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Pr·efacio 

Por  primera vez se publica una Antología, cuyo contenido 
está desti nado especialmente a los lectores de habla españ0Ja, 
psicólogos y pedagogos, que se interesan por los fundamentos 
teóricos y los logros de la psicología evo lutiva y pedagógica 
soviética. Esta colección de artícu los abre la Biblioteca de 
psicología soviética en la que se publicarán trad ucciones al 
español de libros pertenecientes a conocidos a utores soviéti
cns. Dicha Biblioteca constituye una colección integral de 
obras en la que se reflejarán las principales direcciones 
del desarrollo de la psicología en la U R S S  tanto en el área de 
la teoría y metodología c omo de las investigaciones experimenta
les. 

El presente l ibro incluye artículos de c ientíficos soviéti
cos, representantes de la escuela psico lógica de V igotski. 
La lectura de esta Antología enriq uecerá la comprensión que los 
especialistas de h abla español a tengan de cómo, en el curso de 
casi 60 años, surg ieron y se desarrollaron las ideas de esta 
escuela, que constituye una de las pr incipales en la psicología 
soviética. 

El  eminente psicólogo soviético L. Vigotski ( 1896-1934) 
formuló, a fines de los años 20 - c omienzos de los años 30, una 
serie de tesis sobre el desarrol lo ontogenético h istórico-social 
del hombre, tesis que defin ieron las. invest igac iones de sus 
discípulos y segu id ores en psicología general, evolutiva y 
pedagógica .  De acuerdo con su teoría, el desarrollo ontogenético 
de la psiquis del hombre está determinado por los procesos de 
apropiación de las form as h istórico-sociales de la cultura. 
«La c ultura -escribió L. Vigotski-- es el producto de la 
vida social y de la activ idad social  del hombre y por eso el 
planteo d el problema sobre el desarrollo c ultural  del comporta
miento n os introduce directamente en el plano socia l  del 
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desarrollo.» 1 Los determinantes del comportamiento (de la ac
tiv idad ) y de la psiquis del hombre no se encuentran en la 
fisiología ni en la activ idad externa (comprendida de manera 
naturalista) del hombre, sino en la cultura que se desarrolla 
h istóricamente, encarnada en los signos. Los signos (o los 
símbolos ) poseen significados estables, que se forman en el  
curso del desarrollo de la cultura. « . . .  El  signo -señaló 
L. V igotski-, encontrándose, como el instrumento , fuera del 
organismo, está separado de la persona y por esencia constituye 
un órgano social o un medio social.»2 Son signos, por ejemplo, 
Jos medios de la escrit u ra y e l  cálcu lo ( letras, números) y, a 
fin de c uentas, todos los medios material-objetales en los que 
se encarna la cultura humana. Además, como lo señalaba 
L. V igotski, «el signo siempre es inicialmente un medio de vin
culación social, un medio de acción sobre los otros y sólo luego se 
convierte en un medio de acción sobre sí m ismo»3• 

Inicialmente, el n iño realiza la apropiación ( o  asimilación ) 
de las formas de la c ultura que tienen una expresión signaliza
dora-simbólica en la actividad c olectiva. En el proceso de rea
lización de esta activ idad, es decir en el proceso de comuni
cación, se estructuran en el individuo diferentes funciones 
psíquicas, correspondientes a las d is�intas formas de la cul
tura. «Al comienzo las func iones se  forman en el colectivo c o m o  
relaciones entre los n iños, l uego se convierten en funciones 
psíquicas de  la persona.»4 Todas las funciones psíquicas supe
riores, según L .  Vigotski, existen inicialmente en forma d e  re
lación social, de vinculación y de  c omunicación social de las 
personas, de  s u  actividad colectiva, existen p rimeramente por  
medio de los «signos externos» en forma interpsíquica. Pero 
luego, en el  proceso de interiorización estas funciones adq uie
ren la forma intrapsiq uica (o propia mente interna, psíquica) y 
comienzan a existir c o mo actividad individual del hombre, la 
que se apoya en los «signos internos». 

L.  V igotski escribió: «... En el desarrollo psíquico del 
niño toda f unción aparece en escena dos veces, en dos planos; 

1 L. V igotski. Obras en seis tomos. Tomo 3, M oscú ,  1 9 83, p. 1 45-1 46. 
Si no se indica otra cosa, las notas al pie de página son del autor o del 
redactor de la edición original. 

Hemos optado por m antener las formas con que los autores citan 
las fuentes b ibliográficas en sus artículos; por ello n o  figura en la 
Antología una bibliografía general y hay artículos sin referencias biblio
gráficas. -La compiladora. 

2 Ibíd., p. 146.  
1 Ibíd., p. 141. 
• L. V igotski. Obras en seis tomos. Tomo 3, Moscú, 1 9 8 3 ,  p. 1 46 - 1 47. 
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prime ro., en e l  soc i a l  y luego en el psi cológico; primero, e n tre 
las personas como una categoría interpsíquica y lueg0 dentro 
del niño como una categoría intrapsíq uica. Esto se refiere p0r 
igual a la atención voluntaria, a la memoria lógica, a la for
mación de conceptos, al desarrollo de la voluntad ... El pasaje 
de afuera adentro transforma el procesn mismo, cambia su 
estructura y sus  funciones» 1 •  L. Vigotski llamó a esta cnnver
sión de las funciones en el proceso de interiorización ley gené
tica general del desarrollo psíquico (c ultural) del hombre. D e  
esta forma su teoría histórico-cultural afirma l a  primacía, 
en el desarrollo psíq uico del hombre, del principio soc ial so
bre el principio natural-biológico. Las fuentes del desarn)llo 
psíquico del individuo no se encuentran en el individuo mismo 
sino en el s istema de sus relaciones sociales, en el sistema 
de su comunicación con otras personas, en su actividad colec
tiva y conjunta con ellos. 

En el contexto de la teoría h istórico-c ultural L. Vigotski 
introdujo en la psicología el concepto de «zona de desarrollo 
próximo».  Este concepto designa las acciones del individuo q ue 
al inicio él p uede realizar exitosamente sólo en intei-relación 
con otra persona, en la comunicación con ésta y con su ayuda, 
pero que luego puede c umplir en forma completamente autóno
ma y voluntaria. La naturaleza de las acc iones voluntarias del 
hombre siempre fue un enigma para los psicólogos; L. Yigolski 
lo resolvió al  poner de manifiesto las fuentes socio-colectivas y 
semióticas d e  estas acc iones del individuo. 

La apropiación, por  las personas, de la cultura en el pro
ceso de su actividad colectiva y comunicación transcurre en for
mas h istóricamente establecidas, como son la enseñl:'nza y la 
educación.  Desde el punto de v ista de L. Vigotski, la eriseñanza 
y la educación constituyen formas universales del desarrollo 
psíquico del hombre. Por c uanto el contenido de la cultura, de  
la  enseñanza y d e  la  educación son históricamente variables, 
el desarrollo psíquico del h ombre tiene un carácter h istórico 
concreto. Dicho con otras palabras, presenta diferentes regula
ridades en distintas épocas históricas. 

De acuerdo con L. Vigotski, la determinación del desarrollo 
ontogenético del hombre tiene la siguiente estructura: activi
dad colectiva y comunicación - cultura (signos) - apropia
ción de la cultura (enseñanza y educación) - actividad indivi
dual - desarrollo psíquico del individuo. En el proceso de desa
rrollo histórico esta estructura abstracta se llena de contenido 

1 Ibíd., p. 1 45. 
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cn11crelo que trrn1smite llllél esrk:cificidad h i stór i ca al cl esar ro
]]o dt.:> Ja psiquis de los ind ividuos que viv en en diferentes 
épncas, (,ll d is tintas cu l turas. 

F11 la creación de su teorfo h isrórico-cultural L. Vigotski 
se apoyó en la filcsnfía rn arxista materi alista d ia l éctica ( es 
sabido que fue uno ele los cn:<:1clores de la psicol ogía m ar xista 
sovi¿¡ ica). La teoría de L. Vigotski sostiene el enfoque históri
co (kl desarrnlln ele la psiq uis h umana y m uestra las fllentes 
sociales de este proct>sn, vincu ladas a la act ividad co lectiva 
dl' las personas (a fin de c u entas, a la actividad laboral 
fransformadora). Esta teoría se contrapone, por una p arte,  a d i
ferentes concepciones psicológ icas i deal i stas que ven l as fuen
tes del desarrollo p síq uico en los cambios inmanentes de la 
ps iqu is mism a; por otra parte,  se opone a d iferentes concepcio
ne,� naturalistas ele la psiquis. 

La p riin e ra pa r te  d e  esta Antología (Introducción h;stóri
ca) se abre con el p rólogo de L. V igotski a la traducci ón rusa 
del libro de K. B üh l er Ensayo sobre el desarrollo espiritual 
del 11iiio. En este a rtículo L .  Vigotski,  apoyándose en su teoría 
del desarrollo de la psiq uis, e-valúa crít icamente el trabajo 
de K. Bühler,, pone de manif iesto sus aspectos posit iv os y nega
tivos, muest ra las d i vergencias de  fondo existentes entre la 
comprensión natural ista d e  las f unci ones psíquicas y la  teoría 
histórico-cultural. E n  e l  a rt ícu lo s e  subraya la falsedad i m
plícita en la biolngización de las funciones psíquicas h umanas, 
Ja insolvencia de las interpretaciones que no se elevan por  
enci m a  del  niv e l  biológico. L. Vigo tski m uestra, ade más, que 
para poner de m an i fiesto las características reales de  l a  f un
ción psíquica estudiada es necesa rio tomar en cuenta su natu
r a leza d i a l éctica . La comprensión d e l  d esarrollo d e  la psíquis 
corno proc eso d ialéctico l leva,  en particular, al p lanteo del 
problema de la per i od i zación del desarrollo psíquico humano, 
desd e el p unto de vista de  la génesis  h istórico-c ultural de l as 
funcinnes psíqu icas superiores. 

Los discípu l os y continuadores d e  L .  Vigotski tom aron las 
ideas fund amenta les d e  su teor ía y, por una pa rte, las concreti
zaron en r e laci ón co n los procesos de formación de a lgunas 
funciones psíq uicas (por ejem p lo , la memoria, el p ensamiento, 
el l enguaje,  etc. )  y,  por otra, las profund izaron y d esarrol la
ron introduciendo en la psicología nuevos conceptos. En este 
sentido realizaron una gran l abor los  d i scípulos m ás cercanos 
de L. Vigotski que trabajaron con él. Se trata de A. Luria, 
A. Leóntiev, A. Zapor·ózhers, D. Elknnin, L. Bozhóvich, P. Gal
penn y otros. Gracias a sus trabajos investigativos se formó la 
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escuela. psicológica científica de L. Vigotski. 
En el cen1ro de la atención de A. Luria ( 1902-1977) se 

encontraba el estudio de los procesos de desarrollo del lenguaje y 
la conciencia, el papel de los signos (entre otros, los ver
bales) en el surgimiento y la regulación de diferentes funcio
nes psíquicas (la percepción, la memoria, el pensamiento) y las 
acciones voluntarias del hombre. « ... Las fuentes de la concien
cia ... --escribió A. LLu-ia- no deben buscarse dentro del cere
bro, en los 1necanismos de los procesos nerviosos, sino en la 
relación real del hombre con la realidad, en su vida social, 
la que constituye la fuente verdadera de las formas más comple
jas de  la actividad consciente del hombre.» 1 En las investi
gaciones de A. Luria y sus colaboradores se concretizó, sobre 
la base de un enorme material experimental, una serie de ideas 
fundamentales ele L. Vigotski. A. Luria hizo un gran aporte a 
la psicología general e infantil, a la psicofisiología y a 
la neurofisiología. 

En el trabajo de A. Luria M"teriales sobre la génesis de 
la escritura en el niiio, publicado en la presente Antología, 
se exponen los resultados de una investigación experimental 
sobre la prehistoria de la escr:itura, se describen Las etapas 
a través de las que el niño pasa hasta el momento en que, siendo 
ya escolar, comienza a asimilar, bajo la dirección del maestro, Ja 
escritura. Aquí llaman la atención, por una parte, la simpli
cidad de los prncedimientcis técnicos con los que se realizó el 
experimento y, por otra parte, la profundidad del análisis 
teórico ele los datos obtenidos. Esta visión penetrante, esta 
capacidad para interpretar hechos a primera vista pobres, no son 
casuales, por cuanto la interpretación de los datos experimenta
les se apoya en la teoría integral sobre la génesis ele las 
funciones psíquicas humanas, creada por L. Vigotski. En el tra
bajo ele A. Luria descubrimos algunos momentos esenciales de 
dicha teoría. Así, en el artículo se concretizan las tesis fundamen
tales sobre el origen de las funciones psíquicas superiores, el 
papel de los instrumentos en el proceso de formación de 
aquéllas, sobre las funciones del signo, sobre el carácter 
mediatizado de los procedimientos instrumentales. 

Ahora, 60 años después ele su primera publicación, este 
trabajo puede parecer algo «ingenuo». Claro, no se puede com
parar directamente la historia humana con el desarrollo psí
quico del niño, como lo hicieron los psicólogos en el período 

1 A. Luria. Sobre el lugar de la psicología entre las ciencias sociales y 
biológicas. -Cuestiones de filosofía, 1977, N!l 9, p. 72. 
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de elaboración inic ial de los correspondientes problemas; pero 
de c ualquier manera, es te artículo de A. Luria no ha perdido 
hasta ahora su valor científico y es un buen ejemplo del alto 
espíri tu creador que reinaba en el período en que surgía la 
psicología soviética. 

A. Leóntiev (1903-1979) destacó en la teoría de L. V igotski 
una idea fundamental, la de la actividad, y la concretizó de ma
nera multilateral. Al mismo tiempo llevó a cabo con sus colabo
radores investigaciones sobre la percepc ión, el pensamiento y 
también sobre la conc iencia y la personalidad humana, realizan
do el enfoque general sobre el carácter de actividad de estos 
problemas 1• En los trabajos de A. L eóntiev se ha revelado y 
descrito la estructura general de la actividad, s us mecanismos 
psicológicos y formas fundamentales y el p roceso de su desarro
llo. La actividad tiene dos eslabones fundamentales: el de 
orientación y el de ejecución. El p rimero incluye las necesida
des, los motivos y las tareas (la tarea es Ül unidad del obje
tivo y las condiciones de su  logro) . El segundo eslabón está 
constituido por las acciones y las operaciones. Los componentes 
del primer eslabón se corresponden con determinados elementos 
del segundo (por ejemplo, los objetivos y las condiciones de 
la  tarea se corresponden con las acc iones y las operac iones) .  

Las necesidades, los motivos y las tareas de la actividad 
orientan al hombre en la realidad c ircundante,  la que le es 
dada en for ma de imágenes de la perc epc ión, de la memoria, de 
las representac iones y del pensamiento. El hombre, en el p lano 
de las imágenes, realiza la búsqueda y la prueba de las accio
nes y ope raciones que deben ser realizadas para resolver una 
u otra tarea, para satisfacer una determinada necesidad (por 
eso el c umplimientn real de las acc iones y operaciones entra en 
el eslabón ejecutivo de la actividad). 

La base ontogenética del desarrollo de la conciencia ( psi
quis ) del hombre es el  desarrollo de su actividad; durante la 
realización de una actividad nueva en el  sujefo surgen unas 
u otras funciones nuevas de la conciencia ( pnr ejemplo, c uan
do el niño de edad preescolar realiza la actividad de juego, 
en él surgen funciones psíquicas tales como la imaginación 
y la sustitución simbólica) . A cada período evolutivo de la 
v ida del hombre l e  es inherente una actividad principal (o 
rectora) sobre c uya base surgen y se forman las n uevas estructu
ras psicológicas de la edad dada. Por ejemplo, en la edad esco-

1 Véase A. Leóntiev. Actividad. Conciencia, personalidad. 2ª ed., M oscú, 
1977;  A. Leóntiev. Problemas del desarrollo de la psiquis. 4ª ed., Moscú, 
1 981. 

10 



lar ini _cial e l  n iño realiza varios tipos d iferentes de activ idad 
(de estu dio, artística, de j u ego, etc.); pern la p r incipa l y 
rectora es la ac tividad de estudio que  «subordina» a todos los 
demás tipos de actividad y d urante el cumplimiento de la c ual 
en el pequeño surgen elementos de la conciencia teórica, la neo
formación psicológica f undamental de esta edad. 

En las d iferentes edades los correspondienes tipos de ac
tividad rectora del niño están dirigidos a q ue éste se apropie 
de  unos u otros contenidos de la experiencia soc ial. El proceso 
de esa apropiación consiste en q ue el niño reproduce en la 
actividad propia las capacidades h u manas formadas h istór ica
mente. Además, como señaló A. Leóntiev, el pequeño debe rea
lizar «una actividad práctica o cognoscitiva tal que  sea ade
c uada (aunque, se sobreentiende, no idéntica) a la activ idad 
h umana en ellas encarnada» 1• 

A. Leóntiev en el art ículo El desurrollo psíquico del niiio 
en la edad preescolar (ver la presente Anto logía, p .  57 ) mues
tra los cambios sustanciales en la estructura de los motivos 
en niños de edad preescolar d urante el juego (actividad rectora 
en esta edad ) . El cambio de los motivos del niño preescolar 
no es interp retado como resultado de la acc ión de ciertas fuer
zas biológicas ni  tampoco de determinantes espirituales internos. 
Este proceso es explicado desde el p u nto de v ista de la asimila
c ión, por el n iño, de las formas sociales, h istóricamente 
constituidas, de comportamiento y de relac iones h umanas. 

A. Leóntiev v incu la la formac ión de la subordinac ión de los 
motivos de la actividad al s urgimiento en el niño de las «lí
neas de sentido» que  caracterizan a su personalidad y s us 
actos voluntarios. 

Los discípulos y colegas de L. Vigotski, A. Leóntiev y A. Lu
ria desarrollaron activamente d urante 50 años las ideas centrales 
de s us maestros. Así, A. Zaporózhets ( 1905-1981) , con sus 
colaboradores, investigó una serie de problemas fundamenta
les en la psicología general e infantil. Elaboró teorías 
originales referidas a la génesis y el desarrollo de los movi
mientos voluntarios (acciones) , la función reguladora de las 
imágenes perceptivas (táctiles, visuales y auditivas) , de las 
d istintas formas de pensamiento (en actos, en imágenes, d iscur
sivo) y de  las emociones en el niño. 

Generalizando un amplio material fáctico, A. Zaporó
zhets describió y explicó la función de búsqueda y prueba 

1 A. Leóntiev Obras psicológicas escogidas. Tomo I, Moscú, 1983, 
p. 113. 
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y pJ;111ificadtlra dc:l eslabón orientador de la actividad. Mostró 
que la.e, clifcT<='ntes fnrnrncinnes psíquicas son de rivados de las 
accin11t'S cngnnscitiv;1s 1:bjt'tales y describió estas acciones 
1a111c: '-'ll la esfera de Ja pc:rcepción (acciones perceptivas) 
cn11w en la del pensamiento ( a c ciones intelectuales ohjetales) 1• 
Se d e m ost ró que las fnnnacínnes psíquicas son ei eslabón 
<1riv111adnr «rc:plt,gacln» e i11t<:'rinrizadn de Ja actividad objetal 
práL·¡i,:·a <kl hnrnhre. Estuclianch1 el desarrollo ps íquico de 
lw; niílns, A. Zapo1-ózhets llt.·gó a la conclusión que la asi
rnilaciCin del c(111tenicio del mtmdn social externo constituye 
sókl la fLlt'lllé dt"l desarrollo, al tiemp o que las fuerzas 
motrices ele éstE están incluidas en las contradicciones de la 
actividad propia . En el tránsito regular de una edad a otra, 
cada t>dacl tiern' un valor viral permanente y una notoria 
es¡wc ificid:ici''. 

E11 el anícuki de A. Zapnrózhets Estudio psicológico del 
d1'.wrrollo de la motricidad en el niilo preescolar (véase la 
prese11re A11101cgía p. 71) se analizan los c amb ios que sufren 
las estructuras psicológicas internas (objetívos y tareas) de 
los dist intns actns motores en los niños. Se describe el camino 
que recorren lus movimientos, al convertirse de med i0s para 
lograr resultadns objetales en condición i ndispensable para 
la fn r nr nci<"rn ele habilidades mo toras más complejas . 

Es cnn v f'nie nte o rient a r  Ja atención clel lector a d0s mo
m<"ntcs i rn p(' rwrnes de este artículo. En primer lugar, el 
desarrolln ch> la nwrricidad infantií se examina allí sin hacer 
reduccionismn de n ing u n a clase; al contrario, la evolución 
p;;iCl>!ógica de la ill{'rric:idad desde s us formas inicialés a las 
'.t1¡wrinres Sé t:'Xamina t:n estrec ha rdación con los cambios 
d.:- J;1s tarc�as, de !ns o bjetiv os y de ia estructura de sentido 
ele Ja actividad del niño. En segunde lugar, en ei trabaj o 
c n m entadn se pone de manifiesto el significado y el pape l de 
la actividad de juego en el proceso de generac1on y perfec
cil111amienTn de lns nuevos mcvirnit>ntos en el niño. 

' P. Zíncht:11k<1, colabnradnr dt: A. Lt:óntit:v y A. Zapnrózhets, in
trnduj'" ya t:n l,15 añc1s 30. t:studiandc1 los prc:cesns de la memoria, el 
cnnct:pt'' de acciones mnémicas. Véase P .  Zínchenko. Problemas de la re
cordación im·o/1111u11·_ia. -Bo/,:/ín cin1lífico del lnstifu/o Pedag,Jgico de 
Lenguas Extranjeras <f,' .Tár/.:.01'. Tomo L 1939; P. Zínchenkri. La recor
ducic)n i111·0/11ntaria, Mnscú, 1961. 

" Vé:lse A. Zapnrózhets. El desarrollo de los movimientos volwztarios, 
J'vloscú. l 9ü0: A. Zapnrózhets, V. Zínchenko, A. ]:{ úzskaia. La percepción 
y fu ucci,)11, Mnscü, 1967; A. Zapnrózhets. Problemas fu11damentales de 
h1 011tug1'11<-'sis rfr /¡¡ psiquis. En: P. Galperin, A. Zapnrózhets, S. Kár
pr•vi<. Probil'mas uct11u/cs de psicología evoluti1•a, MoscLt, 1978. 
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D. Elkonin (1904-1984) durante va r i a s  décadas realizó, 
con sus colaboradores, investigaciones exper i men tales y teó
r icas sobre psico logía infantil y pedagógica en los marc os 
de las ideas fundamentales de L. Vigotski.  En sus ob r as 
se examinan las cuesliones referid as a la  naturaleza de la 
infancia y su periodización, de las particularidades psico
lógicas de las edades (desde l a  pr imera infan c i a  h asta la 
adolescencia),  del desarrollo del lenguaje oral y escr ito, 
de la psicología del  jueg o ,  de l a  relac ión del d esar rollo 
infanti l  c on la enseñanza. D. Elkonin fundamentó el punto 
de vista según el cual  la infancia tiene un carácte r h istó r ic o 
concreto y las particu laridades psicológicas generales de las 
edades también son históricamente cambiantes. Propuso una 
periodización d el desarrollo (referida a las condiciones de 
la sociedad socialista), c0nslru ida sobre la base del con
cepto de actividad r ectora. 

A cada período evoluüvo le corresponde un tipo deter
minado de actividad rectora y determinadas nec)formacio
nes psicológicas. El cambio de los tipos de actividad y de 
las neoformaciones caracteriza la dirección general del 
desarrollo psíquico en los niños d esde la primera infancia 
hasta la m ayoría de edad. En el proceso de realizac ión 
de todos los t ipos de actividad rectora, los pequeños asi
m ilan unas u otras capacidades, h istóricamente formadas. 
Por cuanto los niños llevan a cabo su actividad con ayuda 
directa o indirecta de los adultos ( aunque  sea en los pri
meros momentos) y puede considerarse que esta ayuda con
forma los procesos de enseñanza y educación ( en un sen
tido amplio ) , el desarrollo psíquico de los n iños es insepa
rable de estos p rocesos. D. Elkonin investigó detalladamente 
la actividad de juego y de estudio y los per íodos que les 
corresponden, las edades preescolar y escolar inicial .  Espe
cificó las c ar acterísticas psi cológicas de estas edades y elaboró 
recom endaciones concretas para la enseñanza y la educa
ción de los preescolares y los escolares de menor edad 1• 

El 'artículo ele D. Elkonin Problemas psicológícos del juego 
en La edad preescolar (véase l a  presente Antolog ía, p. 83) 
está dedicado a anal izar deta lladamente e l  juego infanti l .  
El t rabajo está l leno de datos interesantes, de finas obser
vaciones y se caracteriza por un profundo análisis teórico 
del material.  El j uego es comprendido aquí como un t ipo 
peculiar de activ idad, rectora para la  edad preescolar. 

1 Véase D. Elkonm. Psicología infantil, Moscú, 1960; D. Elkonin. Psi
cología del juego, Moscú, 1978. 

1 3  



Sobre la base de la realización de esta actividad se desa
r rollan en los niños determinadas funciones psíquicas (por 
ejemplo, la imaginación y el pensamiento ) y también su  
conciencia y personalidad. El juego no  es  una «inútil» ocu
pación que los pequeños real izan mientras no pueden hacer 
algo más «serio»; se trata de la actividad fundamental de 
los preescolares, en cuya asimilación y realización transcurre 
el  cambio de la psiquis.  En esta actividad los niños toman 
conciencia de las normas sociales del comportamiento huma
no y de los procedimientos para cumplirlas. 

D .  Elkonin muestra cómo tiene lugar, en el proceso del 
juego, la objetivización de las propias acciones del niño 
en forma de acciones de otra persona y su separación del 
objeto (con esto se v incula la sustitución de los objetos 
empleados en el juego). El juego es un fenómeno social 
por su origen, función y contenido. Esta comprensión del 
juego permite superar su interpretación naturalista. 

La segunda parte de la Antología está dedicada a cuestio
nes metodológicas de psicología e volutiva y pedagógica. Los 
artículos incluidos están dispuestos de manera tal que su con
tenido pedagógico se hace más y m ás e vidente :  en el  primero 
se discuten los problemas psicológicos de la periodización 
del desarrollo psíquico infantil y en los siguientes se exami
nan los principios psicológicos y didácticos de la enseñanza 
escolar. Existe una relación interna entre estos trabajos 
y la comprensión general, sostenida por sus a utores, del papel 
principalísimo de la educación y la enseñanza en el desarrollo 
psíquico de los niños. 

En el artículo de D. Elkonin Sobre el problema de la 
periodización del desarrollo psíquico en la i nfancia ( véase 
la presente Antología, p. 1 04)  se plantea una serie de tesis 
fundamentales que tienen gran importancia para toda la psi
cología evolutiva soviética. El autor m uestra que la infancia 
no es una etapa natural sino estrictamente social en la  vida d el 
hombre, condicionada por un contenido histórico concreto. 
El desarrollo psíquico de los niños tiene un carácter dialéc
tico; en él aparecen formaciones psíquicas cualitativamente 
nuevas; los momentos críticos en este desarrollo constituyen 
los indicadores objetivos del pasaje de un período a otro. 
El fundamento para dividir dichos períodos es el cambio de 
la actividad rectora del niño. Los tipos de actividad rectora 
se diferencian tanto en el aspecto o bjeta! de contenido como 
en su estructura interna. Teniendo en cuenta estas diferen
c ias se puede superar la disrupción, aún existente en la psi-
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cnlogía,, entre las esferas intelectual-cognoscitiva y motivacio
nal y de las necesidades en el desarrollo de la personalidad 
infantil. 

P. Galperin ( 1902) estudió detenidamente, junto con sus 
colaboradores, el proceso de interiorización de las acciones 
objetales externas, es decir, la formación por etapas de las 
acciones mentales. Elaboró un método que permite determi
nar los principales parámetros de la acción humana (el nivel 
en el que se realiza, su abreviación, generalización, asimila
ción) y también los tipos de orientación del individuo en la 
situación de aprendizaje1• 

En el artículo Sobre la investigación del desarrollo inte
lectual del niiio (véase la presente Antología, p. 125) P .  Gal
perin parte de la tesis de que la solución del problema 
de la correlación entre el desarrollo intelectual de los nifios 
y su enseñanza está ligada, en primer lugar, con la definición 
del método para su estudio. La cuestión del métmlo, a su 
vez, está relacionada con la comprensión general del surgi
miento de cualquier proceso psíquico. La auténtica compren
sión del proceso de conversión de las acciones materiales 
externas en psíquicas, entre ellas las intelectuales, se logra 
cuando se estudia su formación. Además, para el investiga
dor es muy importante determinar y luego crear las condi
ciones que aseguran la formación, en los niños, de las acciones 
mentales con propiedades fijadas de antemano. 

La idea fundamental de la teoría de la formación por 
etapas de las acciones mentales consiste en que todas ellas, 
por su naturaleza, son acciones objetales que inicialmente 
pueden realizarse sólo con apoyo en objetos externos y por 
medio de manipulaciones con éstos; luego de pasar por una 
serie de etapas son realizadas en el plano mental. En 
toda acción objeta! se distinguen dos partes fl!ndamentales. 
La primera es de orientación e incluye la composición del 
panorama de las circunstancias en las que hay que cumplir 
la acción, la construcción del plan de la acción, el control 
y la corrección de su cumplimienw. La segunda parte es la 
ejecución real de la acción. 

La solución incorrecta de la tarea que el investigador 
plantea al sujeto no es, según P.  Galperin, un componente 
indispensable e inevitable de un proceso oculto a la obser
vación, sino la consecuencia de defectos en el análisis previo 
realizado por el investigador de todos los factores orienta-

1 Véase P. Galperin. Introducci ó11 a la psicología, Moscú, 1976. 
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dort'S qut• d<é"ben permitir al sujeto cumplir sm errores 
la rn1eva acción. 

En el ar1 ículo se examinan detalladamente tres t ipos de 
formación ck las acciones y ias limitaciones inherentes a los 
dos primerns tipos ;  se dan ejempios de su uti l ización en  la 
ense11anza. Sob1·e l a  base d e  i nves;tigaciones experimentales 
se mostró que los así l l amados «fenómenos de Piaget» son 
sólu la cnnstatación de los resultados de la formac ión espon
t{111ea, en l ns niños, de l as acciones mentales. El artículo 
termina c o n  un análisis del proceso de formación de n uevas 
l'Slructur;.1s del pensa m ie nto por medio de la apl icación del 
rercer tipo de ensei1ar1za, lo que permite al autor dar una 
determinada respuesta a la cuestión sobre la correlación 
entre la en se 1ia n za y e l  desarrollo mental del nmo. 

E11 el artículo de V.  Dav ídov Análisis de los principios 
dicláctú·os de la escuela tradicional y posibles principios de 
e11s<•1/w1::.a en el juturo próximo (véase la presente Anto lo
gía, p. 143) el análisis del problema no  se realiza en  u n  plano 
¡wdagógico estrecho, sino que se plantea e n  u n  e nfoque 
h isl órico y psic ológico más amplio, desde el punto de v ista de 
las tareas sociales que cu mple la escue la  en  d iferentes épocas 
(it'l desarrollo social, y para el lo parte de l  resultado final 
de l a  enseilanza, o sea del tipo de pensamiento que se forma 
en los n dios d u rante dich o  proceso . 

Desde es tas posiciones el autor e valúa los principios d idác
ticos fundaméntales que dominan h asta ahora en l a  escuela 
y muestra SLt verdadero conten ido; oculto tras su carácter 
«ev idente». El enfoque histór ico y psicológico permite poner 
ck manifiesto las principales tareas y f inalidades de la es-' 
c ut>la tradicion al y también fundamenta los requerimientos 
gt>nerales hacia el nuevo sistema de educación medi a  general 
obligatoria. Contraponiendo los princ ipios d idácticos trad ic io
nales y los n uevos pos ibles, V. Davídov plantea la tesis de 
que la  escuel a, en l a  época de la revolución c ientífico
técnica en la  sociedad socialista, debe garantizar la formación 
en los niños de un pensamiento teórico autónomo (y no 
empírico, como e l  que forma la esc uela tradic ional), favo
rect"r el desarr-olln de u n a  actitud creativa haci a  la real i
dad . 

E ntre 1950 y 1980 realizan�n sus investigaciones psicólo
gos e¡ ue ya son disc ípulos de los colegas de L. Vigotski (L. Vén
guer ,  V. Dav ídov, M. Lísin a, A. Márkova, N. Poddiákov, 
L. Obújova y otros). Todos comparten l as posic iones teóricas 
fundamentales de la escuela c ientífica de L. Vigotski y de  
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sus mae�tros y t ratan de ampl iar la problemática de d icha 
esc uela, profundizar sus tes is de partida y superar aquel las 
que han caducado.  Al  mismo tiempo realizan investigaciones 
aplicadas, asim ilando muchos logros teóricos de la m encio
nada escuela. 

En la tercera parte de la Ant ología ( «Procesos cognosci
t ivos») se incluyen artículos de los autores m encionados. 
Algunos son trabajos de tipo generalizador; o tros se refieren 
a cuestiones más o menos part iculares. Se sobreentiende que 
se han inc lu ido sólo algunos de los trabajos pertenecientes al 
área de los procesos cognoscit ivos la que, como es sabido,  
constituye una d e  las más elaboradas en la ciencia psico
lógica soviética. 

El artículo de L. V énguer La _asimilación de la solución 
mediatizada de tareas cognoscitivas y el desarrollo de las 
capacidades cognoscitivas en el nrno (véase l a  presente 
Antología, p. 156 ) está dedicado a un terna importante tanto 
para la psicología evolutiva como Ja pedagógica. Se  trata 
de las capacidades y de su formación dir igida en el proceso 
de desarrollo psíqu ico infanti l .  El autor propone un modelo, 
según el cual la  asimilación por los n iños de las formas 
mediat izadas de conocimiento constituye, al mismo t iempo, 
el proceso de formación de las capacidades cognoscit ivas 
genéricas. La verificac ión experim ental de la  tesis permi t ió 
demostrar que las formas fundamentales de conocimiento me
diatizado d e  los n iños en edad preescolar son la  percepción 
«por patrones» ( capacidad sensorial general). En el artícu
lo se descr iben detalladamente los procesos de asi milación 
de las acciones con patrones sensoriales y m odelos espa
c iales. 

N.  Poddiákov en el artículo Sobre el problema del de
sarrollo del pensamiento en los preescolares (véase la pre
sente Antología, p. 1 68) examina las particularidades del 
autodesarrollo del pensam iento infantil en d istintas etapas de 
la v ida de l  n iño. Este problema está l igado con la cuestión 
sobre el carácter activo de la asimilación de los c onocimien
tos, del aporte que el niño hace al inclui r  en ellos deter
minado c ontenido de su propia experiencia .  S i n  embargo, 
el planteo de estos problemas no significa el reconocimiento 
de que el desarrollo mental está determinado por el desplie
gue de c iertas estructuras psíquicas espontáneas que existi
r ían inic ialmente en el  niño. Por el contrario,  el autor 
entiende e l  amodesarrollo del pensam iento como resultado 
de una compleja interacción de las estructuras psíquicas 
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adquiridas durante la vida y que ya se han formado con 
otras que se forman n uevamente. 

En el artículo se expone un interesante punto de v ista 
sobre la influencia enriquecedora de los conocimientos in
fantiles poco claros, de los enigmas y de las p reguntas en el  
autodesarrollo del pensamiento. Aquí t iene particular impor
tancia la así llamada experimentación infantil, mediante la c ual 
el niño entra en relaciones cognoscitivas especiales con el  
objeto y va  dominando determinados procedi mientos del 
pensamiento. 

En el  artículo de  V. Davídov y A.  Márkova El desarrollo 
del pensamiento en la edad escolar (véase la p resente 
Antología, p. 1 7 3 )  se fundamenta teóricamente la presencia 
de un enlace interno entre la enseñanza y el desarrollo 
mental de los escolares y se d iscute el problema de la  v incu
lación entre los distintos tipos de  enseñanza y la formación, 
en los alumnos, de t ipos de pensamiento cualitat ivamente 
d iferentes ( empírico y teórico) . Desde el punto de v ista de 
los autores, la enseñanza (la apropiación)  es la  forma i ndis
pensable y general de desarrollo mental de los escolares. 
No es un proceso autónomo que transcurre «junto» con el 
desarrollo o «en lugar» de éste, sino la forma n ecesaria 
de su realización. En el artículo se pone de- relieve la n ece
sidad de crear, en los escolares de los primeros grados, 
una relación especial con la realidad, l igada al pensamiento 
teórico, y se describen sus particularidades lógicas y psicoló
gicas. La realizac ión de este requerimiento presupone un 
cambio esencial  en el contenido y los métodos de la  ense
ñanza tradicional, la que cultiva en los escolares, predomi
nantemente, el pensamiento empírico como antípoda del pen
samiento teórico. 

L .  Obújova en el  artículo Dos v ías para formar un 
sistema simple de conceptos científicos (véase la presente 
Antología, p. 194) confronta dos enfoques sobre el problema 
de la formación de conceptos científicos en los niños d u rante 
el aprendizaje ;  una vía se desprende de la concepción de 
J .  P iaget y la segunda es inherente a la teoría de P. G alperin. 
La autora expone l as p rincipales tesis de la  escuela de G inebra 
y también d iscute algunos aspectos de la teoría de P. Gal
perin. M uestra cómo, sobre la base de investigaciones con
c retas del proceso de formacion dir ig ida de  las acciones men
tales en los n iños, se precisa la  teoría m isma y, en conse
cuencia, se profundiza la comprensión general de los proce
sos psíqu icos. E n  este sentido señala que la formación expe-
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r imental. de conceptos c ientíficos en los mnos sobre la  base 
de un determinado sis tema de acc iones mentales perm i te 
poner al descubierto nuevos momentos esenciales en e l  pen
samiento conceptual. 

En el artículo de  V .  Liáudis y V. B ogdánova Sobre la 
ontogénesis temprana de la memoria (véase la  p resente Anto
logía, p .  206 ) se examina un aspecto de la  concepción de 
L. Vigotski referido a la ontegénesis de l as funciones psíquicas 
superiores. Las autoras señalan q ue la separación, en esta 
teoría, de las funciones psíquicas superiores del hombre p re
supone la existencia de formas inferiores, que sólo de manera 
indirecta dependerían de factores de orden social. Al  m ismo 
tiempo, señalan que tal  divisiói:i de las funciones psíquicas 
en «superiores» e « inferiores» contradice los hechos estable
cidos por el mismo L.  V igotski ;  también esbozan el camino 
recorrido para superar esta d icotomía ( trabajos de A. León
tiev, P. Zínchenko, A. Smirnov, dedicados a la investiga
ción de la memoria) .  

Las autoras exp onen su propio enfoque para diferenciar 
y caracterizar las formas tempranas de memoria, basado en 
el principio de condicionalidad de la memoria «inmediata» 
por los objetivos, l os motivos y los medios de actividad del 
hombre. En el artículo se exponen los principios de análi
sis de los procesos de  desarrollo de la  memoria y de la génesis 
de sus formas tempranas. 

En la c uarta parte de la Antología ( «La personalidad 
y la comunicación» ) se incluyen tres trab ajos dedicados 
a una importante cuestión de la psicología evolutiva: la  génesis 
de la comunicación y la persona lidad en los n iños. En los 
últimos t iempos este área se elabora intensamente en rela
ción con las tareas planteadas ante la  ciencia psicológica 
por todo el  curso del  desarrollo de la sociedad y, en parti
cular, por l as tareas de perfeccionamiento del sistema de 
enseñanza en la U R S S .  

A .  Zaporózhets en Importancia de los períodos iniciales 
de la vida en la formación de la personalidad infantil (véase 
la presente Antología, p. 228) , comparando d iferentes con
cepciones sobre el papel  y la importancia de la edad preesco
lar en el desarrollo psíq uico general del hombre, presta espe
cial atención a la correlación entre el desarrollo y la  ense
ñanza. El a utor señala que es i ndispensable  d iferenciar los 
procesos de desarrollo funcional y propiamente evolutivo del  
niño. Esta d iferenciación permite, por una parte, evalu a r  crí
ticamente dos posic iones extremas: la  que niega la  especi-
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fi c idad cna l i tat iva ele l os períodos evolutivos sucesiv os Je la 
infan c ia y la importanc ia  ele las etapas tempranas d e  la onto
génesis para el c u rso general de formación ele la personalid ad 
h u m ana y l a  q u e, al contrario, considera que las part icu la
ridad es psíqu icas de los niños que se encuentran en un 
determinado peldaño evolutivo son siempre las mismas y no 
dependen de las condiciones de vida y ed ucación. E l  autor, 
apoyándose en materiales experi mentales, demuestra el carác
t e r  d ia léct ico del desarrol lo psíquico del niño, en c uyo 
t ranscurso se forman nuevas estructuras psíquicas cualitatí
v a m ente espec íf icas .  Los n u evos n iveles de reflejo de la 
realidad,  es dec i r, los avances en la psiqu is que indican 
el  d esarrollo evol utivo, o c urren sobre la base de · c ambios 
esenciales de la actividad, de la posición v ital del niño y del 
establec i m iento, por él ,  de n uevas relaciones con las perso
n as .  El ar t íc ulo term ina con un análisis del significado espe
cial  de la ed ucación y la enseñanza para el desarrollo armó
nico de la personalidad y c on un apasionado llamado a d efen
der  la infancia en riqueciendo el contenido de las -d iferentes 
formas de l a  actividad del niño, específicas en cada etapa de 
su desarrol lo .  

L .  B ozhóvic h  en e l  trabajo Las etapas de formación d e  la 
personalidad en la ontogénesis (véase la presente Antología, 
p. 250 ) muestra que la formación de una personalidad íntegra 
se caracter iza por el d esa rrollo no sólo de sus capacidades 
para d ir ig i r  consc ientemente el comportamiento, sino también 
( y  <:sto puede ser aún más importante) por la for m ación 
de sist emas m o t i vadores q u e  p oseen una «fuerza coactiva>> q u e  
ga ran t iza la  cond ucta req u erida. P ara l a  formación d e  l a  
personalidad es ind ispensable q u e  los p rocesos cognoscitivos 
y afectivos se encuentren en una relación armón ica. La 
personalidad es examinada como el sistema integrativo 
superior q ue, en el d esarrollo ontogenético, se c aracteriza por 
neoformaciones psíquicas surgidas consecutivamente. 

Más adelante L. Bozhóvich examina los c ambios en el 
comportamiento de los n iños en los períodos críticos y en 
este sentido señal a  que al final de c ada etapa del  desa
rrollo psíqu ico aparecen n u evas necesid ades y neoformacio
nes personales. En el art íc u lo se analizan las n ecesidades 
y cambios en las cr isis del 1 -ro, 3-ro y 7-mo año d e  vida, se 
m uestra el proceso de surgimiento y desarrollo del «sistema 
del Yo>> ,  en el c ual entran los conocimientos del 
niño y su ac ti tud hacia s í  m ismo, hacia los que lo rodean. 
En este trabajo se une orgánicamente el  desarrollo de las 
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esferas .cognosc1t1va y motivacional de la personalidad, se 
subraya la importancia decisiva de la posición interna d el 
niño en la  formación de su autoconciencia. 

M. Lísina en el artículo La génesis de las f armas de 

comunicación en los niños (véase la presente Antología, 
pº 274) plantea la cuestión sobre la comunicación y el desa 
rrol lo, partiendo, como los otros autores publicados en esta 
Antol ogía, del punto ele v ista según el cual el desarrollo 
psíquico del pequeño es, en esenc ia, el proceso de asimi lación 
ele ia experiencia histórico-social acumulada por la human i
dad. La  autora da una defi nición del concepto de comuni
cación que, en el aspecto psicológico, representa un tipo es
pecial de actividad, dirigida al otro participante de la interac-, 
ción como sujeto. M. Lísina c onsidera q ue la «actividad 
comunicativa» es sinónimo de comunicación. Además subraya 
la importancia de la comunicación del niño para su auto
conocimiento y para el conocimiento ele las otras personas, 
para la form ación de l a  imagen de sí y de los otros, en l a  
cual  se unen los componentes cognitivos y afectivos. 

Consid eramos importante dirig ir  la atención del lector 
a o ue semejante comprensión de la comunicación "se dife
rencia de cómo i nterpreta A. Leóntiev este fenómeno; para 
éste la comunicación es un determinado aspecto de la activi
dad y está incluida en cualquier tipo de actividad; más aún,  
la actividad misma es l a  condición indispensable de la comu
nicación. 

De todo el  material ex puesto en este artícu l o  es con
veniente señalar la cuestión sobre el surgimiento y e l  desa
rrollo de la comunicación en los: n iños. A d iferencia de las 
interpretaciones típicas de las teorías naturalistas, M. Lísin a  
considera decisiva la fuente d e  satisfacción d e  las necesidades 
del n iño: el adulto c omo portador de especia les interrelacio
nes c o n  el n iño, como interl ocuto r que se anticipa a la apari
ción de la comunicación y que la orienta posteriormente. 

La autora señala las perspectivas de las u lteriores investi
gaciones sobre la comunicación: el estudio de sus medios (en 
particular., el  lenguaje) y de la  imagen del otro y de s í  
mismo. En este plano resulta importante la investigación de 
la comunicación del nifio con sus coetáneos. 

La última parte de la Antología está dedicada a la acti
vidad de estudio de los esco lares. En la U R S S  desde 1 984 se 
realiza la reforma escolar, cuyo objetivo es elevar la cali
dad y la eficacia del  proceso de educación y enseñanza. 

En el artículo Los problemas de la formación de cono-

2 1  



cimientos y capacidades y Los nuevos métodos de enseñanza 
en la escuela (véase la presente Antología, p. 300 ) , e?crito 
por P. G alperin, A.  Zaporózhets y D. Elkonin, se examina 
la dependencia entre e l  contenido · de las disciplinas esco lares 
y los métodos de su enseñanza con respecto a la concep
ción psicológica que de manera abierta o oculta está en la 
base de la comprensión pedagógica de los procesos de apren
dizaje.  Los autores m uestran que la asimilación, por los es
colares, de los procedimientos generalizados de acción se 
realiza en el  proceso de conversión de las formas externas 
objetales de estas acciones en sus form as internas o m en
tales. La organización de la actividad objetal de los alumnos, 
que garantiza tal conversión, es una condición importante 
para la dirección rac ional del estudio. Esta organizac1on 
supone la  formación p lanificada en los escolares de las accio
nes mentales con propiedades determinadas y preestableci
das de antemano (en el curso espontáneo del proceso de 
conversión de las acciones externas en internas, estas últi
mas pueden no adquirir las cualidades necesarias para los 
escolares ) . 

Analizando la estructura de l a  acción regulada por el  
reflejo psíquico de las condiciones de s u  realización, los 
autores diferencian en la acción dos partes: la orientadora 
y la ejecutiva. E n  la  enseñanza son esenciales dos caracte
rísticas de la  primera parte: lo comp leta que sea la  b ase 
orientadora de la  acc ión y c uál es e l  procedimiento para su 
formación ( empírico o racional-genético) . Sobre la  base de 
un amplio m aterial experimental se describen las principales 
condiciones para la dirección pedagógica de los procesos 
de asimilación de conocimientos y capacidades por parte de 
los escolares. Las más importantes son: 1 )  la construcción de 
una base orientadora completa de las acciones en el pro
ceso de diferenciación, por los escolares, de las unidades 
iniciales y c laves en las que se descompone el material de 
estudio a asimilar; 2 )  la utilización de tal base orientadora 
para la formación por etapas de las acciones mentales. 

En el artículo de V .  Davídov y A. M árkova La concep
ción de la actividad de estudio de los escolares (véase l a  
presente Antología, p .  3 1 6 ) se expone u n a  serie de tesis 
originales de acuerdo con las cuales el proceso de estudio 
representa un tipo especial de actividad de los alumnos. La 
concepción teórica expuesta ha sido elaborada sobre la base 
de una investigación experimental muy amplia y prolongada, 
realizada en varias escuelas y ligada a cambios sustancia-

22 



les en .el contenido tradicional y los métodos de la ense
ñanza escolar. 

P recisamente sobre la base de éstas y otras investigacio
nes se estructuró la reforma de la escuela de enseñanza 
general y profesional  q ue se realiza actualmente en la U RSS. 
Esta reforma se fundamenta en el desarrollo creador de los 
princ ipios leninistas d e  la escuela única laboral y politéc
nica. 

La actividad espec ífica de estudio, que es la principia! 
y rectora en la edad escolar inicial, tiene determinada estruc
tura y está encaminada a la asimilación, por los niños, de 
diferentes conocimientos teóricos. En la  estructura de esta 
actividad entran las tareas, las acciones y las operac iones de 
estudio. La particularidad principal de la tarea de estudio 
consiste en q ue durante su solución los escolares van domi
nando el procedimiento general de la acción con c uya ayuda 
se puede, posteriormente, resolver rápidamente y sin errores 
diferentes problemas concretos y particulares. En el proceso 
de realización sistemática de la actividad de estudio se observa 
en los alumnos una formación más intensa de las operaciones 
mentales de carácter teórico que en aquellos niños que asimi
lan los conocimientos según procedimientos tradicionales. 

Es indispensable decir que los representantes de la escuela 
de L. V igotski llevan a cabo sus investigaciones utilizando, 
en lo fundamental, un método científico específico, el método 
del experimento formativo ( y, en partic ular, del método de 
la enseñanza y educación experimental como uno de sus 
tipos) . Tanto antes como ahora muchos psicólogos utilizan 
en su trabajo el m étodo del experimento de constatac ión 
(que permite poner de manifiesto y describir las particu
laridades o n iveles de una u otra func ión psíquica humana 
formados de  manera espontánea, fijados y presentes) . El 
experimento formativo permite, en cambio, investigar el pro
ceso de surgimiento de las nuevas estructuras psíquicas por 
medio de su formación dirig ida. El auténtico análisis de la 
génesis de una u otra función psíquica es posible sólo por 
medio de su reproduc ción sistemática. Para este método es 
característica la intervención activa del investigador en los 
tipos de actividad del hombre y en las funciones psíquicas 
que estudia. 

La realización del experimento formativo está ligada con 
la proyección y modelación del contenido de las n uevas 
estructuras psíquicas a formar, con la utilización de medios 
psicopedagógicos para su formación activa y orientada. 
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D u ra n t e  la i n v est i g a c i ó n  de l as v í as para realizar c u alqu ier 
proyec t o  ( m odelo ) ,  p o r  eje m p l o  en e l  p roceso d e  organ i 
zac i ó n  d e  l a  act i v i d a d  d e  estu d i o  c ogn osc it iva d e  los esco
l ares, s e  p u ed e n es t u d i a r  s i m u l t á n e a m e n t e  las l eyes de origen 
d e  l a  n e o f o r m a c i ó n  psíq u ic a c o rr espond i en t e. «Sólo en la gé
n esis  --- esc r i b e  P. Ga l pe r i n - se pon e al  desc ubi e rto la ver
d a cl t• ra est r u ct u r a  de las f unciones psíqu icas; c u ando el las 
se h a n fo r mad o definit ivamente, su estr u c tura es i nd iscer
n ib l e ;  m ás a ú n ,  'se r e t i ra a lo p rofu n d o '  y se oculta bajo la 
fo r m a  de un ' fe n ó men o '  de t i po, naturaleza y estructura 
e om p le t a m e n t e  d i fe re n t es» 1 •  

E l  experi men to format ivo e n  las investigaciones del propio 
V ig o tsk i era denom inado «método causal-genético». En la 
ac1Ual iclacl se ha perfec c i o n a d o  a tal grado q ue se lo puede 
l l a m a r  m é t odo genét ico-mod elad or. Encarna la  u nidad de la 
o rga n izac i ó n e xpe r i m en tal o r i e n t a d a  y d e  la educación del 
h o m b r e  con la i nv est igac i ó n  de los p rocesos d e  su desarrol lo  
psíq u i c o .  L a  elaborac ión u l t e r i o r  y el  empleo de este  m étodo 
rep r ese n ta u n a  tarea co m p leja de la psicología contemporánea 
y s t 1 p o n e  la c r eac i ón d e  i ns t i t u c i o n es experimentales que dis
ponga n de med i os c i e n t ífico- téc n icos esp ec iales. 

La mayoría de l os d isc ípu los y cont inu adores de L. V igot
sk i u t i l izan e n  sus i n vestigac i o nes precisamente dicho m étodo, 
d isc u t i e n d o  al m is m o  t i e m p o  sus particularidades, sus posi
b i l i d a d es i n te r n as y sus l i m i ta c i o n es ( lo q u e  no excluye el 
e mp leo del expe r i m e n to t r a d i c i o n a l  d e  constatación n i  su apli
cac i ón c onju n t a ) . 

P a ra c o n c l u i r· se p uede seña l a r  u n a  vez más q ue en l a  
presente A n tología s e  h a n  inc lu ido artícu los d e  tres generac10-
11es d e  u n a  gran c o rriente c i e n t íf i c a  ele la psico logía sov i é
ti c a :  L .  V igotski ,  sus a l um nos y continu adores directos y, 
f i n a l m e n t e ,  l os d iscípulos de éstos ( algunos de los c uales, 
a su v ez, ya t ienen sus propios colaboradores) . Con ello 
e l  l ibro p r es e n t a  u n a  h isto r i a  pec u liar y breve de los p untos 
de v ista ps i c o l ógic os d e  Ja escuela científ ica  de L. V igotski .  
Ten em os l a  esperanza que la lectura de algunos trabajos 
Je est a escu ela resul te  ú t il para los especialistas de los países 
de h a b l a  h isp a n a .  

P r ofesor V .  Dav ídov 
Ph.  D.  en psicología M.  Shuare 

1 P. Gal perin. Snhre l a  teoría d e  l a  i nterinrización. - Cuestiones de 
psicología, 1 966,  N2 6 ,  p .  26. 
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1 parte: 

I r� T R <lDUC C� I O N  HISTORICA 



L. Vigotski 

P R OLOGO A LA TRAD U C C I O N  R USA 
D E L  LIBRO DE K. B ÜHLER «ENSAYO 

S OB R E  E L  DESARROLLO ESPIRITUAL 
D E L  N I Ñ O » *  

El libro de  K .  B ühler Ensayo sobre e l  desarrollo espzn 
tual del niño, ofrecido a la atención del lector en  traduc
c ión rusa, une dos cualidades que raramente se encuentran 
en una misma obra: el carácter verdaderamente científico 
y la auténtica sencillez y brevedad de la  exposic ión. Esto lo 
hace por igual interesante y accesible  al pedagogo que estudia 
la psicología infantil y al psicólogo especialista. El carácter 
c ompleto, el abarcamiento sistemático de todos los aspectos 
del desarrollo psicológico del niño, la riqueza del material 
fáctico, las construccion es teór icas y las hipótesis caracterizan 
este trabajo, saturado por su contenido y lacónico por su 
forma. En general, éste es, por lo v isto, el mejor de l os 
libros contemporáneos sobre psicología del niño destinados 
a un a mplio c írculo de lectores y, ante todo, a educadores 
y padres, lo que nos indujo a ocuparnos de su traducción. 

K .  Bühler es uno de los más eminentes psicó logos alema
nes contemporáneos, psicólogo investigador y pensador. Ela
bora no sólo sus grandes obras sino también su  Ensayo 
sobre .una  amplísim a  base teórica. El intento de basar l a  
psicología infantil e n  un fundamento biológico y crear, d e  
esta manera, una teor ía general del desarrollo psicológico, 
la tendencia a poner en primer plano la comprensión global 
de los procesos psicológicos (tan característica p ara toda la 
novísima psicología) y la real ización estricta y consecuente 
de la idea del desarrollo como principio explicativo funda
mental son los momentos p rincipales que definen la base teórica 
del Ensayo. 

J unto c on toda la novísima psicología, los puntos de v ista 
'" Se publica según la edición: L. Vigotski. Obras en seis t omos. 

Tomo l .  C uestiones de teoría e historia de la psicología ( bajo la red. de 
A. Luria y M. Yaroshevski) ,  M oscú, Ed. Pedagógica, 1982. p. 1 96-209. 

La traducción rusa del libro de B ühler Ensayo sobre el desa
rrollo espiritual del niño se publicó en 1930 ( Moscú) .. 
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teoncos y de princ1p10 de B ühler tuvieron, en las dos últimas 
décadas, una evolución muy seria, complej a  y profunda 
y p ueden ser evaluados y correctamente comprendidos sólo 
a la l uz del desarrollo de la c iencia psicológica en los últimos 
tiempos. B ühler comenzó su activ idad c ientífica como activo 
integrante de la así llamada escuela de Würzburgo 1 de 
O. Külpe, q uien declaró Ja introspección profunda única 
fuente de conoc imiento psicológico.  Ahora, en El desarrollo 
espiritual del niño, que linda con e l  presente Ensayo y, 
especialmente, en La crisis de la psicología2, Bühler apa
rece como partidario de una amplísi ma síntesis de los princi
pales aspectos de la investigación psicológica contemporánea, 
s íntesis que incluye orgánicamente la psicología subjetiva 
y la objetiva, la psicología de las v ivencias y la psicología 
de la conducta, la psicología de lo inconsciente y la psicología 
estructural, la, psicología c ientífico-natural y la psicología 
como ciencia del alma. En esta síntesis Bühler ve la afirma
c ión de la unidad de la psicología como c iencia y el destino 
histórico de toda la psicología en conjunto. En Bühler la sínte
sis se basa, en c ierta medida, en el fundamento teleológico q ue 
él  no  ha superado. La tendencia a s intetizar las orientacion es 
más d ispares, a menudo inconciliables, del pensamiento psico
lógico y el modo teleológico de examinar una serie de proble
mas lleva al autor, con frecuencia, a unir eclécticamente 
las teorías y los puntos de v ista teóricos más diversos, a ejercer 
v iolencia sobre los hechos y a incluirlos c o mp ulsivamente 
en esquemas generales. Verdad que todo esto es poco per
ceptible en el Ensayo. Tanto más ostensible, entonces, el otro 
rasgo negativo del trabajo: la indiferenciación de los factores 
b iológicos y sociales en el desarrollo psicológico del niño. 

K .  Bühler en el  Ensayo, como también en su voluminoso 
trabajo dedicado al  estudio del desarrollo esp iritual del n iño, 
comparte, junto con casi toda la psicología infantil contem
poránea, el punto de vista unilateral y erróneo sobre el <lesa-

1 V igotski hace referencia a la escuela de Würzburgo debido a q ue 
B ühler, en su tiempo, fue uno de sus más conspicuos representantes. 
Habiendo superado el subjetivismo de esta escuela, Bühler, sin embargo, 
continuó defendiendo las posiciones teleológicas q ue la caracterizaban, 
las que adqu irieron, en su concepción del desarrollo de la psiquis infantil,  
una orientación biológica. 

2 En La crisis en la psicología ( 1 92 7 )  Bühler analiza la situación 
crítica en dicha ciencia y se plantea demostrar que la salida se encuentra 
en la síntesis de los componentes positivos de tres corrientes: la concepción 
introspectiva de la conciencia, la concepción conductista del comportamiento 
y la teoría de la encarnación de la psiquis en los p roductos de la cultura. 
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rro l l o  psi c o l ógico del  rnno como un proceso umco y, además, 
b i ol ógico por su natu raleza. La confusión y la falta de d ife
renciación entre lo n a t ur a l· y J o  cultural, lo natural y lo 
h istórico, lo bi ol ógico y lo social en el desarrollo psicoló
gico del niño l leva inevitablemente a una comprensión y una 
i n terpretación por esencia incorrectas de los hechos. 

N ó es sorprendente que el desarrollo del lenguaje y del 
d ibu jo , la formación de conceptos y el pensamiento sean exami
n ados como p rocesos q ue,  e n  prin cipio, no se diferencian 
de ot ros como el desarro l l o  de los rudimentos de la actividad 
i n t e lt'c t u a l e n  el m u ndo a n imal .  No en vano Bühler, entu
sias m a d o  por el parecido en la utilización primitiva de los 
i ns t ru m e n t os en los monos an tropoides (chimpancé) y en el 
n i ño, l l amó a la época de aparición de las formas primarias 
de pensa m ie n t o  en el niño, edad del ch impancé. Este solo 
h echo pone al desc ubierto con toda claridad la ten dencia fun
damenta l  de l  au tor:  poner bajo un denominador común l os 
h e c h os d e l  desarrollo biológico y del  desarroll o socio-c u ltu
ral e ignora r J a  espec if ic i dad de princ ipio en el desarrollo 
d e l n i ñ o. 

S i  VI/ .  K ü h f l:"r· en u n a  conoc ida obra, en la  que se basa en 
gran medid<1  el presente Ensayo, se planteó la tarea de reve
lar las acciones i ntel igentes del chimpancé, descubrir su carác
ter antropoide, B ühler, en la investigación del desarrollo del 
in telecto i n fa n t i l ,  se gu ía por la tendencia contraria: t rata de 
desc u brir el carácter «ch i mpanzoide» de la conducta del 
n i fi o  de edad temprana. P ara él el curso del desarrollo del 
n i ñ o  es simplemente el  peldaño intermedio que falta en la 
escalera biológica. Todo el camino de desarrollo del mono al 
h ombre adulto c ul to es un ascenso por una escalera biológica 
única. B iihler descon oce, en el desarrollo psicológico, el  pasaje 
esenc ia l  del  t ipo biológico al histórico o, por lo menos, no 
lo  considera un viraje sustancial .  De la misma m anera, en la  
ontogénesis no d iferencia las l íneas de  desarrollo biológico 
y de formación socio-ct;ltural de la personalidad del niño;  
ambas líneas se funden, para él ,  en una sola. 

De aqu í  s u rg e  la sobrevaloración de las leyes internas 
del desarrollo en perjuicio de la  influencia formadora del 
med io  social. El medio c omo factor fundamen tal del desarrollo 
de las funciones intelectuales superiores permanece siempre 
en últ imo p l ano  en el Ensayo. La historia del desa
rrollo de las formas superiores de conducta del niño no está 
separada, en principio, de la historia general del desarrollo 
de los procesos biológicos elementales. En p r incipio, la h isto-
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ria de l a  formación de los concep tos no se d iferencia en nada 
de l a  historia del desarrol l o  de cualquier función e lemental,  
ligada directamente con l a  evolución orgánica del niño. 

L a  n at uraleza no da saltos, el  desarrol l o  siempre trascu
rre p aulatinamente: así form ula B ü h ler este pu nto d e  vista 
antidialéctico. La asp ir ación a atenuar l os saltos e n  nombre 
del c ar ácter gradual del  desarrollo lo hace c iego a l  sal to 
real de la biología a l a  h istoria en e l  desarrollo del  h o m b re, 
en ese proceso que el p ropio B ühler llama de form a ción 
del hombre. 

Esta te.n denc: ia,  es decir la tendencia a exam inar el desa
rrollo de las formas s uperiores de comport amie nto (que son, 
en el  ·plano filogenético, e l  p roducto de la evol uc ión h istó
rica dé: · la h u m an idad y que en la ontogénesis tienen una 
h istoria especial y u n a  v ía especial de. desarrol l o )  en el mismo 
p lano q u e  el  desarrollo d e  las funciones elementales, l l eva 
a dos tristes consecuencias . .  En p r imer l ugar, a causa de ello 
se considera absol uto, general, indispensable u n  eslabón 
del desarrollo que es relativo, propio del niño de una deter
m inada época y de un determinado medio social.  J unto c on 
la edad del  chimpancé B ühler diferencia como época espe
cial en el desarrollo del niño la edad de los cuen tos ( y  de 
m anera m ás exacta y detal lada, la edad d e  los primeros l i b ros 
infantiles ) , la edad de Robinso n .  E xaminando al n i ñ o  y s u  
cuento a través de la lupa del an álisis psicológico, B üh ler 
convierte l a  edad d e  los c ue ntos en una categoría natural, en 
una fase biológica del d·esarrollo. La regularidad que h a  
surgido históricamente, condicionada soci almente y p o r  la 
existencia d e  c lases sociales, es elevada al rango de ley eterna 
de la naturaleza. 

En segundo l ugar, debido a esa m is m a  posición funda
mental, se produce una profunda deformación general de 
toda la perspectiva evolutiva de la psicología infantil  no 
sólo en cuanto a l a  confusión de los c riterios biológicos 
y sociales en la determ in ación de las fases y épocas del 
desarrollo i nfantil, sino también en relación con l a  div isión 
objetiva de todo éste e n  épocas evolutivas. 

N o  es casual que Bühler llegue a l a  conclusión que e l  
interés principal d e  la psicología infantil debe estar siempre 
concentrado e n  los primeros años de vida del  n iño.  La psico
logía infantil es, a los ojos de este investigador, la p sicolo
gía d e  l a  p rimera infancia, cuando m aduran l as funciones psi
cológicas básicas y elementales. El autor del Ensayo supone 
que el  n iñ o  da grandes pasos en e l  camino del desarrollo 
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a poco de nacer y precisamente estos prim eros p asos ( los 
ú n icos, e n  realidad, acces ibles a la psicología infantil contem
poránea a la q u e  adhiere B ü h le r )  son los que debe estudiar 
el psicókigo, d e  rri anera semejante a como, en l a  teoría del  
desarrollo d el cuerpo,  sólo se i nv estigan los embriones. 

Esta comparación, que B ühler h ace en su v o l u m i noso tra
bajo sobre e l  d esarrollo espiritual del niño, reflej a  de manera 
sorprendentemente correcta l a  verdadera s ituación en la psi
col ogía del n iño. Todo el razonamiento sobre la i mportancia 
central d e  l os primeros p asos e n  e l  desarrollo psicológico 
y la defensa de la tesis d e  que la psicología infantil es, por 
su . esencia, la psicología d e  la n iñez y la prim era infancia 
concuerda perfectamente con lo que dijimos m ás arriba. 
A la psicología infantil contemporánea, a l a  que B ühler 
adh i e re, le es accesible, p o r  la n aturaleza d e  s u  orientac ión, 
sólo el  d esarrollo emb rionario d e  l as funcio n es superiores,  
sólo la embriología del espíritu h u mano;  a esa e mb riología ella 
q uiere deliberadamente d irigirse, tomando c o n c iencia de sus 
prop ios lím ites metodológicos. En esa psicología también se 
investigan ,  en esencia, únicamente embriones. 

Pero la comparació n  con la embriología no sólo es objeti
vamente co rrecta; es, a l  mismo tiempo, una c o m p aración 
traicionera. S eñala el p unto débil d e  l a  psico logía infantil,  
su talón d e  Aquiles, pone al  descubierto l a  abstenc ión obli
gada y la a utolimitación, de las cuales la psicología quier e  
hacer s u  virtud. 

En el Esayo se d espliega ante n osotros, e n  realidad, sólo 
la «embriología del espíritu h um ano» . Tndas l as edades están 
desplazadas a la n i ñez y la primera infancia. Toda func ión 
es est ud iada e n  la n i ñez. Esta m isma edad está d esplazada a la 
zon a  b iológica l imítrofe, q u e  se ubica e n tre e l  pensamiento d e l  
chimpancé y d e l  h o m b r e .  E n  e l l o  se enc uentra la fuerza y l a  
debilidad d e  t o d a  la concep c ión psicológica d e  B ühler; e n  
ello, l a  fuerza y l a  debilidad de su Ensayo. 

Consideramos n ecesario anteponer estas objeciones a l a  
trad ucción rusa del libro d e  B ü h ler orientándonos exclusiva 
mente p o r  e l  deseo d e  d a r  al lector inteligente u n  punto 
d e  apoyo fir m e  para la asi milación c rítica d e  todo el  valioso 
m aterial que contiene este trabajo y para la r eflexión c rítica 
sobre sus tesis y fundamentos teóricos. 

2 

Lo nuevo en el Ensayo sobre el desarrollo espiritual del 
niño, en c o mparación con el vofu mi noso libro d ed i c ado a este 
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m ismo problema, es e l  intento de separar m ás claramente 
l as bases biológicas de la psicología infantil y de construir, 
en c orrespondencia con ello, la teoría general de desarro l l o  
d e l  niño, c o m o  lo aclara el mismo B ühler e n  el  prefacio.  
No sería fácil  encontrar otro ejemplo de un ensayo en el que 
se expon en, para amplios c írculos de lec tores no especialistas 
y en la forma más accesible,  el contenido fundamental de un 
trabajo capital e n  psico l og í a  infantil y q ue, s i m ultáneam ente,  
incluye el  intento de estructurar u n a  teo r ía general del desa
rrollo del n i ñ o .  

Esta c o mbinació n  de una investigac ión teórica de gran 
estilo con la e xp osic ión simple y clara de las b ases m ás 
elementales de la psicología infantil, en f o r m a  de esbozo, 
c onstituye una excepción en la literatura c ientífica.  H ab i
tualmente n o  se enc uentran am b os mom entos en un mismo 
libro.  La c o nstrucción de teor ías generales pocas veces se c o m 
bina con la aclaración de los elementos funda m entales del 
área c ientífica dada. Por lo común estas dos tareas se divi
den entre diferentes a u tores. Su unión en un solo autor y en u n  
s o l o  l i b r o  i m prime a l  Ensayo una h uella profundamente 
específica y,  en esen c i a, doble. 

P or una p a rte, gracias a esta combi nación, l a  exposición 
de los datos elementales de la psicología se eleva a u n a  
altura poco h abitual. Ante l o s  ojos del lector adquieren 
vida los elementos del p ensamiento teórico , su verificación, 
c r ítica y agrupación en u n  n uevo sistema; esto último da, 
en realidad, un n uevo aspecto a m uchas verdades evidentes, 
asimi l adas h ace tiempo y de m anera firme; es c om o  si l as ilu
minara una n ueva luz.  C ada verdad evidente, desp lazada del 
lugar habitual e inclu ida e n  u n  n uevo sistema, se conv ierte 
e n  p r oblema. 

E l  libro, dedicado p o r  co m p leto a aquellas v e rdades 
científicas q u e  se acostumbra a l l a m ar evidentes, p resenta u n  
rico c ontenido teórico .  En él h a y  u n  esfuerz o  p o r  pensar e n  
u n  n ue v o  plano y p o r  p resentar bajo u n a  n ueva luz las 
v iejas verdades. Por eso exige de quien lo lee no sólo l a  
asimilación sino también e l  pensamiento vivo y crítico. E l  
libro n o  c onstituye u n  simple informe científico, sino q u e  
va c o mponiendo ante l o s  ojos del  lector el  tejido de s us c o n 
clusiones e n  u n  sistem a  teóric o  y requiere discusión, c r íti
c a, s eguimien t o  de todo e l  proceso de r azonam iento en con
junto. 

E n  esto c onsiste el  segundo aspecto que trasm ite al  libro 
no 'sólo una fisonomía p e c uliar sin o  tamb ién doble. V ivificando 
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bs v e rd ades e l e m en la l es c o n  ayuda del pensam iento teór i co, 
d espl azá n d o l as d e  los l u gares que h ac e  tiempo o c u p an, c on vir
tiéndolas en pro b l e m as de gran es ti l o, e l  l ibro introduce con 
e l l o  n o  poco de d is c u ti ble,  contradictorio, realmente proble
m á t i c o  y, con frec u en c ia, directam ente incorrecto e n  el  mate
r i a l  fáct i c o  ( e n  sí  i nd isc utibl e ) , i l u m i n a d o  m u ch as v e c es por 
la l u z v ac i l an t e y fa l sa de u n  pensa mi ento teórico n o  l ib e
r a d o  d e  e le m e n tos p rec i entíf ic os, metafísicos e idealistas. 

Esta c i rc u nstanc i a  provocó l e.  n ecesidad d e  prologar el 
Fnsayo sobre el desarrollo espiritual del niño con un rápido 
a n á l i s is crí t i c o  d e  algu nas tesis teóricas f u nda mentales de 
las c u a l es p a rte B ü h l e r .  E l ún ico objetivo d e l  anál is is es 
i n t rod ucir c iertos correcti vos a la c onstrucc ión teórica que 
es t á  e n  la base de la obra e indicar al  pensamiento c rítico 
del l ec t o r l as principa l es di recciones para superar aqu ello 
q u e  n n  debe ser asi m i l ado sino, p recisamente, superad o. 

lQué n ec es ita ,  en e l trabaj o de B ühler,  tal  superación 
c r í t ic a ?  En form a  gen era l ,  i l ustrada p or una serie d e  ejemplos 
c o n c r e tos, h em os tratad o m ás a rriba, e n  el punto 1 ,  de esb ozar 
lo fu n da menta l c o n tra lo que debe ser d irigida, en primer 
l u gar, n u estra c r í t i c a .  Hemos v isto que los m é r itos y los d efec
t os, l os m ás .Y los menos de todo el Ensayo tienen origen en 
un a  r a íz met o dológica gen era l .  Por eso la tarea d e  s u  sepa
ración y a i s l a m iento n o  p u ede ser realizad a mecánicamente, 
por v ía d e  la e l i m i n a c ión de unas u otras partes del l ibro.  
H ay q ue desc ifrar s u  trama c o mpleja.  

J u n t o  con tod a la ps i co l ogía i nfantil c o ntemporánea, 
l1i i li l er n i i:g a  el e nfoq u e ato m íst i c o  del desar rollo infantil 
y b usca una c o ncepción integ ra l d e  la psico l og ía infantil.  
Me parece, d ic e, que lo más imp orta nte e n  la actualidad es 
q u e n u evam ente n os esforz am os, como cien a ñ os atrás P esta
l ozzi,  por com prender e l  sentido del conjunto. Si logramos 
c o m p render l as f u n c i on es b i o lóg i c as de la psiquis y el ritmo 
i nterno de su d esa r r o l l o ,  la causa de P estalozzi, según la 
op i nió n de B ii h l er,  renacerá en n u estra época. 

Con e ll o  está todo d ic h o .  Es imposible e xpresar e n  forma 
rnás c o mp leta y breve, más sustancial  y lacónica l a  esencia m is
ma de la idea fundamental de B ü h ler: ante e l  investigador 
se p lantea l a  t a rea de comprender el d esarroll o  psicológico 
del n i ño c o mo u n  todo; éste se le revela como funciones bio
lóg icas d e  l a  psiquis y como ritmo interno d e  su desarrollo.  
Rep ita m os u n a  vez más: p a r a  la  psic ología infantil l as funcio
n es b io lógicas d e  l a  p s iq uis y e l  ritmo inte rno d e  su desarr o l lo, 
a ell as l igado,  son ese tod o. Esta simple s o l ución del proble-
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rna del . tod o en la psicol ogía i nfant i l  se l ogra e l iminando 
completa y absolutamente de l  campo atenciona l  del  in vesti
gador las fu nc iones socia l es d e  Ja ps iqu is y el ritmo, soc ia l
mente condic ionado, d e  su desa rro l lo .  

Lo que provoca objec i ci n es n o  es, se sob reentiende, el  
intento d e  identifica r  más c la r a mente las bases b io lóg icas 
de la psicología infant i l ,  s ino  sól o  e l  presentar  estas bases 
biológicas como el todo, cuyo sentido se pone a l  descubierto 
en e l  d esarro l lo  espir i tua l  d e l  n iüo.  Por sí  m ism o, el inten to 
de Bühler el e  basar la psico l og ía infanti l  en un fundamento 
biológico testimon i a  el gran avance teórico que h izo el au tor, 
junto con tocia la  psicología infa ntil ,  desde una concepc ión 
metafís ic a, subjetivo-ideal ista de l a  psiquis, reinante en l os tra
bajos de  l a  escuela  de  Würzburgo, a una concepción cien
t ífico- n atural,  biológic a  y, en c onsec uenc ia,  espontáneamente 
materialista. La  psico logía infantil  c ientífica, c la ro, no puede 
constru irse más que sobre un f irme fundamento b io lógico.  

La idea del  d esarrollo, que está presen te en todo e l  l ibro 
desde l a  primera a la  últi ma  página;  la aspirac ión del  autor 
a buscar en e l  desarrollo estruct ural de la  corteza cerebra l  
las causas de los grandes y t ípicos avances en la  v ida espir i 
tual  del  n iño n ormal y la  tendencia,  a esto l igada, de  exa m inar  
e l  desarrol lo psi cológico de l  n iño en e l  aspecto general  d e  
s u  desarrollo biológico,  son las tres ideas que  c onstituyen lo  
más v alioso en l a  construcc ión teórica de B üh l e r  y todas se  
deducen d irectam ente d e  las  b ases b io lógicas d e  la psico logía 
infan t i l  que e l  autor considera fund amentales. 

Pero e l  intento de agotar todo el contenido  de la  psico lo
gía infant i l  en l as funciones b io lógicas de la  psiqu is, de redu
cir a estas funciones e l  desarr ollo psico lógico del  n iño en 
conju nto no significa para el ps icólogo otra cosa q u e  caer  
pris ionero de la  b iología. Tal  in l ento l leva,  inev i tab lemen te,  
a extender l a  comprensión b io lógica  en psicología más al lá de  
sus l ímites metodológicos legal es y genera toda una serie d e  
profundos errores teóricos, los más i mportantes d e  los cuales 
ya señalam os en el punto 1 .  

3 

Si  t r atamos d e  poner todos estos errores bajo un deno
m inador m etodológico c omún, reunirlos en una un idad y sacar 
del paréntesis lo general en el los existente, encontraremos, 
en cal idad de raíces comunes, dos l íneas fundamentales d e  
razona m ie nto teórico igualmente falsas, l igadas intern amente 
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entre sí aunque v a n  en direcc iones contrari as .  La p r i m e r a  
l ínea e s  la psicokigización de l a  b iología; la segunda, l a  b iolo
g ización d e  l a  psicología. Ambas son, e n  igual  medida, con
clus i o nes c o m p l etamente l egít i mas d e  premisas falsas e n  su 
ra íz, q u e  u n e n  con u n  signo de igualdad l as dos partes de l a  
ecuación metodológica fundamenta l de B ü h ler:  el «sentido 
del todo» d e  la psicolog ía i nfant i l  y las «funciones b i oló
gicas d e  la psiquis>> .  

Examin e m os l a  primera l ínea. P o r  más extraño y p ara
dój ico que parezca a primera vista, el intento de b i o l ogizar 
c o m p letamente la psi c ología l leva inevitablemente a lo c o n 
trario: a l a  psicologizac ión d e  l a  b io logía. Y esto así p o r  
c u anto - y  daremos u n  ejemplo c o n creto- examinar la for
mación de los conceptos a la luz d e  l as funci ones b iológicas 
de la psiqu is sign if ica n o  sólo terg iversar l a  n a turaleza psi
co lógica del  proc eso d e  fo rmación d e  c oncep t os, ig ualándol o  
a los « i nv entos prác ticos» u otras for mas d e  l a  actividad 
i n telec tual del  c h i mpancé, sino también deformar p rofu nda
men t e  l a  naturaleza de las fun c i o n es b io lógicas, adj udicán
do les algo q ue no c o ntienen, elevarlas a u n  rango superior y su
poner -i a unque sólo sea suponer !- que c o n tienen a lgo más 
q ue procesos simplemente orgán icos, vitales. 

Esto, a su vez, sign ific a  abrir  la puerta al v ital is m o  
y j un to c o n  el lo preguntar, dando p o r  antic ipado u n a  res
puesta positiva:  l no contienen las fun c i o nes b io lógicas, e n  
l as cuales d e b e  s e r  ubicada también t o d a  l a  psicología d e l  
h o m bre, e l  p r i n c ip i o  psíq u ic o  o psic oide, e s  decir semejante 
a lo ps icológico? De otra for m a  lcómo explicar e l  surgi
miento del p e nsamiento c on c ept ual  e n  l a  serie b iológic a de 
funcio nes y proc esos? 

K. B ühler,  a p esar d e  toda la rigurosidad y c u i dado q u e  
d istinguen su razo n amiento biológico y q u e  e n  e l  Ensayo 
d e m uestra a cada p aso a l  examinar problemas como el carácter 
deliberado del  instinto,  los p rn c esos d e  la c o n ciencia e n  el  
bebé, e l  d esarrollo d e l  c erebro y del p ensa m iento (proble
m as q u e, debe mos señalarlo, n o  resuelve en e l  espírit u del  
v italismo ) ,  está obligado t e ór icamente a reconocer como ad m i 
sible l a  concepción vital ista de H .  Dr iesch 1 ,  e l  guía esp i r i 
tual del v it a l ismo c ontemporáneo. S egún B üh l e r  e s  c o m p l e 
t a m e n t e  posible q ue l os fenómenos m ás generales d e  l a  v id a  
orgán i c a  ( e l  c re c i m iento,  l a  reproducción, l a  regenerac i ó n ) 
exijan admitir la p resenc ia, en todos los seres v ivos, de u n  

1 Hans Driesch ( 1 8 67- 1 94 1 ) :  biólogo alemán, f u ndador del vitalismo. 
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factor psicoide natural . Y para esto ci ta a Driesc h .  
E s  imposib le demostrar e n  forma m á s  c lara y convin

cente que e l  intento de reducir todo el desarrol lo  espiritual 
del niño a l os factores biológicos, naturales, elementales, l leva 
en real idad a la  admisión v ital ista del a lma como factor 
natural e lemental .  Así está e laborado el trabajo de Driesch 
que c ita B ühler .  

La otra cara de este mismo curso de pensam iento es  lo  
que hemos l lamado más arriba segunda l ínea y que desig
namos como biologización de la psico logía. 

No es casual que B üh ler desarrol le  la idea de  transferir  
d i rectamente l as form as del  experimento zoopsicológico a la 
psicología infanti l  y que considere este método la  forma 
prioritar ia de investigac ión experimental en los primeros años 
de v ida de l  niño, ac larando los cambios técnicos que deben 
realizarse y sin señalar ni  una sola d iferencia radical  en el 
enfoque de la  investigación de la  conducta del niño y del  
animal  en la misma situación experimental.  

No es c asual tampoco que Bühler,  estando de  acuerdo con 
H. Rickert 1 , W. D ilthey y otros sobre que la personalidad n o  
puede ser c omprendida en l a  actual idad -y acaso nunca
como un producto,  sometido a cálculo, de las influenc ias que 
partic iparon en su formación, es dec i r, adm itiendo en esenc ia  
una c oncepción metafísica de la  personal idad,  n o  encuentre, 
junto con e l lo y en el p lano de la investigación c ientífica 
de ésta, nada nuevo en comparac ión con los tres pelda
ños de l  desarrol lo psicológico que ha l lamos en e l  mundo 
an imal .  

Es notable que, junto con la admisión fáctica de  la  incog
noscibi l idad de la personal idad, el  investigador no ha l le,  en 
el p lano de l  conocimiento c ientífico de esta misma personal i
d ad,  nada q ue salga d e  l os l ímites de las form as básicas de 
comportamiento de l  animal.  Esto constituye un hecho central 
para todo e l  sistema de  B ü hler: l a  teoría funda mental de los 
peldaños en e l  desarrol lo del comportamiento abarca por 
igual la  conducta de l  hombre y de los an imales en toda su 
d imensión. l Ac aso esto no  equivale a reconocer que en e l  
desarrol lo d e l  hombre y de l  niño no surgió nada nuevo en 
princ ipio, n ingún n uevo peldaño  en el comportamiento que 
d iferenc ie a l  h ombre y que sea específico para é l ;  que todo 
este desarrol l o  cabe enteramente en l os marcos de la evo luc ión 

1 H ein rich Rickert ( 1 8 6 3 - 1 93 6 ) : filósofo idealista al e111á11, u n o  de l o s  f u n 
d adores de la lla mada esc uela neokantiana de Baden. 
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h i o l (ig i c a  d e l  c cn n p c: r tam i entC>? 
Es 1 1 a i u r a l  e n l en c es q u e en e l  d esarrol lo del  nmo,  como 

y a  se d i j o ,  s e  p o n g a  e n  p r i m e r  p l a n o  l o  el e menta l ,  bás ico ,  
b i u l óg i c a rn enk p r i m ;1 r i o  e n  desmedro de l o s up e r i or,  esp e c í
f icamen t e  h u m a n o ,  h is tór ico  y soc i a l  en l a  psic o l ogía de l 
h n rn b r e .  i. A c aso n o  s 11 e n d  m a g n íf i c a  la afir m a c i ó n  de Büh l er 
cl P  q 11 e  J a  lrn b i tac ión d e l  n i ño , los asi los para id iotas y l as es
c u e l as pa ra n i ñ os c o n  retraso m enta l s o n  l os lugares donde 
m ejor se p uede est u cl i a r  l a  estr uc tura de l  espír i t u h u m a n o  
y l as p r i n c i p a l e s  l ín eas d e  su d esarro llo? 

Por \ >)dos l ad os se f i l t r a  una m isma te n d e n c i a :  ded uc i r  
cl i rec t a m en t e  el e  las ra íces b i o lóg i cas toda J a  p l en itud de las 
f u n c i o n es y f o r m a s  psi c o l óg ic as, a bsolut izar lo primitivo,  p r i
m a r i o ,  bás i c o , o sea , dar signif ic a c ió n  u niversa l a l os estadios 
t:> m b r i o n a r i os d e l  d es a rrnl l o ,  tende n c ia sobre l a  c u al ya h em os 
h a b l ad o  en t> l  p 11 n t o  l de nuestro pról ogo c rítico .  

4 

P t• r o  n osotr os n os h e m os prop uesto desbrozar y a nalizar. 
i,Qué h ay de m a l o  e n  que lo  pr i mario se tome por b ásico? 
E n  real idad , l o  p r i m a r i o  e s  l o  b á s i c o .  Las funciones i nfe
r i o res, e l e m en ta l es , pr i m i t ivas, forman la base y las superiores 
const i tuyen a lgo dtTivado, Sé'cundar in, i ncluso terciario. 

Todo esln es así.  Y p o r  cuanto la idea de  Bühler c o n
siste p r e c isa m en t e  e n  es to ,  é l ,  s i n  d uda a lgu na,  t iene razón. 
P e ro  e l  a n á l is is  p o n e  a l d escubierto otra c osa tras esta 
j u s 1 a  p osi c i ó n .  Qu ien nn  se 1 i m i ta a ésto y trata de reducir  
a l a  base todo el d esa rro l l o  e n  su c onjunto  y, con  el lo,  dar 
s i g n i f i c a c i ó n  a bso l u t a  a las fo r mas primar ias, ignora l a  dialéc
t ica  objeti va d e l clesa r ro l l o, e n  c uyo proceso surgen , sobre 
d i ch a  base pr i m a r i a , n u evas y n uevas formac i ones, no redu
c ibl es a e l l a ;  esa perso n a  ignora el  m étodo dialéctico  d el 
conoc i m i ento c i en t íf i co  c o m o  ú nico proced i m iento adecu ad o  
para pnn er a l  d escu bierto l a  d ialéct ica objet iva d e l  d esa
rn:J lo .  

P e r o  e l  c a rácte r ant id iaJ¡;:c t ico,  como ya se h a  d icho ,  es 
el pr i n c ipa l  d efecto de t odo el sistema de B ü h l er .  En e l lo  
está l a  ra íz d e  l od os s u s  e rr o r es. 

« L a  n a tu ra l eza n o  da sal tos, el d esarrollo s iempre trascu
rre grad u a l me nte» ;  B ü h l e r  formula t"Sta regla antid ia léctica 
prec isa m t" n t -=  e n  re lac ión  con e l  prob l e m a  de la cond ucta de 
J os a n i m alC"s y del h c m bre. Para él no existe e l  salto ele l a bio
l ogía a la h is 1 n r i a  y,  en  c onsec uenc ia, para él n o  existe el  



salto de la ev olución biológica de la conducta a la histórica, 
ese saltó fundamental cuando se p asa de la zoopsicología a la 
psicología humana.  Como toda la  psicología europea del niño, 
Biih ler trata de soslayar lo social en eJ problema del h ombre. 
Esta es la idea central, el nudo de sus l íneas teóricas: Ja 
comprensión antidialéctica del desarrollo psicológico. 

Tanto en la comprensión de la filogénesis como de la 
ontogénesis esta posición l leva a errores, de l os cuales el más 
importante es el siguiente: todas las formas y todos l os tipos de 
desarrol lo se confunden, en ese ncia se  identifican mecánica
mente; en primer lugar, la filogénesis y la ontogénesis, e l  desa
rrollo del hombre y del niifio. 

K. Bühler está c on vencido que la h istoria de la h uman idad 
primitiva no es otra cosa que la historia del desarrol l o  
espiritual de nuestros niños. Pero luego la historia de l a  h u ma
nidad primitiva, a t ravés del desarrollo del niño, es igualada 
a la evolución biológica que llevó al surgimiento del h ombre .  
En la  escalera b iológica, dice Bühler, no conocemos peldaños 
intermedios entre el pensamiento del chimpancé y el del hom
bre, pero podemos seguir este curso en el desa rrol lo  del  
niño. Así se verá cómo se realiza el pasaje. 

El autor no separa la llínea de la evoluc ión biológica del 
comportamiento y la de su desarrollo histórico en la filo
génesis; t ampoco en la ontogénesis considera ambas l íneas 
como dos tipos diferentes de desarrollo. Luego coloca en 
una l ínea la füogénes is y el desarrollo del n iño y explica 
que en éste se manifiestan determinadas leyes f undamentales 
del progreso espiritual, en forma c ompletamente independiente 
de las influencias externas,. es decir que actúan por igual en 
el desarrollo del h ombre en la época prehistórica y en Ja 
infancia. 

Independientemente de las influencias e xternas, es decir 
fuera del medio,. las leyes actuantes del desarrollo del h ombre 
no permiten, se sobreentiende, d iferenciar l as formas inferio
res y superiores de la conducta y del pensamiento, los factores 
biológicos y sociales del desarrollo, las leyes relativas, parti
culares, inherentes al n iño de una época y clase dadas y las 
leyes biológicas generales del desarrollo; toda la tarea del 
investigador, por c onfesión propia, consistirá en encontrar 
estas leyes eternas, básicas, independientes de las influencias 
externas, en su forma pura, abstraerlas de todo lo concreto, 
histórico y d iscernir en los trazos poco claros de una imagen 
concreta los rasgos característicos del n iño en general. 

Dependiendo de esta concepción fundamental, una serie 
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de proble mas son tratados de manera prof undam ente inco
rrec ta.  Y a  h e m os hablado de las funciones intelectua les supe
rio res que el autor u b ic a  directam ente en el  plano b i0 l ó
gico. La aspiración a encontrar l a  c a usa inmediata de los 
ava n c es en la vida espiritual del n iñ o  normal ( como, por 
ejemplo,  el  desarrollo de la función ele formación de con
ceptos ) e n  el  d esarrollo estruc tural  d e  l a  co rteza c erebral es 
típica para los intentos de esta índole. 

E n  l ugar de suponer que en el  desarrol lo estructural 
de la co rteza c erebral surgen las condicio nes i ndispensables, 
se c rea J a  posibilidad, se forman l as premisas biológicas 
para el d esarro llo de la func ión de fo rmación de conceptos, 
de este tipo superior, histórica mente constitu ido y soc i a l m ente 
cond i c ionado del p e nsamiento, t oda la h istoria ele las formas 
super iores d e l  comportamiento se reduce a l os c ambios estruc
tura les d e  l a  c o rteza.  

N osotros podríamos señalar,  además, la teoría p u ram ente 
n atura lista del j u eg o  infantil  que B ü h le r  d esarr o l l a  siguie ndo 
el c a m i n o  señalado por G roos, diciendo que aquí tenemos el 
despl iegue ulterior d e  una c ap acidad y a  p resente en el  juego de 
los a n imales .  Y est o  deter m i n a  en lo fundamental el p u nto 
de v ista de B ü h ler sobre la relación entre el  j uego del n iñ o  
y l o s  j uegos de l o s  animales: se t r a t a  d e l  d esarrollo u lterior 
de la m is m a  c apacidad, y eso es todo. 

No e n u meraremos todos l os pr oblemas concretos en los 
cuales, de una u otra manera, se reflejan los defectos m etodo
lógic os del  sistema d e  B üh ler.  En la c o n clusión nos deten
dremos sólo en otra c uest i ó n ,  típica para todo e l  libro: el  
problema de l a  herencia d e  l as propied ades ps íq uicas, según 
lo entiende B ühler. 

5 

En el análisis de l a  h e rencia de las propiedades psíquicas 
B üh l e r  cita l os resultados de su propia investigación sobre 
cien del incuentes gen ealógicos. Estos resul t ados m u estran, se
gún el punto d e  v ista del autor, que hay personas que tienen 
desde la m ás tierna infanc i a  una inextirpable tendencia a l  va
gabundeo y a l  latrocinio y q ue se convierten e n  h abitantes 
regulares de c á rceles y reformatorios. Ellos tienen u n a  heren
c i a  fatal q u e  se trasmite tan reg ularmente d e  gen eración en 
generación como c ualquier p ropiedad f ísica simple y que es 
recesiva en relación con l as aptitudes normales. Pero h ay 
que h acer la r eserva que dichas i n c linac iones llevan a los 

38 



hombres a las cárceles y a los reformatorios con tanta fre
cuencia· como lo exigen las reglas mendelianas. 

Las aptitudes heredadas, t rasmitidas de pad res a hijos co
mo una simple propiedad f ísica, con la regularidad exigida 
por las leyes de G; M endel: he aquí lo que está en la base 
de la delincuencia, según B ühler. Po r  más extraña que parezca 
semejante afirmación, por más evidente que sea que el autor, 
siguiendo simplemente la v ieja y falsa teoría de la «delin
cuencia congén ita», imputa a la «herencia fatal» la estancia 
de padres e hijos en la cárcel, ignorando los factores socio
económicos de la delincuencia, v ale la pena detenerse en este 
ejemplo y analizar cómo son posibles, más a ún, inevitables, 
tales conclusiones a p artir de determinadas premisas teóricas. 

A nte nosotros tenemos un sorprendente ejemplo de cómo 
los h echos que se encuentran en la base de c u alquier c on
clusión pueden ser ciertos y, sin embargo, son capaces de 
conducir a conc lusiones absolutamente falsas si su interpreta
ción está orientada por una c omprensión teórica errónea. 

Por sí  m ismos los h echos establecidos en la investigac ión 
de B ühler son c iertos. lEn qué consisten?  En que existe un a 
correlación muy alta entre la permanencia en la cárcel de  
los padres y de los hijos. Por  ejemplo, B üh ler  investigó el 
destino de niños, c uyos padres y madres estuvieron recl uidos 
en la cárcel por largo tiempo. De 30 niños de este grupo, 
28 también c ayeron en prisión. Tales son los hechos. Estos 
hechos dicen que existe una relación entre la estancia en la 
cárcel del p adre y del hijo. Sólo esto. Ni una palabra más. 

Más adelante se inicia la in terpretación y la expl icac ión 
de los h echos. lCuál es esta relación? B ühler afirm a  que 
es una conexión hereditaria, que las  inc linaciones a la  delin
c uencia se heredan de acuerdo con las leyes de  Mendel, como 
ocurre con una simple propiedad física. En  el caso dado 
Bühler actúa como F.  G alton en la conocida investigación 
sobre la h erencia del genio y como muchos otros autores; 
es decir repite, siguiéndolos, un error bien conocido en la 
teoría de la herencia, ingenuo y que ya se ha convertido en 
lugar común. L as investigaciones de Bühler, como otras m u 
chas de tipo semejante, llevan a resultados completamente 
falsos, lo que es explicable, ya que la similitud de síntomas en 
padres e hijos se toma, sin análisis ulterior, por base de un 
j uicio sobre la herencia. K. P earson 1 define la h erencia 

1 Karl Pearson ( 1 857- 1 936) : científico inglés que elaboró métodos estadís
ticos de investigación de los fenómenos psíquicos. 
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, · 0 1 n , '  L1 c o r r e  l il c iú n  e n i  re el grado d e  p a  ren1esco y el grado de 
pa rec i d o .  Est a misma def i n i c ión,  en  forma de silenciosa premisa, 
estú en la b ase de la inv estigación de B ühler. 

En nuestra l i t e r a t u ra P .  Blonski 1 h izo una crítica de 
este - error, a m p l i u m e n 1 e  difundido. La definición de Pearson, 
de la q u e  par 1en  c omo de una premisa silenciosa todos 
q u i e n es la re p i ten , l leva  inev i tab lemente a lo q ue en lógica 
se l l ama circulus vitiosus; e l  investigador, en sus razonamien
t os, d e�;c r ihe un c írc u l o  vicioso a! partir de aquel lo que, en 
ese n c i a ,  debe demostrar. Bühler, por ejemplo, s upone antici
pad a m e n t e  que si e n t re la estan c ia en la cárcel de  los 
pad res y los hijos hay una r·elación, ésta debe ser heredi
t<ff ia. Y en l re pa rén tesis, es1o es precisamente lo que debe 
ser de mostrad o.  

En real id  ad, ¿acaso todo parecido en todos los r asgos 
en t re Jos padres y l os h ijos señala infaliblemente la trasmi
s1 011 de estos rasgos de  padres a hijos por vía de la h er en
c i a ?  La defin ición de Pearson es excesivamente amplia y, 
por e l lo , falsa. Inc luye n o  sólo la herencia biológica, sino 
t ambién lo que B lonski l l ama herencia social de las condi
c i o n es sociales de vida y existenc ia, la que no se subordina 
a las reglas de M endel  sino a las leyes de la vida social. 

La h erencia, dice B lonski ,  no es un simple fenómeno 
biológico: debemos d iferenc iar entre la h erencia biológica y la 
h erenc i a  social  de las  condiciones de vida y ele la posición 
soc i a l .  S obre la  base de esta herencia social, de clase, se for
m a n  d i n ast ías. En una sociedad rica, de alta producción, c la
s ista, el bienesta 1- material y Ja fecundidad de estas dinastías 
incrementan las chances de que en ellas aparezcan muchas 
personas de talento. Por e l  contrario, el pesado y const ante 
trabajo, la  labor física y la miseria no dan ninguna p osibi
l idad de man ifestarse al genio heredado de las masas t ra
bajadoras ( 1 925) . 

Lo que B lonski dice sobre la  «herencia del genio» en 
rel ación con la investigación de Galton es aplicable, p alabra 
por palabra, a la inv est igación sobre las inclinaciones que llevan 
a l a  cárcel según  l a  teoría de B ühler y a la investigación de P e
ters, refe rida a la herencia de l as capacidades intelectuales, que 

1 Pável  B lonski ( 1 88 4 - 1 94 1  ) : psicólogo y pedagogo r uso. Trató, bajo 
la i11rt 11e11cia d e l  m a r x ismo, de asim i lar el materialismo. En el Ensayo 
sohre la ciencia psicológica ( 1 92 1 ) s iguió a Béjterev y a los conductistas. 
En sus últ i mos t r abajos (La memoria y el  pensamiento, 1 935; El desarrollo 

del pensamiento en el escolar, 1 9 35, etc. ) i n tentó superar el mecanicismo 
propio de sus cmc e pci ones anteriores. ( N ota d e  la Compiladora.) 
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Bühler c i t a. P eters comparó l as c a l if icac iones esco
lares de n iñ os, padres y abuelos y estableció que existe transmi
sión hereditaria de las c apac idades intelectuales, man ifestadas 
en e l  éxito escolar, igno rando la circunstanc ia que éste es el 
resultado de muchos factores y, e n  pr imer l ugar, de factores 
sociales.  P eters examina las apti tudes hacia los éxi tos esco la
res corno p ropi edad d ominante que se trasmite según las leyes 
de M endel. 

Es fácil ver que todas estas investigaciones confunden la  
herencia en e l  sentido propio de la palabra con  la herencia so
cial;  con la  herenc ia  de las cond iciones de v ida, por cuanto el 
parecido entre progenitores e h ijos, el parecido de sus destinos 
se explica, c laro, no sólo por la trasmisión directa de las prop ie
dades hereditarias, sino también por la trasmisión de  las 
condiciones de v ida. 

El  n iño cuyos padres han sido sometidos a una prolongada 
reclusión carcelaria tiene grandes chances de repetir el destino 
de aquéllos no sólo porque el del ito de los padres se convierte 
muchas veces e'n ejemplo educativo para los h ijos, no sólo porq ue 
el hecho de la perrnanenc ia en la cárcel de ambos pad res 
condena por lo general al niño al abandono, s ino, en primer lu
gar, porque las m ismas causas sociales que empujaron a sus 
padres al d elito continúan actuand o habitualmente en Ja segunda 
generación, determin ando así el destino de los niños como, en su 
tiempo, d eterminaron el destino de l os padres .  La miseria, 
la desocupación, e l  abandono i nfanti l ,  otros b ien estudiados 
factores de delincuencia, ¿acaso no  actúan en los hijos 
de la misma forma irresistible que actuaron en los padres? 

De igual manera aquellas condiciones sociales (segu
ridad m aterial,  condiciones culturales de la vida domés
tica, t iempo l ibre, etc . ,  etc . )  que en su momento asegu
raron a los abuelos y a los padres buenas cal i ficaciones 
durante su aprendizaje escolar deben garantizar masiva
mente a los n iños de estos p adres las mismas bu enas 
calificaciones. 

Sólo sobre la base de !la más grosera confusión entre la 
herencia biológica y l a  h erencia social  son posibks tales 
equivoc aciones c ientíficas como las suposic iones de B ühl er, 
arriba c itadas, sobre la herencia de las «inclinac iones carcela
rias» ; de P eters sobre l a  herenc ia  de las aptitudes hacia las 
buenas cal ificaciones en l a  esc uela y de Galton sobre la  
herencia de  las aptitudes hac i a  l os cargos ministe ria
les, ju rídicos y las profesiones c ientíficas. A cambio 
del  análisis de los factores socio-económicos, que 
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condicionan la delincuencia, este fenómeno p ur amente so
cial ( produtto de la desigualdad social y la explo
tación)  se presenta como un rasgo biológico h eredita
rio trasmitido de progenitores a descendientes con la misma 
regularidad que determinado color de ojos. 

Nos he mos detenido con tanto detalle en el análisis 
del problema de la h erencia e n  la interpretac ión de B ühler no 
porq ue ocupe el lugar central en el sistema de sus razonamientos 
sino porque es típico de sus errores metodológicos y muestra 
cómo, por q ué vías las premisas falsas llevan a falsas conclu
siones teóric as: B ühler no se propuso analizar los fun
damentos metodológicos del problema de la h erencia en 
psicología, establecer qué se h ereda, en general, de las 
form as de conducta, en qué relación se encuentran 
las aptitudes heredadas con el  desarrollo de las fun
ciones psicológicas y formas de comportamiento com
plejas y superiores. Y sin este análisis e inadvertidamente 
para el  m ismo autor, su concepción b iológica comienza a 
determinar todo el curso de sus razonamientos y nuevamente, 
en este problema como en todos los restantes, lo social se 
convierte en b io lógico, a lo q ue se le da significación universal 
y absoluta en todo el  drama del desarrollo espiritual del niño, 
como se expresa Bühler, quien no advierte en este drama 
otros personajes que los factores biológicos. 

Podemos concluir aquí n uestro análisis crítico. Comen
zamos indicando que la indiferenciación de los factores socia
les y bio lógicos en el desarrollo psicológico del n iño es e l  
principal defecto m etodológico de toda l a  teoría d e  B ühler 
y en la conclusión, como r esultado del examen del libro, 
llegamos a lo mismo. Evidentemente, se trata del  alfa y e l  
omega d e  todo el Ensayo. 



A. Luria 

MATERIALES SOBRE LA G E NESIS 
DE LA ESCRITU RA EN E L  N I Ñ O *  

La historia de la escritura e n  el niño comienza mucho an tes 
del momento en que el maestro pone por primera vez en sus 
manos el lápiz y le muestra cómo escribir las letras. 

Las raíces de este proceso se hunden profundamente 
en la prehistoria del desarrollo de las formas superiores de 
conducta del pequeño y podemos decir que éste llega a la 
escuela con un rico inventario de hábitos y habilidades, que le 
permiten dominar el proceso de la escritura en un lapso 
relativamente breve. 

Si reflexionamos sobre la  sorprendente facilidad 
con que se asimila este complejísimo procedimiento, 
elaborado d urante miles de años de desarrollo cultural, 
comprenderemos que esto puede ocurrir sólo s1 en los 
años preescolares de su desarrollo el niño ha asimi
lado y elaborado una sene de procedimientos que lo 
llevan directamente al proceso de la escr itura, lo preparan y le 
facilitan de manera increíble el dominio de la  idea y de la 
técnica de la escritura. M ás aún, podemos suponer que antes de 
asistir a la escuela, en esta <<prehistoria», el  niño ya ha  elaborado 
algunos procedimientos propios, primitivos, parecidos a nuestra 
escritura y que, es posible, cumplen funciones semejan
tes; dichos procedimientos desaparecen en cuanto la 
escuela propone al n iño un sistema·  económico y están
dar de signos, elaborado por la cultura, pero que sir
vieron de peldaños indispensables, de acceso a dicho 
sistema. Ante los · psicólogos surge una tarea importante 
y de gran interés: descender a este período temprano 

* Cuestiones de pedagogía marxista. Fase. 1 ,  Investigaciones de peda
gogía, pedología y psicología, M oscú, 1 929, p. 1 43- 1 75. Se publica en forma 
abreviada según la edición: Antología de psicología evolutiva y pedagógica, 
Moscú. Ed. de la Universidad de M oscú, 1 980,  p. 8 8 - 1 00. 
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d e l  d es a rrol l o  d e l  n i íío, encontrar las vías p o r  las 
q u e  tra nsc urrió la preh istoria d e  la esc r itu ra,  tener 
e n  c 11 enta l a s  c o n d i ciones que l a  h a n  h ec h o  posible 
y los fa ctores q ue consti tuyen las fuerzas m otoras de este 
cksa r r o l l o , desc 1· ih i r  l os est ad ios a través de los que p asa l a  
ev o l u c i ú n  d e  l os p r oced i mi e n t os p r i m i t i vos d e  esc r itura e n  e l  
n i iio.  

Desd e est e  p unto  (it> v ista el i n terés d el psicólogo 
g 1 · 1 1 t · t t c P  se , ·on c e n t ra en el periodo p reesc o l a r  de l a  vida 
del  n i ii o. C' o m en za m os a i n v estigar a l l í  don de pensamos 
e 1 1 c o 1 1 t r a r  l a s  ra íces d e  los p r o c esos de la escr i tu r a  y 
cnnc l u i mos donde h ah i t u a l m en t e  empiezan los psicólo
gos esc olares: c ua n d o  se i n i c i a  la enseñ anza de la escri
t u ra.  

Si  p o n e m os al descu bierto esta «preh istoria» d e  la 
esc r i t ll r a  esta r e m os e n  condiciones d e  dar al pedagogo 
u n a  v a l i os a  h er ram ienta : el conocimiento d e  lo q u e  
ex isl c e n  el n i ño an tes de c o menzar e l  aprendizaj e 
esc o l a r  y en lo q u e  puede apoya rse e l  m a estro al enseñar 
a s u s a l u m nos a escribir .  

L o  m e.1 or 
t o r i a d e  la 
d esc r i b i r  l os 
q ue c rean la 
m ás perfecto.  

2 

q u e  pod e m os h acer para est udiar esta prehis
escr i tu 1·a ,  s us ten d en c i as y factores es 

estadios de su desarrollo y los factores 
pos i b il idad de p asar de un estadio a otro 

A diferencia de otras funciones psi c ológicas, la esc r i tu r a  
p u ede ser c a r a cterizad a como c u ltural,  m ed iatizada. L a  
cond i c i ó n  psicológica fu n d a m ental, in d ispensable para q u e  
el  n i ño p u ed a  «regist r a r» alguna imagen, con cepto o frase 
consiste en que d etermin ado estím u l o ,  que p o r  sí m ismo n o  
tien e n i ngu n a  relac ión c o n  l a  i m agen, c oncepto o frase dados, 
sea i n c oporado como signo auxiliar, ante c uya v ista dicha 
imagen se restablece en la memoria del n iño.  El r egistro 
supone, p u es, l a  capacidad de util izar u n  est í m ulo c u al 
q u i e r a  ( p o r  ejemplo, u n a  línea, u n a  m ancha,  u n a  señal)  
corno signo fun c i on al, auxiliar,  q ue n o  tiene sentido y signi
ficad o  por sí mismo, sino sólo c o m o  ope ración de orden 
supl em entario.  Para q ue el  niño s e  e n c uentre en condi cio
n es d e  « regist rar», «seña l ar» a lgo son n ec es a rias dos c ondi-
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ciones: �en pnmer J ugar, es indispensable que  su  rel ación 
hacia l as c osas del m undo externo se haya d i ferenciado, q ue 
todos los objetos con Jos que se enc uentra se h ayan dividido 
en dos grandes grupos: cosas--objetos que presentan para el 
niño c ierto interés, a los cuales aspira, con los q ue juega; 
por otra parte, cosas-instrumentos, que cumplen un1ca
mente un papel de servicio, <( instrumental», que tienen sen
tido sólo como herramientas auxiliares para lograr ciertos 
objetos o final idades,  o sea q ue poseen sólo una sign ificación 
funcional. En segundo lugar, es indispensable que el n iño 
sea c apaz de dominar su propio comportamiento con ayuda 
de tales medios auxiliares, los que en este c aso ya j uegan 
el papel de estím ulos, organizados por él para sí  mismo. 
Sólo desde el  momento en q ue la relación con e l  mundo 
externo se ha d iferenciado de ta l  m anera que aparece 
la relación funcional hacia las cosas, podemos decir que 
se inician las formas intelectuales complejas del comport a
m iento h u mano. 

También la escritura, o sea la utilización funcional de  
líneas, m anchas, señales para conservar y tras mitir determinadas 
imágenes y conceptos constituye un procedimiento aux iliar, 
utilizado c on fines psicológicos. Las escrituras de quipos, en 
placas de arcilla, pictográfica muestran cuán d iversos 
pueden ser los objetos auxil i ares utilizados para con
servar y trasmit ir  imágenes, conceptos, relac iones. 

La expenencia muestra que la elaboración de tales 
medios funcionales, que sirven a objetivos psicológ i 
cos, ocurre mucho después que  la invenc1on y utiliza
ción de instrumentos externos para la realización de tareas 
externas .. Kohler  realizó experimentos especiales con monos a 
fin de establecer si éstos p ueden utilizar ciertos signos para 
expresar determinados contenidos; comprobó que en los 
monos no existe ninguna clase de aptitudes para eL «registr o» .  
Kohler les dio p inturas y ellos se  pusieron a pintar l as 
paredes, pero nunca h ubo un  intento por utilizar las líneas 
que habían dibujado como signos para expresar algo. Para 
el  mono estas l íneas eran u n  e ntretenimiento, un objeto
fin al idad, pero no se convirtieron en un objeto-medio. Así, 
pues, procedimientos de este tipo aparecen sólo en un peldaño 
m ucho más tardío del d esarrol lo. 

Trataremos de mostrar cómo hemos seguido, en el 
n iño ,  la m a nifestación p r i m a r i a  de la r e l a c i ó n  
funcional h acia líneas y garab atos, la primera utiliza
ción de éstos como signos que expresan determinado 
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c o n ten ido. C o n  e l l o  a c l a r a r e m os t a m b i é n  la preh isto
ria de la escritura del hombre. 

3 

Se puede estud iar la prehistoria de la escritura en el 
niño sólo experim entalmente: para esto hay que provo
c a r l a .  

En un caso ideal  el  psicólogo podría tratar, ponien
do al niño en una determinada s ituación difíc il ,  de provocar 
e n  él  la « invención» de signos. Intentos más modestos pueden 
plantearse una tarea más realizable: observar las form as 
en q ue el niño va  dominando la escri tura que se le propone. 

En nuestros experimentos preliminares eligimos este 
segundo camino. 

Part imos de una metodología m uy simple: p ropusimos 
a u n  n i ño, q u e  aún n o  sabía escribir, recordar una 
determinada cantidad de frases. Por lo general, esta 
cantidad sobrepasaba mucho la c apac idad mecánica de 
recordación del niño.  Cuando el pequeño se  conven
cía q ue no estaba en condiciones de recordarlas, le 
dábamos una hoja de papel y le s uger íamos «señalar», 
«registrar» de alguna manera las palabras. Claro, en la 
mayoría de los casos el n iño recibía perplejo esta 
proposic ión. N os informaba que no s abía escr ibir ,  
que no podía hacer lo que le pedíamos. Señalábamos 
entonces q ue los adultos escriben cuando deben recordar 
algo y le proponíam os, uti l izando la natural tendencia infan
t i l  a la im itac ión puramente exterior, escribir de alguna 
manera aquel lo que le  dir íamos. Después de esto, habitual
mente, comenzaba el  experimento; presentábamos al  niño 
unas cuantas ( 4-5 ) series de 6 a 8 frases no  relaciona
das entre sí, lo suficientemente sencillas y cortas. Así, pues, 
poníamos en sus m anos u n  determinado procedimiento, 
cuya técnica interior no hab ía sido comprendida y obser
vamos en qué medida estaba en c ondiciones de dominar
lo, en qué medida la hoja de papel, el  lápiz y, finalmente, 
las líneas q ue el n iño  hacía en el p apel dejaban de ser 
para · él simples objetos atractivos, juguetes, y se conver
tían en instrumentos, en medios para cumplir un determinado 
objetivo: recordar una cierta cantidad de imágenes. Opina
mos que el procedi m iento metodológico util izado fue, in
discutiblemente, c orrecto y acertado. Apoyándonos en 
la imitación dáb amos al niño un proced i m iento para 
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él conocido e xter ior mente , pero incomp r ensible y extra
ño por su est r uc tura  interna.  P recisamente grac ias 
a ello tuvimos la posibilidad de observar, en la forma 
más p ura, cómo el pequeño se adapta espontáneamente 
al  procedimiento, cómo comprende su mecanismo, con 
qué m edios lo  domina. 

N osotros supusimos que lograríamos seguir aquí todos 
los estadios de la relación del n iño h acia este pr oce
dimiento, aún ajeno para é l, comenzando por la  copia 
sin sentido, puramente externa, i m itativa de l os gestos 
de la escritura ad ulta hasta el domin io rac ional ele este 
procedimiento. 

Dando a l  n iño sólo 
miento pudimos obse rvar 
brin1 ientos e inve11c i<H-1es 
paulatinamente la n ueva 
tura!. 

la forma externa del proced i 
una sene de pequefios descu
que lo ayudaron a dominar 

forma de comportamiento cu l-

La línea genética de desarrollo ele la escr itura podría así 
ser analizada psicológicamente. En un breve lapso nosotros 
seguiríamos el paso del niílo de las formas externas primitivas a 
las formas c ultu rales complejas de conducta. 

Trataremos de describir cómo reaccionan a esta com
plicada tarea los pequeños de diferentes grupos de edades e 
intentaremos deduc i r  l a  línea genética ele desarrollo de l a  
escr it ura en  el  n iño. 

4 

En primer lugar, ' chocamos con lo q ue podría parecer 
un obstáculo importante en n uestro trabajo. 

Los n iños de 4-5 años aparentemente no comprenden 
en absoluto nuestras instrucciones. S i n  emb argo, un 
análisis más detallado m uestra que el  material «negati
vo» obtenido caracteriza, en realidad, un rasgo esencial, 
fundamental: los pequeños de 3-4-5 años ( no se pueden 
fijar con más precisión los l ímites de edad, por 
c uanto dependen de decenas de condic iones dinámicas, 
ligadas a su desarrollo cultural,  el medio circun
dante, etc . )  aún n o  son capaces de relacionarse c on 
la escritura como con un instrumento, un medio. Ellos 
captan las formas externas de l a  escritura, ven cómo 
escriben los  adultos, l os imitan,  pero aún n o  están de 
n i nguna m anera en condiciones de asimilar aquellas 
p art ic ular id ades ps i c o l ógicas esp e c íf i c as q u e  d e b e  
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1 (� 11 e r  i nda  a c c i ó n  11t i l izad a como i nstru mento auxil iar .  
S i  ped i mos a u n o  d e  estos n iños señalar (o escribir)  en 

e l  papel  l a s  fr ases q ue se le  h a n  presentado,  observamos que 
él i 11 c l us n  c o n  frec u en c i a  n o  se negará a hacerlo alegando 
su i n c a p a c i d a d .  

El  act n d e  l a  escr itura sóln de ma nera externa se  liga 
aq u í  con la tarea de señalar la  palabra dada, tiene un 
c ar á c t e r  p u r a m ente imitativo ;  al pequeño le interesa 
ún icamente q ll e  «escribe corno los grandes», el acto de 
esc r i b i r  n o  es p a r a  é l  un m edio para recordar, p ara 

<< r e p r e s e n t a i- »  un o u otro contenido, sino una acción que 
t i en e en sí misma una s ignificación independiente, una 
< I C C  i ó 11 --- j u ego. 

Esta acc ión n o  s iempre, n 1  mucho m enos, se com
p n· 11 d t· c o m o p roced i m i e n to aux iliar, q ue permitirá en lo 
f 1 1 t u r u n·c o r d a r  l a frase «escri t a» .  La vinculación entre lns 
g;ira ba t os h ec h os prn· el niño y l a  i m agen dada es pura mente 
e x k r n a .  Est o se ve en for m a m u y  clara en u n a  serie de casos 
e11 q u e  l a  esc r i t u r a se sepa ra evidente y bruscamente de la  
fr ase «esc r i t w> y c o m ienza a jugar  un papel completamente 
i ll d e1w nd iente. 

En l os n iíi os pequeíios encon t rarnos con frecuencia un 
ft' n Ó 111 eno p ec u l i a r :  e l  n m o , al que prop usimos «escribir» 
l as frases, no se l i m i t aba a J a  h abitual «escritura» , sino q ue, 
a vec es, i n v er t ía e l  orden y comenzaba a «escribir» a ntes 
de h a be r  esc u c h a d o  q u é  le decíamos. 

( . . .  ) L a  completa i n comprens1on del mecan ismo de la 
esc r i 1 1 1 r a, l a  relac ión pu1·am ente formal hacia ella, 
e l  r á p i d o  pasaje ele l a «escritura» a un juego que no  se 
encuentra l igado con ella f unc ionalmente es lo que caracteriza 
e l  p r i m er estadio en la prehistoria de la  escr i tura  infantil. 
Lo p o d e mos l l a mar fase p revia a la escritura  o, más amplia- · 
mente, p reinstrurnental ( .  . .  ) .  

¿ A yuda al  mno, que se encuentra en este escalón, su 
«escri to» en Ja tarea de rec ordar el contenido de las frases 
q u e  se l e  han d ado? 

Podemos decir que  no, en c asi todos los casos, y esto 
consti tuye el rasgo característico de este período. 

La  más de l as veces e l  n iño recuerda,  después de 
semejante registro, menos frases que las que recuerda 
s in «esc r ibir» ;  la «escritura» no lo ayuda sino que lo mo
lesta: al confi ar en ella no hac e  ningún esfuerzo por 
recordar, convencido q ue e l  registro lo h ará por sí 
nusmo.  
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�� in embargo, examine mos el  caso en q ue, con tando 
con lo «:escrito», el n i fio rec uerda algunas frases. 

Observemos cómo las reproduce y nos quedará claro 
que aq uí el registro no es culpable que la reproducción t ranscu
rra en forma independiente de él. 

Ante todo se h ace ev idente, para el psicólogo q u e  
estudia l a  memoria, q u e  e l  pequeño utili za durante l a  recor
dación todos los procedimi entos caracter ísticos de la memo
ria inmediata, m ecán ica que no se emplean durante la  l ectu
ra. E l  n iño fija y recuerda, en lugar de reg istrar y leer; una 
serie de sus anotaciones quedan al margen, sin ser ut i lizadas. 
En nuestros exper imentos vemos,. con mucha frecuencia, que 
el n iño, habiendo escrito, irepite para sí las  frases, como s i  
las aprendiera de m emoria. Cuando le proponemos repro
d ucir el material, él  no «lee» lo escrito, sino que inmediata
mente se d irige a las últimas frases, para fijarlas «con la 
memoria fresca»,  procedimi ento típico para toda «recorda
ción de memoria».  

Finalmente lo más demostrativo es cómo se compor
ta el nmo durante la reproducción del material. S i  
lo observ amos, veremos que s u  comportamiento e s  e l  de 
una persona q ue «recuerda» y no el de una persona 
que «lee» :  la mayor parte de los niños con los que 
hemos experimentado reproducen las frases que se les 
han dado ( más exactamente, algunas de ellas) sm mirar 
su «registro» ( . . .  ) 

Sin embargo, entre n uestro material encontramos 
a veces casos a pr imera v ista sorprendentes, que diver
gen marcadamente de lo que acabamos de exponer. El  niño 
también escribe de manera indiferenciada, «sin sentido»,  
como en los casos sobre los que acabamos de hablar;  h ace 
garab atos o líneas q ue no significan nada, pero reproduce 
todas las frases que se le dieron y que ha «escrito» y, durante 
la observación, se tiene la impresión que realmente utiliza sus 
apuntes. Verificamos esto y nos convencemos que estas líneas 
no fueron para él un s imple garabato, sino un verdadero 
registro: e l  n iño dee» las frases, señalando determin adas rayi
tas; sin errores y en forma reiterada puede indicarnos q ué 
frase significa la rayita dada. La escritura permanece exter
namente indiferenciada, pero constatamos una relación comple
tamente d istinta hacia ella: de actividad motora independiente 
se convierte en símbolo mnemotécnico. El niño por primera vez 
empieza a l igar con una rayita indiferenciada una frase 
dada; aquélla comienza a j ugar el papel auxiliar de signo.  
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lDe qué m anera ocurre este pasaje? 
En algunos experimentos advertimos que los mnos no  

distrib uyen sus  registros en un renglón uno al lado de otro, sino 
que les dan una determinada disposición topográfica. Al 
dibujar las rayitas en uno u otro ángulo de la hoja comienzan 
a relacionar las frases que se les h an presentado con las marcas 
hechas; esta relación se refuerza con la topografía de las señales 
y Jos niños saben que una rayita en el  ángulo significa 
«vaca»; otra, en el extremo superior de la hoja, «los deshollina
dores tienen la ropa n egra». Se crea un  determin ado sistema 
m nemotécnico que se parece a la escritura de los pueblos primi
tivos: cada rayita por sí  misma no  significa nada, pero su posi
ción, su topografía, su relación con otras rayitas, todo esto j unto 
crea s u  significación mnemotécnica. 

Tal es la forma primaria de esta «escritura» peculiar. 
V emos que aquí el registro es indiferenciado; sin embargo 
está a la v ista la relación funcional h acia él. P recisamente 
a ca usa de su indiferenciación es inestable; el  niño, habién
dolo utilizado una vez puede, unos días m ás tarde, olvidarlo 
y volver al registro mecánico, no relacionado can la tarea. 
S in embargo, éste es e l  primer embrión de la futura escri
tura; aquí  se manifiestan, por primera vez, aquellos elemen
tos psicológicos con los que se construir á. · El niño ya no 
reproduce el material de una manera mecánica, sino que 
lo une con determinada señal que le recuerda la frase dada 
y a través de la cual la reproduce; todo esto y también la 
presencia de los mencion ados procedimientos de registro 
topográfico indiferenciado en los pueblos primitivos nos obli
gan a tratar con interés esta fase mnemotécnica indiferen
ciada, el  primer presagio de la futura escritura. 

l Qué rol juega aquí la señal que el  n iño hace en el 
papel? V emos que, ante todo, la caracterizan dos rasgos: 
organiza el comportamiento, pero aún n o  tiene n ingún con
tenido ; indica la presencia de alguna significación, pero aún 
no  pone al  descubierto nada sobre esta significación. Pode
mos decir que la señal primaria j uega aquí el  papel de señal 
indicativa o, dicho con otras palabras, señal de atención 1 • 
La marca h echa por el niño crea una determinada disposi
ción, sirve durante la recordación de la serie de frases 
como estímulo complementario, como señal de que ciertas 
frases han sido dichas, pero aún no da, de ninguna manera, 

1 Comparar con L. V igotski. El desarrollo de las formas superiores 
de atención. 
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datos para poner al desc ub ierto el con ten i d o  de estas 
frases. 

La comprobación experimental demuestra que esta 
interpretación del s igno primario en el mno es sin duda cor
recta. Una serie de casos nos convencieron de ello. El nmo 
que se encuentra en esta fase de  la relación con el signo 
tratará de  orientarse, durante la reproducción, por las seña
les que él ha hecho, se esforzará por reproducir tantas pala
bras (o frases) como marcas; frecuentemente estas frases 
no tendrán n ada en común con l as que han sido pronuncia
das, pero el  pequeño cumplirá formalmente con su tarea: 
encontrar p ara cada estímulo la palabra «que le corres
ponde» ( .  .. ) 

6 

Ya hemos señalado la poca estabilidad de esta fase 
de registros mnemotécnicos indiferenc iados. Habiendo 
dado en ella el  primer paso por el camino de Ja cult ura, 
habiendo ligado por primera vez el objeto a recordar con 
alguna señal, el n iño debe dar el  segundo paso: diferen
ciar esa señal, obligarla a expresar realmente el conteni
do dado, crear los rudimentos de la escritura en su verda
dero sentido. Sólo en este caso el  registro del niño podrá 
convertirse en estable, independiente de la cantidad de elemen
tos registrados, y la memoria p odrá obtener un poderoso 
instrumento, capaz de ampliar en enorme medida sus límites. 
Finalmente, sólo en tales condiciones se darán pasos por el 
camino de objetivización de la escritura, convirtiéndo la  de 
marcas enlazadas s ubjetivamente en signos que tienen una 
significación objetiva, igual para todos. 

N uestros experimentos nos permiten afirmar con segu
ridad que el  desarrollo de la escritura en el niño recorre el 
camino de conversión del registro indiferenciado en signo 
diferenciado. Las l íneas y los garabatos son sustituidos por 
figuras e i lustraciones ;  éstas ceden lugar a los signos y dicha 
sustitución constituye todo el camino seguido por la escritura 
en la  historia de los p ueblos y en el desarrollo del niño. 

Se puede decir que existen, propiamente hablando, dos vías 
por las cuales puede trascurrir la diferenciación del signo 
primario en el niño. Por una parte, el pequeño p uede tratar 
de reflejar el  contenido q ue se le ha dado sin salir de los 
límites del registro convencional-imitativo; por otra parte, 
puede pasar al registro que refleja el  contenido, al registro 
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de /u im agen , o sea a l  p i ctog r n m a .  Ambas  v ías i mplican u n  
c i erto sa l i o q u e  d e b e  r E'a l izar el  n i ño a l  sustituir e l  r eg i str o  
p r i m a r i o, Í l ld i feren c i ado,  por o t r o ,  difer·enciado. Este salto 
p resu p o n e  mia peq u e íi a  i n ven c i ó n ,  c uya s ig n ific a c ión psi c o 
l ógica e s  interesante porq u e  ca m b ia l a  fu nción psicológi
ca misma dei signo, t r a d u c i e n d o  el signo pr i m a r io «que se
fí a l a  la prese nc ia » a u na nueva forma, a un signo que pone 
al descubierto un determina do  contenido.  S i  el n i fi o  l og ra 
semeja r lle  d i fe r e n c iac i ó n  del registro, él traduce el signo-
estímulo a signo-- símbolo y con ello realiza un importante 
sa l t o  en el d esarro l l o  d e  l as form as complejas de comporta-
m i ento c u l ll! r a l .  

H e m os o bse1·v a d o en el nifio «inventos primarios» q ue 
v a n  p o r  una y o t ra v ías. N os detend remos en ellos por 
.<;ep<r rado.  

Los prim eros síntomas d e  d i feren c i a ción que pudi m os adver
l ir e n  el peq ueño apa rec ieron l u ego de varias repeticiones de 
n ues l r- < l  e x p e r i ITten t o .  Y a  en l a  tercera o c u a rta p rueba el niño 
d e  4 - 5 a ñ os c o m i e n za a establecer una r e lac i ó n  entre l a  
p a l a b ra ( o  frase ) que se le d ice y el caracter de la señal con l a 
c u al l a  d ist i ng u e .  Esto se expresa en que no todas l as pal ab ras se 
sefia l a n  de la m is m a  ma nera ; la primera diferenciación que 
pu d i mos advert i r  e s  e l  ref lejo d e l  ritmo d e  l a  frase pronunciada 
en el ritmo de la señal gráfica escrita. 

El n i íio com ien za m u y pronto a mostrar la  tendencia 
a regi:--: t n1 r  las p a labras o frases cortas con líneas cortas, 
m ie n t ras q u e  « a n ot<t» l as largas con una gran cantidad de 
ga ra b a tos. Es d if í c i l  decir si esto constituye un acto consciente, 
t lll in v en t o pec u l i a r  del n i fi o .  N osotros suponemos q ue aqu í  se 
m a n i f iest an o tros mecanismos, más p rim itivos ( .  . .  ) 

El c arácter inestable de tal registro nos obliga a pensar 
q 1 1 e  a q u í  no t en emos m ás que el simple reflejo r ítmico del 
estímu l o  prt>sen tad o  al sujeto. Es completamente comprensib le, 
d esdt> e l punto de  v ista psicológico, que cada estímulo p ercibido 
ejerza, con su ritmo, una determinada influencia sobre la 
act iv idad de l  sujeto, espec ialmente si esta actividad, por su 
t a rea , está l i g ad a al est ímulo presentado y debe reflejarlo, 
imprimirlo.  La influencia pr i m a ria de este ritmo da la prim e ra 
d iferenc i ac ión <<rít m ica» que hemos podido constatar en el 
reg istro del n iñ o  en nuestros experimentos ( . .. ) 

Si  por su función la gráfica constituye un complejo sistema 
de comporta m iento cultural ,  por su génesis p uede ser  evaluada 
como mímica materializada, fijada ( . . . ) 
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7 

S i n  e1nbargo, este primer paso por la v ía de la  el iferenc i a
c ión de la gráfica primitiva imitat iva es aún m uy débi l  y pobre; 
reflejando el ritmo de la frase, el niño aún no  señal a en forma 
gráfica  el concepto q u e  se le ha presentad o. Esperamos el se
gundo paso, cuando su gráfica c o mi enza a reflejar no sólo 
el ritm o  externo de  las pal abras presentadas sino también su 
con tenido;  espera m os el mo mento en que el signo adquiere 
significado. 

Aqu í, sin d uda.  r0t;1 mos ante u na invención infan t il .  

8 

El período de la  escritura con ayuda de  ilustraciones se 
forma def in it ivamente en el niño h acia los 5-6 años de  edad y si 
no logra su completo y claro desarrollo es sólo porque, sin 
a lcanzar a florecer, c o m ienza a ser sust ituido por l a  escritura 
simbólica con letras q ue el n iño aprende en la escue la  y, 
a v e c es, mucho antes de ing resar a ella. 

Si no existiera este factor deberíamos encontrar un exube
r a n te floreci miento de la pictografía; y realmente así ocurre 
en todas partes donde la escritu ra simbólica falta o no está 
desarroll ada:  la pictografía florece en los pueblos primitivos 
(se h an dedicado m uchas investigaciones interesantes a la 
escr it ura p ictográfica) ; también o bservamos un r iquísimo desa
rrollo de la p ictografía en l os niiios retrasados, cuya escritura 
aún n o  se h a  desarrollado; en su pictografía fina y hermosa 
debemos reconocer, ind udablemente, uno de los aspectos posi t i
vos d e  l os p rocesos psíquicos en los niños retrasados ( . . .  ) 

La fase p ictográfica en el desarrollo de la escritura se 
a l imenta con la riquísima experiencia del d ibujo infantil que, 
p0r sí m ismo, puede n o  servir de  signo mediatizador en un 
proceso intelectual c ualquiera. Al c omienzo el dibuj o se desa
rrolla como juego, como proceso independiente de representa
c ión y sólo después este acto ya listo puede ser utilizado como 
procedÍElÍento, como medio,  como vía  para  e l  registro. S in 
embargo, precisamente a c a usa de la enorme experiencia 
ligada con la ejercitación directa del dibujo, n osotros no 
observam os en e l  n i ño  la  fase p ictográfica de la escritura en su 
form a  pura;  el dibujo como m edio se confunde todavía,  
con mucha frecuencia,, con el  dibujo como proceso indepen
d iente, directo. En este m aterial se  ve, como en n ingún otro, 
las d ificultades con las que transcu rre en el n iño aquella 
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d iferenciación de todos los procesos en finalidades y medios, 
en objetos y procedimientos funcionalmente a ellos ligados, 
que son condición indispensable para el comienzo de la escritura. 

El niño dibuja bien, pero no se relaciona con el dibujo 
como con un procedimiento auxiliar: esto separa al dibujo de la 
escritura y pone límite al c ompleto desarrollo de la escritura 
pictográfica en el exacto sentido de esta palabra: cuanto 
más retrasado es el niño más se manifiesta en él, junto con un 
posible florecimiento de la pic tografía, la dificultad creciente 
pai-a abandonar el d i bujo co1no juego, para elaborar y com
prender  la utilización instrumental de la ilustración como 
símbolo. 

Pero hemos llegado al problema del desarrollo de la última 
fase, simbólica, de la esc ritura y debemos primero detenernos 
en un momento esencial que se encuentra en la frontera 
entre la pictografía y la simbología en la escritura del niño. 

9 

I maginémonos el caso en que el niño, q ue escribe pictográfi
camente, debe registrar algo que es difícil ( o, incluso, imposible)  
expresar en un dibujo. lQué hace entonces e l  pequeño? 

Tal situación lo empuja a dar un rodeo, si no se niega 
a cumplir la tarea propuesta. Conocemos dos p osibles rodeos, 
muy parecidos entre sí. Por una parte, el niño, a quien se le pide 
registrar algo difícil de representar, p uede dibujar en lugar 
del objeto A, otro objeto B que está en cierta relación con el 
primero; por otra parte, él p uede poner en lugar del objeto 
difíc ilmente representable alguna marca convencional. 

Uno y otro camin o  llevan de la  escritura pictográfica 
a la simbólica, sólo q ue el  p rimero opera con los mismos 
medios de representación con dib ujos y el  segundo incorpora 
otros procedimientos, cualitativamente n uevos. En los experi
mentos c on niños mentalmente retrasados observamos con fre
cuencia el desarrollo de los rodeos del p rimer tipo ;  la escuela 
y el aprendizaje escolar dan r icas vías para el segundo tipo de 
pasaje ( . . . ) 

Dos tendencias posibles son características para la escritura 
pictográfica del niño que se encuentra en un grado b astante 
alto de desarrollo: el objeto que él registra es sustituido por  
una de sus  partes o bien por  su  esquema. Tanto una cosa corno la  
otra significan superar la tendencia p rimaria, q ue acabamos de 
ser1alar, de representar el objeto en forma completa, en todos 
sus detalles; una y otra cosa inciden en la acumulación de 
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hábitos psicológicos, sobre cuya base crecerá más tarde la última 
forma: · la escritura simbólica ( . . .  ) 

Hemos llegado a la escritura s imbólica del niño y con ello 
nos acercarnos al fin de nuestro ensayo sobre la prehistoria de 
la escritura infantil. C uando el maestro pone el lápiz en manos 
del niño termina, hablando con propiedad, este período primi
tivo de la escritura infantil, especialmente interesante para eí 
psicólogo. Sin embargo, esta afirmación no es totalmente 
correcta. D esde el com ienzo del aprendizaje de la escritura 
hasta el p leno dominio de la m isma se extiende una importante 
zona que tiene gran significado para las investigaciones psico
lógicas. S e  encuentra en el empalme entre las formas de registro 
primitivas de · carácter prehistórico, espontáneo ya  analizadas 
y las formas n uevas, culturales, introducidas organizadamente. 
En esta época de pasaje,  cuando aún no están completamente 
asimilados los n uevos hábitos y a ún no han desaparecido los 
viejos procedimientos, se pone de manifiesto una serie de regula
ridades que p resentan gran interés desde el punto de vista 
psicológico. 

lCómo escribe el n iño que aún no sabe escribir, pero que 
ya conoce l os rudimentos de las letras? lCómo se vincula con 
estas letras y cómo trata ( psicológicamente) de utilizarlas en 
su práctica primitiva? 

El desarrollo de la escritura no trascurre según una 
simple línea ininterrumpida de aumento y mejora. El  desarrollo 
de la escritura, como de cada función psicológica cultural, 
depende en gran medida de los procedimientos de escritura 
utilizados y consiste en la sustitución de tales procedimientos, 
en su reestructuración. Aquí el desarrollo puede ser caracteriza
do como paulatino m ejoramiento del proceso de escritura 
dentro de c ada procedimiento y como saltos bruscos que 
tipifican el p asaje de un  procedimiento a otro. P ero la  peculiari
dad dialéctica m ás profunda de este proceso consiste, según 
nuestras observaciones, en que el pasaje a un nuevo procedi
m iento hace primero retroceder a la escritura muy atrás para 
que p ueda, posteriormente, desarrollarse en un n uevo n ivel, 
más alto. 

Tratarem os de descifrar esta interesante ley sin la que, nos 
parece, es imposible tal desarrollo de las funciones psicológicas 
c ulturales. 

Comprobamos que la comprensión de los mecanismos de la  
escritura ocurre mucho d espués que  el  dominio externo de ella 
y que en las primeras fases de  este dominio la relación con la 
escritura tiene un carácter puramente externo;  el  niño com-
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p n:· 1 H k  q u e  c n n  Ít•é: �; ig 1 1 os sl:' p u ed e  e�.c r i n ir t od o, pero a ú n  
n o  c n t  i , ·nde c ó m o  h a c e d o ;  e� tn g 1:: n e r a  e n  é l  l a  s eg u r i d ad e n  esta 
esc r i t u ra y, al m ismo riernpo, es c omp l etamente  in c ap az de 
1 1 t i l iza r l a .  Con f i n n d o de man era p l en a en este procedimiento,  
<' l n i í1 o  e l!  l os p r i m e r os est a d i oé; d e  desarrol l o  d e  la esc r it u r a 
�:i rnhól i c a ,  c o n  l e tras,  c om i en za o t r a  v ez por los es cal ones, q ue 
h a c e  t i e m p o  s u p e 1-ó,  de reg i s t r n  i n cl iferenc i a d o  ( . . . ) 

f\I d esa rr o l l o  u l t t' r i o r  el e la t'scrit  u ra lr a n s c u rre a t ravés d e  
l : t ; 1si rn i l ri c i ó n  e l <=·  l os m e c a n i s m os de l a  esc ri t u ra s i m b ó l ic a , 
lTl�uda p o r  l a  c u l t LL ra ,  el e m p l eo d e  d ete r m i n ados signos 
c n 11 v e 11 c i on a ks s i m b <\ l i c os d es 1 i 11 ad os a s i m p l i fic a r y a c e l e r a r  
e! reg i s t o  ( . . .  ) 

E l  a n úl isis del  pro c eso d e  u t i l i zac ió n de s ignos y su génesis 
en e l  n i ñ o  n os convence q u e  l a  incomprensión g en era la 
accilm ,  pero q u izá,  en m ay or medida, la a c c i ón genera la c o m
p re n s i ó n ;  l a  ac c ió n c o n  frecuencia p r ecede m u c h o  a l a  c o m p r e n 
s i ó n . A n tes d e  c o m p ren d e r e l  senti d o  y los m ec a nism os d e  l a  
esc r i l u ra e l  n iií o  ya el abora, e n  m ú l ti ples in tentos, procedi
rn i e n t ns p ri m i t ivos q ue c onst ituyen para él la p reh istor i a d e  l a  
esc r i t u ra .  S i n  e mb argo, t am p o c o  estos p roc ed im i e ntos se e labo
ran de go lpe, sino q ue pasan por intentos e i n v en c i o n es, c on st i 
tuyendo u n a  s e r i e  d e  fases c u yo c o n ocimiento e s  m uy útil p a ra 
t od o p ed ag ogo q u e  t rabaje c o n  n i ñ os de edad escolar y p rees
colar.  

S ó l o  d n i ñ o de 3-4 a ñ os desc ubre que e l  g a r a b ato en el  
pa p e l  p u e d e  se r u t i l iz a d o  c o mo medio fun c i o n a l  p a r a  la r e c or
d a c i ó n :  sól o e n t on c es (a v e c es m u ch o  m ás ta rde ) l a  esc r i t u r a  
ad q u i e re u n a  s ign i f icac i ó n  a u x i l i a r, instrum ental,  o sea se c o n 
v ie r t e  e n  s i gn o . 

S i m u l t á n ea m en te c o n  esta t ransfo r m a c ió n  t i e ne l ugar l a  
reestru clll rac i ó n  r a d i c a l  d e  los m ec a n is m os funda mentales d e  
c o m p orta m ie n to d e l  n i ñ o ; sob re las f o r m as p rim it iv as d e  adapta
c ión in m ed iata a l as ta reas del m ed i o  s e  levantan otras nuev as, 
c om p l ej as , c u l t u r a l es ;  l as fun c ion es psic ológ i c as fund amentales 
dej a n  el e a ct u a r en s u s  for m as p r i m i ti v as, natura les y c om i en zan 
a h a c e r l o  uti l izando p roc ed i m ien t os c o m p l ejos, c ul t urales. Estos 
p roc ecl i m i e11tos se sust ituyen u n ns a otros y se p erfeccionan,  
reestru c t u ra n d o  y tra nsfo r m a n d o  al  n iñ o :  p resencia m os el  i nte-
1·esa ntís i m o  proceso de d esa rrol l o  d i al éctic o de las for mas c om
p l ej as ( p o r  esen c ia s o c i a l es )  de c o m p o rt a m iento ,  q ue l uego de 
un l a rg o  c a m i n o  nos l l eva fin a l m ente al d o m in i o  de u n  
proced i m i ento q u e  e s ,  q u 1za,  u n o  d e  los instru mentos m ás 
v a l i osos el e nu estra c u ltura.  



A. L eóntie'V 

EL DESARROLLO IPSll QUICO D EL NIÑ O 
EN LA EDAD PREESCOLAR * 

Habitualmente, al hablar del desarrollo del niño se señalan 
dos períodos evolutivos en los que ocurren cambios psicológicos 
decisivos para la formación de la personalidad: en p rimer lugar, 
el período de  la infancia preescolar;  en segundo, el de la adoles
cencia y c o mienzo de la edad juvenil. La importancia de es tos 
períodos en el  desarrol lo de la personal idad es señal ada también 
por los más eminentes representantes de n uestra pedagogía 
y psicología, como Ush i nski 1 ,  Lesgafr2 y otros. 

Cada uno de estos períodos, que t ienen significac ión esencial  
en la formación . de la  p ersonalidad del r n n o ,  posee sus 
características p ropias. El período adolescente se distingue 
por el comienzo de un  activo trabajo del sujeto sobre sí mismo;  
es  el período de la formación de la conciencia moral ,  de  los 
ideales, del desarrollo de la autoconc iencia. 

El período de la infancia preescolar es el  de l a  f o  r m a -
c i o n i n i e i a 1 d e 1 a p e r s o n a l i el a el, el período del  
desarrollo de los «mecanism os» personales de la conducta. E n  

* Cuestiones d e  psicología del niño preescolar. B ajo l a  ;·ed acc i ón de 
A. Leóntiev y A. Zaporózhets. M oscú, Ed.  d e  l a  Academia de Cienc ias 
Pedafógicas de la R S F S R ,  1 948, p. 4 - 1 5. 

Konstantín U.shinski ( 1 824- l 8 7  l ) :  pen.sado1- y pedagogo r uso. En 
los a ños 60 se convirtió en el principal teórico y refor mador de la pedagogía, 
de la educación escolar y de la formación de m a estros. L e  pertenecen 
ideas i mportantes sobre e l  papel d e l  trabajo en l a  forma ción de la per
son alidad, en el desarrollo del lenguaje y el pens a m i e n t o, sobre los n ive
les de c o mprensión, ete. ( N ota de la Compiladora. ) 

:! P iotr Lesgaft ( 1 837- 1 9 09 ) ,  pedagoJ?;o, anatomis t a  y médico ruso. Como 
cien tífico y hombre públ ico se  formó bajo l a  i nfluencia d e l  movimiento 
revolucionario democrático que en los años 60 se d esplegó e n  R usia.  
En Ja  base de su teoría de Ja educa ción fis i o lógica se enc uentra el  prin
cipio d e  l a  unidad d e l  d esarrollo físico y m ental del  hombre. Lesgaft d io 
gran importancia a l os juegos de movi miento como medio para el desa
rrol l o  fís ico y la formación del c arácter del n iño. ( Nota d e  la Compi
ladora.) 
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los años preescolares del desarrol lo del niño se atan los 
primeros nudos, se establecen los primeros enlaces y relaciones 
que forman la nueva unidad superior de l a  actividad y, 
simultáneamente, la unidad superior del sujeto: la unidad de  
la  personalidad. J ustamente la  infancia p reescolar es  tan  im
portante porgue es el período de la formación fáctica de los 
mecanismos psicológicos de la personalidad. 

l En qué consiste este proceso? lQué son estos nuevos enlaces 
y relac iones que forman los rudimentos de la personalidad? 
Estos nuevos enlaces y relaciones se establecen entre procesos 
aislados de la actividad del niño y tienen una naturaleza espe
cial. Resultaron diferentes a los enlaces y relaciones que caracte
rizan a la unidad biológica de  cada individuo, p ues son de 
naturaleza social. P ueden formarse sólo sobre la  base del  de
sarrollo de la vida en condiciones sociales, es decir sólo en 
el hombre y únicamente en determinada etapa del desarrollo. 
Surgen y se desarrollan bajo la influencia de la educación. 

Es necesario examinar esto  con más detalle. 
Como acaba de señalarse, la  vida de todo individuo repre

senta un sistema coherente de procesos. Unos procesos de la 
actividad vital son sustituidos regularmente por  otros ;  unos 
se hacen predominantes; otros es como si pasaran a segundo 
plano. En esto se manifiesta el  relevo natural de las necesidades 
del o rganismo, condicionado por su organización biológica, el 
carácter c í c 1 i c o natural de su  vida. Por ejemplo, se observa 
este tipo de relevo de  las necesidades y el carácter cíclico de los 
procesos vitales en los bebés. 

Pero muy temprano, hablando estrictamente ya en el primer 
año de vida, la conducta del n iñ o  comienza a reestructurarse: 
aparece un número cada vez mayor de p rocesos comportamen
tales c uyo surgimiento se debe a que la vida del niño transcurre 
en condiciones sociales y bajo la  influencia educadora de las 
personas circundantes. El niño asim ila los modos human os, 
elaborados socialmente, de acción con los objetos, asimila las 
formas de comunicación h umana, comienza a dominar el 
lenguaje. En él se forman también necesidades n uevas, espec ífi
camente humanas, las que son creadas por todo su  modo de vida 
desde los primeros d ías de existencia. Aprende a responder cada 
vez más a los requerimientos del adulto: a seguir su indicación, 
a subordinarse a la prohibición, a comprender la  alabanza, el 
incentivo. 

Hacia los 2-2,5 años el  n iñ o  recorre en esta d irección un 
enorme camino. No sólo se m ueve libremente y manipula co
rrectamente los objetos que conoce y que le son accesibles; 
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h abla y se gu ía conscientemente por aquello que ve  y esc ucha de  
los adultos. Manifiesta una  cierta iniciativa, autonomía. En una  
palabra, su comportamiento se  caracteriza ya por  c asi todos los 
r asgos psicológicos inherentes al n iño  en peldaños posteriores 
de desarrollo. 

Existe, sin embargo, una particularidad muy importante, que 
diferencia c ualitativamente el  comportamiento d el pequeño de 
tres años de la conducta de niños de más edad. Esta p eculiaridad 
ha sido descrita muchas veces en la literatura c ientífica sobre 
psicología infantil y es bien conocida. Se pone de manifies to 
en que el niño, q ue aún no ha alcanzado la edad preescola r, se 
encuentra como si fuera en poder de las impresiones externas. 
Por eso es muy fácil atraerlo hacia algo, pero también es fáci l  
distraerlo. Reacciona de  m anera m uy· emotiva a lo  que ocurre, 
pero sus emociones son inestables. Si, por ejemplo, el  niño 
llora por aflicción, es m uy fácil consolarlo: es suficiente, 
por ejemplo, darle, a cambio del juguete que ha perdido, otro 
nuevo o en general ocuparlo con algo. No en vano se dice que 
a esta edad los n iños «se consuelan fácilmente» . En realidad, se 
ve con m ucha frecuencia que ya 2-3 min utos después de haber 
experimentado algún fiasco el niño sonríe, sigue atentamente lo 
que le muestran o lo q ue le relatan y sólo de vez en cuando 
brotan en él  los sollozos. Esto es un fenómeno notable: en 
los movimientos externos, en el  efecto externo, por decirlo así, 
la reacción e mocional a ún se conserva; internamente, psicológi
camente, la emoción ya h a  desaparecido. 

¿Qué se oculta tras esta particularidad de los niños que 
a ún no han alcanzado la ·  edad preescolar? ¿Qué causa esta 
inestabilidad interior específica de su comportamiento en con
j unto? 

El análisis psicológico de estos hechos, como se señaló más 
arriba, permite descubrir cierta causa general que los explica. 
La e s  t r u c t u r a  misma de la actividad en esta edad posee 
una particularidad m uy importante. Consiste en lo siguiente: 
aunque la activi.dad del niño está est imulada por motivos que 
responden a necesidades relativamente muy desarrolladas y ya 
incluye en sí procesos conscientes complejos y variados dirigidos 
a un fin ( acc iones conscientes) , sin e mbargo s us motivos n o  
están aún internamente subordinados u nos a otros. D icho c o n  
otras palabras, entre los motivos q u e  incitan a l  niño aún no se 
han establecido correlaciones tales, en c uya p resencia .unos 
resultan para él principales, más importantes; otros, menos i m
portantes, secundarios. Esto significa que aún no se han estable
c ido las correspondientes correlaciones entre e l  sentido m ás 
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impo r1 a 1 1 k  y e l  rn t':n os i ! n p on2: 1He q u e, p t-·u· a  el n 1 n o ,  t ienen 
los diferenl es fenó me-nos y t ipns de 13 actividad propia.  M. ás 

exacta m ente, estm; correlacione s  pueden '"°sta blecerse p ero en 

for n1a extern a, en ei c u rso del desplieg ue fáctico de su comporta

rn ie1 1 to y c n rn o  rc':m l !i:ido de J a  influencia educativa d ir ecta d e l  
: i dulto. 

( : l a  ro q ue t ; i m h i é n  e n  e�:ta e ! a p a  de desa rrollo existe n e n l a c es 
i i l ! e r n o.';, q u e  d i r i gen J a  c o rrelac i ón entre los m otivos, pero e l l os 
p e i" m a n ec en s iendo p r i m a r ios, orgán icos por su natura leza. Son 
i o.s  enl aces d e  b s  rwc es i d a d es natu rales. P o r  ejemplo, el niño 
q 1 1 e  esiií m u y  l w rn h r i c n t o  n e) reacc io11arú con la m ism a d is
posic i ón a tod o ;  el peq ueñ o que d esea dormir n o  será distraido 
por n a d a ,  comenzará a encaprich arse. Pero esta c o rrecc ión q ue 
deb i m us inlrnducir  en n n es íra c omprens ión de la estructura 
gen era l d t' l a  a c l  i v id a d  ele n i ños q ue no han alc anzad o  l a  edad 
preesc o l a r  no a n u l a  el e n i n g u n a  forma la característica señ alada 
m <ls <1 r r i b a .  E l  c o m p o i-t a m i e n t o  ele estos niños n o  forni.a a ún un 
.': is l e m a  tksarrnl lado, d eterm inado por las correlac iones de mo ti 
v o.': q u e c o nst i t u yen y a  c o r r e l ac iones d e  tipo superior, a un que 
de p m· sí l os m o t i v os q u e  inc i tan su acti v i d ad son , por su 
n a t ura leza, m u y c o m p l ic-Hl os y a l ta m ente d esarrollados. P o r  eso 
1 1 n  n ifí o  d e  2-3 a ños no ¡rn e d e  s ac rific a r c onscientemente 
algo a t ra c t i v o  p a ni él e n  aras de otra c osa aún m ás sign ific ati va;  
e n  c a m b i o ,  u n a  afl icción inc l uso m uy grande p uede ser d isip ada 
con a lg u n a f r u s l ería. 

Sóf<) e n  l a  ed ad preescol a r  p o d e m os o bservar por primera 
vez e,•.;ta s  c o rrelac i o n es d e  m otivos, de ti p o superior,  forma
¡ J ;¡s s o b r e  l a  base d e  J ;1 sep2ración d e  los m o tivos m üs i mp orta n
l es,  los q ue s u bord i n an a l os otros. Años atrás tuvimos oportu n i 
dad d e  o bservar estas c n 1-i-e l a c i o nes en u n a  investigac i ón e xp eri
rnen túl. U n  n i lí o  esta b a  m u y  afligido porque no pudo r esolver 
la ia rea prop ues ta ; se le d ijo que todo iba b ien ,  que, igual,  
rec i b i ría,  como l os otros n iñ os , un peque ñ o  regal o: un rico 
caram e l o .  E l  n i fí o ,  s in emb argo, tornó el caramelo sin e xperi
mentar n ingún placer y se n egó term i nantemente a comerlo ;  
s u  afl ic c i ó n n o  d i s m i m1yó e n  n a d a  y, por e l  fracaso, el caramelo 
q u e r e c i b i ó  se conv irt ió para é l  en un «ca ramelo amargo». 
En n uestro laboratorio ll a m a rn os durante m u c h o  tiempo «fenó
menos d e l  c a r a m e l o  a margo» a reacciones semejantes , que ob
serv a m os en los n iños ( i y  n o  sólo en los n iños ! ) . 

Más tn rde K .  Gurévich 1 estudió espec ialmente cuándo y e n  
q u é  s e-c u en c ia aparece l a  s u bordin ación d e  los motivos. Para ello 

1 K .  G u révicb . S obre la  t eoríu dP ia  acción v oluntaria. (Tesis; 1 938. ) 
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utilizó l¡i siguiente metodología . En las condiciones habituales 
d� comunicación con el  pequefio se c i·eaba, por ejemplo, esta 
situación: c u a n do al n iiio le aburría componer m osaic os, de l o  
q u e  s e  venía ocupi3ndo, le ofrecían u n  juguete mecánico 
m uy interesante, pero i n mediatamente se le decía que podría 
jugar sólo d espués que acomodara prolija m e nte l as piezas del 
mosaico en las  cajit;).s, sepa rándolas segú n los colores ( las 
piezas eran muchas ) . De esta forma,  el niño debía  realizar, 
durante bastante tiem po, una acción que no quería h acer 
en aras de la  atractiva perspectiva d e  jugar con un n uevo 
j uguete interesante. En otros e x peri mentos el n i ñ o  part i c ip aba 
en un juego que exigía una min uciosa preparación del momento 
principal, más atractivo (es decii-, el juego estaba construido 
según el  p rincipio de, por ejemplo ,  desliza rse en tr ineo desde 
una montaña:  es muy agradable. deslizarse, pero para el lo,  
previamente h ay que ascender a la  montaña arrast rando el 
trineo ) .  

Estos experimentos y otros semej antes no  sólo mostraron 
que la subordin ación consciente y autónom a de u n a  acc ión 
a otra se forma por prin1era vez en l a  edad preescolar, 
sino q ue también permitieron esbozar el camino que recorre 
este proceso. Se  comprobó que en el niño aparece primero la 
posibilidad d e  cumplir autónoma mente Ja acción no atractiva 
(motivada n e g a t i v a m e n t e ) ,  cuan d o  aquello en aras de lo 
cual se realiza (su motivo p o s i t i v o ) no es percibido por el 
niño en forma directa, sino que él se lo representa mentalmente. 
Por ejemplo, cuando el  juguete prometido permanece a la vista, 
al  niño le es mucho m ás difícil llevar a término la selección de l as 
piezas del  m osaico que c uando el j uguete no se  encuentra en su 
campo perceptivo.  

En el primer caso el pequeño no  puede aún obl igarse a clasi
ficar l as piezas para poder luego jugar con el juguete que lo 
atrae directamente. Las cosas marchan m ejor  si se retira e l  ju
guete del «campo» exterior de la  actividad del  niño ;  entonces 
éste no  sólo p uede « ap artarse» del juguete, sino que actúa para 
obtenerlo: al  terminar de clasificar  las piezas, el pequeño le  
recuerda inmediatamente al adu lto q ue ahora debe rec ibir  el 
juguete prometido. 

Este hecho muestra que la posibilidad de subordinar cons
cientemente su acción a un motivo m ás lejano es, en realidad, 
el produc to de un grado superior de desarrollo y que, al inicio, 
necesita la presencia de u na motivación mental «ideal» del 
comportamiento;  sólo luego se e xtiende a las correlaciones 
que aparecen en forma de correlaciones v isuales en el campo de 
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actividad del niño. Entonces la conducta del pequeño se con
vierte de «reactiva circunstancial» (como era en la edad prece
dente a Ja preesc olar )  en comportamiento «voluntario». 

En segundo lugar, estos experimentos mostraron q ue el cum
plimiento de una acción en aras de otra aparece antes en el  pro
ceso de c o m u n  i c a  c i ó  n, bajo la influencia de la educación, 
donde la correlación entre los motivos es creada por las 
exigencias del adulto y sólo l uego cuando lo requieren las 
circ unstancias objetivas de la activ idad p o r  s í  m i s m a  s. Así, 
por ejemplo, los niños son capaces de armar el mosaico para 
obtener el juguete a requeri miento del adulto. En cambio es muy 
difícil  para los peq ueños disponer una serie de objetos para 
hacerlos caer luego con un trompo, aunque la necesidad de 
hacerlo es para ellos evidente. En consecuencia podemos decir 
que la subordinación de motivos se forma al comienzo en la 
comunicación con el educador, o sea en la situación i n  -
m e  d i a t a  m e n t e  s o c i a  1 ,  y sólo algo después se vuelve 
posible también en situaciones en las que el niño actúa 
en forma a utónoma, en condiciones q ue objetivamente, por sí 
mism as, lo exigen. 

Más o menos desde los tres años de edad comienza 
a formarse en los niños una organización i nterna más compleja 
del comportamiento, una estructura más complicada de su 
actividad en conjunto. Dicha estructu r a  se caracteriza porque la 
actividad del n iño ya no  es incitada y orientada por motivos 
aislados, que se sustituyen, refuerzan o entran en conflicto 
entre sí, sino por una determinada subordinación de los 
motivos correspondientes a acciones aisladas. Ahora el pequeño 
puede esforzarse por alcanzar un objetivo que, por s í  mismo, 
no es atractivo para él en aras de otra c osa o,  al contrario, 
rechazar algo directamente atractivo para obtener algo más 
importante o para evitar algo indeseable. Como resultado, sus 
acciones a isladas pueden adquirir para él un sentido m ás 
complejo, un sentido que parece reflejo en dependencia de 
a qué motivo esas acciones están subordinadas. Por ejemplo, 
la colocación de las piezas del mosaico, cuando el niño 
comienza a h acer esto conscientemente para luego j ugar con 
una locomotora a cuerda, adquiere para él un nuevo sentido 
consciente: el sentido de a qué está ahora subordinada la 
acción; en el ejemplo c itado, para el peq ueño el sentido de 
colocar los elem entos del mosaico en sus caj as consiste en 
obtener la posibil idad de poner en func ionamiento la locomotora 
que le prometieron. 

Todo esto son,  sin embargo, únicamente señales, el síntoma 
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de la aparición de aquellos primeros enlaces q ue unen entre sí 
a los procesos aislados del co mporta miento del n iño sobre una 
nueva base: sobre la base de las relaciones humanas más 
complejas en las que él entra. La inclusión real del preescolar 
en estas relaciones tiene lugar en diferentes formas: en el domi
nio práctico de las reglas de conducta en el proceso educativo, 
como lo ha descrito V .  G orbachova 1 ; de m anera muy clara 
en el proceso de j uego creativo, cuando el niño,  asumiendo 
uno u otro rol, asume también las relaciones internas co m
portamentales que están incluidas en el rol dado y también 
en otros t ipos de actividad. 

Desde el p unto de vista del problema de la formación 
de la personalidad nosotros damos importancia  trascendental a la 
aparic ión de estos primeros enlaces en la actividad del niño. 
A partir de estos enlaces, que unen entre sí  procesos orientados 
a un fin, pero aislados, y los unen de tal manera que ellos 
entran en u na  relación de subord1nación a otros, comienza 
a tejerse la trama general sobre c uyo fondo, paulatinamente, 
se separan las principales líneas de sentido de la activ idad del 
hombre, las que caracterizan se p e r s o n a l i d a d. 

Hablando de la personalidad del hombre siempre, de hecho, 
damos por sobreentendido una u otra orientación del individuo, 
creada por la presencia de motivos vitales rectores q ue subordi
nan a otros motivos, los que parecen iluminarse con la luz 
reflejada por esos motivos principales. En caso contrario, es 
decir c uando no existe tal subordinación de m otivos, cuando 
motivos aislados actúan en simple interacción unos con otros,  
tenemos un c uadro de desintegración de la  personalidad, de 
regresión a la conducta puramente «circu nstancial», puramente 
reactiva. He aquí por qué es tan importante el período de 
desarrollo en el  que se forman estas primeras subordinaciones 
en la actividad del n iño, se elaboran los «mecanismos» de 
d ichas subordinaciones. Este período coincide con  el  comienzo 
de la infancia preescolar. S i  a los tres años de edad, aproximada
mente, sólo aparecen sus primeros síntomas, hacia los seis años 
ya alcanza su pleno desarrollo. 

La formación de la  psiquis en la edad preescolar constituye 
un proceso m u y  complejo y diverso. Por eso sería incorrecto 
pensar q ue la modificación, arriba señalada, de la  estructura 
general de la  actividad, que ocurre a consecuencia de  los enlaces 

1 V .  Gorbachova. Sobre el dominio de las reglas de comportamiento por 
parte de los n i ños preescolares. - Boletín de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la RSFS R ,  fase. 1 ,  1 945. 
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q u e  .c: 1 1 rg<:TJ ':' n ¡ ¡ · e  l 1 :s m o t i v os el e u n  t i p o  n u ev o ,  sup e r ior , 
;1 gul a 1 1  t" i  C (> n 1 e n i d o  de e::: fe  p ro c es n .  P o r  e l  c o n trario,  esta 
111 od i f' i c ; 1 c i ó n  c<ff a c t e r iz ;1 só l o  uno d e  s11 s asp ectos y, además, 
e n  s u  form2i 11 1 á'' geneT<:ll . 

S i 1 1  t'rn b ;ngo, es d e c is i v o  p o n er d e  m a n i f i esto est a transfor
n1 <1 L· i 1\ 11 e n  l a  esí r u c l  u r n g e n e r a l  ele la act i v i d ad del n i!lo.  E l lo 
¡w r 1 1 1 i t e  c n m p r <.' n d e r  y esta b l ecer  l�\ i n t erre l a c i ó n  entre los c a m 
b i os ps i c o l óg ic os c o n c r etos, q u e  s e  obs e r v a n  en l a  edad preesco
lar,  y en foca r l os como un p roc eso único el e desarrollo psic o l ógi
co el e  la person a l icl a cl  d e l n i ñ o .  Sólo <1sí se d eb e  encarar est a 
c u e; I  i l.l l l ,  l h l r q u e  e l  s u bjdo r e  a l  del  d esa r r o l l o  es, c laro,  e l  
n i ñ o y n o  s u s  proc esos ps íq u i c os p o r  s í  m is m os.  

E n  un c n r ! o  a r t íc u l o es i mp os i b le a c l a r a r  todos los c a m bi o s  
p�; i c l: k,g i c os m u l l i l a t n<i l es e n  los q ue se expresa e l  desarro l l o  

ps í q u  i c n  d e l  p rc·esc o Li r .  P o r  e l l o n os d eten dremos ú n i c a m ente en 
;dg u n as c u est i o n es c o n ce r n i e n tes a c a m b i os part i c u l ares, q ue 
oc u rre n  en r e l ac ión c o n  la reestr uctur a c i ón general  a r r i b a  
Sl'. íi a l ; ! d a ,  ;i s<1be: · ,  e n  l a s  c u est i o nes del  d esarro l l o  d e l  c arácter 
v o 1 1 1  1 1  t a r i o  de a l g u n os p rocesos. 

L <1 a ct u a l i d a d  p ed agóg i c a d e  estas c u esti on es se ded u c e  de 
q u e  los a v a n c es en l as p os i b i l idades p ara d ir igir l a  p r o p i a  
c o n d u c ta c o n s t i t u ye n  u n o  d e  l o s  m o m e ntos esen c i a les i ntegrantes 
de l a p r e p a r a c 1 o n p s i e o 1 ó g i c a d e 1 n i ñ o p a r a 
e 1 a p r e  n d i z a j  e e n 1 a e s  c u e l  a .  

En a p r e n d i z c. j e  en l a  esc u e l a  n o  s ó l o  exige q u e  e l  pequeño 
d \ i rn i n e u n  d et e r m i n a d o  c n 11ju n to de ideas y conocimientos y 
l1 <1y<1  .:1 k;mz<'H l u  1 1 11 c i e r t o n iv e l  e n  el desarro l l o  de sus f u e rzas 
J ' í.<; Íc:1s,  s i 1 1 0  q 1 1 e  ta m b i é n  prese n t a una serie de requ er i m ientos 
en c u n n t n  a l  d e.<, a r ro l l o de su psi q u is,  a las c a r acter íst i c as de 
.·;u m e rn P r i H ,  pe I" c epc ión y otros m u chos procesos. Por ejemplo,  
yn d esde los pr i m e r os d ías d e l  aprendi zaje esc olar,  e l  niño 
debe c o n tro l a r s u  c on d ucta extern a :  c o l o c arse d eb i damente en 
fi l a ,  es tar  sen t a d o  c o rrectamen te al pupi t I"e,  subo rdi n arse a 
d e l t> n n i n a das n o r mas ele c o m p or t a m iento en los recreos. Tod o 
esto s u p o n e  l a  c a p a c i d a d  para c o n te n er s u s  r e ac c i o n es m otoras 
i rn p u l .,: i v a s ,  c o ntr n l a r su c o n d ucta,  d i ri gi r  sus prop i os m o v i m ien
t o:-;. 

Es sabi d o  q ll e  para un n i !lo de 7 a ñ os no s i e m p re ,  n i  
mucho m e n os, es fác i l c u m p l i r  c o n  estos requerimientos. Tam
b i én se sabe q u e d ic h as c ap a c i d a d es se ed u c an y n o  se forman 
por sí rn is m as. Es ind ispensabl e, en consec u en c ia ,  educarlas 
c o rrectamente en e l  n i ñ o  p reescol a r  a fin de p repararlo t a m 
b ién en este aspecto p a ra l a  esc uela.  

A p r i m e r a  v ista p uede p arecer q u e  esta t area n o  merece l a  
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atención del psicólogo, que e l la no plantea n mguna cu est ión 
psicológka esencial . Sin embargo, esto no es así. Aquí no se 
trata, claro, de inculcar  hábi tos puram ente mecánicos, de un 
simple amaestramiento. Esto ya l o  señalaba K. Ush inski. 
Hablando de la capacidad para d ir igir su propia conducta 
1notora, nosotros tenemos en cuenta u n  proceso relativamente 
muy complicado. El comportamiento .,dírigido» n o  es un com
portamiento simplemente  reforzado en e l  hábito s ino controlado 
consc ientemente; además, este control no debe requerü· una 
atención especial.  El alumn o  debe comportarse en c lase como 
es debido, estar correctam ente sentado al pupitre, no darse 
vuelta, n o  tocar los objetos que se encuentran ante él, no mover 
las piernas, en una palabra «no perder las riendas» ni por un 
minuto, por más atento que est é  a lo que relata el maestro en 
clase. 

La investigación experimenta l  dedicada especialmente 
a estudiar el  carácter v o luntario del  c omportamiento motor  del 
n iño, realizada por Z. Manuilenko 1, m ostró que la formación 
del carácter voluntario, c omenzando en la  edad preescolar 
inicial ,  pasa por una serie de estadios cualitativamente diferen
tes. Adem ás, el desarrol lo del carácter voluntario del comporta
miento m otor representa una de las formas especiales en las 
que se m anifiesta e l  cambio en l a  estructura general de la 
activ idad del niño, sobre el que h ab la mos más arriba. 

E n  esta investigación se planteó a los niños m antener volun
tariamente una pose ( l a  pose del  «centinela» ) .  P equeños de 
3 a 7 años la enfrentaron en c ondiciones m uy diferentes, 
lo que permitió poner al  descub ierto n o  sólo e l  curso fáctico del  
desarrollo de la  capacidad para dirigir e l  propio comporta
miento, s ino también algunas premisas psicológicas importantes 
de este p roceso. 

Se estableció que si la tarea de conservación volu ntaria 
de una p ose se p lantea ante el niño en forma directa, los 
preesc o lares m ás pequefíos no  J a  pueden cumplir inc luso cuando 
la aceptan con gusto. Para ellos esta tarea tiene un determin ado 
motivo, consistente en su actitud hacia e l  requerimiento del 
adulto, lo  que la h ace completamente consciente y comprensible 
para e llos. Quiere decir que la  causa del incumplimiento y de 
la alteración involuntaria de la  pose unos segundos después de 
haberla adoptado no es e l  que no la acepten internamen te .  

1 Z .  l\1anuilenko. El desarrollo del comportamiento voluntario en los 
niños de edad preescolar. - Boletín de la A cademia de Ciencias P edagógicas de 
la RSFSR, fase. 1 4, 1 94 8 .  
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Como m uestra u n  análisis m ás detallado, ellos no  están e n  c on
diciones de controlar por largo tiempo sus movim ientos, de 
controlarlos no en el aspecto del resultado externo que debe 
ser alcanzado, sino en el aspecto del proceso motor mismo, en 
el aspecto de cómo trascurre. 

Otra cosa se observa en los n iños de más edad. L os que ya 
han alcanzado la edad preescolar media subordinan fácilmente 
su actividad a esta tarea. Sin embargo, para ellos la conser
vación de la pose constituye realmente una tarea e s p e c í f i c a 
que requiere una actividad interna especial, que los ocupa por 
completo. Por ello es suficiente introducir un momento distrac
tivo cualquiera para que conservar la inmovilidad resulte impo
sible y la pose requerida sea alterada. 

De otra manera transcurre el  proceso en n iños de edad 
preescolar avanzada. Ellos están en condiciones de controlar 
su pose incluso si algo distrae su  atención: su  conducta motora 
puede convertirse en v erdaderamente c o n  t r o  1 a b l e, p ue
den, en realidad, «dominarse» libremente. 

lDe  qué m omentos psicológicos fundamentales depende 
el desarrollo del proceso de control voluntario del propio 
comportamiento? 

Obtenemos respuesta a esta pregunta en los datos de otras 
investigaciones estructuradas de tal forma q ue la · tarea de 
conservación de la misma pose de «centinela» se desprendía 
del  rol  de juego que asumía  e l  niño. En estas condiciones in
cluso los de 4 años, para quienes,  en la primera serie, la 
tarea de conservar una pose por un tiempo más o m enos pro
longado era inaccesible, la c umplieron perfectamente. Esto 
se explica porque en el juego la relación entre el  objetivo 
(conservar la pose ) y el motivo al c ual está subordinado es 
para el niño m ás simple psicológicamente. En la tarea m isma 
de comportarse «como un c entinela» ya se contiene, p ara el 
niño, la tarea de mantenerse «bien» de pie, no  hacer movimien
tos bruscos que alteren la pose adoptada, etc. Una cosa se  de
duce directamente de la otra. Por el contrario, la tarea de con
servar la pose y el m otivo de cumplir lo m ejor posible la tarea 
planteada por el  adulto se encuentran entre sí, psicológicamen
te, en relaciones muc ho  m ás complicadas. Esta explicación fue  
minuCiosamente verificada po r  m edio de  la comparación de  da
tos experimentales, obtenidos en otras investigaciones especiales. 

S in e mbargo, debemos subrayar que la relación directa 
que une entre sí el motivo, que incita al niño a cumplir la 
tarea, y el nuevo objetivo (controlarse)  actúa sólo en la etapa 
i n i c i a l de formación del carácter voluntario del 
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comportamiento motor. Para los nmos de más edad , en 
los que el m ecanismo del comportamiento voluntario ya se h a  
formado, la circunstancia señalada n o  tiene una importancia 
decisiva. El control de su conducta se vuelve en ellos libre 
no sólo en el sentido de que no ocupa toda su atención, sino 
también en q ue no  está limitado a los marcos de determinados 
enlaces objetales y de sentido. 

El estudio del desarrollo del carácter voluntario del com
portamiento motor en la  edad preescolar permite descubrir los 
vínculos internos entre este proceso y el curso general del de
sarrollo del niño en dos direcciones. 

Ante todo, dicho c o mportamiento está ligado con la forma
ción de  los mecanismos s uperiores del m o v i m i e n t o mismo. 
Investigaciones especiales de A. Zaporózhets y sus colaboradores 
dedicadas al estudio de la esfera motora ' permiten concluir 
que su reestructuración general, observada en la edad preesco
lar, no es el resultado de la maduración independiente de los 
correspondientes mecanismos nerviosos, sino que se realiza 
debidó a q ue el niño empieza a separar conscientemente en 
su conducta  y a plantearse «objetivos motores» especiales. Dicho 
con otras palabras, los mecanismos superiores del movimiento se 
forman en él, precisamente, en relación con el desarrollo 'del 
carácter controlable de su conducta motora. 

· 

Ya en la investigación de Z. M an uilenko, más arriba citada, 
esta v inculación se puso de manifiesto con toda evidencia. Por  
ejemplo, en los niños m ás pequeños, que  orientan su actividad 
conscientemente al objetivo de conservar la pose requerida, el 
mecanismo de  control sobre sí mismo todavía tiene una estruc
tura semejante a la forma en que son dirigidas las acc iones obje
tales externas: tiene lugar bajo el control ininterrumpido de la 
vista. Ello explica la enorme «suje_ción» del niño y la pérdida 
inevitable del control sobre sí en c uanto algo externo lo dis
trae. De esta forma, al c omienzo, la dirección consciente y 
voluntaria de  la propia pose se apoya aún en el m ecanismo de  
control consciente de  los movimientos orientados a objetivos 
exteriores, m ecanismo que se forma m ucho antes. En J a  
siguiente etapa e l  c ontrol sobre sí se trasmite a otros mecanis
mos nerviosos; se realiza baj o el control de las sensaciones 
motoras (propioceptivas ) . Claro, a estas sensaciones también 
pertenecía antes el  papel principal en los m ovimientos, en 
su coordinación; pero ahora ellas comienzan a servir al con
trol voluntario, consciente, aunque lo h acen en forma especí-

1 Véase el  artículo siguiente. ( Nota de la Comp.) 
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fica . Así  v e rn os q u e  pri mero t i ene l ugar la formación fáctica 
d e  n u evos e n l a c es y rel a c i o n es i n tern os en l a  actividad s o bre 
la base n eurológica p revia y q ue l u ego se reestructura esta 
m is m a  hase. E ll o ,  a su v ez, abre n u evas p osib il i d ades para e l  
u l terior desarrollo del control sobre e l  propio comportamiento ; 
permaneciendo controlado por la conciencia y completamente 
regulado volu n tariamente adquiere, al  mismo tiempo, los rasgos 
de u n  proceso q u e  t rascurre en forma aut o m ática: no req u i ere 
un esfue rzo c o n t in uo y, hablando figuradamente, «no ocu p a  a l a  
c o n c i en c i a» .  P r ec isa m e n t e  este es e l  control q u e  sobre s í  t i enen 
los p reescolares de m ayor edad y el que se requiere del n iño 
e n  la esc uela.  

Como muestran l as in v estigac iones, otros son los e n l aces 
exist e ntes entre- la reestru ctu r ación del c o mp ortamiento motor 
y l os c a m bios que ocu rren a l o  l argo de la edad preescolar en 
lo  referido a l os procesos i ntern os, psíquicos ( l os c a mbios en 
la m e m o ria, p ercepci ón y otros ) . 

La i nvestigación de Z. Istóm i n a ,  dedicada al desarrollo de l a  
m e m o r i a  e n  l os preesc o l ar es, mostró que e l  c ambio p r i n
e i p a l de l os procesos de l a  memoria en este período c onsiste, 
precisam ente, en que la recordación y la evocación se convierten 
de involuntarios en v ol untarios, intencionados. Esto significa q ue 
ante el n iño se separa el objetivo consciente de registrar, recor
dar y él  aprende activamente a lograr este objetivo .  Una rees
tructu rac ión análoga ocu r re ,  c o mo m uestran algunos d a tos, en 
l os procesos perceptivos que t ambién se v uelven, en este perí
od o, d irigibles, adq u i eren rasgos de verdadera voluntariedad. 

P o r  sí m ism o el hech o d e  l a  form ación de l a  mem oria volun 
taria e n  la e d a d  p reescolar n o  es, c l aro, inesp erado ;  p e r o  l o  
más importante e s  cómo trascurre este p roceso y qué lo c ondi
c i o n a  i nternam ente. 

Z. Istómi na, estudiando l a  memoria en p reescolares de d ife
ren t e  edad, desde los más p equeños a l os de edad más avanzada, 
c am b i ó  los motivos de l a  recordación. Ella m ostró que l a  reor
ganización de Ja mem oria infanti l  tam bién está relacion ada c o n  
el desarrollo de la estruct u ra interna general de l a  actividad 
del niño, sobre l a  que hablamos antes y que e l  v iraje también 
ocu rre, aprox i madamente, a los 4 a ñ os. M ostró, además, q u e  l a  
activa separación y t o m a  d e  conciencia p or el  niño del objetivo 
de recordar, d e  evocar, se crea antes, cuando el sentido de 
esta f in a l idad s e  desprende d irectamente para el niño del m oti
v o  q u e  incita su actividad. E n  el experimento en cuestión se 
trataba del j uego, que requería memorizar y recordar un encar
go dado; esto, a su v ez, se despren día del rol  asum ido por e l  niño 
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en el juego.  S e  sobreentiende que en otros casos puede tratar
se de otra actividad significativa para el niño. Los pequeños 
experimentan mayores dificu ltades c uando la finalidad tiene una 
relación más abstracta con el motivo, como ocurre en el caso 
de la memorizac ión en los experimentos de laboratorio. 

Así, pues, vemos q ue los cambios que ocurren durante la 
edad preescolar en procesos muy diferentes por su c arácter 
están ligados internamente y tienen u n a  naturaleza común. Evi
dentemente, esta comunidad en los c ambios se debe a que están 
l igados con las mismas circunst an cias. Los datos, obtenidos en 
diversas investigaciones, p e r m iten aclarar la relación de los 
cambios · estudiados con un hecho central. 

Este h echo consiste en que el niño, en el curso de su de
sarrollo, penetra activamente en el m undo de las relaciones hu
manas que lo rodea, asi milando (pr imero en forma muy concre
ta y real) las funciones sociales de las person as, l as n ormas y las 
reglas de comportamiento socialmente elaboradas. Esta concre
ción inic ialmente o b l i g a t o r i a y el carácter activo de  la 
forma en que el pequeño va asimilando los procesos superiores 
de comportam iento humano ex igen que las tareas que el educa
dor le plantea tengan contenido, que la vinculación entre l o 
que el n iño debe hacer, aquel lo  e n  a r  a s  de  Jo  q u e  actúa y las 
condiciones de su acción no sea formal ni convencional ; al 
mismo tiempo no  debe ser muy compleja, sino lo más inmediata 
y cercana posible. Sólo en estas condic iones pueden estable
cerse, al inic io, los nuevos v ínculos y correlaciones internos 
y superi0res en la act ividad del pequeño, v ínculos y correla
ciones que responden a l as tareas complejas planteadas al 
hombre por las condiciones h istórico-sociales de su vida. 

N osotros p restamos especial atención a este momento deb ido 
a que está l igado a una cuestión muy simple p ero, al mismo 
tiempo, pedagógicamen te muy importante. En las e tapas iniciales 
de asimilación de una tarea nueva p ara el niño ( aunque se trate, 
por ejemplo, de una tarea de control  de su propio comporta
miento) ldebe la educación reforzar el motivo mismo? Los 
datos que disponemos muestran que e n  las primeras etapas esta 
vía no lleva al éxito. La f u e r 2. a del motivo y de la asp ira
ción a él l igada no  es en estos momentos el factor dec isivo ;  lo 
rea lmente dec isivo aquí es la relac ión consciente y de sentido 
entre el motivo del n iñ o  y aq uella acción que éste debe subordi
nar al motivo dado. El  material fáctico de las investigaciones 
más arriba c itadas lo testimonia con gran evidencia .  

Esta tesis se refiere, sin embargo, sólo a las etapas ini
c iales. El proceso posterior de desarrollo se orienta a superar 
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esta limitación y ello también debe tenerse en c uenta en la edu
cación. Por  eso, por ejemplo, si en los primeros pasos del 
desarrollo de la esfera motora vol untaria del niño preescolar 
se utilizan con todo fundamento las tareas «objetal-de roles», 
como a veces se las llama ( «andar como un osito», «saltar como 
un caballito» ) ,  más adelante conviene dar también ejercitaciones 
de tipo gimnástico libre, o sea tareas motoras mucho más abs
tractas. Lo mismo se puede decir en relación con otras esferas 
de la educación, -por c uanto las exigencias más altas que la 
escuela presentará al niño en el futuro le plantearán tareas y 
lo obligarán a esforzarse por alcanzar objetivos que no  siempre, 
ni m ucho menos, se desprenden directa e inmediatamente p ara 
el niño de su aspiración general a aprender y que tampoco 
siempre están ligados en su conciencia a los motivos concretos 
que estim ulan su estudio. 



A. Zaporózhets 

ESTUDIO PSICOLOGICO DEL DESARROLLO 
DE LA MOTRICIDAD 

EN EL NIÑO PREESCOLAR* 

En l a  edad preescolar tiene lugar un profundo cambio en 
la motricidad d el niño. Los pequeños se hacen más fuertes, 
resistentes; sus movimientos, más hábiles y coordinados. El 
niño adquiere, a esta edad, una serie de nuevas habilidades 
motoras complejas que juegan un importante papel en su vida 
posterior; finalmente, aprende a ejecutar los movimientos en 
forma consciente y voluntaria. 

Como señala la G uía para educadores de jardín de infantes, 
en el sistema de educación física d e  los niños «uno de los luga
res m ás importantes pertenece al desarrollo y la educación de  
los movimientos» . 

Los objetivos de  la educación motnz del niño no pueden 
estar limitados a su desarrollo físico, a ejercitaciones de su 
aparato motor. 

P ara dominar los tipos complejos de  habilidades motoras 
que el niño necesitará en el proceso de aprendizaje escolar y 
luego en su futura actividad laboral, es indispensable aprender 
a controlar conscientemente los propios movimientos, subordi
narlos a la voluntad. 

En su tiempo Lesgaft decía que <:<la hab ilidad para actuar 
conscientemente, la h abilidad para comportarse constituye el 
objetivo principal de las ejercitaciones c orporales» . 

Los métodos racionales de educación física deben basarse, 

por lo tanto, no sólo en el estudio anatomofisiológico del desa
rrollo del aparato locomotor del niño, sino también en la in
vestigación psicológica de la motricidad infantil. 

l Cuál es e l  desarrollo de los movimientos conscientes y 

* C uestiones de psicología del niño preescolar. Bajo la redacción de 
A. Leóntiev y A. Zaporózhets. Moscú, Ed. de la Academia de Ciencias Pedagó-
gicas de la R S F S R, 1 948, p. 1 02- 1 1 2. 
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v ci l u n t arios en l o.;; 1 1 1 11 os y c u á l es sun ] ns a va n ces f u n d a ment a l es 
q ue t i t>1 ie 11 l ugar en l a  e d ad p r eesc o l ar? 

En l a  psic ología b u rguesa r ec ib ió u n a  d if u si ó n  extraor d i n a 
r i ament e a m p l i a  l a  c o n c ep c i ó n  d e  l o s  c o n d u c t ist as , según l a c ual 
t·I d es a r r o l l o  de Ja m o t ri c idad d e l  n iñ o  n o  se diferen c ia, en 
pr i nc i p i o , de la g é n esis del mo v i m i e n t o  en los a n i m a l es y depen
d e, e n  pa r t e ,  de la  m a d u r ac i ó n  d e  l os c or r es p o n d ie n t es m e c a n is
m os IH:' l l rológ icos y, en p a r t e ,  de l a  a c u m ul ac i ón de h ábitos me
cú n i c os e l e m e nt ales. 

Es t e  p u nto el e v ista es f a l s o ,  c o mo lo d em u estran l os h ec hos 
es t ab l ec i d os p o r  l os c i e n t í ficos sov i é t icos. 

Así ,  e l  e x a m en del p r o b l e m a  en el p l an o  d e  la n e u r o l ogía 
ge11 é t  i c <t ¡wr m i t ió a N .  S c h e l o v á n ov establ ecer una d iferen c i a  
c< 1 1-d i11 a l  e n t r e  el  desarrol lo de los movim ientos en el  animal  y 
en e l  n i il o  peq ueño. 

S i  la m n t r i c i d a d  d e  J os a n i m a les está lig ad a , en lo f un d a
rnen t a l ,  c o n  e l  f u n c i o n a m iento de m e c an ism os subc orticales, los 
m ov i m i e n t os de J os n i ñ os se f o r m a n  e n  re lación con la act ividad 
de la c o r t eza y bajo la i n f l u en c i a  d o m i n a n t e  d e  órgan os tales 
c o m o  l a  v i s t a .  

P o r  o t r a p a r te ,  los pasaj es d e  u n  n ivel d e  organ ización d e  
l o s  m o v i m i en t os a otro,  c o m o  m os tr a r o n  l o s  trabajos d e  N . B ern
s h t e i n  1 ,  no son e l  res u l t ad o  del d esarrollo esp ontáneo d e  los 
c o rrespond i e n t es sec to res d e l  s istem a nervioso central o d e  l a  
ejerc i t a c ifm m ec ;'í n i c a ,  s i n o  q u e  d ep e n d e n  d e  l a  adaptac ión a l as 
n u e v as t a n�as q u e  se p l antean a l  n i ñ o  en e l  proceso d e  su vida y 
de su ed ucac ión.  

A d i fer e n c ia del  a n i m a l,  e l  n i ñ o  domina c onsc i en te m en te 
n u e v a s  fo rmas d e  m o v i m ie nt o . El d es a r r o ll o  d e  su motric idad n o  
t ra nsc urr e e n  f o r m a  a islad a ;  está in c l u i d o  e n  e l  c o ntexto más 
ampl io  d e l  cl esa r r c l l o  de la a c t i v id a d  del n iñ o  y depende de l as 
ta re as q ue an te él se p lantean y de l os motivos que l o  imp ulsan 
a a c t u ar . En el  c u rs o  d e l  d es a r rollo c ambia no sólo el  carácter 
d e  las h ab i l  id acles m ot o r as del n i ñ o ,  sino t a mb ién el proc ed i 
m iento p o r  e l  que se adq uieren.  

E l  pasaje d esd e l a  fo r m a c ió n  ele n uevos movim i entos en e l  
c urso del  c u m pl i m i e n t o  d e  a c c i o n es o bjeta les a l a  d ifere n c iac ión 

1 N ikol á i  B ernsh t e in ( 1 89 6 - 1 96 6 ) ; psicofisiólcigo y f isiólogo soviético, 
creador d e  una n u eva d irección en l a  i nvestig ación: la f isiología de l a  
a c t i v idad .  A lgunas ideas formuladas por B erns b t e in s e  a n t i c iparon a las 
tesis f u ndamen t a les de la c ibernét i c a .  Le pertenecen una ele las pri meras 
for m u l a c i ones precisas dél concepto de enlace de retorno en la fisiología 
y t a m b i é n  la idea ele la  org a n ización por n i v el es ele los mov i m i entos. 
( N nta d e  l a  Comp i l adora . )  
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de la t ar�:a específica de  domi nar conscientemente un nuevo mo
v imiento (observable por primera vez. en la edad preescola r )  
t iene u n a  esencial importancia para el  desarrollo ulterior d e  
l a  motricidad infantil .  

S i  los hábitos motores elementales, que el niño asi mila an
tes de la  edad p reescolar, pueden constituir el producto deriva
do de su actividad práctica y lúdica, las formas complejas de 
las hab ilidades motoras indispensables para la  actividad escolar 
(hábitos de escritura, etc. ) ,  para el deporte, el trabajo, la 
actividad artística, exigen el aprendizaje consciente. 

El proceso, antes único, parece ahora estratificarse. E n  
e l  n iño. pequeño el aprendizaje de  nuevos movimientos y s u  utili
zación práctica están aún ligados indisolublemente; el aprendiz.a
je de  un movimiento y su empleo están fundidos. En el niño pre
escolar comienza la separación de estos dos momentos. El apren
dizaje del nuevo movimiento, su p erfeccionamiento, por una 
parte, y su empleo práctico, por otra, adquieren una indepen
denc ia relativa. 

En la edad preescolar, pues, cambia la relación del niño 
hacia sus p ropios movimientos. Se forma un nuevo proced i m ien
to para asimi lar los movimientos, que será el  dominante en la 
edad escolar. 

Este p roceso, como mostró convincentemente E. Guir iánov 
estudiando la  formación de los hábitos de escritura, consiste en 
la automatización de  aquellos movimientos que antes eran por 
sí mismos finalidades de  la activ idad infantil. 

Utilizando p alabras de  A. Leóntiev, diremos q u e  el proced i
miento de formación de hábi tos desde abajo, por v ía de la adap
tación a las condiciones existentes durante la real ización de la 
acc ión es sustituido por la :formac ión de h abilidades motoras 
como si fuera desde arriba,. por v ía  de la conversión de las 
acciones conscientes autónomas en operaciones motoras auxi
liares. 

Trataremos de mostrar, utilizando el ejemplo de la investi
gación de algunos movimient os que se forman en la edad prees
colar, cómo su cumplimiento y desarrollo dependen del carác
ter de la tarea planteada ante el n iño y de los motivos de la 
actividad infantil. 

Comenzaremos con el  desarrollo  de los movimientos que e l  
niño real iza d urante el salto. 

Los componentes fundamentales de los movimientos como la 
marcha y la carrera están formados ya, según los datos de 
N .  B ernshtein, a comienzos de la edad preescolar. Estos movi
mientos también recorren un largo cammo de desarrollo 
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ulterior; sin embargo sus contornos principales ya están esbo
zados a esta edad. 

En c uanto al  salto, se forma h abitualmente sólo en la  edad 
preescolar. E .  Levi-Gorinévskaia escribe que hasta los tres 
años los niños, con r aras excepciones, no saben saltar. Un 
pequeño de tres años ya puede saltar con las dos piernas juntas, 
hacerlo desde c ubos de 1 0 - 1 5  c m  de alto, saltar una c uerda 
apoyada en e l  piso. P ero no logra saltar en a lto, incluso a 
sólo 5 cm del suelo. D e  esta forma, el salto exige un sistema 
de movimientos q ue presenta grandes dificultades para e l  niño. 
El cumplimiento de tales tareas motrices se hace posible, por 
primera vez, en la  edad preescolar. 

En el aspecto biomecánico y fisiológico el salto se carac
teriza por un grado significativo de complejidad. Para elevar 
el propio cuerpo en el aire y lanzarse a una c ierta distancia 
hacia adelante es necesario no  sólo una importante fuerza 
muscular, sino también la exacta coordinación de los movi
mientos. 

Adelantándonos un tanto podemos decir que también en e l  
aspecto psicológico e l  salto es  una formación c ompleja. A 
diferencia, por ejemplo, de la  traslación por medio de l a  marcha, 
en la cual los momentos del esfuerzo y del movimiento exterior 
conforman series c asi paralelas, sólo un tanto despl azadas 
una en relación con otra, en e l  proceso del salto resultan mucho 
más diferenciadas la  fase preparatoria y la  fase del m ovimiento 
ulterior, e l  que está predeterminado por los esfuerzos previos, 
pero que en el momento de su realización ya no puede ser modi
ficado por n ingún esfuerzo del que salta. Así, p ues, s i  en l a  
marcha e l  niño puede introducir las c orrecciones indispensables 
en e l  curso de su acción, en e l  salto debe movilizar todas sus 
posibilidades motoras antes de realizarlo y proporcionar sus 
fuerzas a los resultados futuros de sus acciones. El sa lto, 
tanto en e l  aspecto biomecánico como psicofisiológico, nos pa
reció un  objeto adec uado de estudio y teníamos fundamentos 
para suponer que esta nueva estructura en la motricidad del 
niño preescolar sería realizada en diferente forma según fuera 
la  actividad del n iño, l as tareas que se p lantearan 
ante él .  

Comencemos con el  análisis de los d atos obtenidos en los 
experimentos de T. G uin évskaia, de salto sin impulso realizado 
en l as siguientes condiciones: en un primer c aso se propuso a l  
niño simplemente saltar lo  m ás lejos p osible;  en un  segundo caso 
se trazó con tiza una l ínea en e l  suelo y se lo invitó a saltar 
«hasta aquí» ; en una tercera ocasión se le dio una instrucción 
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análoga .a la primera. En estos experimentos tomaron parte en 
total 45 n iños preescolares de diferentes edades. 

Lo primero que llama la atención es la importante diferen
cia en la  eficacia ( largo) del salto en n iños de unn m isma edad, 
cuando l as tareas planteadas son distintas. 

El aumento en la amplitud del movimiento es muy marcado 
cuando los n iños pasan de la  tarea de salto l ibre al salto a una 
distancia determinada. 

Este aumento es especialmente notable en los n iños más pe
queños. En el proceso de desarrollo, las diferencias en la  efi
cacia con que se c umple el movimiento en distintas situaciones 
disminuye, aunque en los preescolares de mayor edad sigue 
siendo importante. 

El  largo del salto da la  característica sumaria para tod as 
las fuerzas físicas y para e l  conjunto de finalidades, habili
dades y destreza que el niño pone en e l  c umplimiento de la 
tarea ante él  planteada. 

S in embargo, desde el punto de vista psicológico, es m uy 
importante descubrir qué hay tras estos indicadores sumarios, 
qué cambia en el comportamiento del n iño durante la realización 
del salto en diferentes situaciones. 

P arecería que · la instrucción dada en el primer experi
mento de «saltar lo más lejos posible» debería movilizar 
incluso a los preescolares más pequeños en el c umplimiento 
de la  tarea, por c uanto ellos comprenden · perfectamente qué 
les  pide el  adulto y están acostumbrados a cumplir sus indica
ciones. 

S in embargo, no se observó nada semejante. En la situación 
externa, directamente percibida, no  había nada q ue obligara a 
los n iños a movil izar todos sus recursos motores y las solas 
palabras del adulto fueron insuficientes para producir  ese tra
bajo p reparatorio. Como resultado, los pequeños realizaron el 
salto libre partiendo de la posición en la que se encontraban 
cuando recibieron la instrucción, sin tratar de h acer ningún 
movimiento preparatorio y sin adoptar una posición especial. 
La posición del c uerpo, en la q ue se encontraba el niño c uando 
recibió la instrucción, era casi siempre inadecuada p ara saltar 
y esto influyó n egativamente en la  eficacia del m ovimiento 
cumplido. 

En cal idad de ilustración trascribiremos fragmentos de 
las observaciones sobre la  conducta de l os n iños durante este 
tipo de saltos. 

Li l ia M ., 4 años, 5 meses. Experimentador: « Salta lo m ás 
lejos que puedas». Lil ia escucha manteniendo un dedo en la  bo-
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c a ,  un poco sepa n1 d as l as  p i ernas, incl inada l a  cabeza a u n  lado. 
Tit:>ne la otr a m a n o  en el  b olsi l lo.  

H abiendo recibido la  in strucc ión , salta h acia adelante sin 
c a m b i a r  d e  pose. Cae sobre la planta del pie, se bal ancea y se 
q u i t a  el dedo de la boca. El largo del salto es de 3 3  cm.  

L a  fase preparatoria aparece por primera vez en los  niños 
d e  m e n o r  edad c u a n d o  deben saltar a una distancia determinada. 
Los el e m ás edad c om i e nzan a prepararse para el salto  incluso 
cuando se tra ta d e  «saltar lo más lejos posible» . 

E l  c'1ráct er de la fase p reparatoria c a m b i a .  S i  en los nive-
1 1.·s nuís t e m p nm os d e l  d es a r r o l lo consiste en una reacc ión «glo
ba l »  no d el todo def in ida , caracterizada por una gran c antidad 
d e  m o m e n t os expres ivos acompañantes que preceden al movi
m iento el e  t rabajo ,  l u ego se manifiesta como la toma de una 
d et erm i nada pos ic ión ele partida,  o sea aparece una deter
m inada d isposi c ión m otora . 

L a  c o n d uc t a m o tora d e  l os n iños ante d istintas t areas se 
d i fe r1: 11 c ia,  p u es, n o sólo e n  la eficacia, sino también en las 
p a r t i c u l a r idades cu a l i tativas ele la  estructura del movimiento 
voluntario. 

Con la edad estas diferencias disminuyen . Formados al co
mienzo en la  s i tuación más favorable, los nuevos rasgos de la 
motricidad ad q u i e ren posteriormente una determinada estabili
d ad y p ueden ser transferidos a otras condiciones, reproducidos 
en cu a l qu ier c irc unstancia. En el  niño la formación de los movi
m i ent os depende d e l  ca rácter de la tarea que tiene planteada. Sin 
embargo, su actitud hacia ésta ,  el  que la acepte o no  depende, 
a s u  v ez, de l os m o t i v os de la actividad infantil. P ara  que l a  
tarea sea aceptada y provoque e n  e l  niño la disposición a resol
verla deben su rgir motivos que lo impulsen a actuar. Tras 
los cambios evol utivos en l a  actitud del niño hacia la  tarea 
se encuentran, por lo visto, c ambios de la motivac ión. Si el 
pequeño, al c umplir  la  instrucción « i S alta lo más lejos p o
sible! ,> ,  d a  result ados mucho peores que en otras condiciones, 
esto depende, en gran medida, de que los motivos de la compe
tencia deportiva aún no c onstituyen est ímulos para su acti
v idad. 

L os resultados de la investigación de T. G uinévskaia mues
t ran l a  importancia que tienen estos motivos para la forma en 
que l os preescolares realizan J os movimientos. Esta investigado
ra propuso al  n iñ o  clavar clavos en una tabla. En el primer expe
rimento deb ía h acerlo según la instrucción del experi
mentador. En el segundo, en una situación de j uego que consistía 
en l o  siguiente: a un osito se le h abía roto la mesa; su vajilla 
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estaba en el suelo y p ara él era extraordinariamente i ncómodo 
inclinarse para comer (el  experi mentador mostraba cómo el osi
to, hecho de un material compacto , se esforzaba por  i ncl inarse y 
no lo lograba) .  E l  osi1 o estaba m uy afligido, l loraba y pedía 
al niño que arreglara la mesita cuanto antes, ya que no h abía 
comido nada y estaba muy hambriento. 

Por lo general, los n iños se incorporan con m ucho gusto al 
juego y se p onen, con gran energíla, a arreglar la mesa. La  efi 
cacia d e  los mov imientos crece en comparación con  los índices 
obtenidos cuando los pequeños clavan clavos según una instruc
ción. 

Así,  p ues, en la esfera de los movimientos d escubrimos la 
acción de la ley fundamental que caracteriza el desarrol lo  psí
quico del niño en conj unto . .  En cada estadio del desarrollo la 
formación de determinados procesos y acciones psíquicos no 
tiene lugar en forma aislada, sin o dentro del «tipo rector de 
activ idad» 1 • En particular, el desarrollo de la esfera motora 
del preescolar transcurre, en gran medida, dentro de su a ct iv i 
dad de  j uego. 

Los motivos del j uego, que crean en el  niño estímulos tan 
fuertes para rea lizar unos u otros movimientos, generan condi
ciones específicas para su desarrollo, dejando así una huella 
peculiar en toda la fisonomía motora del preescolar. 

E l  juego no estimula  todos los t ipos y aspectos de la acti
vidad motora. Algunos pasan a primer plano, al  tiempo que otros 
adquieren una  importancia secun daria. 

En especi al el  juego da mucho al niño en lo que concierne 
al  carácter general del movimiemo, a la forma expresiva de su 
realización. Algunos pedagogos señalan que para el preescolar 
es muy importante comprender uno u otro ejercicio gimnástico 
como real ización de actos característicos de algún personaje;  
por ejemplo, hay que caminar con paso marcial como un solda
do, saltar como un c onejo, corta r leña como un leñador, etc. 

En los experimentos de l. D imanshtein, realizados en nuestro 
laboratorio, se estudió cómo el  niíio  preescolar reproduce movi
m ientos expresivos en diferentes situaciones. 

Algunos n iñ os p ueden relatar que se r íen cuando les m ues
tran algo cómico y lloran cuando les ponen una  inyección o 
cuando se golpean. Pero n o  saben m ostrar todo esto. 

C uando establecimos que los n iños tienen dificultades p ara  
reproducir v oluntariamente movimientos expresiv os en las con-

1 A .  Leóntiev. Sobre la teoría del desarrollo psíquico en el niño. 
-Pedagogía Soviética, No. 4, 1 945, p. 30. 
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diciones citadas, decidimos exammar si pueden hacerlo en el 
Juego. 

L uego de escuchar un c uento los niños, con ayuda del ex
perimentador, d istribuyeron los roles y comenzaron a jugar. Los 
pequeños, que no pueden reproducir un movimiento expresivo 
por instrucción del experimentador, lo hacen muy fácilmente y 
con entusiasmo en el j uego. 

Sin embargo, si el juego de argumento cumple un papel 
esenc ial para asimilar el c arácter general de los m ovimientos, 
su influenci a  no siempre es tan importante en el d esarrollo de  
otros rasgos de l a  motric idad .  

Organizamos un juego en el que e l  n iño cumpl ía el papel 
de carpintero y el experimentador, representando a un cliente, 
recurría a él con una mes ita  de j uguete rota y le pedía que 
clavara la tabla. En la mayoría de los casos, los niños acepta
ron el papel de carpintero ; sin embargo, su comportamiento en 
esta situación fue muy peculiar. Una parte de ellos, como si  se 
entregaran totalmente al  juego, no tomó en cuenta las condicio
nes técnicas y se satisfizo con su solución s imbólica. Por 
ejemplo, un pequeño, habiendo golpeado varias veces el clavo, 
dejó esta ocupación y colocando la tabla sobre las patas de  la 
mesa declaró que el arreglo estaba listo .  En otros c asos, los 
niños estaban, por decirlo así, enfrascados en el arreglo del 
objeto y olvidaron completamente el aspecto lúdico de la  situa
ción a tal p unto que, cuando el experimentador se d irigió a 
ellos con l as frases correspondientes al  rol de cliente, se 
mostraron perplejos. 

Habíamos supuesto que en este experimento el sentido de 
las acc iones producidas se volvería más significativo para el 
niño y que la eficacia de  sus m ovimientos sería m ayor que du
rante el c umplim iento de la  p rimera tarea (el s imple clavado 
de un clavo en la  tabla ) . Sin embargo, los dat os obtenidos no 
confirmaron nuestras suposiciones. 

Al estudiar la influencia del juego en el c umplimiento de 
un determinado movimiento es indispensable tomar en c uenta 
qué papel t iene éste en la estructura general del juego. Más 
arriba hemos señalado cómo los niños realizan los correspon
dientes movimientos durante el salto a una d istancia dada. P ara 
poder comparar los datos, G uinévskaia observó cómo salta el 
niño en una situación de juego.  Ella organizó un juego en el que 
el niño, representando a un conejo, debía escapar del cazador. 
Las reglas consistían en q ue si  el conejo, tratando de ponerse 
a salvo, salta un riachuelo (señalado por dos l íneas paralelas 
hechas con tiza en el piso ) , el cazador p ierde el  derecho a per-
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seguirlo. En general, el experimento trascurría en forma muy 
animada. El cazador perseguía enérgicamente a su presa y los 
conejos huían de él riendo y gritando. 

L os motivos del juego estimularon a los niños tanto a cum
plir toda l a  actividad en conjunto como sus momentos individua
les con gran entusiasmo. S in embargo, sobre el fondo de esta 
elevación general de la actividad, el salto era realizado m al, 
bastante peor que en otras situaciones. 

El análisis del comportamiento de los sujetos durante el 
juego m uestra que la mayoría de los niños pequeños no salta 
al llegar a «la orilla del riachuelo» , sino que atraviesa corrien
do el obstáculo convencional. Otros cumplen el salto en for
ma «simbólica». Al llegar al riachuelo, saltan en un pie o 
hacen algún movimiento corporal que debe, por lo v isto, repre
sentar el salto y luego, con la conciencia tranquila, cruzan 
corriendo «el riachuelo» y continúan la carrera. Esta sustitu
ción del s alto por el acto de atravesarlo corriendo o su cumpli
m iento «simbólico» se registró frecuentemente tam bién en los 
p reescolares m ayores y de edad media. 

El tema del otro juego fue una competencia deportiva. Se 
proponía al sujeto el papel de un famoso atleta, quien salta 
más lejos y m ejor q ue todos. E l  experimentador anunciaba so
lemnemente al  p úblico reunido (a  los n iños que estaban sentados 
en sillitas · alrededor del «estadio» ) que el famoso deportista 
Petia realizaría su salto récord. Como en los experimentos 
de salto a una distancia dada, se señalaba en e l  p iso con dos 
l íneas la correspondiente d istancia. El «famoso» deportista apa
recía en el  estadio, saltaba y el público, independientemente de 
los resultados que obtenía, lo premiaba con un aplauso unánime 
y gritos de aprobación. Petia ocupaba un l ugar entre los especta
dores y otro pequeño tomaba el  papel del famoso atleta. La acti
tud de los n iños hacia los movimientos, realizados en esta situa
ción, se d iferenció m ucho de la que se p udo registrar en el j uego 
del «conejo y el cazador». 

Si en este último caso el salto jugaba el p apel de un porme
nor técnico secundario, en la representación del deportista fue 
el p rincipal  componente de sentido de la actividad, se con
virtió de operación auxiliar en acción de pleno v alor, c ons
ciente. D icha modificación del lugar estructural que  ocupa el 
movimiento en el sistema general de la actividad del niño pro
dujo, en primer lugar, un importante cambio en la eficacia con 
q ue se realiza el movimiento. Este avance se descubre al 
comparar el largo del salto en el j uego «el cazador y el conejo» 
y en el j uego dramatizado «la competencia deportiva» .  
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S i n  e m b a rg o ., J os índ ices re lativamente bajos de  la eficacia 
del sa l t o  en J a  situación de  juego en l os n iños más peque
ños obl igan a su pon er q ue este tipo de movimientos, n uevo para 
el p reesc o l a r ,  ob t enien do en el  j uego condiciones favorables 
p a r a  su u ltf'ri o r  desarr o l l o, no surge n i  se forma inicialmente 
en el  juego, s i n o  e n  otros tipos de actividad . 

l, Dónde apa recen in ic ia lmente estas nuevas habilidades 
m otoras q ue l u ego s o n  uti l izadas y perfecc ionadas en el juego? 
i. N o  es acaso su s u e l o  n at a l la sit uación p ráctica, la nece
s i d ad p r á ct i c a q u e, por pr i mer a vez, est imula al  n iño a pa
sa r· a n u e v as fonnas de c o m p o r t a m i e n t o  m o tor? 

P a ra co m probar esta suposición organ izamos una serie de 
exper i m entos en los cuales los preescol ares cumplían el  salto 
al so l 11 c i o n a r  u na tarea práctica. 

A t odo  lo a n c h o  de la hab itación se colocó en el suelo 
u n a  t i ra d e  papel b l a n c o  (dependiendo de  la edad del sujeto 
u t i l i za m os t i ras  de  4 4 ,  4 6  y 48 cm de anch o ) . El n iño  se encon
t ra b a  de un l ado de  este camino de  papel y del otro se colocó 
u n a  s i l la con un objet ivo d ado (por ejemplo, u n  j uguete) que 
e l  n ifio debía a lcanzar. 

Los datos de n uestra i nvestigación muestran que la  situa
ción práct ica no crea las cond ic iones óptimas para el  desarro
l l o  de l os movi m ientos que estudiamos en l a  ed ad p reescolar. 

El á rea d e  la  actividad práctica del niño preescolar en 
real i d a d  es a ú n  muy l i m itada, en comparación con el juego y 
c o n  cl i fen.·ntes f o r m a s  el e  aprendizaje, para ser l a  fuente funda
m en t a l  en e l su rg i m i ento y la formación de nuevos tipos supe
r i o res d e  a c t iv id a d  motora a esta edad. 

D u ra n t e  e l  anális is  del m aterial experimental vimos que 
11 0  só l o la  creación de n uevos movimientos, sino también la uti
lización de los que se poseen, pero que no h an sido suficiente
men te a s i m i l ad os en la situación práctica, presenta para el 
n i ño preesc olar d ific u ltades esenciales.  Es evidente que los 
n uevos mov imientos deben formarse en algún otro contexto, en 
algu na otra activ idad antes de ser utilizados en la solución de 
t a reas prá c t icas. 

¿cuál es la situación psi c ológica en la c ual tiene lugar 
e l  dominio inic ia l  de las nuevas formas superiores de mov i m ien
to en la edad preescolar? Algunos datos para responder a esta 
pregunta pueden obtenerse al comparar los resultados del  estu
dio de la eficacia de l  movimiento rea l izado en diferentes acti
vidades ( en el juego, en la solución de una tarea práctica y 
durante e l  cumplimiento de l a  tarea según una instrucción dada  
p o r  l os adultos ) . 
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Comparación del largo del salto en diferentes act ivid ades 

N iños preescola res 

menores 
de edad media 
mayores 

S o l uc ión d e  una Cumpl i miento d e  la 
tarea práctica instrucción «saltar sin 

40 
50 
70 

ron)ar irnpulso» 

64 
8 3  

1 00 

J u egn al d e p o r t ista 

30 
80 

1 00 

Los datos de la tabla muestran que e l  m o v i m i ento estudiado 
a lcanza la mayor eficacia en el preescolar por primera vez cuan
do se  trata de una tarea objeta! p resentada a l  n iño por el adul
to.  P osteriormente, se observ an resulta d os cu anti tativos s i m i 
l ares en el juego. L a  eficacia en el empleo p ráctico de esta 
habilidad motora se retarda un tanto a lo largo de tod a l a  
edad preescolar. 

En el n iño que aún no ha entrado en la eda d  p reescol ar, e l  
juego, la  actividad p ráctica y e l  aprendizaje están aún poco di
ferenciados entre sí .  Al solucionar alguna tarea práctica el 
niño pequeño, que aún no ha alcanzado la edad preescolar s i -

l , 
' 

mu taneamente aprende, adqu iere una serie de habi lidades m o-
toras elementales. En el preescolar la relación entre estos mo
mentos se complejiza significativamente. L as formas nuevas, más 
complicadas, de las h abilidades motoras q ue debe asi m i l a r  e l  
preescolar ya no p ueden formarse por medio de  la s i m ple adap
tación a las condiciones de la tarea, como o c u r r e  en etapas 
inferiores del desarrollo. En aq uel caso es indispensable, 
inicialmente, dominar conscientemente e l  mov i m i en to, ap r e n d e r  
a realizarlo y sólo luego utilizarlo para una necesidad p rácti c a .  
El c amino que recorre el niño preescolar para dominar las nue
vas habilidades motoras se parece, en este sentido, a la asimi
lación consciente de  hábitos por parte del escolar. E l  p r i ncipio 
de educación física consc iente, desarrollado en forma tan con
v incente p or Lesgaft, conserva toda su fuerza para la pedagogía 
preescolar. Pero la  forma en que el preescolar recorre este ca
mino de dominio consciente de las nuevas formas de movimiento 
tiene un carácter profundamente específico. 

Las formas elementales de aprendizaje directo, al alcance 
del preescolar (consistentes en la mostración d irecta del nuevo 
movimiento o en el  requerimiento de cumplir el movimiento da
do con condiciones b ien organizadas)  constituyen la fuente fun
damental de  las nuev as formaciones motoras e n  la edad prees
colar; sin embargo, ellas no p ueden garantizar su posterior 
desarrollo. Antes de ser empleadas adecuadamente en la acti-
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v idad práctica, las nuevas habilidades motoras deben recorrer 
un determinado camino de ejercitación y perfeccionamiento en 
la actividad de juego del pequeño. 

Aunque las nuevas y complicadas habilidades motoras no son 
producidas en el juego, sino que son asimiladas por el niño por 
aprendizaje directo,  e l  juego crea condiciones especialmente 
favorables para dominar estos movimientos. 

La correlación adecuada entre la asimilación de nuevos mo
vim ientos en ejerc icios especiales y su desarrollo en los jue
gos de movimiento y creativos constituye uno de los objetivos 
principales en la  organización de la educación física en la 
edad preescolar. 

En e l  j uego del preescolar el movimiento p uede convertirse 
por vez primera de medio para alcanzar determinados resultados 
en una finalidad de la  actividad del niño y,  con ello, tansfor
marse en objeto de su conciencia. 

Los niños que no han alcanzado aún la edad p reescolar 
real izan habitualmente una serie de movimientos con el fin 
de lograr determinados resultados objetales. De tal manera, 
los movimientos sirven para ellos sólo como m e d i o s para 
poseer las cosas. 

Los preescolares, junto con tal empleo p ráctico de su mo
tricidad, comienzan a utilizar por pr imera vez en el juego una 
serie de cosas, con frecuencia incluso inadecuadas, c o n e l o b
j e t i v o de cumplir algún movimiento;  por  ejemplo, con la  
finalidad de mostrar cómo dispara el soldado, cómo el  chofer 
maneja el automóvil, cómo el médico aplica las vacunas. 

El dominio del movimiento se convierte en la finalidad 
de la actividad del niño. Trata conscientemente de reproducir 
los movimientos característicos de determinado personaje, 
trasmite intencionadamente sus maneras peculiares. 

Si la vía de desarrollo por acomodación a las condicion es 
de solución de las tareas prácticas más simples es suficiente 
para formar hábitos motores elementales, el c amino del aprendi
zaje consciente es indispensable para que se estr ucturen las 
habilidades superiores, características de la actividad laborai, 
militar, deportiva, etc. del hombre. 

El juego representa la  p rimera forma de actividad, accesi
ble al n iño  preescolar, q ue supone la reproducción y el perfec
cionamiento conscientes de los nuevos movimientos 

En este sentido el desarrollo motor que el preescolar alcanza 
en el j uego constituye el verdadero p rólogo de los ejercicios 
físicos conscientes del escolar. 



D. Elkonin 

PROBLEMAS PSICOLOGICOS DEL JUEGO 
EN LA EDAD PREESCOLA R *  

El juego h a  ocupado, por  derecho, un importante lugar en  la  
práctica de  las  instituciones preescolares soviéticas. Ya  no  
hay  necesidad de demostrar que  el juego tiene gran significación 
para el desarrollo de los niños en edad preescolar. Señalaremos 
sólo dos series de h echos q ue confirman esta tesis. 

En los últ imos tiempos se realizó, en la sección de psico
logía  infantil de Instituto de Pedagogía de la Academia de Cien
c ias P edagógicas, bajo la d irección del profesor A.Leóntiev, 
una serie de investigaciones experimentales que aclararon, en 
particular, el problema de la importancia del j uego para e l  
desarrollo de los procesos psíquicos. 

Z.  Istómina estudió los procesos de surgimiento de la memo
ria voluntaria en la edad preescolar. S u  investigación mostró 
que, en el curso del juego, se crean condic iones favorables 
para que la tarea de memorizar y evocar a lgo surj a  p or prime
ra vez ante el niño preescolar de menor edad como una tarea en 
sí y, en consecuencia, aparezcan las premisas para el  desarrollo 
de los procesos de memorización y recordación voluntarios. Esta 
misma investigadora estableció que la ejercitación especial de 
los procesos de memoria resulta particularmente efectiva si es
tá incluida en el proceso del juego. 

Z.  M anuilenko, en una investigación experimental especial, 
mostró que en l os n iños pequeños el control consciente de los 
movimientos en el juego es mucho m ayor que en una actividad 
realizada por instrucción. 

Finalmente, las investigaciones de  A.  Z aporózhets y Ya. N e
veróvich, dedicadas al desarrollo de los movimientos, estable
cieron que el j uego tiene una relación muy directa con la forma-

* Cuestiones de psicología del mno preescolar. Bajo la redacción de 
A. Leóntiev y A. Zaporózhets. M oscú, Ed. de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de l a  R S F S R ,  1 948, p.  1 6-33. 
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l· 1 o n  (k l a  m o1 r i ci d acl cl e l  n i CT o  d e  e d ad p r.eescolar .  
1 � a  s egu n d a  se r ie  d e  hechos s e  r e l ac ion a c o n  J a  invest iga 

c i ún c o m p ll r ; 1 l i v a  d e l  j u egn en n i iios q ue se en cuentran en d ife

ren t es 11 i v e l es d d  d esa rro l lo in te l ectual.  Y a  Trosh in  seña ló  q u e  

L� 1 1  l us n i ñ os c o n  u n  d esarrollo intelectual i nsufic iente e l  j uego 

n n  a lc anza e l  n i v e l  t íp i c o  p a ra los suj etos n orm a l es . P o r  e� -� on 
t r ;i r i o, l as obse rv ac i o n es d e n iños en los que se ma11 1 f 1est a  

t t" 11 1 p r a n a m e n t e  u n  ta le n t o esp ecial  ( músicos, pintores, m atemá

t i c os, p o e t a s )  y c o n  uu a l t o cl esarrollo intelectual  genera l m ues-

t r :.rn q u e  en e l l os el j uego es especialmente r ico.  . 
C l a r o  q u e  est os h echos referidos a l a  corresponden c i a  

e n tre l o s  n i v e l es d e  d esa r ro l lo d e  l a  personal idad del  n i ñ o  Y 
del  j 1 1 egu n o d i c e n  n a d a  p o r  sí m ismos. S ólo ind ican la  p resen

c i a  ¡k un a d et e r m i n ad a  re l ac i ó n , pero no ac laran qué es l o  r:i 

rn a r i o  y q u é  I n  secund a r i o ;  esto debe ser objeto de  i nvestigac 10-
1ws u l t e r i o r es. 

L<is d os se ries d e  d atos c i t a d os m uestran de  manera conv in 
c t� n t e  q u e e l  j u ego t i en e importanc ia n o  sólo para a q ue l l os p ro
lT 'Ws ps íq u i c os q ue están i n c l u idos directa mente en é l  ( po r  
ej<: m p l n ,  l a  i m a g i n a c i ón ,  e l  p ensamiento ) ,  s i n o  también para 
los q u e  p u e d e n  n o  es t a r lo o q 1 1 e en todo caso se l igan c on el  
j u eg o  d e  m a n e r a i n d i recta ( p o r  ejemplo,  la  memor ia ) . 

E n  el p roceso d e l j uego n o só lo se desarrol lan funciones 
ps íq u i c as a is l a d as,  s i n o  que ta mbién t ien e  lugar la transfor ma
c ió n  d e  l a  psiq u is del  n i ñ o e n  c o nj unto. 

E n  la b ase d e  casi t od os l os intentos por eli m i n a r  el juego 
d t,. l a  pr ác t ic a de l a  ed u caci ón preescolar o de l im itar su 
p a p e l  e 1 1  el d esar r o l l o  d el pr e esc ola r  se enc uentra el p u nto d e  
v is 1 a  según e l  c u a l e l  j u ego e s  u n a  acti v idad en l a  q u e  s e  en
t ren ; 111 s ó l o  p r ocesos psíq u icos aislados y q u e, en c onsecuen c i a, 
p u e d e  ser r e e m p l azada por otros t ipos de  ej ercita c iones o d e  
t a reas d e  c a nk t er sem ejan t e al  j uego. 

E n  c o n t ra p os i c ión a est e  pu n to de v ista, Ja  p rá c tica de la 
t'd 11 c a c i ó n  p reesc o l ar y l a s i n vest igac iones experi mentales 
espec i a l es a l as q u e n os hem os refe rid o más a rriba m u estran que 
l a  i m p n rt a n c i a  d e l j u ego n 0  se red uce a l a  ejercitación de 
p r o c esl•s ps íq u ic os a islad os. Su sig n ifi c ac ión para el desarro
l l o  d e l  n i ño de e d a d  preesc ol a r  está d eterm i n ad a  porque afecta 
lns aspectos más i mp o rtantes d e l  desarrollo psíquico de la  per
S\• n a l!dad d e l  p equeño en c o n j u n to , el desarrollo de  su con
c 1enc 1 a . 

T o d o  ped agogo sabe q ue es m u c h o  más difíc i l  o rganizar y 
est i m u l a r  e l  j u egc1 c reat i v o  de  los n iños preescolares que 
c u a l q u i e r o t r a  o c u p ac i ó n . Est as dific ultades están ligadas ante 
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todo con q ue, en la organ izac ión del juego, el papel y l as 
funciones del pedagogo no son tan c laros y n o  están tan 
definidos como en otras tareas. Las dificultades para organizar 
e l  proceso de j uego creativo, la incapacidad del ed ucador para 
encontrar su l ugar en el  juego i nfantil y dirigirlo l levan , a 
veces, a que e l  pedagogo en lugar del  juego creativo (e l  cua l  
frec uentemente provoca a l teración del  orden, r u ido, etc . )  pre
fiera organizar tareas en las que todo transc urre tranqui la y 
fác i lmente. 

El esclarecimiento de la naturaleza psico lógica de l  juego 
debe permitirnos no sólo co mprender su importancia para e l  
desarro l lo del n iño, s ino  también darnos la  clave para dom inar 
e l  proceso del juego, p ara aprender a di rigirlo conscien temente, 
para utilizarlo como medio de educación y desarrollo del niño 
preescolar. Esta tarea práctica que se p lantea a la investiga
ción psicológica le otorga un sentido vital, la hace signi fi
cativa. 

E l  descubrimiento de la naturaleza psico lógica del j uego 
infanti l preescolar cons iste en comprender y esc larecer en el 
juego aquello que determina e l  desarrollo psicológico de  la per
sonalidad del niño y de su conciencia, síntoma de  lo  cual  es e l  
desarrollo de p rocesos psíquicos aislados: el  pensamiento, la 
imaginación, la  percepción, la memoria, la voluntad. Los cam
bios de estos procesos en el  juego son bien visibles e incluso 
pueden ser m edidos; pero t ras e llos se ocultan y los definen 
cambios esenciales ( aunque  men os v isibles ) , más p rofundos de 
la  personalidad y la conciencia del niño. 

P ar a  c omprender estos c21mbios más sustanciales es indis
pensable someter a u n  análisis psicológico al juego en el est a
dio en que ya está s uficientemente formado y desarrollado;  es 
decir, cuando contiene en sí todos l os componentes que caracte
rizan el proceso de juego, el j uego de roles c reativo de l  n i i'io 
preescolar. 

N uestra tarea, por ello, consistirá en someter a un análi
sis psicológico al juego no en sus orígenes n i  a l  final de su 
desarrollo,  cuando ya se «m archita» , dejando l ugar a otras 
formas de actividad, sino en su florecimiento, en su auge, o 
sea a l  comienzo de la  segunda m itad de la edad preescolar. 

C as i  todos los investigadores que estudiaron el  juego seña
l an que es  la actividad más libre del  niño preescolar .  Este ca
rácter libre se expresa no sólo en que el  niño elige e l  tem a  
del juego, sino también en q u e  sus acciones c o n  los objetos 
incluidos en él se  d iferencian del uso habitual que se 
les da· corrientemente por  la marcada independencia con respec-
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to al destino concreto de esos objetos y están determinadas por 
los sign ificados que e l  n iño m ismo les otorga en e l  ju\ego.  

La l ibertad creativa del juego se expresa también en que 
el niño se entrega a él con toda la emocionalidad que l e  es 
inherente, experimentando enorme satisfacción. La saturación 
emocional del juego es tan fuerte y tan evidente que este mo
mento se pone,  con frecuencia, en primer plano. El  c arácter 
emocio nal del proceso lúdico favoreció, en parte, el que duran
te mucho tiempo se considerara al -juego, incorrectam ente, u n  
instinto. 

La paradoja fundamental del juego consiste en que, siendo 
una actividad máximamente l ibre, encontrándose bajo el poder 
de las emociones, es l a  fuente del  desarrollo del  carácter vo
luntario y de la toma de conciencia, por p arte de l  niño, de  
sus acciones y de  su propio yo. 

No se podrá comprender la naturaleza del juego si no se 
comprende la esencia de esta contradicc ión fundamental. 

P ara descubrir esta contradi cción interna es indispensable 
examinar nuevamente la cuestión de la así llamada «libertad» 
del juego y tratar de comprender si éste no contiene determina
das l imitaciones internas, subordinándose a las cuales el niño 
aprende a subordinarse a las l imitaciones externas, o sea a 
las normas de conducta. 

Por cuanto en los juegos de movimiento con reglas estas 
limitaciones internas, a las c uales se subordina el niño, están 
expresadas con m ayor relevancia, examinaremos en primer 
lugar la cuestión de  l as i nterrelaciones, en el c urso del desa
rrollo infantil, entre los juegos de movimiento con reglas, los 
juegos de dramatización y los de roles. 

Para aclarar esta c uestión h ic imos un anális is de los jue
gos de movimiento practicados en las instituciones preescola
res y descritos en las colecciones más d ifundidas de j uegos in
fantiles. Se  analizaron 1 37 j uegos para diferentes edades en 
los jardines de infantes. De  ese total, 15 juegos están desti
nados a niños de 3-4 años; 46, a n iños de 5-6 años y 76,  a n iños 
de 7 años. 

Desde el punto de v ista que a nosotros nos i nteresa dividi
mos los juegos en c uatro grupos. En el primero entraron los 
juegos procesuales de imitación,  en los que las acciones de  
los pequeños se  l imitan a la  simple imitación de  determinadas 
acciones según un m odelo ; en el segundo grupo incluimos los 
juegos de dramatización según un tema; en el tercero, los 
juegos con reglas s imples según un tema y, finalmente, en el 
cuarto grupo entraron los juegos de reglas sin tema y los depor-
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tivos elementales. 
L a  distribución de todos los JUCgos anal izados por  grupos 

y por edades es la siguiente: 

Tipos de juego 

Procesuales imitativos 
Dramáticos 
Con reglas según un tema 

sin terna 

3-4 años 

20 
53 
20 

7 

Edad 
5-6 años 
(en % !  

2 
1 1  
3 9  
4 8  

7 años 

3 
29 
68 

Esta tabla m uestra que el desarrollo del juego en la edad 
preescolar va de los juegos procesuales imitativos, a través 
de los de dramatización con reglas implícitas, a los juegos con 
reglas explíc itas sin tema. Este principio psicopedagógico, por 
lo  v isto, está en la base de la distribución de los juegos según 
edades en el período preescolar de la v ida del niño.  

S i  se observa el cambio que sufre un mismo juego a lo largo 
de la edad preescolar veremos un cuadro parecido: se convierte 
de j uego de dramatización o de roles en j uego de reglas. Como 
ejemplo citaremos sólo el j uego al  gato y el ratón q ue se trans
forma en juego puramente deportivo con reglas .  

Así, pues, en los juegos de m'ovimiento con reglas que se 
practican en nuestras instituciones preescolares y que están 
normados por los programas de educación f ísica, la subordina
ción a la regla por parte de los niños pequeños se realiza a 
través del tema o del rol. C uanto más pequeño es el niño tanto 
más d irecta y de contenido deberá ser la relación entre las 
reglas a las que él subordina sus acciones y el rol que toma 
para sí. Pero el tema o el rol  se repliegan en forma paulatina, 
permaneciendo sólo en el  nombre de los roles o en el bosquejo 
convencional de los temas y, finalmente, en la denominación 
del j uego que adquiere un carácter condicional, por ejemplo, 
« El h ilo y la aguja» o »La carrera de los heladeros» . Aquí, 
entre las reglas a las cuales se someten los niños y el nombre 
del j uego existe una relación muy lejana o, incluso, puramen
te convencional. 

El análisis del desarrollo de los juegos de m ovimiento 
nos lleva a concluir que lo central, por su significac ión en 
la edad preescolar, es la relación peculiar que se establece 
entre el niño y el rol que asume y que contiene las reglas vi-
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g,e 1 1 l c s  en e l  p roceso del j uego .  
Est a rel ac i ón fue e l  objet o d e  n u estra inv estigac i ón. 
A ntes <k e l a bo ra r  l a  metodolog ía experimental q ue p e rm i -

1 i e r a  poner a l  cl escub i er l o t as r e l a c i ones existentes entre esos 
dus m o men t os, org,i n ic a n1 e n t <e  fu ndid os, observainos cómo 
j u ega n l os n i ñ os e n  l a s  c o n d i c i o n es h a b i t u a l es de vida de una 
i n st i t ución pree;co l ar .  U n a  ser i e  de in teresan tes hechos nos 
m ostr a r o n  la d i recc ión q u e  d e b ía n  segu i r n u estras pruebas expe
r i m e n  1 a les. 

S i e n d o  i m p os i b le descr i b ir completa y detal ladamente, en 
los l í m i t es d e  este artículo, toci o  el material recopilado, nos 
det e n d renws só l o en al g un os h echos q ue merecen atención. 

E n  uno ele kis j u egos a las  escondidas que realizamos con 
sujetos de d i feren tes edades ( u na niña tenía 3 años; la otra, 6 )  
obser v a mos lo s igu i ente . 

C u a n d o  p ro p use a l as n i ñ as q u e  j u gáramos a las escondidas, 
a m b;is acep t a r o n  con gran c on te nto. Inmediatamente fueron 
c o r r iendo a 01 ra h a b i t a c i ó n  y se o c u lt a r o n  tras los a b r igos q ue 
c n lga ha11 del  perchero. Enseguida, claro, descubrí  el lugar donde 
se h ab ía n escc.mdido, pero fingí no advertirlas y comencé a bus
c a r  en o t ros lugares. A med ida q ue yo las iba buscando, tras los 
a brigos se cl esa JTol l a b a  un d rama. La más pequeña  de l as niñas 
q u e r í a  sa l i r  de su escond ite o,  por lo  menos, gritar para indi
car dónde se h a l l a b a  y darme así la  posibilidad de encontrarla.  
P a r a  el l a ,  p m· lo  v isto, t odo el sentido del juego consist ía  
en l a  n� l ac i ón c o n m igo como adulto. El  experimentador que d iri
g ía e t  j uego c onst i t u ía algo así  como el centro de toda la  si
tuac ión  y determ inaba su comportamiento. La niña de mayor 
edad t a p a b a  l a  boc a de su h er m a n i ta y la re tenía, d ic iéndole q ue 
era n ecesa rio c a l l a r y p e r m a n ecer en el escondite. Los intentos 
de persuasión no s i r v i er o n  y, final mente, la más pequeña corrió, 
gr i ta nd o con gra n a legría , a mis brazos. 

Est e  c u a d ro fue observado varias veces. Por lo  v isto, l a  
n i r"i a  m a y o r  y a  t o m a b a  e n  c u en t a determinadas reglas y para ella 
e l s e n t i d o  d e l  ju eg o  estaba en subordinarse a dichas reglas, 
al tiempo q ue p ara la m ás pequeña consistía en el  proceso mismo 
de esconderse, por una parte, y en la com unicación c on el  expe
rimentador, por  otra. 

Estas observaciones sirvieron como prototipo de un experi
mento especial ,  realizado con n iños de diferentes edades en ins
tituciones preescol ares. El  experimento tenía dos series. En 
la pr i mera j uga m os con los niños a las escondidas; en la  segunda, 
�< a l  g a to y el ratón» (el  gato trata de cazar a u n  ratón, q ue se 
esconde en la c ueva ) .  Para a umentar el efecto de la situación 
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l údica introdujimos en la segunda serie máscaras que subraya
ban los roles asumidos por los niños. 

El análisis de  los materiales así recopilados p ermite sa
car las siguientes conclusiones. 

P ara los nifios pequeños (de 3 años)  es típico el que se 
ocu lten en un mismo lugar. A ellos les gusta e s  c o n d e r s e y 
para ellos no resu lta esencial n o s e r e n c o n t r a d o s. La  
m ayoría no se subordina a las reglas ni en  una situación l údica 
explícita, ni sin ella. La introducc ión de roles, incluso con acce
sorios q ue los subrayan, no cambia el  carácter de  su comporta
miento. Sólo en algunos casos observarnos la primacía de la 
subordinación a las reglas cuando existe una situación de j uego 
explicitada. Cuanto m ás explíc ita es la situac ión, más evidente 
se h a ce la primacía. 

En l os niños de 4 años se observa la clara preminenc ia  del 
juego con una situación explícita (es decir con roles ) sobre el  
juego d e  reglas. P ara ellos el  sentido del  juego consiste preci
samente en e 1 c u m p 1 i m i e n t o d e 1 r o l .  P or ello su 
conducta no está subordinada a las reglas, que aún no se 
han diferenciado dentro del rol que el niño ha asumido, sino 
al  rol  en el que la r egla está incluida. Para el los lo impor
tante es « n o c a  e r e n l a s  g a r r a s d e l g a t o» y no 
«p e r m a n e c e r e n s i l e n e i o» .  Esto último es sólo el 
resultado natural del deseo de no caer en poder del gato, 
resultado que se desprende del rol asumido. 

S ólo en los niños de 5 y más años la subordinación a las 
reglas del juego a las escondidas no exige una  situación lúd ica 
y roles. Aquí la regla ya se h a  diferenciado y la subordinación 
a ella tiene por sí misma un determinado sentido para el  niño.  

Estos datos experimentales muestran una vez más que dentro 
del rol está incluida la regla de comportamiento, ligada de ma
n era orgánica al rol, y que el  desarrollo del j uego va de los 
que presentan una  situación lúdica desplegada y con reglas im
plícitas a los j uegos con reglas explíc itas y una situación lú
dica replegada. 

Si tal  es el desarrollo del juego, resulta natural que 
la dirección pedagógica dd m ismo no pase por alto este curso 
fundamental. La tarea del pedagogo consistirá en no mantener 
artificialmente a los n iños en los estadios ya superados y, por 
el contrario, favorecer la diferenciación de  regla dentro del 
rol, por medio del repliegue paulatino de la situación lúdica, 
la disminución de los accesorios util izados (su reducción a 
un mínimo para luego prescindir de ellos por completo) . 

H ay que tener en c uenta q ue, en dependencia de la cornple-
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j idad de las reglas, e l  papel de la situac10n lúdica puede ser 
diferente. Al t iempo que unas reglas ya pueden ser separadas y 
e l  juego puede ya ser de reglas, en c asos más complejos la si
tuación lúdica expl íc ita  debe conservarse aún.  

N aturalmente surgen preguntas: lcómo trascurre e l  proceso 
de separación de las reglas de comportamiento? ¿cúando y cómo 
las reglas actúan por pr imera vez ante la conciencia del  n iño  
precisamente como r eg las de conducta de una  determinada 
persona? 

En la  l i teratura psicológica se  ha señalado que para los 
niüos es muy d ifícil jugar «a el los mismos» y que nunca asum en 
tales roles. Esto es comprensible si se  reconoce que llegar a 
identificar las reglas del propio c omportamiento es m ucho más 
difíc i l  que h acerlo con las reglas de conducta de otra persona, 
en especial del adulto. 

Esto nos impulsó a realizar una serie de juegos experimen ta
les con niños de diferentes edades, en los cuales ellos asumie
ron ro les más cercanos o más alejados de sí mismos. P ropusimos 
a los n iños jugar a ser ellos mismos, luego al jardín de infan
tes, donde debían representar a sus compañer itos, luego a 
diferentes adultos (e l  pedagogo, la  mamá, etc . ) . 

Citaremos como ejemplo uno de los protocolos del experi
mento. 

N ína y Dina ( 7  a ños) escuchan atentamente la  propuesta de 
jugar «a e llas mismas» . 

N i na sonríe y responde:  «Así no  se puede jugar. Ud.  es 
Elena Abrámovna (ríe) . lCómo v oy a jugar a ser Nina si yo soy 
Nina?» 

Dina escucha seriamente la p roposición de la  experimenta
dora y sugiere: «Entonces hay que h acer gimnasia, luego de
sayunar, luego estudiar.  lO Ud. no  quiere así? No sé de otra 
forma». 

La experimentadora propone j ugar a que D in a  sea Tamara 
y N ina, M ílochka. 

D ina: « N o  quiero ser Tamara. Ella se porta m al,  no estudia. 
Ayer buscamos por todos lados los lápices, ella los había escon
dido. lQué debo hacer? l Esconder todo en mi caja, acaso?» 
( Ríe) . 

Experimentadora:  « Pero ella no siempre hace esas cosas». 
Dina: «Casi  todos los d ías. N o  quiero ser Tamara. M ejor. . . 

(P iensa ) . M ejor es que sea N ina» (Ambas ríen ) .  
Dina (como si fuera N ína ) : « l Puedo ir  a c uidar a los más 

pequeños?» S e  vuelve hacía Nina y hacia la experimentadora: 
«Ella y todos quieren cuidar a los pequeños» .  «Le pondré el  
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cam1son a I ra y a V érochka» . A mbas ríen. 
Experi1nentadora: « B u e n o, n m as, vam os a t rabajar».  

« M i la (se dirige a Nin a ) ,  aquí tienes un láp iz» . A m bas nifias se 
sientan y escriben con tranquilidad. De golpe N ina  se enoja y se 
vuelve de espaldas a la mesa. Experimentadora: «lQué pasa?» 
N ina  (con una  sonrisa) :  «:E l  lápiz no sirve» . Experimentadora: 
«Dámelo, le sacaré punta». N ina: «No, Mila se enoja porque 
sí» . L as niñas ríen y escriben. Experimentadora: «N ina, lq ué 
has escrito?» Dina lee más l entamente que de costumbre: 
«Un globo. M amá tiene un globo». Nina continúa enojada. 
Experimentadora: «Mílochka, todos escriben, hacen sus deberes 
pero tú no has escrito nada aún. N osotros terminaremos y tu 
hoja está en b lanco». N ina,  sin deseos y enojada, se vuelve 
h acia la mesa y escribe. De pronto ambas n iñas se echan a reír. 
Experimentadora: «Magnífico, han trabajado muy b ien».  L as 
niñas r íen y salen con los demás pequefios a l  p aseo. Dina,  
colocándose el  abrigo, dice: «lN o es c ierto que N ina se enojó 
como lo  hace Mila? Mila  siempre se  enoja así».  

Todos l os materiales q ue hemos recopilado indican con su
ficiente evidencia que para que el niño asuma un rol es necesario 
individualizar en la  persona, cuyo rol se asume, los rasgos 
característicos, los rasgos que le son inherentes s ó l o a e 1 1  a,  
las reglas de s u comportamiento. Sólo  cuando estas reglas, 
que caracterizan la relación de esa persona con las cosas y 
con los demás, aparecen ante el n iño con suficiente relieve, 
el rol puede ser asumido por él. 

En esencia, el juego es el  tipo de actividad del preesco
lar donde e l  niño realiza de manera práctica la individual iza
c ión de las reglas de conducta de uno u otro adulto. N uestro 
experimento, a pesar de ser  un tanto artificial, contiene aquello 
que existe en todo juego de roles, con la  ú nica diferencia q ue 
lo dado en e l  j uego habitual en forma oculta y que por eso n o  
puede ser d escubierto aquí s e  ha exteriorizado. 

En n uestro juego experimental  planteamos ante el niño la  
tarea de asumir un determinado rol y con  e l lo separar en  l a  
persona,  cuyo rol debe asumir, los rasgos que la  c aracterizan, 
las reglas de su comportamiento, las peculiaridades de su re
lación hacia las otras personas y las cosas. 

P ero esta misma tarea está incluida en todo juego de roles 
con la  ú nica diferencia que es el mismo niño quien se l a  plantea. 
Sería más correcto decir que esta tarea está incluida en la as
piración del n iño a ser en el juego alguna otra persona. 

La diferencia esencial en la  solución que da el pequeño 
a esta tarea en el j uego que trascurre habitualmente y en n ues-
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l ra s i t 1 1 a c i ó n  e x pe r i m en ta l  es q ue e n  el pr imer caso los n iños 
ra ramen te represen tan adultos conc retos. Por lo general repre
sen t an n n a persona adu lta, p ortadora de una determinada fun
c i ó n  soc i a l. Asu m iend o e n  e l  juego e l  rol ele aviador, guardia, 
d oc t or, e l  niño no representa a un d octor,  un av iador, un chofer 
con cre to, s ino al portador de  esta p rofes i ón en general. A nte 
e l  n i ñ o  se p l a ntea n o  sólo la tarea de separar determinados 
rasgos c a r a c t e r ísti cos y reglas de c o m p orta m ie n to ,  sino también 
d e  ge n era l i zar las . 

Así, p ues, si q u eremos que Jos n iños jueguen a l os aviado
res, sol d a d os, co 11 d 11 c t o r es, si  q u e rem os que uno u otro rol sea 
asu m id o por el  n i fío,  él deberá, a n te todo, generalizar las corres
pon d ie n tes fun c iones socia les y las reglas de comportamiento. 
Si esto no ocur re, es dec i r  si una u otra profesión, una u 
otra persona l  i d  a d  posee un determ inado atractivo, pero sus fun
c i ones sociaks, s u  p ro fes i ón , sus normas de conducta no están 
c l arns para e l n i ño,  t al rol no será asumido por éste. 

En c o nsec u e n c i a ,  una de l a s  condiciones obligatorias para 
q u e  el n i íío asuma uno u otro rol  es la ind ividu alización de 
l as n o rm as s o  c i a 1 e s  de c omportamiento de la persona cuyo 
rol asu me el pequeño. 

C la ro,  el n iño, a un antes d e  asumir un determinado rol,  
sabe a l go sobre l é1 s  fu n c i o n es socia l es de aquel las personas que 
él repr ese n t a n,)  en e l  juego. S us conocimientos provienen de los 
en c u en t ros d i n'clos c o n  estas personas, de lo que  sobre ellas 
l e  re l a t a el pedagogo, d e  los l ibros. En este sentido l as fuentes 
de l os c o n oc i m i e n tos q u e  ad q u ieren los n iñ os son m últiples. 
P a recei- ía q ue el  j u eg o n o  aporta n ad a n uevo, s ino  q u e  sólo 
i n c l uye aq ue l l o q u e  el  n iñ o  ya conoce.  Tal punto de vista es, 
sin embargo, erróneo.  Las funci ones sociales de una u otra 
persona ,  l as normas de su comportamiento son, en c ierta medida, 
c o n o c idas p o r  e l  n i fi o  antes del juego. Esto es una premisa para 
asu m ir e l  rol.  Pero hasta q u e  no lo asume, estas f unciones so
cia les y n o rmas el e conducta no están lo suficientemente di
f e r e n c i a d as, no son objeto de su relación a c t i v a, de su 
e o n c t e n c i a. 

M ucho an tes d e  asumir el rol d e  a v i ador, soldado, doctor, 
ere . el p e q u e ñ o  sabe que el aviador  m aneja aviones, el soldado 
l u c ha c o n tra e l  enemigo y dispara su fusil ,  el  doctor cura a 
l os n iños y l es pone vacunas, etc. Pero el p roced imiento m is
mo de manejar aviones, la relación de l  aviador hacia los otros 
miembros de la  tripu lac ión y hacia los pasajeros, el avión, etc; 
e l  m odo en que ac túa el soldado, su manejo del arma, su actitud

· 

h a c i a  ! ns j efes y compañeros; l a  forma en que actúa e l  doctor, 
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su relación con los pacientes, etc . ,  tod o  esto no estaba lo su
ficientemente diferenc iado y generalizado por e l  niño. 

El juego no sólo incorpora los conocimientos infantiles 
sobre la realidad social, sino que los eleva a un  n ivel supe
rior, les trasmite un carácter consci ente y general izado . A 
través del juego el  mundo de  las relaciones sociales, mucho más 
complejas que l as accesibles al niño en su actividad no lúdica, 
se introduce en su  vida y la eleva a un n ivel significativamen
te más a lto. 

En esto c onsiste uno de los rasgos esenciales del juego, 
en e l lo radica una de sus sig;n ificaciones m ás importantes p a ra 
el  desarrollo de  la personalidad i nfantil. 

Así, pues, hemos establecido que el n iño, asumiendo el rol 
de algún adulto, asume con ello el cumplimiento de determinadas 
funciones y normas sociales , inherentes a la persona d ada  como 
representante de una determinada profesión. 

P ero en el juego el n i1ño asume el  rol del adulto sólo de  
manera convencional. Durante el cumplimiento de este ro l  é l  
permanece siendo un n iño. S i  la  asunción del  rol  es convencio
nal, podría suponerse que el cumplimiento de aquellas reglas, 
según las cuales debe com portarse el  nmo, también es 
convencional y el pequeño p uede manejarlas en forma comple
tamente libre, cambiándolas a s u  antojo. 

Sometimos a una investigación especial esta c uestión r efe
rida a la convenci onalidad en el cumplimiento de las reglas 
y la libertad del  niño en relación con el rol  que ha asumido. 

Para aclararla tratamos, en el curso del juego, de alterar,  
en algunos roles, las n ormas de  comportamiento o introdujimos 
reglas no ligadas orgánicamente sino por un enlace convencio
n al. 

D aremos, en c alidad de ejemplo, el juego al doctor, que 
organizamos espec ialmente. P ara este juego se trajeron a l a  
habitación infantil los accesorios ind ispensables: una m es ita, 
una bata blanca, un «estetoscopio» .. Uno de  los niñ os tomó 
el rol de doctor,  otros eran los pacientes y venían a que les 
pongan una v acuna. Los n iños se dirigían por turno h acia 
la m esa del  doctor, levantaban la  manga del brazo izquierdo y 
el  doctor primero frotaba con un trapito el  lugar donde sería 
aplicad a  la vacuna, luego tomada un pequeño palo, que servía 
de «aguja» para la  vacunación, «hacía un c orte» e introducía 
en él <da vacuna» acompafiando todas estas acciones con l as 
palabras que el  médico habitualmente pronunci a  en estas ocasio
nes: « No tem as,  no duele nada» o «Baja la manga c uando se 
haya secado>> .  En el  curso del experimento, c uando el  niño 
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que cumplía e l  rol de doctor estaba preparado para efect uar 
todas las manipulaciones típicas, el experimentador decía: 
«lS aben que tengo alcohol verdadero? Se lo  daré y Uds. 
Pondrán con él la vacuna. Tú pon la vacuna m ientras yo lo 
traigo y l uego pasarás el alcohol». Por lo general, los n iños 
reacc ionaban con agitación ante este intento de alterar la  lógica 
de las acc iones que realiza el doctor. C itaremos uno de los 
protocolos del experimento.  

J ucgo al  doctor ( niños de seis años) . 
V ova:  «Yo seré e l  doctor». Gueisha: « ¡ No !  iYo!».  Gueisha 

se coloca l a  bata. V ova: «B ueno, yo  seré e! enfermo». G ueisha: 
«Hay que hacer que vengan los chicos. l S in o  a quién voy a 
examinar?)> .  Llaman a Valia y a Ida. Antes los n iños h abía n  
jugado a l  dominó.  G ueisha coloca sobre la mes a  pequeños cubos 
y trae palitos. «Estos son mis instru mentos». H abiendo colocado 
todo sobre la mesa se sienta y mira expectante a los niños. 
V alia se acerca a la  mesa. Gueisha: «l Te han puesto ya la 
vacuna?» V alía:  «Una s í, me  t ienen que poner otra».  G ue isha 
moja un algodón con agua, frota el brazo de Valía, toma el 
palito y «vacuna».  Valía frunce el ceño. Se acerca Ida: «Ahora 
a mí)> . G ueisha: «l Tienes que vac unarte?)> Ida: «S í, todavía 
no me han vacunado». G ueisha: « E ntonces debes levantar m ás 
la manga». Ida l o  h ace. G ueisha t iene preparado el algodón, 
mojado en agua. Experi mentador: « Puedo darles una botellita 
con alcohol. Tú c o m ienza a poner la vacuna m ientras la 
traigo». 

Gueisha: «lCómo? l Primero vac unar  y l uego pasar el 
alcohol? Así no se h ace. i N o, qué dice Ud! Esperaré». Experi
mentador: «Como quieras» ( V a  a b uscar el alcohol ) . G ueisha: 
«Tú m ientras tanto p onte el termómetro, a ver qué temperatura 
tienes, s i  t ienes f iebre o no».  Ida se toma la  temperatura. 
Habiendo recibido el alcohol G ueisha frota el brazo de Ida 
y con una sonrisa señala: «Ahora se puede vacunar; después 
no hay q ue frotar. C uando inyectan con ésto  ( muestra  la  
«jeringa» ) p asan un algodón ,  pero  s in  alcohol». 

Sin m ultipl icar l os ejemp l os que, en lo fundamental, mues
tran la m isma actitud hacia la a lteración del orden de las 
acciones c umplidas, se p uede decir q ue la secuencia de acciones 
en el rol que ha asu m ido tiene para e l  niño fuerza de ley, a la  
que  debe subordinar s us acciones. C ualquier intento por alterar  
la  secuencia e introducir un elemento de convencionalidad 
provoca una tempestuosa protesta por parte de los n iños y,  
a veces, l leva a que el juego se interrumpa. 

N uestros intentos por imprimir  un carácter convenc ional 
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al  currwlimiento del  rol ( por ejemplo,  hacer que no  sean los 
gatos quienes cazan a los ratones sino al revés, o que el  chofer 
venda los boletos y el cobrador conduzca el t ranvía)  no fueron 
aceptados por los pequeños y ellos rechazaron tales juegos. Sólo  
en los niños de más edad, que ya están en el límite de la edad 
escolar, p udimos observar la aceptación de tal convencio
nalismo; para ellos ya es posible asumir e l  convencionalismo 
de la norma; éste se convierte en regla del juego. 

La investigación experimental especial y las observaciones 
sobre el proceso de juego en los preescolares nos obligan a 
a concluir que asumiendo uno u otro rol en el juego e l  niño 
entra ,  con ello,  en un determinado sistema de férrea necesidad, 
definida por las normas según las c uales las personas adultas 
cumplen esta actividad. Podemos decir que l a  l ibertad del niño 
en el  j uego es libertad sólo en los l ímites del rol asumido. 

En relación con ello nos parece errónea la concepción 
acerca del j uego como una actividad que no tiene un objetivo y 
que no lleva a un resultado. M uchos investigadores consideraron 
el  juego una actividad libre p recisamente sobre la  base de que 
en él  no  hay un objetivo claramente expresado ni  un resultado, 
que el objetivo no determina el procedimiento y el carácter de 
las acciones y no se relaciona de ninguna manera con el 
resultado obtenido. A la l uz de nuestros datos experimentales 
y de las observaciones sobre la correlación entre el rol y Ia  
regla, tal idea debe ser rechazada. 

En el  j uego creativo de roles del preescolar hay finalid ad 
y resultado. La finalidad de la actividad de j uego consiste en 
la realización del rol asumido. Estando, por su contenido inter
no, saturado de funciones y normas sociales de conducta, el rol  
determina el procedimiento y el c arácter de las acciones del 
niño en el juego. El resultado de éste es cómo se realiza el 
rol asumido. 

El análisis de los conflictos que surgen en el curso del 
juego muestra que estos conflictos y la satisfacción que obtiene 
el n iño en el  juego dependen de la medida en que el resultado 
corresponde al objetivo. Si se logra realizar el rol en corres
pondencia con sus reglas internas (es decir, si el resultado 
corresponde al objetivo) observamos la máxima satisfacción, 
la m áxima saturación emocional. S i  no se logra tal coincidencia 
se observa desilusión y una caída del nivel emocional. 

No exageramos las cosas si afirmamos que la correspon
dencia entre el objetivo y el resultado no sólo tiene l ugar en el 
juego de roles, sino q ue esta correspondencia puede ser en él 
más férrea que en otras actividades, l lamadas p roductivas. 
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Desde este punto de vista la  contrapos1c10n del juego como 
act iv idad l ibre a otras ocupaciones ( el dibujo, la construcción, 
e l  modelado, etc . )  es errónea . En una serie de casos incluso 
en el trabajo según una i nstrucción tenemos, en esencia,  
una act ividad psicológicamente más l ibre que en el «libre» 
juego. 

Corn o  ejemplo de control  sobre sí y de la necesidad ele subor
d inar  las acciones propias a un determinado orden, definido 
por la  lógica del comportamiento, citaremos un juego que 
observa rnos en un jardín de i nfantes. 

S iete n i ños de 5 afíos juegan al «Ferrocarri l».  
Boria es el jefe de estación. Tiene una gorra roja, en las 

manos sost iene un d isco el e  madera insertado en un palito. Ha 
l im itado para sí con sil l itas un espacio no muy grande, 
ac l a rando: <<Esta es la estación donde vive el jefe». Tolia, Edik,  
L ius ia ,  L i o n ia son los pasajeros. Colocan las sillitas una tras 
ot ras y se s ientan .  

L ion ia:  <<i.Cómo nos l as a rreglaremos s in  m aquinista? Yo 
seré el maq uin ista» .  Se s ienta adelante y resopla como una 
locomotora. 

Ga l i a  at iende e l  bar. Lo ha delimitado colocando sillas 
a l rededor de la mesa. Sobre ésta pone una cajita, en la que 
arroja  pedacitos de papel : «el dinero». Al l ado, sobre un papel 
blanco, t rozos e le galletitas: « iCuántas cosas t iene mi bar!» 
--dice.  

Va r ia :  «Yo venderé l os boletos. iOh! lCómo se llama?» 
Exper i mentador: « Boletero». V ar ia :  «Sí, sí, el boletero. Déme 
pilpe l» .  Habiéndo lo  recibido lo  rompe en pedacitos. Coloca 
J os t r·ozos más gran el es al costado: « Estos son los boletos y esto 
el d int>ro para dar las vueltas». 

Ror ia  se acerca a Lionia :  «Cuando te pase este disco t e  
pones en marcha». L eonia resolpa. Los pasajeros s e  sientan e n  
sus l ugares. D e  pronto Baria, riéndose, dice: « Los pasajeros 
están sentados, tra nquilos, s in boletos y el tren ya debe partir» . 

L os pasajeros corren a l a  caja donde se encuentra Varia;  
le ti enden pape l itos, ella les da a cambio boletos. Habiéndolos 
adq u ir ido,  los pasajeros corren y ocupan sus puestos. Bori a  
s e  acerca a Lion i a  y l e  d a  el disco de m adera. L ionia resopla 
y e l  tren se pone en marcha. 

G alía: «lCuándo vendrán a comprar?» 
Boria: «Y o ya puedo ir  a comprar. El tren partió y estoy 

l ibre>) .  Va al bar y p ide: «Una galletita».  Galia le da un pedacito 
y exige: «/, Y el d inero?» Bar ia  corre hacia el experimentador 
y con el trozo de papel  que éste le entregó v uelve al bar y 
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compra la g a l l e t i t a .  L a  c o m e  con  a i re satisfec h o .  
V aría se agita en su  s i l i irn,  m ira hacia el bar,  p e r o  1 1 0  

abandona l a  c a j a .  L u c'.go m i ra n uevamente h a c i a  el b a r  y a l  
experimentador y pregunta: «lC u á ndo pod ré i r  p o r  l a  c o m i d a? 
Ahora aquí  n o  h ay n ad ie» --clíce, como justificándose. L i o n i <:: 
con testa: «l Y qué esperas? V e  y l i sto». V ar i a m i ra a todos l ad os 
y corre a l  bar. Apresuradamente c ompra una ga l l e t i l a  y v u el ve 
rápido a su l ugar.  Ga l ia  o rdena l as g a l letitas, pero no ! o m ;1 
ninguna para s í .  Lionia resopl a  sonora mente y grita :  «P arada» .  
El  y l os pasajeros corren a l  bar. Todos compran gal letitas y 
regresan a sus lugares. Enria  toma de manos de L ionia e l  d isco 
y l u ego se l o  en trega n u evamente.  L i o n ia resopla ,  el  t ren parte. 
Varia se d irige al bar. En ese momento el experimentador se 
acerca a la c aja y d ice con ton o serio:  «Tengo que  comprar  un 
boleto h asta M a láj ovka y el  bo l eter o 11 0  está».  Varia corre hac ia 
fa caja s in  h aber podido recibir  l a  gal let i ta :  «Aqu í  estoy, aqu í  
estoy;  sa l í  por un m in utito» . Entr ega e l  boleto a l  e xperimen la
dor .  B oria  está en e l  bar, compra y come ga l let i t as. G a l ia:  
«Yo también qu iero comer. lCórno debo hacer,  comprar 
o cómo?» Bor ia d ice r iendo:  «Comprar en tu bar y pagarte a t í  
m isma».. G a l ia r íe, pero toma dos «kópeks» y compra dos 
pedazos de galletita, exp l icando al experimentad or  a q u ien 
mira  permanentemente: «Ellos ya han comprado una vez». 
Así cont inúa  el  juego d u rante un c i erto t iempo;  J uego l os n iños 
salen a pasea r. 

En este ejemplo de un juegn que trasc urre n a turalmente 
observamos dos t ipos de l imitac iones. El  primero es l a  l i m i tac i ón 
de l os propios deseos. lCuál  es el rol  más atractivo? A q u í  
e l  r o l  central e s  e l  de vendedora d e l  bar, q uien actúa como 
la dueña de verdaderas gal let i tas.  Las acciones de J os demás 
personajes son a lgo así como e l  fo n d o ;  l as ligadas c n n la c o mpra 
de ga l letitas en e l  bar están en el  centro de l a  atención de 
todos los niños. 

Se  podría describir  met afóricamente e l  estadt) interior 
de cada n iño así: «Yo quiero ser vendedor de l  bar,  pero soy 
boletero o maqui nista y cumplo m is funciones».  Esta l i m itac ión 
de l os i mpulsos inmediatos, su subordinac ión a la func ión 
asu m ida, la c ap ac idad de dominarlos m ientras existe la s ituac ión 
de j uego es l a  pr imera l imitación que el n iño  v o l untariamente 
acepta y a la  c ua l  se somete. 

La segunda es la subordinación a l as reglas de comporta
m iento d e l  rol asum ido. El boletero no puede abandonar la c aja  
y debe vender boletos:: la  vendedora de l  bar, vender ga l l et itas 
y atender a los compradores sin tener derech o  a comer gal let i tas 
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o, en todo caso, a comer más que cada uno de los compradores; 
el maquinista puede c omprar sólo c uando el tren se h<,t detenido 
en una estación; los p asajeros, incluso s i  no han alcanzado a 
comprar durante la parada, deben,  cuando oyen la señal de 
partida del tren, ocupar sus 1 ugares y seguir el v iaje. 

Todas estas normas de conducta y el sistema de interrela
ciones entre los personajes se precisan por primera vez sólo 
en el juego; justamente alrededor de ellas se concentra todo el 
comportamiento de los n iños. 

Así, pues, el juego constituye una peculiar escuela de l imi
tación de los propios impulsos inmediatos, escuela de perseve
rancia  (c laro que relativa )  y de subordinación a las obligaciones 
que se han asumido. 

Señalamos más arriba que para el juego es típica una 
particular situación, en la que ante el n iño se plantea la  tarea 
de diferenciar los procedimientos de realización de unas u otras 
acciones. Las particularidades de esta tarea p ueden ser descu
biertas fácilmente si se compara una misma acc ión realizada 
en el juego y en alguna otra act ividad. Tomemos, por ejemplo, 
una acción tan simple como beber leche de una taza. En un 
caso el niño bebe leche de la taza; en el otro, representa cómo 
se hace. Aunque por su aspecto externo ambas acciones son 
muy parecidas, en esencia se trata de procesos completamente 
diferentes.  

Cuando el n iño bebe leche de la taza, la leche es la finali
dad de su acción. La taza aparece sólo como una determinada 
condición que es indispensable p ara alcanzar el objetivo y a la 
cual él debe adaptar c iertas operaciones o procedimientos: 
tomar la taza, llevarla con cuidado a la boca para no derramar 
la leche, mantenerla derecha, etc. Cuando él toma una taza 
vacía y debe m ostrar cómo se bebe la leche, la final idad de su 
acción es, precisamente, mostrar cómo se bebe y no beberla. 
Su conciencia está d irigida a c ó m o  bebe la leche, es decir al 
procedimiento con el cual él - maneja la taza. En la taza no hay 
leche, pero el  n iño la lleva con cuidado a la boca y con cuidado 
la deja en la mesa aunque no existe necesidad objetiva de ello. 
En este caso las operac iones o p rocedimientos, por medio de los 
cuales el niño realiza el acto de beber, sólo p arcialmente están 
determinados por las propiedades objetivas de la taza; dependen 
en mayor medida de cómo el  n iño se representa el proceso de 
beber la leche, qué rasgos c aracterísticos han sido identificados. 
Lo mismo ocurre con otros tipos de acciones:  con el  lenguaje, 
la mímica, etc. 

La asunción de un rol por el  n iño, la diferenciación de las 
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acciones características para ese rol , el modo de su realizaci ón 
en e l  juego adquieren un carácter tal  que  éstas se vuelven 
objeto de la conciencia del  niño. Por primera vez e l  pequeño 
ve sus propias acciones. lPor qué esto es posible sólo en el 
j uego? No se puede descartar que exista un proceso análogo 
en otra actividad. En el juego ocurre porque allí el niño es al 
mismo tiempo él mismo y algún otro. S us acciones son, s imultá
neamente, acciones de otra persona c uyo rol ha asumido. Así, 
l as acciones propias del niüo se objetivizan en forma de acciones 
de otra persona y, con el lo,  se facilita su  concientización, 
su control consciente. El niño controla con dificultad sus 
propias acciones; pero las controla de manera relativamente 
más fácil cuando ellas están, por decirlo así, puestas afuera 
y dadas en forma de acciones de otra persona. Por eso el rol, 
cumplido por el niño, tiene una i mportancia excepcional 
en la concientización de sus acciones, al  ponerlas ante su 
mirada interior y al ayudarlo a tornar conciencia de ellas. 

A esto contribuye también el que la situación objeta[ en 
el juego se diferencia sustancialmente de la situación objeta[ 
en cualquier otra actividad, ante todo porque los objetos con 
los que el niño actúa en el juego están dados no corno son en la  
realidad s ino en forma de sustitutos: un palo es el caballo ; 
un pedazo de papel, el plato; una silla, e l  a utomóvil, etc. 

La acc ión con el palo corno si fuera con el caballo, con el 
pedazo de papel como si fuera con el plato, con la silla como 
si fuera con el automóvil ayuda a separar la acción del objeto 
con el c ual esta acción está habitualmente ligada en la vida 
real, ayuda a tomar conciencia de la acción. como tal . En el 
juego, la transferencia de los significados de un objeto a otro 
es un momento secundario, derivado y p uramente técnico. 
Lo central por su importancia es el rol y las reglas que en él 
se contienen. En  el  juego la correlación entre el  rol y las re
glas, la correlación entre el propio comportamiento y la conduc
ta del otro es, justamente, lo determinante. Sólo el análisis psico
lógico de esta correlación permite comprender por qué el 
juego tiene tanta importancia para casi todos los procesos 
psíquicos en la edad preescolar. 

S u  gran importancia para el desarrollo de la personalidad 
del  preescolar no reside en que en él se ejercitan procesos 
psíquicos aislados; a la inversa, los procesos psíquicos aislados 
se elevan a un escalón superior gracias a que el juego desarrolla 
toda la personalidad del niüo preescolar, su conciencia. En el 
j uego el pequeño toma conciencia de sí mismo, aprende a 
desear y a subordinar a su deseo sus impulsos afectivos 
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p:is; 1 j l-' ros: upreude a a c t u a r  s ubo r d in a n d o  sus acc ion es a u n  

determ inad o mode lo,  a u n a  n o r m a  d e  co1nporta m i e nco. 
A sí, el j u ego c on s t i tu ye u n a  esc u e i a  de ac t i vidad en la que 

c.' I so n w !  i m i e n to a Ja n eces i d ad no es algo i mp uesto desde afuera, 
s i n o  que responde a l a  prop i a inic i ativa del n ifio,  como algo 
deseado.  El j u ego, de esr n m a nera,  por su estrucrnn1 psicológica 
es el p roto t i p o d e  la f u t u r a  activ i d a d  s e r i a .  

De l a n ec e s i d a d  q u e el  j u ego h a c e  d esea d a  a la n ecesidad 
d e  la c u a l  se to m a p l e n a  c o n c i e n c i a :  1 a l es el camino que va 
del j u ego a las fonrn:1s supe r i ores d e  l a  actividad h umana. 

Est e ca m i 11 0  e s  pos i b l e  sólo en e l  sistema de l as relaciones 
soc ial istas, en las cuales el est u d i o  y, posteriormente, el trabajo 
no se oponen a Ja personal idad como una fuerza extraña y 
externa, s ino  q ue c onstituyen el conten ido natural de la vida 
del  in d iv id u o . Los s istemas pedagógicos burgueses no p ueden 
ub i c a r c o rrecta m e n t e  el lugar d el j uego, porque las cualidades 
perso n a les q ue en él se educan contradicen el sistema de rela- ,, 
c innes en que deberá actuar la persona  en la soc iedad b urguesa . 
El sist ema de necesidades externas, ajeno a l a  persona, resulta 
con ! r a p u esto al  sistema de relaciones q u e  existen  en el juego. 

P o r  eso sólo en el sistema de la pedagogía social ista el 
j u eg o  pued e e n c o n t r a r  s u  verdadero lugar, al favorecer e l  
d esa r r o l l o  de los aspectos creativos de la  personalidad. 

Hasta a h ora no hemos tocado un aspecto esencial:  la natura
leza de l os deseos infanti les en el juego. Esta cuest ión está aún 
i ns u f i c i e n t e m e n t e  est ud i ad a y las investigaciones posteriores 
d e be r á n  reve l ar e l  proceso de surgimiento de los deseos q ue 
im p u lsan a l  n i ñ o  a asu m i r  u n  determinado ro l  en  el juego. 

l. P o r  qué el ni ii o  juega al aviador, al ofic ial , al guard ia,  
a l  doc t or? H abi t ua l mente respondemos a esta pregunta diciendo 
que el n iño desea ser como esa persona, q ue sus posibilidades 
son l i m it a das, q ue l a  activ idad adulta aún n o  le es accesible 
y q ue está obligado a rea l izar sus deseos en  el juego. De esta 
manera el j uego consti tuye algo así com o  la forma de realiza
c i ó n  ele los deseos del n iño, surgidos del contacto con  person as, 
con la vida real de éstas en el círculo d e  d etermi nadas rela
c i o 11es soci a l es. 

Por lo genera l, J os ro les preferidos son los de aquellas 
personas q ue ocupan u n  l ugar especial e n  la sociedad, en las 
q u e  está concentrad a la  atenc ión social, cuya actividad es 
especia l m en te sign ificativa d esde el punto de vista soc ial .  
Esto explica q u e  e n  d iferentes períodos sean distintos l os temas 
d e  l o s  juegos i nfanti l es,  que en diferentes condiciones socia
lt-s los n i ños to mt:>n parte en juegos q ue d ifieren por sus temas. 

100 



! 
I · 
1 

Por ello en l a  práctica el e J a  organizac10n y estimu lac íón 
de l os ju.egos i nfantiles es muy im portante que los niños conoz
can las condiciones sociales, el papel que tienen distintas 
profesiones en l a  vida de l a  sociedad. 

Pero esto es sólo un aspecto de la cuestión . El otro, n o  
menos i mportante, consiste en que estos deseos infantiles n o  
permanecen inalterables, sino q ue s e  forman en e l  proceso del 
juego. Uno u otro rol se vu elve preferido si  en e l  proceso del  
juego h emos logrado saturarlo de un conte n ido  sufic ientem e n te 
diverso y atractivo, si logramos trasmitirle un  sentido. 

La práctica de organizac ión de los juegos y l as invest iga
c iones experimentales espec iales muestran que podemos h acer 
el rol  atractivo o no  atract ivo p ara los niños. El  rol es poco 
atractivo si en él no  hay sufic ientes acc iones plenas de sentido, 
si no  está ligado con enlaces de contenido profundo con otros 
roles; por  el contrario, el rol se h ace atractivo para e l  n iño 
si está saturado de acciones y l igado con los roles de otros 
part ic ip antes del j uego. Así, saturando al rol  de contenido 
lo h acemos m ás atractivo, formamos el deseo del  niño. Esta 
posibi l idad de formar los deseos infanti les, de d i rigir los, h ace 
del  j uego un poderoso medio ed ucativo cuando se introd ucen 
en él temas que poseen gran importancia para la  educac ión. 

En  lo que se refiere al tema, no se trata simplemente del 
nombre del  j uego; por  ejemplo, jugar a la guerra, a l  ferrocarr i l, 
al av iador, etc. Lo i m portante es el contenido que los n i ños 
pone n  en el tema. Los j uegos pueden ser iguales por  el tema, 
pero completamente d iferentes por su contenido interno. 
E n  el rol  de  aviador se puede poner en primer p lano lo que 
caracte1- iza sus relaciones con el mecánico o con el navegante 
como re laciones de subord inación;  pero también p uede ser 
destacada su actitud cuidadosa hacia el material de vuelo, 
su preocupación por los pasajeros, sus relaciones camaraderiles 
con los otros miembros de la tripulación. Se  p uede j ugar a la 
mamá, remarcando en sus funciones los momentos d e  enfrenta
miento con los n iños; pero también se puede poner el acento 
en su  actitud solíc i ta hacia los pequeños; en el rol de m ozo 
de c uadra se p ueden destacar sólo los aspectos referidos a l  
manejo y uti l ización del caballo, pero también p uede subrayarse 
el cuidado, la solicitud por el animal.  Introduciendo en el rol 
aquel los momentos de la activ idad que caracterizan una nueva 
acti tud del hombre h acia e l  hombre, h acia las c osas, intro
duci mos con ello momentos especialmente importantes para 
la educación comunista, dirigimos la atención de los n mos 
a aquellos aspectos de la realidad que por sí m ismos no están 
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sufic ientemente destacados, hacemos atractivos aquellos 
aspectos de la v ida de los adultos que caracterizan una actitud 
nueva; socialista. 

Por  medio de la saturación del rol con l as formas de acción 
características de nuestra época y de las relaciones socialistas, 
podemos hacer del juego un poderoso factor de educación 
social ista en la edad preesco lar. 

Si partimos de que el  rol y la regla en él incluida son los 
momentos centrales del juego, de que a través de e llos tiene 
lugar e l  desarrollo de  la  personalidad infantil y su conciencia, 
podremos señalar algunas consideraci ones in iciales para la 
dirección pedagógica del juego. 

Tres tesis son las más importantes. 
En la elección del tema del j uego el pedagogo debe estimular 

los que dan la posibil idad de introducir un contenido, sobre 
la base del cual sea posible la educación comunista. Allí donde 
los n iños llevan al  juego sobrevivencias de la existencia y las 
relaciones ya caducas, la tarea del pedagogo consiste en 
h acerlo nuevo por su contenido. Debe pensar detehidamertte 
qué relaciones deben ser sustituidas para exclu ir  del juego todo 
lo que tenga una influencia educativa negativa. 

En la direcc ión del juego e l  pedagogo debe esforzarse por 
saturar el  rol con acciones que c aracterizan la actitud comunista 
del hombre hacia las o tras personas y hacia las cosas. Debe 
ayudar a los n iños a llenar de contenido los roles asumidos en 
el juego, esforzándose por lograr que las reglas de comporta
miento estén, en lo posible, l igadas con el  rol por el  contenido 
y no sean sólo convencionales. 

En la dirección del juego el pedagogo también debe prestar 
atención a la d istribución de lós roles entre lós níños, tratartdo 
que no haya uniformidad. Es indispertsable hacer que los niños 
menos act ivos pasen de cumplir roles secundarios a ásumir 
roles principales y estimular a los n iños, acostumbrados a jugar 
los roles principales, a que cump lan también funciones poco 
importantes en el  juego. Cuartdo se eligen los accesorios para 
el juego no se debe sobrecargarlo con detal les superf! uos; 
hay que l imitarse a los objetos indispensables y suficientes 
para c umplir las acciones que se desprenden del rol dadó. 

E l  método de educación del juego creativo infantil y sti 
dirección conforman una cuestión muy compleja que e:xíge 
gran tacto pedagógico.  Al perfeccionamiento de este método 
puede ayudar la idea clara acerca de la importancia que tiene 
el juego en el  desarrollo de la  personal idad y la conciencia 
del  n iño.  
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II Parte: 

ALG U N OS P ROBLEMAS 

METOD OLOG ICOS 

DE P S I C OLOGIA EVOL UTIVA 

Y P EDAGOGICA 



D. E�konin 

S O B R E  E L  !P ROBLEM A 
D E  LA PERlOD [ZAC I O f'oJ 

D E L  DESAR R O LLO PSIQUICO 
EN LA 1 N FANCIA* 

El  p rob l e m a de l a  periodizac ión del  desa r rollo psíq u i c o  e n  
la i 1 1 fa t1 c ia e s  u n  p r o b l e m a  f u n d a mental  d e  l a  psic ología infanti l. 
S u  e l aborac i ó n  t i en e gran importancia t e ó r i c a  y a  q u e  l a  
d d i 1 1  i c i ó n  d e  l os pe ríodos del  desa r r o l l o  psíq u i c o  y l a  revela
c i ún de l a s  l ey es del  tránsito d e  un período a otro p e r mite 
reso l v t• r ,  <t fin el e c u en tas, e l  problema de l as f u erzas motr ices 
d t> I  d esarro l lo psíq u i c o .  S e  puede afirmar q ue c u a l q u i e r  idea 
acerca de las fuerzas m o t r ic es del desarrollo psíquico debe 
s e r  v e l"ifi c a d a ,  ante todo, e n  la p i ed r a  de toq u e  d e  l a  p e r i o d iza
c 1 0 11 .  

De l a  c o r r e c ta so l uc i ó n  d e l  problema d e  la p e r iodización 
d epencf r  m u c h o  J a  estra tegi<t a a d optar para o rg a n iz a r  e l  sistem a  
d e  e d u c a c i ó n  y enseílanza de las jóvenes generac i o n es e n  
n ues t rn  p a ís.  En e l l n  reside la s ign ificac i ó n  p ráct i c a  d e  este 
pro b l e ma,  �; i g n i f i c a c i ó n  q u e c recerá a medida q ue se acerque 
e l  1TJ ( 1 1 1i e n t o  d e  e l ab o r a r  l os p r i n c ip ios d e l  sistema soc i a l  único 
de ed u c ac i ó n ,  q t te a b arque toda la infancia.  Es i n d ispensable 
s u b ra y a r  que la p os i b i l idad de estructurar semej ante siste m a  
en c o r respo nd e n c i a  c o n  las leyes de sucesión de los períodos 
de l a  i n fancia surge por p r i m e r a  vez e n  l a  soc iedad soc i alista, 
por c u a nto sólo tal soc iedad está supremamente i n te resada e n  
e l  desarrollo m ult i lateral  y c o m pletn d e  l a s  c ap a c i dades d e  
c ada u n o  d e  s us m iemb ros y, e n  c o nsec u e n c ia,  e n  l a  uti l ización 
plena d e  l as pos i b i l id ades que exist e n  e n  c a d a  período.  

E n  l a  a c t u a l i d ad, e n  n u estra psico logía infantil  se uti l iza 
l a  p e r iodizac i ó n  e l aborada sobre l a  b ase d e l  s iste m a  d e  educa
c i ó n  y enseñ a nza ya formado.  L os p r o c esos del  desar ro l l o  
psíqu i c o  están l ig ados estrec h amente c o n  la e d u c a c i ó n  y l a  
ense ñ a nza d1:· l  n i íl ó  y l a  d i v i s i ó n  d e l  sist e m a  educativo y d e  

* Cuestiones d i'  psicología, l 97 1 ,  N o .  4, p. 6-20. S e  pub l ica l igera
m<>n t e  ah1-ev iadn .  
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enseñanza está basada en una enorme experiencia prác t ica.  
N aturalmente, la  división ele la infancia,  estab lecida sobre 
bases pedagóg icas, se acerca relativamente a la verdader-a, 
pero no coi ncide con e l la  y, lo q u e  es esencial , no está l igada 
con la solución de la cuestión acerca de las fuerzas motrices 
del d esarrol l o  del n iño,  de las l eyes de  los pasajes d e  u n  
período a otro. Los camb ios q rn:  tienen lugar en e l  sistema 
educativo y d e  enseñanza ponen al descubierto que la «periodi
zación p edagógica» no t iene l as d ebidas bases teóricas y no 
está en condiciones de responder a una serie de  problemas 
prácticos esenciales (por ejemplo, cuándo hay que  empezar 
la enseñanza en la escuela, en q ué consisten las particu laridades 
de  la l abor ed ucativa y de enseñanza durante e l  p asaje a cada 
n uevo período, etc . ) . Está madu rando una cr isis pecul iar  
de  la  periodización existente. 

En los años treinta P. B lonski  y L. Vigotski,  que pusieron 
las bases d e l  desarrol lo  de l la psico l ogía infantil en la  U R S S ,  
pres taron g ra n  atención al problema de l a  period ización. P or 
desgracia,  desde ese momento no h u bo, entre nosotros, trabajos 
fund amentales sobre dicho problema. 

P. B lonski señaló el  carácter h istóricamente variable de 
los procesos del desarrollo ps íqu ico y e l  surgimien to, en el 
curso d e  la historia,  de n u evos p eríodos de la infancia. El 
escribió:  « . .  . la  infancia no es un fenómeno eterno,  invariable:  
es diferente en cada estadio del  desarrol lo del  mundo anima l ;  
es  d iferente también en cada estadio del  desarrollo h istórico 
de  la h u m an idad».  Y más adel ame: «Al m ismo tiempo v emos 
q u e  incl uso ah ora la j uventud, es decir la contin uación del  
crecimie nto y del desarrollo l uego de la mad uración sexual ,  
no constituye ni mucho menos un pa1 r imonio general :  en l os 
pueblos o grupos sociales q u e  se encuentran en  condiciones 
desfavorables de desarro l lo  el crecimiento y e l  desarro l lo 
terminan junto con Ja mad urac i ón sexual. De esta forma, 
la juventud no es u n  fenómer10 eterno, sino que constituye 
una adq uisición tardía de  la h umanidad, ocurrida casi ante 
los ojos d e  l a  h istoria» 1 • 

P .  B lonski e ra adversaric• d e  las ideas puramente evolucio
n istas sobre el  c urso del  desarrol lo infanti l .  Consideraba que 
ést e  es, ante todo,  un proceso de transformacion es cual i tat ivas 
acompañadas de cris is, de saltos. Escribió que estos cambios 
«p ueden transcu rrir  en  forma bruscamente crítica o paulat ina.  
Convendremos en l lamar épocas y estad ios a los per íodos de  la  

1 P. B lonski.  Pedagogía, M osc ú, Uch izdat, 1 934, p. 326.  
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v id a  i n fantil  sep a r ad o:, por c r isis,  u n a s  m ás marcadas ( é po cas ) 
y otras m enos marcadas ( estad ios ) . Tam b ién con vend remos 
en l l a m a r  fases a los m o m en tos d e  la v ida i nfantil  no sepa r ados 
entre sí b r usc a m ente» 1 • 

En l os ú l t imos a ños de s u  v id a  L. V igotski escribió un 
vol u m i noso l ibro d e  ps ico logía i nfa nt i l .  Llegó a redactar 
algu nos de s us cap í t u l os y o t ros sólo f ueron bosq uejados y se 
c onse r v a n  los es tenog r a mas d e  l as c onferen c i as q ue l eyó sobre 
el  t e m a. El p ropio L. V igots k i  preparó para la imprenta el 
c a p í t u l o  El problenta de la edad; en el que hace una gen eral i�  
zac Íón y u n  a n á l is is t eór ic o d e  l os materi a l es refer idos a l a  
per iod izac ión d e l  d esarrollo psíq u i c o  e n  la i nfancia, existentes 
e n  ese tiempo e n  l a  psicología soviétic a y ext ranjera. 

« P odemos defin i r  proviso r i a mente la edad psicológica 
�-- esc r i b i ó  L . V igotski- c orn o u n a  época, c iclo o peldaño, c o rn o  
u n  pe rí<�d o relat i v a rn en te ce rrado, c uy a i mportanc ia está dada 
por e l  l ugar q ue ocupa en e l  c ic l o  general del desarrollo y e11 
e l que l as leyes de éste encu:entrart siempre una expresión 
c u a l i t a tivamente específica ( . . .  ) .  El d esa r r o llo del n i ñ o  no es 
ntra c osa que el permanen t e pasaje de un eséalón evolutivo a 
ot ro, p asaje ligado a l  c a mb i 0  y l a  est r u c t u rac ión d e  l a  pe rso n a� 
l id ad d e l  niño. Est u d i a r  el d esa r r o l l o  infa ntil síg n ifica estud iar 
el pasaje del  n iñ o  d e  un peldaño ev o l u t i v o  a otro y el  c a mb i o  
de s u  person a l idad d e ntro d e  c ad a  período evol utivo, q u e  tiet1 e  
l ugar e n  condic iones h istórico-soc iales concretas.» 2 « N osotros 
ya sabernos -continúa L.V igotski- dónde hay que busc a r  
l o s  p r i n c ipios p a r a  l a  fun d amentación real de l a  period izac ión 
ev o l ut iv a de la infa n c i a .  Sólo los cambios internos en e l  
desarrollo ni ísmo, sólo l as crisis y l o s  v irajes en su c u rso pued en 
darnos la base firme para definir las principales époc as de 
estruct urac i ó n  d e  la personalidad del niño que llamarnos 
edadeS.>»3 

Habieiido c aracterizado las principales partic ularidad es 
d e  l os períod os de p asaj e eli el desarrollo, L. V igotski concluye: 
«De esta manera ante n osotros se abre tin c uad r o  c o mpletamente 
regular, claro y l l e n o  de sent i d o . Las edades crítíc as alternan 
con l as estables. L as prim eras son c r is is, p u ntos de v i raje 
en el desarrol lo, confir mándose así u rt a  vez m á s  q u e el desarrollo 
del n i ñ o  es un proc eso dia léct i c o, en el  c ual el pasaje de un 

1 P. B l onski .  Pedagogía evolutiva, M oscú-Len irigrado. -E/ trabajador de 
la instrucción pública, 1 930, p. 7. 

e L. V igotski. El problema de la edad. M a n uscrito, p. 5. ' L. V igotski. Ibíd.,  p . 23. 
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esc alón a otro se r e aliza n o  p o r  v ía de u n a  e v ol u c i ó n  p a u l a tina 
sino rev o l u c ionariamente.  

I n c l uso s i  l as ed ades críticas no h ubieran s ido descubíertas 
por vía p u ramente e m p í r i c a ,  s u  concepto debería h aber sido 
i n trod u c ido en el  esq uema del desarro llo sobre la base del 
a n á l isis t e ó rico.  Ah ora a la teoría l e  queda sólo tomar c o n� 
c ien c ia y c o mprender aq u e l l o  que ya ha sido est ab l ecido por 
la invest igac i ó n  e m p írica» 1 •  

A n uest ro j u ici o , l os e nfoq u es d e l  p rob le m a d e  la  perio
diza c ión,  q u e  traz a ro n P. B l ons k i y L. V igotsk i, deben ser 
conservados y, si m u lt á n e a m en te, a c t ual izados en co r resp o n 
dencia c o n  l os c o n oc imien t os c o n t e m p o rá n eos sobre e l  
desar rol lo psíq uico de l o s  n iñ os. S e  t r a t a ,  en primer luga r , 
del enfoque h istóri co de los rit m os de desarro l l o y de la c u estión 
so br e  e l s urgimien to de c iert os p er íodos de la infancia en el 
c u rso del  a va n c e  h istórico d e  l a  h um a n id ad. En seg u 11do l uga r, 
n os referim os a l  e nfoq ue de cada p e ríodo e v o l u t i v o  d esde e l  
p un to d e  v i s t a  del  l ugar q u e  ocupa en e l c i c l o  g en era l de l 

d esar ro l lo psíq u ico infa n t i l .  En ter c e r  J ugar,  tenemos en c u e n t a  
la i d e a  s o b r e  e l  desarrol l o  psíq u ic o  tomo Liri p ro c eso d i a l éct ica� 
ment e  contradic torio q u e  n o  transcu rre de tna n e ra evol u t i va 
progresiva,  sino q u e se c aracteriza por interrupc i on es de la 
c on t i n uidad, por e l  s u rgimien to, en e l  c urso del  d esarrol ln, 
d e  n u evas formacion es.  En c uarto l ugar, la diferetlciaci ól1 ,  
c o m o  c r is is obliga tor ias y necesarias, d e  p u n tos c ríticos en el 
desarro llo psíq uico que c onst it u yen i mportantes ind icadores 
obje t ivos de l os pasajes de un períod0 a otro. En q u int o l ugar, 
l a  diferenc i ac ió n  d e p asajes d istintos por s u  carácter y, en 
relac ión c o n  ello, la pr esenc ia, en el desarro l l o  psíq u ica, 
de ép ocas, estadios, fases. 

Un importante logro d e  l a  ps icol0gía soviética de fJrJ'es de 
los a ñ os treinta fue la introduccióti, en el  examen del problema 
del proc eso de for mac i ón y desa rrol lo de la psiquis y de la 
concien c ia,  del c on cept0 d e  activi d ad ( inv estígaciones d e  
A .  Leóntiev y S .  R u bin steü1 ) ,  l o  que per m itió cambiar radk·a1� 
mente tanto las ideas sobre las fuerzas rrwtrices del d esarrollo 
psíq u ic o  c omo los p rinc i p i os de división de sus estad ios. P or  
pr im era vez l a  solución del problema sóbre las fuerzas motrices 
del d esarr ollo psíq u ico se unió dire cta men t e a la c u estión 
sobre los p r incipios de d i v isión de los estadios en el d esarro llo 
psíq uico d e  los niños . 

Esta nueva idea alcanzó s u  form a  más desar rollada en los 

1 L V ig0tsh Ibíd., p.  34. 
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1 ra b a jos de A .  Leó n t i e v . « E n  e l  estudio d el desarrol lo  de la 
ps iq 11 is d e l n iño --esc r i b i ó  A .  Leónt i ev - h ay q ue partir del 
d esa rr o l l o  de su act iv ida¡_i , tal c o m o  e l l a  se forma en las condi
c i cr n es c o n c retas d a das de su v ida .» 1 «Sin embargo, la v i d a  o 
l a  a cl iv i cla d en c o n j u n t o  - con tin ú a A. León t i ev -- no s e  forma 
nwc á n i c a m en l e  a pa rti r  d e  t i pos aisl ados de actividad. Unos 
ti pos de a c t i v i d ad son ,  en l a  etapa dada, rectores y tie n en gran 
i mpo rt a n c i a p a ra e l d esarrol l o  u l t e rior de la personalidad ; 
otrns, m e n os .  U n os j u ega n  el p ap e l  pri n c i p a l  en el d esarrol l o ; 
o t ros, u n  papel s u bo r d i n a d o .  P o r  eso n o  h ay q u e  h ab l ar de la 
d e pe n d e n c i a  d e l  d esa rr o l l o  psíq u i c o en c u a n to a la act i vid ad 
e11 gen e ra l ,  s i n o  en cuanto a J a  a c ti v idad rectora. 

F n  co r respon d en c ia c o n  esto se puede decir que c ada 
est a d io del d esa rrol l o  psíq u i c o  se caracteriza por la relación 
d et t� r m i n a d a ,  rec tora en l a  etapa d a d a ,  det n iño  hacia la 
n•a J i d a d , por 1 1 11 t i po d e term i n ad o, rector de actividad. 

El s ín to m a del pasaje d e  un estadio a otro es precisamente 
el ca m b i o  en e l  tipo rector de act ividad, de la relación rectora 
del n i ñ o  h ac i a  la real idad.» :! 

Las i n v estig a c i o n es experi m en t ales de A. Leóntiev, A. Za
po rózhels y sus c o l a borado res y t a m b i é n  de A. S m irnov, 
P. Zín chenk n , de los c o l a bora d o res d e  S. R ub i n st ei n ,  m ostra
ron l a  d epen d e n c i a  e n tre e! n iv e l  de func ionamiento de los 
p rocesos psíq u icos y el carác ter de su inc l us ión en una u otra 
act i v i cl a d ;  es dec i r, Ja dependencia de los procesos psíquicos 
( d esd e l os se nso - m oto res elementales hasta los intelectuales 

su per iores ) en cuanto a J os motivos y tareas de la actividad 
en  J a  c u a l  está n i nc l u i dos, al lugar q u e  ocupan en la estructura 
d t:> la a c t iv idad (de l a acción, de la operación ) .  Dichos datos 
t uvieron gran significación para resol ver una serie de proble
mas metodológicos de la psicología. 

Pero, lamentab lem ente, estas nuevas tesis no l levaron a la 
e laboración de la correspondiente teoría sobre el desarrollo 
ps íq u i c o y sn c a rácter est a d í a ! .  A nuestro ju icio, la causa 
p r i n c i p a l  consistió en que,  en la búsqueda del contenido 
ps icológ i co de la actividad, se ignoró su aspecto objeta l -de 
c o n t e n ido,  c o mo si éste no fuera psicológico; la atenc ión 
pri ncipal  se d i r igió a Ja  estructura de la actividad, a la correla
c i ó n ,  en e l la, d e  los motivos y las tareas, las acciones y las 
operaciones. L a  so lución del  problema sobre el carácter estadial 
del  desarrol l o  ps íq u i co tam bién se vio l i mitada p orque se 

1 A. Leóntiev.  ProblPnws del desarrollo de fo psiquis. 2-da ed ición, 
M 0scí1 ,  M is!, 1 965,  p. 50 1 .  " A .  Leóntiev.  Ibícl . ,  p. 5P2. 
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estu dia ron sólo dos tipns de acti v idad direc tamente relaci onados 
con el desa rrollo ps íq u ico en la infanc ia: e l  j uego y el apren
d izaje escol ar . En realidad, el desarrollo psíquico no puede 
ser comprend ido sin una profunda investigación del aspecto 
objetal -de contenido de la actividad, es dec ir, sin aclarar con 
qué aspectos de la realidad interactúa el n iño en una u otra 
ac tividad y ,  en consecuencia, h ac ia qué aspectos de la rea l idad 
se orienta. 

I I  

Hasta el presente, l a  insufic iencia esencial en e l  examen 
del desarrollo psíquico dd n iño es la carencia de víncu los 
entre los procesos del desarrollo intelectual y del desarrol lo  
de la personalidad. Este último se reduce, sin tener para ello 
suficientes fundamentos, al desauollo de la esfera afectiva y 
de las necesidades o motivacional y de las necesidades. 

Ya en los años treinta L. Vigotski señaló la neces idad de 
examinar el desarrollo de los afectos y del intelecto en unidad 
dinámica. P ero hasta ahora el desarrollo de las fuerzas cog
noscitivas del niño y el de la esfera afectiva y de las necesi
dades son examinados como procesos que tienen sus líneas inde
pendientes, que n.o se intersectan mutuamente. En la teoría y 
en la práctica pedagógica esto se manifiesta en Ja separac ión 
de J a  educación con respecto a Ja enseñanza y de Ja enseñanza 
con respecto a la educación. 

El cuadro del desarrollo intelectual separado de la esfera 
afectiva y de las necesidades encuentra su más clara expresión 
en la concepc ión de J. Piaget. Piaget ha formulado la concep
ción más acabada sobre la deducción directa de todo estadio 
posterior en el desarrollo intelectual del estadio precedente 
(señalaremos, de paso, que tal interpretación del desarro llo 
intelectual en los n iños es i nherente, en d iferente grado, a c asi 
todas las concepciones intelectualistas) .  L a  principal defici en
cia de esta concepción es la  imposibilidad de explicar los pasajes 
de u n  estadio del desarrollo del intelecto al otro. l Por qué el 
niño pasa del estadio p reoperatorio a l  estadio de las operacio
nes concret as y luego al estadio de l as operaciones formales 
(según la teoría de P iaget} ? lPor qué el pequeño pasa del 
pensamiento en complejos al preconceptual y l uego al concep
tual (según la  teoría de L. Vigotski) ? l Por  qué ocurre el p asaje 
del pensamiento p ráctico--en acciones, al pensamiento por 
imágenes y, luego, al verbal-discursivo (según la terminología 
actual ) ? N o  h ay una respuesta exacta a estas preguntas. 
Y en su ausencia, lo más fácil es invocar la  «maduración» 
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u otras fuerzas externas con relación al proceso rmsmo de 
desarroll o  psíquico. 

De manera análoga se exanüna el desarrollo de la esfera 
afectiva y de las necesidades que, como ya señalamos, frecuen
temente se identifica con el desarrollo de Ja  personalidad. 
Se  ubican sus estadios en una línea i ndependiente del desarrollo 
intelectual .  Los pasajes de unas necesidades y motivos de la 
activ idad a otros también permanecen sin explicar. 

De esta forma, en el  examen del desarrollo psíquico se 
pone de manifiesto, por una parte, un dualismo peculiar y, por 
otra, e l  paralelismo entre las dos l íneas fundamentales: la del  
desarrollo de la esfera motivacional y de las necesidades y la  
del desarrollo de los procesos intelectuales (cognoscitivos) . 
Sin superar el dualismo y el paralelismo no se puede comprender 
el desarrollo  psíquico del n iño como proceso único e integral. 

En el fundamen to de este dualismo y paralelismo se en
cuentra e l  enfoque n aturalista del desarrollo psíquico infantil, 
característico para la mayoría de las teorías extranjeras y, 
por desgracia, no sup erado totalmente en la psicología infantil 
soviética. Este enfoque, en primer lugar, examina al  n iño como 
individuo aislado para el  cual la sociedad es sólo un peculiar 
«medio en el  que se h abita». En  segundo lugar, se considera que 
el desarrollo psíquico es ú nicamente un proceso de adaptación 
a l as condiciones de vida en la sociedad. En  tercer lugar, 
la soc iedad se examina como algo consistente, por una parte, 
en «el mundo de las cosas» y, por otra, en «el mundo de las 
personas», los que, por esencia, no están ligados entre s í  y 
constituyen dos elementos originariamente d ados del «medio 
en el que se habita». En cuarto lugar, los mecanismos de 
adaptación al  «mundo de las cosas» y al  «mundo de las 
personas», c uyo desarrollo representa el  contenido del desarrollo 
psíquico, se comprenden como profundamente d iferentes. 

El examen del desarrollo psíquico como desarrol lo de 
mecanismos adaptativos e n  los sistemas, no ligados entre s í ,  «e l  
niño-las cosas» y «el  niño-las otras personas» generó, precisa
mente, las ideas sobre la existencia de dos l íneas separadas 
en el  desarrol lo psíquico. De esta misma fuente nacieron dos 
teorías: la teoría del intelecto y del desarrollo intelectual, 
de J .  P iaget, y la teoría de la esfera afectiva y de las n ecesi
dades y su desarrollo, de S.  Freud y los neofreudistas. A pesar 
de las diferencias en el contenido psicológico concreto, estas 
concepciones están profundamente emparentadas por la inter
pretación que hacen del desarrollo psíquico como desarrollo de 
mecanismos adaptativos del comportamiento. Para J .  P iaget 
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el intelecto es el mecanismo de adaptación y su desarrollo es 
el de las formas de adaptación del n iño al <<mundo de las cosas» . 
P ara S. Freud y los n eofreudistas los mecanismos de represión , 
censura, sustitución, etc . actúan como mecanismos de adapta� 
ción del niño al  «mundo de las personas» . 

· 

Es indispensable subrayar que al examinar la adaptación 
del pequeño en el sistema �<lliño-cosas» se considera que estas 
últimas actúan, ante todo, como objetos físicos con sus propie
dades espaciales y físicas. Cuando se estudia la adaptación del 
n iño en el sistema «niño- otras personas>> éstas actúan como 
individuos casuales con sus rasgos individuales de carácter, 
temperamento, etc. Si  las cosas se examinan como objetos 
físicos y las otras personas como individualidades casuales, 
la adaptación del niño a estos «dos m undos» puede, realmente, 
representarse como yendo por dos líneas paralelas, autónomas 
en su base 1 • 

La superación del enfoque señalado es un asunto difícil, 
ante todo, porque para el  niño la realidad que lo rodea aparece 
en dos formas. Encontramos esta división de la realidad en «el 
mundo de las cosas» y «el mundo de las personas» en una 
investigación experimental dedicada a la naturaleza del juego 
de roles en niños de edad preescolar. Habiendo aclarado la 
sensibilidad del juego de roles h acia estas dos esferas de la real i 
dad, familiarizamos en  un caso a los niños con  cosas, sus pro
piedades y destinaciones: durante una excursión al  zoológico se 
hizo conocer a los niños las fieras, sus hábitos, su aspecto 
exterior, etc. Luego de la excursión, a la habitación se llevaron 
animales de juguete, pero el j uego de roles no se desarrolló. En 
el otro caso, durante una excursión similar, los niños conocieron 
a las personas que trabajan en el zoológico, sus funciones y 
relaciones mutuas: el expendedor de entradas, el guardián, 
el  guía, los que dan de 'comer a las fieras, el «doctor de anima
les», etc. Luego de esta excursión se desarrolló, por Jo general, 
un largo e interesante j uego de roles, en el cual los niños «mode
laron» las tareas de la actividad de las personas adultas y las 
relac iones entre ellas. En este j uego encontraron su lugar y 
adquirieron sentido los conocimientos que los n iños habían 
adquirido anteriormente sobre los animales. Los resultados de 

1 No entra en n uestra tarea el  análisis de las condic iones históricas 
de surgimiento de semejante dual ismo y pa ralelismo en el examen del 
desarrollo psíq µico. Señalaremos sólo q u e  estas ideas son el reflejo del 
enajenamiento, realmente existente e n  la soc iedad de clases, del individuo 
y los productos de su actividad. 
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esta i n v t  si i 2,;:1 c 1 ó n  mns 1 r�1 ro11 q tk'  e l  j11 �;;n el e roles es s e n si b l e  
p 1·ec isa m e n te hacia el «m u n d o  d e  las personas»: en él  se «rn od e-
larn> ele manera pec ul iar  las  ta reas y J os m o t i vos de la ac t i v i d ad 
h u m a n a  y J as normas de las relaci ones entre las personas. 
S i 1rn i ll<i n e a m e n 1e, la i n vest i gac ión mostró q ue, para el n iño, 
el m u n d o  c i r c u n d a n te rea l m ente está c o rn o  div i d ido en dos 
es fe ra s y q u e  e x iste una es t rec h a c o n exión entre l as acc iones 
d e l  n i ñ o  en e l l as ( a u n q u e  e n  la i n ves t i g a c i ó n  c i tada n o  se 
l og r a r o n  a c l !! r a r  l as pec u l i a ridades el e esta c onexión ) .  

1 1  T 

La s u perac ión de l a  i d e a  natural ista sobre e l  des arrollo 
psíq u i c o  e x ige c a m b i a r  radical m ente l a  c o mprens i ón de la 
i n l e rr e lac i ón entre e l  n Í!l.n y l a  soc i ed ad.  A esta c o n c l usión nos 
l k v {) u n a  i 11v es1 igac ión espec i a l  sobre el s urgim i e n to h istórico 
del j u ego de r o l es.  E n  c o n t r a p os i c i ó n  a l os p untos d e  vista q ue 
co ns ideran el j uego de ro les u n a  part i c ul a r idad eterna,  n o  
h i st ú r ic a ,  d e  l a  i n fa n c ia ,  n osotros supusi mos q u e  surgió e n  u n a  
cl e t e r m i 11 ada etapa d e l  d esa r r o l l o  d e  l a  soc iedad, e n  e l  c u rso 
d e l  c a m b i o  h is tó r ic o d e l  l ug a r  q u e  e l  n i ñ o  oc upa e n  e lla. 
E l  j llego es u n a  ac t iv id ad soc i a l  por s u  o ri gen y por eso su 
c o n t e n i do es s oc i a l .  

Es l a  h i pótesis sobre e l  o rigen h istó r ico d e l  j u ego está 
c o n f i r m <H l a  p o r u n a  gra n c a n tidad de d atos antropológicos 
y e l n ogrMicos, q u e  m uest r a n  que el surgim iento d e l  j uego 
de ro les es t á  d e term inado por el  c a m bi o  en la p os i c i ón q u e  
oc u p a e l  n i ñ o  e n  l a  soc iedad.  

E n  e l c u rso del  d esa rr o l l o h istór i c o  c am bió d ic h o  l ugar, 
pero en  todo l ug a r  y s ie mp re el n i ño fue parte de l a  sociedad.  
En l as etapas tempra n as del  d esarrol lo d e  l a  h u m a n idad e l  
v ín c u l o  d e l n i ñ o  c o n  l a  soc i e d a d  era d i recto e i n m e d iato: 
d esde l a m ás t e m p rana edad l os peq u eños v iv í a n  u n a  v ida c o m ú n  
con l os ad u lt os. S u  desar ro l lo ten ía l ugar den tro d e  esta v icia 
c o m ú n  c o m o  u n  p roceso ú n i c o  i n d i v is i b le .  El n iñ o  constituía 
u n a  parte orgá n ic a  ele la f uerza prod u c t i v a  de l a  sociedad y su 
p a r t i c ipa c i ón en esa f u erza estaba l i m i t a d a  sólo por s us p osi b i -
l i cl a d es f ísic as . 

A m e d i d a  q u e  se c o m p lejizaban los med i os d e  p roducc ión y 
l as rel ac i o n es s o c i a les, el vínc ulo d e l  n i ño c o n  l a  soc iedad c am 
b i a b a ,  se c onv ertía d e  i n m e d iato en mediatizado por e l  proceso 
d e  ed u cac i ón y enseñanza. El s istem a  «niño-sociedad» no 
c a m b i a .  No se c o n v ierte e n  el sistem a  «el  n iño y la soc i ed ad» 
( l a  c o nj u n c i ó n  «y», como es s a b ido,  t i en e  n o  sólo s ignifi c ado 
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copulat ivo, sino también adversativo ) . Es más correcto hablar 
del sistema «el niño en la sociedad».  En el proceso de desarrollo 
social las funciones de edu cación y enseñanza se transfieren 
cada vez más a la familia, la que se transforma en una unidad 
económica autónoma y sus víncu los con la sociedad se hacen 
cada vez más mediatizados. Con ello el sistema de relaciones 
«el niño en la sociedad» se vela, se oculta tras e l  sistema de 
relaciones «niño -fami lia» y en él, tras las relac iones «niño-un 
adulto» . 

Al examinar "la formación de la  personalidad en el sistema 
«el niño en la sociedad» cambia radicalmente el carácter del 
vínculo en los sistemas «ni ño-cosa» y «niño-un adulto». 
Pasan de ser dos sistemas autónomos a conformar un sistema 
único. En relación con ello se transforma sustancialmente el 
contenido de cada uno. En el sistema «niño-cosa», ahora las 
cosas, poseedoras de determinadas propiedades físicas y 
espaciales, se ponen al d·escubierto al n iño como objetos 
sociales, en ellos aparece en primer plano los procedimientos, 
socialmente elaborados, de acciones con dichas cosas. 

El sistema «niño-cosa» es, en realidad, el sistema «niño
objeto social». Los procedimientos, socialmente elaborados, de 
acciones con los objetos no están dados en forma inmediata 
como ciertas características físicas de las cosas. En el objeto no 
están inscritos su origen social, l os procedimientos de acción 
con él, los medios y procedimientos de su reproducción. Por eso 
no es posible dominar tal objeto por medio de la adaptación, 
por vía de la simple «eq uilibración» con sus propiedades físicas. 
Se  hace internamente indispensable el proceso peculiar de 
asimilac ión, por parte del n iño, de los procedimientos sociales 
de acción con los objetos. Aquí las propiedades físicas de la 
cosa aparecen sólo como orientadores para la acción con ella 1 •  

Durante e l  dominio de los procedimientos, socialmente 
elaborados, de acción con los objetos tiene lugar la formación 
del niño como m iembro de la sociedad, incluyendo sus fuerzas 
intelectuales, cognoscitivas y físicas. P ara el n iño mismo (como� 
por lo  demás, para los adultos que no están incluidos directa
mente en el proceso organizado de educación y enseñanza) 
este desarrollo se presenta, ante todo, como la ampliación 
de la esfera y la elevación del n ivel de dominio de las acciones 
con los objetos. Precisamente por este parámetro los niños 
comparan su nivel, sus posibilidades con el  nivel y las pos ibili-

------
' Es en las i�vestigaciones de P.Galperin y sus colaboradores, donde 

este proceso de asimilación de los procedimientos, socialmente elaborados, 
de acción se analiza con más detalle. 

8-094'2 1 1 3 



dades de otros niños y de los adultos. En esta comparac1on 
el adulto aparece ante el niño no sólo como portador de los 
procedimientos sociales de acción con los objetos, sino también 
como un individuo que realiza determinadas tareas sociales. 

En una serie de investigaciones se mostraron las particula
ridades del descubrimiento, por el niño, del sentido humano 
de las acciones objetales. Así, F.  Frádkina 1 describió cómo en 
una determinada etapa de dominio de las acciones objetales 
el n iño pequeño comienza a comparar sus acciones con las del 
adulto. Esto se manifiesta en que el n iño se llama a sí mismo 
simultáneamente con su propio nombre y con el nombre de un 
adulto. Por ejemplo, representando las acciones de una p ersona 
que lee el  periódico o escribe, el  niño dice: «Misha-papá»; 
cuando la niña hace dormir a la  muñeca declara: «Vera
mamá». L. Slávina2 mostró cómo el  n iño, que ha descubierto 
el sentido humano de las acciones objetales, se aferra firme
mente a él y lo trasmite incluso a simples manipulaciones. 

Estas investigaciones se realizaron sobre el material limi
tado del desarrol lo de las acciones objetales en la  primera 
infancia. P ero dan bases para suponer q ue el dominio de los 
procedimientos de acción con objetos conduce al n iño hacia 
el adulto como portador de las tareas sociales de la actividad. 
Es tema de futuras investigaciones estudiar cuál es el  meca
nismo psicológico de este pasaje en cada caso concreto y en 
cada etapa del desarrollo. 

El sistema «niño-adulto», a su vez, también tiene aquí un 
contenido esencialmente diferente. El adulto no actúa ante el 
niño como portador de cualidades casuales e individuales, 
sino de determinados tipos de actividad (social por su n atura
leza) , como sujeto que realiza determinadas tareas, que entra 
en diferentes relaciones con otras personas y que se subordina 
a determinadas normas. Pero en la actividad de la persona 
adulta no están señaladas externamente las tareas y los motivos 
de esa actividad. Externamente ésta aparece ante el n iño como 
la transformación de objetos y su producción. A los n iños no 
les es accesible la  realización de esta actividad en su forma real 
terminada y en el sistema de relaciones sociales, dentro de las 
que p ueden ser descubiertas las tareas y los motivos de esa 
actividad. Por eso se v uelve indispensable u n  proceso especial 

1 F .  Frádkina. La psicología del juego en la primera infancia. Tesis de 
candidato a doctor. Moscú, 1 946.  

� L. S lávina. Desarrollo de los motivos de la actividad de juego. -Boletín 
de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la RSFS R ,  fase. 1 4 ,  
1 948. 
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de asimi lación de las tareas y motivos de la actividad h umana 
y de aq.uellas normas de las relaciones en las que  entran las 
personas d urante su realización. • 

Por desgracia, las particularidades psicológicas de este 
proceso están estudiadas en forma muy insuficiente . .  P ero 
existen bases para suponer que la asimilación, por · los 

·
niños, 

de las tareas, los motivos y las normas de : las. relaciones exis
tentes en la actividad de los adultos se realiza por medio de la 
reproducción o modelación de estas relaciones en la actividad 
propia de los niños y en sus comunidades, grupos y colectivos. 
Es remarcable que durante dicha asimilación el pequeño se 
enfrenta con la necesidad de dominar n uevas acciones objetales 
sin las q ue es imposible realizar Ja actividad adulta. De esta 
forma, p u es, el adu lto aparece ante el niño como portador 
de n uevos y cada vez más complicados procedimientos de 
acción con los objetos, de patrones socialmente elaborados, 
indispensables para orientarse en la realidad circundante. 

Así, la actividad del pequeño dentro de los sistemas «niño
objeto social» y «niño-adulto social» representa un proceso 
único en el que se forma su personalidad. 

Pero en el curso del desarrollo h istórico este proceso de 
la vida del niño en la sociedad, único por su naturaleza, se 
bifurca, se d isgrega. Esta disgregación crea las premisas para 
el desarrollo hipertrofiado de cualqu iera de dichas partes. 
En la sociedad de clases la escuela u tiliza esta posibilidad 
educando a unos niños, fundamentalmente, como ejecutores 
del aspecto operacional-técnico de la actividad laboral y a 
otros, predominantemente, como portadores de las tareas y los 
motivos de esta misma actividad. Tal utilización de la división 
en dos partes, surgida históricamente, del proceso único de la 
vida y del desarrollo del niño en la sociedad es inherente a las 
sociedades c lasistas. 

IV 

Las tesis expuestas tienen directa relación con el problema 
de la periodización del desarrollo psíquico del niño. Apelemos a 
los materiales fácticos acumulados en la psicología infantil. 
De las investigaciones realizadas por los psicólogos en los 
últimos 20-30 años, tomaremos aquellas que han enriquecido 
nuestros conocimientos sobre los principales tipos de actividad 
de los n iños. Examinaremos brevemente las más importantes. 

l .  Hasta hace poco no había c laridad en cuanto a la carac
terística objetal-de contenido de la actividad de los n iños 

1 1 5 



peq 11 e í'í.os. E n  part icu lar, n o  estaba clara l a  cuesti ón referida 
a c u á l  es la activ idad rectora en esta edad. Algunos investi
gad o res ( L. Bozhóvich y otros) consideraban primaria la nece
sidad de estímu los externos y por ello suponían que el momento 
más i mport an1 e es el desarrol lo de las acciones de orientación. 
Otros (J . P i aget en tre el los) d ir igían pri mordialmente la aten
c i ón a l  d esarrol lo de  la act ivi dad sensom otora manipulativa. 
Los t e rceros ( G .  R ozengard - P u pkó y otros) señalaban la signi
fica c i ó n  impor tantísima de la comunicación del pequeño con 
los ad u ltos .. 

E n  los ú l t i m os años l as i n vestigac i ones de M. Lís ina y sus 
col abo radores mostraron de m a nera convincente  que en l os 
niños pequeños existe una  pec u l iar actividad de comunicación 
expresada en una forma emociona l  directa 1 • «El complejo de 
animac ión» q u e  su rge al tercer mes de v ida y que anterior
men t e  se consideraba una simple reacción ante el adulto (el 
es t ím u l o  más notab le y complejo)  en realidad constituye una 
acción compl icada, que t iene por objetivo la comunicación 
con los adultos y q u e  se realiza por m edios especiales. Es 
import ante señal ar que esta acción surge m ucho antes que el 
n iño  com ience a manipular los objetos, antes de q ue se forme 
el  acto de prensión. Luego de la formación de éste y de la 
activ idad man ipulator ia real izada con los adultos, las acciones 
de comun icación n o  se disuelven en la actividad conjunta, 
no se fu nden con la i n teracción práctica con los adultos, 
s ino q u e  conservan su peculiar contenido y sus m edios de 
rea l ización.  Estas y otras i n v estigaci ones mostraron que el 
déf i c i t  de comun icación e mocional (como, probablemente, 
su e xceso ) ejerce una influencia decisiva en el desarrollo 
psíqu ico en este período. 

Así, pues, existen bases para suponer que la comunicac10n 
emocional d irecta con los adu ltos es la actividad rectora del 
n iño  peq ueño, sobre cuyo fondo y dentro de la que se forman 
l as acc iones or ientativ as y sensomotoras de manipulación. 

2.  En estas m ismas i nvestigaciones se estableció el pasaje 
del peq u eño -- en el l ímite de la pr imera infancia- a las 
acc iones propiam ente objetales, es deci r, al dominio de los 
procedim ientos, socialmente e laborados, de acción con los 
objetos. Claro que el dominio de estas acciones es imposible 
s in la participaci ó n  de los adultos que las m uestran a l os niños, 
las cu mpl en j unto con éstos. El  adulto actú a  sólo como elemento, 
aunque el más i mportante, de la situación de la acción objetal. 

1 V éase la  presente Antol ogía, p. 274. ( N ot a  d e  la Compilador a . )  
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La contu n icac: ión emo cion a l  di recta con él pasa aquí a segundo 
plano y en primer p lano .aparece la colaboración práctica. 
El n iño está ocupado con el objeto y con la acción con él. 
Una serie de investigadores han señalado reiteradamente esta 
sujeción del niño al campo de la acción inmediata. Aquí se 
observa un pec uliar «fetichismo objetal»: es como si e l  n iño 
no advirtiera al ad ulto, el q ue está «oculto» por el objeto y sus 
pr0piedades. 

M uchas investigaciones de autores soviéticos y extranjeros 
mostraron que e n  este período J:iene lugar un activo domin io 
de las operaciones objetales-instrumental es. En este período se 
forma la así llam ada «inteligencia práctica». Las detalladas 
investigaciones de la génesis de la inteligencia en los n iños, 
realizadas por J .  P iaget y sus colaboradores, muestran también 
que precisamente en este período t iene lugar el desarrollo 
de la inteligencia sensomotora, que prepara e l  surgimiento 
de la función simbólica. 

Ya hemos recordado el  estudio de F.  Frádkina donde se 
muestra que, en el proceso de asimilación, parece como si las 
acciones se separaran del objeto en el que fueron primaria
m ente asimiladas; tiene lugar la transferencia de estas acciones 
a o tros objetos, parecidos pero no idénticos al inicial . Sobre esta 
base se forma la generalización de las acciones. F. Frádkina 
mostró que precisamente el poder separar las acciones del 
objeto y gen eralizarlas hace posible la comparación de éstas 
con las acciones de los adultos y ,  gracias a e llo, la penetrac ión 
del n iño en las tareas y el sentido de las acciones humanas. 

Así, pues, hay bases para suponer que precisamente la 
actividad rectora en la primera infancia es la objetal-instru
mental, en la que tiene lugar la asimilación de los procedi
mientos, socialmente elaborados, de acción con los objetos. 

A primera vista contradice esta afirmación el desarrollo 
intenso, en este período, de las formas verbales de comunica
ción del niño con los adultos. De un ser privado de la palabra, 
que utiliza para la comunicación con los adultos medios emoc io
nales m ímicos, el niño se convierte en un ser parlante que 
emplea un léxico y formas gramaticales relativamente ricos. 
Sin embargo, el  análisis de los contactos verbales del n iño 
m uestra que el lenguaje es utilizado por él, en lo fundamental, 
para organizar la colaboración con los adultos dentro de la 
actividad objeta! conjunta. Dicho con otras palabras, el lenguaje 
actúa como medio para los contactos «de trabajo» del n iño 
con el adulto. M ás aún, hay bases para pensar que las mismas 
acciones objetales, el carácter exitoso de su realización, cons-

1 1 7 



tituyen para el nmo el  medio para organizar la comunicac10n 
con los adultos. La comunicación m isma está mediatizada por 
las acciones objetales del niño. En consecuencia: e l  intenso 
desarrollo del lenguaje, como medio para organizar la colabo
ración con los adultos, no contradice la tesis de que la acti
vidad rectora en este período es la actividad objetal, dentro 
de la que tiene lugar la asimilación de los procedimientos, 
socialmente e laborados, de acción con los objetos. 

3. Luego de los trabajos de L. V igotski, A. Leóntiev y otros, 
se ha establecido firmemente en la psicología infantil soviética 
que en la edad preescolar la actividad rectora es el juego 
en su forma más desplegada (juego de roles) . La importancia 
del juego para el desarrollo psíquico de los niños de edad 
preescolar es múltiple.  S u  principal significado consiste en que, 
gracias a procedimientos peculiares ( la asunción, por el niño, 
del rol de la persona adulta y de sus funciones socio-laborales, 
el carácter representativo generalizado de la reproducción 
de las acciones objetales, la transferencia de los significados 
de un objeto a otro, etc. ) , el n iño modela en el juego las 
relaciones entre las personas. En la acción objeta! m isma, 
tomada aisladamente, «no está escrito» para qué se realiza, 
cuál es su sentido social, su motivo eficiente. Sólo cuando 
la acción objetal se incluye en el sistema de las relaciones 
humanas se pone al descubierto en ella su  verdadero sentido 
social, su orientación hacia las otras personas. Tal «incl u!Sión» 
tiene lugar en el juego. El juego de roles aparece como la acti
vidad en la que tiene lugar la orientación del niño en los 
sentidos más generales, más fundamentales de la actividad 
humana. Sobre esta base se forma en el pequeño la aspiración 
a realizar una actividad socialmente significativa y social
mente valorada, aspiración q ue constituye e l  principal momento 
en su preparación para e l  aprendizaje escolar. En ello consiste 
la importancia básica del juego para el desarrollo psíquico, 
en ello consiste su función rectora. 

4. L.  V igotski formuló al  comienzo de los años treinta la 
tesis sobre la signif icación f undamental de la enseñanza para 
el desarrollo intelectual de los niños de edad escolar. Claro, 
no toda enseñanza tiene tal significación para e l  desarrollo, 
sino sólo una «buena» enseñanza. La calidad de ésta comienza 
a ser evaluada cada vez más precisamente por la influencia 
que ejerce sobre el desarrollo intelectual del n iño. Los psicó
logos han realizado una gran cantidad de investigaciones sobre 
cómo la enseñanza influye en e l  desarrollo intelectual. Aquí se 
manifiestan diferentes puntos de v ista que no tenemos posibi-
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lidad de examinar en el presente artículo. Señalaremos sóto 
que la inayDría de los investigadores, como sea que se repre
senten el mecanismo interno de la influencia, cualquiera sea 
la importancia que atribuyan a los diferentes aspectos de la 
enseñanza ( al contenido, a los métodos, a la organización ) ,  
concuerdan en reconocer su papel rector en el desarrollo 
intelectual de los niños de edad escolar temprana. 

El estudio, es decir aquella actividad en cuyo proceso 
transcurre la asimilación de nuevos conocimientos y cuya 
dirección constituye el objetivo fundamental de la enseñanza, 
es la actividad rectora e n  este período. Durante ella tiene lugar 
una intensa formación de las fuerzas intelectuales y cog
noscitivas del niño. La importancia primordial de la actividad 
de estudio está determinada, además, por que a través de ella 
se mediatiza todo el sistema de relaciones del n iño con los 
adultos que lo circundan, incluyendo la com unicación personal 
en la familia. 

5. La identificación de la actividad rectora en el período 
adolescente presenta grandes dificultades. Dichas dificultades 
se deben a que para el adolesc�nte la actividad fundamental 
sigue siendo el estudiar en la escuela. Los éxitos y los fracasos 
en el aprendizaje escolar continúan siendo los criterios funda
mentales con que los adultos valoran a los adolescentes. Con 
el pasaje a esa edad, en las condiciones actuales de  enseñanza, 
tampoco oc urren cambios sustanciales en el aspecto externo. 
Sin embargo, precisamente el pasaje al período adolescente 
está considerado en psicología como el más crítico. 

N aturalmente, en ausencia de c ualquier cambio en las 
condiciones generales de v ida y actividad, se buscó la causa 
del pasaje a la edad adolescente en los cambios del organismo 
mismo, e n  la maduración sexual que transcurre e n  ese período. 
Claro, el desarrollo sexual ejerce influencia en la formac ión 
de la personalidad, pero esta influencia no es primaria. Como 
otros cambios, ligados con el crecimiento de  las fuerzas 
intelectuales y físicas del n iño, la maduración sexual ejerce 
su influencia en forma mediatizada, a través de las relaciones 
del individuo con el mundo circundante, a través de la compara
ción de sí mismo con los adultos y con otros adolescentes, 
es decir sólo dentro de todos los cambios que t ienen lugar en 
esta etapa. 

Una serie de investigaciones señaló el surgimiento, al 
comienzo de este período, de una nueva esfera de la vida. 
H. Wallon expresó de la manera más clara esta idea: «Cuando 
la amistad y la competencia no se basan más en la comunidad 
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o en e l  antagon ismo de  l as tareas a cumpl ir  o de las que deben 
ser resueltas, cuando la a m istad y la c ompetencia se tratan 
de exp l icar p or la cercanía o la diferen cia espiritual, cuando 
parece que ellas a fectan los aspec tos personales y no están 
l igad as con la colaboración o los confl ictos de trabajo, quiere 
d e c i r  que ya ha l legado la maduración sexual» 1 • 

En los ú l t im os años, en las investigac iones dirigidas por 
T. D rag unova y D. E lkonin2,  se estableció que en esta edad 
s111"ge y se desarroll a  una act iv idad especial, consistente en 
e l  establecimiento de relaciones personales íntimas entre los 
adolescen tes. Est a  act ividad fue l lamada de comunicación. 
Su d iferencia con otras formas de interacción , que tienen lugar 
en la colaborac ión de trabajo con los compañeros, consiste 
en q u e  su conten ido fun damental es el otro adolescente como 
individuo con deter m inadas cualidades personales. En todas 
las formas de ac tiv idad col ectiva de los adolescentes se observa 
la su bordinac ión de las relaciones a un especial «código d e  
compañerismo». En lo que concierne a l a  comunicación 
pe rsonal, las relaciones pueden establecerse y se establecen 
no sólo sobre la base del respeto mutuo, sino también de una 
completa confianza y com u nidad de la vida interior. Esta 
esfera de la v ida  común con el compañero ocupa en el 
pedodn adol escente un lugar especial mente importante. La 
formación de las rel aciones en el grupo de adolescentes sobre 
J a  base del «cód igo de compafierismn» y, en especial, de aquellas 
relac i ones personales en las que . este «código» está dado en la  
forma más expresa, tiene gran i mportancia para la  formación 
de la personalidad del adolescente. El «código de compañe
rismo» rep roduce por su contenido objetivo las n ormas más 
generales de las in terrelacinnes existentes entre los a dultos 
en la sociedad dada. 

La actividad de comunicación es aquí una forma peculiar 
de reproducc ión,  en las relaciones entre coetáneos, de las 
relac iones existentes entre las personas adultas. En el proceso 
de comunicación tiene lugar la orientación profundizada hacia 
las normas que rigen estas relaciones y su dominio.  

D e  esta forma, pues, existen bases p ara suponer que la 
acti vidad rectora en este período de desarrollo es la actividad 
de comunicación, consistente en el establecimiento de rela-

1 H. Wallon. El desarrollo psíquico del nií'ío. P rosveschenie, M oscú, 1 9 67, 
p. 1 94. 

. 
2 P eculiaridades evolutivas e individuales de los adolescentes jóvenes. 

Bajo la redacción de D .  Elkonin y T. D ragunova. Moscú, Prosvesch enie, 
1 967.  
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ciones . con los compañeros sobre l a  base de determinadas 
normas morales y éticas que mediatizan los actos de los 
adolescentes. 

Sin embargo, no se trata sólo de esto. Construida sobre 
la base de la completa confianza y comunidad de la vida inter
na, la comunicación personal constituye aquella actividad 
den tro de la  que se forman los puntos de vista generales sobre 
la vida, sobre las relaciones entre las personas, el futuro propio; 
en una palabra, se estructura el sentido personal  de la v ida. 
Con ello en la comunicación se forma la autoconciencia como 
«conciencia social trasladada al interior» ( L.V igotsk i ) . G rac ias 
a esto surgen las premisas para que se originen nuevas tareas 
y motivos de la actividad conjunta, la que se convierte en 
actividad dirigida al futuro y adquiere el carácter de actividad 
profesional-de estudio. 

En este breve examen pudimos presentar sólo los hechos 
más importantes referidos a las: características objetales y de 
conten ido de los tipos rectores de actividad, identificadas 
hasta el presente. Estas características permiten dividirlos en 
dos grandes grupos. 

E n  el primero entran las actividades en las que tiene lugar 
la orientación predominante en los sentidos fundamental es 
de la actividad humana y la asimilac ión de los objetivos, 
motivos y normas de las relaciones entre las personas. Son 
actividades desarrolladas en el s istema «niño-adulto social». 
Claro, la comunicación emocional directa del pequeño, el 
juego de roles y la comunicación íntima personal de los adoles
centes se d iferencian sustancialmente por su contenido concreto, 
por la profun didad con que el sujeto penetra en la esfera de los 
f ines y motivos de la actividad de los adultos, penetración que 
representa una peculiar escala en la asimilación consecutiva 
que el individuo h ace de esta esfera. Pero dichas actividades 
son comunes por su contenido fundamental. D urante su realiza
ción tiene lugar el desarrollo preponderante, en los niños, de la 
esfera motivacional y de las necesidades. 

El segundo grupo está constituido por las actividades en 
las que tien e  lugar la asimilación de los procedimientos, social
mente elaborados, de acción con los objetos y de los modelos 
que destacan unos u otros aspectos de aquél los. Se trata de las 
actividades en el sistema «nifio-objeto social». Los distintos 
tipos de actividades que componen este grupo también se 
diferencian entre sí. La actividad manipulatoria-objetal del  
n iño en  la primera infanc ia, la actividad de estudio del joven 
escolar y, más aún, la actividad profesional-de estudio Je los 
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adolescentes son, e xternamente, poco parecidas entre sí. En 
realidad, lqué hay de común entre la  asimilación de la acc1on 
objeta! con una cuchara o con un vaso y el dominio de  las 
matemáticas o de la gramática? Pero lo general y esencial entre 
ellas es que todas aparecen como elementos de la cultura 
humana. Tienen un origen y un lugar común en la vida de la 
sociedad, siendo el resultado de la historia precedente. S obre 
la base de la asimilación de los procedimientos socialmente 
elaborados de acción con estos objetos se produce la orientación 
cada vez más profunda del niño en el  mundo objetal y la 
formación de sus fuerzas intelectuales, la formación del niño 
como componente de las fuerzas productivas de la sociedad. 

Es indispensable subrayar que cuando h ablamos de la  acti
vidad rectora y de su significación para el desarrollo del niño 
en uno u otro período, esto no significa, de  ninguna manera, 
que simultáneamente no exista ningún desarrollo en otras 
direcciones. 'La vida del n iño en cada período es multifacética 
y las actividades, por medio de las cuales se realiza, son variadas. 
En la vida surgen nuevos tipos de actividad, n uevas relaciones 
del niño h acia la realidad. Su surgimiento y conversión en 
actividades rectoras no  eliminan las existentes anteriormente,  
sino que sólo cambia su lugar en el sistema general de relac io
nes del niño h acia la realidad, las que se vuelven más ricas .  

S i  distribuimos los tipos de actividad infantil que  hemos 
dividido en grupos según la  secuencia, en la  q ue se convierten 
en actividades rectoras, obtenemos la siguiente serie: 

comunicación emoc ional directa - primer grupo , 
actividad objetal manipulatoria - segundo grupo 
juego de roles - primer grupo 
actividad de estudio - segundo grupo 
comunic ación íntima personal - primer grupo 
actividad profesional-de estudio - segundo grupo 
Así, pues, en el desarrollo infantil tienen lugar, por una 

parte, períodos en los q ue predominan los objetivos, los motivos 
y las normas de las relaciones entre las personas y; sobre• esta 
base, el desarrollo de la esfera motivacional y de las necesi
dades; por otra parte, períodos en los que predominan los 
procedimientos socialmente elaborados de acción con los 
objetos y, sobre esta base, la formación de las fuerzas intelec
tuales cognoscitivas de los niños, sus posibilidades operacionales 
técnicas. 

El examen de la sustitución consecutiva de  unos períodos 
por otros permite formular la hipótesis sobre el carácter perió
dico de los procesos de desarrollo psíquico, que consiste en l a  
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sustitución regularmente repetida de unos períodos por otros. 
Tras los. períodos en los que tiene lugar el desarrollo prepon
derante de la esfera motivacional y de las n ecesidades, siguen 
regularmente períodos, en los cuales se desarrolla, con prepon
derancia, la formación de las posibilidades operacionales técni
cas de los n iños. Luego de éstos se suceden, con regularidad, 
períodos en los que se desarrolla, en lo fundamental, la esfera 
motivacional y de las necesidades. 

En la psicología infantil soviética y extranjera se ha acum u
lado un importante material que da bases para identificar 
dos bruscos pasajes en el desarrollo psíquico de los n iños. Se 
trata, en primer lugar, del tránsito de la primera infancia a 
la edad preescolar, conocido en la literatura como «crisis de 
los tres años»; en segundo lugar, es el pasaje de la  edad escolar 
joven a la edad adolescente, que en la literatura se denomina 
«crisis de la maduración sexual». La confrontación de los
síntomas de estos pasajes muestra el gran parecido que existe 
entre ellos. En ambos aparece una tendencia a la autonomía 
y una serie de manifestaciones negativas en las relaciones 
con los adultos. I ntroduciendo estos momentos de crisis e n  el 
esbozo de los períodos del desarrollo infantil obtenemos el 
esquema general de periodización de la infancia en épocas, 
períodos y fases. 

Cada época consiste en dos períodos regularmente ligados 
entre sí. Se inicia con el período en el que predomina la 
asimilación de los objetivos, los motivos y las normas de la 
actividad h umana y el desarrollo de la esfera motivacional 
y de las necesidades. Aquí se prepara el pasaje al  segundo 
período, en el que tiene lugar la asimilación predominante 
de los procedimientos de la acción con los objetos y la forma
ción de las posibilidades técnicas operacionales. 

L as tres épocas ( la primera infancia, la infancia y la 
adolescencia) están construidas según el mismo principio y 
consisten en dos períodos ligados regularmente entre sí. El 
pasaje de una época a otra transcurre cuando surge una falta 
de correspondencia entre las posibilidades técnicas operacio
nales del n iño y los objetivos y motivos de la actividad, sobre 
la base de los que se formaron. Los pasajes de un período 
a otro y de una fase a otra dentro de un mismo período están 
muy poco estudiados. 

lCuál es la importancia teórica y práctica de la h ipótesis 
sobre el carácter p eriódico de los procesos del desarrollo psí
quico y del esquema de periodización construido sobre su base? 

En primer lugar, vemos su principal importancia teóric a  
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en q 1 1 e  est a 1 1 ip ó i es is permi re .• r nperar la d isni pción , existente 
en l a  psicol ogía i n fan t i l , en1re ei desarro l lo  de l os aspectos 
mot i v a c i o 1 1 cl l es y ele l as necesid ades e inte l ectual ·-cognoscit ivos, 
per m i te m ostra r l a  un idad de d ichos aspect os en e l  d esa rro l lo  
de l a  person a l i dad . E n  seg u n d o  l u gar, esta hipótesis posibi l ita 
cons iderar  el proc eso de d esa r r o l l o  psíq u i co como trans
c u rr i L' t1 d n  seg ú n  u na esp ira l ascen dente y no en fo rma l ineal.  
En tercer l u gar, abre e l  c a m i n o  para est u d i a r  las vinculaciones 
e x isten tes e n t re p e r ío d os ais lad os, p a r a  est ablecer l a  i m portancia 
f u n c i o n al ele tod o período precedente p a r a  el  in icio del  s iguiente. 
En c t 1 a rt o  l u g a r ,  n u estra h ipótes is est á o r i e n tada a div id ir  e l  
cl esa rrn l lo psíq u ic o  en épocas y estadi os d e  m anera q u e  l a  
d iv i s i ó n  correspon d a a l as l eyes i nternas de este desarrollo 
y no a facto res extern os con relación a é l .  

L a  s ign i l' ic a c i ó n  práctica de la  hipótesis consiste  e n  que 
n y u d a a so l uc ion ar l a  c ues t i ón sobre la  sensibilidad d e  a lgunos 
pníoclos del  desa r ro l l o  i n fa n t il hacia determinado tipo de 
i n f l u L' n c i as,  a e n fo c a r de manera nueva el problema de l a  
v i 11 c u l a c i ón en1Te l os esl a b on es de l  s istema de enseñanza. 
De a c u e rd o con las e x igen c i as que se despren den de esta 
h ipó t es is, a l l í  d on d e  en el  sistema a ct u a l  se observa una  ruptura 
( i ns t i t u c i ó n  pn:'esco l a r -- escuel a )  debe existir una v inculación 
m ás o rgá n i c a . P o r  e l  contra rio, a l l í  donde ahora existe una 
c on t i n u id ad ( grados primarios-grados medios) debe haber 
11 11  pasaje a u n  n u evo sistema educativo y de  enseñanza. 

Só lo  l a s  i n vest i ga c i o nes posteriores mostrarán cuán correc
t n rn e n t e  ref lej a  nuestra h ipótesis la realidad del d esarro l lo  
psíq u ic o d e  los n i tl.os. A l  m ismo t iempo c onsideramos legít ima 
su p u b l i c a c i ón,  in c l uso teniendo en cuenta la  insuficiencia 
de l os m a te r i a les fác t i c os q u e l a  sustentan .  Conviene recordar 
aq u í  l as s igu ientes palabras de F. Engels: «S i quisiéramos 
espera r a q u e el mater ia l  se p u r ificara para formular la ley, 
deberíamos postergar hasta ese momento l a  investigaci ó n  teórica 
y ya, por esa sola causa, n o  obtendríamos n unca dicha ley)> .  



P. G alperin 

SOBRE LA I NVESTIGAC ION 
DEL D ESARROLLO 

INTELECTUAL DEL N IÑ O *  

El estudio del desarrollo intelectual del niño estuvo l imitado, 
hasta ahora, a los métodos d e  «cortes», que únicamente 
permite constatar el n ivel de desarrol lo  alcanzado. N esotros 
no sabíamos formar c onceptos en el niño, le proponíamos 
tareas (que requerían la formación de un concepto) y aclará
bamos qué sabe hacer el n iño.  El método de la determinación 
de la «zona de desarrollo próximo» ' -por la diferencia entre 
los resultados alcanzados en la realización autónoma de la 

. tarea y en la actividad conjunta con los adultos- compl icó 
el esquema, pero no elim inó esta deficiencia de principio. 

Alineando en una serie c onsecutiva los indicadores esta
dísticos así obtenidos trazábamos la trayectoria que sigue el 
desarrollo intelectual, pero quedaban sin descubrir las fuerzas 
motrices de este desarrollo y por qué sigue este y no otro 
camino. Tomando en c uenta diferentes c ircunstancias se podían 
formular sobre ellas las más diferentes ideas y en real idad 
fueron formuladas, por ejempl o, por L. V igotski y por J .  Piaget. 
V igotski decía que «la enseñanza se adelanta y conduce tras 
de sí ali desarrollo» ; P iaget afi rma que el desarrollo intelectual 
transcurre espontáneamente y la enseñanza eficaz es posible 
sólo sobre la base y en la medida del n ivel de desarrollo 
alcanzado. 

Tal divergencia de opiniooes indica que el problema del 
método es el esencial en el estudio del desarrollo intelectual 
del nifi.o. Lo mejor será, entonces, comenzar describ iendo 

* Cuestiones de psicología, 1 969, NQ 1,  p. 1 5-25. 
1 Concepto introducido por L.  Vigotski para caracterizar la relación 

entre la enseñanza y el desarrollo psíquico. Está determinada por el con
tenido de las tareas q ue el niño aún no puede resolver solo, pero sí con 
ayuda del adulto. Su presencia testimonia el papel rector del adulto en el 
desarrollo psíquico del niño. (Diccionario de psicología. M oscú. Ed. P eda
gógica, 1 983, p.  1 1 2.  -Nota de la Compiladora. )  
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cómo se formó nuestro método ' y cómo nos l levó de lleno 
a la cuestión del desarrollo mental infantil. 

N uestro método es conocido generalmente como «de la 
formación por etapas de las acciones mentales»2• lPor qué 
<�acciones mentales»? Confrontemos dos situaciones extremas: 
la inicial, cuando el niño puede cumplir una nueva acción 
(suma de números, análisis sonoro de la palabra o fusión 
de sus sonidos, etc . )  sólo apoyándose en objetos externos y 
realizando manipulaciones externas con ellos, y la situación 
final ,  cuando el niño puede c umplir la misma acción, pero ya 
mentalmente y como si fuera de manera automática ( ipero 
«con comprensión»! ) .  La primera es una acción material; 
la última quizá ya no es una acción ( aunque sea sólo ·repre
sentada) ,  sino más bien un pensamiento sobre la acción, en el 
cual  el contenido sensorial inicial de la acción se convierte 
en un destinatario lejano, mientras que el pensamiento sobre 
la acción aparece como algo «puramente psíquico». En este 
caso la acción objetal y el pensamiento sobre ella constituyen 
los eslabones termina les de un proceso único y en su sucesión 
genética bosquejan e l  cuadro de una transformación del 
proceso material en proceso psíquico. Es como si se entreabriera 
para nosotros el secreto de surgimiento no de lo psíquico en 
general, s ino del proceso psíquico concreto y, en consecuencia, 
también la posibilidad de enlazar y explicar aquello que h asta 
ahora estaba irremediablemente separado y era inaccesible 
a la comprensión: el contenido verdadero de los «actos» 
psíquicos, sus «apariciones» en la autoobservación, sus funcio
nes y verdaderos mecanismos. Claro, esto era sólo una hipótesis, 
pero que valía la pena verificar. Con su verificación comenzó 
el estudio de l as acciones mentales, más exactamente de su 
formación. 

Al encarar esta tarea, nos sentimos incapaces de inventar 
modelos de un proceso aún desconocido y por eso decidimos 
apoyarnos en hechos reales: la enseñanza de diferentes acciones 
mentales en la escuela. Y en la escuela, como en la  vida, las 
acciones no se producen por e l  gusto de realizarlas, sino p ara 
obtener un determ inado resultado. Dependiendo del éxito con el 

1 P. Galperin. Desarrollo de las investigaciones sobre la formación 
de las acciones mentales. - La ciencia psicológica en la URSS, M oscú, 
t. 1 ,  1 959. 

2 E n  la actualidad e l  método ha recibido un nombre más exacto: «de 
formación planificada por etapas de las acciones mentales». ( N ota de la Com-
piladora. ) .  

· 
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que el niño realiza la acc 10n en diferentes condiciones se le 
pone ur1a calif icación, se . evalúa su capacidad. Con � llo se 
reconocen de facto dos importantes tesis: 1 )  la acción del 
niño puede presentar cualidades diferentes: 2) el objetivo de 
la enseñanza consiste en enseñar a realizar acciones que tienen 
determinadas propiedades señaladas de antemano. 

Evidentemente, las diferencias con que distintos n iños 
realizan una misma acción se deben a la disímil comprensión 
de esta acción y a la desigual capacidad para realizarla en 
diversas condiciones. La «comprensión» y la <:<capacidad» son 
designaciones subjetivas de las dos partes fundamentales de la 
acción objetal. Llamamos orientativa, por su papel objetivo 
en la acción, a la que sumariamente se denomina «comprensión» ; 
ella incluye: la composición del c uadro de las circunstancias, 
el esbozo del plan de la acción, el control y la corrección de su 
ejecución. La ejecución misma («capacidad») compone la 
segunda parte de la acción objetal y, aunque depende de la  
orientativa, no puede ser reducida a ella. 

La parte orientativa constituye la instancia directiva y, 
en lo fundamental, de ella depende la calidad de la ejecución. 
Todas las situaciones en las que, según el plan de enseñanza, 
debe emplearse esta acción señalan el conjunto de exigencias 
presentadas a la acción a formar y, simultáneamente, el 
conjunto de propiedades que r esponden a estas exigencias 
y que deben ser formadas. 

Así, pues, la tarea · no consiste simplemente en formar la  
acción, sino en formarla c o n  determinadas propiedades, fijadas 
de antemano. Tal tarea cambia decisivamente la estrategia de 
investigación: en l ugar de estudiar cómo transcurre la forma
ción de la acción, debemos aclarar y, si es necesario, crear 
las condiciones que aseguren la formación de la acc ión con las 
propiedades fijadas. Por ejemplo, en relación con los hábitos 
esto significa: no establecer <:<la curva de pruebas y errores», 
sino, por el contrario, elegir las condiciones que eliminen los 
errores y que permitan enseñar las propiedades dadas de la  
acción. 

La diferencia entre estos dos caminos de investigac ión 
consiste en que en el primer caso nosotros sólo constatamos 
el resultado (la disminución paulatina de los errores) , pero no 
podemos aclarar, por principio, ni la actividad <:<intermedia», 
central de la que depende inmediatamente, ante todo y en 
mayor medida la ejecución ni todas ( iprecisamente todas! ) 
las condiciones de las que depende esta misma actividad. En  el  
seg undo caso cada error es  examinado por nosotros como una 
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t a r e a :  e n c o n t r a r  el e l emen t o  orientador q u e permita al sujeto 
n o  c o m eter ese error.  Tal reconstitución ele los elementos 
orientadores cont inúa  hasta q ue su conjunto garantiza al 
s u j e t o  (que  posee l os conocimien t os y capacidades prelimi
n a res indispensables, pero que no sabe cumpl ir la n u eva acción )  
la  pos ibi l i d a d de rea l izar l a  nueva acción correctamente desde 
la pr imera v ez. 

C o m o  resul tado de estas investigac iones se estableció lo 
si g u i e n t e : 

a )  J u nto con las acciones se forman las imágenes senso
ria l es y conceptos sobre los objetos de estas acciones. La forma
c ión  de las acc iones, las imágenes y los conceptos constituyen 
diferentes aspec tos de un mismo proceso. Más aún, los esquemas 
de las acciones y los esq uemas de los objetos pueden, en gran 
med ida, sust i t u i rse u n os a otros en el sentido que determi-· 
n a d as propiedades del objeto comienzan a designar deter
minados med ios de la acc ión y cada eslabón de la  acción 
p res u p o n e  determinadas propiedades de su objeto. 

b )  El plano intelectual es sólo uno de los planos ideales.  
O t ro es e l  plano de la percepción. Posiblemente un  tercer plano 
a u t ó 11 0 111 0 de l a  act ividad de u n  individuo sea el del  lenguaje. 
F. n  t odo c aso, el plano intelectual  se forma sólo sobre la  base 
ele la forma verbal de la acción. 

e )  La acc i ó n  se transfiere al plano ideal totalmente o 
sólo en su p arte orien tadora. En este último caso la p arte 
eje c u t iva ele la acc ión permanece en el plano material y, 
camb iando j u nto con la orientadora, se transforma, a fin de 
c ue n t as, en h á b ito mo tor. 

d) La l ransferencia de l a- acción al plano ideal, en parti
c u l a r  al plano i ntelectua l ,  se realiza por vía del reflejo de su 
con tenido objeta] por los medios propios de cada uno de estos 
pla n os y se expresa en l os múltiples cambios consecutivos 
que sufre l a  forma en que se realiza la acc10n .  

e )  La transferencia d e  la  acción al plano intelectual, 
su interiorización co nstituyen sólo una de l as líneas de sus 
tra nsformaciones. Las otras, i n evitables y no menos i mpor-
t antes, son las modificaciones en el carácter más o menos 
completo de los eslabones de la acción, la  medida de su diferen-
ciación,  el grado en q ue son asimilados, el ritmo y los indicadores 
de fuerza. Estas mod ificaciones condicionan, en primer l ugar, 
el c ambio en los procedimientos de ejecución y en las formas 
en que se realiza el enlace de retorno; en segundo l ugar, deter
minan l as cual idades que la acción presenta. Los primeros 
llev a n  a la  transformación de l a  acción realizada idealmente 
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en algo que, para la autoobservación, aparece como proceso 
psíquico; los segundos perm iten formar propiedades de la acción 
tales com o la flexibil idad., el carácter racional, consciente, 
crítico, etc. 

Luego de las investigaciones de W. Kohler no caben d udas 
acerca de que el carácter racional de la acción es una caracte
r ística completamente objetiva. Su medida la defin imos por el 
grado en q ue el niño orienta la acción teniendo en cuenta las 
condiciones esenciales, exteriores, objetivas. Naturalmente, 
nosotros nos esforzamos por asegu rar el carácter racional de la 
acción y una .vez nos acerca mos tanto a la solución de este 
objetivo que obtuvimos un proceso completamente nu evo: 
las pruebas y los errores, tan característicos de la manera 
tradicional con que se forma la acción, se h icieron poco 
frecuentes y casuales; se red ujo m uc ho el lapso de formación 
de la acción (a cuenta del período más prolongado y difícil 
de establecim iento de la acción «correcta» ) ; las oscilaciones 
en la calidad de  las ejecuciones fueron insignificantes; creció 
notablemente la transferencia y cambió incluso la acti tud 
misma de los alumnos hac ia el proceso de estudio.  

Llamamos a este n uevo tipo de formación de las acciones 
y conceptos «segundo» en relación con el habitual, ampliamente 
conocido e «históricamente» p rimero. 

Las ventajas del aprendizaje según el segundo tipo son 
evidentes e importantes, en comparación con el primero, en 
especial cuando la tarea est á l imitada a asi m ilar algunas tareas 
aisladas. Pero en la enseñanza escolar las tareas habitual
mente p ertenecen a determinada área del conocimiento y 
forman una serie más o menos larga. Entonces aparece 
claramente el principal defecto del aprendizaje según el segundo 
tipo: para cada n ueva tarea se debe señalar n uevamente 
la base orientadora de la acc ión, es decir el conjunto de condi
ciones según las que, de hecho, se orienta el alumno durante 
el cumplimiento de la acción (la transferencia sigue siendo 
esencialmente incompleta) y esa base orientadora es hallad a 
en forma empírica ( o  sea se verifica en qué grado los elementos 
orientadores propuestos eliminan los errores del alumno) . 
Este defecto del segundo tipo de aprendizaje nos planteó una 
nueva tarea: enseñar la capacidad de form ular la base orienta
dora completa para las nuevas tareas, por lo menos, de un área 
determinada y l imitada del conocimiento. Es evidente que para 
ello h ay que proveer al educando de un m étodo de análisis 
tal que él pueda, para cualquier fenómeno del área, componer 
en forma a utónoma la base orientadora completa de la acción. 
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Además es evidente que este análisis debe estar orientado: 
1 )  hacia las <:<unidades fundamentales» del material del área 
dada Y 2)  hacia las reglas generales de sus co mbinaciones 
en fenómenos concretos. En consecuencia, al enfrentarse con 
los primeros objetos de la nueva área, el alumno va dominando 
dos métodos: el método de separación de las unidades funda
mentales de los objetos concretos y el método de la caracteri
zación de sus combinaciones en estos objetos. Como resul tado, 
se forma la base orientadora completa de este objeto, la que 
se diferencia de la b ase orientadora de seg undo tipo (que tiene 
carácter empírico) por su naturaleza racional. Sobre esta 
base orientadora completa y racional tiene lugar la asimilación 
de acciones y conceptos ligados al objeto estudiado. 

Se logró realizar por primera vez la enseñanza según este 
tipo, que hemos llamado tercero, para la escr itura de letras y 
palabras. Incluso en comparación con el segundo tipo, los resul
tados del tercer tipo de enseñanza fueron en todos los sentidos 
tanto mejores que, con la finalidad de generalizar, nos pro
pusimos transferir este tipo de aprendizaje a un material 
esencialmente diferente: el análisis gramatical de las palabras 
y las primeras acciones y conceptos aritméticos. 

D urante la enseñanza de la escritura de letras tom amos 
como objeto propio del aprendizaje y del dominio el contorno 
de la letra; más exactamente, su  forma, medida y ubicación. 
La unidad del contorno fue «un segmento de dirección cons
tante»; allí donde el  trozo comenzaba o cambiaba de dirección 
se colocaba un punto de separación y el segmentó quedaba 
determinado por dos puntos. Los puntos se ubicaban en la 
intersección de líneas «inclinadas» y «acostadas» (verticales 
y horizontales de la página) . S e  enseñó a los niños (de s eis 
años aproximadamente) a encontrar los puntos de separación, 
darles una caracterización verbal (por su posición en las 
«coordinadas» de la página) , a transferir, siguiendo esta 
caracterización verbal, los puntos a un lugar limpio del renglón 
y luego, siguiendo esos puntos, a reproducir el  contorno. 
Todas estas acciones de orientación en la estructura y disposi
ción del contorno fueron llevadas por etapas al plano mental 
y aquí automatizadas, luego de lo cual los niños escribían 
letras y palabras ya sin pensar que lo estaban haciendo. 

Luego de aprender así varias letras, los pequeños, en forma 
autónoma, dominaron la esc ritura de las letras del alfabeto ruso 
( en total 56 l etras, mayúsculas y minúsc ulas ) . En las experien

cias de control los sujetos analizaron y reprodujeron fácilmente 
letras latinas, del alfabeto árabe y armenio, signos esteno-
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gráficos, croquis, dibujos, fijaron la trayectoria de los cuerpos 
en una superficie. G rac ias a la exacta organización de los 
objetos en íel espacio, mejoró notablemente también el cálculo 
de objetos. En una palabra, la transferencia resultó no sólo 
completa en el área d ada (escritura de letras r usas ) ,  sino q ue 
se difundió ampliamente más allá de sus límites a todas las 
tareas donde tiene importancia tomar en cuenta la posición 
de los objetos en un plan o. 

Es impo1tante mencionar también el método mism o de 
enseñanza. Se exigía del niño no sólo mostrar, sino también 
demostrar que la línea cambia en este y no en otro lugar vecino; 
determinar la posición de los puntos y para .ello, si era necesario, 
trazar las l íneas auxiliares; describir verbalmente la posición 
del punto de tal forma que o tro niño pudiera señalar exacta
mente su ubicación, etc. En todos los casos recurrimos sistemá
ticamente a la evaluación que a los otros niños merecía esta 
acción y exigimos del pequeño una caracterización de cada 
elemento, comprensible unívocamente para todos. Dicho con 
otras palabras, se elaboró sistemáticamente en los niños la toma 
de c onciencia de la c onstrucción del plano y de las caracterís
ricas de sus elementos y l a  utilizac ión de ambas cosas para 
reconocer y reproducir objetos gráficos concretos. 

Comenzamos a enseñar (según el tercer tipo)  la gramática 
de la lengua rusa por una palabra; en ruso la palabra tiene 
muchos de los significados que en otros idiomas se trasmiten 
por medio de los artículos, las preposic iones y los lugares que 
ocupa la  palabra en la oración. En calidad de «unidad funda
mental» de la palabra tomamos las «unidades de comunicación» 
más pequeñas, incluso indivisibles: los sernas (y no los mor
femas) de género, número, caso, grado, persona, etc; frecuente
mente varios de estos sernas caen en un morfema que, además, 
puede ser nulo; a veces, el mismo serna pasa de un morfema 
a otro. Estas «unidades de comunicación» fueron identificadas 
por medio del cambio sistemático de algunas partes de la 
palabra y de la comparación (por la composición sonora y el 
significado ) de las formas inicial y transformada de la palabra, 
escritas sucesivamente una debajo de otra; los significados 
descubiertos se escribían al lado y se señalaban con flechas 
que partían de las correspondientes partes de la palabra. 

Como resultado de tal análisis ( de diferentes palabras 
pertenecientes a distintas partes de l a  oración ) aparece un 
esquema general de l a  p alabra, de todas las palabras, un porta
dor general del sistema bastante complicado, pero exacto, 
de la posible combinación de distintas «unidades de comunica-
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c i ó n » .  Este esq u e m a  se c o n v i e rt e  en insrrumento de la actividad 
verbal  y el lengu aje m ismo se transforma en utilización activa 
de l os d is t  in tos sernas para expresar las cosas de  la manera 
dest'ada .  Aquí  el i d i o m a  se conv ierte realmen te no sólo en 
instru mento sino en actividad ( en el sentido de Humboldt, 
pero s i n  su mística ) .  

Es i nteresante q ue ta l  comprensión de l  idioma -en el 
sent ido de la conciencia popu lar,  de  la con ciencia l ingüística 
en é l  fijada- s i m p l if ica en gran med ida la caracterización 
de l ns fenómenos l ingüíst icos y permite exponerlos en forma 
m u c h o  m ás rt>gu lar .  Estn ,  a su vez, abre la posibi l idad de 
orga n izar una exacta orientación en ellos y su asim i l ación 
por vía de  l a  .so l u ción de tareas gramatical es. Este estudio 
de J a  gramática t iene lugar en el proceso de su utilización 
directa en el l enguaje escr it o  y oral, sin n i ngún aprendizaje 
ele memoria y con u n  interés c reciente por parte d e  l os alumnos. 
La or ien tación in ic ia l  y fundamental en la  d iferenciac ión de las 
unidades m ás pequ eñas de  la comunicación l leva a la rápida 
y segura formación del  «sentido del  idioma» que se transfiere 
ampl iamente a las lenguas extranjeras, al estudio de la literatura 
a r t ís t i c a  y a la  formulación exacta del p ensam iento lógico. 

Tal  estudio del id ioma no es s implemente la asimilación 
de las reglas gramaticales de la  lengua, sino e l  descubrimiento 
de un m undo n uevo, el m undn de la conciencia popular fijada 
en el id ioma,  de la concienc i a  soc i a l  de las personas y de  las 
re lac i ones entre ellas. S imultáneamente es una nueva estructura 
del pensam iento verbal ,  que se apoya en los esquemas f u nda
menta l es d eposi tados en esta conciencia l ingüística.  

Debemos d etenernos con más detalle en l a  organización 
del te1·cer tipo de orientac ión para e l  aprendizaje inicial  de  los 
n úmeros y de l as acciones aritméticas, ya que p recisamente fue 
lo que nos condujo de  lleno a l  problema «enseñanza y d esa
rrol l m> .  En el primer c urso de aritmética, el c oncepto de u nidad 
oc upa e l  l ugar fundamental por c uanto a part ir  de  la u n idad 
se construyen t odos l os restan tes n úm eros y las acciones con 
e llos. D urante m ucho tiempo utilizamos la caracterización 
lracl ic iona l  de unidad como algo separado, pero luego l a  
ex igen c ia  de racional idad ( es dec ir,  la fundamen tación d e  l a  
acc ión en las p ropiedades d e  su objeto ) nos obligó a reexam inar 
rad icalmen te esta c u estión. 

P a ra el individuo que aprende aritmética e l  número signi

l
fica 

_
siempre el res ultado de una medición 1 •  Qu iere decir que 

1 Posteriormente n os alegró saber q ue el académico H. Lebesgue consi
dera pos ible basar· los p r i n c ipales t i pos de n úmeros en l a  medición (Medi-
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hay q u e  comenzar e l  estudio de la ar itmetica por la medición.  
Al  inic io m ostra mos a l os n iños (de seis  años de edad) 

qué i mportancia tiene la medición en d iferentes esferas de la 
vida: h ic imos con ellcis exc ursiones a las tiendas donde observa
ron cómo se pesan prod uctos., cómo la gente se prueba el 
calzad o, los sombreros, la ropa, se miden las telas, etc . De 
regreso al jard ín de infantes proponíamos a l os n iños medir, 
como lo hacen los adul tos. ¿Qué med ir? Pues todo: las mesas, 
las ventanas, l as p uertas, un os a otros, etc. 

¿con qué medir? Esto depende de qué querramos medir: 
si es la longitud, debemos tornar algo largo; si queremos h acer 
una medición del agua o de l a  arena, habrá que emplear una 
c uchara, una jarra, un balde; s i  se trata del peso, d ebemos 
utilizar a lgo pesado, alguna pesa. Pero no se puede medir el 
agua (volumen ) con una c u erda ( longitud ) , ni el peso con 
una c uchara o una jarra. En  una palabra, se puede medir cada 
propiedad de la c osa sólo con su medida. P or eso es muy 
importante comprender qué propiedad de la cosa hay que  
medir,. sobre q ué propiedad se  h abla, ya  que una m isma cosa 
tiene diferentes propiedades. La c apacidad de diferenciar 
los parámetros de la pregunta (qué hay más, menos o igual ) 
fue objeto de una minuciosa enseñanza. 

Al m ismo tiempo se enseñaba a los n iños a realizar los 
procedimientos de la medición . Al comienzo ellos utilizaban 
la medida con despreocupación: no la colocaban entera, la 
colocaban de m anera que  excedía m ucho lo medido, con 
intervalos vacíos entre dos medidas, midiendo nuevamente 
lo ya m edido. Apoyándonos en la opinión de los demás niños, 
subrayábamos estas incorrecciones y mostrábamos que, corno 
consecuencia, el resultado obtenido era inexacto. 

J unto con las cosas div isibles propusimos «med ir» objetos 
que  no pu eden ser divididos y también otros, en los que  sólo se 
pueden hacer ligeras marc as (para no inutilizarlos ) : la longitud 
de la mesa, del antepecho de la ventana, de la p uerta; medimos 
con jarras el agua que había en un balde y volcamos el con
tenido de éstas en una gran olla, borrando así  la divis ión entre 
las c antidades medidas, etc . ;  al co mienzo los n iños se entusias
maron tanto con el procedimiento de medición que no advertían 
la a usencia de un res ultado material. Y c uando se les preg un taba 

ción de las magnitudes, rraduc. rusa, 1 93 8 ) ; el académico A. K olmogórov 
en el  prefacio a la traducción rusa del l ibro de H .  Lebesgue subraya 
que la medic ión es el  único método estrictamente científico de obtención 
de los n úmeros en el  proceso d·� ensefianza. 
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cuánto se había obten ido, ellos quedaban perplejos. Entonces e l  
experimentador preguntaba nuevamente: lqué debemos h acer 
para saber cuánto h ay? A veces los mismos niños señalaban el 
procedimiento; a veces, lo hacía el experimentador:  para cada 
medida apartada h ay que poner alguna señal (servían diversos 
objetos pequeños) : tantas marcas haya, tantas serán las medidas 
realizadas. Despúes de cada m edición el experimentador 
preguntaba: lqué significa este botón (o  esta cerilla) y qué 
significan estos pedacitos? El n iño respondía (y los demás 
lo  corregían si se equivocaba)  que cada «cosita» significa una 
medida y todas juntas, cuántas veces había sido «separada» 
la medida. De esta forma, la cosa se representa como un 
conjunto. 

Se logró que todas estas acciones fueran realizadas de  
manera correcta y rápida y, como resultado, los n iños aprendie
ron 1 )  a diferenciar sobre qué propiedad se formula la  
pregunta y a separar esta propiedad de todas las otras; 
2) a representar la cosa como un conjunto de medidas 
«apartadas». 

Luego se enseñaba a los niños a comparar los conjuntos 
obtenidos.  Se presentaban dos grupos grandes (de 1 5  a 20 
objetos) y desordenados de medidas que se diferenciaban entre 
sí sólo en 1 ó 2 elementos (no era posible determinar a ojo la 
diferencia y los niños no sabían contar ) . Se p reguntaba a los 
niños si estos grupos eran iguales o si alguno era más grande. 
Al comienzo daban respuestas arbitrarias y, c laro, diferentes, 
pero el experimentador preguntaba: lcómo demostrar, para 
que lo vean todos, quién tiene razón? Si los niños encontraban 
dificultades para responder, el experimentador les mostraba 
el procedimiento de poner dos series (horizontales ) en corres
pondencia unívoca mutua. Esto se convirtió en el  principal 
procedimiento de comparación cuantitativa de  los conjuntos y, 
por su intermedio, de  las magnitudes. Utilizando este proce
dimiento se formaron fácilmente las ideas de «la misma 
cantidad», «más-menos», más «en», menos «en» ( «más/ 
menos en estos» elementos) . 

Después de esta propedéutica se introdujo el primer n úmero 
concreto, la unidad. Era definida como aquello que ha sido 
medido y es igual a su medida. Se subrayaba la relación de 
igualdad con su medida y sólo con la suya: s1 se toma otra, 
la unidad anterior ya no será unidad. 

Los siguientes tres conjuntos ( números O, 2,  3) eran cons
truidos por el experimentador según la regla no explicitada 
+ 1 y luego se introducía también esta regla: cada número 
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anterior al señalado es menor en una unidad; cada n úmero 
siguiente al señalado es mayor en 1. S iguiendo esta regla los 
n iños construían por sí mismos nuevos conjuntos (n úmeros) 
y el experimentador señalaba cómo se llama y se escribe ( los 
niños aún no sabían escribir y utilizaban cifras impresas en 
tarjetas ) . Luego los n iños cumplían todas las acciones posibles 
con cada nuevo número. 

Después de estudiar los n úmeros hasta 1 0  incluido, los 
pequeños aprendieron las relaciones entre una magnitud con
creta, el tamaño de la medida apl icada y el n úmero. 

S iguiendo este esquema L. Gueórguiev elaboró un detallado 
método y durante el «año escolar» (8 meses) enseñó los 
n úmeros y las primeras cuatro operaciones con ellos en los 
límites de la primera decena. Antes de realizar la enseñanza 
experimental que habíamos programado surgió la tarea de 
demostrar la superioridad de tal  enseñanza sobre la tradicional. 
Y aquí G ueórguiev tuvo una idea feliz: utilizar para este fin 
las pruebas de Piaget. Estos experimentos pusieron al des
cubierto un hecho sorprendente: los niños que habían aprendido 
por el método tradicional y que contaban bien ( m ucho más 
que hasta 1 0 )  no recurrían, en las pruebas de Piaget, al cálculo 
y daban respuestas sobre la base de las relaciones «evidentes» . 
Entonces e l  experimento fundamental fue realizado de  la 
siguiente m anera: al  comienzo de un nuevo año escolar, 
50 n iños de los grupos de mayor edad de diferentes jardines 
de infantes con un buen aprendizaje ( tradicional) de la  
aritmética resolvieron cada un o  1 6  pruebas de Piaget ( origi
nales o preparadas por Gueórguiev según el esquema de 
Piaget) ; l uego aprendieron aritmética según nuestro método 
y al  finalizar, luego de 8 meses 1 , debieron resolver nuevam ente 
las pruebas mencionadas; al mismo tiempo, para comparar, 
estas pruebas se plantearon a 60 «egresados» de los grupos 
de control con buenos y muy b uenos conocimientos aritméti
cos (según el método tradicional ) .  Los resultados figuran en la 
siguiente tabla. 

La segunda y la tercera líneas de la tabla, compuestas por 
los resultados obtenidos antes y después de nuestra enseñanza, 
dicen que en los n iños del grupo experimental después del 
aprendizaje por nuestro método desaparecieron los fenómenos 
de Piaget y se formó el principio de conservación de la 
cantidad, que nosotros no enseñamos especialmente; sólo en 5 

1 En total, 68 lecciones grupales de 25-30 minutos cada una, sin separar 
a los retrasados y sin darles lecciones complementarias. 
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C;m! i<!a<l dt" n iños que rt'solvit•1·on �:crrect;;menle b prueda dada ( en '% con 

N n .  ck l a  prueba, grupo 
G rupo df'" c o n � rol (an tes d e l  
<:<egre.sn » )  

( ; r up" ex perime n t a l  
A 11 1es de 1 1 1 1estra ensefianza 
D<:"s1rn 6 s  de nuest n.t e n sefia nza 

2 3 

47 78 52 

42 44 36 
1 00 1 00 1 00 

4 

47 

28 
1 00 

5 

1 8  

1 8  
1 00 

6 

8 

4 
1 00 

n i fios de u n  í otal de .50, que por diferentes circunstancias 
est11v ienrn a usentes en m u c has lecc iones, pudimos registrar 
2-3 «respuestas tipo P iaget» y el lo sól o  en las pruebas más 
d i f íc i les. 

La formación de los conceptos matemáticos iniciales según 
el t ercer tipo de orientación en el objeto llevó a los n iños, en 
un b reve plazo, al  fin del  período de desarrollo intelectual 
que sólo inici aban sus coetáneos de los grupos de control. Este 
resul tado nos condujo al problema del desarrollo intelectual 
en u n a  de sus partes m ás importantes: el pasaje del pensamiento 
precient íf ico al pri mer pensam iento propiamente científico 
( según la terminología de Piaget, del período preoperatorio al 
operatorio concreto) . Es claro que los cambios que tienen 
l ugar aquí no se l im itan al pensamiento, pero nos referiremos 
sólo a sus modificaciones. 

N osotros m ismos inculcamos estos cambios de m anera 
planificada y en condiciones de un control bastante comp leto 
y vemos claramente sus eslabones sucesivos, que aparecen en la 
forma que describiremos a continuación. 

H asta nuestra enseñanza todos los parámetros de la cosa 
eran para el n iño de igual valor: comparaba los objetos p or e l  
parámetro que «por sí» aparecía en primer plano, l o  exami
naba como característica de todo el  objeto y, en consecuencia, 
de todas sus propiedades. Luego de nuestra enseñanza el  
objeto se  div idió, en la  representación que el n iño tiene de él, 
en propiedades separadas, relativamente autónomas y desde ese 
momento el p equeño compara l as cosas sólo por la  propiedad 
sobre la que se pregunta. Dicho de otra m anera, antes la  
magnitud era todo el  objeto y ahora éste resulta la reunión 
de muchas y diferentes magnitudes. Por eso ahora para el  niño 
la cuestión primera y principal es sobre qué magnitud se habla 
y qué magnitud c ambia en realidad: aquella sobre la que se 
pregunta o alguna otra. 

Esta diferenciación tuvo importancia decisiva porque todas 
las pruebas de P iaget están construidas de tal forma que es 
suficiente separar estos parámetros para que quede claro que, 
por ejemplo, cambia el n ivel del líquido y no su volumen; la 
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respecto a la cantidad total de niños de ese grupo ) 
7 8 9 1 0  1 1  1 2  1 3  1 4  1 5  1 6  

47 33 32 1 7  42 25 68 52 55 55 

26 40 44 24 38 22 52 40 32 32 
1 00 1 00 1 00 92 92 9 6  1 00 1 00 96 98 

forma de la bolita de  plast ilina y no la cantidad de plastili na;  
Ja  longitud espacial de la serie y no la cantidad de los elementos 
que la forman ;  la posición m u t ua de los extremos de dos barras 
y no la longitud de éstas, etc. Tras J a  superficie de las cosas 
se pone al descubierto, para el niño, su estructura interna, 
en la que cada propiedad fundamental de la c osa compone u n a  
magnitud separada, c uya medida no s e  establece por l a  compa
ración directa de un objeto con otros, sino después de «romper» 
cada m agnitud en elementos iguales y de hacer corresponder 
mutua y unívocamente estos conjuntos (o sus designaciones 
n uméricas) . P osteriormente, incl uso la comparación inmediata 
de dos objetos contiene en sí la suposición de  que u n a  de las 
m agnitudes se toma como medida y, siendo igual a el la,  
c onstituye la unidad. 

L a  segunda transformación consiste en que a consecuencia 
de la división en elementos, iguales a la medida, la m agnit ud 
(una propiedad aislada del objeto) se convierte en un conjunto. 
D esde ese momento los objetos comparados ya no son u n a  
v ariedad sensorial de las cosas, en las q u e  el conjunto m ate
mático está profund amente escondido, sino un conjunto propia
mente m atemático puesto al d escubierto ( iademás, dentro 
de u n a  misma propiedad! ) ,  cuyos elementos son parecidos 
(por un rasgo determinado, visualmente representado ) a la 

m edida. La «ast ucia» de nuestra enseñanza consiste en que no 
entra en contradicc ión con la evidencia visual ( precisamente 
tal contradicción ha sido admirablemente utilizada en  las 
prueb as de Piaget y en ellas está justificada por el objetivo, 
contrario al nuestro: no formar, sino poner al desc ubierto 
determinadas estructuras del pensamiento ) ;  ya en los límites 
de la evidencia visual tratamos de educar un n uevo enfoq ue 
hacia las cosas, que altera el  dominio de la visión ingenua 
egocéntrica. 

Finalmente, la tercera t ransformación consiste en que estos 
conjuntos reciben una organización interna general expresada 
en una norma ( la formació n de la serie de números naturales)  
y su  disposición en u n  determinado sistema (decimal) de  
cálculo. 
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Sobre esta base y por una vía natural y comprensible se 
forma el <:<principio de conservación de la cantidad». Dic h o  
principio aparece, ante todo, como h echo: <:<si n o  hemos agre
gado n i  q u itado nada»,  el cambio en una de las propiedades 
de la cosa (el nivel del agua en el recipiente, la forma de la 
bolita de plastilina, la longitud espacial de la serie) no cambia 
otra de sus propiedades (cantidad de agua, de plastilina,  
de trocitos) .  La compensación de cada uno de estos cambios 
por el cambio de sentido contrario (de la altura por el ancho; 
de la longitud por el  grosor, etc . )  y que según Piaget constituye 
la base para que el niño deduzca la «conservación de la canti
dad», es una explicación auxiliar posible sólo en aquellos casos 
en que los diferentes parámetros de la cosa están claramente 
l igados entre sí (por ejemplo, un cambio sustancial en la 
longitud y un cambio sustancial en el ancho y el grosor; en el  
nivel del  agua y su volumen; en la longitud y el  grosor del  
<:<chorizo» de plastilina) ; pero la cantidad de trocitos y la 
longitud de la serie, por ejemplo, ya no están claramente 
ligados entre sí  y aquí tal explicac ión no sirve. 

La división de la cosa en diferentes magnitudes, la repre
sentac ión de cada magnitud como conjunto y la aclaración 
de su estr uctura general (de los n úmeros de estos conjuntos) 
componen tres esquemas interconectados, a través de cuyo 
prisma los niños examinan los objetos empíricos y que utilizan 
para las operaciones de evaluación de sus relaciones cuanti
tativas. 

Durante la enseñanza experimental observamos claramente 
cómo cambia la relación entre el  c uadro sensorial directo de las 
cosas y este esquema mental. Al comienzo los n iños «habiendo 
aprendido de la amarga experiencia» se negaban simplemente a 
evaluar las m agnitudes: «midamos, midamos» decían, antes de 
responder a la  pregunta en las pruebas de Piaget. Luego, 
cuando la división de los parámetros se hace bastante estable, 
llega la fase de coexistencia de a mbos <:<puntos de vista»: los 
niños ven la relac ión cuantitativa de las cosas <:<según P iaget», 
pero recuerdan que en realidad es otra y ellos mismos expresan 
bien esta dualidad: <<parece que es más ( m enos) , ipero en 
realidad es igual!» En la percepción la situación aún no h a  
cambiado, pero <:<en la mente», que penetra más allá d e  la 
superficie de las cosas, ya es otra. 

Aproximadamente en este mismo momento se observa otro 
hermoso hecho, establecido por L. Ob újova: en el período medio 
de la enseñanza según el tercer tipo, los niños realizan la 
medición de los objetos a comparar sólo en la primera fase 
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de la experiencia, o sea cuando los objetos son realmente 
iguales y

. 
a la vista lo parecen; pero no realizan mediciones 

en la segunda fase del experimento, luego del cambio de uno 
de los objetos. lPara qué los niños miden las cosas cuando 
no es necesario y no las miden cuando sería útil hacerlo'? 
Desde el punto de v ista de los resultados objetivos tal 
comportamiento no parece racional, pero es completamente 
justificado si se lo examina psicológicamen te: es el medio para 
reforzar la representación, aún no firme al  comienzo del 
aprendizaje, sobre la división de las principales propiedades 
y sobre aquel parámetro que debe ser comparado, si es 
necesario reforzar este parámetro, débil en la percepción, 
y separarlo de la impresión general, global, que aún domina 
en el campo perceptivo. 

A este estadio medio, por así decirlo, de coexistencia 
de la percepción inmediata y del nuevo plano mental sigue el 
estadio fin al de la enseñanza experimental, en el que el cuadro 
v isual se subordina al plano mental. Entonces los niños ya 
dejan de ver una contradicción entre aquello que «parece» y 
aquello que es «en realidad»; el cambio de una de las cosas, 
realizado por nosotros en la segunda fase de la experiencia de 
Piaget, es limitado inmediatamente al parámetro que los niños 
diferencian exactamente del parámetro de la pregunta: cambió 
el nivel del agua en el recipiente y no la cantidad de agua; 
cambió la distancia entre los trocitos y no su cantidad, etc. 

Así, como resultado de la enseñanza según el tercer tipo, 
en el cuadro de las cosas ocurren tres cambios fundamentales: 
en lugar de «simplemente la cosa» aparece un complejo de 
parámetros relativamente autónomos; en lugar de «simple
mente la propiedad», el conjunto de sus <<Unidades fundamen
tales»; en lugar de la multiplicidad sin orden de las partes, 
la organización de las unidades fundamentales según un 
esquema, que resulta general para todos los objetos del área 
estudiada. 

Estos cambios del cuadro primario, ingen uo, de las cosas 
tienen lugar no sólo en matemáticas. En el estudio gramatical 
de la palabra según el tercer tipo de orientación en el objeto, 
al comienzo también tiene lugar la división en su significado 
léxico y propiamente lingüístico; luego este último se pone de 
m anifiesto como conjunto de sernas, de unidades fundamentales 
de la lengua (como medio de comunicación ) y, finalmente, se 
establece el esquema de la palabra, general para todas 1�s 
palabras de cualquier parte de la oración. En el estudto 
caligráfico de las letras, al comienzo se diferencia el ritmo 
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propia  m e n te g H í l' i c o  del  c on torn o del , p o r  así decirlo,  topo
l óg i c o  y l uego e l  c o n t o r n o  gráfico se revela como un conjunto 
de seg rnent os; la  red de coordinadas de la  página forma el 
esq u e ma genera l ,  dentro del cual  en la l ín ea de base cada 
contorn o obt i ene su carac terística individual.  

E:-; t os tres esq u e mas establecen la estr uctura racional de 
los objetos empíricos. Pero esto no constituye sólo la estruc
t u ra  de l os objetos. En e l  p roceso de construcción de estos 
l'sq u e rn a s  y en cada estad io ele su preparac ión ellos son usados 
como inst rumento p a nt reso lver tareas relacionadas con los 
obje tos est u d i a d os .  Al  emp lear los el alumno real iza movi
m i e n tos por las l í neas de estos esquemas, va dominando la 
capa c i d a d  de seg u i r los en diferentes direcciones y, simultánea
men te , los asi m i la .  De esta manera se convierten en esquemas 
del  pensa m ient o snbre esas cosas, en esquemas generales sobre 
la base d e  los que se emprenden y realizan acciones teóricas, 
se for man nuevas estructuras del pensamiento. Prec isamente 
�· l l as c on d i c i o n a n  el carácter l ibre del pensamiento lógico: 
perm i t en a l  sujeto no dejarse llevar por la rienda del «estímulo» 
domin ante, sino seguir l a  l ínea de la propiedad, situac ional
mente déb il, pero i m p o r ta n te desde el punto de v ista del 
probl ema a resolver; no perm anecer asombrado ante su cal idad, 
sino transformarla en canti d ad ,  la que abre el camino a la 
acc i ón ; no detenerse ante la multipl ic idad desordenada, s ino 
orga nizarla según un esquema general que permite trazar 
el c a m i n o  para i·esolver la tarea.  

Los conoc imientos concretos sobre los hechos y las leyes 
del área es1udiada se forman (según el tercer tipo de or ienta
c ión ) sobre la base ele es1ns esquemas generales.  En aritmética 
son los conocimientos de los números concretos y de las o pera
c iones con e llos; en la morfología, los grupos y categorías 
de pa l abras y las normas de su transformación, coordinación, 
etc; en la cal igrafía se trata de las particularidades de  las 
letras, su esc ritura por separado y en com binación con otras 
letras, etc. 

Pero semejante relación entre los conocimientos concretos 
y k\s esq uemas generales se establece sólo si se emplea el tercer 
tipo de aprend izaje. En otros tipos de aprend izaje (el primero  e, 
i n c l uso, el  segundo) los conocimientos concretos sobre los 
hechos y las leyes se asimi lan s i n relación con estos esquemas 
generales y, en la mayoría ele los casos, s in  idea alguna sobre 
ellns. Por eso fuera del tercer t ipo de aprendizaje e l  conoci
mientn no sólo de los hechos sino también de las leyes no ejerce 
una influencia di recta en el desarrollo del pensamiento. Claro, 
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estos esq uemas generales ex isten también, aunque en forma 
oculta, c LÍ ando e l  conocimie nto es adquirido de esta forma.  
Pero en ese c aso única mente cu ando se lo uti liza tiene lugar 
el acercam iento espontáneo, « intuitivo» a estos esquemas 
generales y la reestructu ración también espontánea del pensa
m ie nto. En distintas per·sonas esto ocurre con d iferente éxito 
e i n c luso c uando el pensamiento com ienza, en c ierta m e
d ida, a segu i r  estos esq uemas, la relación h a c i a  ellos no está 
bajo control y se limita a los marcos del material empírico 
con oc ido. 

De esta forma, pu es, todas las adquisici ones en el p nK CSl) 
de aprend izaje se pu eden dividir en dos partes desigua les: u na 
está compuesta p o r  los n u evos esquemas generales de l as c osas, 
que condicionan la nueva visión de las mismas y un nuevo 
pensamiento sobre ellas;  l a  otra p a rte, son l os h echos concretos 
y las leyes de la esfera estudiada, el m aterial concreto de la 
ciencia. P o r  s u  v o lumen general la segunda p a rte supera en 
much o a la p rimera, pero en la misma medida cede ante ella 
en importancia para el desarr o ll o  del pensamiento. Un ica mente 
utilizando el tercer tipo de o rientación en el objeto se vuelve 
clara y comprensible la relación en tre los esq uemas gen eral es 
de l as cosas y los conocimientos c i entíficos sobre ellas y, al 
mismo t iempo, la relación e ntre la enseñanza y e l  desarrollo 
del pensam iento, po rque sólo en este caso s e  incluye en el 
programa de enseñanza la formac ión de esquemas generali
zados de la realidad los q ue ,  en el proceso de su estudio, se 
convierten en esq uemas que reúnen accion es separad as, en 
nuevas est ructu ras del pensa m iento. 

Es p osible que el te rcer tipo sea esa forma, teóricamente 
supuesta p o r  P iaget, d e  enseíianza en l a  que la adquisición de 
conocimientos tiene lugar ju nto con el desarrollo intelectu al 
(aunque p e rmanecen siendo, claro, d iferentes aspectos d e  un 
mismo proceso ) .  S in embargo, este tercer tipo de enseñanza 
no era h asta ahora conocido y e n  todos los otros tipos de 
aprendizaje entre la adquisición d e  conocimientos y el  desarrollo 
del pensa miento se forma una a mplia brec h a  y la relación entre 
ellos se vuelve tan lej a n a  y poco clara que permite las m ás 
diferentes: interpretacion es .  

De aquí se deduce que e n  l a  investigación del desarrollo 
intelectual la c a racterización de sus estadios ( in cl uso si  perte
nece a u n  penetrante maestr o  del análisis psicológico como es 
P i aget ) sigue siendo u n a  constatación de los estados alcanzados 
y n o  p uede servir como fundamento suficiente para juzg a r  
sobre el p roceso del desarrollo y s u s  fuerzas m otrices. 
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En la actualidad, sólo la organizac1on de la formación 
por etapas de las acciones mentales y conceptos (carac te
rísticos del período de desarrollo que a nosotros nos i nteresa) 
según el  tercer t ipo de orientación en el objeto abre la 
posibilidad de estudiar el desarrollo intelectual en forma 
dinámica,  en el juego de sus fuerzas motrices y mecan ismos 
constitutivos. 



V. Davídov 

ANAL ISIS DE L OS P R I NCIPIOS DIDACTICOS 
DE LA ESCUELA TRADICIONAL 

Y POSIBLES PRINCIPIOS 
DE E NSEÑANZA E N  EL FUTURO P ROXIMO* 

En la actualida d, muchos pedagogos teóricos se esfuerzan 
por definir los contornos de la educación escolar, la cual, en 
la próxima década, deberá sustituir a la escuela tradicional 
que ya n o  responde a las exigencias de la revolución científico
técnica de nuestros días. Con el término «escuela tradicional» 
designamos un sistema relativamente único de educación 
europea, la que, en primer lugar, se formó en el período de 
nacimiento y florecimiento de la producción capitalista y a la 
cual sirvió; que, en segundo lugar, fue fundamentada en los 
trabajos de Ya. Komenski, l. Pestalozzi, A. D iesterweg, 
K. Ushinski y otros destacados pedagogos de ese período y que, 
en tercer lugar, conservó hasta ahora sus principios iniciales co
mo base para la selección del contenido y los métodos de ense
ñanza en la esc uela actual. Las fuentes de la unidad y de la pro
longada permanencia de este sistema son, por una parte, el 
carácter común de los objetivos sociales de la educación escolar, 
propio de toda la época capitalista y, por otra parte, el carácter 
común de las v ías y los medios para formar las c apacidades 
psíquicas del hombre en la consecución de estos objetivos. 

Realmente, en el c urso de centenares de años la finalidad 
social principal de la educación m asiva consistió en inculc ar 
a la mayor parte de los niños de los trabajadores sólo aquellos 
conocimientos y habilidades, sin los cuales es imposible obtener 
una profesión más o men os significativa en la prod ucción 
industrial y en la vida social (saber escribir, contar, leer; 
tener ideas elementales sobre lo c ircundante) . La «esc uela 

* Peculiaridades psicológicas de los egresados de escuelas medias y de 
los estudiantes de escuelas técnico-profesionales. Colección de trabajos bajo la 
redacción de E. S humilin. M osc ú. Instituto pedagógico N .  K. K rúpskaia, 
1 9 74, p.  3- 1 4. 
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p r u n a na» rea l i zaba e��tns o bjetivos y a c tu aba como e tapa 
p ri mera y ún i c a  en la ed u c a c ión de la mayor parte de la 
poblac ión ; etapa que preparaba d irectamente a l os n iños p a ra 
l a  act ividad labora l  e n  c a l i d ad de fuerza d e  trabajo más o menos 
c a l ifi c ada o p a ra e l  a prend izaje profesional  e n  espec i a l idades 
relat i va m ente .s i mpl es . A la sol u c i ón de esta tarea social c orres
pon d ía por e n rero el c onten i d o  uti l itario-empírico q u e  daba 
la esc u e la p r im a r i a  t radic ional  y aquel l os m étodos de ens eñanza 
q u e se form a ron e n  e l l a  a lo largo de m u c h os años. 

En n u estro país ,  l uego de la revolución,  h a b iéndose pro
d u c i d o  un c <c1 m b i n  rad i c a l  en el  conte n id o  ideológico y la 
or ientac ión cl t� la enseñanza,  se conservó h asta cierto p unto la 
fi n a l i d ad p r i n c i p a l  de la educación primaria:  dar a la m asa 
pr i n c i pal  de la poblac ión ( en l o  fundamenta l ,  a l  c a mp es inado ) 
u n a  a l fabet iza c ió n  elemental,  preparar a los n i ñ os para l a  acti
v i d a d  l abora l .  R ecordemos q ue sólo a f ines de los años cinc uenta 
se i n t rodujo la  enseñanza general  y obligatoria de ocho g rados. 
H asi a ese m o mento el  pri n ci p a l  tipo de educación fue l a  
pr i mar ia;  s us objet i v os n o  sobrepasaba n  l os límites p ropios 
de la escuela  p r i m a r i a  correspon d iente a la producc ión ind ustrial 
desar r o l l a d a  del pasado.  Por eso también en n u estra escuela 
pri m a r i a  (y  ést e  era el  ún i c o  tipo general d e  escuela que d efinía 
todo el  s iste m a  de ed ucación ) se extendieron aquellos principios 
d id ác t icos q u e  fueron e l a b o ra d os en e l  sistema pedagógico 
e u r·opeo. 

L a  t a rea soc i a l d e  l a  escuela no sólo dic taba l a  selecc ión 
de c o n oc i rn i e n i os y h ;c1 b i l idades u ti l i tario-empíricos, s ino que 
t a m b i é n  det e r m i n a ba,  proyect aba la fiso n o mía esp irit u al gene
ra l ,  e l  t i p o  g e n e ra l  de pensamiento de l os a l u m nos q ue p o r  ella 
pasaban.  Esta esc u e l a  cultivaba, apoyaba y fijaba en los niños, 
en for mas l ógicas más o m enos precisas, las l eyes d el pensa
m iento e mp írico racional ista d isc ursivo, p ropio de la práctica 
cot idiana del h ombre. Este pensamiento tiene un c arácter 
c l as i f icad or, cata!ogu izad o r  y asegura la orientación de la 
p e rson a  en el  siste m a  de c 0 n o c i m ientos ya acu mulados sobre 
l as p a r t i c u l a r idades y rasgos externos de objetos y fenómenos 
aislad os d e  l a  n a turaleza y l a  sociedad . Tal  orientación es 
i n d ispensable para quehac eres cotidianos, durante e l  c umpli
m i ento d e  acciones laborales rutinarias; pero es absolut am ente 
insufic iente p ara asi milar e l  espíritu auténtico de la  c iencia 
c on te mporán ea y l os prin c ip i os d e  u n a  r elación creativa, 
activa y de p rofun do contenido hacia l a  realidad (señalemos 
que t a l  relac ión supon e  l a  c omprensión de las c ontradicciones 
i n t e r n as de las c osas, ignoradas p recisamente p o r  e l  r azona-
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m iento empírico ) .  
La fo r mación uni late ral, en los n mos, del pensam iento 

empírico ll evaba, a fin de c uentas, al  agotamiento de las fuentes 
de la vida p ráctica y esp iritual, que ali mentan la acti vidad 
creativa del h o mbre y que constituyen la b ase del desar ro l l o  
multilateral d e  sus c apac idades. P e r o  t al «desec am iento» corres
pondía h asta cierto punto a las tareas estratégicas generales de 
la escuela,  que p rep araba para la producción c apitalista sólo 
a «un h o m b re parcial», que como un t orn illo servía a la maqu i
naria y actuaba como parte subordinada de ésta. La situac i ón 
cambió en la sociedad soc ialista, especial mente en la época 
de la revoluc ión técnica, en la que u n a  pa rte importa nte de las 
profesion es exige una alta p repa rac ión c i entífica y cultural 
general, p reparación que supone u n  sistema desarrollado de 
educación media obligato r ia general (aquí dejamos de lado 
la c uestión de que la solución verdadera de este problema 
es posible sólo en las cond iciones del socialismo ) .  

S in e m b argo, n o  p ueden aplicarse a la educac ión media 
general ( q ue se c onvierte en el tipo principal  de preparación 
de todos los n iñ os para la vida) los p rincipios d e  organización 
de la escuela tradicional. Por desgrac ia,  j ustamente estos 
princ ipios, formulados sólo para la enseñanza primaria, se 
extend ieron, de una u otra forma, a toda la preparac ión escolar. 
Ello tiene su explic ación: debido a la suprem acía de la esc uela 
pri maria y la ampliación m uy lenta de sus límites, tal trans
ferenc ia p arecía no t ener i m portancia esencial  y no hubo 
espec ial n ecesidad d e  form ular c onsecuente y c l aramente la 
especificidad de los escalones s ig u ientes de la educación (si se 
hacía ,  era «por sí m ismO>l- , espontáneamente y sin cam b iar 
las p osicio nes in iciales generales de o rg an ización de la esc uel a ) . 
Dicho con otras palabras, la c r eac ión de una escu ela real mente 
moderna, la estructuración de la enseñanza media general 
moderna exige no el simp le cambio de los p rincip ios psico
pedagógic os tradicionales, sino su reexamen sustancial y su 
sustitución por otros princ ipios que respondan a l os n u ev os 
objetivos soc iales d e  todo el sistema completo de educación 
media obligatoria.  

Examinemos el sen tido de prin ci pios didácticos tales c o m o  
e l  d e l  carácter sucesivo d e l  aprendizaje, l a  accesibilidad, 
el carácter consciente y visual, d i recto o intuitivo de la ense
ñanza. E llos se convirtieron en el alfa y el om ega del pensa
miento pedagógico y n os parecen c ompletam ente n aturales y 
plenos d e  sentido común. lQuién n egará l a  neces idad de la 
«sucesión» en la enseñanza o e l  papel de la «experiencia senso-
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rial» en la formación de los conceptos? S in embargo, aquí surg·e 
l a  duda:  lqué sabiduría conti enen estos principios s i  ellos son l a  
expresión d e  ideas tan triviales? H a y  q u e  enseñar y sólo s e  
puede enseñar al  n iño aquello q u e  le es « accesible»;  l a  tesis 
contraria no tiene sentido. Por eso, e videntemente, no son estas 
ideas ( convertidas en lugares com unes) l as que expresan l a  
esencia d e  l os princ ipios d idácticos, sino algo d iferente, formado 
en la práctica h istó rica concreta de s u  aplicac ión para soluc ionar 
las t areas soc iales generales de la escuela tradicional,  uti lizán 
dose los procedimientns que le son i n herentes. P recisamente ese 
«algo»,  q ue co nstituye el co ntenido objetivo de los principios 
se ñalados, es l o  que d ebe aclarar el e xamen crítico de la relación 
e n t re l a  ed ucación «pasada» y la «futura». 

El principio del  «carácter sucesivo» expres a  u n  hecho real: 
en l a  estructuración de las asignaturas en la escuela primar i a  
s e  conserva el enlace con l o s  conocimientos cotidianos y corrien
tes q ue e l  niño recibe a ntes de ingresar a l a  escuela; también 
indica q ue c uando la educación se extiende más allá de los 
grados prima rios no se d iferencian d e  manera clara las p arti
cularidades y la especific idad del siguiente escalón en la ad
q u isic ión de conoci m i entos en comparación con el preceden te. 

En cualquier m an u a l  o guía de d idáctica se puede encontrar 
la tesis referida a que e n  los grados m edios «Se complica el 
contenido», «aumenta e l  volumen» de los conocimientos que 
reciben los n iños, «Cambian y se perfeccionan las formas» d e  
l o s  conceptos. Esto e s  j usto, p e r o  no s e  analizan de manera 
detallada los c a mbios internos del «con tenido y la forma» d e  l a  
enseñanza. Estos cambios son descritos sólo c o m o  cu antitativos;  
no se identific a ,  por ejemplo, la pec uliaridad c ualitativa de l os 
conocimi entos que se obtienen en los primeros g rados ( pero 
que ya se diferen c i a n  de la experien c i a  p reescola r )  y los q u e  
s e  deben impartir e n  c ua rto y q u into grado y l uego, en el noveno 
y décimo. E l  análisis m uestra que la idea de semej ante sucesión, 
realizada de hecho e n  la p r áctica escolar, lleva a la i n d iferencia
ción entre los conceptos científicos y los cotidianos, a l a  apro
;>/i mación exagerada entre l a  actitud propiamente c ientífica y 
la cotidi a n a  ante las c osas. Entre p a réntesis, tal m ezcla e 
indiferenc iación se c o rresponden plena mente con los objetivos 
finales de la esc uela tradicional. 

E l  «principio de la accesibilidad» se reflejó en toda la 
práctica de o rganización de las d isciplinas esco lares: en cada 
escalón de la enseñanza s e  d a  a los n iñ os aquello que son c apaces 
de asim ilar en la edad dada. Pero l quién y c u ándo p udo definir 
con precisión la medida de esta «cap acidad»? Está claro q ue 
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dicha m edida se formó espontáneamente, en la  práctica real 
de la enseñanza tradicional que, partiendo de requerimientos 
sociales, predeterminó el nivel de las exigencias con respecto a 
los niños de edad escolar: el de la educación empírico-utilitaria 
y del pensamiento empírico-clasificador. Estas exigencias se 
convirt ieron en «las posibilidades» y «las normas» del desarrollo 
psíquico del niño, sancionadas luego por la autoridad de la 
psicología evolutiva y la didáctica.  

Pero esto es sólo un aspecto de la cuestión,  derivado de 
menospreciar la condicionalidad histórica social y concreta 
de la niñez y de las particula ridades de sus períodos. El otro 
aspecto consiste en la tesis de que la enseñanza utiliza única
mente las posibilidades ya formadas y presentes en el niño. En 
cada caso se puede, entonces, l imitar tanto el contenido de la 
enseñanza como las exigencias presentadas al niño a este nivel 
real «presente», sin responsabilizarse por sus premisas. Natural
mente, así se puede justificar la limitación y la pobreza de la 
enseñanza primaria, apelando a rasgos evolutivos del pequeño 
de siete años como, por ejem plo, el pensamiento por imágenes 
que se apoya en representaciones elementales. 

P rofesar este p rincipio permite, a fin de cuentas, menos
preciar tanto la naturaleza histórica concreta de las posibili
dades del niño como las ideas sobre el verdadero papel que juega 
la educación en el desarrollo (no en el sentido banal que «la 
enseñanza agrega inteligencia», sino en el sentido de que rees
tructurando el sistema de enseñanza en determinadas condi
ciones históricas se puede y debe cambiar el tipo general y los 
ritmos generales de desarrollo psíquico de los niños en los 
distintos escalones de la enseñanza) .  El sentido concreto, 
práctico del principio de la accesibilidad contradice la idea 
de la educación que desarrolla. Por eso esta última entra en la 
pedagogía sólo como Cenicienta y hasta ahora es considerada 
original y «de avanzada», aunque es tan vieja como el principio 
de accesibilidad que se le opone y que encontró expresión 
multilateral en la pedagogía, para la cual la referencia a las 
cualidades y posibilidades individuales del niño se convirtió 
en norma para determin ar el volumen y el carácter de su 
alimento espiritual (se trata de la pedadogía que tiene una 
actitud por demás escéptica hacia las fuentes n o  individuales 
del desarrollo de la personalidad del niño ) . 

El «principio del carácter consciente» de la enseñanza no 
puede dejar de considerarse sensato aunque m ás no sea porque 
está dirigido contra el aprendizaje de memoria, formal, contra 
la escolástica. «Aprende y comprende aquello que aprendes», 
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es urrn p ro p os 1 c 1 011 en ve rdad fuerte, or ientada contra l a  es
coléis l ica  y el forma lismo. Pero,  lqué se ent iende por «com ·
p re n d e r» ?  T o d a  la  tecnología de l a  enseñanza tradic ional, en  
comple t a concordanci a  con s us otros fundamentos, pone e n  este 
tér m i no el sigu iente conten ido:  en primer lugar, todo conoci
m ien t o se p resenta en forma de abstracc iones verbales c laras 
y sucesivamente desplegadas (e l  i n fo rm e  rendido a l  maestro es 
la fo r m a  más general  de ver if icación de  l os conocimientos ) . 
En segundo l ugar, cada  abstracción verbal  debe ser correlacio
nada por el n i ñ o  c on u n a  i m agen sensor ia l  completamente 
¡fr f i n í d a  y p n·c ísa ( l a  refe re n ci a a «ejemplos concretos», las 
i l lls trac i ones snn, otra vez, el proced i m iento más general p ara 
verif icar el grad o de comprensión del conocimiento ) .  

Semeja n t e  ca rácter consciente, por m ás extraño que 
parezca, c ierra el círculo d e  los conocimientos q ue adqu iere 
la persona en la  relación entre l os significados de las palab ras 
y sus correla tos sensoriales; esto constituye u n o  de los mecanis-
111 0s int ernos del pensam i ento e mpírico-c l as ificador. 

Otra paradoja más: semejante «carácter consciente» c o linda 
c o n  el  hech o, permanentemente señalado en l a  escu ela,  de  la 
sep a rac ión en tre los c onoci m ie ntos y su e mpleo ( en la d idác-
t ica incl uso se p ost u la la n ecesidad de «reunirlos»: hay que 
re un ir las esferas q u e  han s ido separadas d esde u n  c o mienzo ) . 
Est o es compl etamente expl icable ya que, como lo  demostró 
hace tiempo la l óg ica  dialéctica,  el  c arácter real de los c onoci
mien tos no c onsiste en las abstracc iones verbales, sino en los 
procedi m ient os ele activ idad del  sujeto cogn oscente, para quien 
J a  transfo rmac ión de l os objetos, l a  fij ac ión de los medios de 
tales t ransformaciones constituyen un componente tan indis
pensable  de los «conoc i m ie ntos» como su c obertura verbal. 
P ero tal es p roced im i entos son completam ente ajenos a toda 
la d idáct ica tradic ional .  

El «pri n cipio del  carácter v isual», directo o intmt1vo es, 
externa mente, s im ple  h asta la banal idad s i, de hecho, la prác
t ica  de su apl icación no fuera tan seria (y p ara el desarro llo 
mental tan trágica)  como lo es en realidad. Los fundadores y 
par tida r ios del «c a rácter visual» ponen en él e l  s iguiente conte
nido:  J ) en l a  base del concepto se encuentra la comparación 
de la m u lt ipl ic i dad sensorial  de l as cosas: 2) tal comparación 
lleva a separar l os rasgos parecidos, comunes de estas c osas; 
3) la fijación de eso común por m edio  de la palabra l leva a la 
abstracción como contenido del  concepto ( las representaciones 
sensoriales sobre estos rasgos externos constituyen el v erdadero 
signif icado de la palabra ) ; 4) el estableci m ie nto de las depen-
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dencias µe gén ero y especie d e  tales c onceptos ( según el grad o 
de generalidad de los rasgos) c onstitu ye la tarea fundamen tal 
del pensam iento, el q u e  in teractúa regularm ente c on la sensi
bilidad c o m o  su fuente .  

D e  esta forma, el princip i o  d e l  c arácter visual confi rma 
no simp l emente y n o  tanto la base senso rial  de los conceptos, 
sino que los reduce a los conceptos empíric os, constituyentes 
del p e nsam iento de tipo racion a lista discursiv o-empírico, c l asi
ficador, en cuya base se encuentra sólo el reflejo de las propie
dades externas, senso rialmente d adas del objet o .  S e  trata de 
un sensua lism o unilateral,  estrecho,  a J o  Locke; en este punto 
el  emp irismo de la enseñanza tradicional en contró su funda
m ento adecuado en la interpret ación gn oseológica y psicológica 
de la «sensibilidad» que da el sensualismo clásico, estrecha
mente l igado al n o minalismo y al asociacionismo, los otros 
p ilares d e  l a  didáctica y l a  psi c o l ogía pedagógica tradiciona les. 
La o ri entac ión h a c ia el princi pio del c a rácter visual es el 
resultado regular de esa posición de l a  escuela tradic i onal,  
l a  que con todo su c ontenido y todos sus m étodos d e  enseñanza 
p royecta exclusivamente la formación, en los n iños, del pensa
m iento empírico. 

L as c onsecuencias de la aplicación práctica de los princip ios 
señalados son esenciales. Claro, el papel d e  estos princ ipios 
es m uy grande en la alfabetización e lemental general. P ero 
c uando ésta ya s e  ha alcan zado, el contenido c onc reto de 
dic h os p rincipios se v u el ve u n  obstáculo en la c reación d e  las 
bases d e  l a  escuela c onte mporánea, contemporánea por sus 
finalidades y por l os procedim ientos para alcanzarlas. La 
orientac ión unilat e r a l  h acia el  pensamiento empírico l leya 
a que m uchos n iños n o  reciban en la escuela los medios y 
p rocedimientos del p ensamiento c ie ntífico,  teórico ( d el pensa 
m iento rac ional-dialéctico, para decirlo con p alabras de H eg el ) . 

E n  l a  escuela tradicional el principio d e l  c ar ácter c i entí
fico sólo se declara. S e  l o  c omprende en for m a  estrechamente 
empíric a y no en su v erdadera significación d ialéctica, es 
decir, no como p r ocedimiento especial  de r eflejo m en tal de l a  
realid ad por medio d e  l a  ascensión d e  l o  abst racto a l o  c o n c reto. 
Tal ascensión está lig ada con J a  formación de abstracciones 
y generalizaciones de tipo n o  sólo e mp íric o sino también teór ico.  
Y tal  general ización n o  se apoya en la c o mparación de c osas 
formalmente iguales, sino e n  el análisis de la relación esencial 
del sistema estudiado y su fun ción dentro del sistema. L os 
medios de for mación de l as abstracc iones, generalizaciones 
y conceptos teóricos son otros que e n  el pensamiento empírico. 

1 49 



Simultáneamente, el pensamiento teórico «supera», asimila 
los momentos positivos de aquél. 

La verdadera realización del principio del carácter c ientí
fico está internamente ligada con el cambio del tipo de pensa
miento, proyectado por  todo el sistema de enseñanza, es decir 
con la formación en los niños, ya desde los primeros grados, 
de las bases del pensamiento teórico, que está en el fundamento 
de la actitud creativa del hombre hacia la realidad. Ya el futuro 
próximo de la escuela supone un cambio semejante lo que, a 
su vez, exige modificar los principios de la didáctica enumera
dos. La elaboración de nuevas orientaciones es la principal 
tarea de la didáctica y la psicología contemporáneas. 

Formularemos brevemente las características de los posibles 
nuevos principios de la escuela. Lógicamente, en toda enseñanza 
deberá conservarse la vinculación y la «sucesión» de los conoci
mientos, pero se deberá tratar de un enlace entre estadios 
cualita tivamente diferentes de la enseñanza, diferentes tanto 
por el contenido como por los procedimientos utilizados para 
hacer llegar ese contenido a los niños. 

Con el ingreso a la escuela el niño debe sentir claramente 
el carácter nuevo y la peculiaridad de aquellos conceptos que 
ah ora recibe, a diferencia de la experiencia p reescolar. Se 
trata de conceptos c ientíficos y hay que «tratarlos» con un 
procedimiento distinto e «inesperado» en comparación a como 
el pequeño trataba los significados de las palabras «casa» ,  
«calle» , etc . E n  los grados inferiores, e n  los niños debe formarse 
la actividad de estudio ( investigaciones modernas muestran 
que esto es posible precisamente cuando los niños asimilan 
los conceptos científicos ) . Con el paso a los grados superiores 
debe, por lo visto, cambiar cualitativamente el contenido 
de los cursos escolares y los métodos de trabajo con . ellos 
(por ejemplo, debe introducirse el método exiomático de 

exposición, el enfoque investigativo del  material, etc. ) .  
En los grados superiores la forma y el contenido de los 

conocimientos y también las condiciones de su asimilación 
deben tener una organización cualitativa diferente que en los 
grados anteriores. Son las diferencias cualitativas y n o  las 
cuantitativas en los d istintos estadios de la enseñanza las que 
deben estar en la base de las ideas de los didactas y psicólogos 
ocupados en la estructuración del sistema total de educación 
media ( la conexión de lo cualitativamente diferente es la 
verdadera dialéctica del desarrollo y también la dialéctica 
de su teoría ) . 

El «principio de la accesibilidad» debe ser transformado 
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en el principio de la educación q ue desarrolla, es decir, en una 
estructuración tal de la educación en la que se p ueda dirigir 
regularmente los ritmos y el contenido del desarrollo por med io 
de acciones q ue ejercen influenc ia sobre éste. Tal enseñanza 
debe realm e nte «arrastrar consigo» al desarrollo y crear en 
los n i ños las condicio n es y premisas del d esarrollo psíquico que 
pueden aún f altar en e llos desde el p unto de v ista de las normas 
y exigenc ias supremas de la escuela futura. En esencia, se 
tratará de c onstruir en forma activa y co mpensatoria c ualqu ie r  
«eslabó n>> d e  la psiq u is a usente o insufic i entemente presente 
en los ni ños, pero que sea indispensable para l ograr un a l t o  
n ivel en e l  trabajo frontal c o n  los alumnos. A n uestro j u icio 
el desc ubrimi ento de las leyes de la educación q ue ejerce una 
influ encia sobre el desarrollo, de una educación que e s  l a  
forma acti v a  d e  realización del desarrollo constituye uno d e  los 
prob lemas más d ifíc i l es pero más importantes c uando se trata 
de l a  organización de la escuela futura. 

A la interpretación tradicional del principio del carácter 
consciente hay que oponer el principio de la actividad como 
fuente, med io y forma de estr ucturación, conserv ación y uti
l izac ión de los conoc imientos. El «c arác ter consciente>:> p uede 
ser verdaderamente realizado sólo si  los escolares no reciben 
conocimientos ya l istos, si ellos m ismos revelan las condicion es 
de su origen. Y esto es posible únic amente c uando los n iños 
efectúan aquel las transformaciones específicas de los objetos, 
grac ias a las cuales e n  su propia práctica escolar se modelan 
y recrean l as p rop iedades internas del objeto que se convierten 
en c ontenido del concepto. Es d e  n ntar q ue precisamente es
tas acciones,  q ue revelan y construyen l a  cnnexión esencial y ge
neral d e  los objetns, sirven de fuentes para las abstracc iones ,  
generalizac iones y conceptos teóricos. 

La forma d e  partida y la más desarrollada d e  estos últimos 
está incluid a  en aquellos medios de actividad que perm iten re
producir e l  objeto a t ravés d e  l a  revelación de las condici ones 
generales de su origen ( estos objetos pueden ser reales e ideales, 
fijados en diferentes s ig nos y palabras ) . La realización c onse
cuente del principio d e  la actividad en la educación permite su
perar el sensualismo unilateral (pero conservar la base s enso
rial de los conocimientos ) ,  el nominalismo y también el asocia
cion ismo. Como resultado, desaparece e l  problema de « unir» los 
conocimientos y s u  aplicación. L os «conoc i mientos» adqui r idos 
en el p roceso de l a  act iv idad en forma de verdaderos conceptos 
científicos reflejan, e n  esencia, las c ualidades internas de los 
obj etos y garantizan q ue el individuo se oriente por ellos durante 
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l a  s o l u c i ó n  de t a reas prá ct ic as. 
A l  princip io  del c arácter visual directo o i ntuitivo es nece

s<i r i o  opo n er el principio del carácte1- objetal, es decir  el señala
m i (· n t o  exa c t o  ele a q uel l a s  acciones espec ífi cas que es ind ispen
sable efectuar c o n  los objetos para,  por u n a  p arte, revelar . .  el  
c o n te n i d o  del fu t u ro concepto y,  por otra, representar este con ·
t en id 1) p r i m a r i o  en forma de modelos conocidos. Los modelos 
p u e d e n  ser m ater ia les, gráficos, verba les. Como muestran las 
i nvest igac iones, a veces resu l ta  muy  difícil  para  el psicólogo y el 
ped agogo defi n i r  l as accio n es concretas que  ponen al  d escu
b i e r t o  e l  c o n t en id o  del concepto y también la forma concreta 
d e  m o d e l o  en la que  es más «ventajoso» representar este con
tenid o con el f in  d e  estud iar  p osteriormente sus propiedades 
generales. 

C o m o  vemos, si el p r i n c ip io del carác ter visual dicta, en 
la ed u c a c i ó n ,  el pasaje de «lo particular a lo gen eral», el princi
p i < l  d e l  c a rá c t e r  ohjeta l  fija la  posibilidad y la convenien
cia de que l os a l u mn os desc ubran el contenido general de un 
L· ier i o con cept o como base para la u lterior identificación de 
�rns m a n i festaciones part iculares. Aquí se afirma la  neces idad 
de l  pasaje de l o «gen eral a lo particular». Lo «general» se com
p r e n d e  como la conex ión genéticamente inicial del siste ma 
est ud iado , l a  que en su desarrollo y diferenciación genera el 
cankt e r del s iste ma concreto. Este concepto de lo «general» 
debe diferenciarse de l a  igualdad formal, i mplícita en el con
cep t o  empírico. La ex igencia de separar lo general y de cons
t r u i r  sobre su base, e n  el proceso educativo, el sistema concreto 
e�: l a consecuenc ia  del pri nc ip io del carác ter objeta!, que c ambia 
radica l mente n uestras posibil idades en la  organización y ense
ñanza de l as disc ipl in as escolares. Estas p ueden constru irse aho
ra en correspondenc ia  con el conte nido y la forma del despl ie
gue d e  los conceptos e n  una u otra área científica. El estud io de 
l as leyes d e  la  «proyección>> de los conocimientos propiamente 
científ icos en el plano de la d isciplina escolar, la que con
serva las categorías f u ndamentales del desarrollo de los conoci
mientos en la  c iencia  misma, es la tarea esenc ial de todo un 
conj unto de disc ipl inas (gnoseología, lógica, h istoria de la cien
cia, psicología, didáctica, metodologías partic ulares y de todas 
aqu ellas c ienci as que  pueden estar represen tadas en la escuela) .  

Consideramos que  la  aplicación m ultilateral de los n uevos 
pri n c ip ios psicodidácticos permite definir concretamente los 
rasgos esenciales de la escuela futura y, ante todo, señalar las 
condiciones en las q ue la formación de los medios del pensa
miento teórico-científico constituyen la regla y no la excepción, 
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como se observa en l a  esc uela actual (claro, algunos a l u m n os 
a dqu ieren los medios p a r a  el pensam iento teórico en l as c o ndi
c iones d e  la enseñanza actu a l ,  pero esto ocurre de manera es
po ntánea, imperfecta y, lo princ ipal,  a despecho de las orienta
c iones i nternas del sistema tradicional de educación ) .  

Es lógico formular l a  siguiente pregunta:  lse p ueden reali
zar los nuev os principios (a los señalados se p ueden agregar 
v a ri os m ás )  en la p ráctica de la enseñanza? L a  experiencia dice 
que es p osible si  se organiza una enseñanza experim ental apoya
d a  en algunas c onsecu encias de los principios enumerados. Seña
l aremos las más i mp o rtantes, que organizan l as d isciplinas esco
l ares p o r  medio del pasaje de lo «gen eral a l o  p arti c ular» sobre 
l a  b ase de acc iones de estu d i o  espec ífi c as. La estructura c ión 
de l a  labor escolar sobre la b ase de generalizac iones teóricas 
se realiza a través de los siguientes princ i p ios: 

1 )  t odos los conceptos que c onstituyen la d isciplina esco
lar dad a o sus principales c a p í t u los deben ser asim ilados por 
los n iñ os por v í a  del examen de l as condicion es de ori gen, gra
c ias a las cuales dichos conceptos se vu elven indispensables ( d i 
c h o  c o n  otras p alabras, los conc eptos no s e  d a n  c o m o  «conoci
mientos ya listos» ) ; 

2 )  l a  asimilación de los conocim ientos de c a rácter general 
y abst r a cto p recede a la famili arización c on c onocim ientos más 
p a rti c u l a res y concretos; estos últim os d eben s er sep a ra dos de lo 
abstracto c omo de su fun d amento único; este princ ipio se des
p rende de la orientación a revelar el origen de los conceptos y 
se c orresponde con l a s  exigen cias de la ascen ción de lo abstrac
to a lo concreto; 

3) en e l  estudio de las fuentes objetal-materiales de unos 
u otros conceptos los alumnos d eben, ante todo, descubrir la 
c onexión genéticamente inicial ,  general, que determina el c on
tenido y l a  estructura del c ampo de conceptos d ados (por ejem
plo, p a r a  todos los c o ncep tos de la matemát i c a  esc olar esta co
nexión genera l  es la ele las m agni tudes; p a r a  l os c o nc eptos de la 
gramát i c a  escolar, es l a  relac ión de l a  form a  y el  significado 
en la p alabra ) ;  

4 )  es necesario reprodu c i r  esta conexión en m odelos obje
t ales, gráficos o sim bólicos especiales que p e rm itan estudi a r  
sus propiedades en «for m a  p u r a» ( p o r  ejemplo, los n iños p ueden 
representar las conexiones generales de l as m agnitudes en fór
m u l as c on letras, cómodas p a r a  el  estud i o  ulterior de las pro
p ie d ades de estas c o nexiones ; ta estr uctura i nter n a  de l a  pa
l ab r a  p uede ser representa d a  con ayu d a  d e  esquemas gráficos 
espe c i ales ) ; 
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5) en especial hay que formar en los escolares acciones 
objetales de t al índole q ue permitan a los niños revela r e n  
el m aterial d e  estudio y reproducir e n  los modelos l a  con exión 
esencial del objeto y l uego estudiar sus p ropiedades (por ejem
plo, para revelar la conexión que está en la base d e  los concep
tos de núm eros enteros, quebrad os y reales es n ecesario formar 
en los n iñ os u n a  acción especial para determinar la caracter ísti
ca de divisibilidad y m ultiplicidad de las m agnitudes ) ; 

6 )  los escolares deben pasar pa ulatinamente y a su debido 
tiempo de las acc iones objetales a s u  realización en el plano 
mental. 

Es lógico formular la siguiente pregunta: lse forman en 
los escolares de siete a ños los gérmenes de u n  p ensamiento teó
rico autónomo si ellos cumplen sistemáticamente tareas escola
res que realizan los princip ios señalados? E n  la actualidad se 
han obtenido datos que permiten, a n uestro j uicio, responder 
afirmativamente a esta p regunta. 

Las investigac iones especiales que hemos realizado mostra 
ron que d urante la realización d e  u n a  serie de tareas sobre un 
material desconocido, ya los alumnos d e  segundo grado, q ue 
aprenden por el programa e xperi mental, actuaron en l a  
mayoría de los casos por v ía de l a  generalizac ión teórica: anali
zaron, de manera autónoma, los datos de la tarea, separaron e n  
ellos las conexiones esenciales y luego enc araron cada tarea 
como una var iante p a rticular de aquella q u e  había sido resuelta 
al c omienzo por m edios teóricos. Sus coetáneos, que trabaj aban 
según los p rogramas de la escuela tradicional, realizaron estas 
tareas por v ía empírica, es decir, por comparación y separación 
pau latina d e  los compon entes análogos en las soluciones. Claro, 
es n ecesario investigar m ás y de manera m ultilateral este pro
blema; pero los datos ya obtenidos dicen que está completamente 
justificada la hipótesis sobre la perspectiva fundamental d e  la 
escuela futura, perspectiv a  que consiste en formar e n  los escola
res, desde los grados primarios, el fundamento del pensamiento 
teórico como capacidad importante d e  una personalidad c reati
va d esarrollada m ultilateralmente. 

La realización de esta perspectiv a  exige, por una parte, el 
a nálisis c r ítico de los principios de la esc uela tradicional y ,  p or 
otra, la for m u lación y la verificación experimental de los posi
bles principios de la n ueva esc uela. 
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111 parte: 
P ROCESOS C OG N OSCITIVOS 



L .  Vénguer 

LA AS IMILACION DE LA S OL UCION 
MEDIATIZADA D E  TAREAS C OGN OS CITIVAS 
Y EL DESARR OLLO DE LAS C APACIDADES 

C OGNOSCITIVAS EN EL N I Ñ O* 

El problema de las capacidades es una de las cuestiones 
centrales para la psicología general y evolutiva. En la U RS S  
l o  desarrol l a ron investigadores tan eminentes como B.  Anániev, 
A. Leóntiev, V. Miasíshev, S. R ubinstein, B .  Teplov. Estos cientí
ficos formularon las tesis teóricas fundamenta les del estudio 
de las capacidades y d efinieron las principales vías de  su de
sarrollo. S in embargo, la  realización de investigaciones en es
ta área encuentra dificultades esenciales por la falta de ideas 
prec isas sobre el contenido y la estructura de los tipos concre
ros de capacidades. 

En la ciencia extranjera su estudio está tradicionalmente 
ligad o a la utilización de tests y orientado no a la caracterización 
cual itativa de las correspondientes cualidades psíquicas, sino a la 
evaluación cuantitativa de sus manifestaciones durante la so
lución de las tareas planteadas en los tests. En la ciencia psi
cológica soviética predomina el enfoque cualitativo del proble
ma de las capacidades. Estas son consideradas, ante todo, 
condiciones para la asimilación y el cumplimiento exitosos 
de la actividad. Se llama capacidades a las propiedades psíquicas 
que responden a los requerimientos de la actividad. El estudio 
de las diferencias individuales en las capacidades aparece como 
un aspecto derivado. S in embargo, el  referir las capacidades a la 
actividad es la causa de que los investigadores presten atención, 
en p rimer lugar, a las capacidades especiales, estrechamente li
gadas con determinados tipos de actividad. L a  mayoría abru
madora de las investigaciones concretas d e  los autores so
viéticos está dedicada a capacidades especiales. 

La desmembración y caracterización de las capacidades ge-

* Cuestiones de psicología, 1 983, No. 2, p. 4 3 -50. Se publica ligera
mente abreviad o .  
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nerales está dificultada por q u e  ellas n o  se manifiestan en uno 
sino en muchos tipos de  actividad y, según S. Rubinstein, no 
existen en forma p ura, sino en capacidades especiales para tipos 
concretos de actividad y se correlacionan con las condiciones 
generales de su realización ( 14) .. Intentos por caracterizar las 
capacidades intelectuales generales se encu entran en los tra
bajos de S. Rubinstein ( 1 4 ) , N .  M enchínskaia ( 8 ) , Z. Kalmi
kova ( 1 3 )  y también en las investigaciones de Ya. Ponoma
riov ( 1 2 ) . 

S .  R ubinstein formu ló la hipótesis de que el «núcleo» de 
las c apac idades intelectuales generales es la c alidid de los 
procesos de análisis, síntesis y generalización ( especialmente 
la gene ralización de relaciones ) . N .  Menchínskaia, Z. Kalmi
kova y sus c olaboradores exam inan la <<capacidad para apren
den> como una capacidad intelectual general para asimilar co
nocimientos, cuyo centro const ituye la generalización de la acti
vidad intelectual, su orientación h acia la abstracción y diferen
ciación de lo esencial. Así, p ues, estas autoras nuevamente 
consideran como conten ido fundamental de las c apacidades in
telectuales el señalado por S. Rubinstein. Ya. P onomariov se 
plantea directamente la tarea de encontrar un fenómeno en el 
cual la capacidad. intelectual general no esté velada por los 
conocimientos. En c alidad de tal fenómeno menciona la p osi
bilidad de la persona de actuar mentalmente (plano interno de la 
acción ) .  

Los dos enfoques señalados, fundamentados en un impor
tante material experimental, abarcan manifestaciones esenciales 
de las c apacidades cognoscitivas generales. Sin embargo, no 
resuelven la cuestión sobre las leyes de formación y funciona
miento de las formaciones psicológicas, ocultas tras estas 
manifestaciones. 

En el laboratorio de psicología de n iños preescolares 
del Instituto de investigación científica de educación prees
colar perteneciente a la Academia de C iencias Pedagógicas 
de la U R S S  se realizan, durante los últimos 1 0  años, inves
tigaciones del desarrollo de l as capacidades cognoscitivas 
basadas en la comprensión de este desarrollo como un proceso 
en el que se asimila la solución mediatizada de las tareas 
cognoscitivas. L os puntos de partida para la realización de estas 
investigaciones son la teoria de L. V igotski sobre el desarrollo 
de las funciones psíquicas superiores ( 1 8 ) , la teoría de 
A. Leóntiev del desarrollo de las propiedades y capacidades 
psíq uicas específicamente humanas sobre la base de la apropia
ción de la experiencia  h istórico-social ( 6 )  y la hipótesis de 
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A .  Leóntiev y S .  R ubinstein sobre la necesidad de no comenzar 
el estudio del desarrollo de las capacidades por casos «extremos», 
sino por la formación de las propiedades «genéricas» del 
hombre (7,  1 4 ) . 

Como es sabido, L. Vigotski consideraba que el rasgo princi
pal de las funciones psíquicas superiores es su mediatización 
por el medio social. En el desarrollo psíquico del niño vio el 
entrelazamiento del desarrollo «natural» y del «cultural», en
tendiendo este último como «implantación del signo», lo que lle
va a dominar las formas mediatizadas de comportamiento, en 
particular las formas mediatizadas de conocimientos. Sin embar
go, en los trabajos de L. Vigotski se daba exacta y únicamente el 
estatus de función psíquica superior a una forma de conocimien
to tan compleja  y tardíamente formada como es el pensamien
to lógico. 

Más tarde los colaboradores y discípulos de L. Vigotski 
rechazaron la división de los aspectos «natural» y «cultural» 
en el desarrollo psíquico y reconocieron que la formación de 
todas las p ropiedades y capacidades psíquicas específicamente 
humanas está condicionada por la apropiación de la experiencia 
social, mediatizadora de la actividad psíquica individual del 
niño. De esta forma la mediatización aparecía como la propie
dad «genérica» diferencial de la psiquis humana, propiedad que 
se desarrolla en la ontogénesis. Esto nos dio bases para su
poner que la asimilación de las formas mediatizadas del co
nocimiento es la formación de las capacidades cognoscitivas 
«genéricas» de la persona. Las investigaciones dirigidas a 
verificar esta hipótesis tenían por objetivo estudiar la estruc
tura psicológica de las formas de conocimiento mediatizado 
que se estructuran a lo largo de la infancia preescolar, 
las vías de su asimilación y la influencia que ejerce el nivel 
en que se las domina sobre el éxito en la solución de tareas 
cognoscitivas. 

Se puso de manifiesto que las formas principales de 
mediatización del conocimiento que los niños preescolares 
dominan son la utilización de los modelos o p atrones senso
riales y la modelación espacial. La mediatización de los 
procesos de percepción por «medidas» socialmente elaboradas 
-los patrones sensoriales-fue establecida por p rimera vez por 
A. Zaporózhets y sus colaboradores en una serie de trabajos 
( 1 9 ,  8 )  en los que estudió el desarrollo sensorial del niño. 
Estos trabajos mostraron que, en condiciones habituales de 
desarrollo, el dominio de las acciones con los p atrones 
sensoriales, destinadas a investigar y fijar las p ropiedades 
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externas . de los objetos (acciones perceptivas) , tiene lugar en 
tipos de actividad característicos para el preescolar (dibujo, 
modelado, construcción, etc. )  baj o la influencia de las tareas 
que estos tipos de actividad plantean a la p ercepción in
fantil. 

S in embargo, en los trabajos señalados el dominio de la for
ma específica de conocimiento mediatizado ( la utilización de 
patrones sensoriales) no se diferenciaba de otros aspectos del 
desarrollo sensorial y no se estudiaba en el contexto del pro
blema de las capacidades. N osotros encaramos por primera vez 
este estudio en 1 968- 1 97 5 analizando la formación de algunas 
capacidades especiales para el dibujo y la música. Sobre su base 
se sacó la conclusión que tales capacidades pueden ser formadas 
como resultado de la asimilación, por los niños, de tipos especí
ficos de patrones sensoriales o del dominio de acciones espe
cíficas con patrones «habituales», anteriormente asimilados ( 5 ) . 
Luego pasam os al estudio del desarrollo de la forma de percep
ción mediatizada «por patrones» como capacidad sensorial 
general. 

La acumulación de datos referidos a la gran efectividad 
que tiene la utilización de modelos espaciales materiales como 
medios para la educación intelectual de los preescolares, la 
formación en ellos de conocimientos generalizados sobre dife
rentes tipos de conexiones y relaciones, etc. (2 1 ) ,  (9) , ( 1 1 ) ,  
(2) , nos impulsó a separar y analizar otra forma de conocimien

to mediatizado: la modelación espacial. S upusimos que el des
cubrimiento de las relaciones entre los objetos y fenómenos de la 
realidad en forma de modelos espaciales corresponde al carácter 
de las representaciones infantiles sobre estas relaciones. Esta 
suposición fue corroborada por los trabajos de nuestros colabo
radores, en los que se estableció el carácter «por modelos», es
quemático, de las representaciones utilizadas por los preescola
res en la solución de tareas cognoscitivas. 

El análisis de las fuentes bibliográficas y las investi
gaciones especiales realizadas en nuestro laboratorio mostraron 
que la base de la forma «por modelos» de conocimiento mediati
zado en los preescolares es el carácter modelador de su actividad 
en el juego, el dibujo, la escultura, la construcción y otras 
( 1 5) ,  ( 1 0 ) , ( 3 ) . La correlación que los niños hacen de los mo
delos materiales de los objetos con los objetos a m odelar se con
vierte en una fu ente para dominar las formas interiorizadas de 
la modelación espacial. Estos datos nos llevaron al  estudio del 
desarrollo de la forma «por modelos» de conocimiento mediati
zado (es decir de la modelación espacial como capacidad inte-
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kctua l  general )  1 • 
Se estud ia ron la estruc tura psicológica y las l eyes del  desa

rrollo de las formas «por patrones» y «por modelos» de co
noc imiento m ediatizado en una serie de investigaciones llevadas 
a cabo por los  colaboradores y aspirantes del laboratorio. Los 
res ultad os de estas investigaciones dieron una i d ea sobre la 
composición y el  carácter de las accionés que posibilitan a los 
preesc o lares la solución mediatizada de tareas perceptivas e 
intelectuales; permitieron, además, formular una hipótesis sobre 
las vías para la formación de estas acciones. 

La hipótesis mencionada consistía en que se debe enseñar 
a los niños a utilizar modelos-patrones materiales (para resol
ver tareas perceptivas ) ,  modelos espaciales materiales (para 
resolver tareas intelectuales )  y crear las condiciones para la 
u lterior interiorización de l as acciones c orrespondientes, para 
su pasaje al plano interno.  

Esta h ipótesis sirvió de fundamento para una i nvestigación 
colectiva de nuestro laboratorio, realizada en 1 976- 1 98 1 ,  con 
todos l os n iños de dos grupos de un jardín de infantes. Consis
tió en una enseñanza experimental que comenzó con el grupo de 
niños de tres y cuatro años y terminó con el grupo de mayor 
edad ( es decir,  con n iños de seis a siete años) . 

La esencia del experimento consistió en que en todos los 
tipos fundamentales d e  actividad infantil y en todos los tipos 
de tareas educativas, previstas en el «Programa de educación en 
el jardín de infantes» (a excepción de las clases de dibujo y 
cultura físic a )  se incluyó el s istema de tareas de modelación es
pacial. S e  enseñó a los niños a reemplazar los . elementos de 
los contenidos modelables con sustitutos objetales y gráficos; 
también se crearon las condiciones para la u lterior interioriza
ción de estas acciones (su transferencia al plano interno) y 
para l a  forma ción de  representaciones por modelos. 

En la elección de los objetos de modelación (de los tipos 
de relaciones reflejados en los modelos) n osotros partimos de 
las fina l idades de la educaci ón intelectual de los preescolares 
y de las  exigencias que p lantean los d iferentes tipos de actividad 

1 P or modelac ión espacial  material entendemos la construcción y uti
lización de modelos materiales ( con objetos o con representaciones grá
ficas ) , en los cuales los elementos de lo representado están señalados 
por objetos o sustitutos gráficos y las relaciones entre estos elementos 
están dadas por las relaciones espaciales de los sustitutos. Comprendemos 
la modelación espacial, que actúa en calidad de capacidad intelectual, como 
la construcción y uti lizaci ón de modelos funcionalmente equivalentes a las 
formas materiales de los m odelos espaciales visuales. 
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1 
J infantil . .  S eleccionamos, en lo fu ndamental, los tipos concretos 

de modelos espaciales con los que familiarizamos a los niños, de 
entre los tipos, ampliamente difundidos, de representaciones 
gráficas por modelos que se utilizan en la actividad de los adul
tos. 

P aralelamente con la enseñanza orientada de la modelación 
espacial, los niños se familiarizaron con los patrones sensoria
les del color, la forma y la dimensión y con su utilización 
durante el conocimiento de objetos reales. Para ello se introdu
jeron clases de educación sensorial, las que se realizaron con 
ayuda de juegos didácticos y ejercitaciones especialmente ela
borados. 

Antes de comenzar la enseñanza experimental con los niños 
de los grupos experimentales se realizó una detallada investi
gación psicopedagógica orientada a establecer el nivel alcanza
do en el desarrollo intelectual general, el carácter de los conoci
mientos y hábitos que poseen los niños, el grado en que dominan 
los diferentes tipos de  actividad. P osteriormente se organizaron 
estudios anuales de control con ayuda de pruebas diagnósticas 
de tres tipos: 

l )  pruebas dirigidas a identificar el efecto directo de la 
enseñanza experimental: la asimilación, por los niños, de 
las acciones de utilización de los patrones sensoriales y de 
las acciones de modelación espacial que prevén el empleo 
de p atrones materiales y modelos materiales de diferentes 
tipos; 

2 )  pruebas que identifican las posibilidades de transferen
cia de  las acciones asimiladas a la solución de nuevos tipos 
de tareas perceptivas e intelectuales, entre otros, la construcción 
y utilización de nuevos tipos de modelos espaciales materiales; 

3) pruebas que permiten identificar el nivel de desarrollo 
de la p ercepción, del pensam iento en imágenes y lógico, de la 
imagin ación, sobre la base de la solución de los correspondien
tes tipos de tareas sin empleo de medios externos (es decir, 
supuestamente con empleo de la mediatización interna) .  

Desde la edad preescolar media los estudios de control abar
caron no sólo a los niños de los grupos experimentales, sino tam
bién de los grupos paralelos d el mismo jardín de infantes q ue 
trabajaban según el programa habitual (grupos de control) . 

Los resultados de la investigación longitudinal confirmaron, 
ante todo, la justeza del enfoqu e  que considera la asimila
ción de la solución mediatizada de las tareas cognoscitivas 
como desarrollo de las capacidades cognoscitivas. Sobre esto 
testimon ia la gran eficacia de la enseñanza experimental que 
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hemos empleado, basada en dicha comprensión del problema. El 
sistema de influencias formativas dirigidas a perfeccionar las 
acciones de empleo de los p atrones sensoriales llevó a que se 
elevara sustancialmente la efectividad en la solución de las 
tareas perceptivas. Igualmente, el sistema de influencias for
mativas orientadas a perfeccionar las acciones de modelación 
espacial (sustitución de objetos, construcción y utilización de 
modelos espaciales de diferentes tipos) favoreció el aumento 
significativo del éxito en la solución de las diferentes clases 
de tareas intelectuales. Los éxitos de los niños de los grupos 
experimentales en la solución de tareas intelectuales se manifes
taron tanto en el curso de las ejercitaciones diarias como en 
los estudios diagnósticos. En el primer caso se observó un ade
lanto sustancial de los pequeños en el dominio de cada tipo de 
actividad, en la solución de los tipos específicos de tareas in
telectuales y, en p articular, en la asimilación de conocimientos 
indispensables y acciones especiales. En el segundo caso obser
vamos un amplio efecto de la enseñanza experimental, que se 
pone de manifiesto durante la solución de tareas que tienen muy 
poco en común con las que se utilizaron en la enseñanza. Esto 
concernía tanto a las tareas ligadas directa o indirectamente 
con las formas externas de modelación espacial como a las que 
requerían la utilización de procedimientos análogos en el plano 
interno. 

De las 1 1 1  pruebas que utilizamos en los estudios diagnós
ticos de los niños de los grupos experimentales y de control, 
1 0 7  dieron diferencias en los resultados promedio a favor de 
los niños de los grupos experimentales y sólo en cuatro casos 
los resultados promedio fueron iguales 1 •  

L a  primacía de los niños que aprendieron según el progra
ma experimental se expresó también en que, en c ada estudio, p a
ra una parte importante de los educandos de los grupos experi
mentales la suma de calificaciones obtenidas en todas las prue
bas resultó significativamente más alta que la correspondiente 
a las obtenidas por los niños de los grupos de control; además, 
el número de casos semejantes aumentó con la edad .. En los gru
pos preparatorios el 52,3 % de los sujetos que participaron en 
la enseñanza experimental tuvieron calificaciones sumarias su
periores a las logradas por los niños del grupo de control, 
quienes trabajaban según el programa habitual; las calificacio
nes sumarias del 36,3 % de los educandos de los grupos de con-

1 En 87 de los 1 07 casos las diferencias promedio fueron estadística
mente significativas en un nivel no menor del 95 % .  
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trol fueron más bajas que las correspondientes a los niños de 
los grupos experimentales. 

· 

Además de la alta eficiencia de la enseñanza experimental 
se estableció en nuestros experimentos de control que todos 
los tipos de tareas diagnósticas propuestas resultaron accesi
bles, en una u otra medida, también a los niños que aprenden se
gún el programa habitual y que la dificultad relativa de los di
ferentes tipos de tareas para los educandos de los grupos experi
mentales y de control fue parecida (el coeficiente de correla
ción entre las calificaciones promedio en la solución de las di
ferentes pruebas fue igual a 0,55 ) . En consecuencia, como lo 
suponíamos, en nuestra enseñanza experimental no se formaron 
capacidades cognoscitivas completamente nuevas, impropias de 
la edad, sino que sólo se desarrollaron más efectivamente las 
capacidades «originadas» en los tipos específicamente infantiles 
de actividad y que tienen una significación h umana general. 

En el curso de la enseñanza experimental y en sus resulta
dos finales observamos importantes diferencias individuales en
tre los niños. El proceso y el nivel final en el dominio de las 
acciones con patrones sensoriales y modelos espaciales no resul
taron idénticos en diferentes niños sometidos al mismo sistema 
de influencias formativas orientadas. Esto confirma que es ra
cional interpretar las formas mediatizadas de solución de tareas 
cognoscitivas como capacidades, es decir cualidades psíquicas 
que, según la definición de B .  Teplov ( 1 6 ) ,  varían en los dife
rentes individuos. Al mismo tiempo, la dimensión de las v aria
ciones individuales, como mostraron los resultados de los estu
dios de control, fue en los niños de los grupos experimentales 
1 ,5 veces menor que en los niños de los grupos de control; es
to indica una cierta igualación en el nivel de desarrollo de las 
capacidades gracias a su form ación orientada y dirigida. 

Los datos obtenidos en el proceso de enseñanza experimen
tal permiten señalar las regularidades principales en el proceso 
de asimilación de las acciones con patrones sensoriales y m ode
los espaciales durante la infancia preescolar. En lo que se re
fiere a los patrones sensoriales, se pueden distinguir con clari
dad dos líneas. Una de ellas concierne al carácter de los patro
nes asimilados; la otra, a la especificidad de las acciones para 
utilizarlos en la solución de tareas perceptivas. Al comienzo 
los niños asimilan los patrones-modelos de las principales va
riedades de cada propiedad (patrones de seis, luego de siete co
lores del espectro; de cinco formas geométricas; de tres ta
maños) que actúan aisladamente, fuera de sus interrelaciones 
específicas. 
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En la  siguiente etapa tiene lugar, por una parte, una dife
renciación más fina de los patrones asimilados, el pasaje de las 
variedades esenciales de las propiedades a sus variantes múlti
ples y, por otra parte, la asimilación de los enlaces sistemáticos 
entre los patrones que representan tales variantes. La diferen
ciación y la sistematización de los patrones sensoriales están 
estrechamente vinculadas, constituyendo dos aspectos de un 
mismo proceso. Al dominar las acciones de utilización de los 
patrones sensoriales asimilados, los niños pasan de la simple 
identif icación de la propiedad del objeto percibido con el co
rrespondiente patrón a la acción de comparación de las propie
dades del patrón con las propiedades del objeto (que se diferen
cian de las del patrón en uno u otro sentido) y, finalmente, 
a la acción en la que las propiedades complejas se recrean como 
resultado de la combinación de dos o varios patrones. 

El proceso de dominio de la modelación espacial incluye 
varias l íneas. Ante todo se trata de la ampliación del diapasón 
de las relaciones modeladas. Para los niños la más simple y 
accesible es la modelación espacial de las relaciones espacia
les, por cuanto en este caso la forma del modelo coincide con 
el contenido en él reflejado. P osteriormente resulta posible 
la modelación espacial de las relaciones temporales; más ade.: 
lante, la modelación de relaciones mecánicas, de la altura de 
los sonidos, matem áticas y, por último, lógkas. 

La otra línea de modificaciones afecta el grado de gene
ralización y abstracción de las relaciones modeladas. Si  al co
mienzo los niños dominan la modelación de situaciones concre
tas únic as (aqu í los modelos m ismos tienen un carácter indife
renciado ) ,  posteriormente construyen y utilizan modelos que 
poseen un sentido generalizado. En ellos se reflejan rasgos, 
esenciales desde el punto de vista de la tarea a resolver, de mu
chos objetos y situ aciones. La modelación de situaciones con
cretas se vuelve más exacta y diferenciada. 

La tercera línea de cambios consiste en la trasformación 
de los modelos espaciales con los que actúan los niños. Aqu í  
e l  movimiento va de los modelos q u e  tienen un carácter más 
o menos icónico, es decir, que conservan un determinado p are
cido externo con los objetos modelados, a los modelos que cons
tituyen la representación convencional-simbólica de las rela
ciones 1 . 

Finalmente, la c uarta línea de transformaciones está ligada 

1 En el primer caso tenemos e n  cuenta los modelos que reflejan relaciones 
perceptibles (tanto en forma concreta como generalizada) ; en el segundo, los 
modelos que, en forma v isual, reflejan relaciones inaccesibles a la percepción. 
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con el carácter de las acciones de los niños durante la modela
ción. En el curso de nuestro trabajo experimental se estableció 
que las acciones de sustitución, que son la premisa para la 
construcción de modelos, ya están formadas, en rasgos genera
les, en los niños de tres años de edad. Su posterior perfecciona
miento está ligado al dominio de formas de sustitución, en las 
que el sustituto tiene una relación simbólica o convencional con 
el objeto sustituido. Aunque por la lógica del proceso de modela
ción, en los l ímites de la tarea intelectual, a la sustitución le 
sigue la construcción del modelo y posteriormente su empleo, 
en el curso de la enseñanza experimental se puso de manifiesto 
que p ara formar la capacidad de modelación a menudo es más 
racional el orden inverso, según el cual los niños primero domi
nan la utilización de modelos listos y luego su construcción. 

El perfeccionamiento de las acciones con modelos listos 
consiste, en lo fundamental, en dominar los medios de empleo 
de los modelos que reflejan un contenido cada vez más complejo 
(dentro del tipo dado de relaciones modeladas)  y en precisar la 
correspondencia entre el modelo y la realidad modelada. J unto 
con ello, en determinadas etapas del desarrollo del niño el 
éxito del empleo de modelos listos puede obtenerse sólo a c uen
ta de la combinación de la acción mencionada con la modelación 
activa. El  dominio de la construcción de modelos incluye dos 
etapas consecutivas: la construcción de un modelo según la 
situación dada y según un proyecto propio (en correspon
dencia con los requerimientos de la tarea ) . En el último caso 
la modelación actúa en función de planificación gráfica (o ex
presada por medio de objetos) de la actividad siguiente; la 
posibilidad de construcción del m odelo y sus particularidades 
testimonian el grado de formación de las formas internas , 
ideales de modelación. 

Al comenzar la investigación partimos de la idea de la for
mación de la modelación espacial como capacidad intelectual 
única; sin embargo, algunos datos obtenidos permitieron supo
ner que es m ás adecuado considerar la modelación «icónica» y la 
«convencional-simbólica» como formas diferentes de conoci
miento mediatizado y relacionar respectivamente el dominio so
bre estas formas con el desarrollo de dos diferentes capacidades 
intelectuales. Sobre la justeza de la división habla el surgimiento 
de contradicciones en el dominio de estos tipos de modelación 
( la sustitución inadecuada de uno por otro) y también el análisis 
de las correlaciones entre los resultados de la solución que los 
nifi.os dan a diferentes tipos de tareas intelectuales en los estudios 
de control. Descubrimos una intercorrelación entre el éxito en 
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la solución de diferentes tareas que exigen la utilización de 
las formas externas e internas de la m odelación «icónica» y la 
falta de correlación entre este éxito y el n ivel de utilización 
de la modelación «convencional-simbólica». 

El  resultado de asimilar las formas de mediatización «por 
patrones» y «por modelos», según n uestros datos, es la formación 
de la capacidad generalizada de conocimiento mediatizado, la 
que se manifiesta en el surgimiento,

" 
en los niños, de la posibili

dad de aplicar conscientemente o encontrar por sí  mismos 
otras formas de mediatización, indispensables p ara resolver 
nuevos tipos de tareas cognoscitivas. Tal capacidad generali
zada se observó en nuestra investigación en los niños de los 
grupos preparatcrios del jardín de infantes que aprendieron 
según el programa experimental descrito, cuando cumplieron 
(en el estudio de control) tareas según la conocida prueba de 
A. Leóntiev de recordación m ediatizada de una serie de p ala
bras con ayuda de ilustraciones ( 7 ) . 

Así, p ues, los resultados de nuestra investigación permiten 
afirmar que en la edad preescolar tiene lugar la formación 
sucesiva de las capacidades para determinadas formas de cono
cimiento mediatizado ( capacidades p ara utilizar p atrones sen
soriales, para la modelación espacial «icónica» y «convencional
simbólica») ;  finalmente, también se forma la capacidad genera
lizada para el conocimiento mediatizado. Todas las capacidades 
señaladas p ueden ser referidas a las capacidades cognoscitivas 
generales específicamente humanas, aunque su grado de gene
ralización no es, claro, idéntico. 

Existen todas las bases para considerar que las capacida
des cognoscitivas elementales, formadas en la infancia prees
colar, tienen una importancia permanente y constituyen el fun
damento del desarrollo ulterior de estas capacidades. 
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N. Poddiákov 

S OBRE EL P R OBLEMA D EL DESARR OLLO 
DEL PENSAM I ENTO EN LOS PREESC OLARES* 

Una serie de investigaciones psicológicas y pedagógi
cas reveló que existen amplias posibilidades para formar en los 
niños de edad preescolar conocimientos y procedimientos gene
ralizados de la actividad intelectual. Habitualmente esta forma
ción, en todas sus etapas, es realizada por los adultos (ver las 
investigaciones de P .  Galperin, N .  Talízina, D. Elkonin) .  Ha 
sido m ucho menos in vestigado el problema referido a la adquisi
ción autónoma, por parte de los preescolares, de n uevos conoci
mientos, nuevos datos sobre los objetos y fenómenos circundan
tes, sobre el perfeccionamiento autónomo de los procedimientos 
de la actividad práctica y cognoscitiva. Esta adquisición de 
nuevos conocimientos puede realizarse tanto en el accionar 
del niño con diferentes objetos como en el proceso en el que se 
transforman los conocimientos provenientes del adulto. 

En nuestras investigaciones obtuvimos datos referidos a 
que en distintos niños se diferencia sustancialmente, en el 
proceso de aprendizaje, la orientación de la transformación 
que el pequeño hace de los conocimientos asimilados y el grado 
en que realiza esta transformación. El  niño no asimila simple
mente los conoci mientos que le da el adulto; introduce de m ane
ra activa en este proceso un contenido tal de la experiencia 
propia que, interactuando con los conocimientos asimilados, 
condiciona la generación de conocimientos nuevos, inesperados, 
que aparecen en forma de conjeturas, suposiciones, etc. Estos 
conocimientos no siempre son precisos y completamente co
rrectos; sin embargo, ellos dan ese material que constituye la 
principal actividad mental de los niños. En una determinada 
etapa de esta actividad el pequeño 'llega a expresar juicios 

* N. 
'Poddiákov. El pensamiento del preescolar. M oscú, Ed. Pedagógica, 

1 977. Se publica abreviado segúrt la edición: Antología de psicología evolu
tiva y pedagógica, M oscú. Ed. de la U niversidad de M oscú, 1 9 8 1 ,  
p.  207-2 1 1 .  
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suficientemente claros y precisos, que sorprenden a los adultos 
por su novedad y originalidad. Existe la hipótesis de que la 
base de la actividad creadora de los preescolares es una peculiar 
estructura de los conocimientos y de las acciones mentales del 
niño, la que garantiza el canicter multilateral de la interacción 
entre los n uevos conocimientos adquiridos y los que ya existen 
en su experiencia; esto lleva a reestructuracion es esenciales, 
paulatinamente complejizadas de los conocimientos del primer 
y del segundo tipo, a la obtención de un nuevo saber. Así, 
nuestras investigaciones muestran que la asimilación, por los 
niños, del sistema de conocimientos que refleja uno u otro objeto 
en aspectos diferentes y a veces contradictorios asegura la 
flexibilidad, el dinamismo del pensamiento infantil, la posibilidad 
de adquirir nuevos conocimientos y medios de la actividad 
intelectual. 

El planteamiento y la solución de problemas teóricos cla
ve son el momento inicial para estudiar la cuestión que acabamos 
de p lantear. Uno de dichos problemas consiste en aclarar, en 
principio, la posibilidad del autodesarrollo, del automovimiento 
del pensamiento infantil en determinadas etapas del desarrollo 
del niño. La base de dicho proceso es la formación, con ayuda 
de los adultos, de determinadas premisas sobre la base de las 
cuales se despliega este proceso. El autodesarrollo no debe 
comprenderse como el despl:iegue de formaciones psíquicas es
pontáneas existentes originariamente. El autodesarrollo del que 
hablamos es el resultado de las formas más complejas de interac
ción, entre las estructuras psíquicas, formadas durante la vida 
en el niño,  con aquellas que se organizan en determinados mo
mentos del desarrollo. Estas c uestiones requieren un estudio 
minucioso. En el presente artículo aclararemos sólo algunos 
enfoques para solucionar el problema señalado. 

A n uestro juicio, uno de los caminos para resolver el proble
ma referido al autodesarrollo, al automovimiento del pensamien
to infantil consiste en investigar la interacción, en los niños, 
de los conocimientos claros y precisos con los así llamados 
«conocimientos no claros», conocimientos que se encuentran en 
su etapa de formación. Expondremos nuestras consideraciones 
sobre este tema. 

El proceso del pensamiento es examinado, con gran frecuen
cia, como el movimiento que lleva del desconocimiento al cono
cimiento, de lo no comprendido a lo comprendido, de lo no claro 
e impreciso a lo claro y preciso. S in embargo, esto es sólo un 
aspecto del verdadero proceso del p ensamiento. S u  segundo as
pecto consiste en el movimiento contrario: de lo comprendido, 
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preciso, definido a lo no comprendido, impreciso, i ndefinido. En 
una serie de casos, los conocimientos no claros, imprecisos no 
deben ser considerados una insuficiencia del  pensamiento, 
contra la que hay que luchar, sino la continuación natural de 
los conocimientos precisos, claros, el  resultado más impor
tante de la formación y el desarrollo de l os conocimientos cla
ros. Cualquier conocimiento es definido sólo en un determina
do diapasón ( área) ; más allá de los límites del área dada la 
determinación desaparece y se hace más y más evidente la relati
vidad del conocimiento. 

Existen bases para suponer que el surgimiento de nuevos 
conocimientos está con bastante frecuencia ligado con la etapa 
o período de imprecisión, cuando cierta ligazón, c ierta relación 
ya se adivina, p ero aún en forma m uy vaga, difusa. Es importan
te subrayar que los conocimientos no claros, imprecisos no refle
jan obligatoriamente la realidad de m anera deformada. En una 
serie de casos el  conocimiento, la imagen imprecisos, difusos, 
·captan muy fielmente unos u otros aspectos de la realidad. La 
contradicción interna del  proceso del pensamiento que está en la 
base de su automovimiento, de su autodesarrollo, consiste en que 
cada paso del pensamiento aclara, por una parte, algo (ciertas 
conexiones, relaciones n uevas) y, por otra, el conocimiento en 
cuestión permite v er los contornos de aspectos poco conocidos 
del objeto, plantear en este plano n uevos interrogantes. 

El p roceso de un pensamiento c orrectamente estructurado 
se caracteriza por que el surgimiento de conocimientos no claros, 
de conjeturas, de interrogantes, se adelanta al proceso de f or
mación de conocimientos claros. En esto se encuentra la esencia 
de la autoestimulación, del autodesarrollo del proceso del pen
samiento. Hay que señalar que nosotros, en n uestra educación 
tradicional, con bastante frecuencia violamos esta ley del de
sarrollo del pensamiento, formando los conocimientos de los 
niños de tal manera que en el preescolar no surjan imprecisio
nes. 

En relación con las tesis arriba expuestas surgió la nece
sidad de elaborar una actividad infantil especial en la que, de 
manera suficientemente precisa, estuviera presente el momen
to de automovimiento, de autodesarrollo. Como tal fue utilizada 
la así llamada actividad de experimentación infantil. Esta con
siste en que el niño, en el proceso de transformaciones de dife
rente tipo realizadas con objetos desconocidos, pone en eviden
cia conexiones y relaciones ocultas. En el curso de la experimen
tación t uvo lugar en los preescolares la intensa complejización 
y desarrollo de las acciones de transformación de diferentes 
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objetos, lc;:i que los llevó al descu brimiento de conexiones inter
nas más complejas en estos objetos. 

Las peculiaridades de la actividad dada, individualizadas 
en nuestros experimentos, permiten señalar que en ella tiene 
lugar el autodesarrollo: las transformaciones realizadas por 
el n iño le revelaron nuevos aspectos y propiedades de los 
objetos. Y los nuevos conocimientos, a su vez, favorecieron el 
planteamiento de nuevos objetivos y la realización de nuevas 
transformaciones, más complicadas. 

En este proceso la actividad de exploración de los niños 
sufrió cambios esenciales. Al comienzo, estaba dirigida a las 
propiedades directamente perceptibles de los objetos; luego, el 
contenido de dicha actividad fueron los enlaces internos de 
aquéllos. 

El proceso de desmembración, en el objeto, de uno u otro en
lace interno se despliega en una determinada secuencia. El aná
lisis especial de las particularidades de la actividad de los 
niños mostró que al comienzo en ellos surgieron sólo conjeturas 
vagas sobre el enlace en cuestión, u n  conocimiento no muy cla
ro referido a que los elementos están de alguna manera relacio
nados entre sí. El momento más importante en el desarrollo de 
la actividad experimental consistió en que se formó en los prees
colares la capacidad para separar estas representaciones confu
sas de entre la m ultiplicidad de impresiones diversas sobre el ob
jeto investigado y fijarlas en una u otra forma. La circunstan
cia señalada permitió a los niños orientar su actividad de ex
ploración sobre la base de tales conocimientos imprecisos, diri
giéndola a una investigación posterior más profunda de los co
rrespondientes enlaces internos del objeto. Semejantes conoci
mientos, siendo extraordinariamente labiles, condicionaron la 
gran plasticidad, la movilidad de la actividad de exploración, 
en cuyo curso la conexión buscada era reflejada por los niños 
en forma cada vez más precisa. Simultáneamente, las diferentes 
transformaciones tentativas del objeto, que los preescolares 
realizaron en el proceso de la actividad de exploración, lle
varon al surgimiento de nuevas representaciones no claras sobre 
otras conexiones y relaciones del objeto dado. Así, el desarro
llo de los conocimientos precisos en el curso de la experimen
tación que realizaron los niños se produjo en vinculación indiso
luble con el incremento de conocimientos imprecisos, conjeturas, 
suposiciones. En el proceso general de desarrollo de los cono
cimientos sobre el objeto, los conocimientos imprecisos, no cla
ros, jugaron un papel esencial. 

La siguiente particularidad importante de la actividad de 
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experimentac10n cdnsistió en que se formó en los preescolares 
una comprensjón inicial de la relatividad de los conocimien tos 
obtenidos en el proceso de transformación del objeto;  el niño 
se convenció, por experiencia propia, de que siguiendo a una 
transformación dada él  obtenía una información nueva y ésta lo 
llevaba, inevitablemente, a reestructurar sus conocimientos pre
vios sobre el objeto. La circunstan cia mencionada favoreció la 
formación de una disposición psicológica de los niños hacia el 
cambio y el desarrollo de sus conocimientos. 

El análisis de los hechos obtenidos en nuestras investiga
ciones permitió diferenciar lps medios especiales de actividad 
mental que encierran posibilidades ilimitadas para su cambio y 
desarrollo; esto tiene una significación extraordinariamente 
importante para la formación del pensamiento creativo en l os 
niños. Al asimilar estos medios, el pequeño obtiene la p osibi
lidad de pronosticar la dirección general de los cambios y trans
form aciones de los diferentes objetos. Es importante subrayar 
que en tales objetos pueden incluirse también los medios de 
realización de la actividad práctica infantil. Así, pues, d omi
nando estos medios de pensamiento, el niño puede utilizarlos 
luego para perfeccionar los p rocedimientos externos de su 
propia actividad. En esto consiste uno de lo� secretos del auto
desarrollo (claro q ue en determinados límites) de la actividad 
infantil. Al utilizar semejantes medios de actividad mental los 
preescolares p ueden extrapolar nuevos estados de los objetos 
que ellos nunca han visto. 

En conclusión se debe señalar que la experimentación infan
til en su forma desarrollada se caracteri:zó por un alto nivel 
de actividad y autono mía de los niños en el proceso de con oci
miento de nuevos objetos, de formación de la capacidad de auto
perfeccionamiento de los medios y p rocedimientos de su activi
dad cognoscitiva, por la habilidad para hallar sin ayuda del adul
to conexiones y dependencias cada vez m ás complicadas. 

Los materiales obtenidos testimonian que en el proceso de 
experimentación se forman en los preescolares las acciones de 
planteamiento de objetivos, la c apacidad de p roponerse finali
dades cognoscitivas m ás y más complejas y alcanzarlas en el cur
so de la actividad de exploración, transformadora. 



V. D avídov, A. Márkova 

EL D ESAR R OLLO DEL PENSAMIENTO 
EN LA EDAD ESCOLAR* 

La realización del princ1p10 dialéctico en la psicología 
infantil tiene dos importantes aspectos. Supone, ante todo, el 
análisis de las formas maduras de la actividad, de las capaci
dades elaboradas socialmente y formadas históricamente. El pro
ceso de apropiación activa, por el niño, de la experiencia so
cialmente elaborada se examina desde el p unto�de vista de es
tas formas desarrolladas. «Este es el proceso, como resultado 
del cual tiene lugar la reproducción, por el individuo, de las 
propiedades y capacidades históricamente formadas.» (Leóntiev, 
1 972, p.363.)  El carácter y el nivel de los tipos de actividad 
«reproductiva», que se sustituyen en las diferentes etapas de la 
infancia, se estudia como la condic ión que determina el  conteni
do y las peculiaridades de las neoformaciones psicológicas, de las 
capacidades que surgen en este proceso (la asimilación es la 
forma general de ciesarrollo psíquico de las capacidades; preci
samente por eso el desarrollo no es idéntico, de ninguna manera, 
a la asimilación ) . 

Investigaciones especiales sobre el carácter activo de la 
apropiación de la experiencia socialmente elaborada permiten 
poner de m anifiesto la reestructuración de la experiencia indivi
dual del n iño, la conversión de. éste en sujeto de la actividad 
que realiza. Como m uestran los datos de las investigaciones, 
la asimilación, que el niño hace de la experiencia fijada en los 
objetos de la cultura material y espiritual, le permiten valo
rar y reconstruir su experiencia individual. Esta experiencia, 
estructurada de manera nueva, se convierte por sí misma en el 
curso de la p osterior «apropiación», en la condición p ara la 
organización de este proceso y, en muchos casos, en la condición 
para la transformación de la práctica social, para el 
aporte creativo de los individuos. 

* El principio del desarrollo en psicología. Bajo la redacción de L. Antsí
ferova. Moscú, N aúka, 1 978, p. 295-3 1 6. 
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Al mismo tiempo, el estudio del desarrollo psíquico en la 
infancia arroja luz sobre la naturaleza de lo psíquico, sobre 
el carácter, la especificidad y los mecanismos de las capaci
dades psíquicas, permite examinarlas como el resultado de la 
interiorización de los tipos de actividad «reproductiva» desple
gados en los distintos períodos de la infancia. 

La realización del principio del desarrollo en la psicolo
gía infantil generó el método experimental-genético de investi
gación ( L .  V igotski, A. Leóntiev, D. Elkonin, P. Galperin, 
A. Zaporózhets y otros) . Este método consiste en que el investi
gador pasa de la constatación de las peculiaridades del desa
rollo psíquico en diferentes etapas evolutivas a la estrategia de 
formación activa, a la reproducción, en condiciones especiales, 
de los procesos de surgimiento y de los estadios de desa
rrollo con la finalidad de descubrir su esencia. La creación 
de modelos experimentales del desarrollo psíquico tiene por 
objetivo aclarar las condiciones esenciales para dirigirlo. En 
nuestras investigaciones psicodidácticas este método se utilizó 
para estudiar el problema de las posibilidades intelectuales de 
los escolares. 

La p eculiaridad de estas investigaciones consiste en que 
pueden tener lugar sólo sobre la base de la enseñanza ex
perimental especialmente organizada de niños de distintas eda
des, enseñanza que se diferencia sustancialmente de la habitual 
tanto por el contenido como por la metodología. Las leyes del 
proceso de formación de los fenómenos psíquicos se investigan 
mediante la creación de programas de estudio experimentales y 
la organización de la enseña'nza según estos programas a grados 
enteros de alumnos. Esto h ace posible estudiar las peculiarida
des de la «apropiación», p or los escolares, del contenido (sis
tema de cone::eptos) estructurado de acuerdo con los programas 
experimentales; investigar las peculiaridades de la actividad 
de los alumnos en el curso de las transformaciones activas del 
contenido dado; observar el despliegue de esta actividad a lo 
largo de una serie de años en los mismos niños; intentar revelar 
las tendencias generales del desarrollo mental del escolar y de 
las n uevas estructuras evolutivas. 

La extensión de las investigaciones sobre las posibilida
des evolutivas del desarrollo intelectual desde la escuela 
primaria a la escuela media permite enriquecer el método del 
experimento formativo con las cualidades del estudio prolonga
do, clínico, longitudinal. 

Las investigaciones genéticas en la edad escolar, que uti
lizan el método de elaboración de programas experimentales, 
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plantean problemas de perfeccionamiento del método. Así, en el 
program'a experimental se determinan y toman en cuenta, p ara 
garantizar la pureza de los datos obtenidos, factores educativos 
cuya introducción sistem ática crea las condiciones para la gé
nesis de algunos aspectos del fenómeno psíquico estudiado;  se 
analiza el cambio de la actitud de los escolares hacia el estu
dio durante el experimento educativo que abarca varios años; 
se plantea el problema de considerar los así llamados factores 
no controlables (la personalidad del maestro, la posibilidad 
de una enseñanza complementaria en otras disciplinas escola
res ) ; se discuten los medios adecuados para elaborar el material 
en el experimento psicopedagógico formativo. 

Analizaremos los resultados del experimento educativo y 
las características del pensamiento en la edad escolar inicial 
y media. 

En numerosos trabajos, referidos a la edad escolar inicial, 
se subrayaba hasta no hace mucho el carácter visual, por imá
genes, del pensamiento en esta edad, pensamiento que opera con 
representaciones concretas. La enseñanza primaria, desde este 
punto de vista, «continúa» y utiliza esta forma de actividad que 
surge y se forma antes que comience la escolarización y en 
forma independiente de ella. En una serie de manuales se propo
ne organizar la enseñanza de la aritmética y la gramática en 
la escuela p rimaria apoyándose directamente en esta forma de 
actividad mental, ya estructurada en la edad preescolar. Si  
luego se hablaba del  «desarrollo del pensamiento 

·
infantil» en 

el sistema de la enseñanza primaria se sobreentendía, de hecho, 
elevar el nivel del «desarrollo» del pensamiento concreto, p ara 
cuyo perfeccionamiento era adecuado el método de enseñanza 
relacionado con el principio de su carácter visual. 

S in duda, la ejercitación sistemática del pensamiento c on
creto durante la enseñanza primaria tiene para el niño una im
portancia vital: su actividad mental adquiere en este nivel un 
carácter definido y disciplinado 1 •  Pero debido al contenido 
utilitario de tal enseñanza y del método correspondiente, no 
se produce un cambio esencial en las formas principales de p en
samiento en los escolares jóvenes en comparación con los prees
colares: la enseñanza tradicional no da un verdadero desarrollo 
mental, la buena caUdad de los conocimientos y hábitos en los 
grados primarios no se acompaña de éxitos esenciales en el de
sarrollo. 

1 Esta actividad mental puede, en principio, perfeccionarse sin una ense
ñanza especial, por c uanto sus fuentes son las acciones prácticas y la 
asimilación de las normas de desarrollo del habla. 
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N osotros consideramos que en la actualidad surgen las pre
misas objetivas para un cambio sustancial del contenido y los 
métodos de enseñanza primaria, que permitirá en el futuro in
mediato elaborar prácticamente las cuestiones sobre la influen
cia decisiva que ejerce la actividad de estudio de los escolares 
jóvenes sobre su desarrol lo  psíquico. La base para resolver 
este problema se encuentra en el proceso de creación de la en
señanza media general y obligatoria, que se realiza en nuestro 
país y en otros países socialistas. La introducción de tal en
señanza cambia radicalmente las funciones sociales del p rimer 
eslabón educativo y esto, a su vez, exige la modificación del 
contenido y los métodos de enseñanza. En el sistema de educa
ción media obligatoria la enseñanza primaria está llamada a 
dar a los niños no sólo los háb itos generales de lectura, escritura 
y cálculo, sino, ante todo, a prepararlos para un complej o  y 
prolongado trabajo de estudio. Esto significa que en los grados 
inicial es, los niños deben obtener el indispensable desarrollo 
psíquico general y una buena capacidad para estudiar. Sin este 
fundamento psicológico no se p uede asegurar la asimilación nor
mal y eficaz, por todos los niños, de las bases de la ciencia y 
la cultura contemporáneas en los grados medios y superiores. 

En los últimos años, los pedagogos y los psicólogos discu
ten las perspectivas de la enseñanza primaria del futuro próxi
mo y realizan las correspondientes investigaciones experimenta
les. Una de las líneas de investigaciones según un plan único 
es la que realiza un equipo de psicólogos de M oscú, J árkov, 
Tula y Dushanbé bajo  la dirección general del profesor D. Elko
nin. Este trabajo se lleva a cabo en un a serie de escuelas y ya se 
pueden comentar algunos de sus resultados. 

La fundamentaci ón psicológica de la enseñanza primaria se 
construye sobre las siguientes premisas: el ingreso a la escue
la marca el  comienzo de una nueva etapa en la vida del niño; en 
ella m ucho es lo que cambia tanto en el aspecto de la organiza
ción externa como de los móviles internos. El n iño comienza a 
cumplir el deber importantísimo y socialmente significativo de 
escolar. Esta situación caracteriza sus relaciones con los adul
tos ( maestros y padres) , con sus coetáneos, compañeros de gra
do, con todos los miembros de la familia. La nueva forma rectora 
de reproducción de las capacidades socialmente fijadas debe ser 
para él  la actividad de estudio. Por m edio de esta actividad los 
escolares de los primeros grados deben asimilar la relación 
teórica hacia la realidad, que permite tomar en cuenta la lógica 
de las propiedades y leyes objetivas de esa realidad. S obre la 
base de esta vinculación los n iños pueden asimilar los conceptos 
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científicqs iniciales de la ling; ü istica, de las matemáticas y 
de otras disciplinas escolares 1 • Tal asimilación presupone el 
estudio, por los niños, de las condiciones de origen de los co
rrespondientes conceptos, lo q ue, a su vez, forma en ellos los 
sistemas de acciones mentales que permiten operar adecuada
mente con estos conceptos. 

Dicho con otras palabras, para formar en los nmos una 
auténtica actividad de estudio en la escuela es necesario intro
ducir desde el primer grado cu rsos sistemáticos de lingüística, 
matemáticas y otras disciplinas escolares. Sobre su base resulta 
indispensable, desde el comienzo mismo, estructurar en los alum
nos del p rimer grado las fo rmas iniciales del pensamiento abs
tracto, teórico2• En ello consiste, precisamente, la función 
de los grados primarios en el sistema único de educación media 
general y obligatoria. Si ya en los grados primarios los alumnos 
dominan la «aptitu d  para estudiar:� y la capacidad de operar con 
conocimientos teóricos, con ello resultan preparados para el 
posterior y prolongado estudio de las bases de las ciencias y 
también para realizar otras formas de actividad. 

Así, p ues, en el proceso de actividad de estudio escolar 
en los alumnos de los grados primarios puede surgir y formarse 
la relación teórica hacia la realidad, la base del pensamiento 
abstracto, teórico y una serie de otras capacidades q ue las ga
rantizan (el plano interno de las acciones, el carácter volunta
rio de los procesos psíquicos, etc. ) .  

Nuestra posición general en la comprensión de las tareas 
de la enseñanza primaria puede ser expresada de la siguiente 
manera: 1 )  el sistema, históricamente formado, de esta enseñan
za como tipo relativamente autón omo de educación resolvía los 
problemas del desarrollo psíquico de los niños en el nivel de la 
forma empírica de conciencia; 2) existen bases para suponer 
que, dentro de la educación media general y obligatoria, su esla
bón inicial debe asegurar el desarrollo psíquico de los niños en el 

1 En la actualidad, la enseñanza en los grados primarios no siempre 
garantiza l a  formación en los n ii'íos de la relación teórica hacia las cosas; 
precisamente tal relación expresa la esencia de Ja actividad de estudio. En 
los últimos años el perfeccionamiento del programa de educación primaria 
está orientado a acercar s u  contenido a las peculiaridades de los 
conceptos científicos. 

2 Los materiales de las inv estigaciones muestran que con el · conte
nido y c on los métodos correspondientes de enseñanza se puede, en 
los grados primarios, introducir cursos sistemáticos . de lingüística y ma
temáticas, cuyo aprendizaje se realiza en forma de actividad de estudio. 
(Davídov, 1 969, 1 976; Elkonin, 1 966.)  
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nivel de la forma teórica de conciencia; 3 )  en el proceso real 
de desarrollo de la educación escolar en nuestro país se forman 
las premisas internas para que la enseñanza primaria ya en el fu
turo próximo c umpla esta función social y psicológica; 4 )  en la  
actualidad, las ciencias pedagógicas y psicológicas están llama
das a determinar el contenido y los métodos de enseñanza prima
ria, que ayudan a los m aestros a revelar más rápida y eficazmen
te y a utilizar las premisas señaladas para estrus:turar un n uevo 
sistema en el eslabón inicial de la educación media integral. 

Para caracterizar los enfoques empírico y teórico h acia 
la realidad es importante subrayar que el enfoque «teórico» n o  
debe ser identificado con «verbal-racionalista discursivo», 
«abstracto» y el enfoque «empírico», con los términos «senso
rial-en imágenes», «concreto». Las relaciones entre estos térmi
nos y los conceptos correspondientes son más complejas y están 
más embrolladas de lo que se acostumbra a suponer en la litera
t ura pedagógica y psicológica. Simultáneamente, la aclaración 
del contenido lógico y psicológico de estos conceptos tiene una 
importancia de principio tanto para la  psicología pedagógica y la 
didáctica como, en especial, para la fundamentación de los 
principios de la enseñanza primaria (se encontrará un análisis 
detallado de estas cuestiones en V. Davídov, 1 972) . 

Es conveniente en forma breve comparar y diferenciar los 
dos tipos de conocimientos y formas de pensamiento que se c o
rrelacionan con los términos «empírico» y «teórico» ( en 
principio, esta diferenciación es aplicable a las formas corres
pondientes de conciencia y a los enfoques que d sujeto hace 
de la realidad ) . 

1 .  El conocimiento empírico se elabora por medio de la  
comparación de los objetos y de las representaciones sobre éstos, 
lo que permite separar en ellos las propiedades iguales, genera
les. El conocimiento teórico surge sobre la base de analizar 
el papel de la función que c umple cierta relación entre las 
cosas dentro del sistema desmembrado. 

2.  La comparación separa la propiedad formalmente gene
ral, cuyo conocimiento permite referir objetos individuales a una 
clase formal determinada, independientemente de si estos obje
tos están o no relacionados entre sí. El análisis b usca la re
lación real y especial entre las cosas que sirve, simultánea
mente, como base genética de las otras manifestaciones del sis
tema. Esta relación actúa como forma general o esencia del todo 
reproducido mentalmente. 

3.  El conocimiento empírico, en c uya base se encuentra la 
observación, refleja sólo las propiedades externas de los obje-
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tos y, por eso, se apoya totalmente en las representaciones vi
suales. El conocimiento teórico, que surge sobre la base de la 
transformación de los objetos, refleja sus relaciones y enlaces 
internos. Durante la reproducción del objeto en forma de cono
cimiento teórico, el pensamiento sale de los límites de las re
presentaciones sensoriales. 

4. F ormalmente, la p ropiedad general y las propiedades 
particulares de los objetos se colocan en un mismo plano. En el 
conocimiento teórico, en cambio, se fija la conexión entre la 
relación realmente general y sus diferentes manifestaciones, la 
conexión de lo general y lo particular. 

5. La concretización del conocimiento empírico consiste en 
la selección de ilustraciones, ejemplos, que entran en la clase 
formalmente identificada. La concretización del conocimiento 
teórico requiere su conversión en una teoría desarrollada por 
v ía de la deducción y explicación de las manifestaciones parti
culares del sistema· a partir de su fundamentación general. 

6. El medio indispensable para fijar el conocimiento empí
rico es la palabra-término. El conocimiento teórico se expresa, 
ante todo, en los procedimientos de la actividad mental y luego 
en diferentes sistemas simbólicos y de signos, en particular 
en los medios del lenguaje artificial y natural (el c oncepto 
teórico puede existir ya como procedimiento p ara separar lo 
singular de lo general, pero puede no tener aún su expresión 
terminológica ) . 

A la luz de la hipótesis expuesta se puede formular la si
guiente pregunta: lse puede ya en los escolares de los grados 
primarios (en niños · de 7 a 1 0  años de edad )  formar el conoci
miento propiamente teórico y, sobre esta base, el pensamiento 
teórico,  la relación teórica hacia las cosas y, a fin de cuen
tas, los momentos iniciales de la conciencia teórica? l Esta 
hipótesis no entra en contradicción interna con las peculiari
dades intelectuales ev olutivas de los niños entre 7 y 1 O años? 
Naturalmente, de las respuestas a estas preguntas depende el 
destino de n uestra hipótesis, la que supone la posibilidad de 
formar orientadamente el pensamiento teórico ya en el proceso 
de enseñanza de los escolares más jóvenes, es decir, la posibili
dad de cambiar, con los medios de la enseñanza, el tipo de 
pensamiento que se observa habitualmente en los niños de 7 a 
1 0  años. 

Estas difíciles preguntas y las respuestas a ellas suponen 
el examen especial de uno de los problemas centrales de la psi
cología evolutiva y pedagógica contemporánea: el problema de 
la relación entre la enseñanza y el desarrollo intelectual. P or 
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ello es con ven iente examinar el contenido de los p rocedimientos 
que para r esol ver l o  existen en la ciencia. En relación con el 
problema del v ínculo entre la enseñ anza y el desar rollo inte
l ectual se p ueden identific ar en la act u a l idad por lo m enos 
tres teorías generales importantes. 

De a c uerdo con la primera teoría, el desarrollo intelectual 
se con sidera un p roceso compl etamente autónomo que tiene sus 
leyes prop ias, en p rincipio independientes de la enseñanza. Esta 
infl u ye sólo en las peculiaridades externas de dicho p roceso, re
trasando o acelerando algo los plazos de aparición de sus esta
d ios regulares, sin cambiar su secuencia ni s us peculiaridades 
psicológ icas. En par ticular, la enseñanza n o  determina l as 
estructuras de las formas principales de l a  actividad intelec
t u al del h ombre (W.  J am es, J .  Pi aget y otr os ) . 

S egún la segunda teoría, el desarrollo intelectual del in
dividuo se c onsidera u n  proceso que tiene una n aturaleza h istó
r ico-cultural c oncreta: sus estadios y s us peculiaridades psi
cológicas están determ inados, a fin d e  c uentas, por el sistema 
de o rganización y los p rocedimientos de trasmisión d e  l a  expe
riencia social  al individuo. Todas las formas y especificidades 
de l a  actividad in telectual también tienen modelos objetivos so
cialm ente d ados y son asimilados p or e l  hombre tanto en l a  ense
ñanza espontánea como en l a  d irigida (el papel de la enseñanza 
d irigida crece c onstantemente en el c urso d e  la histori a ) . L a  
enseñanza c onst ituye l a  forma internamente indispensable y ge
neral del d esarrollo intelectual ( Vigotski, L eóntiev y otros ) . 

En la tercera teoría, el desarrollo intelectual s e  c onsidera 
l a  resul tante de c ierta interacción e ntre una serie d e  facto
res ( n aturales hereditarios, sociales y educativos ) . La ense
ñanza y la educación c umplen e l  papel de reguladores de los 
v ínculos entre las funciones neuropsíquicas, los estados y las 
p ropiedades de l a  p ersonalidad, dirigen sus dependencias corre
lativ as, las que tienen sus características y niveles. El cono
cimiento de estas dependencias «naturales » (que se forman se
gún sus propias leyes ) sirve de p remisa para su ulterior d i rección 
y regulación óptimas p o r  medio de Ja enseñanza y la educac ión 
( B. Anániev y otr os ) . 

El enfoq ue del  problema de l as r elaciones entre l a  enseñan
za y el desa rrollo, característico de la primera teoría, reúne 
momentos de l a  primera y segunda teorías, «polares» entre sí. Al 
m ismo tiempo, la p r imera y la tercera teorías son i ntern a mente 
parecidas en el sentido de q ue en e llas l a  enseñanza es considera
da sólo como reg u l ador y medio para d irigir las dependencias 
entre las funciones ( en la primera teoría, las p osibilidades d e  re-
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gulación se reducen al mínimo; en la tercera, no están especial
mente limitadas) . La segunda teoría se diferencia de las otras en 
que considera la enseñanza el medio de estructuración y forma
ción de las propias «dependenc ias correlativas», sus particulari
dades y niveles. 

A nosotros nos im pone más respeto la segunda de las teo
rías señaladas, la que subraya las posibilidades de organizar 
activa y orientadamente en los niños las formas y niveles re
queridos de la actividad intelectual, de las mismas «dependen
cias correlativas» entre las funciones psíquicas. Esta teoría 
en su desarrollo ulterior y detallado puede servir de base p ara 
estudiar el p roblem a del cambio del tipo de pensamiento, p royec
tado por el sistema de enseñanza. 

En la exposición de la esencia de esta teoría es importan
te subrayar una serie de momentos. Ante todo, debemos decir 
que en ella no hay una identificación entre los procesos de 
enseñanza y de desarrollo intelectual, como puede parecer a 
primera v ista. La «enseñanza;,-. se considera un concepto del 
mismo orden que el concepto de «apropiación de la experiencia 
social». Esta apropiación puede transcurrir tanto en la interac
ción espontáneo-práctica del niño con los adultos y la «experien
cia» de éstos, como en la enseñanza especialmente orientada. El 
concepto de «desarrollo» conserva p lenamente su significado co
mo expresión de las leyes referidas a los avances cualitativos 
en el nivel y la forma de los tipos de actividad, sociales por 
su n aturaleza, de los que se apropia el individuo. Estos avances 
no ocurren, claro, como resultado de la asimilación de cualquier 
concepto o h abilidad particular. Exigen por lo menos dos condi
ciones: en primer lugar, la apropiación del sistema de conoci
mientos y habilidades; en segundo lugar, la apropiación de las 
formas y operaciones generales de la actividad intelectual que 
se enc uentran en su base. Dicho con otras palabras, es necesario 
diferenciar los efectos de la asimilación de conceptos aislados 
y los efectos del desarrollo. Los avances cualitativos regulares 
tienen diferente importancia en dependencia de si tienen 
lugar dentro de un sistema definido y establecido de actividad 
intelectual ( como en la actividad descrita por la teoría empíri
ca del pensamiento )  o por v ía del pasaje de un sistema a 
otro (por ejemplo, por vía del dominio no sólo de la actividad 
de carácter racional, sino también de la «reflexiva», teórica) . 
Pero en ambos casos la apropiación (la enseñanza en senti
do amplio) es la forma necesaria del desarrollo intelectual, 
precisamente la forma de realización de este proceso, de este 
desarrollo y de ninguna manera un proceso autónomo que ocu-
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rre «junto con» el desarrollo e incluso «en lugar» de él. La apro
piación misma es una actividad muy creativa y peculiar del niño, 
la que, como se señaló antes, sale de los «cánones» establecidos 
por el sistema de enseñanza dirigida, por cuanto ellos resultan 
inadecuados al verdadero «orden psicológico» de apropiación, 
por el niño, del sistema de la experiencia social. 

Así, pues, lel niño tiene su orden para apropiarse de los 
conceptos, para diferenciar ( «desarrollar» ) uno a partir del 
otro? lLa enseñanza debe tomar en cuenta ese orden espontá
neo? l N o  es esto un retorno a los principios de la primera 
teoría? Estas y otras preguntas análogas son muy razonables 
y, hay que decirlo directamente, no es fácil responder a ellas, 
ya que suponen un trabajo analítico especial. Según nuestra 
opinión, se pueden hacer, en forma preliminar, las siguientes 
consideraciones teóricas que preparan las respuestas necesarias. 
Con este fin examinaremos un hecho paradójico explicitado 
por J. Piaget d urante el estudio de la «geometría espontánea 
del niño». Los primeros descubrimientos del niño en la geome
tría tienen un carácter topológico, aunque en la ciencia este 
tipo general de relaciones espaciales fue formulado muy tardía
mente y sobre la base de tipos más particulares (sobre la 
base de la geometría métrica y proyectiva) . Pero corresponde 
tener en cuenta que, de acuerdo con la lógica dialéctica, lo 
universal (el tipo de relación más esencial para el sistema 
dado, para su carácter integral) puede aparecer ante el indi
viduo dos veces: al principio, en forma de contemplación y 
representación, en forma de actividad objetal-sensorial directa, 
y luego, en forma de lo concreto pensado, en forma teórica, 
ligada con descomposiciones y conclusiones demostrativas. 
Engels señaló esta circunst ancia cuando escribió: «En los 
griegos - precisamente por no haber avanzado todavía hasta 
la desintegración y el análisis de la naturaleza- ésta se enfoca 
todavía como un todo, en sus rasgos generales. La trabazón 
general de los fenómenos naturales, no se comprueba en 
detalle, sino que es, para los griegos, el resultado de la contem
plación inmediata» (F .  Engels Anti-Dühring. C. Marx, F. En
gels. Obras, t. 20, p.  369 ) . 

· Esta «contemplación» es un tipo complej o  de actividad sen
sorio-objeta!, que tiene una naturaleza social y que se forma 
históricamente. Abarca el conjunto de diferenciaciones prácticas 
realizadas por las personas, de determinadas relaciones universa
les de la realidad, entre ellas las espaciales. Los órganos de 
los sentidos cumplen aquí el papel de peculiares órganos teóri
cos. Desde el punto de vista marxista «el ojo se convirtió en ojo 
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humano de la misma manera que su objeto se hizo social, un 
objeto h umano creado por el hombre para el hombre. Por eso 
los sentidos se convirtieron directamente en su práctica en 
t eóricos» (C.  Marx. Manuscritos económico-filosóficos de 
1844. C. Marx, F. Engels, Obras, t.42, pag. 1 20 ) . «La formación 
de los cinco sentidos es la obra de toda la historia universal 
anterior.» ( lbíd., p. 1 22 . )  

Así, pues, la actividad del ojo, como también de otros 
órganos de los sentidos, es el producto de la historia y supone 
la presencia del objeto creado por el hombre para el hombre. La 
actividad del ojo (agreguemos también la de la man o )  tiene en 
sí, según la expresión de Leóntiev «Una práctica abreviada» 
(Leóntiev, 1 96 8 ) . La práctica, como es sabido, puede expresar 
la generalidad. Aquélla, como escribió V.I .  Lenin «posee no sólo 
la dignidad de la universalidad, sino también la de la realidad 
inmediata» (V.I .  Lenin. Resumen del libro de Hegel «Ciencia de 
la lógicm> .  V . I .  Lenin. Obras Completas, sa ed. en ruso, t .29, 
p. 1 95 ) . Dicho con otras palabras, la «contemplación», las ac
ciones perceptivas pueden tener «la dignidad de la universali
dad», siendo, al mismo tiempo, el punto de partida para la ascen
sión a la expresión intelectual, teórica, de esta necesidad. 

Precisamente · estas tesis dialéctico-materialistas sobre la 
correlación entre la contemplación y 'el pensamiento, entre el co
nocimiento teórico y la realidad ponen al descubierto la verda
dera profundidad y la significación universal de la tesis leni
nista: «de la intuición viva al pensar abstracto y de éste a la 
práctica, tal es el camino dialéctico del conocimiento de la 
verdad, de la realidad objetiva» (V.I .  Lenin. R esumen del 
libro de Hegel «Ciencia de la lógica». V.I .  Lénin. O.C., t. 29, 
p. 1 52, 1 5 3 ) . 

En la experiencia humana ligada con la orientación práctica 
primaria en el espacio encontraron, por lo visto, su expresión 
ciertas p articularidades universales de las relaciones espacia
les que luego, en el plano científico, son fijadas por la topolo
gía. El niño, apropiándose de esta experiencia, aprende determi
nadas acciones perceptivas ( «la práctica abreviada») y, con 
ello, a «contemplar» las dependencias de carácter topológico 
(por ejemplo, los niños de tres años diferencian fácilmente las 
figuras abiertas y cerradas, pero aún no saben copiar un trián
gul o )  1 •  Una tarea investigativa importante es aclarar los me
canismos concretos de la filogénesis de estas acciones percepti-

1 Las acciones perceptivas señaladas tienen una naturaleza histórico
social y pueden con vertirse en partimonio del indiv iduo sólo a través de 
determinados procedimientos de apropiación («aprendizaje» ) .  
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vas más o menos in iciales y las condiciones de su apropiación 
relativamente temprana por el n iño. 

Pero ya ahora existen bases para considerar que la así 
llamada «geometría espontánea del niño» es, de todas formas, 
el producto de la apropiación que el pequeño hace de la secuen
cia práctica, elaborada socialmente, en la percepción de las 
relaciones espaciales. La coincidencia de esta secuencia con la 
«construcción lógica de la ciencia misma» tiene en su base 
la l ey, descubierta en la lógica dialéctica, según la cual en 
la c iencia desarrollada se desmembra y se deduce con pruebas 
lo universal, el carácter íntegro, el carácter concreto, al 
inicio dado en la práctÍca, en la contemplación 1 •  Se hace 
comprensible también la circunstancia de que la enseñanza de la 
geometría en la escuela contradice el orden de las ideas en l a  
geometría del niño «mismo», ya que esta enseñanza s e  apoya 
consecuentemente en la teoría empírica de la generalización, la 
que, naturalmente, está muy lejos de l a  ley d ialéctica señalada y 
reconoce sólo formalmente lo general como resultado de la abs
tracción, únicamente como contenido del conocimiento intelec
tual. 

Así, pues, el reconocimiento del hecho de que es indispen
sable un estudio especial del orden y de la regularidad con l a  
que surgen e n  e l  n iño «mismo» las ideas, todavía no significa 
el rechazo de los principios de la teoría, según la cual el desa
rrollo intelectual se realiza en forma de enseñanza ( apropia
ción ) .  Por el c ontrario, sólo en un estudio de ese tipo es po
sible establecer Ja especificidad del desarrollo intelectual del 
niño que transcurre en forma de apropiación de los diferen
tes procedimientos de reflejo de lo universal por vía de la 
«contemplación» y el  «pensamiento». 

Conociendo las regularidades de este proceso será posible 
superar los marcos de la teoría del desarrollo intelectual que 
partía sólo de Jos hechos del pensamiento empírico. Sumultá
neamente, a n uestro juicio, se podrá superar el «nihilismo», ca
racterístico de J.  P iaget, en relación con el p apel de la enseñanza 
orientada. Hasta ahora en sus investigaciones se constata, por 
ejemplo, sólo la expresión de las regularidades topológicas en 

1 Así,  la «ley de l a  composición» que caracteriza una de las estructuras 
matemáticas generadoras, fundamentales ( la  algebraica) fue descubierta, en 
forma general, en el siglo XIX. Simultáneamente, como señala H. Burbaki, 
en matemáticas no existen muchos conceptos que sean primarios con 
relación a los conceptos de la «ley de la composición»: este concepto parece 
inseparable de los cálculos elementales con números naturales y dimensiones 
medibles. 
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la «contemplación» del niño. P ero esto sólo es el comienzo del 
conocimiento. Este debe adquirir la forma de «concreción inte
lectual», de conocimiento c ientífico-teórico, es decir la forma 
desarrollada de conocimiento específicamente h umano. Y es 
difícil pensar seriamente que este último puede ser alcanzado in
dependientemente de una enseñanza especial y o rientada ( otra 
cosa es cómo estructurar esta enseñanza y qué premisas son in
dispensables ) . El proceso de formación del conocimiento teórico 
sobre las estructuras matemáticas debe apoyarse en las posibili
dades formadas durante la «contemplación» de aquéllas, pero es
to será ya un procedimiento especial que exige una dirección 
activa y que está lejos del desarrollo «espontáneo» de los niños. 

El estudio de las condiciones de formación del pensamiento 
teórico en los n iños (en particular, las condiciones del pasaje 
de la «contemplación» de las relaciones generales a su reflejo 
intelectual)  supone el reconocimiento de las dependencias que 
este proceso tiene c on respecto al  contenido de los tipos de 
actividad de que l os niños se apropian. Precisamente a esta 
tarea resultan adecuadas aquellas hipótesis de la teoría, según 
la c ual el desarrollo intelectual trascurre en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

Hablando sobre el problema del cambio del «tipo de pensa
m iento», proyectado en la enseñanza, nosotros teníamos en 
cuenta el problem a  investigatívo y no las tareas inmediatas 
de la práctica escolar actual ( aunque esto constituye sus 
tendencias objetivas p ropias que exigen p ara su realización 
un tiempo relativamente largo) .  

Formularemos el  resultado de investigaciones psicopedagógi
cas realizadas durante muchos años ( Davídov, 1 969, 1 973, 1 976, 
1 966;  Elkonin, 1 97 1 )  en la escuela primaria: en la actualidad 
puede c onsiderarse establecido que, con determinados contenido 
y m étodos de enseñanza, en los escolares de menor edad se ob
servan p osibilidades cognoscitivas tales que permiten a los n iños 
asimilar exitosamente los conocimientos matemáticos y lingüís
ticos de carácter teórico. Esto, a su vez, pone en ellos los 
fundamentos del p ensamiento teórico, de la relación teórica 
hacia la realidad. 

Las investigaciones de las posibilidades evolutivas de di
chos escolares contin úan. Tanto · 1os materiales obtenidos co
mo las perspectivas de su profundización permiten valorar con 
optimismo las posibilidades de estructurar una enseñanza prima
ria que corresponda completamente a las exigencias de la escue
la media contemporánea. Los datos sobre la presencia de reser
vas en el desarrollo intelectual de los escolares de menor edad, 
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sobre la posibilidad de formar en ellos la relación teórica 
hacia el material favorecieron en determinado grado el cambio 
de los programas para la escuela primaria; en la actualidad 
se elaboran, sobre la base de éstos, variantes de programas 
para la escuela primaria, construidos según el principio de la 
generalización esencial. 

Como prolongación del estudio del desarrollo intelectual 
de los escolares de menor edad se realizaron las correspondien
tes investigac iones en la escuela media. Fueron estructuradas 
según el mismo esquema, a saber: desc ubrir las reservas del 
desarrollo intelectual y moral de los adolescentes en condicio
nes de una enseñanza especialmente organizada, experimental. 
Este trabajo significó, en principio, el estudio de las posibi
lidades evolutivas en la escuela media. 

El sentido general de las investigaciones en la escuela 
media consistió en revelar la especificidad de las posibilida
des intelectuales de esta edad, la peculiaridad que presenta 
la actividad de asimilación de un contenido de n uevo 
tipo, etc. 

La edad adolescente habitualmente se cataloga entre los 
períodos críticos, de cambios. Partiendo de Vigotski ( 1 972) , no
sotros supusimos que la edad crítica se caracteriza no sólo por 
«la enfermedad del crecimiento», sino también por la presencia 
de una síntesis superior. La tarea de las investigaciones en la 
edad adolescente consistió, ante todo, en establecer las posibi
lidades creativas de esta edad. Aquí hay que tener en cuenta la 
precisión del concepto mismo de edad crítica hecha por Leóntiev 
( 1 9 72) , quien señaló que las crisis no son acompañantes 
inevitables del desarrollo inf anti! :  lo inev itable no son las 
crisis sino los cambios, los avances cualitativos en el desa
rrollo. Por el contrario, las crisis son el testimonio de un 
cambio que ocurre inoportunamente, el resultado del proceso 
que transcurre espontáneamente y no del proceso dirigido de 
desarrollo. 

La investigación del «destino creativo» de la edad escolar 
media se realizó en los grados IV a VIII  de la escuela NQ 9 1  
de Moscú, con alum nos que en los grados primarios estudiaron 
según programas experimentales, saturados de m aterial teórico. 
Esto creó una situación experimental única p ara estudiar el 
desarrollo psíquico de los adolescentes, ya q ue se hizo posible 
seguir, en la edad escolar media, el destino y el u lterior desa
rrollo de las estructuras psíquicas formadas en la edad escolar 
inicial. 

La introducción de la enseñanza media general obligatoria 
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exige el oominio, por parte de  los alumnos, de los procedimientos 
y m edios para la adquisición autónoma de conocimientos. 

En el curso de la enseñanza psicológicamente fundada, diri
gida surgen condiciones para la formación de estas capacida
des. Como resultado de una enseñanza experimental que se pro
longó más de diez años en la escuela media ( Davídov, 1 976; 
M árkova, 1 9 74, 1 97 6 )  se obtuvieron una serie de datos sobre la 
posibilidad de que surjan en la adolescencia las siguientes 
características cualitativas del desarrollo intelectual: 

la organización, por p arte de los propios escolares, de 
su actividad de estudio, que se expresa en el dominio de todos 
los eslabones (planteo de la tarea, realización de las transforma
ciones objetales activas, cumplimiento de las acciones de auto
contol y autocalificación) y en el pasaje autónomo del alumno 
de una etapa a otra y también el paso de un tipo de actividad 
a otro ; 

los motivos cognoscitivos de estudio que se manifiestan 
como una permanente orientación autónoma de los alumnos no 
sólo hacia el resultado de la actividad, sino también hacia los 
procedimientos para realizarla; 

diferencias individuales, claramente expresadas, de la ac
tividad de estudio, que se manifiestan en el distinto nivel de 
formación de los medios y procedimientos para realizarla, en la 
estructuración activa, por parte del niño, de n uevas combinacio
nes de medios y procedimientos y también en la utilización, en la 
actividad, de m edios y p rocedimientos que no han sido especial
mente formados. · 

Todas estas particularidades constituyen las característi
cas del comportamiento cognoscitivo de los adolescentes. Las 
hemos denomin ado convencionalmente n uevo tipo de actitud ha
cia la actividad propia. Las características de este nuevo tipo de 
posición personal hacia la p ropia actividad constituyen, a nues
tro juicio, importantes n eoformaciones psicológicas de esta 
edad, determinan las reservas de su desarrollo. 

Las neoformaciones de la edad escolar inicial -el pensa
miento teórico- representa un tipo especial de posición p erso
nal del niño hacia la realidad. Se expresa en que el escolar 
toma una n ueva posición hacia el aspecto de la realidad 
estudiado, comienza a valorar los aspectos del objeto con 
criterios elaborados socialmente ( modelos, medidas) , lo que 
lo convierte en objeto de asimilación. El nuevo tipo de postura 
personal del adolescente hacia su propia actividad se mani
fiesta en que él ocupa una nueva posición: la comienza a evaluar 
desde el punto de vista de determinados modelos, lo que hace 
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a la est ructu ra de la actividad objeto especial de la asimilación 
por parte de los alumnos. 

En la enseñanza experimental se logra formar en los adoles
centes esta nueva posición hacia su actividad. 

Esto se expresa en la aparición, en los escolares, de las 
operaciones de  separación de aspectos aislados de su acti
vidad y de la relación entre ellos; en la habilidad para modi
ficar un componente de la actividad en dependencia del cambio 
en otro; en la habilidad para pasar autónomamente de una etapa 
de J a  actividad de estudio a otra; en la capacidad para represen
tar gráficamente la estructura de su p ropia actividad; en la 
diferenciación de los medios y procedim ientos de la actividad y 
en su selección orientada a un fin durante la realización de la 
actividad. Sobre esta base se forma un nuevo tipo de operacio
nes, consistente en la capacidad de los escolares para jerarquizar 
el sistema de sus propias acciones de estudio, subordinarlas entre 
sí, utilizar un eslabón de la actividad como medio para cumplir 
otro. Posteriormente nacen formas más complejas de auto
control anticipatorio, que abarca bloques cada vez más grandes 
de la actividad, garantizando la corrección de su realización 
por la orienta ción hacia el resultado más alejado, apartado. 
Estos datos permiten sacar una conclusión p reliminar sobre 
la posibilidad de estructurar en los adolescentes formas sufi
cientemente acabadas de autoorganización de la actividad 
intelectual, lo que diverge de las ideas, existentes en psicología 
evolutiva, sobre las dificultades de la regulación voluntaria 
en esta edad. 

La formación del carácter voluntario de la actividad inte
lectual constituye algo así como un nuevo v ector del desarrollo 
( esfera voluntaria y de las necesidades) en comparación con 
los logros del desarrollo intelectual en los escolares de menor 
edad. Sin embargo, precisamente el pensamiento teórico, que se 
forma en determinadas condiciones de enseñanza en la escuela 
prim aria, sirve de premisa fundamental para el surgimiento de 
la neoformación psicológica en la edad escolar media. Durante 
el análisis que los escolares de menor edad hacen de Jos proce
dimientos de surgimiento de los conceptos c ientíficos, en ellos 
se forma también la reflexión sobre su p ropia actividad de 
construcción de estos conceptos. Esta reflexión es  la opera
c ión inicial, sobre cuya base en la escuela media puede desple
garse  la peculiar actividad de dirección del propio comporta
miento. 

En el curso de la enseñanza experimental se logran «palpar» 
las etapas de establecimiento de esta reflexión, su relación con 

1 88 



las trans.formaciones objetales en el proceso de construcción, 
por los escolares, de nuevos conceptos. Así, en el  límite entre 
la edad escolar inicial y media, especiales «mediciones» de 
control m uestran un alto coeficiente de conexión entre los ni
veles de establecimiento de las formas pronósticas de autocon
trol y las acciones objetales propi amente dichas; se han obteni
do datos sobre diferencias estadísticamente significativas en 
el carácter de las acciones objetales en dependencia de la for
m ación de los diferentes niveles de autocontrol y autoevaluación 
en Los adolescentes. En este plano el estudio experimental de 
las posibilidades evolutivas confirma, en determinada medida, la 
tesis de Vigotski referida a que la toma de conciencia y el 
dominio de los propios procesos psíquicos «llega pasando por las 
puertas de los conceptos científicos» (Vigotski, 1 960 ) . Dicho 
con otras palabras, precisamente el cambio del tipo de pensa
miento en la edad escolar temprana produce peculiaridades 
cualitativamente nuevas del desarrollo intelectual en la edad 
adolescente 1 • 

Así como para superar la posición global, cotidiana, empí
rica hacia el objeto el escolar de menor edad debe separar en 
aquél parámetros, aprender a transformarlos, a evaluarlos con 
ayuda de determinados medios y medidas, para elaborar el nuevo 
tipo de posición hacia la propia actividad los alumnos deben 
separar en ella los diferentes aspectos, transformándolos y 
reconstruyéndolos de manera activa. A su vez, esto significa 
que la apropiación de la experiencia socialmente elaborada de 
actividad no transcurre  por vía de  la proyección de esta expe
riencia en la práctica individual, del simple calco de estos 
medios socialmente elaborados en la experiencia individual, ju
gando el individuo un papel pasivo. 

El carácter activo del proceso mismo de apropiación de la 
experiencia socialmente significativa constituye la condición 
esencial para el surgimiento de neoformaciones en el desarrollo 
intelectual tanto en la edad escolar inicial como en la m edia. El 
escolar pasa de las transformaciones objetales al análisis acti
vo de su experiencia práctica, asimila las relaciones entre los 
fines, los m edios y las condiciones de la actividad. La activi
dad de dirección del propio comportamiento se «desprende» de 
la experiencia de las transformaciones objetales activas en la 

1 El nuevo nivel d e  las neoformaciones no elimina el primero, sino que 
lo reestructura: el dominio de los medios y procedimientos de la p ropia 
actividad hace más racional y adecuado a l  objeto el sistema de las transfor
maciones objetales. 
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edad escolar m edia, asimiladas en el eslabón inicial de la escuela. 
Vigotski ( 1 97 2 )  consideraba que las finalidades de l as 

i nvestigaciones en psicólogía infantil no podían consistir 
sólo en revelar las peculiaridades cualitativamente nuevas de 
la personalidad y la actividad (neoformaciones psíquicas) que 
surgen en una edad dada, sino también estudiar los pasajes ge
néticos de una neoformación a otra. lCuáles son las condiciones 
de pasaje de una neoformación a otra? 

Las observaciones muestran que si para formar el pensa
miento teórico en la edad escolar inicial es indispensable incluir 
al niño en la actividad de estudio como sistema de transformacio
nes objetales, que conducen a la reflexión sobre los medios con 
los que se realizan esas transformaciones, para que surja la  au
toorganización de los procesos intelectuales lo más productivo 
es organizar el estudio como actividad conj unta. En esto se ma
nifiesta el  estrecho vínculo entre las transformaciones y el  c arác
ter de la actividad rectora, q ue exige analizar cómo surgen, se 
forman y «desaparecen», en las edades correspondientes, los di
ferentes tipos de actividad reproductiva. 

Si la actividad de estudio es la rectora para la edad es
colar inicial, para la edad escolar media, desde el punto de 
vista de las ideas contemporáneas sobre la periodización 
( Elkonin, 1 97 1 ) ,  la actividad rectora es la comunicación en el 

sistema de actividad ::wcialmente útil, que incluye también sus 
formas colectivamente realizables como la organizativa social ,  
la deportiva, artística, de estudio y laboral ( Davídov, 1 97 6 ) . 
La actividad de estudio en la edad escolar media, conservando 
su actualidad e importancia, se presenta, por su papel psicoló
gico, sólo como una de las formas particulares de la actividad 
conjunta socialmente útil del adolescente. 

S egún los datos de la enseñanza experimental en la escuela 
media, el nuevo tipo de actitud de los adolescentes se forma efi
cazmente en la actividad de estudio conjunta desplegada y c uan
do los alumnos dominan los procedim ientos de colaboración sus
tancial en esta actividad. La comparación de los procedimientos 
de realización de las transformaciones objetales en diferentes 
participantes de la actividad, las formas desarrolladas de control 
y evaluación m utuas (no del control en general, sino del control 
del procedimiento con que se realiza la actividad) se convier
ten en la base de la formación y de los medios de autoorganiza
ción del trabajo escolar. En los diferentes reagrupamientos del 
colectivo escolar en el curso de la enseñanza experimental, los 
alumnos se encuentran alternativamente en la posición del que 
evalúa y de quien es evaluado. Aquí surge la  capacidad del ado-
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lescente . para colocarse en el punto de vista de uno y otro 
participante de la actividad. El nuevo tipo de posición hacia 
la propia actividad de estudio se forma al comienzo como 
capacidad para evaluar las propias acciones desde las posiciones 
de otras personas. Los datos muestran que los medios de 
colaboración en el trabajo escolar conj unto reestructuran las 
características de contenido de la actividad intelectual de los 
adolescentes. 

Así, pues, para el pasaje desde las neoformaciones de la 
edad escolar temprana a las particularidades cualitativamente 
nuevas de la actividad intelectual del adolescente es indispen
sable la presencia, por lo menos, de dos condiciones: las trans
formaciones objetales y las reestructuraciones de los aspectos 
del objeto estudiado y su realización distribuida entre los 
participantes de la actividad conj unta. La reflexión sobre el 
procedimiento de las transformaciones objetales y sobre los 
medios con los que otros participantes las realizan va desarro
llando la actividad de dominio del comportamiento propio, la 
que adquiere con el tiempo una estructura compleja  y nuevas 
funciones. En la enseñanza dirigida logramos acercarnos a la 
formación de esta nueva cualidad de la actividad intelectual ya 
en la edad adolescente. 

Se unen al nuevo tipo de p osición de los adolescentes hacia 
su propia actividad de estudio otros cambios en los procesos 
cognoscitivos. A ellos p uede ser referido el establecimiento de 
motivos cognoscitivos, estrechamente ligados con las caracterís
ticas de contenido de la actividad de estudio. Si la enseñanza 
se estructura ya en el eslabón inicial de la escuela (como ocu
rrió en la escuela experimental) para dar a la actividad de es
tudio el papel de fuente interna de la m otivación, en la edad 
escolar media se forma entonces una orientación suficiente
mente estable hacia el procedimiento de realización de la 
actividad y no sólo hacia el resultado que ella alcanza. Los 
datos de la enseñanza experimental sobre el dominio, en la 
escuela media, de los motivos teóricos en formas bastantes 
complejas son consonantes con la hipótesis de la teoría contem
poránea de la p eriodización sobre el desarrollo preponderante 
en la edad adolescente de la esfera motivacional y de las 
necesidades. 

El estudio de las particularidades individuales en la en
señanza dirigida ( Márkova, Abrámova, 1 9 77 )  dio resultados 
inesperados. La elaboración orientada de todos los componen
tes de la actividad en el  experimento educativo frontal lejos de 
nivelar las diferencias individuales las hace más prominen-
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tes. Esto se debe a que el escolar, dominando los medios y pro
cedimientos de Ja actividad, se convierte en su auténtico suje
to, adq uiere la posibil idad de construir y reconstruir cons
c ientemente su experien cia individual. 

Así, pues, la formación de una nueva estructura psíquica 
en Ja edad escolar media -la dirección de la conducta cognos
citiv a p ropi a-- transc urre por varias líneas interrelacionadas: 
las formas autónomas de cumplimiento de todos los eslabones 
de la actividad de estudio, la aparición de motivos de nuevo 
tipo, el aumento del papel de las diferencias individuales en la 
act iv idad. 

Estas neoformaciones constituyen el aporte de la edad ado
lescente al desarrollo intelectual del niño, determinan sus 
reservas, la significación creativa de esta edad. 
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L. Obújova 

DOS V IAS PARA FORMAR 
U N  S ISTEMA SIMPLE DE CONCEPTOS 

CIENTIFICOS* 

En los últimos años la teoría psicológica de J.  Piaget 
atrae la atención de los pedagogos. Piaget nunca se ocupó del 
problema de la estructuración de la enseñanza escolar, aunque 
prestó especial atención al proceso de adquisición de nuevos 
conocimientos. Sin embargo, bajo  la dirección de Piaget se rea
lizó una investigación que responde a las cuestiones más impor
tantes de la didáctica y en cuya base se encuentra su teoría 
de la psicología genética. Por eso puede considerarse el tra
baj o de H. Aebli 1 , psicólogo de la RF A, ex colaborador de 
B. Inhelder, como expresión de las ideas de P iaget ( aunque es 
verdad que en la actualidad Aebli manifiesta desacuerdos con 
la escuela de Ginebra) . 

El objeto del estudio de Aebli fue la formación de dos con
ceptos geométricos (perímetro y superficie del rectángulo) .  
Si en las investigaciones de la escuela de Ginebra sólo están se
ñaladas las condiciones favorables para el proceso de forma
ción de los conceptos lógicos, en el trabajo de Aebl i  se ha 
hecho un intento por señalar el camino que deben recorrer los 
conceptos científicos en el proceso de su formación organizada. 
En la estructuración del proceso pedagógico, Aebli comenzó 
por resolver en qué debe apoyarse la enseñanza: en la percep-
ción o en la acción. 

-

S i  el verdadero conocimiento significa la capacidad de 
cumplir determinadas operaciones, para enseñarlas es necesa
rio crear situaciones psicológicas para que el niño pueda cons
truir estas operaciones. Durante la enseñanza hay que apoyarse 
en los esquemas anteriores de las acciones, ya dominados por 
el niño, y a partir de ellos desarrollar nuevas operaciones. En 

''' La formación dirigida de Los procesos psíquicos. Bajo la redacción 
de P. Galperin. Moscú, Ed. de la Universidad de Moscú, 1 977,  p. 1 0 1 - 1 1 3. 

1 H. Aebli. Didactique psychologique: application á la didactique de la 
psych o/ogie de J ean Piaget. Neuchatel, 1 95 1 .  
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general. se podría esbozar así la idea de esta investigación de 
Aebli. 

Para la formación de operaciones es indispensable ante 
todo la búsqueda. La búsqueda siempre está orientada por el 
problema. El problema compone el plan de acción, cumple la 
función de esquema anticipatorio. Este, es decir el esbozo 
esquemático de la operación a encontrar, puede ser muy glo
bal, pero adecuado a su objeto. Entonces, gracias al proceso 
espontáneo de tanteo, el esquema anticipa torio global paula
tinamente se estructura y diferencia en una nueva operación. 
De esta forma las pruebas espontáneas llevan al desarrollo del 
pensamiento. Hay que dar al niño el material correspondien
te para esta actividad intelectual y ayudar a que la búsqueda 
de la nueva operación esté orientada en la dirección deseada. 
El papel orientador en la búsqueda puede ser cumplido por el 
problema que se plantea al n iño. 

Según Aebli, en el curso de la b úsqueda es necesario dar al 
pequeño la posibilidad de realizar las operaciones sobre un 
material concreto, sean objetos verdaderos o sus representa
ciones en dibujos. El niño debe tener la posibilidad de actuar 
y ver los resultados de su trabajo. Las operaciones materiales 
llevan a un resultado concreto, el niño mismo puede dar la va
loración de su actividad y el experimentador puede fácilmente 
controlarlo. 

En el proceso de formación de las operaciones, la actividad 
del niño debe estar socialmente organizada. Uno de los medios 
para hacerlo es el trabajo en grupos. Sólo en las condiciones 
de cooperación el pequeño comienza a comprender el punto de 
vista de otras personas y a diferenciarlos del propio.  La adap
tación del niño a la posición de la otra persona hace a su pen
samiento móvil y lógico. Aebli, siguiendo a Piaget, subraya la 
importáncia de realizar una discusión general para formar los 
conceptos y las operaciones. D urante la discusión el niño des
cubre que sus compañeros examinan el objeto de investigación 
desde otro punto de vista y proponen soluciones que no se pa
recen a las suyas. Al advertirlo, el  niño está obligado a buscar 
l os v ínc ulos entre los diferentes puntos de v ista y a construir 
un sistema que reúna las diversas opiniones. 

En la escuela de G inebra se considera que durante la for
mación de las operac iones hay c:.ue tomar en cuenta propie
dades de éstas, tales como la reversibilidad y asociatividad. El 
niño debe saber cumplir la acción en dos direcciones. Para ello 
conviene introducir simultáneamente las operaciones directas e 
inversas. La relación entre las operaciones directas e inversas 
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debe ser m ostrada tanto en el nivel m ateri a l  corno en el simból i 
co.  La otra c arac te r ística de la operación, l a  asociatividad, 
significa que en el pro ceso de aprend izaje hay que esti m u l a r  al 
n iíio a lograr  la sol uc i ón por medio de diferentes procedi mien
tos. 

En el c u rso de la acción material  se adquiere l a  «expe rien
c ia operacional»,  es decir,  la capacidad p a r a  encontrar el mis
mo res u ltado por diferentes v ías, de cumplir la operación in
vers a ;  se perfec cionan las relac iones entre c onceptos próximos, 
se c um plen operaciones de medició n ;  además, como occ urió 
durante el a p rendizaje de conceptos geométricos ( perímetro y 
superficie del  rectángul o ) , los a l u mn os m ismos buscaron el 
instrumento de medic ión necesario. 

S in emba r·go, l a  acción material socialmente organizada 
no es a ún una operación. Es n ecesario e l  pasaje de l a  rea
lización m aterial, concreta, de la acción a su c umplimiento 
interno. E n  la enseñanza e l  proceso de interiorización cumple 
un enorme papel y por eso es n ec es ario crear l as c ondiciones 
para el paso p a u l atin o  de l a  acción m aterial a l a  interna .  

L as formas interiorizadas de c onducta y a  n o  comp ortan 
mov imien tos v isibles ni m od ificac iones de objetos reales; la 
acción se transforma en representación. E l  p asaje a semejante 
cumplimiento d e  la acc ión se realiza p a u l atinamente. En c uan
to el niño empieza a c om prender l a  signific ación de l a  a c c ión 
material y deja de realizarla, en la primera etapa de interiori
zación de l a  acción comienza a simboliza r la con ayud a  del 
dib ujo, que é l  m ismo realiza.  Tomemos, por ejemplo, las opera
c ion es de suma, resta ,  m u ltiplicación y división :  después que 
estas operacion es son c umplid as c o ncretamente, los alumnos 
l as representan en dibuj os señalando l as unidades con ayuda 
de flec h as, redondeles, cualquier objeto simple (guin das, flores, 
e tc . ) .  Los dibujos terminados fij an sólo algunos estados esco
gidos de la operación; el niño debe tener en cuenta, represen
tarse mentalm ente s us transform ac iones. Aebli l l a m a  «repre
sentación gráfica de la op eración» a esta etapa de la interiori
zación. 

El siguiente p aso en el p roceso de interiorización es el 
cumplimiento mental de la acción, pero con apoyo en datos 
i ntuiti v os. P o r  ejemplo, el  n iño a c a b a  de realizar la operación 
de s u m a  y se le pide que reconstruya por c ompleto en l a  m ente 
l a  acción que a c a b a  d e  realizar, m anteniéndose los d atos ini
ciales a la v ista .  Luego las operac iones restablecidas m e ntal
mente se basan sólo en la percepción de su resultado concreto. 
Los datos intuitivos en estos �asos f ac ilitan la realiz ac ión d e  la 
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operac1on.  Finalmente, los runos cumplen las operaciones en 
ausencia de c ualquier apoyo intuitivo, es decir, lo hacen en el 
plano de la represen tación p ura, cuando las tareas se presentan 
en forma escrita u oral. En este nivel se considera terminada 
la formación del concepto. 

Los sujetos de Aebli fueron alum nos de V I  grado. La for
mación de los conceptos de perímetro y superficie del rectán
gulo se realizó sobre la base de acciones. Por  eso los n iños 
construyeron, reconstruyeron, transformaron, correlaciona
ron los rectángulos entre sí. Estas acciones fueron indispensa
bles para resolver la tarea e¡ ue, al principio, fue discutida en 
conj unto por toda la clase hasta que se hizo comprensible para 
cada alumno. 

La búsqueda ulterior de la acción necesaria para determi
nar el perímetro o la superficie tuvo lugar durante una conver
sación libre o bien en el curso de un trabajo individual o co
lectivo, donde la intervención del  maestro estaba reducida al 
mínimo. Los alumnos comunicaban al maestro sólo los resul
tados del trabajo que ellos realizaban en forma autónoma. Por 
lo general, se daban las tareas en forma indirecta. La pregunta 
no indicaba directamente la necesidad de determinar la super
ficie o el perímetro, sino que requería, por ejemplo, calcular el 
valor del heno recogido en una determinada parcela, la co
secha de diversos campos, señalar la cantidad de material nece
sario para pintar paredes o para preparar c ercas. 

Aebli c reó las condiciones para que cada sujeto realizara 
materialmente la operación . Cuando los alumnos buscaban el 
método que permitiera comparar las superficies de dos prados, 
comenzaron por recortar en papel una tercera superficie, igual 
a una de las dos a c omparar y trataron de h acerlas coincidir. 
Este tercer elemento n o  permitió realizar una medición exacta 
porque sobresalía en parte de la superficie en la que estaba co
locado.  Entonces los alumnos p ropusieron cortarlo en varios 
cuadrados. De esta forma ellos mismos descubrieron una u ni
dad para medir las superficies. 

Cuando la operación de medición de superficies estuvo, en 
lo fundamental, asimilada, en los niños se formó la habilidad 
para calcular la superficie de un rectángulo ( contando los c ua
drados) y confrontando esta operación con el cálculo del pe
rímetro y con la operación inversa al cálculo de la superficie 
(determinación de la longitud de un lado si se conoce la super
ficie del rectángulo y del otro lado ) . 

El siguiente paso en el aprendizaj e fue la introducción de 
la multiplicación para la determinación de la superficie. En el 

1 97 



curso de la discusión general, los nmos llegaron a comprender 
la n ecesidad de dividir el rectángulo en franjas iguales y en
contrar la superficie del rectángulo por medio de la multipli
cación del número de cuadrados que caben en una franja, por 
el número de éstas. La operación de cálculo se cumplió en el 
proceso de construcción y reconstrucción posterior de rectán
gulos de diferentes m edidas. Para esta acción cada alumno re
cibió un a hoja de papel cuadriculado en la que estaba dibujada 
una figura compuesta de _pequeños cuadrados ( 1 cm2 ) ,  pare
cida a una red, y una escuadra construida con dos tiras de papel 
grueso formando un ángulo recto. Cubriendo diferentes partes 
de la red con esta escuadra los alumnos pudieron m ontar y me
dir rectángulos de todas las dimensiones deseadas. Tal fue el 
contenido de la acción m aterial en el experimento de Aebli. 

En el curso del cálculo de superficies no sólo se daban a los 
alumnos tareas que exigían la acción de m ultiplicación, sino 
también otras, solucionables con ayuda de la división.  Las ope
raciones directas e inversas siempre se introducían simultá
neamente. 

Se brindó a los alumnos la posibilidad para que ellos mis
mos encontraran todos los m étodos de cálculo del perímetro 
y se dirigía su atención a que siempre se obtenía el mismo re
sultado. 

La determinación de la m edida del perímetro y de la su
perficie del rectángulo se realizaba simultáneamente; con ello 
se estableció la relación entre ambos y se aclaró el significado 
de c ada concepto. 

El pasaje de la acción m aterial externa de determinación 
de la superficie y del perímetro a la acción interiorizada se rea
lizó a través de la representación gráfica de las operaciones di
recta e inversa. Cuando la tarea requería determinar el perí
metro o la superficie del rectángulo, el alumno hacía el dibujo 
de esta figura sin observar las medidas exactas, sino única
mente para representarse mejor la situación. 

Cuando se requería la realización de la operación inversa, 
el niño, luego de leer la tarea, se representaba mentalmente la 
superficie a m edir como franjas, cuyo ancho era igual a una 
unidad de forma cuadrada, y luego la reestructuraba por m edio 
de la división de esta franja en las partes correspondientes, 
teniendo en cuenta las condiciones de la tarea. El alumno re
presentaba el resultado en el papel. Luego, los niños resolvie
ron las tareas mentalmente, sin apoyo en la representación grá
fica. 

Aebli subraya que, como resultado de tal actividad, no hu-
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bo necesidad de dirigir especialmente la atención de los nmos 
a la for'mulación verbal de las reglas elaboradas ni a su memo
rización. Los alumnos pudieron deducir, en cada situación 
concreta, la operación que era necesario realizar. Por eso el 
autor saca la conclusión que la palabra no juega un papel im
portante en el aprendizaje de las matemáticas. Teniendo pre
sente el verbalismo de la didáctica tradicional, Aebli no advier
te la importantísima función psicológica del lenguaje en el pro
ceso de adquisición de nuevos conocimientos. 

De esta forma, todas las exigencias didácticas, todos los 
principios q ue se pueden deducir de las investigaciones psico
lógicas de Piaget fueron realizados en este aprendizaje. Se 
prestó especial atención al planteo del problema; se estimuló la 
búsqueda personal de los alumnos; hubo una organización 
social de la actividad; las tareas se realizaron al comienzo en 
el plano material; se efectuó el pasaje paulatino de la activi
dad, a través de la representación gráfica de la operación, al 
plano interno;  se elaboraron detalladamente las operaciones 
directas e inversas en la solución de las tareas. Estas son con
diciones indispensables para la formación de conocimientos 
en el sistema didáctico basado en la teoría de Piaget. 

La concepción de Aebli está dirigida contra la psicología 
sensualista asociacionista. La crítica de la didáctica basada en 
dicha psicología conforma las mejores páginas de s4 libro. Aebli 
esta a favor de la actividad del n iño en el proceso de adquisi
ción de conceptos y muestra cómo puede ser organizada es
ta actividad sobre la base de una teoría psicológica progresista. 
Aebli subraya rasgos importantes de dicha actividad tales co
mo la materialización, la reversibilidad mutua, la discusión 
amplia y libre, la esquematización. Sin embargo, en la investiga
ción de este autor no se discute qué da y qué papel cump le ca
da uno de estos aspectos en la actividad. 

Una consecuencia de este enfoque es, en particular, la in
fravaloración del papel del lenguaje, especialmente del «len
guaje socializado en voz alta, sin apoyo directo en la repre
sentación», para el pasaje de la acción y de su objeto al plano 
interno del pensamiento. 

La investigación de Aebli es un episodio pequeño y, por 
lo visto, no muy esencial en el enorme trabajo de P iaget. Apa
rece sólo como una aplicación de la teoría psicológica a la 
didáctica y no eleva el principio de formación a método de 
investigación del proceso psíquico. 

Advertimos mucho de común en el enfoque de la enseñanza 
que está esquemáticamente esbozado en los trabajos de los in-
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vestigadores de la esc uela de Ginebra. Pero, lamentablemente, 
sus tesis fundam entales siguen siendo sólo procedimientos em
píricos de enseñanza, sin alcanzar el nivel de principios teóri
cos de análisis de la estructura de la actividad psíquica. Tam
bién debemos señalar las diferencias en la comprensión de 
la natu raleza del concepto en la concepción de Piaget y en las 
investigaciones de P. Galperin y sus colaboradores. . 

Según la teoría de P. Galperin, el concepto es una imagen 
abst racta del objeto. Su formación se realiza gracias a la ac
c ión de investigación y, en particular, de reconocimiento de 
Jos objetos. Tal acción debe estar dotada de los criterios cor
respondientes, o sea de los rasgos del concepto a formar, los 
q ue se separan e, inmediatamente, de manera exacta y destaca
da, se registran en una tarjeta de trabajo.  Gracias a la correla
ción de los rasgos del concepto con la tarea propuesta se esta
blece la pertenencia de los objetos al concepto dado. 

C u ando se inicia el proceso de formación del c oncepto, el 
reconocimiento tiene lugar en forma desplegada, en el plano 
externo, materializado y al final es como si el sujeto v iera en 
forma directa el objeto buscado. Entre el comienzo y el fin del 
proceso la acción sigue las etapas planeadas, en las que siem
pre se subordina al sistema de condiciones pensadas con ante
rioridad y sufre las c orrespondientes transformaciones. 

Desde el punto de vista de P. Galperin, la acción desplegada 
de investigación y reconocimiento del objeto constituye el me
can ism o de formación de la imagen; la acción ideal, abreviada 
y automatizada es el mecanismo de su realización. 

En las investigaciones realizadas según el método de la for
mación de las acciones mentales se puso de manifiesto la insu
ficiencia de esta caracterización del concepto. En relación 
con ello P. G alperin formuló una hipótesis, según la cual los 
rasgos del concepto no agotan su contenido. El verdadero obje
to del concepto, según P.  G alperin, es la función que cumplen 
los c orrespondientes objetos y los rasgos del concepto le per
tenecen precisamente a ella. 

Las cosas y sus funciones son m ucho m ás ricas que el con
tenido convertido en objeto del concepto. Sin embargo, este 
contenido debe ser obligatoriamente distinguido y separado de 
las cosas en forma de esquema espacial, que expresa las rela
ciones de los objetos correspondientes a este concepto. 

Así, pues, el esq uema siempre se sitúa entre el objeto y el 
concepto; sin c onstruirlo es imposible formar auténticos con
ceptos. El esquema sirve de instrumento p ara nuestra orienta
cion respecto a cualquier objeto del área correspondiente. 
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El objeto de nuestra investigación experimental, que pue
de comp

.
ararse y, en cierta medida, contraponerse al trabajo de 

Aebli, fue la formación de un sistema simple de c onceptos apli
cado para resolver tareas; la investigación se realizó siguiendo 
el método de la formación de acciones mentales y conceptos, 
elaborado por P. G alperin. Concretamente, el objeto de nuestra 
investigación fue el concepto «:presión de los cuerpos sólidos». 

Habitualmente, los rasgos del concepto se utilizan para de
terminar si el  fenómeno concreto pertenece o no al concepto 
dado. En nuestro e xperimento, los conceptos no se utilizaron 
para reconocer fenómenos, sino para resolver problemas. P ara 
resolver tarea� sobre la  presión de cuerpos sólidos es insufi
ciente establecer la pertenencia del fenómeno a un concepto; 
es necesario construir la relación entre determinados concep-

tos; sólo la fórmula de esta relación ( P = � ) , que relaciona 

los conceptos (F, S ,  P )  en un sistema simple permite pasar a 
la operación de cálculo o a la correspondiente conclusión. 
Por eso, la  cuestión fundamental de nuestra investigación fue 
aclarar qué nuevas acciones supone la utilización de un sistema 
simple de conceptos para resolver problemas. 

Para nuestro experimento, como oc urre en todos los 
trabajos de los colaboradores de P. Galperin, era necesaria 
una tarjeta. En ella se registran los rasgos del concepto y, 
gracias a ello, no hay que memorizarlos previamente. Sin 
embargo, al formar simultáneamente varios conceptos, el 
contenido de Ja tarjeta es más amplio por cuanto contiene 
sus definiciones. En la tarjeta los c onceptos están dispuestos 
en la secuencia de su esclarecim iento lógico y ante el niño 
aparece todo el sistema de conceptos en conjunto. La tarjeta, 
gracias a los rasgos de los conceptos en ella registrados, cumple 
la función de instrumento con el que el alumno enfrenta el 
análisis del problema. La tarjeta expresa la posición del alumno 
en relación con la tarea, posición que le es dada inicialmente 
en forma materializada externa. Sólo a través de una serie 
de determinadas etapas consecutivas esta posición externamente 
presentada se convierte en «visión directa» de las relaciones 
entre las cosas. 

Los problemas, para resolver los cuales el sujeto utilizó el  
concepto de «presión de los cuerpos sólidos», fueron cuidadosa
m ente seleccionados. Entn:! ellos había sencillas tareas de 
cálculo: otras, parecidas a los ejemplos que se habían dado, 
en las que faltaba un dato; problemas sencillos con datos 
sobrantes; otros, compuestos, con datos completos, datos 
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sobrantes, falta de uno de los datos indispensables. También 
se presentaron tareas en las que los datos estaban dados 
en forma oculta. 

En el experimento se elaboró y perfeccionó por etapas la 
acción con los conceptos y en cada etapa los sujetos resolvieron 
problemas de todos los tipos enumerados. 

Al comenzar el experimento nosotros supusimos que era 
suficiente tener en la tarjeta precisas definiciones de los 
conceptos para luego, empleándolas con referencia al texto 
de la tarea, encontrar en él sin errores los correspondientes da
tos. La experiencia m ostró que para resolver problemas en los 
que existe una compleja situación objetal esto es insuficiente. 
El sujeto, guiándose por la tarjeta, se ponía a trabajar con 
los números en lugar de analizar la situación sobre la que se 
hablaba en el problema. De aquí se dedujo claramente que, para 
resolverlo, al sujeto le es indispensable no sólo poseer los 
rasgos esenciales de la fórmula, que debe correlacionar con 
el material, sino también saber ver en el contenido de la 
tarea que se le ha propuesto una situación concreta. 

Trabajando con otros sujetos exigimos que ellos restablecie
ran la situación fáctica a que se refiere el texto del problema 
mediante su representación en un dibujo. Luego los sujetos 
debían analizarla con ayuda del sistema de conceptos indicados 
en la tarjeta. 

Establecimos que la representación gráfica puede ser 
convencional; en ese caso el dibujo es esquemático y expresa la 
respuesta ya lista, al tiempo q ue el análisis m ismo del problema 
se ha realizado mentalmente; la representación puede ser formal 
y entonces se materializa sólo un dato directamente seña
lado y no toda la realidad a la que este dato pertenece. Tal 
representación formal no p uede llevar a la solución correcta. 
Para la solución sin errores es indispensable que la 
representación gráfica restablezca todos los rasgos esenciales 
de la situación; para ello el sujeto al comienzo debe dividir con 
ayuda de líneas verticales el texto del problema en partes con 
sentido, cada una de las cuales exprese una unidad informativa, 
y luego representarlas consecutivamente. La representación 
gráfica final debe ser de tal calidad que se pueda trabajar con 
ella sin recurrir más al texto del problema. 

Cuando enseñamos a los niños a restablecer por completo 
el objeto de la acción - la situación física del problema- y a 
analizarla con ayuda de los conceptos indicados en la tarjeta, 
surgió una nueva tarea: llevar la acción al plano del lenguaje 
en voz alta sin apoyo en la representación gráfica. 
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l Se puede, en lugar de representar el problema en el di
bujo, simplemente relatarlo? En los alumnos de poco rendi
miento el relato sigue el texto, pero no destaca la estructura de 
la situación. Para resolver el problema hay que hacer volver 
al sujeto a la representación de la situación .  La introducción del 
plan lógico de solución ( lQué se pregunta en el problema? 
lQué hay que saber para responder a la pregunta? lQué se 
indica para ello en el texto? lCómo realizar la solución? ) tam
poco aseguró la resolución de todas las tareas planteadas sin 
apoyo en la representación gráfica de la situación.  

Al analizar los resultados de n uestros experimentos prelimi
nares descubrimos que en el proceso de empleo del concepto 
para representar la situación tenía lugar la concretización es
pontánea de su representación gráfica. S in embargo, sólo al
gunos sujetos trataron de expresar verbalmente este significado 
particular de los conceptos. Durante las siguientes ejercitacio
nes pedimos especialmente a los sujetos que cambiaran la regla 
(definición de F, S, P ) ,  introduciendo en ella datos concretos. 
La acción con los rasgos del concepto debía consistir no sólo en 
la referencia de la definición a un caso particular, sino también 
en la n ueva expresión de la regla general en correspondencia 
con el caso. 

Al comienzo el análisis repitió el orden de la tarjeta y fre
cuentemente distrajo a los sujetos de la pregunta fundamental 
del problema. En los siguientes experimentos el análisis comen
zaba en el punto de la tarjeta que respondía directamente a la 
pregunta del problema. Sin embargo, al pasar al plano verbal e, 
incluso, al mental de realización de la acción, los sujetos n ue
vamente comenzaron a cometer errores, que ellos m ismos co
rregían recurriendo a la representación gráfica. 

Así, pues, ni  el relato sobre la representación gráfica, ni  el 
plan lógico, ni las complementaciones señaladas del método 
empleado aseguraron la solución de la tarea en el plano verbal 
sin apoyo en la representación gráfica. En estos sujetos desapa
recía algún eslabón esencial durante el pasaje al plano del 
«leng uaje en voz alta sin apoyo en las cosas». 

Como mostraron las observaciones sobre el curso de solu
ción del problema, el alumno que tiene ante sí un d ibujo co
rrecto separa en él los momentos esenciales para responder a la 
pregu nta. C uando ante el sujeto se encuentra el texto del pro
blema, de n uevo actúa sólo con las indicaciones que están 
directamente señaladas y n o  toma en c onsideración la realidad 
objetal sobre la que se habla en el problema. En consecuencia, 
se p uede pensar que la acción que el sujeto realiza sobre la ba-
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se de l a  representación gráfica y que no lleva al plano del len-
guaj e en voz alta <'sin objetos» consiste en la separación de 
tod os los aspectos de la real idad objeta!, esenciales para la so
lución del problema. 

Por lo tanto, es necesario enseñar al sujeto a tornar en c uen
ta todos los aspectos esenciales de la  situación problemática, en 
presencia de s u  representación gráfica y sin ella .  Para esto, en 
el n uevo experimento, en la etapa de la acción con la represen
tación gráfica enseñamos a los sujetos a separar consciente
mente y a fijar en forma m aterial todos los rasgos esenciales 
para resolver el problema . 

Propusimos a los sujetos el siguiente procedimiento: «Se
ñal ando en el dib ujo todos los objetos que ejercen presión, reú
ne los elementos que la componen y contornealos con un 
círculo». De la misma manera, para señalar la s uperfic ie de 
apoyo: «Haz en el dibujo un gran p unto en cada luga r  de 
apoyo, dibuja al lado el círculo obtenido con los puntos: com
plétalo con los datos del p roblema».  

A s í  se  fue  c reando el  esque m a  que expresaba el contenido de 
la tarea y, s imultáneamente, el orden de su invest igación. Este 
esquema separaba y fijaba los momentos generales esenciales, 
correspondient es a la fórmula, de la sit u ación. El esquema re
presentaba el objeto de análisis en forma transformada:  acerca
ba los puntos de apoyo dispersos; unía la  fuerza de la presión 
compuesta de elementos separados. Con la creación de seme
jante esquema todos los componentes del problema resultaron 
completamente m aterializados y separados con precisión. 

Luego de la esq uematización, el problema se r esolvía m uy 
rápidamente. Este esquema resultó común para la  solución de 
todos los problemas del tema dado. P ermitió llevar la  acción del 
plano m aterializado al plano del «lenguaje en voz alta sin re
presentación gráfica» y de éste la acción, junto con su objeto 
esquematizado, se llevó al plano del <<lenguaje externo para 
sí», es decir ya al plano propiamente mental. 

De nuestra investigación se deduce que en el proceso de 
e mpleo de los conceptos para resolver problemas es necesario 
sep a rar los siguientes momentos complementarios de lo ya co
nocido en el p roceso de formación de conceptos: 

1. Restablecimiento de la situación objetal en sus r asgos 
esenciales para la solución requerida. 

2. Esquematización de dicha sit u ación, gracias a lo que ella 
se v uelve accesible para la transferencia al plano verbal y,  más 
adelante, al plano mental. 

3. Separación, en relación con esto, de la etapa de la acción 
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material izada en dos partes suc esivas: la representación gráfica 
h ab itua l' y la representación g ráfica del esquema. 

4. Transformación del curso que sigue el análisis de la ta
rea, el que debe ir de la pregunta del p roblema al sistema de 
conceptos; de este sistema, al restablecimiento de la situación 
objetal; posteriormente, a la separación de sus rasgos esenciales 
( esq uematización ) ;  luego, al cumplimiento de los elementos de 
este esquema sobre la base de los datos concretos del problema 
y, finalmente, a su solución siguiendo la fórmula. 

De esta manera, durante el empleo de un sistema de con
ceptos para resolver tareas el orden del trabajo se complica, pe
ro ello no cambia la secuencia establecida de elaboración y 
perfeccionamiento por etapas de la nueva acción. 

Los resultados de este experimento nos convencen una vez 
más que el método de la formación por etapas es siempre in
vestigativ o, lo que permite poner al descubierto nuevos aspec
tos del proceso estudiado. Ello diferencia n uestros experimentos 
de la investigación de Aebli, en la que fueron demostradas al
gunas tesis empíricas correctas, ligadas a la formación de c on
ceptos, pero la auténtica realidad psicológica de este proceso 
no fue esclarecida de manera suficiente. 



V. Liáudis, V. Bogdánova 

SOBRE LA O NTOG E N ESIS TEMPRANA 
D E  LA MEMORIA* 

La historia del estudio experimental del desarrollo de la 
memoria h umana es relativamente corta. S e  puede fijar su ini
cio en las primeras décadas del siglo XX. El problema de las 
formas iniciales de memoria en el niño es uno de los menos de
lineados y elaborados. Su investigación experimental, como la 
de otras cuestiones sobre la ontogénesis de la memoria, se 
complica, ante todo, por dificultades de orden metodológico. 
La ausencia de un sistema de procedimientos y categorías de 
análisis de la psiquis h umana, ideas contradictorias sobre su na
turaleza, etc. ,  frenaron el avance de los estudios experimenta
les limitándolos a los marcos de los métodos desc riptivos. 

Examinando el papel de la categoría de actividad en el sis
tema de concepciones sobre la naturaleza de la psiquis, A. L eón
tiev subraya que los primeros trabajos de psicología experi
mental dedicados a «funciones psíquicas» tales como la sen
sorial, mnémica, etc. «resultaron, a pesar de la importancia 
del aporte concreto que hicieron, sin perspectiva teórica. Pero 
esto ocurrió porque dichas funciones se investigaban abstraídas 
de la actividad objetal del sujeto que ellas realizan, es decir, 
se las estudiaba como manifestaciones de ciertas capacidades 
del alma o del cerebro. Lo esencial es que en ambos casos n o  
se las consideraba generadas por l a  actividad, sino como gene
radoras de ésta» ( 4, p .  1 1 6 ) . 

L .  Vigotski, elaborando el problema de la condicionalidad 
histórico-social de la conciencia humana, hizo un gran aporte 
al estudio de la génesis y estructura de las así llamadas fun
ciones psíquicas superiores (el lenguaje, el pensamiento) que 
conforman la especificidad de la psiquis del hombre como ser 

* Problemas de dirección del proceso educativo y de enseñanza. Bajo 
la redacción de N. Talízina. M oscú, Ed. de la Universidad de M oscú, 
1 977,  p. 66-86. El artículo ha sido especialmente revisado y actualizado por 
V. Liá udis para esta A ntología. 
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social. Su concepc10n de la ontogénesis de las funciones psí
quicas superiores en el hombre jugó un enorme papel en la psi
cología contemporánea. 

Sin embargo, esta concepción no superaba la determinación 
bilateral del desarrollo psíq uico, su condicionamiento por fac
tores tanto de orden histórico-social como biológico. El distin
guir funciones psíquicas superiores en el hombre presupone 
automáticamente la presencia de funciones psíquicas inferiores 
(por ejemplo, la memoria inmediata ) .  Se entiende por éstas 
ciertas reacciones directas naturales del organismo, que se mo
difican en la ontogénesis bajo  la influencia de la maduración 
orgánica y que dependen sólo de m anera muy indirecta de las 
condiciones sociales de vida del individuo. 

Simultáneamente, como señala A. Zaporózhets, L. Vigotski 
comprendía bien que «también estos procesos adquieren en 
el hombre un carácter peculiar. Sin disponer de datos suficien
tes sobre la influencia de las condiciones sociales de la activi
dad humana sobre la estr uctura interna de este tipo de pro
cesos, él trató de explicar su peculiaridad diciendo que, aunque 
conservan su carácter natural, entran en vinculación con las 
funciones psíquicas superiores, formando nuevos sistemas psi
cológicos» ( 1 2, p . . 1 3 ) . 

L a  dicotomía entre las funciones psíquicas n aturales y su
periores constituyó una contradicción esencial en la concep
ción del desarrollo histórico de la psiquis. Tal división no es 
compatible con los hechos que el propio L. V igotski estableció. 
En la investigación experimental sobre la atención, V igotski 
mostró qué importancia decisiva tiene, para su desarrollo, la 
asimilación del gesto indicativo y de la palabra como indica
ción. «De esta forma-escribió L. Vigotski-, el desarrollo de la 
atención del niño desde los p rimeros días de su vida entra en un 
medio complejo que está constituido por estímulos de dos tipos. 
Por una parte, las cosas, los objetos y los fenómenos atraen, por 
la fuerza de las propiedades que les son inherentes, la atención 
del niño; por otra parte, los correspondientes est ím ulos-indi
caciones como las palabras, orientan la atención del niño y ésta 
es desde el comienzo atención dirigida. Pero primero la dirigen 
los adultos y sólo j unto con el dominio paulatino del lenguaje, 
el niño comienza a asimilar el  proceso primario de la atención, 
inicialmente en relación con los otros y luego en relación con sí 
mismo.» ( 1 1 ,  p .  4 1 0. )  El párrafo citado evidencia que no hay 
ninguna atención propiamente natural, si no se considera l a  
reacción d e  orientación incondicionada. D e  esta forma, l a  aten
ción, como los otros procesos psíquicos del hombre, se forman 
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desd e e l  c o mi enzo mismo como actividad psíquica específi
ca mente h um an a , med iatizada por influen cias soc iales. 

La af i r mac i ón referida a la existen c i a  de procesos psíquicos 
inferi ores, e xisten cia que limita la esfera de acción de las leyes 
de 1a cond icionalidad social del desarrollo d¡¡; la conciencia hu
mana,  fue susta n c ialmente revisada en e l  c u rso de u lteriores 
in vestiga c i o n e s  psicológicas. En los trabajos ele A. Leóntiev, 
P. Zínchenko, A. Smirnov se formuló y verificó el principio de 
condicionalidad de la memoria involuntaria, «inmediata», 
por los motivos y medios de la actividad del hombre, principio 
que, en determinada medida, elimina la contradicción entre los 
procesos «nat urales», «inmediatos» y superiores de  la  me
moria. S in embargo, este principio no fue realizado en las in
vestigaciones de las formas tempranas de la mem oria infantil. 

La finalidad de la investigación que exponemos en la  p re
sente comunic ación ( l ;  6, p . 1 55- 1 8 2) fue individu alizar y ca
rac terizar a Ja luz del principo señalado las formas tempranas 
de desarrollo de la memoria como nuevas estructuras genera
das en las condiciones de la actividad objetal-práctica inicial del 
nifio, la que se forma en el proceso de aprendizaje y comu
nicación. 

Pierre J anet realizó uno de los primeros y más interesantes 
intentos de estudiar, en psicología, el desarrollo de la memoria 
como fenómeno social. Para dicho autor el estudio psicológico 
de la memoria estaba v inculado con la superación del enfoque 
de la psiqu is sólo como función del cerebro. «Lo que se llaman 
fenómenos psíquicos -escribe- es un fenómeno del individuo 
íntegro, de todo e l  organismo, que depende tanto de sus manos 
y p iernas cuanto del cerebro.» (3,  t. 1 1 ,  p.  20 1 . )  Para J anet 
todo fenómeno psíquico se manifiesta i nfaliblemente en los 
movimientos, en las acciones del ser vivo y esta manifestación 
no es algo ajeno al fenómeno mismo, sino que entra en su na
turaleza, constituye una de las caracter ísticas esenciales de lo 
psíquico. Desa rrollando la  teoría de la memoria en permanente 
polémica con los asociacionistas, J anet demuestra que la  me
moria no constituye la impresión y animación pasivas en la  psi
quis del hombre de las huellas de acontecimientos pasados, sino 
la activ idad mnémica voluntaria del individuo, cuya manifes
tación en el curso del desarrollo de la humanidad estuvo l igada 
con la necesidad de las personas de colaborar estando separadas 
temporal y espacialmente. 

La  psicología experimental clásica examinaba la memoria 
corno conservación. Pero con ello, según la profunda observa
ción de Janet, anulaba el problema de la memoria, por  cuanto 
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la conservación es una propiedad biológica general de toda la 
materia 'viva. Los problemas psicológicos de la memoria apa
recen allí donde surge la acción humana, la necesidad de co
m unicación de las p ersonas. «La memoria -escribe-es, ante 
todo, una función social» , ella «representa una invención 
de la humanidad» (3 ,  p .  2 2 1 ) .  H abiendo subrayado el enlace 
de la memoria humana con el concepto de tiempo, J anet seña
la las etapas de su génesis como «acción social que supera la 
ausencia». 

A las etapas iniciales de desarrollo de la memoria en la h is
toria de la sociedad y en la ontogénesis J anet refiere accion es 
tales como la espera, la búsqueda, la acción diferida, el en
cargo a cumplir. Liga con las formas desarrolladas de la me
moria el relato, la descripción y la narración. Las investigacio
nes contemporáneas del desarrollo de la memoria en el niño 
confirman, en conjunto, las formas de las acciones mnémicas 
que J anet diferenció. Los experimentos demostraron la justeza 
de su tesis sobre el papel esencial de los encargos cada vez m ás 
complejos que los adultos dan al niño, la importancia de la ca
pacidad para relatar en la formación de la memoria infantil, la 
significación de las preguntas del adulto en la organización de 
la acción de recordar (2; 1 0 ;  9 ) . 

Sin embargo, en los trabajos de  J anet el cuadro de la géne
sis de las acciones mnémic as estaba separado del análisis del 
desarrollo que tienen la actividad objetal del hombre y sus re
laciones con otras personas. La n ecesidad de desarrollo de las 
nuevas formas de memoria y la interrelación de todas las men
cionadas están indicadas sólo en el  plano teórico, de acuerdo 
con la idea del autor sobre el desarrollo de las formas psicoló
gicas de lucha del hombre contra el  tiempo, de complejización 
histórica de las capacidades de las p ersonas para hacer que los 
objetos y fenómenos estén «presentes». Todo esto impide 
considerar culm inado el intento de J anet por revelar la condi
cionalidad social de la mem oria del hombre. 

El enfoque histórico social de la naturaleza de la psiquis 
humana y la idea sobre la unidad genética y estructural de la 
actividad objetal-práctica y psíquica, consecuentemente ela
borados por la psicología soviética (5) , dan la base real para 
el estudio experimental profundo de la ontogénesis temprana 
de la m emoria del h ombre, comprendiendo sus formas genéticas 
como formas generadas por el desarrollo de la actividad objetal 
y la comunicacion. 

En este contexto lo que constituye una dificultad especial, 
durante el estudio del desarrollo de la memoria, no es la des-
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cripc10n de las formas genéticas mismas con su secuencia y 
límites evolutivos, sino las condiciones de su generación, movi
miento y sustitución, determinados por las contradicciones 
internas de la actividad misma del niño, considerada en el 
sistema de su colaboración con los circundantes. 

El estado actual de la ciencia obliga a buscar la solución 
de los problemas de la ontogénesis de la memoria en la revela
ción de la derivación histórica concreta de cada una de las 
formas genéticas, su condicionalidad por determinadas c arac
terísticas de todo el conjunto de interrelaciones entre el niño 
y el  mundo. La investigación de las formas tempranas de la 
memoria -la recordación, la reproducción lógicas volunta
rias- tiene ya datos suficientemente fundamentados, que 
ponen al descubiert o  su naturaleza social; en cambio, el 
problema de la determinación social de las formas primarias, 
iniciales de desarrollo de la memoria, tanto desde el punto 
de vista de sus funciones en la  actividad del hombre como 
desde el punto de vista de su surgimiento y vías de desarrollo 
en el sistema de la actividad objetal-práctica, permanece poco 
elaborado. 

En nuestra investigación se utilizó la siguiente definición 
de trabajo de la memoria. Las tareas de colaboración, de división 
de las acciones, de subordinación, que penetran todas las formas 
de actividad de las personas orientada a un fin, su carácter 
sistémico, más o menos mediatizado, supone una categoría 
especial de propiedades de la actividad humana -su regulación 
temporal y lógica- y una categoría especial de reguladores 
desde el punto de vista de las propiedades señaladas. El conte
nido de la memoria como función, generada por la actividad 
humana, es la organización temporal y posteriormente lógica 
del sistema de la actividad, la regulación del sistema de 
comportamiento en el tiempo en correspondencia con las 
tareas de la colaboración social. 

La colaboración social y la actividad sistémica obligan al 
individu o  a correlacionar permanentemente la actividad actual 
con las tareas resueltas en el pasado inmediato y remoto. 
La apropiación, por el niño, de las formas y medios de organi
zación del sistema de actividad en el tiempo constituye el 
contenido del desarrollo de la memoria individual. 

¿cuáles son, en relación con ello, las formas iniciales del 
desarrollo de la memoria del hombre? lCómo se manifiestan 
en la ontogénesis? l Cuál es la v ía de su desarrollo ulterior 
hacia las formas voluntarias s uperiores? Para responder a estas 
preguntas fue necesario crear condiciones experimentales 
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especial.es a fin de revelar aquellas estructuras en la actividad 
objetal-práctica del niño que definen las formas elementales 
de la memoria ligadas con la organización de la actividad en 
un sentido temporal. La situación experimental que responde 
a estos objetivos fue h allada en el área del aprendizaje de los 
niños ciegosordomudos. 

Dos circunstancias determinaron la tarea de modelar la 
generación de las formas tempranas de memoria durante la 
enseñanza de niños ciegosordomudos: primero, que en ella se 
ha elaborado mucho un aspecto tan importante del análisis 
genético de la psiquis como lo es el sistema de la actividad 
objetal-práctica interrelacionado del niño y el adulto y la 
categoría de acción compartida como una de las formas de 
colaboración con los adultos en este sistema (7,  8 ) .  La estructu
racion y el análisis del sistema de actividad objetal-práctica 
interrelacionada del niño ciegosordomudo con el adulto consti
tuyó el procedimiento metodológico central en la investigación 
del establecimiento de las formas iniciales de la memoria. 

En segundo lugar, la situación de aprendizaje de los niños 
ciegosordomudos dio la posibilidad de seguir el proceso de 
desarrollo psíquico en forma extraordinariamente lenta y 
desplegada, desenmascarando y poniendo al descubierto los 
mecanismos (ocultos en los niños normales) de formación 
de la regulación psíquica. Ello se debe a que ni una sola acción 
objetal-práctica del niño ciegosordomudo aparece espontánea
m ente, sin una enseñanza especial. Su aparición y transforma
ción están condicionadas por completo por la actividad del niño 
con el adulto. Además, en este proceso al comienzo no participan 
los reguladores verbales y simbólicos. Las primeras acciones 
del niño con objetos de uso cotidiano y los vínculos con los 
circundantes se forman sobre la b ase de la comunicación 
preverbal y presimbólica objetal-situacional con el adulto ( 1 ) .  
La formación de la acción objetal en condiciones de comu
nicación situacional directa presentaba interés para revelar el 
principio de formación de los momentos más tempranos en el 
desarrollo inicial de la función mnémica. 

En la investigación se resolvieron dos tareas. La primera 
consistió en individualizar, en el proceso de formación de la 
actividad objetal-práctica conjunta del niño con el adulto, 
aquellas estructuras que constituyen las formas elementales 
de memoria como función de la actividad objeta!, ligada con 
la organización de ésta en el tiempo. La segunda tarea consistió 
en el análisis de las formas inici ales de la memoria en el sistema 
de la actividad en desarrollo del individuo, es decir, a medida 
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que se form a n o  sólo la act ividad objetal-práctica, sino también 
la simbólica (juego )  y de estudio sobre la base del lenguaje 
gestual y verbal ( dactilar) . Fue importante p oner de relieve 
la tendencia rectora en el desarrollo de la memoria desde las 
formas elementales a las verbales más compejas, a m edida 
qu e se van formando los actos diversos y complejizados del 
comportamiento del niño . 

. Antes de examinar los datos concretos de la investigación 
expondremos los principios fundamentales aplicados para 
analizar el proceso de desarrollo de la memoria y describiremos 
el c uadro general de la génesis de sus formas tempranas que 
hemos obtenid o, Nosotros consideramos el desarrollo de  la 
memoria como un proceso específico de desarrollo de la psiquis 
humana, que no coincide con la producción de la experiencia 
del sujeto y que por ello no se reduce a la acumulación y 
conservación de ésta, sino que responde a tareas especiales 
de reproducción de la experiencia. El desarrollo de la Il}emoria 
no es un proceso paulatino en el que aumenta el volumen 
y se prolonga la conservación de la experiencia del sujeto; 
este proceso está ligado con los cambios cualitativos del sujeto 
de la experiencia, con el cambio de su capacidad para organizar 
el plan actual de comportamiento considerando las tareas 
resueltas en el pasado y a resolver en el futuro. 

Teniendo como base de la investigación tal representación 
del desarrollo de la m emoria, obtuvimos datos sobre tres niveles 
cualitativamente diferentes de su funcionamiento en la onto
génesis temprana. Los cambios de los niveles de funcionamiento 
de la memoria están condicionados por los cambios y las compli
caciones del sistema de actos del comportamiento, cambios y 
complicaciones que llevan a la modificación de las formas de 
organización temporal del comportamiento, comenzando desde 
la forma visual-activa de organización del orden o secuencia 
de actos del comportamiento (inseparable de estos mismos 
actos) y terminando con los esquemas ideales internos de 
regulación de La c onducta actual, relativamente independientes 
de Las formas externas de comportamiento. El nivel más alto 
de funcionamiento de la memoria en la ontogénesis temprana 
está dado por el pasaje del plano externo al interno de regulación 
de las relaciones temporales de la conducta actual lo que, 
a su vez, constituye la condición interna del desarrollo y de l a  
complejización d e l  sistema mismo del comportamiento. 

En las etapas m ás tempranas de desarrollo de la memo ria 
aparecen las formas iniciales de organización temporal del plan 
actual de las acciones, ligadas indisolublemente con las acciones 
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objetal-·prácticas del runo. La peculiaridad de la ontogénesis 
temprana de la memoria consiste en la constitución de las formas 
vfsual-activas de organización del orden, de l a  secuencia de los 
actos del comportamiento tan fundidos con el sistema de la 
conducta actual que el cambio de las condiciones de v ida 
del n iño, de las situaciones habituales de comunicación lleva 
a una m arcada alteración de los actos ya formados, a la 
imposibilidad de su funcionamiento y reproducción normales. 

P udimos individualizar 1tres etapas de pasaje, que conforman 
el contenido de este nivel inicial de funcionamiento de la 
memoria en la ontogénesis temprana. Cada una de estas etapas 
pone al descubierto cómo se va formando la regulación de la 
organización temporal en el sistema complejizado de actos 
comportamentales: de la regulación de acciones aisladas (en 
relación con la división de sus operaciones iniciales, finales, 
intermedias) a la regulación del orden de realización de un 
sistema de acciones y, finalmente, del sistema de la actividad 
en el curso del régimen n�gular del día. Estas son formas de 
pasaje que preceden a la aparición de un segundo nivel, 
cualitativamente n uevo, de funcionamiento de la memoria; 
distinguimos como formación central el esquema jerarquizado 
del orden de las acc iones que asegura el cumplimiento del 
régimen diario, semanal. El régimen diario, asimilado por el 
niño, indica la aparición de un esquema interno del orden 
en que deben realizarse las formas comportamentales externas. 
Este esquema garantiza la correlación de cada acto de compor
tamiento con todo el sistema de tareas a realizar durante el día; 
es decir, este esquema ideal permite tener en cuenta lo pasado y 
realiza los requerimientos del futuro en cada acción actual del 
niño. Sin embargo, la peculiaridad de la forma de la memoria, 
ligada con el cumplimiento inicial, por el niño, del régimen 
d iario, semanal es que los esquemas ideales del orden de las 
acciones son inseparables de las acciones realizadas y de su 
designación gestual y verbal. P ero hay que considerar la 
aparición de esta formac ión como un momento nodal del 
desarrollo temprano de la memoria� porque sólo sobre su b ase 
pueden f armarse los esquemas ideales conscientes de organiza
ción temporal del compodamiento, relativamente abstraídos 
del plano de las acciones externas actuales. 

El m aterial obtenido también permite separar dos etapas de 
tránsito en el segundo nivel de funcionamiento de la memoria, 
ligado con la formación de la regulación interna de las relacio
nes temporales de la conducta actual, sobre la base del dominio 
(con ayuda de gestos y palabras dáctiles) de los esquemas 
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temporales categoriales. En dichas etapas se pueden observar 
las posibilidades, cualitativamente n uevas, que adquiere el niño 
para controlar el plan actual del comportamiento; estas posibili
dades implican cump lir acciones diferidas, aceptar y realizar 
encargos verbales complejos, finalizar acciones interrumpidas, 
etc. 

Finalmente, se obtuvieron datos referidos a la primera etapa 
del tercer nivel, cualitativamente nuevo, de func ionamiento 
de la memoria, ligado con la complejización ulterior del sistema 
de comportamiento y con la formación de la organización 
temporal de la actividad propiamente verbal del niño ( y  n o  sólo 
con la regulación de relaciones temporales de las formas 
externas, objetal-prácticas de conducta) .  En esta etapa se 
observa la aparición de la posibilidad de reproducción v erbal 
(relato en voz alta sobre un acontecimiento pasado, sobre la 
conducta propia, reproducción de textos leídos ) relacionada 
con la formación desplegada de los planos internos del orden 
en que se realizará la expresión verbal sobre la base de la 
utilización de formas externamente organizadas del comporta
miento objeta! cotidiano. 

A continuación se expone el material concreto de la investi
gación, que pone al descubierto algunas condiciones esenciales 
para la formación de los tres niveles, cualitativamente diferentes, 
de funcionamiento de la memoria en la ontogénesis temprana; 
dicho material permite fijar la peculiaridad de cada una de las 
seis etap as de tránsito, individualizadas en los diferentes niveles 
de funcionamiento. 

La investigación se realizó en la escuela p ara niños ciego
sordomudos de la ciudad de Zagorsk y comprendió el estudio 
clínico de tres grupos de niños ciegosordomudos; el método 
incluyó observaciones de cada niño y de todo el grupo en la 
vida cotidiana y en las clases, a lo largo de dos años. Además,_ 
se utilizaron las observ aciones y los registros diarios de los 
educadores, se realizaron experimentos individuales de diag
nóstico y enseñanza. 

Los grupos de niños de distinta edad fueron diferenciados 
por el estado de la actividad objetal-práctica y los medios de 
comunicación que ellos utilizaban. En el primer grupo (seis 
niños) , el medio dominante de com unicación . con los circun
dantes era la comunicación objetal-situacional, pregestual. 
Cada niño presentaba un distinto nivel de desarrollo de la 
actividad objetal-práctica, pero era común a todos el que la 
conducta objeta! cotidiana integral no se había formado en ellos. 
Se observaron algunos elementos de la acción de valerse por 
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sí m1s1I,1.o o bien acciones más complejas que servían para 
satisfacer una u otra necesidad del niño . Pero existía aún un 
sistema de comportamiento objeta!. 

En el segundo grupo (cinco niños ) , el medio dominante 
de comunicación eran los gestos. La formación del lenguaje 
dáctil sólo comenzaba. En todos los niños se había formado 
el sistema de comportamiento objeta! cotidiano ligado con la 
posibilidad de valerse por sí mismo. Todos los pequeños se 
preparaban para el aprendizaje escolar. 

En el tercer grupo (nueve niños ) , se utilizaba predominante
mente en la comunicación el lenguaje verbal dáctil. Los niños 
leían y escribían con ayuda del alfabeto Braile. Estudiaban 
siguiendo el programa de la escuela primaria. En ellos se h abía 
formado no sólo el comportamiento cotidiano, sino también 
ciertas formas de trabajo colectivo socialmente útil (guardia 
en el comedor, en el aula ) . 

La condición para que el niño pudiera asimilar las formas 
iniciales de organización temporal del comportamiento propio 
fue el sistema de acciones, compartidas con el adulto, para 
valerse por sí mismo y la consiguiente transformación de las 
formas de colaboración con los circundantes. En los niños 
del primer g rupo se observó la formación de las tres primeras 
etapas de desarrollo de la memoria, vinculadas con la asimila
ción inicial de las formas de organización temporal del com
portamiento: 1 )  secuencia de las operaciones de una acción 
objeta! aislada; 2) secuencia de las acciones que forman un 
sistema en la situación de satisfacer algunas necesidades 
(comida, sueño, higiene, paseos, etc . ) ; 3) sec uencia de las 
actividades en el sistema de régimen regulado diario. 

Examinemos cómo el niño asimilaba involuntariamente la 
secuencia de operaciones en la acción elemental de valerse 
por sí mismo. P ara que ello ocurriera hubo que formar con 
anticipación una peculiar estructura de la actividad compartida 
entre el adulto y el n iño, pasar de la situación en la que el 
adulto atiende al niño a la acción conjunta en la que cada uno 
cumple su parte ( 8, p. 8 9 ) . En la situación de acción compar
tida, el adulto plantea y cumple con el niño todo el conjunto 
de operaciones de la acción de una determinada secuencia, 
indispensable para lograr el resultado. La inclusión del niño 
en la acción conjunta pasa por una serie de fases. Al principio 
se elimina la resistencia y pasividad del pequeño durante la 
realización de toda la acción. En él aparece la preparación 
a realizar algunas operaciones, la que se m anifiesta claramente 
en forma de espera, si el adulto interrumpe la acción que estaba 
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realizando. M ás adelante se forma la fase de actividad de señal 
d el n iño d entro de una operación aislada. Primero toma parte 
pasiv a en la operación que el adulto comienza y termina; 
luego, el  mismo n iño termina la operación. El  comenzarla 
con el adulto se convierte para el pequeño en señal de deter
minados movimien tos ejecutivos que l levan al resultado. Así 
el p equeño asimila el cumplimiento de toda la operación y 
l uego d e  todo el conjunto de operaciones. De esta forma incluso 
la asimilación de una operación aislada exige la especial 
diferenc iación de su in icio y su terminación.  

Las observaciones y experimentos mostraron que es indis
pensable plantear, como tarea especial, la asimilación de las 
operaciones, la que incluye la separación de éstas en iniciales, 
term inales e intermedias; de otra manera el niño no podrá 
cumplir autónomamente la acción en forma completa: la  
comenzará, pero n o  la terminará; realizará la operación final, 
salteando los momentos internos intermedios o cambiará el 
orden de las operaciones. 

Así, durante la formación de háb itos h igiénicos en los niños 
del primer grupo se pudo observar el p roceso desplegado de 
asim ilación de la secuencia de operaciones en l a  composición 
de la acción.  D.  se lava las manos junto con la educadora, 
cumpliendo todas las operaciones, incluso las más difíciles: 
tomar el jabón, enjabonarse las manos, colocar el jabón en el 
anaquel, enjuagarse las manos. P ero en esta situación cumple 
en forma autónoma sólo las operaciones iniciales y finales: 
abre el grifo, pone las manos bajo el chorro de agua, se seca 
las manos con la toalla.  Se necesitaron ejercitaciones especiales 
para incluir en la acción todas las operaciones con el j abón 
que habían sido salteadas. El niño no l as cumplía no porque 
no las hubiera asimilado técnicamente, sino porque no regulaba 
la secuencia de todas las operaciones de la acción, sobre la base 

. de la anticipación mental del orden, al no poseer el cronotopo 1 
interno de la acción. 

Es importante señalar que la secuencia de realización de las 
operaciones no se formó como resultado del simple reforza
m iento del orden invariable reiteradamente repetido de las 
operaciones, sino como resultado de la diferenciación del orden 
de las operac iones. La diferenciación interna del orden tuvo 

1 Empleamos el concepto de c ronotopo, utilizado por primera vez por 
M. B ajtín en 1 93 7  en e l  área d e  las investigaciones humanísticas, para desig
nar e l  modelo interno de organización espacio-temporal que refleja el orden d e  
las operaciones y acciones externas del niño o bien e l  orden d e  sus 
representaciones mentales y el proceso regulativo de su actualiza
ción. 
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lugar según el mecanismo de formación de la operac1on de 
señalización, la que sirvió de refuerzo especial para regular 
la serie de operaciones de la acción. 

La tarea de diferenciar el orden de los actos del comporta
miento se vuelve aún más importante durante la formación, 
en los niños ciegosordomudos, de todo el sistema de acciones 
ligado a la satisfacción de algunas necesidades, que constituye 
el sistema de acciones instrumentales cotidianas complejas. 
Por ejemplo, el acto de alimentarse incluye una larga secuencia 
de acciones separadas: lavarse antes de la comida, comer util i
zando diferentes objetos, lavarse las manos luego de comer. 
El n iño separa el cronotopo del sistema de acciones porque 
permanentemente le plantean la tarea de encontrar la secuencia 
de todas las acciones. La diferenciación del orden forma un 
eslabón en el logro del resultado, conocido y atractivo p ara 
el niño, un momento que precede a este resultado. 

La secuencia de las operaciones que integran la acción y de 
las acciones m ismas, dada al n iño y que se forma en él, le enseña 
prácticamente a anticipar el futuro inmediato. De esta manera, 
las etapas iniciales del desarrollo de la memoria, ligadas con la 
organización de la secuencia de operaciones y acciones, repre
sentan formas peculiares de regulación visual-en actos del 
comportamiento, determinada por el futuro. 

Una forma más compleja de tal organización interna está 
representada en el régimen, sistema de actividades que abarcan 
una extensión temporal grande (un día, una semana) . Los es
quemas de la secuencia de acciones a escala de todo un día 
caracterizaron la conducta de algunos niños del primer grupo 
y de todos los pequeños del segundo grupo. La aparición de 
tal organización del sistema de comportamiento estuvo condi
cionada por la transformación ulterior de las formas de colabo
ración entre el adulto y el n iño. En lugar de la acción compar
tida y de la comunicación objetal-situacional los niños comien
zan a realizar en forma autónoma acciones designadas con 
gestos. 

La diferenciación y la designación en el gesto de las acciones 
del niño permitió construir y regular desde afuera un sistema 
más complejo de conducta. En este sistema las señales de la 
secuencia de actividades aisladas fueron el gesto «fin» y el 
que designa la correspondiente acción posterior. Antes de cual
quier actividad la educadora hace un gesto, p or ejemplo, 
el correspondiente a «comida)>: los niños van al comedor y se 
sientan en sus lugares; «dormir», y ellos se dirigen al dormitorio, 
ponen en orden las c amas y se acuestan. 
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En los p rimeros m omentos de formación del régimen, como 
sistema de organización de la conducta en correspondencia con 
las tareas que se deben cumplir próximamente, hubo que dar 
a los niños el gesto «fin» luego de cada actividad y el gesto que 
simboliza otra actividad, antes de iniciar la siguiente. Luego el 
gesto «fin» fue utilizado cada vez menos por la educadora, 
pero la designación de cada acción siguiente siguió siendo 
necesaria. A medida que se formaba el cronotopo de este 
modelo interno de la secuencia de actos aislados del comporta
miento, mediatizado por el propio lenguaje gestual del niño, 
se pudo pasar a una nueva etapa de regulación del régimen 
cotidiano. 

En esta etapa el adulto, a la mañana, m ostraba a los pequeños 
qué harían durante todo el d ía. Y esta indicación gestual fue 
suficiente para que los niños pudieran, de manera autónoma, 
regular la secuencia de acciones en el curso del día y reproducir 
a tiempo las acciones necesarias. Si  se había dicho que luego 
de la merienda los niñ os saldrían de paseo y se columpiarían, 
ellos se dirigían directamente desde el salón comedor al guar
darropas, se vestían y esperaban que la educadora les diera 
permiso para salir al p atio. Una vez allí corrían inmediatamente 
a los columpios. 

La formación del régimen, ligado a la aparición del esquema 
interno ideal de la secuencia de acciones propias, inseparable 
de la designación gestual y dáctil de las acciones futuras, crea 
en los niños lo que habitualmente se llama conducta organizada. 
En cada acto de comportamiento aparece la anticipación de las 
tareas y acciones futuras. Antes de iniciar una nueva tarea, el 
niño indica con un gesto qué hará al comienzo; qué hará luego. 
Luego de cumplir la tarea que le dio la educadora, el pequeño 
indica que ha terminado con el gesto «fin». 

La posibilidad de tal regulación anticipatoria del orden 
de la conducta, la permanente preparación p ara realizar deter
minadas acciones a escala del régimen cotidiano asimilado se 
efectúa con ayuda del m odelo interno de la secuencia de actos 
del comportamiento .  El desarrollo de este m odelo lleva a la 
jerarquización de los niveles en la regulación de las diferentes 
unidades del comportamiento: de las operaciones dentro del 
sistema de una acción, de las acciones dentro del sistema de 
una actividad. La jerarquización de los niveles de regulación 
del comportamiento permite al niño desplegar, en la correspon
diente situación, cualquier acto de comportamiento sin estí
mulos ni apoyos externos y asegura un alto nivel de p reparación 
para cumplir las tareas siguientes. 
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La apar i ción del modelo interno de la secuencia de actos 
en el sistema del comportamiento, que se apoya en la designación 
gestual desplegada de las acciones futuras y de las ya realizadas, 
permite pasar a la solución de tareas ligadas con la formación 
de la tercera etapa, cualitativamente nueva, en el desarrollo 
de las formas iniciales de la memoria. Precisamente en esta 
etapa el pequeño p uede cumplir encargos, terminar acciones 
interrumpidas; esta posibilidad está relacionada con la paulatina 
abstracción de la organización interna del orden comporta
mental con respecto al plano de la conducta externa. Los niños 
del segundo grupo cumplían con gusto encargos simples del 
adulto, por ejemplo, «trae las tijeras». El pequeño iba a otra 
habitación, encontraba el objeto requerido, lo traía y v olvía a sus 
ocupaciones. Es necesario advertir que si al comienzo sólo la 
educadora daba los encargos, luego los mismos niños comenza
ron a hacerse pedidos unos a otros. Estas acciones prepararon 
el paso siguiente, ligado con el desarrollo del p lano interior 
de regulación de la conducta, en el que el niño p uede ya 
terminar la acción interrumpida. 

El surgimiento de los procedimientos internos de organiza
ción del orden, que garantizan la regulación en varios niveles 
de los actos de comportamiento, estuvo ligado también con el 
proceso de formación y el desarrollo, en los pequeños ciego
sordomudos, de actividades simbólicas tan complejas por su 
estructura como el modelado de objetos y el juego temático. 
Este último no exige el cumplimiento de una simple secuencia 
de acciones con los objetos de juego, sino la subordinación 
de operaciones, diferentes por su complejidad, en el sistema 
del tema interpretado y la división de las funciones entre los 
p articipantes del juego. En los niños del segundo grupo hacia 
el final del período que hemos observado ya existía el juego 
temático aunque en forma elemental; más bien se trataba del 
relato dramatizado de algún acontecimiento de la vida de los 
niños. En una oportunidad observamos lo s iguiente. Los 
pequeños habían realizado poco antes una excursión a la 
fábrica de j uguetes. La educadora les había relatado previa
mente el paseo que realizarían. Luego de la excursión, los 
niños «hablaron» mucho sobre ella y, posteriormente, surgió 
el juego «a la fábrica». Representaron los acontecimientos 
en la m isma secuencia en que los habían observado. La niña 
S .  acercó dos sillas y se sento «al torno»; otra le trajo diversos 
objetos: los «detalles» del futuro artículo. Si S .  necesitaba algo, 
pedía que se lo trajeran y sus encargos eran cumplidos. 
S. «hizo» una m uñeca, la entregó a otra niña que la colocó 
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en una caja, o sea «la empacó». Luego los pequeños barrieron 
el piso, limpiaron «el torno» ,  etc. 

Tal dramatización reproductiva de lo visto, claro, confirma 
la existencia de una forrpa bastante compleja de regulación 
interna del orden en el sistema integral del comportamiento. 
Sin embargo, en el período inicial, en los niños del segundo 
grupo la reproducción ligada a la organización temporal 
interna aún es inseparable de las acciones y situaciones objetales 
realizadas de m anera inmediata. Ella es aún una forma objetal
práctica de organización del comportamiento propio. Por eso 
la conducta ligada con tal etapa del desarrollo de la memoria 
está determinada por el pasado y el futuro inmediatos. En su 
mayor parte, este futuro ya es conocido y ya ha sido vivido. 
Sólo cuando los pequeños lograron un dominio más amplio 
del lenguaje fue posible observar el pasaje a la siguiente etapa 
de regulación del sistema del comportamiento propio. En esta 
etapa el modelo interno, que fija las acciones sucesivas, se 
abstrae de la actividad inmediata del niño y la secuencia es 
diferenciada como tal. Los esquemas del orden se fijan en la 
palabra. El niño aprende a construir conscientemente el orden 
de las acciones. La diferenciación y generalización verbal 
de las acciones siguientes y la formación del plano verbal de la 
regulación de la secuencia fueron tareas difíciles y ocuparon 
un gran período en el aprendizaje del segundo y tercer grupo 
de niños. Estas tareas se resolvieron, en primer lugar, con 
ayuda de la asimilación del sistema de categorías temporales 
(primero-luego, hace mucho-pronto, ayer-mañana, maña
na-tarde, día-noche, etc . ) ; en segundo lugar, con ayuda 
del cambio de las formas en que los niños colaboran entre sí 
en el sistema de actividad colectiva. 

Las formas colectivas de actividad crearon por p rimera vez 
las condiciones y la necesidad de estructurar cronotopos más 
complejos, exigieron la asimilación de n uevas categorías tempo
rales. Así, los niños pudieron asimilar los conceptos de «mañana» 
y «ayer» sólo en el sistema de exigencias presentadas en una 
forma nueva de actividad, como es la guardia. La asimilación 
de la relatividad de las categorías temporales constituyó una 
gran dificultad para los niños: el mismo. lapso temporal se 
designa de manera diferente ( ayer, hoy, mañana) . Dominar 
el orden, la sucesión de las guardias fue una de las condiciones 
para acla rar la relatividad de los significados de estos conceptos 
tem porales. Los n iños conocían las obligaciones de los que están 
de guardia. P ara fijar y designar el orden de las guardias, 
en los grupos se colgó ia tabla siguiente: 
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lQuién está de guardia? 

Ayer Hoy M añana 

Lena Lina Lena 

Los conceptos «mañana», «tarde», «noche» diferenciaban 
el tiempo global de la jornada. También fueron correlacionados 
con actos del comportamiento de los pequeños y con la conducta 
de los circundantes. A los niños se les decía: «Se despertaron, 
se levantaron, se vistieron, pusieron en orden las camas, se 
lavaron: es la m añana; estudiaron, almorzaron, pasearon: 
es el día; leyeron un libro: es la tarde; durvlieron: es la noche». 
Con ayuda de un calendario de m esa especial, la conducta de 
los n iños en el sistema del régimen semanal y mensual comenzó 
a bosquejarse en relación con los días de la semana y con los 
meses. El nombre de cada día de la semana se relacionó con 
algún acontecimien

.
to que ocurre según el régimen en ese d ía. 

Por ejemplo, el domingo no se estudia; el sábado cambian 
la ropa de cama; el miércoles se hace cultura física, etc. 

Hay que señalar que sólo el sistema bien asimilado de 
comportamiento y la regulación autónoma por el niño de la 
secuencia de acciones y de lapsos determinados permitió intro
ducir y construir el correspondiente sistema de categorías 
temporales. Este sistema categorial sustituyó y p resentó al niño 
el orden c onocido, asimilado de comportamiento. Primero se 
asimilaban las categorías más generales, que individualizan 
las relaciones temporales (primero-luego, ahora-después, 
hace tiempo-pronto) .  Luego las más concretas, que permiten 
sistem atizar y jerarquizar el orden de las acciones propias en 
relación con todos los intervalos temporales ( ayer-hoy, 
mañana, días de la semana, meses ) . En este sentido es caracterís
tico que la secuencia misma en el dominio de las categorías 
temporales se correspondía con el grado de dominio y de 
sistematización de los diferentes tipos de actividad a una u otra 
escala de la extensión temporal. Así, el concepto «año» y «hora» 
aún no eran accesibles a los niños, sólo se preparaban las 
condiciones para su introducción. En ellos el régimen de la 
vida escolar y de la actividad de estudio sistemática sólo 
comenzaba a formarse, y únicamente como resultado de su 
asimilación e, incluso, luego de la introducción de las medidas 
cuantitativas de tiempo fue posible incorporar las designaciones 
temporales correspondientes. 
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Cómo se asimilaban las categorías temporales aclara, en 
parte, para qué se asimilan. Al principio sus funciones consistían 
en la objetivización verbal del orden de los actos comportam en
tales. Estas designaciones verbales p ermitieron a los niños de 
este gurpo no sólo determinar y controlar en el plano interno el 
orden de la conducta actual , sino también correlacionarla con 
el pasado y el futuro inmediato. También esta correlación 
debió ser formada. A este fin sirvió la descripción verb al. 
P ierre J anet veía en el relato y, en especial al inicio, en el 
relato descriptivo, un peldaño esencial en el  desarrollo de la 
memoria del hombre. 

La formacion de la capacidad para describir apareció en el 
período en . que los niños aprendieron a designar su conducta 
actual con ayuda de la simple expresión dáctil: «J uego», «Voy» . 
Luego siguió la designación de la sucesión de acciones:  «Lena 
duerme. L ena tomó el  libro. Lena lee». Posteriormente siguió 
la descripción del día en forma coherente. Así, por ejemplo, 
transcurrió una de las lecciones: 
Educadora - lQué h izo Lena a la mañana? 
Lena - A la mañana Lena se l evantó y se lavó. 
Educadora - lQué h izo Lena d urante el día? 
Lena - Durante el d ía Lena paseó en trineo. 
Educadora - lQué otra cosa hizo L ena durante el  día? 
Lena - Lena jugó. 
Educadora - ¿y qué hizo L ena a la noch e? 
Lena - Lena durmió. 

Como resultado de un complejo trabajo se formó el  plano 
mental del comportamiento propio y los mismos niños p udieron 
formularlo. 

La aparición del relato descriptivo señaló el comienzo del 
pasaje a un nivel cualitativamente nuevo de funcionamiento 
de la m emoria, que supone la formación especial de la regula
ción interna del orden de las acciones propiamente verbales. 
En el tercer grupo de p equeños p udimos observar sólo la etapa 
inicial de  . establecimiento de esta regulación en dos niñas. 
Al comienzo se formó la reproducción verbal del acontecimiento 
pasado, bien conocido. La organización de la reproducción 
verbal exigió la diferenciación explícita de un n uevo cronotopo: 
del orden de las expresiones verbales sobre la base de la dramati
zación externa de los acontecimientos con apoyo en la repre
sentación gráfica ( las niñas tenían una vista muy débil ) . S e  
tomaron tarjetas c o n  d ibujos d e  objetos bien conocidos y las 
niñas realizaron con ellos toda la sec uencia de acciones ya 
conocidas, describiéndolas al mismo tiempo verbalmente. S ólo 
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luego de esta etapa pudieron describir los acontecimientos 
pasados de sus vidas. Al comienzo tales descripciones se referían 
a acontecimientos poco frecuentes e inusuales. Luego de una 
excursión a M oscú, las niñas, junto con la educadora, hicieron 
dibujos y con ayuda de tales apoyos auxiliares pudieron 
describir la excursión. Primero lo hicieron en forma dáctil, 
utilizando los dibujos, · y luego reprodujeron toda la secuencia 
de acontecimientos sin los dibujos. Al finalizar el período que 
observamos, los niños ya podían reproducir verbalmente deter
minados acontecimientos de su pasado próximo. Por ejemplo, 
cuando le preguntaron a Lena, una semana después del suceso, 
qué h izo durante la fiesta, ella relató que paseó por la calle, 
con globos de diferentes colores en la mano, que en la calle 
había muchas banderas y flores. Lena iba al lado de la educa
dora. Esta tenía un hermoso vestido. Lena llevaba en la cabeza 
una cinta nueva. 

La proyección v erbal de la conducta futura se formó en los 
niños posteriormente y significó una dificultad m ayor que la 
reproducción verbal del pasado. Una y otra exigían el dominio 
de nuevos medios, las formas temporales de los verbos y se 
apoyaba en el dominio de la gramática y de la sintaxis del 
idioma. El dominio del sistema de la presentación idiomática 
de las relaciones temporales c onstituyó una de las condiciones 
para la nueva etapa de desarrollo de la memoria, ligada con 
la formación de la regulación interna de las elocuciones. En 
esta etapa también surge por primera vez en los niños la 
regulación consciente del comportamiento actual objetal
práctico en relación con las acciones pasadas y futuras. 
Por primera vez aparece la reproducción verbal del propio 
pasado y la proyección del comportamiento futuro. El régimen 
diario se vuelve consciente. 

S in embargo, las posibilidades de reproducción verbal de 
su comportamiento y la aparición de la proyección consciente 
del orden de las acciones en el futuro no significa, de ninguna 
m anera, que los niños estén completamente preparados p ara 
reproducir el lenguaje mismo. El relato de acciones propias 
y de un texto son procesos diferentes por sus mecanismos. 
El relato de un texto, incluso del que describe acontecimientos 
bien conocidos, se organiza de manera peculiar. Para los 
pequeños del tercer grupo se pudieron formular tareas espe
ciales con el objeto de formar la regulación del orden de la 
acción verbal misma, es decir, fue necesario estructurar el 
mecanismo q ue asegura la reproducción de la forma verbal 
de comunicación. 
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S e  hizo n ec esario despl egar el proceso de form ación del 
orden de l a  elocución. L os p rimeros textos para el r el at o  
debieron constr u i rse a parti r de oraciones simples. Todas las 
palabras del texto tenían que ser no sólo c onocidas p o r  el niño, 
sino también encontrarse e n  su vocabulario activo. El relato 
debía describir ac ontecimientos c erc anos y c ompre nsibles y n o  
inc l u i r  más d e  u n  episodio. P ero tampoco así los niños pudieron 
rec ordar y reproducir los textos verbales m ás sencillos h asta 
no tener m ateri a l m ente explicitado el plan de o rg anización 
interna del orden de la elocución. P ar a  corroborar esta 
afirmación t ransc ribiremos el siguiente hecho.  

E n  dos niñas se había formado el lenguaje sonoro y y a  
h a b l ab an c on los adultos en v o z  alta. L a  m aestra decidió 
enseñar a u n a  de ellas, Lena, una pequeña poesía para que 
la recitara e n  una fiesta escolar. 

Lena pronunciaba bien todas las palabras de las seis estrofas. 
La educad o r a  trabajó con la niña durante 1 0  d ías; c ad a  día 
ésta leía v ar ias veces la pequeña poesía. Pero pasab a el tiempo 
y Lena no lograba aprenderla, aunque tenía m uc h os deseos de 
actuar en la fiesta.  

N osotros organizamos l a  memorización de otra m an era, 
n o  inmediatamente en v oz alta, sino al c omienzo e n  forma 
dáctil. Además la niña no leía simplemente en forma dáctil, 
sino que acompa ñ ab a  la lectura con el señalamiento de l as 
accion es, ayudándose c on j uguetes. 

Luego de la primera p rueba de dramatización d e  l os 
episodios del pequeño p oem a, la niña lo reprodujo c orrecta
mente en lenguaje dáctil y l uego oral, e mpleando para todos 
estos pasos d e  actualización 15 minutos. 

De esta forma, la rep roducción del texto en el lenguaje o ral 
es el resultado de una organizac ión esc alonada de l a  elocución: 
al c o m ienzo, en el n ivel de las representaciones e n  imágenes 
directas sobre el c ontenido de la elocución, q ue se organizan 
con ayuda de l a  dramatización externamente d esplegada 
objetal -situacional;  luego, en e l  n ivel de la organización del 
orden de las p a l abras en el lenguaje dáctil y, finalmente, es 
p osible el o rden de las palabras e n  forma de lenguaj e  oral. 
L a  niña no pudo h acer autónomam ente todos estos pasajes. 
La o rganizac ión i nterna d el orden de la elocución verbal 
es aún aquí la proyección directa de l a  o rganización externa 
de l c ontenido del texto y sin tales apoyos visuales-en actos 
no puede s u rgir ni existir. 

Con la asimilación posterior del lenguaje verbal y de los 
m edios de su generación está ligado e l  d esarrollo ulterior 
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de la fu,nción mnémica de la actividad humana, que va de la 
diferenciación del orden cronológico a la del orden lógico, 
de la cronología a la lógica y, más adelante, a su unidad. 
El estudio de estos tránsitos debe ser objeto de una investiga
ción especial. 

Los datos citados p onen al descubierto la diversidad de los 
pasajes que constituyen el proceso de establecimiento de los 
niveles, cualitativamente diferentes, de funcionamiento de la 
memoria involuntaria cotidiana en la enseñanza de niños 
ciegosordomudos. Cada una de estas formas de pasaje repre
senta un peldaño en la interiorización de los medios de acción 
que permiten al niño organizar su experiencia en relaciones 
temporales. Upo u otro nivel de interiorización de los procedi
mientos de regulación temporal del comportamiento determina 
la peculiaridad estructural de las formas genéticamente dife
rentes de la memoria y garantiza un determinado grado de 
realización, en la c onducta actual del niño, de los objetivos 
y tareas que debe c umplir. 

El pasaje a formas genéticamente nuevas de la memoria, 
tanto dentro de cada nivel de funcionamiento como de un nivel 
a otro, no ocurre en forma espontánea. El proceso de desarrollo 
de la memoria es posible sólo en presencia de condiciones 
especiales de enseñanza que aseguran la formación de una 
n ueva estructura de los procesos de la memoria. 

El desarrollo de todas las formas de memoria señaladas 
tiene lugar en la actividad que el niño realiza conjuntamente 
c on los adultos y con otros niños y está provocado por los , 
requerimientos de la regulación social de su compo rtamiento. 
Cada una de las etapas del desarrollo de la memoria corres
ponde a un determinado peldaño en la organización social 
del comportamiento del niño. Y cada una de las etapas continúa 
una línea: la organización del sistema de las acciones propias 
del niño, determinadas por el futuro. 
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IV Parte: 

LA PERSONALIDAD 

Y LA C OMUNICACION 



A. Z aporózhets 

IMP ORTANCIA DE LOS P ERIODOS I N ICIALES 
DE LA VIDA EN LA FORMACION 

DE LA P ERSONALIDAD INFANTIL* 

En la actualidad, la atención de psicólogos, filósofos, morf ó
logos, genetistas, etc. está dirigida a la edad preescolar, por 
cuanto la experiencia pedagógica y múltiples investigaciones 
testi monian que en los niños de esta edad existen enormes 
reservas psicofisiológicas y que en los años preescolares, en 
presencia de condiciones favorables de vida y educación, 
se desarrollan intensamente diferentes capacidades prácticas, 
intelectuales y artísticas, comienzan a f armarse las primeras 
ideas, sentimientos y hábitos morales, los rasgos del carácter. 
N. K rúpskaia y A. Makárenko señalaron que en la edad prees
colar se ponen los fundamentos de la futura p ersonalidad y de 
cómo se  realice en esta edad la educación del niño depende 
mucho su futuro. 

En el pasado los representantes de la psicología infantil 
caracterizaban al niño pequeño predominantemente desde un 
punto de vista negativo, dirigiendo la atención a lo que para 
él es inaccesible en comparación con el adulto, señalando 
la limitación de su experiencia, la insuficiencia de sus con oci
mientos, la ausencia de la capacidad para pensar lógicamente, 
de dirigir de m anera voluntaria su comportamiento, etc. 
Ahora se observa la tendencia contraria y muchos investigadores 
afi rman que en la edad preescolar culmina, en lo fundamental, 
el desarrollo de las más importantes capacidades humanas 
(Bloom, 1 964; Evans, 1 97 1 ) ,  infravalorando evidentemente 
el papel de los siguientes estadios de la infancia y la juventud 
en la formación de la personalidad. 

El análisis de la literatura psicológica mundial m uestra q ue 
la significación de la infancia preescolar es comprendida de 
manera muy diferente por los representantes de las tendencias 
psicológicas de Europa Occidental y N orteamérica; en una serie 
de casos observamos una falsa intepretación idealista o grosera
mente mecanicista. 

*El principio del desarrollo en psicología. Bajo la red. de L. Antsíferova. 
Moscú, N aúka, 1 9)8, p. 243-267. 
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A pesar de todas las diferencias, en estas corrientes se 
observa · un enfoque común, antigenético, antihistórico del 
problema. Las transformaciones psíquicas que ocurren durante 
la infanc ia son reducidas al descubrimiento de p ropiedades 
ya inherentes al niño desde el n acimiento, a la desaparición 
de sus tendencias b iológicas o, finalmente, a la acumulación 
mecánica de conocimientos y habilidades. Con ello se ignora 
la dialéctica del desarrollo psíquico del niño, en cuyo curso 
y a lo largo de los períodos evolutivos, que se suceden unos a 
otros, se forman nuevas estructuras psíquicas, cualitativamente 
específicas. Sin tener en c uenta esta dialéctica no se pueden 
resolver los problemas relativos a la importancia de la infancia, 
en general, y de sus períodos tempranos, en particular, p ara 
la formación de la personalidad humana. 

Uno de los principales problemas de la psicología infantil 
es el de las fuerzas motrices y las causas del desarrollo del niño. 
En contraposición a las concepciones biológicas, ampliamente 
difundidas en E E.UU. y en Europa Occidental, en la psicología 
soviética L. V igotski ( 1 934) , A. Leóntiev ( 1 947 ) , S. Rubinstein 
( 1 946) plantearon la tesis sobre el p apel decisivo, en el 
desarrollo psíq uico del niño, de las condiciones de vida y 
educación en las que transcurre la asimilación de la experiencia 
social, la que lleva no sólo a la acumulación de un determinado 
conjunto de conocimientos y habilidades, sino también a la 
formación de las cualidades y capacidades espirituales específi
camente humanas. 

La educación p reescolar pública adquirió en la U R S S  un 
desarrollo extraordinariamente amplio. El sistema soviético 
de educación preescolar, cuyas bases fueron puestas por 
N. Krúpskaia ( 1 959 ) y A. M akárenko ( 1 946) , se diferencia 
esencialmente del así llamado sistema de «educación libre», 
popularizado en una serie de países de Europa Occidental y en 
los EE.UU.,  c uyos partidarios se basan en una concepción 
falsa de la espontaneidad del desarrollo infantil; ellos están 
en contra de la influencia pedagógica sistemática sobre los 
n iños y proponen crear sólo las condiciones externamente 
favorables para el «autodescubrimiento» , para la «auto
expresión» de las capacidades espirituales q ue aparentemente 
serían inherentes al niño desde el nacimiento. 

En contraposición a esto y en correspodencia con las tesis 
planteadas en la pedagogía y psicología soviéticas, en nuestros 
jardines de infantes se realiza la labor educativa y de enseñanza 
sistemática sobre la base de un programa único científicamente 
fundado, labor dirigida a enseñar a los niños los conocimientos 
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y habilidades elementales, a desarrollar sus capacidades, 
a formar las cualidades morales de la personalidad infantil. 
El sistem a  de educación preescolar vigente en la Unión Soviética 
es muy eficaz desde el punto de vista pedagógico. Como 
mostraron estudios m asivos, llevados a cabo por el Instituto 
de Educacion P reescolar de la Academia de Ciencias P edagó
gicas de la U R S S  con ayuda de métodos diagnósticos especial
mente elaborados (V énguer, 1 972) , la introducción, en los 
últimos años, de un nuevo programa perfeccionado de educación 
en los j ardines de infantes, que tiene en cuenta la experiencia 
pedagógica de vanguardia y los resultados de las investigaciones 
científicas, permitió elevar significativamente el nivel . del 
desarrollo general de los preescolares y mejorar su preparación 
para la escuela. 

Las investigaciones mostraron que los niños que concurren 
a jardines de infantes tienen, en el momento de ingresar al 
primer grado de la escuela, un nivel más alto de desarrollo físico, 
intelectual y estético que en el pasado próximo y, por una serie 
de indicadores, superan conocidos estandars m undiales. M erece 
atención el que los educandos de los jardines de infantes 
alcanzan en promedio, bajo la influencia del trabajo educativo 
y de enseñanza que allí se realiza en forma sistemática, un 
desarrollo superior que sus coetáneos, educados sólo en el hogar. 

La c oncepción de que la ontogénesis del psiquismo humano 
está fatalmente condicionada por disposiciones hereditarias fue 
rechazada hace tiempo por los científicos soviéticos y, en los 
últimos tiempos, es criticada por una serie de autores extranjeros 
que investigan el papel de las condiciones sociales de vida y -
educación en el desarrollo psíquico del niño en las etapas 
evolutivas tempranas ( Bruner, 1 977; Influences on h uman 
development, 1 975; White, Watts, 1 973; White, 1 975) . 

Investigaciones realizadas en los últimos años en la U R S S  
y e n  e l  extranjero mostraron que los preescolares poseen 
muchas más posibilidades psicofisiológicas de lo que se suponía 
hasta ahora y que, en determinadas condiciones, pueden asimilar 
conocimientos, dominar procedimientos mentales de acción, 
adquirir cualidades m orales voluntarias que antes se conside
raban inaccesibles para los niños de esta edad. Hablando de este 
tipo de «posibilidades potenciales», con frecuencia se tienen 
en cuenta determinadas capacidades psicológicas innatas 
del niño (o sus disposiciones predeterminadas de manera 
hereditaria) ,  que parecieran m adurar <<espontáneamente» en la 
etapa evolutiva dada, con independencia de las influencias 
externas. S in embargo, los datos que se van acumulando en la 
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psicología infantil y en la pedagogía permiten afirmar que las 
posibilidades señaladas no son c ualidades y capacidades psí
quicas ya listas, sino sólo premisas psicofisiológicas estructu
radas en el curso del desarrollo anterior del niño, indispen
sables para la formación de las cualidades y capacidades y que, 
para formarlas, son necesarias las correspondientes condicio
nes, la correspondiente educación y enseñanza. 

Así, en las investigaciones realizadas en el Instituto de 
Educación Preescolar de la ACP de la U R S S  por L. Vénguer 
( 1 97 4 ) , N. Poddiákov ( 1 9 7 3 )  y otros se estableció lo siguiente: 
hasta que comienzan la enseñanza especial, los preescolares 
muestran frecuentemente todas las particularidades negativas 
del «pensamiento preoperatorio», que en forma tan circuns
tanciada y detallada analizó J. P iaget ( 1 96 9 ) . El cuadro 
cambia radicalmente luego de los experimentos educativos, 
en el curso de los que se forman los correspondientes procesos 
intelectuales sobre la base de las acciones prácticas con objetos 
y de la organización previa de la orientación en los rasgos 
esenciales de los fenómenos observados, etc. Aunque el pensa
miento de los preescolares conservó algunas de sus p arti
cularidades evolutivas específicas y no tenía un carácter 
abstracto sino en imágenes visuales, en éstas se reflejaba no 
sólo lo singular, sino también lo general, no sólo el parecido 
exterior entre los objetos y fenómenos, sino también ciertos 
v ínculos e interrelaciones esenciales. 

Así, según los datos de Poddiákov, los p reescolares p udieron 
comprender en forma visual la relación entre la temperatura 
y el estado de agregación de la sustancia, las condiciones 
exteriores y el crecimiento de las plantas, la forma de vida 
del animal y la estructura de su cuerpo, etc. Era como si  las 
representaciones del niño contuvieran los gérmenes de los 
conceptos científicos que deben f armarse en la siguiente etapa 
evolutiva bajo la influencia de la enseñanza escolar. 

Las investigaciones del Laboratorio de preparación de los 
niños p ara el aprendizaje escolar del Instituto de Educación 
Preescolar muestran las grandes p osibilidades que' tienen los 
preescolares p ara asimilar los principios de las matemáticas. 

Lo esencial es que la utilización de nuevos métodos de 
enseñanza no sólo permite elaborar en los pequeños, en las 
etapas tempranas de su desarrollo evolutivo, un determinado 
conjunto de hábitos elementales de lectura y cálculo, sino 
también desarrollar su amplia orientación en el área del idioma 
y de las relaciones cuantitativas, poniéndose de esta manera 
la base indispensable para la formación ulterior de sus capad-
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dades lingüísticas y matemáticas. 
Las investigaciones realizadas muestran también que, con 

una organización adecuada de la vida y la actividad de los 
niños, pueden formarse en la edad preescolar motivos sociales 
de comportamiento y sentimientos desarrollados, cuya apari
ción se relacionaba antes con estadios bastante más tardíos 
de la ontogénesis. 

Como es sabido, en la psicología infantil europea occidental 
y norteamericana tuvieron amplia difusión las ideas referidas 
a que el pequeño es un ser asocial, estrictamente individua
lista, egocéntrico, quien se encuentra en poder de sus tendencias 
orgánicas y cumple determinadas reglas sociales sólo bajo la 
influencia d e  la c oacción externa. 

En contraposic ión, los trabajos de los autores soviéticos, 
en particular las investigaciones psicológicas realizadas por 
Ya. N everóvich ( 1 965) en el Instituto de Edticación P reescolar 
y también las investigaciones p edagógicas m uestran que en 
presencia de la correspondiente organización de la actividad 
colectiva de los niños, dirigida a lograr un resultado social
mente significativo y que exige la colaboración y la ayuda 
mut ua, en ell os tempranamente comienzan a formarse motivos 
sociales muy simples de comportamiento, que los incitan a 
observar determinadas normas morales de conducta no bajo 
la influencia de coacciones externas, sino por iniciativa propia, 
por convicción. 

El relación con ello cambia radicalmente el carácter de las 
vivencias emocionales del niño y la función reguladora de 
éstas en el comportamiento. Si las emociones, más primitivas, 
de satisfacción e insatisfacción surgen sobre la base de la 
confrontación entre las condiciones existentes y las necesidades 
y tendencias orgánicas, posteriormente aparecen v ivencias m ás 
complejas, ligadas al grado de correspondencia entre las 
acciones realizadas y sus resultados y los motivos sociales, 
los ideales m orales y estéticos, las actitudes valorativas, formados 
en el n iño preescolar. Com ienza la formación de sentimientos 
morales, estéticos e intelectuales superiores, específicamente 
hum anos, que estim ulan al niño a pasar a tipos de actividad 
más complejos y más significativos socialmente. 

Los datos citados permiten afirmar la inconsistencia de las 
concepciones metafísicas sobre la edad, según las cuales las 
partic ularidades psicológicas de los niños que se encuentran 
en un determinado peldañ o evolutivo permanecen eterna
mente iguales, son fatalmente determinadas por la m aduración 
de ciertas disposiciones, independientemente de las condiciones 
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de vida y educación. 
S in embargo, la crítica de las concepciones metafísicas de 

la edad no elimina el problema de las p eculiaridades psico
fisiológicas evolutivas que caracterizan los diferentes períodos 
de la infancia, sino que exige la búsqueda de nuevas vías p ara 
resolverlo. 

El problema examinado adquirió en los últimos 1 0- 1 5  años 
una especial agudeza por cuanto algunos psicólogos, basándose 
en los datos referidos a las grandes posibilidades psicofisio
lógicas de los niños pequeños y a la g ran eficacia de la enseñanza 
temprana, están inclinados en general a negar, como lo hace 
A. B andura (Bandura, Walters, 1 9 63 ) ,  el concepto de edad 
como etapa cualitativamente específica del desarrollo psíquico 
y la necesidad de tomar en cuenta las peculiaridades evolutivas 
de los niños durante el aprendizaje, suponiendo, como se 
expresó J .  Bruner en una oportunidad, que «se p uede enseñar 
los p rincipios de cualquier disciplina a cualquier edad» 
( 1 962, p .  1 6 ) . 

P arecería que una convincente confirmación de dicho 
punto de vista son los resultados de las investigaciones de 
M. MacGrow ( 1 946 ) que 1enseñó con éxito a nadar, patinar 
y a h acer diferentes ejercicios acrobáticos a bebés; las reali
zadas por O. M oore ( 1 969 ) ,  quien elaboró hábitos de lectura 
y mecanografía en niños de dos años; de P. S uppis ( 1 96 1 )  que 
formó operaciones lógico-matemáticas bastante complicadas 
en niños de 4-5 años. 

Sin entrar a discutir los resultados concretos de cada una 
de las investigaciones mencionadas (algunas, sin duda, tienen 
cierto interés científico )  nos detendremos en el análisis crítico 
de la concepción general del desarrollo infantil que parecería 
fundarse en los datos de las investigaciones señaladas. En 
esencia, esta concepción es una variante contemporánea de la 
vieja teoría conductista, criticada en su momento por L. Vigot
ski, G. Kostiuk, S. R ubinstein y otros, la que identifica el desa
rrollo con el aprendizaje, negando la peculiaridad cualitativa 
de los sucesivos períodos evolutivos de la infancia y, al mismo 
tiempo, la importancia específica de las etapas tempranas de 
la ontogénesis para el curso general de formación de la persona
lidad humana. 

Por lo  visto, para analizar críticamente este tipo de concep
ciones mecanicistas vulgares y resolver positivamente el 
problema de la edad se requiere un enfoque más diferenciado 
de los p rocesos de enseñanza y desarrollo, la diferenciación 
de los tipos y formas que estos procesos presentan. 
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En particular, parece esencial distinguir los procesos, 
estrechamente vinculados pero no idénticos y con frecuencia 
incorrectamente confundidos, de desarrollo funcional y propia-
mente evolutivo. _ 

El proceso de desarrollo funcional, que p uede observarse 
en los niños de diferentes edades y que tiene lugar durante la 
asimilación de acciones mentales y conceptos aislados, fue 
investigado en forma profunda y sistemática por P.  Galperin 
y sus colaboradores. 

S egún P. G alperin ( 1 959 ) ,  luego de la orientación prelimi
nar en la tarea, la formación de la acción mental recorre una 
serie de etapas. Primero, el niño la asimila en el plano de la 
acción material externa con las cosas. Después es transferida 
al plano del lenguaj e en voz alta; más tarde, al plano del 
lenguaje para sí hasta que, finalmente, se convierte en acción 
mental, realizada en el plano ideal. 

«La primera forma autónoma de la nueva acción -escribe 
Galperin- es material; la final, es " mental", ideal; el p asaje 
de la primera a la última, el proceso en conjunto, no es otra 
cosa que la formación de una serie de reflejos, cualitativa
mente diferentes, de esta acción material con la consecuente 
abstracción de un c ierto aspecto de la acción y la conversión 
de la transformación material en un medio de pensamiento 
sobre ellos, del fenómeno material en fenómeno de la con
ciencia» ( 1 959, p. 1 99 ) .  

Habitualmente, e n  los métodos tradicionales de enseñanza, 
la secuencia de las etapas señaladas se altera mucho, la elabo
ración de las acciones en uno u otro plano no se realiza o se 
realiza en forma incompleta y en r elación con ello los procesos 
mentales correspondientes se forman lentamente y resultan, 
con frecuencia, esencialmente defectuosos en uno u otro sentido. 
En contraposición, la formación por etapas, orientada a un 
fin, permite en un lapso relativamente breve elaborar acciones 
mentales de pleno valor con todas las propiedades necesarias, 
fijadas de antemano. 

La regularidad d e  la formación por etapas, revelada por 
P .  Galperin, tiene, por lo visto, carácter universal y se manifiesta 
en una u otra forma (sobre estas «formas» hablaremos más 
adelante) en diferentes peldaños evolutivos cuando los niños 
asimilan distintos conocimientos y capacidades. Simultánea
mente, la investigación realizada testimonia que los desarrollos 
funcional y evolutivo no son idénticos, no coinciden. 

Así, aunque utilizando la formación por etapas dirigida a un 
fin y especialmente organizada, resulta posible ya en las etapas 
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evoluti':'as tempranas elaborar en el niño acciones y conceptos 
aislados m uy complejos, su asimilación, según los datos obtenidos 
por P. Galperin ( 1 9 6 9 ) , no siempre, ni m ucho menos, lleva a los 
cambios más generales del pensamiento del niño y del carácter 
de su actividad, que señalan el pasaje a un nuevo peldaño del 
desarrollo evolutivo. 

Al mismo tiempo, queda claro que sin ser idénticos, los 
procesos de desarrollo funcional y evolutivo están orgánica
mente ligados entre sí. Por una parte, existen bases para suponer 
que los cambios p arciales, particulares, ocurridos durante la 
formación de algunas acciones, crean las premisas indispen
sables para aquellas reestructuraciones globales de la conciencia 
infantil que caracterizan el curso del desarrollo evolutivo. 
P or otra parte, se aclara (y esto tiene gran importancia p ara 
el problema que discutimos) que el desarrollo funcional trans
curre de manera diferente en los diferentes períodos evolutivos 
del desarrollo del niño, por cuanto la form ación por etapas 
de las acciones mentales supone su realización sucesiva en 
distintos niveles, en diferentes planos, lo que sería imposible si 
estos niveles o planos no se hubieran formado previamente 
en el escalón evolutivo dado. Por ejemplo, la elaboración de la 
acción en el plano verbal no es posible en el  bebé, en el  que aún 
no se ha formado el «segundo sistema de señales» ; la realización 
de estas acciones en el «plano m aterial», en el plano de la 
operación con modelos visuales no es accesible al niño de tierna 
edad, en el que aún no está desarrollada la capacidad de correla
cionar la representación con lo representado. 

lCómo se forman estos nuevos niveles, estos n uevos planos 
de reflejo de la realidad, que indican el desarrollo evolutivo 
del niño? 

P. Galperin ( 1 969 ) ,  sobre la base de sus investigaciones, 
llega a la conclusión de que los avances generales de este tipo 
en la psiquis infantil, que señalan el pasaje a un escalón nuevo, 
más alto del desarrollo, tienen lugar durante un tipo peculiar 
(tercer tip o )  de aprendizaje, ligado con la reestructuración 
radical de la base orientadora d� la acción, con la formación 
de n uevos «esquemas generales», nuevas estructuras del pensa
miento. 

l Qué sirve de p remisa para este tipo de reestructuración, 
para este tipo de reorientación? Hay razones para suponer que 
cambios fundamentales de este tipo pueden ocurrir sólo sobre 
la base de cambios esenciales de la actividad infantil en 
conjunto. Así, por ejemplo, es poco probable que el esquema 
orientador conceptual mencionado pueda formarse en el con-
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texto de la actividad de juego o de la actividad práctica, 
específica para el preescolar. Por lo visto, para su formación 
es indispensable el pasaje a la actividad de estudio escolar la que, 
por los resultados de las investigaciones de D. Elkonin y 
V. Davídov ( 1 9 62) , presenta un contenido m ucho más complejo 
que la actividad del preescolar, se caracteriza por tener procedi
mientos, tareas y motivos peculiares. 

Así, en la ontogénesis de la psiquis humana pueden ser 
separados los dos procesos, íntimamente ligados pero diferentes, 
de desarrollo funcional y de desarrollo general, o sea evolutivo. 

S in pretender dar una definición exacta de los correspon
dientes conceptos señalaremos sólo que el desarrollo funcional, 
que puede transcurrir en los límites de un mismo nivel evolutivo, 
en los límites de una misma «formación psicológica» sin llevar 
por sí a la reestructuración de la personalidad infantil en 
conjunto, consiste en cambios parciales de algunas propiedades 
y func iones psíquicas, cambios ligados con la asimilación, 
por parte del niño, de conocimientos y procedimientos de 
acción aislados. A diferencia de esto, el desarrollo evolutivo 
se caracteriza no tanto por la asimilación de conocimientos 
y capacidades aislados cuanto por transformaciones m ás 
generales de la personalidad infantil, por la formación de un 
nivel psicofisiológico nuevo, de un nuevo plano de reflejo 
de la realidad, lo que está condicionado por la reestructuración 
radical del sistema de relaciones del niño con las personas que 
lo rodean y por el p asaje a nuevos tipos de actividad. «Cada 
estadio del desarrollo psíquico -escribe A. Leóntiev- se 
caracteriza por una determinada relación del niño con la 
realidad, rectora en la etapa dada, con un determinado tipo 
rector de actividad. El síntoma del pasaje de un estadio a otro 
es precisamente el cambio de la relación rectora del n iño hacia 
la realidad.» ( 1 959,  pag. 502. ) 

B ajo la influencia de la actividad rectora tienen lugar 
cambios de dos tipos en la psiquis del niño. Las n umerosas 
investigaciones, realizadas bajo la dirección de A. Leóntiev, 
indican que en la edad preescolar el desarrollo funcional, 
la formación de acciones aisladas, el pasaje del cumplimiento 
de éstas en el plano material a su realización en el p lano de las 
representaciones tiene lugar de manera más eficaz en el juego 
y en las formas, cercanas a éste por su carácter, de actividad 
plástica ( dibujo, modelado, etc. ) .  J unto con ello en la psiquis 
del niño preescolar ocurren transformaciones más funda
mentales que ya no consisten en la asimilación de acciones 
aisladas realizadas sucesivamente en diferentes niveles, en 
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diferent�s planos, sino en la formación de dichos niveles; 
esto ocurre, por ejemplo, cuando surge, sobre la base de la 
actividad de juego externa, el plano interno de transformaciones 
representadas, imaginadas, de la realidad. 

De acuerd o con los datos obtenidos en distintas investiga
ciones, cuando en el umbral de la edad preescolar inicial y 
media surgen formas muy simples del juego temático de roles, 
los niños son capaces de realizar este juego sólo en el plano 
de la actividad externa con objetos reales. Al principio resulta 
imposible cualquier complementación por la fantasía de objetos 
o acciones ausentes en la situación dada. Pero dominando 
paulatinamente los procedimientos generalizados de sustitu
ciones y asimilando las formas específicas de modelación de la 
realidad circundante en el juego, el niño adquiere luego la 
capacidad general de recrear y transformar esta realidad en el 
plano imaginario, operando ya no con objetos reales y con sus 
sustitutos externos, sino con imágenes, representaciones 
visuales sobre los correspondientes objetos y sobre aquellas 
acciones que con ellos pueden realizarse. 

En las investigaciones ya citadas de L. Vénguer y N. P oddiá
kov se obtuvieron datos análogos sobre la formación del plano 
imaginario, de la ·cap acidad p ara realizar determinadas trans
formaciones de la situación p roblemática en el plano de las 
representaciones mentales que se forman, sin embargo, en el 
contexto de otra actividad, específica para la edad preescolar: 
la actividad p lástica productiva. 

L os datos citados confirman la tesis planteada referida a que 
las nuevas estructuras psicológicas, los nuevos niveles psicofisio
lógicos, los n uevos p lanos de reflejo de la realidad, que se 
forman en los diferentes períodos de la infancia, se estructuran 
sobre la base de la actividad que adquiere importancia rectora 
en la edad dada. Aunque la condición indispensable para el 
pasaje de un tipo a otro de actividad rectora son los procesos 
de maduración del organismo del niño y también la acumulación 
de una c ierta experiencia individual, no es esto lo que constituye 
la causa principal de dichos tránsitos. 

L as investigaciones teóricas y experimentales de L. Vigotski, 
A. Leóntiev, D. Elkonin, V .  Davídov y otros mostraron con
vincentemente que las acciones objetales del niño de edad 
temprana, el juego del preescolar, la actividad de estudio del 
escolar, que adquieren sucesivamente una significación rectora 
en el curso del desarrollo infantil, tienen un origen histórico
social, son cultivadas por la sociedad con fines educativos, 
adquieren diferente contenido y distinta estructura en las 
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diversas épocas históricas. El individuo, el nmo debe dominar 
las formas y procedimientos, históricamente formados, de estas 
actividades antes de empezar a realizarlas de m anera autónoma, 
por iniciativa propia y de cambiarlas creativamente en corres
pondencia con las tareas que tiene planteadas. 

De esta forma, también durante el análisis de las leyes de 
desarrollo evolutivo de la psiquis, ligado con el pasaje de uno 
a otro tipo de actividad rectora, se observa la gran significa
ción que tiene la asimilación de la experiencia social, acumu
lada por las generaciones anteriores. En relación con ello, 
la psiquis de niños de la misma edad que viven en diferentes 
condiciones histórico-sociales y que son objeto de diferentes 
influencias educativas, conservando ciertos rasgos evolutivos 
comunes, p uede adquirir un contenido concreto m uy diferente 
y distintas peculiaridades estructurales. 

Simultáneamente, la confrontación del curso del desarrollo 
evolutivo y funcional indica que, en comparación con el 
dominio de acciones aisladas, el proceso de transformaciones 
evolutivas de la actividad infantil tiene un carácter mucho 
más global, fundamental. 

Como m ostraron las investigaciones de A. Leóntiev ( 1 959 ) , 
L. Bozhóvich ( 1 96 8 )  y otros, la b ase para transformaciones 
de tal tipo es no sólo la asimilación de un determinado conjunto 
de conocimientos y capacidades, sino también el cambio radical 
de la posición vital del niño, el establecimiento de nuevas 
interrelaciones con las personas circundantes, la reorientación 
hacia un nuevo contenido, la formación de nuevos motivos 
de conducta y actitudes valorativas. . 1  

La determinación social del proceso examinado no debe 
entenderse como una enseñanza comprendida en forma 
estrecha, sino como la educación en el sentido amplio de la 
palabra, que no se reduc.e a la formación de acciones y con
ceptos aislados, sino que supone necesariamente la correspon
diente organización de toda la vida y la actividad del niño. 
Simultáneamente hay que concordar con H.Wallon ( 1 96 3 )  
en que aunque l a  maduración del organismo del niño n o  es, 
como ya hemos señalado, la causa motriz del desarrollo 
evolutivo de la psiquis infantil, constituye su condición indis
pensable. 

Ello, en particular, diferencia sustancialmente, como lo 
subrayó L.Vigotski, la ontogénesis de la psiquis humana de su 
filogénesis, del desarrollo histórico-social de la conciencia 
humana que transcurrió, como es sabido, en el curso de los 
últimos 30-40 mil años sin cambios sustanciales de las propie-
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dades mprfológicas del hamo sapiens, formadas en el período 
de nacimiento del género humano. 

La inconsistencia evidente de las concepciones biologizantes 
simplistas del tipo de las viejas teorías de la recapitulación 
de S. Hall ( 1 925) o de la teoría, posteriormente aparecida, 
de los «tres peldaños» de K. Bühler ( 1 93 0 ) , que tratan de 
demostrar que todo el desarrollo psíquico del niño está predeter
minado por la maduración de su organismo, provocó una 
actitud escéptica hacia el problema de la interdependencia 
de la maduración y el desarrollo e incitó a J. P iaget ( 1 969 ) , 
por ejemplo, a dudar de la importancia del problema en cuestión 
para la psicología en general. En relación con esto sólo se puede 
señalar que la interpretación errónea del problema no significa 
que el problema mismo sea aparente. La necesidad especial de 
su reexamen se percibe durante el estudio de los períodos 
tempranos del desarrollo psíquico, cuando se observa la madura
ción más intensa del organismo infantil. La interrelación 
del desarrollo y la maduración está hasta ahora poco estudiada. 
Pero los hechos que se van acumulando en la psicología infantil, 
la fisiología genética y la morfología evolutiva dan ciertas 
bases para considerar que esta dependencia existe, que no 
tiene un carácter unilateral, como suponían los representantes 
de las concepciones conductistas, sino bilateral. 

Por una p arte, la maduración general del organismo del niño 
y, en p articular, de su sistema nervioso (maduración que 
también tiene, como lo muestran las investigaciones morfo
genéticas, un carácter estadial) sin generar por sí misma nuevas 
formaciones psicológicas, crea en cada peldaño evolutivo 
condiciones, premisas específicas para la asimilación de una 
experiencia de nuevo tipo, para el dominio de nuevos procedi
mientos de la actividad, para la formación de n uevos procesos 
psíquicos. 

Se puede suponer que la maduración intensa de las zonas 
de proyección de la corteza cerebral en la primera infancia crea 
determinadas premisas orgánicas para la formación de las 
acciones objetales y el desarrollo de las percepciones objetales 
en el estudio evolutivo dado. En forma semejante, la m aduración 
de las zonas corticales integrativas, asociativas, que comienza 
en la edad preescolar, crea, por lo visto, la base orgánica indis
pensable para la reunión de las acciones separadas en sistemas 
integrales de las actividades de juego y productiva y también 
para el dominio de conj untos relativamente complicados de 
habilidades y conocimientos nuevos. 

J unto con esto se observa la dependencia inversa de la 
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maduración en relación con el desarrollo supeditado a las 
condiciones de vida y educación. La intensificación del funcio
namiento, provocado por estas condiciones, de determinados 
sistemas del organismo, de determinadas estructuras cerebrales, 
que se encuentran en la etapa evolutiva dada en un estado 
de mad uración intensa, ejerce una influencia sustancial sobre 
la bioquímica cerebral, sobre la morfogénesis de las estructuras 
nerviosas (en particular, sobre' la mielinización de las vías 
nerviosas, sobre el crecimiento y diferenciación de las neuronas 
en las correspondientes zonas de la corteza cerebral) .  

Así, pues, el desarrollo psíquico evolutivo del niño, depen
diente de la asimilación de la experiencia social, tiene, simultá
neamente, una profunda base orgánica que crea, por una p arte, 
las premisas indispensables para el desarrollo y que, por otra 
parte, sufre cambios sustanciales bajo la influencia de las 
peculiaridades de funcionamiento de los correspondientes 
sistemas funcionales, que realizan unos u otros tipos de acti
vidad infantil. 

N os hemos detenido en el problema del carácter estadial 
del desarrollo evolutivo de la psiquis del niño por cuanto, como 
señala D. Elkonin ( 1 9 7 1 ) ,  es el problema central, el más impor
tante de la psicología infantil y pedagógica y de su solución 
depende mucho tanto la comprensión de las causas motrices 
y de las leyes de la ontogénesis de la psiquis humana como la 
valoración de la importancia que los períodos consecutivos 
de la infancia tienen para la formación de la personalidad 
humana. 

La concepción del desarrollo del niño que niega la especifi
cidad cualitativa de sus períodos evolutivos, sostenida por los 
conductistas, lleva a una comprensión falsa de esta significa
ción. Subrayando la extraordinaria plasticidad, la capacidad de 
aprendizaje de los niños de edad preescolar, los conductistas 
no toman en cuenta que esta capacidad de aprendizaje tiene 
un carácter selectivo, específico, y que los n iños que se encuen
tran en una etapa evolutiva dada ponen al descubierto sensi
bilidad no hacia todas las influencias sino hacia influencias 
de determinado tipo y que no dominan en forma más eficaz 
sino determinado tipo de contenidos y determinados procedi
mientos de actividad. Los partidarios más radicales de la teoría 
mecanicista del desarrollo suponen que al niño preescolar 
se le puede enseñar cualquier cosa por medio del entrenamiento 
forzado y, de esta m anera, niegan de hecho la importancia 
peculiar de los períodos tempranos de la infancia y de aquellos 
cambios cualitativos de la psiquis que tienen lugar en dichos 
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período� para el curso general del desarrollo h umano. De aquí 
algunos representantes contemporáneos del cond uctismo sac an 
la conclusión que el progreso ulterior del  desarrollo intelectu a l  
de la h umanidad estará ligado con l a  abreviación de l a  infancia .  
Así, por ejemplo, partiendo de los datos actuales sobre las 
grandes posibilidades psicofisiológicas de los niños pequeños, 
algunos pedagogos norteamericanos proponen, con el fin de 
acelerar el desarrollo, liquidar de hecho la infancia preescolar 
y realizar la enseñanza escolar de las bases de  las ciencias, 
incluyendo matemáticas, física, biología, h istoria e, incluso, 
economía política, comenzando desde la edad de 4 años ( Ev ans, 
1 97 1 ) .  

Como es sabido, J .  Piaget ( 1 9 6 9 )  t iene un gran mérito en la 
superación de este tipo de concepciones m�canicistas que 
reducen el desarrollo psíq uico a la acumulación c uantitativa 
de conocimientos y habilidades, que puede ser acelerado por 
medio de la enseñanza forzada. S us investigaciones permitieron 
descubrir los profundos cambios c ualitativos que ocurren e n  el 
pensamiento del niño al pasar de un período evolutivo a otro. 
Al m ismo tiempo, c omo se ha señalado reiteradam ente en la 
psicología soviética, en la concepción de Piaget es errón eo su 
interpretación del desarrollo psíquico del niño como resultado 
de su adaptación individual al medio circundante, ignorando 
así el papel rector, en este proceso, de la asimilación de la 
experiencia social; ésta no sólo lleva a la formación de acciones 
y operaciones mentales aisladas, sino también a la reproducción, 
a la recreación, durante la infancia, de toda la estructura 
integral de las propiedades fundamentales de la personalidad 
humana, formada en el curso del proceso histórico-soc ial 
y que responde a las exigencias de la sociedad en la que el niño 
vive y se  desarrolla. 

La comprensión equivocada de las condiciones y de las 
fuerzas motrices del desarrollo infantil lleva a un punto de vista 
erróneo sobre la importancia de los períodos evolutivos, punto 
de vista que podría llamarse finalista. De acuerdo con Piaget, 
los estadios sucesivos del desarrollo mental del niño, los estadios 
de la inteligencia sensomotora, del pensamiento intuitivo, en 
imágenes, de las operaciones concretas, etc . tienen, por decirlo 
así, una significación pasajera, siendo sólo la preparación 
para el surgimiento del pensam iento lógico formal. Cuando en 
la adolescencia aparece, como resultado final de todo el 
desarrollo precedente, este pensamiento lógico formal, hipoté
tico-deductivo, todos los tipos de actividad intelectu al anterior
mente s urgidos pierden su importancia, cediendo lugar a formas 
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más complejas y perfeccionadas de conocimiento de la rea
lidad. 

Uno de los defectos esenciales de este tipo de concepción 
finalista es la ausencia de un enfoque sistémico con respecto 
a la estructura de las propiedades psíquicas de la personalidad 
humana desarrollada, a la que se comprende equivocadamente 
como formación de un solo nivel, caracterizada sólo por el 
conjunto de operaciones lógicas, tardíamente estructuradas, 
que parecen capaces de cumplir un papel orientador dé la 
conducta sin apoyo en los procesos psíquicos anteriormente 
desarrollados. 

En contraposición, en la literatura soviética sobre psico
logía y fisiología se plantearon las tesis sobre la estructura 
sistémica y de sentido de la conciencia humana (Vigotski, 
1 960) , sobre la organización multinivel de los mecanismos 
de regulación del comportamiento ( Bernshtein, 1 94 7 ) , sobre 
la subordinación jerárquica de las actividades, como caracterís
tica psicológica esencial de la personalidad humana (Leóntiev, 
1 975 ) . 

Este enfoque sistémico posibilita representarse, aunque sea 
genéticamente, la estructura psicofisiológica de la personalidad 
humana como sistema jerárquico complejo de planos o niveles I ' subordinados de reflejo de la realidad y de regulación psíquica 
de la actividad del sujeto. 

Sin hablar de los niveles prepsíquicos de aferentización y 
regulación de las funciones reflejas incondicionadas, hay bases 
para diferenciar, en primer lugar, el nivel de las acciones per
ceptivas, realizadas en el campo de la percepción inmediata de 
la situación circundante; el nivel de las transformaciones imagi
nadas de la realidad en el plano del pensamiento en imágenes; 
luego, el nivel de las acciones mentales realizadas con ayuda de 
los sistemas de signos en el plano del pensamiento abstracto, con
ceptual, etc. Por lo que permiten juzgar los datos disponibles en 
la psicología, estos niveles de reflejo de la realidad están inter
namente ligados con los niveles de motivación de la actividad 
humana, los que también están subordinados entre sí, caracte
rizándose por una determinada jerarquía de orientaciones valo
rativas y disposiciones de la personalidad. 

Hay razones para suponer que en su forma desarrollada 
en el hombre adulto, tal sistema de muchos niveles, de 
«muchos pisos» funciona como un todo único y durante la 
solución de tareas p rácticas o mentales complejas se requiere 
el trabajo coordinado de todos los mecanismos psicofisiológi
cos que realizan la transformación de la información obte-
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nida en todos los niveles de este sistema. 
En el curso del desarrollo del niño los n ive les de un sistema 

semejante se forman «por etapas», uno tras otro, y aunque cuan
do surge un nivel más alto de actividad los n iveles inferiores 
cambian, se desarrollan, subordinándose al control superior, 
ellos no p ierden significación, sino que cumplen su papel 
subordinado en el sistema general de orientación y regulación 
de la actividad consciente. 

Así, los procesos de p ercepción, que se desarrollan de mane
ra extraordinariamente rápida en los niños de menor edad, o los 
procesos de pensamiento en imágenes, que se forman intensa
mente en la i nfancia preescolar, juegan un papel importante no 
sólo en la vida de los pequeños, sino también en la actividad del 
hombre adulto: del obrero, del ingeniero, del científico,  del pin
tor. 

Incluso en el área de las matemáticas y de la física teórica 
donde, aparentemente, el pensamiento abstracto debe tener im
portancia excepcional vemos que, según testimonian científicos 
destacadísimos como A. Einstein, P. Kapitsa, N. W iener y otros, 
el conocimiento «intuitivo», en imágenes, de la realidad juega 
un papel de primer orden. 

Las investigaciones de V. Zínchenko ( 1 97 1 )  permitieron 
descubrir las complejas transformaciones que la información 
recibida sufre en la «percepción productiva» y en el pensamien
to en imágenes y la gran importancia que este tipo de transfor
maciones tiene en el proceso de la actividad del operador de la 
producción automatizada. 

Esta base sensorial de toda actividad mental comienza a for
marse ya en los primeros años de vida del niño. 

El desarrolo temprano no sólo de la esfera intelectual sino 
tampién m otivacional y emocional del n iño hace un aporte esen-: 
cial al c urso general de formación de la personalidad hu
mana. 

Las primeras relaciones emocionales del bebé con la madre 
y con otras personas cercanas y, luego, con un círculo más am
plio de coetáneos y adultos (el sentimiento de amor filial, la sim
patía por otra persona, el afecto amistoso, etc . )  se enriq uecen 
en el proceso de desarrollo evolutivo del niño, sufren p rofun
das transformaciones y son la base indispensable para el 
surgimiento de sentimientos sociales más complejos. Es como 
si tuviera lugar la transferencia de estos sentimientos humanos, 
temprana mente surgidos, de lo cercano a lo distante, de un 
área más estrecha a una más amplia de relaciones sociales, 
fas que adquieren en el curso del desarrollo del n iñ() un sentido 
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personal tan profundo como sus interrelaciones con los parien-· 
tes y personas cercanas. 

Si las cualidades intelectuales y emocionales correspondien
tes no reciben, por una u otra causa, el debido desarrollo en la 
infancia temp rana, la superación posterior de este tipo de defec
tos, como muestran n umerosos hechos, resu lta un asunto d ifícil 
y ,  con frec uencia, impos ible. 

Así, la inteligencia de un hombre, en el que en los años 
infan tiles no se formó de la dt:bida manera la p ercepción 
directa de lo circundante y el pensamiento en imágenes, 
puede posteriormente tener un desarrollo unilateral, adqui rir 
un carácter extremadamente abstracto, separado de la real idad 
concreta. 

De manera semejante, las primeras interrelaciones afectivas 
desfavorables con los adultos próximos y con los coetáneos o el 
car·ácter defectuoso de la comunicación emocional con los c ir
cundantes p uede alterar la posterior formación de la persona
lidad y llevar, por ejemplo, a que el n iño, al convertirse en adul-· 
to, i n cluso alcanzando un alto desarrollo intelectual, resulte un 
individuo seco y duro, incapaz de experimentar la alegría y la 
desgracia de otras personas, de establecer con ellas relaciones 
amistosas. 

Todo lo dicho lleva a concluir que es tan incorrecto negar 
la diversidad cualitativa de los estadios del desarrollo evolutivo 
del niño como interpretarlos en el sentido de que poseen una 
significación puramente temporal, pasajera, como manifestación 
de la inmadurez, de la imperfección del pequeño ser en creci
m i ento. 

Hemos tratado de fundamentar la tesis, según la cual las 
neoformaciones psicológicas q ue surgen en las etapas evoluti
vas tempranas tienen un significado permanente, «absoluto» 
para el desarrollo multilateral del individuo, hacen un aporte 
único a la formación de la personalidad humana. 

Progresista en apariencia, pero reacci onaria y utópica por 
su esencia es la afirmac ión que a costa de la aceleración artifi
cial del desarrollo del n iño, por vía de la abreviación de la infan
cia, puede alcanzarse en el futuro el progreso espiritual de la 
humanidad. La infancia del hombre, mucho más larga e incom
parablemente más rica por su  contenido, por el ca rácter de los 
cam bios psíquicos que en su transcurso tienen lugar, que lo que 
acontece con las crías de los animales, es un grandísimo logro 
y una enorme superioridad del horno sapiens. Da la posibilidad 
al n iño, antes de alcanzar la madurez, de dom inar la r iqueza de 
la c ultura espiritual y mater ial creada por la sociedad, adquirir 
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capacid a.des y cualidades morales específicamente humanas y 
así, «subiéndose a los h ombros» d e  las generaciones anteriores, 
ir más allá por el camino del progreso social  y científico-téc
nico. 

La lucha por la infancia, por su bienestar material y 
desarrollo multilateral, en contra de su abreviación y su ex
plotación despiadada fue llevada a cabo por los trabajadores 
a lo largo d e  centenas de años y sólo la revolución socialista 
permitió alcanzar la victoria decisiva en esta lucha. Y ahora, 
cuando la realización de todas las enormes posibilidades 
potenciales que se encierran en la naturaleza de cada persona 
se convirtió en la finalidad principal de nuestra sociedad, 
no hay que acortar la infan cia sino perfeccionar el contenido, 
las formas y los métodos de ed ucación para asegurar en cada 
etapa evolutiva del desarrollo del niño la formación sucesiva, 
por etapas, de las cualidades y capacidades de la futura 
personalidad. 

Como hemos tratado de demostrar, el niño es muy plásti
co, sensible, aprende fácilmente. Puede mucho, significativa
mente más de lo que suponían los psicólogos y pedagogos has
ta ahora. Esto abre perspectivas para el enriquecimiento sus
tancial del contenido cognoscitivo del programa preescolar, 
en particular, la enseñanza de las bases de las matemáticas y 
la alfabetización y también la elevación del nivel de la educa
ción moral y estética en los nifi.os de edad preescolar. Simul
táneamente, los datos obtenidos en las investigaciones dicen 
que el aumento de la eficacia ele la educación preescolar exi
ge tomar estrictamente en cuenta las particularidades psicofi
siológicas evolutivas del preescolar. 

En primer lugar, hay que tomar en c onsideración que tra
tamos con el organismo, con el cerebro infantil en crecimien
to, cuya maduración aún no ha concluido, cuyas peculiaridades 
funcionales aún no se han formado y cuyo trabajo 
es aún limitado. En la reestructuración del p roceso pedagógi
co, en el perfeccionamiento de los p rogramas educativos es 
indispensable prever no sólo aquello que el niño de cierta edad 
es capaz de alcanzar con un entrenamiento intensivo, sino tam
bién qué gastos físicos, nerviosos y psíquicos le costará esto;  
es sabido qué peligro representa la sobrecarga, la extenua
ción para el estado de salud y el curso ulterior del desarrollo 
infantil. 

En segundo lugar, las investigaciones psicopedagógicas in
dican que el efecto máximo en la realización de las grandes 
posibilidades del niño preescolar se alcanza sólo si los méto-
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dos y formas de educación empleados se estructuran en corres
pondencia con las p articularidades psicofisiológicas de la edad 
preescolar, si, por ejemplo, la enseñanza de los preescolares no 
se realiza en forma de la tradicional lección escolar, sino en el 
proceso de juegos didácticos, de observaciones directas y ocu
paciones, de distintos tipos de actividad práctica y plástica, etc. 

En tercer lugar (y esto, quizá, es lo más importante ) ,  el 
análisis de los resultados de las investigaciones psicopedagó
gicas, realizadas en nuestro Instituto, permite concluir que la 
educación preescolar puede adquirir un carácter verdadera
mente impulsor del desarrollo sólo si se organiza tomando en 
consideración la importancia peculiar que tiene la infancia 
preescolar y las nuevas estructuras psíquicas, que se forman 
intensamente en el estadio evolutivo dado, para el curso gene
ral de la formación por etapas de la personalidad. Las nue
vas estructuras específicas para la edad preescolar ( las formas 
sintéticas de percepcón del espacio y el tiempo, el pensamien
to en imágenes, la imaginación creadora, etc . )  pueden cons
tituirse de manera muy diferente en dependencia de las con
diciones de vida y educación del niño. Durante la formación 
espontánea, no organizada del pensamiento en imágenes éste 
adquirirá inevitablemente aquellos rasgos de egocentrismo, 
sincretismo, alogicismo, que fueron descritos con gran detalle 
y objetividad por J. Piaget. S in embargo, la organización siste
mática de la orientación del niño hacia los rasgos esenciales 
de una u otra esfera de l a  realidad, el correspondiente enri
quecimiento del contenido de su actividad práctica y de juego, 
hacen que el pensamiento en imágenes del preescolar adquie
ra rasgos cualitativamente nuevos. Las imágenes visuales, q ue 
se forman en el niño, reflejan no sólo la apariencia externa de 
los fenómenos, sino también las interdependencias causales, 
genéticas y funcionales simples entre ellos. 

Como resultado comienzan a formarse aquellos tipos de 
conocimiento sensorial de la realidad que tienen una impor
tancia invalorable no sólo para el presente sino también para 
el futuro, que juegan un importante papel en la actividad del 
hombre adulto. 

De. manera análoga, en ausencia de una educación moral 
orientada, si los circundantes se preocupan sólo por satisfacer 
todas las necesidades del pequeño, sin acostu mbrarlo a cum
plir, desde los primeros años de vida, obligaciones muy sim
ples, a observar las más sencillas normas morales, surge inevi
tablemente un ingenuo egoísmo, reiteradamente descrito en 
la literatura sobre psicología infantil y que amenaza conver-
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tirse posteriormente en el egoísmo mucho menos ingen uo y 
mucho ' más peligroso del adulto. Pero el egoísmo del niño no 
es una particularidad inevitable de la edad, sino que repre
senta en gran medida el resultado de defectos educativos, la 
consec uencia de la pobreza y de la l imitación de la experien
cia social y moral del niño. 

El enriquecimiento de esta experiencia por medio de la or
ganización de la v ida y la actividad colectiva del pequeño, que 
lo incita a colaborar con otros niños y con los adultos, a to
mar en consideración no sólo sus p ropios i ntereses, estrecha
mente personales, sino también las necesidades de los circun
dantes lleva a que, como ya se señaló, las emociones y aspira
ciones del preescolar, conservando su ingenuidad y espontanei
dad infantil específica, adquieran un nuevo sentido, lo llevan a 
experimentar las alegrías y los dolores ajenos como propios, 
lo que constituye la base necesaria y eficiente para las relacio
nes morales más complejas que se forman posteriormente. 

Tales son algunos hechos y consideraciones teóricas que 
incitan a oponerse a la aceleración artificial del desarrollo 
psíquico del niño y a elaborar una concepción psicopedagógi
ca de amplificación, de . enriquecimiento de este desarrollo. 

De acuerdo con esta concepción, las condiciones pedagó
gicas óptimas para la realización de las posibilidades poten
ciales del p equeño, para su desarrollo armónico, no se crean 
por medio de la enseñanza forzada, supertemprana, dirigida 
a acortar la infancia, a convertir antes de tiempo al niño en 
preescolar, a éste en escolar, etc. Es indispensable, por el con
trario, el despliegue amplio y el enriquecimiento m áximo del 
contenido de las formas específicamente infantiles de activi
dad lúdica, práctica y plástica y también de la comunicación 
de los n iños entre sí y con los adultos. Sobre su base debe rea
lizarse la formación orientada de aquellas propiedades y c ua
lidades espirituales para cuyo s urgimiento se crean las pre
misas m ás favorables en la infancia temprana y que, como he
mos intentado mostrar, constituyen luego lo más valioso de la 
personalidad humana madura. 
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L. Bozhóvich 

LAS ETAPAS DE FORMACION 
DE LA PERSONALIDAD 
EN LA ONTOGENESIS* 

1 

Actualmente, se puede considerar establecido que en el pro
ceso de desarrollo ontogenético surgen, en la psiquis del n iño, 
formaciones cualitativamente nuevas, no reducibles a las fun
ciones psíquicas elementales. 

Estas nuevas formaciones psicológicas son sistemas integra
tivos de diferente nivel de complejidad, en cuya composición en
tran funciones psíquicas menos complejas. P recisamente d ichos 
sistemas, como cierto «mecanismo» integral, determ inan la con
ducta y la actividad del hombre, sus interrelaciones con las per
sonas, su actitud hacia lo circundante y hacia sí mismo. 

Las investigaciones, realizadas h asta ahora en la psicología 
soviética ( L. V igotski y sus colaboradores) , pusieron al descu
bierto que cada función psíquica elemental ( la percepción, la 
memoria, el pensamiento y otras) tiene su lógica de desarrollo, 
transformándose por integración en funciones psíquicas supe
riores (FP S ) : la memoria lógica, la percepción categorial, el 
pensamiento verbal, etc. 

Las FPS representan una «fusión» de las funciones psíqui
cas elementales, cuya descomposición en los elementos consti
tutivos lleva a la pérdida de sus cualidades específicas. Una vez 
surgidas, las FPS se convierten en neoformaciones estables, 
cuya desintegración p uede ocurrir sólo en la ancianidad o como 
resultado de un proceso patológico. 

S in embargo, junto con n eoformaciones de este tipo existen 
otros sistemas integrativos más complejos. Estos sistemas tie
nen otras vías de desarrollo, otra estructura, otras parti
cularidades funcionales. 

* Cuestiones de psicología, 1 978, Nº 4, p. 23-35; 1 979, NQ 2, p. 47-56. 
Se publica ligeramente abreviado. 
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A dkhos sistemas puede ser referida, por ejemplo, la volun
tad, que no tiene correlato entre las funciones psíquicas elemen
tales y que incluye en su estructura no sólo los objetivos p lan
teados conscientemente, sino también otras funciones psíqui
cas superiores (la memoria emocional,  la imaginación, los sen
timientos m orales, etc. ) ,  la combinación de las cuales da al hom
bre la posibilidad de dirigir su comportamiento. Tales sistemas 
psicológicos pueden cambiar en el proceso de la vida sobre la 
base de la experiencia adq uirida por el sujeto y con la modifi
cación de la característica general de su personalidad 1 •  

L. Vigotski analizó la conciencia del niño como un sistema 
psicológico complejo que tiene un carácter bastante estable, 
pero que se desarrolla durante toda la v ida. El mostró que en 
el proceso de ontogénesis esta área de lo psíquico, organizada 
sistémicamente, tiene una determinada lógica de desarrollo. De 
acuerdo con su concepción, en la p rimera infancia la concien
cia se distingue por el carácter no diferenciado y no autónomo 
de las funciones psíquicas, que en este período se encuentran en 
dependencia directa de la percepción, sólo en cuyo contexto 
actúan ( memoria en forma de reconocimiento; pensamiento 
en forma de impresiones teñidas afectivamente, en las que aún 
no se diferencian los objetos del m undo circundante; incluso 
las emociones del bebé se prolongan mientras el estímulo que 
las ha provocado se encuentra en su campo perceptivo) . 

Sin embargo, en el proceso de desarrollo ontogenético otras 
funciones psíquicas sustituyen paulatinamente a la percepción, 
dominante en esa edad: primero la memoria, luego el pensamien
to. Se trata de aquellas funciones psicológicas que, respondien
do a las tareas de desarrollo del n iño como totalidad biosocial, 
se encuentran, en la edad correspondiente, en el período óptimo 
de su formación. Es como si la función diferenciada subordinara 
a sí las restantes, determinando con ello el carácter de la inte
gración que tiene lugar en la edad dada, es decir, el carácter de 
la estructura sistémica de la conciencia infantil. 

Para decirlo con otras palabras, según la teoría de L. Vigot
ski, en el c urso del desarrollo ontogenético cambia la estructura 
sistémica de la conciencia del niño2• 

1 Existen también sistemas psicológicos que surgen en respuesta a las 
exigencias de la situación dada o en relación con la solución de uno u otro 
problema. Estos sistemas tienen un carácter temporario, episódico y se desinte
gran en cuanto termina la actividad a la que ellos «sirven». Estos sistemas n o  
serán examinados e n  e l  presente trabajo. 

2 Es necesario señalar que dicho autor incluyó, posteriormente, en la 
estructura de la conciencia componentes afectivos, hablando de la estructura 
«de sentido y sistémica» de la conciencia. 
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Contin uando esta línea de reflexión teórica, debemos reco
nocer q ue l a  person alidad del h ombre también representa un 
sistem a  psic ológico relativ a m ente estable, sólo q ue de un 
ni vel integrativo superior. Este sistem a  también tiene su ló
gica de des arrollo y sus leyes. 

P ara enca r a r  el exa men de estas leyes recurriremos a l a  c a 
racterización descriptiva d e l  resultado al q u e  l l e v a  el desarrollo 
de la personali dad del niño. 

En todos los t r ab aj os q u e  hemos p u blicado h asta el p resen
re p a rtimos de Ja tesis de que la persona lidad psico lógica m ente 
madura es el hombre que ha a lc a nz ado un determinado n iv el 
bastante alto de des a rrollo psíquico. E n  c a lidad de rasgo f unda
mental de este desarrollo señalamos el surgim iento, en e l  h o m
bre, de la c a p acidad de comportarse i ndependientemente d e  las 
circunstanc i as que a c túan sobre él en form a  i n m ed iata (e incluso 
en c ontra d e  ellas ) , guiándose por objetivos p ropios, conscien
temente planteados. El surgim iento de tal c a p ac idad condiciona 
el  ca rácter activo, y n o  reactivo, del comportamiento del hom
bre y lo h ac e  n o  el esc lavo de las circunstan c i as ,  sino e l  d ueño 
de ellas y de s í  mismo. 

De acuerdo con esta com p rensión busca m os l as leyes de sur
gimiento de la señalada c a p a c idad (y, en c onsecuencia,  c o m o  
pensáb am os, de la n atu r aleza psic ológica d e  l a  perso n alidad ) e n  
el desa rrollo de a q u e l  sistema funcional que, e n  psicología, se 
llama h abitualmente v o luntad . P a r a  ello investigam os el p roce
so de formación d e  objetivos m otivadores, es decir, s at u r ados 
afect ivamente y, l o  principal, el p roceso de form ación del 
«plano interno de las acciones», que permite a l  h o m br e  organi
zar d e  tal  m anera su esfera m otivacional como p ar a  asegu r a r  el 
triunfo de l os objetivos planteados c onscientemente sobre l os 
motivos que, a u nque sean indesea bles para el sujeto en l a  situa
ción dada,  son más fuertes. Con otras p alabras, estudiamos la 
acción del s istem a  funcional q ue asegura la dirección c onscien
te, por e l  h ombre, de su conducta.  

N osotros c onsiderába m os central esta línea de desarrollo 
para l a  c a r acterización psic ológ i c a  de l a  person alidad. 

S in embargo, ya en l as investigaciones menciona d as se acla
ró que los objetivos p lanteados c onscientem ente no siempre, ni 
mucho men os, son alc anzados por el p rocedimiento arriba d es
c rito , es decir, recurriendo a l  plano interno de l as a cciones c on 
el fin d e  reconstruir c onscientemente la esfer a  m otivacional.  
En c ondiciones aún n o  suficientemente estudi a d as, l os o bj etivos 
pueden adquirir por s í  mis mos una fuerza motivacional direct a  
que es capaz d e  incitar a l  h o m b re a la corresp ondiente conduc-
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ta, sin _ implicar la v ivencia del conflicto interior, la lucha 
de motivos, la reflexión, la elección, la formación de intencio
nes; a sea, dejando de lado el acto voluntario en el sentido 
propio de la palabra. Tal conducta es parecida sólo fenotípica
mente a aquella que habitualmente se lla m a  voluntaria, p ero 
en realidad se subordina a la influencia de una motivación 
«secundaria» que se h ace inmediata en el p roceso del desarrollo 
social del niño. El análisis muestra que tal motivac ión (como 
si fuera «postvoluntaria» ) está asegurada por el enlace entre 
los objetivos planteados por el sujeto y s us sentimientos supe
riores, los que com unican a los objetivos una fuerza estimula
dora directa. La ausencia de los correspondientes sentimien
tos ( o  su debilidad ) obliga al hombre a recurrir a la autoco
acción por vía del acto voluntario. 

Las investigaciones muestran que cada neoformación sisté
mica, que surge en el proceso de vida del sujeto y que consti
tuye la condición indispensable de su existencia como indivi
duo social, incluye determinados componentes afectivos y por 
ello posee una fuerza estim ulante directa. El individuo es 
estimulado directamente por sus c onvicciones, por sus sentimien
tos morales y por las cualidades de la personalidad que le son 
inh erentes. Pero por c uanto en cualquier acto comportamental 
influyen simultáneamente muchas necesidades y motivos, entre 
ellos tiene lugar una lucha que (cuando los motivos poseen 
igual fuerza pero diferente dirección ) se refleja en la viven
cia del sujeto en forma de conflicto consigo mismo. Si en este 
conflicto triunfan los motivos más fuertes pero racionalmente 
rechazados, en el sujeto surgen vivencias penosas. Si las aspi
raciones morales son vencidas por los deseos inmediatos, estas 
vivencias se expresan en el sentimiento de vergüenza, arrepen
timiento, etc. ,  que el sujeto trata de suavizar con ayuda de di
ferentes mecanismos defensivos, represiones o con ayuda de pro
cedimiento.s de neutralización de la conciencia moral, señalados 
por algunos criminalistas norteamericanos. De aquí se deduce 
que el hombre que permanentemente debe enfrentarse con con
flictos internos se diferenciará por la falta de decisión, la ines
tabilidad del comportamiento, por la incapacidad de lograr los 
objetivos planteados conscientemente; es decir, en él faltarán 
precisamente aquellos rasgos que entran, como fundamentos, en 
la caracterización de la personalidad psicológicamente madura. 

En consecuencia, la formación de una personalidad integral, 
no contradictoria, no puede ser caracterizada sólo por el desa
rrollo de su capacidad para la autorregulación consciente. Es
ta es una línea importante del desarrollo, pero no la única. No 
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menos (y puede ser que más )  importante es la formación en 
el hombre de aquellos sistemas motivacionales sobre los que 
hemos hablado más arriba, poseedores de una fuerza coerci
tiva tal que asegura el comportamiento deseado sin la lucha tor
turante del hombre consigo mismo. P ara que esto ocurra, la for
mación de la personalidad debe transcurrir de tal forma que los 
procesos cognoscitivos y afectivos, y con ello los procesos con
trolados y no controlados por la conciencia, entren en cierta 
relación armónica. 

Así, pues, existen fundamentos p ara considerar que la for
mación de la personalidad no puede caracterizarse por el desa
rrollo independiente de cualquiera de sus aspectos: racional, 
voluntario o emocional. La personalidad es realmente un siste
ma integrativo superior, una cierta totalidad indisoluble. S e  
puede pensar que existen ciertas neoformaciones, surgidas con
secutivamente, que caracterizan las etapas en la línea central de 
su desarrollo ontogenético. 

Por desgracia, hasta ahora no se ha investigado sistemáti
camente este problema; pero casi todos los psicólogos que estu
dian la personalidad, reconocen el surgimiento en ella de un 
«núcleo» que designan con el término «Yo-sistema-Yo» o 
simplemente «Yo». Estos conceptos son considerados explicati
vos en el examen de la vida psíquica del hombre y su comporta
miento. Sin embargo, el contenido y la estructura psicológicos de 
este «núcleo» no son puestos al descubierto y tampoco se estable
cen las leyes de su desarrollo en la ontogénesis. P or lo visto, 
se tiene en cuenta que cada persona de una u otra manera com
prende de qué se habla, basándose en la vivencia empíricamente 
captada de su propio «Yo». 

2 

El presente artículo no pretende dar una respuesta cientí
ficamente fundada al problema p lanteado. Sin embargo, los da
tos obtenidos en las investigaciones del laboratorio de formación 
de la personalidad del niño (del Instituto de Investigación 
Científica de Psicología General y Pedagógica adjunto a la 
Academia de Ciencias P edagógicas de la U R S S )  y también los 
datos de la literatura correspondiente permiten formular algu
nas hipótesis referidas al contenido y la estructura de esa 
formación psicológica central que surge al finalizar cada perío
do evolutivo y que caracteriza las particularidades de la perso
nalidad, específicas para los niños de la edad correspondiente. 

Para ello, y partiendo de las consideraciones que serán 
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expuestas m ás abajo, analizamos las así llamadas crisis del desa
rrollo infantil. 

Como es sabido, se entiende por crisis los períodos de tran
sición de una etapa del desarrollo infantil a otra. Las crisis 
surgen en el límite entre dos edades y señalan la culminación 
de la etapa precedente del desarrollo y el comienzo de la si
guiente. Recordemos también que cada neoformación sistémica, 
surgiendo en respuesta a las necesidades del niño, incluye el 
componente afectivo y por ello tiene fuerza impulsiva. P recisa
mente a causa de esto la neoformación sistémica, central para 
la edad dada, siendo algo así como el resultado generalizado, 
el resumen de todo el desarrollo psíquico del niño en el corres
pondiente período, no permanece neutral en relación con el d e
sarrollo ulterior, sino que se convierte en punto de partida pa
ra la formación de la personalidad del niño de la edad siguien
te. Esto p ermite considerar las crisis como etapas de viraje en 
el desarrollo ontogenético de la personalidad, cuyo análisis po
ne al descubierto la esencia psicológica de este proceso. 

En la psicología infantil se mencionan con m ayor frecuen
cia tres períodos críticos: las crisis de los 3, de los 7 y de los 
1 2- 1 6  años; la última se designa, con frecuencia, como cri
sis de la edad adolescente. L. Vigotski analizó además la q ue 
tiene lugar al año de vida y dividió la adolescente en dos fa
ses: la negativa ( 1 3- 1 4  años) y la positiva ( 1 5 - 1 7  años ) . 

S i  se examinan estas crisis desde el punto de vista de los 
cambios que ocurren en el comportamiento del niño, todas se ca
racterizan por ciertos rasgos generales. En los períodos críti-' 
cos los niños se vuelven desobedientes, caprichosos, irascibles; 
frecuentemente entran en conflicto con los adultos que los cir
cundan, en especial con los padres y los educadores; en ellos 
surge una actitud negativa hacia las exigencias que antes cum
plían, llegando a la terquedad y el negativismo: 

Todas estas particularidades de los niños que viven un 
período crítico indican frustración. La frustración, como es 
sabido, surge en respuesta a la privación de ciertas necesi
dades esenciales para el sujeto. Por eso se puede concluir que 
en el límite . entre dos edades dan esta reacción los niños en 
los que no se satisfacen o, incluso, se reprimen activamente aque
llas nuevas necesidades que aparecen al finalizar cada etapa 
del desarrollo psíquico junto con la formación central, es de
cir personal de la correspondiente edad 1 •  

1 Es necesario diferenciar la frustración de la necesidad, ligada con su re
presión forzada por las exigencias sociales (partan de donde partan: de las perso-
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Así, el  a n álisis del comportamiento de los niños en el 
período crítico  de su desarrollo desde este punto de vista nos 
llevó a determinadas hipótesis sobre las necesidades que resul
tan insatisfechas en una u otra edad y sobre las neoformacio
nes centrales que las generan. 

3 

El est u dio de los datos existentes en la literatura y las 
observaciones propias ponen al descubierto que los rasgos del 
comportamiento frustrado se registran con bastante frecuencia 
no sólo en los niños de 3, 7 y 1 3  años, sino que es caracterís
tico también para los que se encuentran en el límite entre el 
primer y el segundo año de vida. En este sentido son convincen
tes los datos obtenidos en el estudio clínico de niños, reali
zado bajo la dirección de N .  Schelovánov. Sobre su base 
N. Schelovánov consideró racional incluir a los pequeños a 
part ir  del año y 2 m eses en un nuevo grupo evolutivo, ya que 
el enfoq ue educativo adecuado hasta esa edad no lo es ya 
para los niños mayores de un año: generaba en ellos resisten
cia y caprichos. 

De esta forma, los datos disponibles no sólo en psicolo
gía s ino también en pedagogía dan bases para separar, siguien
do a L. Vigotskl, la crisis del 1-er año. 

La falta de investigaciones especiales no permite poner 
al descubierto, en forma suficientemente fundamentada, el con
ten ido psicológico de dicha crisis; sin embargo, el análisis 
del comportamiento de los niños antes y después del 1-er año 
de vida y de los materiales que se refieren a su desarrollo 
psíquico, realizado desde el p unto de vista de determinadas 
ideas teóricas, arroja cierta luz sobre el problema que nos in
teresa. 

Ya desde los p rimeros d ías de vida el niño no es simple
mente un «aparato que reacciona», como afirmaban los psicólo
gos de orientación reflexológica, sino un ser que posee, aunque 
difusa, su vida psíquica individual. Tiene necesidades p rimarias 
(de comida, calor, movimiento ) ,  necesidades ligadas con el desa
rrollo funcional del cerebro (por ejemplo, la necesidad de n ue
vas impresiones ) y, finalmente, necesidades sociales que apare-

nas circundantes o del sujeto mismo) y aquellos casos en que las necesidades no 
se satisfacen como resultado de la falta, en el sujeto, de los correspondientes me
dios para satisfacerlas. La contradicción entre el sujeto y sus posibilidades no es 
un conflicto, sino que actúa como fuerza motriz fundamental de desarrollo 
psíq uico. 

256 



cen y se desarrollan en el primer año de vida: la necesidad de 
otra persona, de comunicación con ella, de su atención y apoyo. 
Estas necesidades se conv ierten posteriormente en las más 
importantes para la formación moral del n iño. El reconoci
miento de las necesidades señaladas exige reconocer que en el 
niño existen las correspondientes vivencias afectivas. La insa
tisfacción de cualquiera de ellas origina vivencias negativas 
que se expresan en la intranquilidad, el grito; su satisfac
ción, en cambio, se expresa en la alegría, la elevación del to
no vital general, el aumento de Ja actividad cognoscitiva y mo
tora (por ejemplo, e l  así llamado complejo de animación ) ,  etc. 

En consecuencia, el contenido de la vida psíquica de los 
niños en el primer año de vida se caracteriza, al comienzo, 
por sensaciones teñidas afectivamente y luego por impresiones 
vividas emocionalmente y de manera global. D icho con otras pa
labras, en la conciencia del bebé están representados, en primer 
lugar, los componentes em0cionales ligados con las influencias 
percibidas en forma directa 1 •  

Recordemos, con v istas al análisis ulterior, que en este 
período del desarrollo infantil la percepción es dominante en 
la conciencia del niño. 

Ahora encaremos el examen de la situación social de desa
rrollo en el primer año de vida. S egún las palabras de L. Vi
gotski, consiste en que toda la conducta del  niño, toda su ac
tividad se realiza en forma mediatizada a través del adulto o 
en colaboración con él. En ausencia del adulto, decía Vigotski, 
es como si el niño estuviera privado de brazos y p iernas, de la 
posibilidad de traslación, de cambio de posición, de alcanzar 
los objetos deseados. Brevementt:�, todas las necesidades, orgáni
cas y sociales, son satisfechas por los adultos. Como resulta
do, en el adulto se encarnan y se fijan todas las necesidades 
señaladas y se convierte en el centro de atracción de toda si
tuación percibida directamente por el niño . 

Sin embargo, en el curso del primer año de vida la concien
cia del bebé se desarrolla: en ella se diferencian algunas fun
ciones psíquicas, aparecen las primeras generalizaciones senso
riales, el niño comienza a utilizar elementos de palabras para 

1 El que las formas más elementales de vida psíquica (sus fuentes) sean 
las emociones es completamente explicable por cuanto para el niño, c asi 
privado de los medios instintivos de satisfacción de sus necesidades y q u e  debe 
satisfacerlas a través del adulto, es biológicamente más importante la orientación 
en el estado de sus n ecesidades que en la realidad circundante y la 
señalización oportuna sobre esto. La vivencia es el medio para realizar esta 
orientación. 
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designar los objetos. En relación c on ello las necesidades del 
bebé comienzan a encarnarse (a «cristalizarse» ) cada vez más 
en los objetos de la realidad circundante. Como resultado, los ob
jetos mismos adquieren fuerza impulsora; por eso, al caer en 
el campo perceptivo del niño, actualizan sus necesidades, 
que se encontraban hasta ese momento en estado pótencial y con 
ello estimulan la actividad en la dirección que c orresponde a 
la situación dada. Esto determina el carácter situacional de 
la conducta de los niños en el primer año de vida, cuyo compor
tamiento es guiado totalmente por los estímulos que caen en 
su campo perceptivo ' . Así, pues, y esto h ay que subrayarlo 
especialmente, en el primer año de vida no existe una actitud 
indiferente hacia los objetos circundantes. Los niños perciben 
sólo los que t ienen sentido p ara ellos, los que responden a sus 
necesidades. 

La indefensión del bebé y la ausencia de impulsos no si
tuacionales ( internos, pero no orgánicos) determinan también 
la conducta de los adultos en relación con los niños de esta 
edad. Los primeros imponen su voluntad al hacerles cumplir el 
régimen debido de sueño, alimentación, paseos. A los pequeños 
de un año, por lo general, no se les pregunta si quieren o no 
pasear, dormir, comer. Los visten y los llevan a pasear; a de
ti rminadas horas los acuestan a dormir, los alimentan, los dis
traen. Si el niño no se subordina inmediatamente a esta exigen
cia, si llora, se resiste, etc., el adulto no hace caso de ello 
o bien trata de organizar la conducta del bebé introduciendo 
en su campo perceptivo algún nuevo estímulo que actúa infali
blemente a consecuencia de la permanente disposición del pe-
queño a recibir nuevas impresiones. 

· 

P ero al comienzo del segundo año de v ida llega el momento 
en que el pequeño deja de subordinarse dócilmente al adulto y 
éste ya no puede guiar su comportamiento con ayuda de la orga
nización de influencias externas. Las observaciones muestran 
que simultáneamente los niños se vuelven capaces de actuar no 
sólo bajo la influencia de las impresiones percibidas en forma 
directa, sino también de las imágenes y representaciones que 
surgen en su memoria. 

Por lo visto, esto es normal por cuanto en este período la 

1 El carácter situacional es propio no sólo del comportamiento infan
til en el  primer año de v ida. Es inherente, en forma algo distinta, a los 
niños de edad temprana, preescolar e, incluso, escolar. El carácter situacional 
se supera paulatinamente y su superación, en gran medida, es testimonio de la 
formación de la personalidad del niño. Trataremos de demostrar esto último en 
la exposición ulterior. 
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memori<l; comienza a jugar en el desarrollo psíquico un papel ca
da vez mayor, ocpa una posición dominante y con ello reorga
niza la estructura de la conciencia infantil y el comportamien
to del niño. 

D istintas observaciones testimonian convincentemente que, 
a partir del segundo año de vida, en la conciencia del pequeño 
comienzan a funcionar de manera activa los recuerdos y que 
para él tienen matices afectivos no sólo los objetos percibidos di
rectamente, sino también las representaciones acerca de ellos, 
sus imágenes. 

La neoformación _central, es decir personal, del primer año 
de vida es el surgimiento de representaciones cargadas afectiva
mente que impulsan la conducta del niño a pesar de las influen
cias del medio externo. Las llamaremos <<representaciones moti
vantes». 

Su aparición cambia en forma radical la conducta del peq ue
ño y toda su interrelación con la realidad circ undante. Su p re
sencia lo libera de la sujeción a la situación concreta, al dic
tado de las influencias externas (entre otras, las que parten 
del adulto ) ;  en una palabra, estas representaciones convierten 
al n iño en sujeto, aunque él mismo no toma aún conciencia de 
ello. Sin embargo, -los adultos ya no p ueden dejar de tener en 
cuenta esto. La tensión de las nuevas necesidades es tan gran
de que el no considerarlas y, más aún, reprimirlas es causa de 
la frustración del niño, determinante con frecuencia de su re
lación ulterior con los adultos y, por lo tanto, de la formación 
posterior de su personalidad. 

4 

Desde el segundo año de vida comienza un nuevo período en 
la formación de la personalidad que se prolonga hasta los 3 
años. En este tiempo el niño recorre un enorme trecho en su de
sarrollo psíquico. Sin embargo, nos ocuparemos só lo de aquellos 
procesos que están ligados directamente con la formación de la 
estructura central correspondiente y con la crisis de los 3 años. 

En el período señalado tiene lugar el pasaje de un ser que 
ya se ha convertido en sujeto (es decir, que ha dado el primer 
paso en el camino de formación de la personalidad ) a un ser que 
toma conciencia de sí como sujeto; es decir, la transición que 
lleva al surgimiento de la estructura sistémica relacionada ha
bitualmente con la aparición de la palabra Y o. 

Todo este pasaje se realiza en condiciones muy diferentes 
de aquellas que determinaron la vida y la actividad del bebé. 
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Ante todo, los n iños d e  esta edad, gracias a los éxitos del 
desarrol lo precedente, comienzan a ocupar otro lugar en el mun
do ci rcundante de personas y objetos. Ya no son seres indefen
sos, pero sin respons ab ilidad; ellos se trasladan en el espa
cio, pued en actuar, satisfacer muchas de sus necesidades, se 
vuelven capaces de real izar las formas primarias de comunica
ción verba l ;  en una p alabra, ya pueden realizar una actividad 
no mediatizada por los adultos. Ello diferencia, ante todo, la 
situación social de desarrollo de los niños en la primera in
fan c ia de la situación social del debé. 

En este período la activ idad cognoscitiva del niño se di
rige no sól o hacia e l  m undo externo, sino también a sí mismo. 

El proceso de autoconocim iento, por lo v isto, comienza con 
el conocimiento de sí como sujeto de la acción. Se p uede obser
var con frecuencia cómo el niño de esta edad repite m uchas ve
ces un mismo movim iento, siguiendo con atención y controlando 
los cambios que dicho m ovimiento ( más exactamente, que él con 
ayuda del movim ient o )  p roduce. Por ejemplo, abre y cierra la 
puerta, desplaza objetos, los empuja para que caigan, etc .  P re
cisamente esto ayuda al niño a sentirse algo distinto, diferen
te de los objetos circu ndantes y,  de esta forma, lo ayuda a se
pararse como un objeto peculiar (sujeto de la acción ) .  

Sin embargo, la a utoconciencia en el segundo e, incluso, ter
cer año de v ida continúa siendo para el mismo niño (subjetiva
mente)  el conocimiento de un «objeto» como si fuera externo 
a él mismo. 

El conocimiento generalizado sobre sí tiene lugar con la 
aparición del lenguaje y gracias a él. Al comienzo los niños 
aprenden los nombres de l os objetos del m undo externo, luego 
comienzan a hacer corresponder el nombre p ropio consigo mis
mo. S in embargo, la presencia de tal correspondencia aún no 
significa que en este per íodo ya termine el proceso de separación 
de sí del mundo de los objetos y la toma · de conciencia de sí 
como sujeto. Por lo visto, tal toma de conciencia tiene lugar 
sólo junto con la aparición del p ronombre «YO». Hasta en
tonces para señalarse a sí  m ismos los niños usan durante m ucho 
tiempo s us nombres p ropios. 

Es difícil,  sin investigaciones especiales, comprender el 
«mecanismo» psicológico de pasaje del nombre propio al  pro
nombre Yo, es decir, el mecan ismo de pasaje del conocimiento 
de sí a la conciencia de sí. Pero nos parece indudable que en el 
así llamado «sistema Y o» entran componentes racionales y 
afectivos y, ante todo, la relación hacia sí m ismo. S obre esto 
testimonian, l iteralmente, todos los hechos en el desarrollo del 

260 



nmo: e� que en su conciencia desde el  comienzo prevalecen los 
componentes afectivos; e1 q ue cualquier adquisición en la 
actividad cognoscitiva se realiza inicialmente sólo en presencia 
de necesidades que actúan de manera directa; el que las prime
ras palabras del niño expresan afectos o están ligadas con su 
safisfacción. Todo esto permite concluir q u e  el proceso . de 
conocimiento de sí, que culmina con el concepto Yo, se realiza 
sobre la base no sólo de generalizaciones intelectuales sino 
también afectivas. M ás aún, algunos hechos testimonian que 
la identificación afectiva de sí (la «autoconciencia afectiva», 
si  se puede decir así) surge antes que la racional. 

La formación central que surge hacia el final  de la prime
ra infancia es el «sistema Yo» y la necesidad, generada por es
ta formación, de actuar por sí mismo;  como es sabido, esta ne
cesidad se expresa en la exigencia permanente e insistente del 
niño: «Yo mismo». La fuerza de esta necesidad es tan grande 
que es capaz de subordinar a muchas otras necesidades del pe
queño, también bastante fuertes. 

Es completamente evidente que el surgim iento de tal pode
rosa necesidad cambia radicalmente la forma de vida del niño y 
el enfoque pedagógico hacia su educación. El análisis del con
tenido psicológico de la c risis de los 3 años y el carácter de 
su curso indican que la depriv ación de esta necesidad provoca 
las dificultades fundamentales en la conducta de los niños en 
el límite entre los dos y tres años de vida. No es casual que 
sufren esta crisis de m anera más aguda los niños que se encuen
tran baj o  una excesiva tutela por parte de los adultos o bien 
aquellos que viven en condiciones de educación autoritaria, 
acompañada de severas medidas de castigo. Tanto en el primero 
como en el segundo caso, la necesidad del niño de autonomía 
( de «mismidad»)  es reprimida. Por el contrario, los pequeños 
que viven en familias n umerosas y que se educan en institucio
nes infantiles dan con menos frecuencia reacciones de crisis 
y ellas son menos agudas. 

L uego del surgimiento del «sistema Yo» en la psiquis del 
niño aparecen también otras neoformaciones. Las más impor
tantes son la autoevaluación y la aspiración, a ella ligada, de co
rresponder a las exigencias de los adultos de ser «bueno». 

De acuerdo con m uchas observaciones, la autoevaluación ya 
se m anifiesta claramente hacia el final del segundo año de vi
da; pero ella no deriva de la evaluación que el  niño haga de 
sus p ropias acciones, aparece antes y tiene un carácter emocio
nal. 

P or lo visto, en la a utoevaluación primaria falta casi por 
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completo el componente racional; ella surge sobre el terreno 
del deseo del niño de recibir aprobación por parte del adulto 
y, de esta forma, de conservar el bienestar emocional. 

La presencia simultánea de tendencias afectivas fuertes 
pero de dirección contrapuesta (hacer lo que indica el p ropio 
deseo y corresponder a las exigencias de los adultos) crea en 
el pequeño un conflicto interno inevitable y, con ello, comple
jiza su vida psíquica. Ya en esta etapa del desarrollo la con
tradicc ión entre «quiero» y «debo» pone al niño ante la necesi
dad de elección, provoca vivencias emocionales contrapuestas, 
crea una actitud ambivalente hacia los adultos y determina el 
carácter contradictorio de su comportamiento. 

La presencia de la contradicción indicada en el comporta
miento y las vivencias de los niños lleva a la agudización de 
la crisis de los 3 años. Al finalizar el segundo año los pe
queños la supe-ran en forma relativamente fácil, pero luego 
de los 3 años toma frecuentemente formas graves de empe
cinamiento y negativismo, lo que c rea relaciones tergiversadas 
hacia las normas requeridas de comportamiento e interrela
ciones deformadas con los adultos. 

El desdoblamiento, la desintegración de la personalidad 
p uede tener su origen ya en la primera infancia y la ignoran
cia de este hecho amenaza, en las edades subsiguientes, con 
el aumento de la disrupción entre el conocimiento de las nor
mas y reglas de comportamiento y el deseo inmediato de c ump
lirlas. Esto, a su vez, puede luego manifestarse negativamente en 
el desarrollo moral del niño y en la estructura de su persona
lidad. 

Así, el proceso de formación del niño en la primera infan
cia culmina con el surgimiento de la formación personal central 
en forma del «sistema Yo». En este sistema entra no sólo cierto 
conocimiento de sí, sino también la relación hacia sí mismo 1 • 
Toda la ulterior formación de la personalidad está ligada en 
forma estrechísima con el desarrollo de la autoconciencia, la 
que tiene en cada etapa evolutiva sus partic ularidades especí
ficas. 

5 

Cada etapa evolutiva se caracteriza por una peculiar posi
ción del niño en el sistema de relaciones existente en la socie
dad dada. En correspondencia con ello la vida de los niños de 
diferente edad se llena de un contenido específico: interrela-

1 Para decir algo más esencial sobre la estructura del «sistema Yo» son 
necesarias investigaciones especiales sobre este problema. 
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ciones especiales con los circundantes y hacia sí mismo, acti
vidad réctora para la etapa dada de desarrollo (juego, estudio, 
trabajo ) .  

En cada etapa existe también determinado sistema de de
rechos, de que el niño goza, y de obligaciones que debe c um
plir. 

El carácter de la posición que ocupa el niño está deter
minado, por una parte, por las necesidades objetivas de la so
ciedad y, por otra, por las ideas existentes en esa sociedad 
sobre las posibilidades evolutivas del pequeño y sobre cómo él 
debe ser. Estas ideas se forman de manera espontánea, sobre la 
base de una larga experiencia histórica, y aunque las etapas de 
la vida infantil que se establecen sobre su base son algo di
ferentes en las sociedades con distinta formación histórica 
concreta, en rasgos generales son similares y corresponden 
realmente al curso del desarrollo infantil. 

Cada niño, independientemente de las particularidades de 
su desarrollo individual y del grado de preparación, al alcan
zar una determinada edad se encuentra ubicado en la posición 
correspondiente, aceptada en la sociedad dada, y con ello entra 
en el sistema de condiciones objetivas que definen el carácter 
de su vida y actividad en dicha etapa evolutiva. Corresponder 
a estas condiciones es para el niño vitalmente importante, ya 
que sólo así puede sentirse a la altura de la posición ocupada 
y experimentar bienestar emocional. 

S in embargo, en los períodos del desarrollo temprano (has
ta los 6-7 años ) los niños no se dan cuenta del lugar que ocu
pan en la vida y no aspiran conscientemente a cambiarlo. 
Si en ellos surgen n uevas posibilidades, que no se pueden 
realizar en los marcos de la forma de vida que llevan, experi
mentan insatisfacción, la que provoca una protesta y resistencia 
inconsciente expresadas en las crisis del año y de los tres años 
de v ida. 

En los niños de 6-7 años de edad y en relación con su avan
ce en el desarrollo psíquico general (sobre lo que hablaremos 
con detalle más adelante) aparece la aspiración, claramente 
expresada, a ocupar una posición nueva, más «adulta», en la 
vida y a realizar una n ueva actividad, importante no sólo pa
ra ellos mismos, sino t ambién para las personas que los rodean. 
En las condiciones de educación escolar general esto, por lo 
común, se m anifiesta en la aspiración a ocupar la posición so
cial de escolar y a estudiar como actividad nueva, socialmente 
significativa. Claro, esta aspiración tiene, a veces, otra ex
presión concreta: por ejemplo, cumplir unos u otros encargos 
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de los ad u l tos, asumir ciertas obligaciones, ser una ayuda en 
la fam ilia, etc .  Pero la esencia psicológica de estas aspira
ciones sigue si endo la misma: los preescolares de m ayor edad 
com ienzan a esforzarse por lograr una n ueva posición en el 
sistema de rel aciones sociales que les son accesibles y por 
realizar una actividad nueva, socialmente significativa. 

El surgim iento de tal aspiración es preparado por todo el 
curso del desarrollo psíquico del niño y aparece cuando éste 
toma conciencia de sí no sólo como s ujeto de la acción (lo -que 
carac terizó la etapa anterior del desarrollo ) ,  sino también como 
.sujeto en el sistema de las relaciones humanas. Esto se hace po
sible porque hacia el final de la edad preescolar, sobre la ba
se de toda una serie de neoformaciones psíquicas que surgen en 
el proceso de soci alización del niño, éste ya representa obje
tiva ment e un s istema integrativo lo suficiente estable y c apaz, 
en la forma específica para su edad, de tomar conciencia de sí 
y darse cuenta de su relación con lo circundante. Dicho con 
otras pala bras, en el niño aparece la toma de conciencia de su 
Yo soc ial 1 • 

El nuevo nivel de autoconc iencia, que surge en el umbral 
de la vida escolar del niño, se expresa de la manera más ade
cuada en su «p osición interna» ; ésta se forma como resultado de 
que las influenc ias externas, reflejadas a través de la estruc
tura de las partic ularidades psicológicas ya existentes en el 
niño, son de alguna m anera generalizadas por él y constituyen 
una nueva estructura personal central, que caracteriza a la 
person alidad del- n iño en conjunto. P recisamente esta nueva es
rructura determina su conducta y actividad y todo el sistema 
de sus relac iones hacia la realidad, hacia sí  mismo y hacia las 
personas que lo c ircundan . 

El surgimiento de tal neoformación constituye un p unto 
crítico en todo el desarrollo ontogenético del niño. En el 
umbral de la v ida escolar y en condiciones de la educación es
colar gen eral esta estructura se caracteriza porque al preesc o
lar ya deja de satisfacerle la forma anterior de vida y él de
sea ocupar la posición del escolar ( «quiero ir a la escuela», 
«quiero estudiar en la escuela», etc . ) . 

D urante e l  pasaje de una etapa evolutiva a otra, el conte
nido psicológico de la neoformación señalada será diferente c o-

1 Es posible que resulte más exacto hablar aquí no de toma de con
ciencia, sino de v ivencia de sí en calidad de sujeto social, por c u anto este pro
ceso trans urre en una forma peculiar, p ropia de los niños de dicha 
edad. P e ro a ello n os referiremos c u ando h ablemos sobre la  caracteriza
ción del pensamiento y la  conciencia del niño preescolar. 
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mo otrqs · serán los procesos psíquicos internos, sobre c uya base 
surge la vivencia que el pequeño tiene de su p osición objetiva. 
Pero siempre reflejará el grado de satisfacción del niño con la 
posición por él ocupada, la presencia o ausencia de la vivencia 
de bienestar emocional y también generará en él las correspon
dientes necesidades y aspiraciones. 

La presencia de una posición interna caracteriza no sólo 
el proceso de form ación de la personalidad en la ontogén esis. 
Una vez surgida, esta posición se v uelve inherente al hombre 
en todas las etapas de su vida y también determina su actitud 
hacia sí  y hacia la p osición que ocupa en la vida. S in embargo, a 
diferencia de la posición interna en la ontogénesis, donde lleva 
la marca de las particularidades evolutivas del niño, la posición 
del adulto se caracteriza por diferencias individuales mucho 
mayores. En el desarrollo ontogenétic o de la personalidad, es
ta posición interna se caracteriza por la aspiración del n iño 
a ocupar una situación n ueva, más «ad ulta» ; en la madurez, por 
la aspiración a una situación que al sujeto le parece más ade
cuada a sus exigencias; en la ancianidad, por la aspiración a 
conservar la situación que el individuo alcanzó. P or eso la pér
dida de la posición anteriormente ocupada también se acampa-

- ña de crisis en las personas de edad. Sólo que aquí no señalan el 
comienzo de una nueva etapa de desarrollo, sino del proceso de 
repliegue y desaparación de las anteriores p osibilidades del 
hombre. 

Volviendo a la crisis de los 7 años digamos una vez más 
que aquí tiene lugar, por primera vez, la discrepancia ( de la 
que el propio niño toma conciencia) entre su situación social 
objetiva y su posición interna; y si el pasaje a una nueva posi
ción no ocurre oportunamente, en l os pequeños surge aquella in
satisfacción que determina el comportamiento en el correspon
diente período crítico. 

En consecuencia, la crisis de los 7 años también tiene en 
su base la deprivación de una necesidad generada por la neofor
mación psíquica aparecida en este período. 

Así,  pues, la posición interna del escolar c on su corres
pondiente contenido es la neoformación personal central que ha 
sido p reparada a lo largo de toda la edad preescolar y que cul
mina cuando ésta se acerca a su fin. Esto constituye simultánea
mente una nueva etapa en la formación de la personalidad del 
niño. . 

¿ Qué procesos del desarrollo psíquico en la edad preesco
lar llevan a la neoformación señalada? lCómo se prepara y qué 
rasgos evolutivos específicos la caracterizan? 
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Para responder a estas preguntas seguiremos dos líneas, 
fundamentales para la formación de la personalidad del preesco
lar, de  su desarrollo psíquico: en primer lugar, la  línea de su 
desarrollo moral y,  en segundo lugar, el desarrollo de su esfe
ra cognoscitiva, que lleva a la formación d e  una concepción 
del mundo específicamente infantil. 

6 

La formación m oral del preescolar está estrechamente liga
da con el cambio del carácter de sus interrelaciones con los 
adultos y con el nacimiento, sobre esta base, de ideas y senti
mientos morales, que L. Vigotski llamó insta ncias éticas inter
nas. 

Esta línea de desarrollo está relativamente bien estudia
da en la psicología infantil y expuesta tant o  en el libro de 
D. Elkonin 1 como en el trabajo de L. Bozhóvich2 • 

D .  Elkonin relaciona el surgimiento de las instancias éti
cas con el cambio de las interrelaciones entre los adultos Y 
los niños. Escribe que en los niños de edad preescolar, a di
ferencia de lo que ocurre en la primera infancia, se forman re
laciones de nuevo tipo, lo que crea una sitm1ción social espe
cial, característica para el período dado de d esarrollo. 

En la primera infancia la actividad del niño se realiza 
predominantemente en colaboración con los adultos; en la edad 
preescolar el pequeño se vuelve capaz de satisfacer autónoma
mente muchas de sus n ecesidades y deseos; n o  sólo es capaz de 
ello, sino que quiere actuar por sí mismo. Como resultado,  la 
actividad compartida con el adulto parece desintegrarse y, 
simultáneamente ,  se debilita la fusión de la existencia del 
pequeño con la vida y la actividad de los adultos. 

S in embargo, la relación emocional anterior del niño con 
el adulto no desaparece e, incluso, no se debilita. El adulto con
tinúa siendo el permanente centro de atracción, alrededor del 
que se estructura la vida del niño. Esto genera la necesidad 
de tomar parte en la vida de los adultos, de actuar según su 
m odelo. Además, él no sólo desea reproducir acciones aisladas 
del adulto ( lo que ya ocurrió en la primera infancia) ,  sino 
también imitar todas las form as complejas de su actividad, sus 
actos, sus inter relaciones con las otras personas; en una pa
labra, toda la forma de vida de los mayores . 

• 1 D. Elkonin. Psicología infantil. Moscú, 1 960, 3 1 6 P· 
2 L. Bozhóvich .  La personalidad y su formación en la edad infantil. 

Moscú, 1 968, 446 p. 
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S in embargo, el pequeño aún no es capaz de realizar su de
seo. Por lo visto, ello explica el florecimiento en el período 
de la  infancia preescolar del juego creativo de roles, en el 
que el niño reproduce las diversas situaciones de la vida de 
los adultos, asume el rol del adulto y en el plano imaginario rea
liza su contucta y su actividad. Esto le posibilita realizar, 
de una manera peculiar, aquella aspiración cuya materializa
ción en la realidad le es aún imposible. N o  en vano L. V igotski 
escribe: « . . . si en la edad preescolar no maduraran necesidades 
irrealizables inmediatamente no existiría el juego» 1 • El jue
go, dice, «debe ser entendido como la realización imaginada, 
ilusoria de deseos no realizables»2 • Además, se subraya que en 
la base del juego no existen reacciones afectivas aisladas sino 
aspiraciones afectivas enriquecidas ( aunque el niño no toma 
conciencia de ellas) .  

Por las causas señaladas el juego de roles creativo se 
vuelve, según la definición de L. Vigotski, la" «actividad rec
tora del preescolar»3 en la que se forman muchas de sus parti
cularidades psicológicas, entre las cuales la más importante es 
la capacidad de guiarse por instancias éticas. 

Claro, no sólo en el j uego se forman las nuevas posibili
dades y no sólo en· él los pequeños asimilan las normas sociales 
de comportamiento. 

En la vida cotidiana los adultos presentan a los niños de
terminadas exigencias: de prolijidad, escrupulosidad, organiza
ción, compasión, bondad, etc .  Los niños reciben aprobación por 
el hecho de cumplir las normas requeridas; si las alteran, son 
reprendidos e, incluso, castigados. En esta edad la aprobación 
de los adultos, en especial de los p adres, significa tanto para 
los niños que ellos se esfuerzan mucho para merecerla con su 
comportamiento. 

De esta forma, pues, en los preescolares en la práctica 
de su vida cotidiana surgen los hábitos requeridos y cierto 
significado generalizado de muchas normas éticas que los orien
tan en aquello que es «bueno» y aquello que es «malo». 

S in embargo, el juego cumple, en la formación moral del 
niño, una función especial, m uy importante. 

Representando el rol que ha asumido, el niño distingue 
por sí mismo aquellas normas y reglas que son aceptadas en el 
medio social que lo rodea y l as hace normas de su comporta-

1 L. Vigotski. El juego y su papel en el desarrollo psíquico del niño. 
-Cuestiones de psicología, 1 956, N!! 6, p. 63. 

2 Ibíd., p. 64. 
3 lbíd., p. 62. 
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miento de juego. Asumiendo el rol de madre, por ejemplo, la 
n iña manifiesta hacia su «niño» solicitud, bondad, atención, 
lo atiende, le prepara alimentos, lo convence, lo castiga p or 
portarse mal, tratando de ser justa. Dicho con otras palabras, 
se esfuerza por encarnar en el juego aquella conducta que ha 
tomado por m odelo. 

El juego favorece la identificación, para la conciencia 
del niño, de las normas éticas de  c onducta socialmente acepta
das y su c omprensión. Simultáneamente, en el juego estas nor
mas se convierten en propias y no en normas impuestas desde 
afuera, que el pequeño se presenta a sí mismo. Hablando figura
damente, el juego constituye algo así como aquel «mecanismo» 
que «traduce» las exigencias del medio social en necesidades del 
niño. Este determ ina cómo debe conducirse en una u otra situa-· 
ción, no espera por hacer lo que debe la aprobaeión de los cir
cundantes. Su premio son los sentimientos de satisfacción y ale
gría personal que provoca en él el cumplimiento de su rol en 
el j uego. 

Así, en las c ondiciones de comportamiento cotidiano y de 
comun icación con los adultos y también en la práctica del jue
go de roles en el preescolar se forma cierto conocimiento gene-
ralizado de muchas normas sociales; sin embargo, este saber n o  
e s  totalmente con cientizado por e l  niño y está unido directamen
te a sus vivencias emocionales positivas o n egativas. Dicho c on 
otras palabras, las primeras instancias éticas representan p or 
ahora sólo formaciones sistémicas relativamente simples, que 
de cualquier forma constituyen los gérmen es de los sentimien
tos morales sobre la base de los que en el futuro se formarán 
sentimientos y c onvicciones m orales completamente m aduros. 

Las instancias m orales generan en los preescolares los 
motivos m orales del comportamiento que, según datos experi
mentales 1 , pueden ser, por su influencia, más fuertes que m uchas 
otras necesidades inmediatas, entre ellas las elementales. 

A. Leóntiev, sobre la base de numerosas investigaciones 
realizadas p or él y sus c olaboradores, planteó que la edad 
preescolar es el período, durante el cual por primera vez surge 
el sistema de m otivos subordinados, que crean la unidad de la 
personalidad, y que precisamente por eso debe ser considerado, 
como él se expresa, «el período de constitución fáctica inicial 
de la personalidad». El sistema de motivos jerárquicamente su
bord inados, según la opinión de Leóntiev, c omienza a guiar el 

1 Véase, por ejemplo, las investigacion es citadas en el libro d e  D. Elkonin. 
Psicología infantil, M oscú, 1 960, 3 1 6  p. 
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comportamiento del nmo y a determinar todo su desarrollo 1 • 
Esta · tesis, en general corr�cta, debe ser, sin embargo, 

complementada con algunos datos de investigaciones psicológi
cas posteriores. En los niños de edad preescolar no surge sim
plemente la subordinación de m otivos, sin la que no puede exis
tir ni actuar racionalmente n ingún ser. Incluso en el bebé, cuan
do siente hambre ( física o sensorial ) todas las otras necesi
dades se subordinan a este m otivo dominante y él c omienza a ac
tuar en una dirección estrictamente determ inada. En Jos niños 
de edad preescolar, en primer lugar,  no sólo aparece la subordi
nación de motivos sino su subordinación más o menos estable, 
no situacional. Al mismo tiempo, a la cabeza de la jerarquía 
surgida se colocan motivos específicamente humanos, es decir, 
mediatizados por su estructura. En el preescolar ellos están 
mediatizados, ante todo, por los m odelos de conducta y activi
dad de los adultos, sus interrelaciones, las n ormas sociales 
fijadas en las correspondientes instancias morales. 

A consecuencia de la gran atracción afectiva-emocional de 
los motivos y de las normas sociales, asimiladas con su ayuda, 
estas últimas comienzan a actuar como poderosos motivos que 
guían la conducta y la actividad del niño. P or eso los preesco
lares, en una serie de casos, ya pueden superar otros deseos y 
actuar según el m otivo moral «debo». Pero esto es posible no 
porque en esta edad los niños ya sepan dirigir conscientemente 
su conducta, sino porque sus sentimientos morales poseen una 
fuerza impulsiva mayor, lo que les permite vencer a otros 
mot ivos en una lucha espontánea, no dirigida por el. pe
queño. Dicho con otras palabras, los niños de edad preescolar 
avanzada se caracterizan por una peculiar «voluntariedad invo
luntaria>� que asegura la estabilidad de su conducta y crea Ja 
unidad de su p ersonalidad. 

Así, p ues, el surgimiento en el niño, a finales de la edad 
preescolar, de una estructura jerárquica relativamente estable 
de motivos lo convierte de un ser situacional, subordinado a 
los estímulos e impulsos instantáneos que actúan sobre él en 
forma inmediata, en un ser que posee una determinada unidad y 
organización interna, c apaz de guiarse por aspiraciones y deseos 
estables, ligados con la asimilación de las normas sociales 
de vida. Esto es lo que caracteriza el nuevo escalón en la for
mación de la pers onalidad del niño, peldaño que permitió a 
A. Leóntiev hablar de la edad preescolar como del período «de 

1 A. Leóntiev. El desarrollo psíquico del niño en la edad preescolar. (Véase 
la presente Antología, p. 57.)  
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constitución fáctica inicial de la personalidad» . 
S in embargo, para comprender cómo todos estos procesos del 

desarrollo se reflejan en la conciencia y en las vivencias del 
niño, qué carácter tiene esta autopercepción y esta actitud ha
cia su posición en la vida, que hemos designado con el concep
to «posición interna», se necesita analizar otra línea del de
sarrollo psíquico del preescolar: el nivel y las particularida
des específicas de su pensamiento. 

7 

El camino que recorre el niño de los 3 a los 7 años en el 
área del conocimiento es enorme. En ese lapso aprende tanto so
bre el mundo circundante y domina en tal grado las diferentes 
operaciones intelectuales que muchos psicólogos y pedagogos del / pasado supusieron que el preescolar recorre el trecho fundamen- · 
tal en el desarrollo del pensamiento y que, p osteriormente, le 
queda sólo asimilar los conocimientos logrados en la c iencia. 

A primera vista semejante opinión parece j usta. Realmente, 
el niño (en especial, hacia la finalización de la edad preesco
lar) ya sabe observar, generalizar, sacar conclusiones, reali
zar comparaciones. S urge en él el deseo de penetrar en la cau
sa del fenómeno, descubrir las vinculaciones y relaciones exis
tentes entre las cosas. S obre esto testimonia, por ejemplo, la 
tenacidad incansable con que, en la primera mitad de la infan
cia preescolar, formula a los adultos sus interminables «lpor 
qué?» .  

Es verdad que frecuentemente el niño p uede conformarse 
con las respuestas más superficiales, incluso absurdas; pero 
debe obtener alguna respuesta y, si no se la dan, la encuentra 
él mismo siguiendo su lógica, específica para la edad dada. Es
tas preguntas conm ueven profundamente a los pequeños, por 
cuanto están estrechamente ligadas con su actitud emocional ge
neral hacia lo circundante. 

Todo esto indica que la conciencia del preescolar no 
está simplemente llena de imágenes aisladas, representaciones 
y conocimientos sueltos, sino que se caracteriza por cierta per
cepción y comprensión integral de la realidad que lo circunda 
y también por una actitud h acia ella. En cierto sentido se pue
de decir que él tiene su punto de vista sobre el mundo y que de 
este m undo no está excluido él mismo y sus interrelaciones con 
las otras personas. 

Las investigaciones psicológicas testimonian que en la in
fancia preescolar ya se forma en el pequeño una determinada 
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autovaloración. Claro, no igual a la de los niños de más edad, pe
ro tampoco ig ual a la de los niños de la primera infancia. Los 
más pequeños (de 2 a 3 años) por lo general se consideran, 
independientemente de cualquier cosa, buenos. P or el contra
rio, en los preescolares se forma una autovaloración que se 
apoya en la evaluación ,  realizada de una u otra manera, del 
éxito de sus acciones, en la valoración de los circundantes, 
en la aprobación de los padres. Se puede decir que en la infan
c ia preescolar se forma realmente una particular visión infan
til del m undo en la q ue entra cierta representación general 
sobre el mundo, la actitud hacia éste y hacia sí  mismo en di
cho mundo. 

S in embargo, es insuficiente afirmar que la conciencia y 
la concepción del mundo de los niños de edad preescolar tiene 
un carácter pec uliar, específico. Se debe aclarar qué represen
ta esta especificidad. l Cuáles son las particularidades psico
lógicas de esa concepción del mundo, con la que ellos entran 
en la vida escolar y que se reconstruye sólo como resultado de 
la enseñanza hacia finales de la edad escolar temprana? 

Aquí es conveniente recordar la teoría de L. V igotski so
bre los conceptos científicos y cotidianos espontáneos. Según él, 
antes que el niño comience a estudiar en la escuela y a asim ilar 
consecutivamente el sistema de conceptos científicos que se re
fieren a diferentes áreas de la realidad, ya tiene determinados 
conocimientos sobre ella, extraídos de su práctica vital coti
diana y de la comunicación con las personas. Estos conocimien
tos representan un sistema de generalizaciones hechas por el 
niño. Los datos de m uchas investigaciones psicológicas permiten 
concluir que estas generalizaciones ponen al descubierto rasgos 
parecidos en todos los n iños de una misma edad, que se mantie
nen firmemente en la conciencia del pequeño, que se resisten a 
la sugestión externa y que sólo paulatinamente se restructuran 
en el proceso de aprendizaje escolar. El estudio de estas ge
neralizaciones permite comprender la peculiaridad cualitativa 
de la conciencia infantil. 

Las investigaciones psicológicas de los conceptos cotidia
nos espontáneos muestran que las generalizaciones que están en 
su base, en primer lugar, tienen un carácter no consciente y, en 
segundo lugar, a pesar de eso permiten al n iño orientarse bas
tante bien en el m undo c irc undante y actuar en él. Según las 
palabras de L. Vigotski, los niños, sin tomar conciencia de los 
verdaderos criterios sobre lo vivo y lo no vivo saben, sin em
bargo, sin errores qué hay que referir a una u otra categoría. 
Reconocen correctamente, por ciertos criterios, los objetos de 
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origen na tural o artificial, aunque e l  conjunto de índices por 
el que se guían no es diferenciado conscientemente. 

De igual forma, generalizaciones no conscientes, que sur
gen en la práctica de la com unicación verbal, generan el senti
do del leng uaje. Este sentido les permite comprender y asimilar 
de manera increíblemente rápida el lenguaje de los circundantes 
y también adq uirir sus propias y originales pa labras y frases; 
pareciera que ellos conocen las leyes objetivas de estructura
ción del lenguaje. De la misma forma, los conocimientos morales 
se apoyan fundamentalmente en los niños en el s istema de gene
ral izaciones n o  conscientes o no completamente conscientes, lo 
que determina el carácter específico de su comprensión y actitud 
hacia la real idad. 

En los ad ultos también e xisten m uchos conceptos semejan
tes, que utilizan correctamente de manera espontánea, pero que 
no pueden hacer conscientes por completo ni dar de ellos una 
explicac ión exacta en el  plano del lenguaje. Sin embargo,  ta
les conceptos no ocupan en la conciencia  de los adultos una 
posición dominante. En los niños, hasta el comienzo del apren
dizaje escolar y la formación de conceptos científicos, estas 
generalizaciones constit uyen la peculiaridad específica de la 
conciencia, determ inan el carácter de s u  percepción de la reali
dad y su actitud hacia ella. Por eso, cuando decimos que el niño 
al comienzo toma conciencia de sí como sujeto de la acción y 
luego como sujeto social (sujeto de las interrelaciones) ,  se 
debe tener en cuenta que esta «toma de conciencia» no tiene tan
to un carácter racional cuanto sensorial ( intuitivo) . La «con
cepción del m undo» del p reescolar debería llamarse no tanto 
«concepción del mundo» cuanto, utilizando la expresión de 
l .  S échenov, «sensación integral del mundo». 

La natural eza de este tipo de pensamiento es hasta ahora 
una incógn ita. Pero en este sentido ayudan las investigaciones, 
admirables por su exactitud y escrupulosidad, del «pensamiento 
preoperatorio infantil» de J .  Piaget. Ni el «pensamiento simbó
lico» del niño, que se apoya en signos sensomotores, ni el pen
samiento en el estadio de las «operaciones concretas» son capa
ces de poner al descubierto el mecanismo de formación y funcio
nam iento de aquellos conceptos «cotidianos espontáneos» (por 
ejemplo,  el  concepto de peso específico ) que existen en el  niño, 
que lo orientan en el mundo circundante y le permiten compren
der lo que aún le es inaccesible en el nivel del pensamiento 
lógico. No es casual que J .  P iaget dé al pensamiento preopera
torio sólo una caracterización negativa (en qué consiste su de
bilidad ) en comparación con el operatorio. Lo examina como 
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precedei:ite, como estadio m<is elemental de desarrollo del pensa
miento lógico ( c odificado por signos sociales) .  P ero el p ensa
miento en el n ivel de los conceptos «cotidianos espontáneos» 
n o  es un estadio sino una forma especial de pensamiento, la 
que tiene sus particularidades y su vía de desarrollo. Esta for
ma de pensamiento no es conscientizada por el hombre y no 
es dirigida conscientemente por él y, a pesar de ello, es capaz, 
a fin de cuentas, de lograr resultados creativos no inferiores 
a los producidos por el pensamiento lógico. 

Ahora muchos investigadores se dedican a estudiar el así 
llamado pensamiento intuitivo, pero también su n aturaleza psi
cológica sigue siendo p oco conocida. 

Ocurra de una u otra manera, hacia finales de la edad prees
colar el n iño ya es capaz, en la forma específica señalada más 
arriba, de tomar conciencia de sí mismo (la que ya para ese en
tonces conforma cierta unidad objetiva) y del lugar que en el 
momento dado ocupa en la vida. 

La conciencia de su Yo social y el surgimiento, sobre esta 
base, de la posición interna, es decir, de cierta actitud integral 
hacia lo circundante y hacia sí mismo, genera las c orrespondien
tes necesidades y aspiraciones del niño. Claro, los niños de es
ta edad n o  toman conciencia por completo de los fundamentos 
sobre los cuales surgen en ellos nuevas necesidades, pero ya 
saben qué quieren y a qué aspiran. Como resultado, el juego 
(que en el curso de toda la edad preescolar llenaba la vida 
del niño con la p articipación ilusoria en la vida socialmente 
significativa de los adultos) deja, a finales de este período, 
de satisfacerlo. Aparece la necesidad de salir de los límites 
de la forma infantil de vida, ocupar un lugar nuevo y cumplir 
una actividad real, seria, socialmente importante. La imposibi
lidad de realizar esta necesidad es la que genera la crisis de 
los 7 años. 

Tal es el contenido de la posición interna que surge en 
el niño en el umbral de la edad escolar y que determina las 
particularidades de su desarrollo en el período escolar inicial. 

A lo largo de esta edad la posición señalada se debilita 
y luego cambia su contenido, lo que ocurre en relación con la 
formación de un nuevo nivel de autoconciencia, característico 
del período crítico en la edad adolescente. Pero esto es ya 
otra cuestión. 
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M .  Lísina 

LA GENESIS DE LAS FORMAS 
DE C OMUNICACION EN L OS N IÑ OS* 

CONCEPTO DE COMUNICACION 

Entre las disciplinas que se ocupan del problema de la 
comunicación a la psicología le pertenece, por derecho, uno de 
los primeros lugares. Sólo esta ciencia es capaz de poner al 
descubierto los mecanismos internos de la comunicación y las 
leyes que la gobiernan, aclarar la formación de las necesida
des de comunicación y los medios de satisfacerlas, revelar las_ 
condiciones psicológicas que favorecen o dificultan la comunica
ción eficaz entre las personas en diferentes situaciones. 

En la actualidad, en la ciencia soviética y en el extranje
ro se ha acumulado un importante m aterial sobre la psicología 
de la comunicación. N uestra tarea consiste en separar en ese 
amplio problema sólo una cuestión: la génesis de la comunica
ción en el niño pequeño. La falta de estudio de la ontogénesis 
de la comunicación y su importancia para la comprensión de los 
fenómenos del comportamiento social de las personas nos inci
taron a encarar la investigación experimental sobre el surgi
miento y desarrollo de la comunicación en los niños. 

La c uestión sobre la génesis de la comunicación está liga
da con otro problema importante: el del desarrollo social y psí
quico del n iño. El problema «comunicación y desarrollo» atrae 
cada vez m ás la atención de los investigadores. En la psicolo
gía soviética el desarrollo psíquico del niño es considerado co
mo ei proceso de asimilación de la experiencia histórico-social 
ac umulada por las generaciones anteriores (Vigotski, Zaporó
zhets, Leóntiev, Elkonin ) . Los niños pequeños pueden asimilar 
esta experiencia sólo en el curso de la interacción con los adul
tos que los circundan, portadores v ivientes de esta experien
cia; por eso la comunicación con los adultos es la condición 
más importante del desarrollo psíquico del niño. 

* El principio del desarrollo en psicología. Bajo la redacción de L. Antsí
ferova. Moscú, N aúka, 1 978, p. 268-294. Se publica ligeramente abre
viado. 
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A pesar de que la tesis sobre la asimilación de la experien
cia h istórico-social de la humanidad y sobre su importancia pa
ra la ontogénesis de la psiquis ha sido planteada hace mucho y 
halló. amplio reconocimiento entre los psicólogos, su fundamen
tación experimental no puede considerarse suficiente. En la li
teratura científica hay pocos materiales fácticos que caracteri
cen e l  contacto del niño con los adultos que lo circundan y 
que pongan al descubierto las vías concretas de influencia de 
la comunicación en diferentes aspectos de la vida psíquica del 
niño. Teniendo en cuenta la importancia del problema, en 1 960 
el  Laboratorio de psicología de niños de edad temprana y prees
colar del Instituto de Psicología General y Pedagógica de la 
Academia de Ciencias Pedagógicas de la U R S S ,  a proposición de 
A. Zaporózhets, comenzó a investigar la génesis de la comunica
ción con los adultos en los niños desde el nacimiento hasta los 7 
años. 

U na de las primeras tareas consistió en la definición preci
sa del objeto mismo de estudio, por cuanto el término «comu
nicación» es interpretado de maneras muy diferentes; se lo usa 
sin especiales reservas para designar la cariñosa c onversación 
del adulto con el bebé y para caracterizar ciertas «inter
relaciones» del hombre y la máquina. P ara nosotros la carac
terística más importante es la actividad mutuamente orientada 
de dos o más p articipantes de la actividad, cada uno de los cua
les actúa como sujeto, como individuo. En cuanto la atención de 
la persona se dirige a otro objeto, la comunicación es sustituida 
por otra actividad y se restablece sólo después que el individuo se 
dirige nuevamente a su interlocutor. En consecuencia. los mo
mentos y los episodios de la comunicación se entremezclan con 
fragmentos de otra actividad, se incluyen en ella y c onstituyen 
algo así como una p arte de una estructura más compleja, en la 
que están orgánicamente fundidos dos o más tipos de actividad. 

Consideramos importante subrayar la estrecha relación de 
la comunicación con otros tipos de actividad psíquica del in
dividuo y, al mismo tiempo, señalar su especificidad: la parti
cularidad del objeto de la actividad de comunicación, la que 
siempre está dirigida a la individualidad de la otra persona. 
Si ante nosotros tenemos una actividad cuyo objeto es una deter
minada persona como sujeto, como personalidad (y no como 
cuerpo físico )  esto será, en todos los casos, comunicación ( un 
sinónimo de la cual es, para nosotros, actividad comunicativa) . 
Y, a la inversa, no hay comunicación cuando el objeto de la ac
tividad es alguna cosa diferente a la persona como sujeto. 

I ntrodujimos en la comprensión de la comunicación otro 
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rasgo defin itorio más: el que los participantes pongan de m ani
fiesto una actividad mutua y específica, como resultado de la 
cwü cada uno de ellos, alternadamente, se c onv ierte ora en su
jeto ora en objeto de la actividad de comunic ación y la acción 
de cada uno supone la acción de respuesta del otro e interna
mente a ella está dirigida. Sobre esta particularidad de la co
municación l laman la atención A. B odaliov ( 1 965) , E. Smirnov 
( 1 9 7 3 ) y otros. Por ello ningún acto, aunque tenga todos los 
rasgos exteriores de acción comunicativa ( lenguaje, mímica, 
gestos) será c onsiderado comunicación si su objeto es un c uerpo 
privado de la capac idad de percepción y de la actividad psico
lógica de respuesta ( una p ersona dormida, un man iquí, un retra
to, etc. ) .  Este rasgo l imitativo se contiene ya, en forma implí
cita, en la comprensión del objeto de comunicación como sujeto. 

Toda definición es un asunto difícil e ing,rato. P or lo 
visto, la cantidad de definiciones del concepto de com unicación 
se aproxima al número de autores ocupados en este problema. 
P ero de cualquier forma, consideramos indispensable formular 
nuestra definición de este concepto para, de la manera más exac
ta y precisa p osible, mostrar qué constituyó el objeto de nuestro 
estudio. 

N osotros definimos la comunicación como determinada inte
racción de las person as, en el curso de la cual ellas intercambian 
diferente información con el objetivo de establecer relaciones 
o unir esfuerzos para lograr un resultado común. Desde el p unto 
de vista psicológico la comunicación es un tipo pec uliar de acti
vidad que se caracteriza, ante todo, por su orientación h acia el 
otro participante de la interacción en calidad de sujeto. La co
municación posee también todos los demás rasgos estructurales 
de la actividad. Durante su análisis p artimos de la concepción 
psicológica de la actividad, elaborada por A. Leóntiev ( 1 972, 
1 97 5) y siguiéndolo, tratamos de determinar el objeto de la acti
vidad comunicativa (sobre él se habló más arriba) ;  la necesidad 
que está en su base; los motivos de la comunicación; las tareas 
c omunicativas q ue son resueltas por las personas en el curso de la 
comunicación y, finalmente, las operaciones o m edios, con ayuda 
de los cuales se realiza la c omunicación entre las personas. 

En el contexto del presente artículo n os parece importante 
examinar sólo una de las cuestiones enumeradas, a saber: la 
c uestión sobre la necesidad de comunicación en el hombre. Se 
p uede referir, con todo fundamento, el problema de las necesi
dades al número de problemas más difíciles de la c iencia psico
lógica;  esta cuestión espera aún su solución teórica,  en forma 
g eneral y particular:  la de la necesidad de comunicación. Entre 
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las últimas b úsquedas en esta dirección s� pueden mencionar 
los trabajos de Obújovski O 972 ) , L eóntiev ( 1 9 7  5) , S ímonov 
( 1 975 ) .  N o  pretendemos sostener que hemos encontrado la cla

ve para resolver esta c u estión, que tan tenazmente buscan los psi
cólogos. S in embargo, la organización de una investigación 
experimental exigió formular alguna hipótesis de trabajo,  par
tiendo de l a  c u al se pudiera elaborar un sistema de criterios 
para descubrir en n uestro pequeño sujeto de experimentación 
la actividad de com unicac ión y los niveles de su desarrollo. 
Por c uanto estudiamos a niños, comenzando desde los 1 0 - 1 5  
días después d e  su nacimiento y hasta los 7 años, n osotros debía
mos permanentemente determinar con exactitud si habían 
aparecido en ellos los primeros vínculos comunicativos con 
las personas que los circundan y en qué etapa se encontraban. 
Las necesidades y sus motiv os objetivados conforman la princi
pal característica del nivel. de desarrollo de la actividad; su 
surgimiento sirve de base para juzgar si se ha constituido, en 
general, la actividad dada en el individuo. 

Partiendo de las consideraciones arriba expuestas, nosotros 
elaboramos una hipótesis de trabajo sobre en qué consiste la ne
cesidad de comunicación en el h ombre. Se tomó como base el re
sultado de la comunicación, ese producto fundamental que se 
crea a consecuencia de la actividad comunicativa. La tarea de los 
participantes de la c omunicación de establecer relaciones y 
reunir esfuerzos supone y simultáneamente constituye el objeto 
de la actividad psíquica de todos los participantes. Es lógico su
poner que como resultado de la comunicación en cada uno de los 
participantes de la actividad se forma una imagen de sí m ismo y 
de la otra persona. Esta imagen reúne el componente cognosciti
vo ( el reflejo de las particularidades propias y del interlocu
tor descubiertas en el curso de la interacción ) y el componente 
afectivo (la valoración de las particularidades reflejadas o la 
actitud hacia ellas ) . Claro, cierta representación sobre sí 
mismo y sobre otras personas puede formarse también con ayuda 
de una actividad no comunicativa. Pero es indudable que el ca
rácter de la actividad de comunicación determina su importancia 
especial para el autoconocimiento y el conocimiento de las per
sonas circundantes, p ara la valoración de sí y de otras perso
nas. 

Si el conocimiento y la valoración de las otras personas 
es el resultado y el p roducto de la comunicación, se p uede supo
ner que ellos estim ulan esta actividad, constituyendo una gran 
parte de la n ecesidad de comunicación, aunque no la agoten por 
completo. De esta tesis se deduce que los motivos de la comuni-
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cación deben «objetivarse» en aquellas cualidades del individuo 
y de las otras personas, para el conocimiento y la valoración 
de las cuales el sujeto dado entra en interacción con alguien de 
los circundantes. 

Tal fue la hipótesis de trabajo sobre la necesidad de co
municación y sus motivos, que sirvió de base para organizar la 
investigación experimental sobre el surgimiento y desarrollo de 
la comunicación con los circundantes en los niños desde el na
cimiento hasta los siete años. Partiendo de ella no fue difí
cil individualizar los criterios para juzgar acerca del surgi
miento de la actividad comunicativa y de las principales cate
gorías de motivos que impulsan a los niños a la comunicación. 

Tratando de diferenciar los criterios que indican la pre
sencia de comunicación, llegamos a la conclusión que la activi
dad comunicativa del niño posee los siguientes indicadores: 

1 )  la atención y el interés hacia el adulto; 
2) el matiz emocional con que se percibe la acción del 

adulto; 
3) los actos que el niño realiza por iniciativa propia y 

cuyo objeto es el adulto y 
4) la sensibilidad de los niños hacia la actitud que el 

adulto pone de manifiesto en relación con las acciones de aqué
llos. Tomados en conjunto, los indicadores enumerados señalan 
la presencia en el niño de la actividad dirigida á estructurar 
una imagen cognoscitiva y, al mismo tiempo, afectiva de sí  mis
mo y de la otra persona, es decir, a satisfacer la necesidad de 
comunicación como la hemos definido más arriba. 

Las diferentes categorías de motivos de comunicación apare
cen en el pequeño como formas de sus necesidades referidas a 
las propiedades y procedimientos de la conducta del adulto.  Las 
observaciones mostraron que a lo largo de la infancia preesco
lar se observan tres grupos principales de motivos: cognosciti
vos, «de trabajo» y p ersonales. Los motivos cognoscitivos de la 
comunicación se personifican en el adulto que actúa como fuen
te de los conocimientos y como organizador de nuevas impresio
nes del niño. El  motivo «de trabajo» revela al adulto en una n ue
va cualidad: como copartícipe en la actividad práctica conjunta, 
como ayudante del niño y modelo de las acciones n ecesarias. Los 
m otivos personales se objetivizan en el adulto como miembro de 
la sociedad, como portavoz de exigencias e ideales sociales. 

La idea sobre el objeto de la actividad comunicativa, sobre 
el carácter de la necesidad de comunicación y de sus motivos 
principales permitió seguir experimentalmente el surgimiento de 
esta actividad y las etapas de su desarrollo en los niños. Pero 

278 



antes de. exponer los resultados de las investigaciones, nos de
tendremos brevemente en la descripción de la situación experi
mental fundamental. En nuestros experimentos participaban ha
bitualmente dos sujetos: uno era el niño; el otro, un adulto. La 
edad de los niños fue siempre la variable independiente. El m ás 
pequeño de ellos tenía 9 días; el mayor, 7 años. Los interlocu
tores adultos se diferenciaron por el grado de cercanía ( la ma
dre, miembros de la familia o personas ajenas ) y por sus funcio
nes en la vida de los niños ( en los experimentos tom aron parte 
personas que los atendían, los educaban o personas ajenas que 
no tenían una función definida en la vida del pequeño ) . Entre 
los niños había educandos de instituciones infantiles como la 
Casa del niño, casas-cuna y jardines de infantes y también 
pequeños criados en sus h ogares. En correspondencia c on el pro
yecto de la investigación, se crearon condiciones para la interac
ción comunicativa del niño y el adulto. Luego se analizó el com
portamiento del niño, se puso de relieve el contenido psicológico 
de su comunicación con el adulto, se determinaron las particula
ridades evolutivas e individuales de la actividad comunicativa. 

Los resultados de las investigaciones experimentales de los 
colaboradores del laboratorio fueron publicados reiterada
mente. En su forma más completa se encuentran en los libros: 
Desarrollo de la comunicación en los preescolares ( bajo la red. 
de Z aporózhets y Lísina) . Moscú, 1 974 y La comunicación 
y su · influencia en el desarrollo de la psiquis del preescolar 
(bajo la red. de Lísina) . Moscú, 1 974. En el presente artículo 
totalizamos y sometemos a discusión los más importantes datos 
obtenidos. 

LA APARICION DE LA NECESIDAD 
DE COMUNICACION CON LAS PERSONAS 

CIRCUNDANTES 

Las observaciones realizadas permiten afirmar que en los 
primeros días después del nacimiento los bebés no demuestran 
necesidad de comunicación, aunque requieren extremadamente 
la ayuda y la atención de los adultos. Hacia finales del primer 
mes comienzan a estructurarse algunos componentes de la 
necesidad de comunicación y su formación definitiva termina 
hacia los d os meses. Desde este momento se puede observar 
en el bebé una actividad dirigida al adulto como objeto de la 
misma y que tiene todos los rasgos, señalados por nosotros, de 
la actividad comunicativa. 

Así, pues, el primer hecho establecido en los experimentos 
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es que los niños entran en comunicac10n con las personas c ir
cundantes no inmediatamente después del nacimiento sino a las 
6-8 semanas de vida. l Q uiere decir esto que ellos no poseen una 
neces idad innata de comun icac ión? lPuede ser que ella ya 
exista, pero que simplemente requiera un cierto tiempo para su 
form ación definitiva? Incluso los reflejos incondicionados de 
succión necesitan «ser puestos en funcionamiento» c omo fue 
mostrado, por ejemplo, por A. Turóvskaia ( 1 957 ) . Este inte
rrogante adquiere especial agudeza porque entre los psicólogos 
hay adversarios y partidarios de la c oncepción sobre el carácter 
innato de la necesidad de comunicación. A los últimos per
tenecen V edénov ( 1 96 3 )  y Campbell ( 1 965) . 

N esotros nos inclinamos por la primera de las h ipótesis 
arriba mencionadas y suponemos que en los primeros momentos 
después del nacimiento la necesidad de comunicación c on las 
personas circundantes está ausente en el bebé. Posteriormente 
ell a no surge por sí misma, sino sólo bajo la influencia de deter
minadas condiciones. En apoyo de este punto de v ista testimo
nian , en particu lar, los h ec h os descritos por M .Yu. Kistiakóv
skaia ( 1 970) : incluso los niños de 2-3 años, que han crecido sin 
c ontacto con los adultos, no m ostraron interés h acia éstos, no 
supieron reaccionar adecuadamente a las influencias educativas. 
lCuál es son las condiciones de las que depende la aparición en 
el bebé de la necesidad de comunicación? El análisis m uestra 
que son, por lo menos, dos. 

Se trata, en primer lugar, de la necesidad objetiva del bebé 
de atención y solicitud por parte de los c ircundantes. Sólo 
gracias a la ayuda permanente de los adultos próximos el bebé 
puede sobrevivir cuando no posee ningún tipo adaptativo de 
actividad y no está en condiciones de satisfacer por sí m ismo 
ni una sola de sus simplísimas necesidades orgánicas. P or la 
teoría de l. Pávlov sobre los reflejos c ondicionados ( 1 9 5 1 )  es 
bien sabido que los objetos que tienen una relación estable con 
las necesidades v italmente importantes del individuo adquieren 
«significado de señal»; ellos se distinguen, en primer término, 
del medio circ undante y son sometidos a detallado análisis. 
M uchos partidarios del c onductismo interpretan la aparición, 
en los niños, de la atención y el interés hacia los adultos como 
resultado de la formación de reflejos condicionados; la nece
sidad de c omunic ación es explicada como derivada de la satis
facción, por los adultos, de l as necesidades orgánicas primarias 
del niño. La tendencia del pequeño a los contactos con las 
personas que lo c ircundan es interpretada como resultado del 
«condicionamiento social» secundario de los estímulos que 
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parten del hombre (su aspecto, el sonido de su voz) , la reacción 
a los cuales se refuerza por otros estímulos que satisfacen la 
necesidad de alimentación del niño (Baer, B ijou, 1 966 ) , de 
confort proveniente del roce con un cuerpo blando y cálido 
( Harlow, S uomi, 1 970) , etc. 

N osotros, sin embargo, suponemos que semejante interés 
«egoísta» del niño hacia el adulto no constituye de ninguna 
manera Ja necesidad de comunicación. N uestras observaciones 
confirman los datos de una serie de autores referidos a que en 
los primeros días de vida el niño aprende a utilizar a los adultos 
para eliminar la falta de confort y p ara obtener aquello que le es 
indispensable, con ayuda de diferentes gritos, lloriqueos, 
muecas, movimientos amorfos que abarcan todo su cuerpo 
( Bosinelli, V enturini, 1 968 ) . La m adre, o la persona que la 
reemplaza, aprende rápidamente a reconocer por el carácter 
de estas y otras señales qué quiere el pequeño y cuán urgente
mente lo necesita; ella acude a tiempo en su ayuda y el niño 
recibe satisfacción. Pero el bebé, en este período, no dirige sus 
señales a nadie en particular; no mira a la madre, no expresa 
placer alguno por el hecho de haber recibido lo que deseaba, 
sino que, simplemente, se hunde en el sueño. Precisamente en 
este estadio permanecieron durante muchos meses los niños 
descritos por Kistiakóvskaia ( 1 9 70 ) . Quiere decir que la 
necesidad con respecto a los adultos lleva sólo a la aparición 
en el bebé de una actividad que señaliza a los circundantes 
sobre su estado, como resu ltado de lo cual recibe de ellos lo 
necesario p ara la vida. Pero en este período los niños no se 
dirigen al adulto. N o  h ay comunicación. lQué h ace falta para 
que surja la actividad com unicativa? . 

· La segunda condición, decisiva por el papel que juega, 
para la formación de la comunic ación con los adultos es la 
conducta del interlocutor de más edad. Desde el comienzo 
mismo el adulto se dirige al bebé como a una verdadera persona, 
aunque sea aún pequeña: habla con él, lo acaricia e incansable
mente busca cualquier signo por el que se p ueda deducir que 
el pequeño lo ha comprendido. Cualquier m ueca que parezca 
una sonrisa (dichas m uecas existen desde el primer día de 
vida: véase Gesel, Ilg, 1 949) , cualquier detención de la mira
da errante y no focalizada provoca de inmediato una reac
ción extasiada por parte de la madre; ella ve lo que aún no 
existe y así modela, realmente, una nueva conducta en el 
niño. Comienza a comunicarse con el bebé cuando éste aún 
no es c apaz de realizar una actividad comun icativa y, precisa
mente gracias a esto, él va tomando parte en dicha actividad. 
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No se trata que el mno descubra de quién depende y que 
establezca con esta persona relaciones ventajosas para sí. 
Lo importante• es que el adulto, siendo imprescindible para el 
niño (por eso se distingue en el campo atencional del bebé 
como objeto especial) , lo introduce paulatinamente en una 
esfera de nuevas interrelaciones donde se convierte en sujeto, 
contactando con el cual el niño experimenta una alegría 
especial. Observamos en niños de dos, tres y cuatro meses qué 
profundo arrobamiento les provoca la «conversación» cariñosa 
de una persona ajena (que n unca los ha alimentado ni los 
cambió de ropa) y que, inclinándose sobre la cuna, les sonríe 
y los acaricia tiernamente. Durante siete largos minuitos (lo que 
duró el encuentro) el bebé no quitó los resplandecientes ojos 
del rostro del adulto, emitió distintos sonidos inarticulados, 
movió las piernitas y no se cansó de manifestar contento 
( Lísina, 1 974, b ) . 

Si la necesidad del niño con respecto al adulto constituye 
la condición indispensable para la aparición de la comunicación 
en los niños, la iniciativa anticipadora del adulto, que se dirige 
al bebé como si fuera un sujeto y que modela activamente 
la nueva conducta infantil, constituye la condición decisiva 
en este proceso y en conjunto ambas son suficientes para que 
aparezca la actividad com unicativa. En consecuencia, es el 
adulto quien atrae al niño a la comunicación y luego, en el 
proceso de esta misma actividad, en los pequeños se genera 
paulatinamente la n ueva necesidad de comunicación, diferente 
de todas las que existían en el bebé desde los p rimeros contactos 
con los circundantes. 

Lógicamente, no afirmamos que durante el proceso de 
formación de la comunicación sólo el adulto es activo, que el 
niño recepciona pasiva e incondicionalmente las acciones a él 
dirigidas y que construye su actividad en plena correspondencia 
con estas últimas. Las posibilidades potenciales del pequeño 
tienen importancia decisiva; ellas determinan qué y cómo 
aceptará el material ofrecido por el adulto. En las últimas 
décadas se estableció que el bebé e, incluso, el recién nacido 
posee reservas para percibir diferentes estímulos y para 
responder a ellos, c uya existencia no hace mucho era completa
mente desconocida. S urgió entonces la pregunta: lpara qué las 
necesita el niño? Opinamos que estas posibilidades (concentra
ción, percepción objeta!, constancia perceptiva de la forma 
y del tamaño, diferenciación de los sonidos según el timbre 
y la altura, cap acidad para establecer enlaces instrumentales 
temporales ) se utilizan, ante todo, durante el establecimiento 
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de cont&ctos con las personas circundantes. 
Simultáneamente, las posibilidades del niño en c ada período 

evolutivo tienen límites, y si el adulto no los toma en considera
ción y se adelanta en exceso, sus acciones no encuentran la 
respuesta adecuada. Así, nuestras observaciones m ostraron que 
los intentos d e  organizar la comunicación con un bebé de tres 
meses sobre la base de acciones puramente verbales del adulto 
son infructíferas: el niño «tom a» sólo el aspecto expresivo del 
lenguaje y contacta con el orador más elocuente como con un 
sujeto tartamudo, pero bueno y tierno. A un niño de un año los 
largos monólogos lo exasperaron, de la misma m anera, apro
ximadamente, como el que le acariciaran la cabeza; en esta edad 
la comunicación con las personas circundantes se construye 
sobre la base de la actividad objetal conjunta y el excesivo 
adelantamiento con respecto al nivel alcanzado por los niños 
resultó tan ineficaz para su desarrollo como el retraso con 
respecto a aquél. 

lCómo comprender el mecanismo de acciones anticipatorias 
del adulto que se apoyan en las posibilidades p otenciales del 
n iño y que lo hacen avanzar efectivamente? 

P or lo visto, en este proceso tiene importancia el papel 
reforzador de las acciones del adulto que observa la conducta 
de respuesta del niño. El adulto acompaña los m ovimientos 
«que tienen perspectiva», aparecidos espontáneamente en el 
bebé, con caricias, frases, meceduras y otros estímulos que 
provocan la concentración del niño y también satisfacen sus 
n ecesidades orgánicas (de calor, defensa, de impresiones ) .  
Gracias a esto dichos movimientos se refuerzan y luego de un 
c orto tiempo los niños comienzan a realizarlos según el meca
nismo llamado de «movimiento voluntario», lo que también se 
acompaña de las acciones reforzadoras del adulto. M uchos 
autores consideran que los movimientos expresivos pueden ser 
asimilados por los niños sobre la base de la imitación primitiva. 
Es dable suponer que durante el proceso de formación de la 
comunicación el niño asimila primero las operaciones o los 
medios comunicativos, luego éstos se llenan de contenido 
interno y sobre su b ase se genera la acción, el v erdadero acto 
c omunicativo.  Unicamente después, paulatinamente, el funcio
n amiento de las acciones lleva a la estructuración de la acti
v idad en su plano externo y en su aspecto de necesidades y 
m otivacional interno. 
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EL DESARROLLO DE LA COMUNICACION 
EN LA P R IMERA INFANCIA 

Y EN LA EDAD PREESCOLAR 

El segundo grupo de hechos, obtenidos en las investigacio
nes experimentales, se refiere al desarrollo de la actividad 
comun icativa aproximadamente desde los dos meses de vida. 
Se aclaró que el desarrollo de la comunicación se perfecciona 
en el proceso en el que se sustituyen varias formas peculiares 
de actividad c omunicativa. Cada forma representa una estruc
tura integral c aracterizada por un peculiar contenido de la 
necesidad de c omunicación, por su motivo rector y por los 
medios principales con q ue se realiza. Coincide con un período 
más o menos exactamente determinado de la infancia preescolar 
y en cada etapa mantiene relaciones estrechas y complejas 
c on otros tipos de actividad infantil. 

Hemos identificado en total cuatro formas, en esencia 
niveles o estadios, de comunic ación. Para elegir el nombre de 
c ada forma se tomaron en cuenta dos particularidades funda
mentales: la relación con la situación dada y el motivo domi
nante de la comunicación. El carácter situacional habla de la 
dependencia de la comunicación con respecto a la interacción 
aquí y ahora entre el niño y el adulto. Las dos formas genéticas 
tempranas de la comunicación, la primera y la segunda, son 
situacionales. Los niños que se encuentran en las correspon
dientes etapas de desarrollo reflejan sólo aquellas propiedades 
(propias y de la otra persona) , que se expresan en la acción 
cumplida por los participantes de la c omunicación aquí y ahora. 
Las dos formas genéticas más tardías de com unicación, 
la tercera y la cuarta, se caracterizan por ser doblemente no 
situacionales. En primer lugar, no es situacional el material 
sobre la base del que se anudan los contactos con el adulto: 
se trata de propiedades sensorialmente no perceptibles de los 
objetos y fenómenos físicos, c ualidades morales, intelectuales, 
etc. de las personas que no tienen relación directa con la situa
ción de comunicación. En segundo lugar, son no situacionales 
los componentes que entran en la imagen de sí m ismo y del 
interlocutor, formada en el niño como resultado de la comunica
ción. Así, pues, el carácter situacional tiene una importancia 
muy grande para determinar su n ivel de desarrollo. Las formas 
situacionales de com unicación son más primitiv as y reflejan 
las cualidades externas, frecuentemente · poco sustan ciales, 
de las personas circundantes y de sí mismo. Las formas no 
situacionales de comunicación se distinguen por un desarrollo 
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superior y aseguran el reflejo de cualidades esenciales y estables 
de la personalidad. 

El segundo rasgo, que h emos utilizado para elegir la deno
minación de las formas de comunicación, está ligado con los 
motivos rectores característicos p ara cada una de ellas. L os 
motivos personales son rectores en los marcos de la primera 
y de la cuarta forma de comunicación; en correspondencia 
las denominamos formas situacional-personal y no situacional
personal. P ara ambas es típico el transcurso relat'ivamente 
autónomo de los episodios de comunicación; el móvil para 
la actividad comunicativa del niño son las p ropiedades del 
adulto como individuo peculiar. Si  en la etapa de la comunica
ción situacional-personal estas propiedades se agotan, para 
el pequeño, en la atención y el cariño que le brinda el adulto, 
en la etapa de comun icación no situacional-personal ellas se 
refieren a las cualidades morales de la personalidad, las parti
cularidades de la persona como representante de la sociedad. 
Por eso la imagen del adulto en el bebé del primer medio año 
de vida es inindividualizada, difusa; se perciben y diferencian 
sólo sus acciones aisladas. En el preescolar de mayor edad, 
por el contrario, la idea sobre el adulto se distingue por la 
riqueza y diversidad de m atices, la combinación de conoci
mientos y valoraciones estables y sus variantes dinámicas. 

En los m arcos de la segunda forma genética de comunica
ción los motivos «de trabajo» ocupan la situación rectora y por 
ello esta forma de comunicación se denomina situacional-«de 
trab ajo».  En la primera infancia el niño está absorbido por las 
manipulaciones con los objetos; lo ocupan por completo las 
cualidades sensoriales de éstos y su transformación en el curso 
de la traslación, deformación, división en partes, etc. La limita
ción de las posibilidades del niño durante la acción con los 
objetos y su escasa experiencia para utilizarlos de diferente 
manera condicionan la necesidad del niño en la ayuda del adulto. 
P recisamente p or eso las cualidades «de trabajo» del adulto 
adquieren a los ojos de los niños, en la primera infancia, una 
fuerza estimulante especial, por ellas los niños entran en 
comunicación con los adultos. 

En el tercer nivel de desarrollo de la actividad comunica
tiva ocupan la posición recto ra los motivos cognoscitivos de 
comunicación y la forma correspondiente se denomina no situa
cional-cognoscitiva. El interés por el mundo físico de las c osas 
y fenómenos, que aparece ya en la primera infancia, se pro
fundiza en los preescolares de más edad y no se limita ahora a 
las propiedades sensoriales de los objetos, sino que se extiende 
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también a cualidades más esenciales, no dadas sensorialmente, 
de las cosas y a sus interrelaciones. Las manipulaciones con 
los objetos ya no pueden satisfacerlo y el niño, con redoblado 
interés, compara, confronta, reflexiona. Sin embargo, su 
experiencia y sus posibilidades limitadas no le permiten orien
tarse por sí  mismo en los secretos del origen de los objetos, 
en las causas y consecuencias de sus interrelaciones. P ara 
comprender y asimilar todo esto el pequeño necesita un sabio 
ayudante: el adulto. De aquí en adelante éste aparece ante el 
niño en otro aspecto más: es la «persona que sabe» y por eso 
puede convertirse en fuente de una información inalcanzable 
para el pequeño, en interlocutor durante la discusión de un 
fenómeno complejo y en juez que determina lo correcto de la  
solución dada por eI niño a una tarea difícil. Precisamente en 
el curso de la actividad cognoscitiva se genera en los preesco
lares el móvil de comunicación con los adultos. 

Así, pues, hemos dividido cuatro formas genéticas de comu
nicación con los adultos en los niños durante los primeros siete 
años de vida. S on las siguientes: 

1 )  comunicación situacional-personal ( bebé ) ; 
I I )  comunicación situacional-«de trabajo» ( primera m

fancia ) ;  
I I I )  comunicación no situacional-cognoscitiva ( edad prees

colar temprana y media) y 
I V )  comunicación no situacional-personal (edad preescolar 

media y mayor) . 
A nuestro juicio esta clasificación, a pesar de todo su 

convencionalismo, permite examinar el desarrollo de la  comuni
cación en unidad con el de otros aspectos de la psiquis, como 
línea que depende del cambio de otros tipos de actividad y que, 
en gran medida, condiciona dichos cambios. Gracias a este 
enfoq ue de la génesis de la comunicación en los marcos de la 
concepción propuesta, se puede asegurar el carácter sistémico 
de la investigación, cuyo importante papel señalan, en los 
últimos tiempos, diferentes psicólogos (por ejemplo, Ne
pómniaschaia, 1 9 7  5 ) . De acuerdo con nuestras observaciones, 
cada nueva forma de comunicación se levanta sobre las anterio
res, las transforma en cierta medida, pero de ninguna manera 
las suprime. Cuanto mayor es el niño, con mayor flexibilidad 
utiliza todos los medios comunicativos, tanto más ricos y diversi
ficados son sus contactos con las personas que lo circundan, 
más fácilmente cambia la forma de comunicación en corres
pondencia con las condiciones de la actividad. 

Sin entrar en una discusión detallada de las p articulari-
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dades que presentan las formas de comunicac1on señaladas 
desearíamos detenernos brevemente en algunas cuestiones 
referidas a cada una de dichas formas de comunicación.  

ALGUN AS PARTICULARIDADES 
DE LAS FORMAS GENETICAS DE COMUN ICACION 

D urante el examen de la forma genética inicial de comuni
cación lo primero que atrae la atención y, quizá, lo m ás impor
tante es la función cumplida por las manifestaciones emocio
nales del niño. 

LA FUNCION DE LAS MAN IFESTACIONES 
EMOCIONALES EN LA COMUNICACION 

S ITUACIONAL-PERSONAL 

En el bebé la comunicación situacional-personal adquiere, 
en su forma desarrollada, la fisonomía de «complejo de anima
ción», que incluye como componentes la concentración en el 
adulto, la sonrisa, las exclamaciones y una excitación motora 
general. El complejo descrito aparece como m anifestación 
externa de placer,. de vivencias positivas experimentadas por 
el niño ( Bozhóvich, 1 968 ) . lQué razones hay para adjudicar 
a esta reactividad, por lo visto puramente emocional, una 
función de actividad social e interpretar el complejo de 
animación como una forma de actividad comunicativa del 
bebé? 

Todos los psicólogos que estudiaron la expresión de las 
emociones positivas en los niños llegaron a una conclusión 
unánime que H. W allon expresó admirablemente diciendo: 
«La sonrisa es un gesto dirigido a la otra persona» (W allon, 
1 956) . La investigación ontogenética detallada de las manifesta
ciones emocionales p ositivas en los niños testimonia que ellas 
se forman d urante los primeros meses de vida durante la 
comunicación con las personas circundantes y bajo su influen
cia. Esto se refiere a la sonrisa ( lzard, 1 97 1 ;  Spitz, 1 946; 
Kistiakóvskaia, 1 970 ) ,  la risa (Washburn, 1 929 ) , las vocaliza
ciones expresivas ( Brackbill, 1 958,  Vétrova, 1 975) , la excita
ción motora con matiz emocional positivo (Lísina, 1 974, a) . 
Estos hechos permitieron a Elkonin ( 1 960) afirmar que el 
complejo de animación cumple la función de comunicación 
del bebé con los adultos circundantes. El estudio experimental 
detallado de cómo surge y se desarrolla dicho complejo en el 
primer medio año de vida nos convenció que testimonia la 
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aparición de l a  forma más simple de interacción con las 
person as circundantes. Los componentes del complejo de 
an imación sirven de base pa ra que el bebé comience a diferen
ciar en el medio c ircundante a la persona adulta (concentra
ción ) ,  realizar la comunicación m ímica (sonrisa) y específi
camente vocal (vocalizaciones prelingüísticas ) con el adulto 
y atraer activamen te al adulto a la comunicación ( excitación 
motora) . 

Pero los n iños manifiestan alegría no sólo cuando inter
actúan con los adultos: también les p rovoca placer un color 
br ill ante y p u ro, el juguete que se mueve, los sonidos melódicos. 
En respuesta a l os estímulos enumerados los niñ os quedan 
inmóviles, sonríen, balbucean ; cuando manipulan juguetes, 
llegan frecuentemente a un estado de intensa excitación m otora. 
l Puede considerarse esa conducta una forma de actividad 
comunicativa? 

La investigación experimental de M escheriakova ( 1 97 5 ) ,  
colaboradora de nuestro laboratorio, estuvo dedicada a buscar 
respuesta a este interrog ante. Ella comparó minuciosamente 
el comportamiento de los niños en dos situaciones diferentes: 
en la situación de comunicación con el adulto y en la situación 
de juego con juguetes atractivos. Estableció que los bebés, 
en los prim eros meses de vida, manifestaron de manera pare-
c icla su alegría ante las impresiones recibidas. Sin embargo, en 
la situación de comunicación, el complejo de animación aparece 
antes y es más intenso que durante la manipulación de juguetes; 
además, se diferencia por una gran flexibilidad, por su carácter 
cambiante, si  varían las acciones del adulto. 

Sobre la base de los datos obtenidos, S. Mescheriakova 
concluyó que la función social del complejo de animación es 
genéticamente inicial y fundamental.  L uego esta forma de 
comportamiento se convierte en un p rocedimiento habitual 
de expresión, por parte de los niños, de todas las demás vivencias 
agradables, incluso fuera de los m arcos de la comunicación 
con los adultos. 

En publicaciones anteriores nosotros denominamos la 
primera forma de comunicación inmediata-emoc ional; in
mediata, porque la comunicación aquí no es mediatizada por 
ninguna otra actividad común del niño y el adulto; emocional, 
porque ella se red uce a la expresión m utua de emociones que 
el niño y el adulto se dirigen uno a otro. P osteriormente 
rechazamos esta den ominación a los fines de una clasificación 
más estricta de las cuatro formas de comunicación que n osotros 
diferenciamos. Sin embargo, es indudable que, por su esencia, 
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la forma. genéticamente más temprana de comunicac10n con
siste en el establecimiento de contactos emocionales del nmo 
con otras personas. Estos vínculos emocionales en los niños 
de mayor edad y en los adultos constituyen una parte indis
pensable de los lazos que unen a los participantes de la acti
vidad comunicativa. En ellos se m anifesta la evaluación m ás 
generalizada de un interlocutor por el otro, la que se expresa 
de la manera más eficaz por medios expresivo-mímicos, 
característicos de la comunicación situacional-personal 
( Mehrabian, 1 97 1 ) .  

EL PAPEL DEL INTERLOCUTOR ADULTO 
Y DEL OBJETO EN LA C OMUNICACION 

SITUAC IONAL-·<<DE TRABAJO» 

En cuanto a la segunda forma genética de comunicación, 
la situacional-«de trabajo», podemos decir que durante el análi
sis de la conducta de n iños en la primera infancia, para los 
que es característica, sorprende el brusco cambio en compara
ción con lo que se observa en los bebés. El niño de tres meses, 
por ejemplo, está completamente absorto por el adulto; éste 
constituye el centro de su mundo, la concentración de todos 
los intereses. Este hecho se manifiesta con mucha claridad 
cuando el adulto m uestra al bebé un juguete. S i  al comienzo 
el niño ve sólo al adulto y luego el experimentador coloca entre 
sí y el rostro del bebé un juguete, el pequeño durante varios 
segundos n o  lo ve y continúa mirando con una sonrisa al adulto, 
como si fuera a través del objeto. Después descubre de pronto el 
juguete pero, con gran frecuencia, incluso luego de este descu
brimiento no se concentra por completo en el juguete, sino que 
alternadamente fija la mirada en el juguete y en el adulto 
( L ísina, 1 974, e ) .  

Pero pasa medio año y la situación cambia radicalmente. 
Ahora el niño está absorto por los objetos. Por ejemplo, él m ira 
al adulto que le dirige la palabra. El adulto le muestra un objeto 
y en el niño inmediatamente se despierta un ávido interés por 
el  juguete. El  objeto es puesto a distancia; el  adulto lo nombra 
y exige que el niño repita la palabra necesaria. Se requiere 
bastante tiempo para que el pequeño, literalmente fascinado 
por el juguete, abandone los vanos intentos p or llegar hasta él 
y se vuelva de nuevo hacia el adulto, atienda a lo que éste 
le dice y comprenda, finalmente, qué le piden. 

De m anera igualmente brusca cambia la actitud de los niños 
hacia las caricias del adulto. El bebé se alegraba infinitamente 
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de ellas, mirando con sinceridad ingenua a los ojos del adulto. 
El niño en la primera infancia, en una situación análoga 
experimenta turbación, inquietud, mira hacia otro lado y trata 
de que la atención del adulto se dirija a alguna otra cosa. Y sólo 
el elogio, expresado en la interacción (mediatizada por un 
objeto ) con el adulto, provoca en los niños una alegría ruidosa " 
y abierta. D e  esta m anera, p ues, en el curso de algunos meses 
se realizan sorprendentes cambios en las relaciones del niño 
con las personas circundantes. D e  la com unicación «pura» que 
absorbe completamente al bebé, el niño en la primera infancia 
pasa a la colaboración, en la cual los elementos y los episodios 
de la comunicación están entrelazados con la interacción 
objetal, subordinados a ella y m otivados por ella.  

Sin embargo, n uestros datos testimonian la sucesión de las 
dos p rimeras formas de comunicación y la dependencia exis
tente entre la comunicación situacional-«de trabajo» y la 
comunicación situacional-personal que tanto se diferencia de 
aquélla. La primera forma de comunicación es no sólo el tipo 
rector de actividad en el p rimer medio año de vida (Davídov, 
1 972; Márkova, 1 97 4 ) ; ella incluye además otros tipos de acti
vidad: la cognoscitiva, porque el adulto es el principal objeto 
del conocimiento del niño; la práctica, porque el bebé realiza 
todas sus vinculaciones con el m undo circundante a través 
de los adultos cercanos (V igotski, 1 9 32 ) . En el proceso de 
comunicación situacional-personal se crean las condiciones que 
favorecen el dominio de la prensión ( Figurín, Denísova, 1 949 ) .  
Posteriormente, sobre esta base se forma el siguiente tipo 
de actividad rectora de los niños: las acciones- manipulacio
nes objetales. 

D e  esta forma, pues, las acciones objetales surgen en el 
contexto de la comunicación de los niños con los adultos. P ero 
luego ellas adquieren una relativa independencia con respecto a 
la actividad comunicativa y tienen su propia línea de desarrollo, 
ligada con la comunicación pero ya no fundida con ella. Entre 
la actividad objeta! y la comunicativa se establecen relaciones 
complejas. En casos favorables la comun icación se convierte 
en parte o aspecto de la actividad manipulativa; la colaboración 
con el adulto, el ejemplo activo y el apoyo práctico de los 
mayores ayudan al niño a dominar los juegos procesuales, 
a asimilar los procedimientos socialmente fijados para utilizar 
objetos cotidianos simples ( vajilla, vestimenta, etc. ) .  

Sin embargo, . son factibles casos desfavorables en los q ue, 
a consecuencia de una serie de circ unstancias, el niño perma
nece, en la actividad comunicativa, en el n ivel de su forma 
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situacional-personal y la actividad con los objetos transcurre 
sin la co'laboración de los adultos, a solas consigo mismo. Tales 
hechos fueron desc:ritos en nuestro laboratorio. D os n iñas 
pasaron, en el primer año de vida, mucho tiempo en un hospital 
y no tuvieron experiencia de actividad objetal conjunta con el 
adulto. A comienzos del segundo año de vida ellas sabían mani
pular los objetos pero, ante la aparición del adulto, se esf or
zaban porque éste las acariciara, pedían que las alzaran en 
brazos, se abrazaban a él; dejaban pronto a un lado o perdían 
el juguete que se les ofrecía. Sólo en ausencia del adulto se 
observó en ellas actividad con juguetes. Estos hechos dicen que 
por s í  misma la actividad objetal no reestructura la comunica
ción: siendo la base indispensable de la comunicación situa
cional-«de trabajo» por sí  sola es insu(iciente. De man era similar 
a como lo vimos en la formación de la necesidad primaria 
de comunicación, el papel decisivo para transformar la primera 
forma de comunicación en la segunda lo juegan los aconteci
mientos que se despliegan en la esfera de la actividad comunica
tiva, a saber, la iniciativa anticipadora del adulto, quien 
comienza a dar juguetes al n iño mucho antes de que éste 
aprenda a tomarlos y le enseña a mantener correctamente 
la cuchara y a beber de una taza cuando el pequeño maneja 
aún m uy poco hábilmente los objetos. 

En el proceso de colaboración, organizada por el adulto, 
el niño conoce por primera vez la dulzura del elogio merecido 
por la habilidad, la destreza y en él se generan nuevos motivos 
sociales: los motivos «de trabajo» para comunicarse, m ucho más 
complejos y productivos que los primitivos motivos personales 
del bebé. 

SOBRE EL DESARROLLO DE LAS FORMAS 
C OGNOSCITIVA Y PERSONAL 

DE COMUNICACION NO SITUACIONAL 

En una rápida confrontación de la tercera y la c uarta formas 
de comunicación puede surgir la impresión que se diferencian 
poco entre sí. Tienen, realmente, mucho en común. Ambas 
son típicas del período preescolar y entre ellas no hay lím ites 
de edad estrictos, como entre las dos primeras; se puede 
observar con frecuencia la comunicación no situacional cognos
cit,iva ·en los p reescolares de mayor edad y la forma personal, 
en niños de tres años, aunque simplificada. Ambas se distinguen 
por su carácter no situacional y transcurren, fundamental
mente, en el. plano verbal, en forma de elocuciones, preguntas, 
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conversaciones que se diferencian por su temática: en la 
comun icación cogn oscitiva se discuten los objetos y fenómenos 
del m undo de las cosas; en la comunicación personal, los 
fenómenos y proceso del m undo social. S urge la pregunta: 
les suficiente esta diferencia en el contenido de los temas 
discutidos para d istinguir dos formas de comunicación? 

Cinco años atrás c ontestamos a esta pregunta negativa
ment e y reunimos las actu ales tercera y cuarta formas de 
comunicación en una única que denominamos comunicación 
verbal a diferencia de La inmediata-emocional ( l  forma )  y de 
la objetal-(<de trabajo» ( I l  forma) . S in embargo, en el c urso 
de la investigación se acum ularon cada vez más datos acerca 
de la profunda diferencia de la comunicación no situacional 
sobre temas cognoscitivos y personales. Los hechos fundamen
tales no han sido aún p ublicados; por eso nos permitimos 
detenernos en ellos un poco más detalladamente. 

L.B. Míteva en 1 9 75, E.O.  S m irnova en 1 974 y 1 975 trata-· 
ron de aclarar si realmente las formas cognoscitiva y personal 
de comunicación no s ituacional aparecen en la ontogénesis 
sucesivamente y no de m anera simultánea y si la comunicación 
cognoscitiva surge antes que la p ersonal. Los experimentos 
con n iños de 3 a 7 años m ostraron que las cosas son realmente 
así .  En los experimentos se propuso a los pequeños jugar junto 
con un adulto, mirar con él un librito y conversar. Se registró 
cuál de estas tres s ituaciones prefirieron; cómo se distribuye 
su atención en cada situación entre los componentes objetales 
y el adulto y, lo más importante, qué contenido tienen sus 
contactos con éste. Como resultado se reveló que en los niños 
existen, fundamentalmente, tres formas de com unicac10n: 
situacional-«de trabajo» ( l l ) , no situacional-cognoscitiva ( I l l )  
y n o  situacional-personal ( IV ) . E n  e l  grupo d e  m enor edad, 
en el 78 % de los sujetos se registró la segunda form a  de 
comunicación ; en el 1 6,5 % ,  la tercera y en el 5,5 % ,  la cuarta 
forma.  En el grupo de m ediana edad, lá segunda forma de 
comunicación se observó en el 40 % de los n iños; la tercera, 
también en el 40 % y la cuarta, en el 20 % . En el grupo de mayor 
edad, la c o municación situacional-«de trabajo» se observó 
en forma excepcional (8 ,4  % ) , la tercera forma, en el 33,3 % 
y la cuarta, en el 58,3 % . S egún los datos de M íteva, la c antidad 
de niños en los que se registra la cuarta forma de com unicación 
es mucho mayor, en particular en los preescolares de edad 
m edia y mayor (hasta el 82 % ) , lo que puede explicarse por 
las diferencias en la m uestra de sujetos, por cuanto E.O. S mir
nova realizó l os experi mentos en un jardín de infantes de una 
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zona rural y L . B .  M íteva, en M oscú. 
Los datos citados testimonian que aunque la cuarta forma 

de comunicación se registra en casos aislados ya en pequeños 
de tres años, en conjunto es cante terística para los preescolares 
de más edad. A lo largo de la i nfancia preescolar se puede 
observar cómo va desplazando paulatinamente a las otras 
form as de comunicación más primitivas, incluida la tercera. 
Por lo visto, la comunicación personal no situacional real
mente constituye una formación genéticamente m ás tardía que 
la comunicación no situacional--cognoscitiva. 

A favor de esta conclusión también testimonia el que en 
las conversaciones sobre temas p ersonales los niños pusieron 
de manifiesto un nivel más alto de elaboración de la informa
ción que en las conversaciones sobre temas de carácter cog
noscitivo: con menos :frecuenc ia se limitaron a una simple 
constatación de hechos o al señalamiento de la pertenencia 
de los objetos ( «esto es una pelota roja», «yo tengo una igual, 
sólo que azul» ) y con más frecuencia expresaron su actitud 
hacia lo discutido, su v aloración ( «Vitia dibuja bien»,  «Mi  
papá es  el  más fuerte») . 

En los experimentos de Smirnova se aclaró una circunstan
cia extraordinariamente importante: la capacidad del niño para 
la comunicac ión no situacional·-personal estaba ligada con el 
nivel de su aprendizaje, por lo menos en las situaciones en las 
que la fuente de información era el adulto. Se p ropuso a los 
niños dos tareas de recordación y dos de asimilación. Cuando 
el éxito en la solución de las tareas se confrontó con la forma 
de comunicac ión, propia del n iño dado, se descubrió que los 
pequeños con una actividad comunicativa m ás compleja 
muestran resultados más altos. 

Los datos obtenidos p or E. Smirnova hablan en favor de la 
hipótesis, formulada por una serie de autores, de que la situa
ción social favorece el desarrollo de la actividad cognoscitiva 
de los n iños. Precisamente en esta situación tiene lugar la supe
ración del egocentrismo y se realiza la descentración ( Próskura, 
1 975; Karplus, 1 964; S medslund, 1 966 ) .  El n ivel de desarrollo 
del plan interno de las acciones ( Ponomariov, 1 967 ) ,  uno de 
los índices del desarrollo del plano de la conciencia, resulta 
más alto en aquellos n iños para quienes son especialmente 
importantes las relaciones o la comunicación con otras personas 
( N  epómniaschaia, 1 97 5, p .  43 ) .  El problema de la influencia 
de la comunicación en el desarrollo de la actividad cognosci
tiva es muy · complejo y sale notoriamente de los límites del 
presente artículo. S in embargo, es importante señalar que, 
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a juzgar por nuestros datos, la interrelación entre el éxito en 
la solución de tareas cognoscitivas y el nivel de la actividad 
comunicativa refleja la dependencia del conocimiento con 
respecto a la comunicación. La presencia de tal dependencia 
es confirmada por los experimentos formativos de Míteva y 
S mirnova. Ellas realizaron, con niños que se encontraban en 
el nivel de la segunda y tercera formas de comunicación, 
ejercitaciones que permitieron lograr, en la m ayoría de los 
sujetos, avances en el sentido de la cuarta forma de comunica
ción. Luego se constató que en todos los niños se elevaron 
significativamente los indicadores del aprendizaje: fue mayor 
el éxito en la solución de tareas de recordación y cambió 
sustancialmente la conducta de los niños en la situación de 
estudio. Este resultado fue logrado en gran p arte gracias a que 
durante la comunicación no situacional-personal se form aron 
en los pequeños representaciones bastante diferenciadas sobre 
las funciones diversas del adulto; en particular, los niños 
aprendieron a relacionarse c on el adulto como maestro y, 
en correspondencia, tomaron conciencia de sí como alumnos, 
lo que determinó su conducta adecuada en clase. 

La influencia de la comunicación sobre la actividad c ognos
citiva y otros t ipos de actividad requiere un examen especial. 
Hemos recogido material fáctico diverso que nos permite reali
zar tal análisis. En parte ya lo hemos comenzado (véase 
La comunicación y su influencia sobre el desarrollo de la 
psiquis del preescolar ( 1 97 4 ) ) ,  pero en conjunto este problema 
espera aún su solución. 

CONCLUSION 

Volvamos a las tres cuestiones que señalamos en las primeras 
páginas: 

1 )  la investigación de la génesis de la comunicación corno 
vía p ara comprender los p roblemas generales de la actividad 
comunicativa compleja de los adultos; 

2) el desarrollo de la comunicación y 
3 )  la comunicación y el desarrollo. 
Según nuestra opinión, el análisis de los hechos que carac

terizan las formas tempranas de comunicación del niño pequeño 
con los adultos circundantes permite introducir c iertas preci
siones en el concepto de actividad de comunicación, en la idea 
sobre la comunicación como una actividad peculiar con todas 
las unidades estructurales inherentes a la actividad. En parti
cular, nosotros tratamos de m ostrar que el conocimiento de 
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las manifestaciones genéticamente más tempran as de la acti
vidad de comunicación posibilita formular y verificar hipótesis 
referidas a la naturaleza de la necesidad de comunicación 
del hombre con las personas que lo rodean. 

Simultáneamente, el estudio de las formas tempranas de 
comunicación mostró la especificidad cualitativa, la peculia
ridad que las diferencia tanto unas de otras como, por lo visto, 
de las formas maduras de comunicación, propias de las personas 
adultas. Una de las principales conclusiones, que se deducen 
de la investigación ontogenética de la comunicación, consiste 
precisamente en que el desarrollo de ésta no transcurre por 
acumulación de cambios c uantitativos en esta actividad ( enri
quecimiento del repertorio de medios de comunicación, agre
gado de n uevos motivos, establecimiento de nuevas clases 
de acciones comunicativas ) , sino que se realiza como relevo 
de las formas integrales y cualitativamente diferentes de la 
actividad comunicativa, las que se caracterizan, ante todo, 
por sus necesidades y motivos y sólo luego por la preponderancia 
de unas u otras operaciones y acciones de comunicación. 
Nuestros trabajos testimonian también que el desarrollo de la 
comunicación transcurre en estrecha relación con la trans
formación de la actividad vital general del niño, con el cambio 
de su actividad rectora y del lugar en las interrelaciones con 
el medio circundante natural y social. Cabe señalar, además, 
que las nuevas formas de comunicación abren posibilidades 
favorables p ara el progreso de las nuevas estructuras psíquicas. 

De aquí se deduce la tercera conclusión que se refiere ya 
al problema de «la comunicación y el desarrollo». P odemos 
afirmar que la comunicación actúa como importante factor 
de desarrollo de la psiquis infantil. En las primeras semanas 
y los primeros meses de vida el papel de la comunicación en este 
proceso puede considerarse decisivo por cuanto, como muestran 
las observaciones, el adulto es para el bebé el principal objeto 
de la percepción, el organizador de la actividad cognoscitiva, 
la fuente de reforzamiento durante la formación de la conducta 
sobre la base de las manifestaciones innatas, espontáneas y 
caóticas de la actividad inespecífica del niño. Posteriormente, la 
comunicación pierde el carácter de factor vital en la vida 
psíquica infantil, pero, al mismo tiempo, las acciones de los 
adultos ejercen sobre el desarrollo del pequeño una influencia 
cada vez más profunda y sustancial mediatizada por la activi
dad, en permanente aumento, de los niños y por la amplia
ción de sus posibilidades potenciales en cada siguiente estadio 
evolutivo. 
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En los plan es futuros ocupa un importante l ugar en n u estro 
trabaj o  la i n v estigación del lenguaje del niño. Lo enfoc amos 
como med io de comunicac ión y trataremos de aclarar l as 
particu laridades de la interacción con las p e rsonas circundantes, 
particularidades que determi n an el momento de aparición 
del l enguaje, los ritm os de su des arrollo ( Rúzskaia, 1 974) 
y también las peculia ridades d e  contenido del funcion a m iento 
del lenguaje en los marcos de d iferentes formas de comunica
ción. 

S e  planifica la ampliación del estudio experim ental d e  los 
pro d u ctos de la com unicación. Entre ellos c onsideramos los m ás 
impor tantes: la imagen de la otra persona, del interlocutor de 
la comunicac ión, y l a  i m agen de sí m ismo. En la actualidad ya 
hemos obtenido muchos d atos que perm iten aclarar cómo los 
niñ os, desde las primer as semanas de vida y h asta finalizar 
la edad preescolar, se representan al adulto. En c ambio l a  
investigación de cómo s e  representa el niño a s í  m ismo, desde 
«el comienzo m ismo» ( d esde e l  momento del nacimiento del 
bebé ) se enc uentra en su etapa inicial.  

N uestro principal objetivo es ampliar la esfera d e  fenómen os 
comunicativos a estud iar e in vestigar el surgim iento y desarrollo 
de la comun icaci ón del n iñ o  pequeño con sus coetáneos. 
B osquejam os el estudio de las necesidades y m ot ivos de esta 
esfera de la comunic ación, suponiendo que ellos se d iferencian 
significativamente de los fenómenos comunicativos de los niños 
con los adultos. L a  finalidad del ciclo d e  trabaj os p royectado 
es poner en c l aro el p ap e l  de los contactos con los coetáneos en 
el desarrollo psíquico gen eral en la primera infancia y l a  edad 
preesc olar, d e  l a  m isma manera q u e  estudiamos la influencia 
que sobre este p roc eso ejercen las c omunaciones del niño c on 
los adultos. 
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V parte: 

LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO 

EN LA ESCUELA 



P .  Galperin, A. Zapo.rózhets, D .  Elkonin 

LOS P ROBLEMAS DE LA FORMACION 
DE CONOCIMIENTOS Y CAPACIDADES 

EN LOS ESCOLAR ES Y LOS NUEVOS METO
D OS DE ENSEÑANZA EN LA ESCUELA* 

Luego de la Gran R evolución S ocialista de Octubre se 
realizó en la U R S S  un gran trabajo para reconstruir la 
pedagogía sob re las bases del materialismo dialéctico y para 
solucionar una serie de problemas pedagógicos. La pedagogía 
soviética h izo un determinado aporte a la construcción del 
sistema soviético de enseñanza y educación, contribuyó a 
lograr grandes éxitos en la instrucción pública en nuestro país. 

Sin embargo, para resolver las nuevas tareas que el Partido 
y el G obierno plantean a la pedagogía, los anteriores logros 
de la teoría pedagógica son insuficientes. La dirección racional 
del proceso de asimilación de la experiencia social debe 
construirse sobre la base de nuevos datos científicos, en parti
cular, sobre las leyes psicológicas de dicho proceso. 

Estas leyes deben tomarse en consideración cuando se 
selecciona el -contenido, se organizan los programas y se estruc-· 
turan los nuevos métodos de enseñanza. 

Los métodos actuales de enseñanza escolar no son, como 
se ha señalado reiteradamente, suficientemente eficaces, pro
vocan una gran desigualdad entre los alumnos en cuanto al 
éxito en los estudios; simultáneamente, ellos crean tanto para 
los mejores como para los peores alumnos un ritmo desfavorable, 
coactivo de enseñanza; provocan una gran «producción» peda
gógica defectuosa (diversos tipos de falta de aprovechamiento 
en el estudio e, incluso, expulsión de alumnos de la escuela) . 
El principal defecto de estos métodos es que, de hecho, reducen 
la influencia pedagógica a la descripción verbal y la demostra
ción de modelos ( que requieren resultados y acciones indis
pensables para lograrlos ) , al tiempo que el curso mismo de la 

* Informe a la reunión plenaria del ll C ongreso de la Sociedad de psi
cólogos de la URS S ,  realizada el 24 de junio de 1963 . Se publica según el 
artículo apa recido en C u estiones de psicología, 1 963, NQ 5, p. 6 1 -72. 

300 



asimilación de estos modelos v de estas acc10nes permanece 
sin especificar. 

· 

Con el fin de c onvertir el proceso no organizado, espon
táneo de asimilación del material en proceso dirigido y contro
lado, en los últimos años tanto en el extranjero como entre 
nosotros se hacen intentos por «programar» la enseñanza, 
utilizando el aparato de las matemáticas, de la lógica matemática 
y de la cibernética. Intentos de ese tipo tienen, en general, 
una significación positiva. 

Sin embargo, se debe tener en cuenta que cualquier sistema 
para dirigir el proceso de asimilación se estructura sobre la 
base de determinada concepción psicológica sobre la natura
leza del proceso a dirigir. Antes de encarar la formalización 
del proceso de asimilación es indispensable llegar a comprender 
cuán adecuado es el m odelo propuesto para este fin. En caso 
contrario, una formalización de este tipo encierra el peligro 
de consolidar posiciones metodológicas falsas y puede llevar 
a profundizar las insuficiencias de los viejos métodos de 
enseñanza. De tal m anera, para resolver algunos problemas 
metodológicos y de programas de enseñanza nosotros debemos 
examinar la naturaleza psicológica del proceso d e  asimilación. 

* * * 

El obstáculo esencial para perfeccionar los programas 
y métodos de enseñanza son las concepciones (dominantes 
en la pedagogía extranjera y no eliminadas por completo 
hasta el presente entre nosotros) sensualistas vulgares y, 
simultáneamente, naturalistas que, si no en la teoría ignoran 
de hecho en la práctica la diferencia de principio entre el 
aprendizaje en los animales: y en el hombre. 

En realidad, como mostraron las investigaciones de L. V i
gotski, A. Leóntiev y otros científicos soviéticos, existe una 
diferencia radical entre el aprendizaje del animal y el del 
hombre. En el caso del hombre, el aprendizaje no transc urre 
por adaptación a las condiciones habidas de existencia, sino a 
través de la asimilación de la experiencia social, acumulada por 
las generaciones precedentes. También se diferencian radical
mente Jos efectos que sobre el desarrollo ejercen estos dos 
tipos de aprendizaje;  en el primer caso se reducen a la simple 
ejercitación de las posibilidades existentes desde el nacimiento 
en el animal; en el  segundo, adquieren el carácter de formación, 
durante la vida, de capacidades totalmente nuevas, producto 
de la asimilación, por los niños, de operaciones generalizadas, 
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que les transmiten los adultos. En relac;ión con esto, durante 
la estructuración de los programas es indispensable tener en 
consideración no sólo la complejización paulatina del material 
empírico, sino, en primer lugar, la enseñau:z;a de los proce
dimientos génerali:z;ados de acción con este m aterial, elaborados 
por la humanidad. 

Sin embargo, de esta manera queda esbozado sólo el conte
nido que debe ser asimilado; el proceso mismo de asimilación, 
por su parte, se subordina a leyes específicas en correspondencia 
con las cuales deben estructurarse los métodos de enseñanza. 
En este sentido es indispensable criticar las ideas (no eliminadas 
aún de la pedagogía) subjetivo-idealistas, introspeccionistas 
sobre la naturaleza de los procesos psíquicos que aseguran 
la asimilación (percepción, comprensión, etc. ) ; según estas 
ideas, dichos procesos aparecen corno inicialmente internos, 
existentes siempre en forma ideal, sin tener, por esencia, nada 
en común con la actividad m aterial externa del sujeto. En reali
dad, las investigaciones soviéticas contemporáneas muestran 
que los procesos psíquicos internos representan acciones ideales, 
en particular, mentales, formadas como reflejo de las acciones 
externas, materiales y que reciben su forma definitiva como 
resultado de consecutivas transformaciones y abreviaciones. 
La formación por etapas de las acciones, que las lleva a su 
conversión de externas, materiales, en internas, ideales, consti
tuye el contenido fundamental del proceso de asimilación; 
la determinada organización de la actividad objetal externa 
del alumno, que asegura tal transformación, es el principio 
fundamental por el que debe guiarse la dirección racional 
del proceso de estudio. 

Claro, el rnecanisrno más general de adquisición de n uevos 
conocimientos y capacidades es la formación de enlaces tempo
rales. Pero para utilizar correctamente este mecanismo en el 
aprendizaje humano es indispensable tomar en cuenta la cir
cunstancia siguiente. 

La conexión condicionada se forma si la reacción es refor
zada. En condiciones naturales la reacción sólo obtiene refor
zamiento cuando ella cambia la situación inicial y lleva a 
obtener el resultado deseado ;  es decir, si ella, en primer lugar, 
es una acción objetal y si, en segundo lugar, es una acción 
que responde a la tarea. En consecuencia, la organización 
de la acción objeta! que responde a las exigencias de la tarea 
constituye la condición indispensable para la formación de 
conexiones condicionadas, para la adquisición de conocimientos 
y habilidades. La teoría de l. Pávlov se diferencia del asocia-
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cionismo clásico y de sus continuadores norteamericanos con
temporáneos en que subraya la importancia decisiva del refor
zamiento de la reacción y, con ello, de las relaciones objetales 
de la reacción con respecto al reforzamiento. El mecanicismo 
clásico y el contemporáneo consideran que la formación de 
asociaciones es la consecuencia de la interacción física de dos 
procesos nerviosos que transcurren simultáneamente (reac
ciones suscitadas por la señal y por el �stímulo incondicionado) 
independientemente de su  significación objetal y de la corres
pondencia con la tarea. 

Naturalmente, la teoría fisiológica de l .  Pávlov señala las 
relaciones objetales de la reacción y del reforzamiento sólo en 
forma general, pero no estudia dichas relaciones. Estas per
tenecen a procesos del medio externo y para la actividad 
nerviosa superior constituyen únicamente sus condiciones 
externas. El objeto de la fisiología no son ellas sino los procesos 
y leyes de la actividad cerebral. Las acciones del o rganismo, 
como procesos objetivos en el medio, son estudiadas por otras 
ciencias. Las estudia la psicología en la medida en que estas 
acciones son reguladas por el reflej o psíquico de las situa
ciones y de las acciones mismas, por la «imagen subjetiva del 
mundo objetivo». 

Por c uanto las acciones del niño son reguladas por el reflejo 
psíquico de las condiciones objetales en que se realizan esas 
acciones y, en el aprendizaje, además, por los modelos de qué 
hay que hacer y cómo hacerlo, en estas acciones se distinguen 
dos partes principales: de orientación (incluyendo el control) 
y de ejecución. Diversas investigaciones realizadas por 
A. Zaporózhets y sus colaboradores testimonian el papel 
determinante de la parte orientativa en la ejecución y forma
ción de la acción. Según las investigaciones de P .  Galperin, 
la base orientadora de la acción, es decir, el conjunto de cir
cunstancias en el que, de hecho, el niño se orienta durante 
la ejecución de la acción, tiene importancia decisiva para 
caracterizar su parte orientadora. Existen muchas variantes 
de la base o rientadora de la acción y todas sus diferencias 
tienen una determinada importancia. P ero en la enseñanza 
sólo las siguientes particularidades provocan diferencias cardi
nales: en qué grado es completa y cómo está compuesta 
(empíricamente, para algunos conocimientos o por un proce
dimiento racional-genético aplicable a cualquier tarea del área 
estudiada) .  De ello dependen los principales tipos de orienta
ción en el objeto y de aprendizaje con sus distintas posibilidades 
y resultados. 
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El conocimiento sobre las cosas se forma como resultado 
de las acci ones con estas cosas. Las acciones mismas, a medida 
que se form an, se convierten en capacidades y, a medida que se 
automatizan, en hábitos. H e  aquí por qué el tipo de organiza
ción y la formación por etapas de las acciones objetales cons
tituyen el proceso central de asimilación de n uevos conoci-
mientos, capacidades y háb itos. 

* * * 

La inconsistencia de las ideas sensualistas vulgares y, a l  
mismo tiempo, naturalistas sobre e l  carácter d e  l a  enseñanza 
y del desarrollo psíquico del niño se pone al descubierto, 
además, en el área en que, p arecería, el sensualismo debería 
ser más fuerte: en el de la educación y el desarrollo sensorial. 

Las investigaciones de A. Z aporózhets y sus colaboradores 
( L. Vénguer, A. Rúzskaia, Ya.  N everóvich, V. Z ínchenko y 
otros) testimonian q ue el desarrollo sensorial del niño no 
consiste en la simple «ejercitación de los órganos de los 
sentidos», realizada en el proceso de adaptación de los analiza
dores a las condiciones p resentes de la realidad percibida, 
sino que tiene lugar por vía de la asimilación de la experiencia 
sensorial social, de la  c ultura sensorial. 

Sólo por m edio de la familiarización con la cultura sensorial, 
creada por l a  humanidad, y no como resultado de la simple 
ejercitación de l as funciones analizadoras naturales se forman 
en el niño las capacidades sensoriales específicamente humanas 
como el oído musical o fonético, la visión h umana de las formas 
y colores, etc . 

La asimilación de la experiencia sensorial no tiene lugar 
en forma de percepción pasiva, sino de manera activa, por medio 
de acciones perceptivas específicas. El papel de estas acciones 
c onsiste en la exploración y modelación de las propiedades 
del objeto percibido, lo que lleva a la obtención de una copia, 
a la  creación de una imagen de este objeto. 

B ajo la dirección de A. Z aporózhets y A. Usova se estudió 
la formación de los procesos sensoriales en condiciones de 
enseñanza y educación sistemáticas, condiciones que aseguran 
la asimilación, por parte de los niños, de los procedimientos 
de acción socialmente elaborados, indispensables para resolver 
unas u otras t areas perceptivas. En esta organización del 
proceso se otorgó importancia decisiva al dominio, por los 
niños, de los patrones sensoriales vigentes (de las formas geo
métricas, de los sonidos musicales, etc . )  y a la elaboración 
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de l a  capacidad para utilizarlos tanto en la investigación del 
objeto p ercibido como en la construcción de su copia, de su 
modelo. Al comienzo de la enseñanza se daba al niño una serie 
de ind icaciones visuales y verbales sobre los índices fun da
m entales y las rel ácion es principales en las que debía orientarse 
para cumplir correctamente la tarea. Así, en los experimentos 
de A. R úzskaia, que enseñó a los niños preescolares la diferen
ciación de form as rectilíneas cerradas,  los sujetos recibieron 
indicaciones de orientarse en los ángulos señalándolos y con
tándolos en el proceso de seguimiento (con la mano o con la 
mirada) del contorno de estas figuras. S i  tal tipo de indica
ciones previas resultaba insuficiente, se hacían ejercitaciones 
para familiarizar a los niños con un conjunto de patrones 
(modelos, formas, colores, etc. ) ,  indicándose sus rasgos rela
tivos. Luego comenzó la etapa de elaboración de las acciones 
perceptivas m ismas. En la etapa dada, las acciones de explo
ración del objeto, los patrones empleados y los modelos del 
objeto percibido tienen una forma externa, material. Los 
patrones que se p roponían al n iño eran objetos reales (figuras 
pequeñas, tiras de papel de color, etc . )  que había que comparar 
con el original por medio de acciones externas (superposición 
directa, etc. ) .  De esta manera, se creó un prototipo externo 
de la acción interna, ideal, la que debía formarse como resul
tado final de la enseñanza sensorial. 

En la siguiente etapa los eslabones externos del proceso 
( los patrones objetales y los modelos materiales) desaparecen 
siendo sustituidos paulatinamente por sus equivalentes inter
nos: las representaciones mentales de los patrones, los modelos 
internos, es dec ir,  por imágenes propiamente perceptivas. 

En la etapa dada puede lograrse no sólo la evaluación 
puramente visual de las diferentes cualidades de un objeto 
complejo, sino también, como mostraron las investigaciones 
de L. V énguer y N .  P oddiákov , se realiza la anticipación 
sensorial de aquellos cambios que tendrán lugar en caso de 
traslac ión del objeto, acercamiento a otros, superposición 
sobre otro, etc. De tal m anera también en su forma ideal el 
proceso sensorial conserva el carácter de una determinada 
acción con los objetos y sólo gracias a esto puede orientar y 
regular l a  actividad práctica del sujeto. El pasaje de las 
funciones de exploración y reproducción de las particulari
dades del objeto percibido, que primeramente se realiza con 
la mano, a acciones efectuadas con la mirada tiene una 
importancia esencial para alcanzar la tercera etapa en la 
formación de los procesos sensoriales. Sólo la especial organi-
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zac10n ele la t ransferencia de las manip ulaciones objetales al 
«lenguaje,> de las operaciones de la mirada permite efectuar 
el pasaje planificado al cumplimiento de las acciones percepti
vas en el plano ideal, a la e xploración puramente visual del 
objeto y a la c reación del modelo interno ,  es decir, la imagen 
perceptiva. 

El esclarecimiento de las leyes del desarrollo sensorial 
en la ontogénesis humana permite dirigir y controlar este 
proceso en todas sus etapas y, con ello, elevar la enseñanza 
y la educación sensoriales en los jardines de infantes al nivel 
que req uieren las exigencias contemporáneas. 

* * * 

Las tareas planteadas a la escuela -elevar la instrucción 
al nivel científico-técnico actual, llevar a un nivel significativa
mente superior la calidad de la asimilación- plantea a la 
psicología uno de los problemas más difíciles: dirigir la asimi
lación de los nuevos conocimientos y habilidades. 

En la solución de este problema la tarea primera y más 
importante es poner al descubierto ante los alumnos aquellos 
aspectos de la realidad que constituyen el contenido de la 
ciencia dada y en los que los alumnos deberán orientar sus 
acciones durante el estudio. Esta tarea surge porque dichos 
aspectos de la realidad, sus propiedades e interrelaciones, 
que constituyen el objeto de una ciencia, no están dados en 
forma inmediata. P ara los científicos especialistas el objeto 
de su ciencia está dado, mientras que para quien empieza 
a estudiar dicha ciencia ese objeto está únicamente planteado. 

En los programas y métodos tradicionales esta cuestión 
se resuelve desde una posición sensualista. En primer lugar, 
se dan a conocer a los niños los indicios o las propiedades, 
que p ueden ser percibidos directamente y para identificar los 
c uales es suficiente variar las propiedades. Sin embargo, 
incluso los métodos tradicionales están obligados a reconocer 
que tales propiedades no pueden servir de base firme para 
orientarse en los fenómenos estudiados (no hay, por ejemplo, 
índices que abarquen todas las formas del sujeto, del predicado, 
etc . ) . Cuando se señalan tales índices para categorías ais
ladas, el alumno debe abrirse paso por su cuenta a través de 
ideas qµe, desde el comienzo, han sido c onstruidas incorrecta
mente. P or desgracia, no conocemos un solo programa escolar 
en el que esta cuestión se resuelva de manera adecuada y en el 
que ante el niño, que se inicia en el estudio de una u otra dis-
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c iplina escolar, se pongan al descubierto, desde el comienzo, 
aquellas propiedades de la realidad que deben ser el objeto y 
la base de sus acciones. 

En contraposición a los puntos de vista sobre los que se 
basan en la actualidad los programas y métodos v igentes, 
deben considerarse iniciales o de pattida no estos indicios 
empíricamente diferenciados, sino las «unidades finales» del 
material a estudiar, es decir, las unidades en las que se des
compone la esfera dada de la realidad en el nivel actual de los 
conocimientos científicos sobre ella. 

La elección de las unidades y las acciones, con ayuda de 
las cuales estas unidades se separarían y pondrían al  descu
bierto en los fenómenos concretos aquellos aspectos que consti
tuyen la base orientadora de la acción, es una tarea que debe 
resolver una investigación especial. En general, se  puede decir 
que la acción que diferencia estas unidades consiste en que 
la propiedad o la relación que debe ser diferenciada se repro
duce ( modela)  en una forma nueva, en comparación con la 
inicial, pero también material ( es indispensable que sea mate
rial ) ; se crea un modelo, homomorf o en relación con el fenóme
no fundam ental, y en este modelo la propiedad está ya presente 
como objeto aislado. Las investigaciones m uestran que cuando 
la modelación tiene lugar en la forma más convencional, en 
particular simbólica, es decir, en una forma que no tiene 
significación propia, más fácilmente se separa la propiedad 
buscada como fundamento para la orientación. 

En las investigaciones de V. Davídov se mostró que la 
creación de m odelos homomorfos es extraordinariamente pro
ductiva también para d iferenciar las relaciones matemáticas 
en problemas, distintos por el contenido, pero que son resueltos 
por fórmulas idénticas, expresadas en símbolos. Lo m ismo se 
comprobó en las investigaciones de L. Aidárova al  establecer 
la identidad de las estructuras morfológicas de palabras con 
difere ntes significados materiales y en las investigaciones de 
G. Sujóbskaia, A. Tíjonova, A. M árkova sobre la d iferencia
ción d e  relaciones sintácticas en oraciones con d istinto conte
nido. 

La etapa inicial de la asimilación consiste en revelar al 
niño las propiedades de la realidad, cuyo estudio constituye el 
contenido de cada área concreta del conocimiento, en formar 
la base orientadora de las acciones del pequeño en esta área. 
De lo correcta y completa que sea la base orientadora de la 
acción, que se forma desde el inicio m ismo del proceso, depende 
en gran medida el éxito de toda la asimilación. 
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S i n  embargo, c on e ito l a  asimilación sólo empieza:  es nece
::;aric, iu .�go, dirigir ei proceso de formación por etapas de las 
a l.·ciones y s u  p erfeccionam iento según l os parámetros dados: 
10. c orwersió n d e  l a  forma m aterial-objetal en memal-objetal 
y poste riorm ente su abreviación y automatización . En el curso 
de este proces o  transcurre la asimilación: la t ransformac ión 
de la b ase orientadora de la ac c ión en conocim ientos, con
ceptos, y de l a  acción m is m a, en capacidad y h á bito. 

[� os de1 e n d remos solam ente en algunas investigaciones, en 
las que este p roceso h a  sido detalladamente seguido. 

En una i 1 1 vestigación dirigida por D. Eiko n i n  se es tud ió 
l a  dife renci ac i ón de los soni dos aislados en el torrente sonoro 
de la p al ahr::i d u ran te la enseñanza de l a  l ectoescritu rn. S e  
c .i11:nderó q ue ia enseñanza de la lectoescritura constituye n o  
sól o la form ac ió n  d e  l a  capacidad p ráctica de leer y escr i b ir, 
s i n o  tamb ién un curso p ropedéutico de fonétic a del idioma 
n ata l .  D u r an t e la lectu ra, el objeto de l a  acción es la m ateria 
sonora del idio ma. S urgió la t a rea de encontrar una acción de 
rnl índoie c on l as pa labras, en l a  que precis am ente e l  aspecto 
:sonoro del idioma, la esrructura sonora de l a  palabra se con
'! i ene en ei objeto de ia acción del niño y así se constituye 
e n  o bjero de estudio. El a n álisis experimental m ostró que 
durante la designación de los sonidos con letras, es decir durante 
la m odelación del lenguaj e sonoro p o r  la escritura, e l  sonido 
se conv iene e11 la den ominación de la letra y e l  objeto de las 
3cci one'> dd niño ya no son l os sonidos de la p alabra, sino su 
d esignación por las letras. Esto constituye l a  c ausa de las 
d i f iC Lllrades, uamad as «s uplicios de la fusión», que se observan 
en la enseri<-'<nza de la lectoescritura: l as letras n o  se funden 
en un todo.  P ara el iminar dich as d ificultades resultó indis
pensab1e y completamente p osible introduc i r  una designación 
a bstra..::t a  de los sonidos y se u ti lizaron para ello signos materiales 
idén ric os entre sí (fichas) . El n iñ o  modela la estr uc tura sonora 
de: h paiabra en fo rma de esquema esp acial gráfic o, en el que 
exis ren tantcis c uadrados corno sonid os tiene la palabra. Con 
ayuda de este esquema, é l  div ide l a  composición sonora d e  l a  
palabra, la q ue ahora s í  s e  convierte en obj eto d e  sus acciones 
y de su est udio. 

P osteri ormente, el n i ñ o  p asa de l os símbolos-fi ch as a otros 
m ás c onc retos, empleando diferentes sign os para d istintas c ate
gorias de sonidos ( v oc a les, consonantes b landas v duras ) . S ólo 
luego de h aberse precisado de tal  forma, la acción

-
con la estruc

tura de la p a labra fue sometida a su e laboración por era p as. 
At c o mienzo se elim inaron l as señales m ateriales de los son idos 
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aisl ados;  é�tos recib i e ron denomin aciones, p ara lo c u a l se indic a 
b a  e l  l u gar q u e  oc u p an e n  e l  esq u em a  gráfico ele la palabra y 
l uego se quitaba también éste. La acción de anál isis sonoro se 
transfor m ó  en mental y así s e  abrevió y auto m a tizó, apareciendo 
al fin a l  como si fuera una percepción categorial dire cta de tod os 
los sonidos de la  palabra. 

Con este p roc edimiento se desarrolló intensamente en l os 
niños e l  oído fonem áticb, la c o mprensión d e  las relaciones entre 
los son idos y sus sím bolos esc ritos, una amplia orien tación en la 
materia sonora del idioma, lo que consti tuye una importante 
premisa no sólo para la ensefíanz.a de la lectoescritura sino para 
el ulterior dominio de l a  gramátic a y d e  la ortografía. 

Las in vestigac iones de P. G alperin y L. A idárova estuvieron 
dedicadas al p roblema d e  la asi milación de la gramática. E n  el 
prog rama actual de idioma ruso p ara los grados primarios, el 
estudio d e  la gramática tiene un car ác ter práctico y está subord i-· 
nado a la ortografía. El estu dio de l as reg las ortográficas des
plaza a un segund o  plano el estudio específico d e l  idioma. Desde 
el pu nto de vista del progra m a  existente, si se p u diera lograr u n a  
escritu ra ideal  s i n  n ec esidad d e  estudiar especialm eme ortogra
fía, no sería de rigor tampoco estudiar gramátic a .  Tal tesis es 
falsa. Durante el estudio del idioma, en primer lug a r  debe colo
carse su utilizac ión e n  c alidad de medio d e  c omunicación. El 
program a  actual d esestima esta función dei idioma y su estudio a 
través de la gramática. La tesis d e  p artida del programa actual
mente en vigencia es la idea de que los significados y todos sus 
matices están dados al  niño en forma direc t a  y, en c onsecuenc ia, 
no deben ser objeto d e  u n  estudio e special. Este p unto de v ista, 
en su b ase sensualista, es falso y lleva a separar artific ialmente el 
desarrollo d e l  lenguaje del estu dio de la gramática. En dichas 
condiciones e l  d esarrollo del len guaje transcurre p or vía de la  
adoptación a m o delos y a  listos. 

A fin de c uentas, en el idio m a  n os interesan, p recisamente, 
los significados y sus m atices. S in embargo, ellos no existen fuera 
de determin adas for m as m aleriales del idioma y los m atices y 
cambios de los sign ific ados se encuentran en relación funcion al, 
en dependenc ia d e  los c am bios en la forma m aterial de la pala
bra. Se puede actuar con los significados sólo a través de la for
ma m aterial de la p alabra. Los morfe m as son las u n id ades m en o 
res d e  l as formas materiales d e l  idiom a que se p u eden correla
cionar con los cambios d e  las i nformacio nes, contenidas en la 
palabra. J ustamente, los cam bios de los m orfem as pueden ser la 
base para las acciones c on los significados d e  la p alabra. El 
anál isis de la estructura m orfológica d e  las pal abras, en el que la 
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palabra actúa como unidad de las posibles informaciones y de 
los morfemas a ellas ligados, debe ser puesto en la base de la 
formación de los conocim ientos gramaticales. El establecim iento 
de la identidad de unos morfemas y de las diferencias de otros 
(en caso del menor cambio en la comunicación, cambio que se 
da en una misma p alabra) constituyó la acción por la cual el 
alumno descubría la estructura morfológica de la palabra. Aquí 
la modelación de la estructura morfológica de la palabra en un 
esquema gráfico fue el procedimiento gracias al que la morfoes
tructura se abstraía del significado material de las palabras. 

El niño cambiaba la palabra según el significado: comparaba 
las v ariantes así obtenidas de una misma palabra y de las pala
bras afines por su composición sonora; identificaba los morfe
mas, portadores de determinadas informaciones, y definía la 
estructura morfológica de las palabras. D urante este proceso an
te el niño aparecía la diferencia entre el significado material y el 
carácter general de las posibles informaciones transmitidas por 
cada una de las partes estructurales de la palabra. Se aclaró que 
la comunicación, transmitida por la forma estructural dada de la 
palabra, es siempre más amplia que su significado material. 

La acción de análisis de la estructura morfológica de las 
palabras se llevó paulatinamente de la forma materializada des
plegada a la mental. Simultáneamente, en el curso de este pro
ceso, se elaboraron los conceptos sobre los morfemas fundamen
tales, sus funciones y los sistemas de cambios e informaciones a 
ellos ligados, posibles para cada categoría de palabras (sustanti
vos, adjetivos, verbos) . 

S obre la base de esta formación de la acción de análisis de las 
palabras fue p osible para los n iños diferenciar los cambios extra
ordinariamente finos en la forma de las palabras �' comprender 
los sutiles signif icados comunicados por medio de estos cambios. 

Con ello se demostró la posibilidad de estructurar el curso 
sistem ático de gramática ya en grados primarios de la escuela. 
Aquí los temas de o rtografía resultaron incluidos en el análisis 
morfológico. 

El tercer grupo de investigaciones estuvo dedicado al pro
blema de la asi milación de las matemáticas en los grados prima
rios de la escuela. 

En el programa de aritmética para los grados primarios, 
el sensualismo v ulgar y el empirismo tienen su expresión más re
levante. En el programa y en el método dominan las ideas acerca 
del carácter dado y directo de la cantidad como propiedad del 
grupo de objetos: la unidad q ue, en realidad, es la expresión de 
relaci ones, se identifica con un objeto aislado; el n úmero es com-
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prendido sólo como denominación para un c ieno conj unto de 
objetos; ·de todas las relaciones matemáticas se estudia sólo la 
igualdad. Las ideas sobre la cantidad y el n úmero, formadas 
sobre esta base, contradicen las representaciones matemáticas 
contemporáneas y, una v ez formadas, crean obstáculos i nternos 
para dominar las matemáticas en su  nivel act ual. La orientación 
utilitaria del programa vigente de aritmética, que presta especial 
atención a la formación de hábitos de cálculo, profundiza el 
desarrollo incorrecto de los principales conceptos matemáticos. 

El conocim iento cuantitativo de la realidad circundante es 
posible sólo sobre la base de dife?:"enciar, en los objetos y fenó
menos del m undo objetivo, la magnitud como propiedad de to
dos los parám etros físicos ( longitud, paso, volumen, intensidad 
de la luz, superficie, etc. ) .  

El  problema central, que debe resolverse en la estructura
ción del programa de matemáticas para los grados primarios de 
la escuela, es el problema del desc ubrimiento, por el niño, de la 
magnitud como propiedad de los parámetros físicos de los ob
jetos materiales y el pasaje a los tipos de relaciones posibles entre 
las magnitudes y sus determinaciones c uantitativas, es decir, e l  
tránsito a las principales relaciones matemáticas. 

N uestro problema central fue encontrar una acción, reali
zable por el niño con los objetos, en la c ual y por medio de la 
cual las relaciones entre las magnitudes se pongan al descubier
to y se conviertan en el objeto de la investigación, y las leyes del 
cambio de estas relaciones sean el objeto de la asimilación. 

* * * 

En las investigaciones experimentales de V .  Davídov se 
encontró esta acción: está relacionada con la tarea de igualar 
los parámetros físicos de las cosas según su magnitud y consiste 
en establecer entre las magnitudes dadas las relaciones de igual
dad y desigualdad. Sin embargo, esta sola acción es insuficiente. 
Para revelar las relaciones entre las magnitudes resultó indis
pensable m odelar estas relaciones, es decir expresarlas en otra 
forma material, en la que estas relaciones aparecen, por decirlo 
así, «puras» y se convierten en la base orientadora de Ja acción. 
Esta modelación, realizada por el niño, de las relaciones entre 
las magnitudes (de peso, volumen, superficies, longitudes) ini
cialmente en forma de relaciones gráficas de segmentos y con 
pasaje paulatino a la modelación por medio de símbolos abstrac
tos del tipo A= B;  A>B ;  A< B lleva a que estas relaciones se 
conviertan en el objeto de las acciones del niño. 
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La inves1 igación experimental mostró que tal m odel ac ión 
ele las rel aciones entre las magnitudes es  completamente acce
sibl e a los pequeños desde el comienzo mism o del aprend izaje 
escolar . Esta introd ucción del niño en el objeto de las matemá
ticas posibilita cambiar las estru cturas de las relaciones y acla
rar sus pasajes m utuos (igu aldad en desigualdad y a la inversa) .  
A q u í  J a  suma y la resta actúan sólo como operaciones de cambio 
de las estructuras de relaciones. 

Del simple  hecho que el sistema de números reales posee 
todas las propiedades de las magnitudes escalares no se deduce, 
de ninguna m anera, que el número y la magnitud sean idénticos. 
En matemáticas es algo dado que el número sea un caso partic u
lar de la magnitud; para el niño, que recién comienza a estu
diar matemátic as, esto está planteado y él debe llegar a com
prender las relaciones exactas regulares entre los números y 
magnitud. P recisamente por ello la introducción del número es 
uno de los problemas más importantes en el programa de mate
máticas. En las investigaciones de P .  Galperin y L. Geórguiev 
el concepto de número se formó como relación algebraica de 
una magnitud con respecto a otra elegida como patrón. Si, según 
la idea de F. Engels, «todo conocimiento es una medición senso
rial», también el conocimiento de la m agnitud debe ser plantea
do como su m edición. 

La introd ucción del número como procedimiento especial 
socialmente e laborado para fijar los resultados de las relacio
nes cuantitativas entre las m agnitudes lleva, como m uestra la 
investigac ión, a que en el niño se establezca una orientación co
rrecta en las r elaciones entre la m agnitud y el número. 

La formación, desde el comienzo mismo de la enseñanza, de 
la c orrecta b ase orientadora de las acciones del niño en la esfera 
de la realidad m atemática posibilita estructurar el c urso siste
mático de matemáticas, es decir, del álgebra como c iencia sobre 
las estructuras m atemáticas fundamentales, sus transf ormacio
nes y relaciones funcionales dentro de estas estructuras. Las 
operac iones a ritméticas con números enteros y quebrados apa
recen como c aso particular y concreto de tales estructuras ma
temáticas generales. 

En las investigaciones de N. Talízina, dedicadas a la forma
ción ele los c onceptos geométricos iniciales, se mostró que la 
organización de su asimilac ión, sobre la base de la e laboración 
por etapas d e  la acción con l os índices necesarios y suficientes, 
llev a no sólo a una importante simplificación y abreviación del 
curso de geometría, a su asimilación mucho más consciente y 
firme, sino también prepara bien para asimilar nuevas acciones, 
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l os proced i m i entos p ara demostrar t eor emas (por cuanto en l él  
g<:>ometr ía , ia  demostraciéin s e  reduce,  en gran medida, a desc u
brir los ind i cios de las figu ras q u e  no están señ a l_ndos iiirecta
mente en l os d atos del problema y a referirlos a conceptos ya 
conocidos) . 

En l as investigac iones de Z .  R eshétova y sus col aborad ores 
se mostró que l a  formación de hábitos productivos (trabajo en 
un torn o)  transcurre (en caso de tener una base orientadora 
completa de la acción y haber sido elaborada por etapas) rápi
da y exitosam ente, sin pruebas y errores, sin producción defec
tuosa n i  pérdida de tiempo inc luso en aquellos al umnos que, du
rante el aprendizaje según el método habitual, fueron conside
rados incapaces y debían ser excluidos de la escuela. 

Estas investigaciones mostraron también que si se realiza 
esta enseñanza m ediante la descomposición previa del contorno 
de la pieza en «lmidades terminales» y su cálculo minucioso, es 
más conveniente, desde un p unto de vista psicológico y pedagó
gico, comenzar el aprendizaje no con tareas simples sino direc
tamente con tareas bastante complejas ( tornear las así llamadas 
superficies perfiladas) que permiten realizar dicho análisis como 
si fuera simultáneamente en d iv ersos objetos. La realización de 
unas cuantas tareas de este tipo l leva a la adquisición de una 
capacidad generalizada que permite, posteriormente y en form a 
por completo autónoma, resolver u n  amplio círculo de tareas 
de tornería y que se transfiere am pliamente al trabajo en otras 
máquinas .  Los con ocimientos tecnológicos que, en la enseñanza 
según el m étodo generalmente aceptado, quedaban sin relación 
con el trabajo en la máquina, c uando se utiliza el  método q ue 
hemos indicado adquieren una impo rtancia práctica directa, se 
convierten en .conscientes, m ucho más completos y estables. 

Como mostraron estas in vestigaciones experimentales en e l  
área de la  enseñanza del  idioma, l as matemáticas y el trabajo 
en los grados primarios y medios de la escuela, es posible formar 
en el niño, y desde el comienzo m ismo, una correcta orientación 
en las d istintas esferas de la realidad, poner al descubierto ante 
él el verdadero objeto de sus futuras acciones. Esto crea la posi
bilidad de formar con más facilidad las acciones y los conceptos 
a ellas l igados y amplía extrao rdin ariamente la esfera del cono
cimiento de la realidad accesible al n iño, l os conocimientos sobre 
la cual están generalizados en una u otra ciencia. 

Con semejante organización de la asimilación las posibili
dades evolutivas de los n iños resultan mucho más amplias q ue 
aquellas con respecto a las cuales se orientan los programas ac
tuales. Esto crea la posibilidad real: a) de liquidar el ciclo cer-
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rado de la enseñanza prim aria y de construir programas siste
máticos desde el comienzo mismo de la enseñanza; b) de lograr 
una asimilación m ucho más temprana, acelerada y, además, 
radicalmente mejor del volumen no sólo actual sino mucho 
mayor de los conocimientos escolares. No nos detendremos en 
el hecho que tal organización de la asimil ación permite resolver 
muchos otros problemas de la esc uela: la creación de grados 
homogéneos, la individualización de la enseñanza, la importan
cia de ésta para el desarrollo, etc. Señalaremos únicamente que 
todas estas cuestiones reciben diferente solución s'egún sea el 
contenido y los métodos de enseñanza; su absolutización es la 
consecuencia de los defectos sustanciales de los programas ac
tuales y de los métodos de enseñanza a ellos ligados. 

En los últimos a ños, en el  laboratorio de psicología del esco
lar de menor edad del Instituto de Psicología de la Academia 
de Ciencias Pedagógicas de la R S FSR, bajo  la dirección de 
D. Elkonin y V.  Davídov se organizó una investigación experi
mental en la que se  verificaron, precisaron y elaboraron los 
principios psicológicos de estructuración de programas y de 
los métodos de enseñanza a ellos l igados. Estas investigaciones 
nos hicieron avanzar mucho en la comprensión del proceso de 
asimilación. Sobre su base se c rearon programas experimenta
les para los cursos sistemáticos de idioma y matemáticas, comen
zando ya desde los grados primarios de la escuela, programas 
que se diferencian significativamente de los actualmente vigen
tes tanto por la amplitud del material que abarcan como por la 
profundidad con que se ponen al descubierto las leyes de l as cor
respondientes áreas de la r ealidad. Gracias al sistema de orga
nización de la asimilación, elaborado en el  laboratorio, un con
tenido, mucho más amplio y profundo, resultó al alcance no sólo 
de los alumnos de los grados experimentales, sino también de los 
alumnos de las escuelas rurales y de ciudad comunes. Sacaremos 
una breve conclusión de todo lo expuesto. 

* * * 

El defecto principal de la enseñanza actual consiste en que 
el auténtico contenido del proceso, por medio del que se rea
liza la  adquisición de conocimientos, capacidades y hábitos -el 
proceso de asimilac ión-, permanece desconocido. 

El m ecanismo m ás general de la asimilación es la formación 
de conexiones condicionadas. Esta formación t iene lugar sólo 
en caso de reforzamiento de la reacción, y ésta debe ser tal que 
asegure el  logro del reforzamiento: debe ser una acción obje-
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tal que responde a su tarea. O sea, que la acción objetal que res
ponde a la tarea y que la resuelve exitosamente c onforma la 
premisa obligatoria de la asimilación. 

La acción objetal del hombre no puede ser exitosa si no es
tá regulada sobre la base del reflejo correcto de la situación 
objetal y de los modelos del producto de la acción y de esta mis
ma. Por ello, en la acción objeta! se diferencian la parte orien
tadora y la parte ejecutiva. La primera es la rectora, pero sólo 
la ejecución de la acción constituye la fuente de los datos y el 
criterio de verdad para la parte orientadora. 

Por cuanto el conocimiento sobre las cosas se obtiene como 
resultado de la acción objetal con estas cosas, las acciones mis
mas, cuando ellas son adquiridas, se convierten en capacidades 
y, a medida que se automatizan, en hábitos; precisamente las 
acciones objetales del alumno constituyen el eslabón rector y 
decisivo de la asimilación. 

La organización de la nueva acción depende de cómo, obje
tivamente, se estructura su base orientadora: en forma espon
tánea o consciente, sobre un fundamento empírico o racional. 
De la calidad de la base orientadora de la acción depende, en 
primer y principal lugar, la calidad de las acciones mismas y, 
en consecuencia, la calidad de los conocimientos, capacidades 
y h ábitos adquiridos. 

En segundo lugar, pero también en gran medida, dicha ca
lidad depende de la elaboración sucesiva de la acción objeta! 
según sus parámetros fundamentales, es decir, la formación por 
etapas de las acciones mismas y, con ellas, de los conceptos. 

Estas dos condiciones, o sea la estructuración de la base 
orientadora completa de la acción y la observancia del carácter 
por etapas de su formación, aseguran la dirección del proceso 
de aprendizaje, de asimilación de los conocimientos, capacida
des y hábitos con las propiedades fijadas de antemano. 

Precisamente el tomar en consideración estas dos condicio
nes fundamentales de la asimilación permite estructurar nuevos 
programas y proponer nuevos métodos de enseñanza que res
ponden a las exigencias actuales de n uestra sociedad tanto por 
la calidad y los plazos de aprendizaje como por el objetivo de 
desarrollo integral de la personalidad, porque sólo tales mé
todos de enseñanza son al mismo tiempo capaces de ejercer un 
efecto sobre el desarrollo. 
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V. Davidov. A,, I'-Aárkova 

LA CONCEP CION D i�  L A  ACTIVIDAD 
DE ESTUDIO DE LOS ESCOL.A.RES. * 

1 .  ACT U ALIDAD PRACTICA 
DE LA INVESTIGAC I ON 

SOBRE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO 
DE L OS ESCOLARES 

La psicología pedagógica soviética parte del planteamien
to y la solución de los problemas teóricos, de las tareas p rác
ticas de l a  instrucción pública, de l  encargo que formula la so
ciedad del socialismo desarrollado en las r esoluciones de los 
documentos partidarios y estatales referidos a la escuela. En 
relación con el c umplimiento de tales resoluciones, los pedago
gos y psicólogos soviéticos realizan una gran labor. 

Ante todo, se estudia el car ácter de los conocimientos de 
los escolares .  Como criterio c ualitativo de l a  eficacia del pro
ceso de  e�;tudio en este n ivel  de análisis p uede servir el carác
ter científico, s istémico, la  generalización y estabilidad de l os 
con ocimientos, etc. S iendo indispensables, no p uede ser l imitado 
a investigac iones de ese tipo el examen de los indicadores 
cualitativos de la efidencia de dicho proceso. 

Se ha realizado un gran trabajo, en principio nuevo, de 
sistematización de las capacidades y hábitos de estudio que 
deben adquirir los alumnos al finalizar el aprendizaje escolar. 
El criterio cualitativo para juzgar los resultados del estudio son 
Ja generación de las capacidades, su transferencia a nuevas dis
c ipl inas, el c arácter c onsciente, la plasticidad, la capacidad de 
modificación y otras. Valorando altamente este trabajo, seña
laremos que las capacidades y los hábitos también son sólo llno 
de los  ·t-slabones de la  actividad integral de esnid io de los e<.;co
lares; junto con las capacidades y los hábitos (y l os procedimien
tos, acciones, operaciones de los alumnos con el material didác
tico, q u e  están detrás de aquél los)  el estudio incluye también 
la asunción de la tarea escolar por los alumnos, e l  cumplimien
to de diferentes tipos de autocontrol,  autoev a l uación, etc. Para 
valora r c u alita tivamente la eficac ia de la  labor de estudio es i m -
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portante enfo carla como activ idad integral.  Bnton ces los indi
cadores ·ae eficiencia n o  serán sólo l as acciones de estudio d ei 
escolar ,  sino tam b ién el planteo, por él m ismo, de ias tareas y 
objetivos de estas acciones; no sólo í os proced i m i en tos de tra
baj o  dci nifi.o con el m ateri a l  didáctico, sino tamb1.én l os medios 
de con trol y e v al uación, de autorreguiación deí propio compor
tamiento de estudio, etc. 

En una s er ie de investigaciones se elaboran í os índ i c es que 
indican el  grado de forma c ión de asp ectos aislados e r, ía. acti
vidad integral de est udio. T ampoco puede ser red ucido a e l l os, 
por lo v isro, ei examen de La eficacia cuaiitati v a  del trabajo df:" 
escolares y a lumnos. Es ext raordinariamente importante tener 
en cuenta las transformacio nes e;¡¡ el desa rroilo mental y tam-
bién m oral, p ers onal de los escolares. Dicho con otras paiabras, 
es necesario no sólo evaluar los con ocimientos de los alumnos, 
las acciones y procedimientos c on ayuda d e  los q u e  se obtienen 
estos conocim ientos (y, en c onsecu encia, no sólo las capacidades 
y h áb itos q u e  se formaron en los escolares ) ; lo m ás importante 
es evaluar los cambios en ei esc olar como personalidad. En este 
nivel, las c aracterísticas c u alitativas del proceso de e�tudio pue
den d escubrirse analizando cuáles son los v e rdaderos m otivos 
de la c onducta escolar del niño, cuál es el sentido q ue t iene para 
él el estudio, c uál es su pos ición en el  rrabajo esc olar y en las 
interrelaciones con otras person as, que se estab l ecen d u rante 
el mismo, c u á les s•m i m  rasgo:-, de la personalidad acnva armó
nicamente desarroiiada del joven pertenec iente a l a  sociedad 
comunista, que se forman en el  proceso d e  estudio. 

L a  realiza c i ón exitosa de la instrucc ión general en n uestro 
país requiere de los psicólogos especializados en pedagogía la 
elaboración d e  indicadores íntegrales de este tipo. En n uestra 
c oncepción de la a...:fr¡i.Ja.d de e:;wdiu intcr; tarnos formular uno 
de l os posibles enfoques de este problema, v ita lmente importan
te para la práctica de l a  instr ucción pública. 

Antes de pasar a ía exp osic i ón fundamental h aremos algu
nas precisiones y reservas. El  concepto m ism o «c oncepción de 
la actividad d e  estudio» es bastante c onvencional: con él se de
signa e l  enfoque teó rico curnún al C'J n j u nt o  de inv est igaciones 
realizadas durante m ás de 20 año� en u n  amplio e .<perimento 
psicopedagógi c o  de reestruct urac ión d e  los program a:-; escola
res .  

C o m o  s e  d ed uce d el tít u l D  de l artículo,  e l  cklu d e  inv esti
gaciones a q ue n os referim os trata sobre l as partic u laridades 
del est udio en ios esc o lares. Existen bases para s upon er que 
c iertas tesi� generales de esta teoría p ueden c:;¿¡  aplic adas en de-
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terminada medida no sólo a la enseñanza escolar, sino también 
a otros eslabones de la instrucción p ública (por ejemplo, la  en
señanza en el jardín de infantes, en los centros de estudios me
dios especializados, en las escuelas superiores) ; sin embargo, 
los autores no consideran posible expresar juicios más defini
dos sobre este problema, por cuanto ello exige un análisis espe
cial y mmuc10so. 

2. FUENTES TEORICAS Y ETAPAS 
DE ELABORACION DE LA CON C EP C ION 

La concepción de la actividad de estudio es uno de los en
foques, existentes en la psico logía soviética, del proceso de es
tudio, enfoque que realiza la tesis marxista sobre la condicio
nalidad histórico-social del desarrollo psíquico del niño ( L. Vi
gotski )  . Esta concepción se formó sobre la base de uno de los 
principios dialéctico-materialistas fundamentales de la psico
logía soviética, el principio de la unidad de la psiquis y de la ac
tividad (S .  R ubinstein, A. Leóntiev) ,  en el contexto de la teo
ría psicológica de la actividad (A. Leóntiev) y en estrecha vin
culación con la teoría de la formación por etapas de las accio
nes mentales y tipos de aprendizaje (P .  Galperin, N.  Talízina 
y otros ) . 

Comentaremos algunas de las tesis señaladas. Al utilizar 
el término «actividad», nosotros partimos de que en la psicolo
gía soviética es empleado en varios sentidos diferentes. En un 
sentido amplio se utiliza en relación con el principio de la  uni
dad de la psiquis y la actividad: este principio es la base meto
dológica general para todos los psicólogos soviéticos, que per
mitió a la ciencia psicológica soviética superar el fun
cionalismo, el asociacionismo, el conductismo, etc. En un 
sentido también amplio es común para todas las teorías soviéti
cas sobre el estudio el examen del «eslabón interno» de dicho 
proceso no como conjunto de funciones psíquicas aisladas, 
sino como actividad del escolar como sujeto, como persona  
(esto diferencia sustancialmente la posic ión de  los psicólo

gos soviéticos de las teorías neoconductistas contemporáneas, 
de la psicología cognitiva, etc. ) .  S imultáneamente, sobre la 
base del principio metodológico de la  unidad de la psiquis y la 
actividad, en la psicología soviética se elabora un enfoque 
cuya especificidad consiste en que la actividad interna del su
jeto se considera poseedora de una determinada estructura. 
Así, A. Leóntiev diferenció dos series de características estruc
turales: actividad- acción- operación y motivo-fin-candi-
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-c10n 0 '.? ) . Esto es lo que caracteriza, a nuestro juicio, la com
prensión del término «actividad» en su sentido más reducido 
y específico. Las teorías soviéticas sobre el estudio, elaboradas 
dentro de dicho enfoque, orientan a los investigadores a diri
gir el proceso por medio de la elaboración y perfeccionamien
to de estos eslabones estructurales y también a investigarlo en 
el curso de su formación. La peculiaridad de la concepción del 
estudio escolar, como trataremos de mostrar más adelante, 
consiste en la aspiración a acercarse al  análisis del pasaje de la 
actividad a su ''producto subjetivo", en el análisis de las 
neoformaciones, de los cambios cualitativos en la psiquis del 
niño, en s u . desarrollo mental y moral. 

Desarrollándose sobre la base del principio metodológico 
general de unidad de la psiquis y la act ividad, en los marcos del 
enfoque q ue subraya el carácter de actividad del proceso, la 
concepción examinada no se contrapone a otras teorías sovié
ticas sobre el estudio, sino que evoluciona  en un proceso de en
riquecimiento mutuo con ellas.  El desarrollo de la psicología 
pedagógica soviética exige tanto el esclarecimiento de la diver
sidad teórica de cada una de dichas teorías como un trabajo in
tenso de síntesis de todos los logros de la ciencia psicológica so
viética para su utilización acelerada en la práctica de la instruc
ción pública. 

Expondremos la secuencia de las principales etapas, hipó
tesis y h echos que determinaron el enfoque sobre la actividad 
de estudio en la concepción q ue sostenemos. 

1 .  El análisis de los defectos del sistema de enseñanza prima
pia n os llevó a formular la h ipótesis sobre la presencia de gran
des reservas en las posibilidades cognoscitivas de los alumnos 
de menor edad (fines de los años 50 ) .  La verificación de esta 
hipótesis requirió una experiencia q ue no existía antes en la 
psicología pedagógica y evolutiva: estructurar un ciclo de pro
gramas experimentales para la escuela primaria según nuevos 
principios psicológicos. La estructuración de estos programas 
para una serie de disciplinas ( matemáticas, idioma, trabajo) 
y su verificación experimental permitieron obtener testimonios 
en principio nuevos no sólo sobre las grandes posibilidades cog
noscitivas de los alumnos de la escuela primaria, sino también 
sobre las particularidades de formación del pensamiento teó
rico en los escolares de menor edad. Un importante resultado 
de este trabajo fue también la formulación de los principios de 
organización de las escuelas experimentales (años 60) . 

2 .  Los datos experimentales obtenidos llevaron a una n ue
va hipótesis sobre la necesidad de organizar un t ipo especial 
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de a c t 1v 1 d 8 d  d e  los  a l u m n o.' ; ,  eu J a  q u e  e l  papel  prin c ipal lo jue
gan no sólo las acci ones con el mater i a l d idáctico, s i n o  también 
la as u nc ión y ei  p hm teu a u rón umo por parte de los alum11os de 
las rareas de estudio;  en r·elación con esto, los cam. bios in ternos 
q u e  .>e u rren c i l  el n iño en e !  nirso de la act ividad de estudio 
p a s a r o n  a pri mer pl ano. Así s u rgió l a  h ip ó t esis sobre la activ i 
d a d  de est udio y s u  estruct u ra ( D .  E lkonin, L 9 6 1 ) .  L a  elabo
ración de l as ideas leóricas sobre dicha activid ad y s u  verifica
c ión experim emal d ieron la p osibilidad d e  o btene r  una serie 
de n ue v os d a t o�, sobr e la influen cia q u e  ejerce la for m ación d e  
alg unos aspec tos d e  l a  actividad d e  estudio e n  e l  desarrollo psí
q u ic o  d e  los escolares. 

3.  Esws d atos perm it ieron form u lar n u evas hipótesis sobre 
la influ encia d e  La elaboración y el perfeccionamiento orienta
dos de la activid ad de est udio n o  sólo sobre el desarrollo men
tal sino tamb ién m orai ( c a t·ácter vol untario de las acciones ,  
motivac ión ,  etc. ) .  S i  en l a  s e r i e  de trabajos anteriores el  análisis 
se concentró en l as acciones de estudio, es decir, en el pasaje 
que A. Leóntiev den ominó « objeto -proceso de la actividad», 
en est a etapa surgió la p osib ilidad de investigar en especial el 
pasaje « actividad -su producto subjetivo», comenzar el estudio 
experimental de «Ía conv ersión de la actividad e n  una forma 
de lo s u bjetivo» ( 1 3 ) . D u rante La v erificación de estas h ipóte
sis se obtuvie ron n u evos datos sobre las p articularidades del 
pensamiento teórico ( y  la reflexión, e l  carácter voluntario y 
el plan o in t t::rno de las ac ciones que lo c aracterizan ) ,  sobre los 
camb ios en el carácter de las diferencias individuales de los 
alu m n os ) sobre la c omplej ización c ualitativa de la esfera mo
tiv acion al del estudio a medida que se p erfecciona y forma la 
activ idad d.e estudio ( años 7 0 ) . 

4. Estos ó atos determinan el surgimiento de n uevas hipó
tesis sobre i a  falta de una r elación directa entre la e xp eriencia 
p c1 sonal en la actividad objeta! y el d esarrollo psíq uico del ni
ño. N osotros sostenemos que el concep to de actividad no ase
gura al psicólog o  contra el reduccionism o (22) . Es indispen 
sable tomar e n  c onsideraci ó n  q u e  la p ersona no debe «dísol
" ;:; ¡· s e: ,> tii l a  ac tividad. En relación con el estudio, esto signifi
L<i q u e  E-l desarrollo psíquico no debe deducirse d irectamente 
de la lógica de la  actividad de estudio. D u rante s u  formación 
hay q uc reveldr y c rear las c ondiciones para que la actividad 
adq u iera u n  sentido personal, se conv ierta en J a  f u ente del a u 
todesarrollo del individuo. del  desarrollo m ultilateral de su per
sonalidad,  en Ja condición de s u  inclusión en la práctica social. 

J u n to con elio, las inves ligaciones m u estran que fuera de 
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la actividad es difícil evaluar y, más aún ,  transformar el carác -
ter del desarrollo psíquico del n iño:  en el proceso de l a  activ i -
dad objetal el niño se convierte en el sujeto de su comporta
miento, es aquí donde él va siendo capaz de asumir una a c tit u d  
activa hacia l a  realidad circundante, h acia s í  mismo, h ac ia  la 
otra persona.  Por medio de la actividad es posible pasar a di
rigir el  proceso de desarrollo psíquico del  n iño y esto, por esen 
cia, constituye hoy la principal tarea de l a  psicología evoluti
va y pedagógica. Por eso,  «agotan) y, en el plano investigativo, 
«probar» todas las vías de influencia sobre el proceso de esta
blecimiento de la personalidad a través de la activ idad, obtener 
nuevos datos experimentales en esta dirección es la tarea ac
tual en el enfoque dado. También es indispensable fundamen 
tar experimentalmente la tesis de que no la actividad «deteni
da», «terminada», sino sólo la que se desarrolla y «renueva» 
permanentemente es la fuente del desarrollo psíquico intern o 
del niño. 

3. APARATO CONCEPTUAL. 
LA UNIDAD DE ANALISIS 

La idea de la actividad de estudio utiliza una serie de con
ceptos, comunes a toda la psicología evolutiva y pedagógica so
viética. Pero el contenido de algunos ha sido precisado y, en 
parte, cambiado a la luz de las nuevas investigaciones experi
mentales y teóricas, relacionadas con la  formación de esta con
cepción.  

Examinemos la correlación entre los conceptos «asim ila
ción>.) ,  «desarrollo», «enseñanza» y otros. 

Asimilación es el proceso de reproducción, por el indiv iduo, 
de los procedimientos h istóricamente formados de tra nsforma
ción de los objetos de la realidad c ; i 'C Undante, de los t ipos de 
relación hacia ellos y el proceso de conversión d e  estos patro
nes, socialmente elaborados, en formas de la «subjetividad» in
dividual. El desarrollo se realiza a través de la asimilación 
(apropiación ) por el individuo de la experiencia histórico

social. No se puede estar de acuerdo con la contraposición 
entre asimilación y desarrollo, o sea cuando el desarrollo es 
comprendido como un proceso inmanente e independiente de 
la asim ilación o cuando ésta se interpreta como un proceso 
autónomo que ocurre «junto» con el desarrollo o, incluso, «en 
lugar» de él. Simultáneamente, la asimilación no siempre con
duce al desarrollo. En algunos casos la asimilación puede llevar 
a que el niño domin e conocimient os, h abilidades y hábitos; en 
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otros casos, al dominio de las capacidades, de las formas genera
les de actividad psíquica. En este último caso se puede hablar 
de avances esenciales en el desarrollo psíquico.  Por eso los 
psicólogos, con toda justicia, diferencian el efecto de la asimila
ción de algunos conceptos y habilidades y el efecto del desarro
llo; los avances en el desarrollo psíquico, a su vez, sirven  de 
premisa para la asimilación de nuevos conocimientos y habilida
des de contenido m ás complejo. 

Al afirmar la influencia de la asimilación sobre el desarro
llo se debe tomar en cuenta también la lógica del propio desa
rrollo, ligada, por ejemplo, a las particularidades psicofisio
lógicas del niño; sin embargo, estas particularidades, según 
nuestro punto de vista, desde el primer día de vida del niño son 
mediatizadas por el medio social y ya en esta forma mediatiza
da ejercen una u otra influencia en el desarrollo psíquico. P or 
eso el verdadero papel de las particularidades psicofisiológicas 
en el desarrollo psíquico del niño puede ser aclarado, según 
nuestra opinión, sólo en el curso de la enseñanza, que <<inten
sifica» las propiedades psicofisiológicas (plasticidad, din amis
mo) favorables al desarrollo y «suaviza» las propiedades que 
obstaculizan el desarrollo multilateral del niño. Tal enfoque 
responde a los principios humanitarios de la c iencia pedagógica 
soviética, que fundamenta la posibilidad de que todos los jóve
nes ciudadanos de nuestro país reciban educación media gene
ral. 

La enseñanza es el sistema de organización y los med ios por 
los que se transmite al individuo la experiencia socialmente ela
borada (en la escuela se diferencia habitualmente la enseñan
za, o sea lo que hace el maestro, y el  aprendizaje, es decir, lo 
que hace el alumno ) .  Es eficiente aquella enseñanza que se 
adelanta, se orienta hacia el m añana del desarrollo (L. Vigot
ski) . L. Vigotski propuso llamar nuevas estructuras (o neofor
maciones) evolutivas a los avances cualitativos en el desarro
llo del niño, que se forman en el curso de la enseñanza en dis
tintas etapas evolutivas. 

Si la asimilación es La reproducción por el niño de la expe
rien cia socialmente elaborada y la enseñanza es la forma de 
organización de esta asimilación, aceptada en las condiciones 
histó ricas concretas, en La sociedad dada, el desarrollo se carac
teriza, ante todo, por los avances cualitativos en el n ivel y la f or
ma de las capacidades, los tipos de actividad, etc. de los que se 
apropia el individuo. 

Es indispensable también explicitar la comprensión de los 
conceptos asimilación y actividad. La asimilación ( apropiación ) 
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no es la. adaptación pasiva del individuo a las condiciones exis
tentes de la vida social, no es el simple calco de la experiencia 
social, sino que representa el resultado de la actividad del indi
v iduo destinada a dominar los procedimientos, socialmente ela
borados, de orientación en el mundo objetal y sus transforma
ciones, procedimientos que paulatinamente se convierten en 
medios de la propia actividad del individuo. En la experiencia 
histórico-social (en los objetos de la cultura humana, en las di
versas esferas del conocimiento, en las c iencias )  está fijada la 
actividad genérica humana. Para asimilarla es necesaria una 
actividad especial del escolar, adecuada pero no idéntica a esta 
actividad genérica; la no coincidencia entre la experiencia so
cialmente elaborada de la actividad genérica y la actividad del 
alumno se refleja, por ejemplo, en las diferencias entre la c ien
cia y la disciplina escolar. En la enseñanza escolar la actividad 
del niño para asimilar la experiencia socialmente elaborada se 
realiza en la actividad de estudio. Aunque existe una relación 
entre la asimilación y la actividad de estudio, sus contenidos 
no coinciden. La asimilación de la experiencia socialmente ela
borada (conocimientos, capacidades) puede tener lugar no sólo 
en el estudio, sino también en otros tipos de actividad ( en el jue
go, el trabajo, la comunicación, etc. ) ;  pero, por lo visto, sólo en 
el estudio aparece el  objetivo específico de asi milar, mientras que 
en los otros tipos de actividad la asimilación es un producto 
derivado. 

Con relación a la enseñanza pueden ser correlacionadas 
también la asimilación y la comunicación. Por cuanto la asi
milación es el dominio, por el niño, de la experiencia socialmen
te elaborada, siempre transcurre, al comienzo, en el curso de la 
colaboración con otra persona, en la actividad conjunta y la co
municación con esa persona. En ellas se realiza la transmisión 
al niño de uno u otro procedimiento de asimilación de la rea
lidad o del tipo de relación hacia la realidad. En este sentido se 
puede decir que la asimilación siempre pasa en su génesis por 
la etapa de la actividad conjunta con otra persona. La activi
dad conjunta y la comunicación pueden tener, durante el estu
dio, diferente carácter: desde los contactos con una persona 
concreta hasta la «comunicación con la humanidad,> a través 
de la experiencia q ue ésta ha fijado en los instrumentos de tra
bajo, en las obras científicas y artísticas, en las disciplinas esco
lares, etc. 

Expondremos brevemente el contenido y la estructura de la 
actividad de estudio en el enfoque teórico examinado. A co
mienzos de los años 60, D. Elkonin formuló el siguiente enfo-
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que sobre ell a. « La unidad fundamental ( c élula) de la activi
dad de estud io es l a  tarea de est udio . . .  La principal diferencia 
entre ésta y otras ta reas consiste en que su finalidad y resultado 
es la transform ación d el propio sujeto actuante y no l a  transfor-· 
mación de l as cosas con las que actúa el sujeto .» Al m ismo 
tiempo él subr ayó que «no es posible ninguna transfor mación 
en el sujeto fuera de las acc iones objetales que él realiza» ( 1  O;  
1 2- 1 3 ) .  « El resultado de la actividad d e  estudio, e n  el c urso 
de l a  c ual tiene l ugar la asi m ilación de c onceptos científicos, 
es, ante todo, la transformación del alumno mismo, su desa
rrol lo. En gen eral , se puede dec i r  que esta transformación es 
J a  ad q u isición por el niño de n uevas c ap acidades, es decir, de 
nuevos proced imientos de acción con los conceptos científicos. 
Así, Ja activid ad de estudio es, ante todo, aquella actividad, 
cuyo p rod ucto son las transformaciones en el alumno. S e  trata 
de una activi d ad de autotra nsformación;  en esto consiste su 
pri n c i p a l  parti c u la ridad.» ( 9 ;  45.)  

Así, pues, el contenido principal de l a  actividad d e  estudio 
es la asimilación de los p rocedimie ntos generalizados de acción 
en l a  esfera de los conceptos c ientíficos y los c ambios c u alitat i 
vos e n  e l  desa rrollo psíquico d e l  n iño, que ocurren sobre esta 
base. 

La introducción de una n ueva unidad de análisis ( «la tarea 
de estudio» ) c ontribuyó a p recisar la especificidad del enfoque 
que examin a m os: el estudio no es sólo el dominio de los conoci
mientos ni tampoco aquellas acc iones o t ransform aciones que 
rea l iza el alumno en el c urso de la adquisición de con ocimien
tos, sino, ante t odo, los cambios, las reestructuracion es, el 
enriq uecimiento del n iño m ismo. Tal m odelo abre el camino 
para analizar l a  actividad del  s ujeto en e l  p roceso de estudio 
y permite, en cierta medida, superar el intelectualismo en la 
compresión de dicho p roceso. 

La estructura de la actividad de estudio fue sometida a 
una investigación detallada q ue se prolongó varios años; se 
estableció que dicha actividad incluye los siguientes compo
nen tes. 

l .  La c om prensión por el escolar de las tareas de estudio; 
éstas se encuentran estrechamente ligadas con la generalización 
sustancial (teóric a ) , llevan al escolar a dominar las relac iones 
generalizadas en el á rea de c onocimientos estudiada, a dominar 
n uevos p rocedimientos de acción. La asunción de l a  tarea d e  es
tudio por el escolar, su p lanteo autónomo están estrechamente 
relacionados con la motivación de est udio, con la transforma
ción del n iño en sujeto de la ac tiv idad. 
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2. La realización, por el escolar, de las acciones de estudio; 
con una organización correcta del p roceso las accion es del alum 
no s e  orientan a individualizar las relaciones genera les, los prin
cipios rectores, las ideas clave del área dada d e  conocimientos, 
a m odelar estas relaciones, a dominar los procedim ientos de p a 
saje de las relacion es gen erales a s u  concretización y a l a  inver
sa, los procedimientos de p asaje del modelo al objeto y a la in
versa, etc . 

3. La realización, por el alumno m ismo, de las acciones de 
control y evaluación. 

Todos estos aspectos del estudio se f arman, al c om ienzo, en 
la actividad conj unta con el maestro, con e l  compañero de l a  
misma edad. 

En la literatura c ientífica se s e ñ aló con j usticia que aunque 
cada uno de estos componentes de la actividad de estudio fue 
examin ado antes, de una u otra m anera, por los psicólogos, de 
todas formas l a  cuestión sobre la estructura de dicha actividad, 
las interac ciones de s us aspectos no se estudiaron especialmen 
te y su planteo es m uy importante. 

En n uestro enfoque el e studio se c onsidera siempre en l a  
unidad d e  estos componentes, c o m o  actividad de estudio inte
gral. Es c onveniente diferenciar esta comprensión del empleo 
difundido del m ismo término, cuando con él se designa c ualquier 
labor escolar del alumno, cualquier p roceso d e  adquisición de 
conocimientos, etc. L a  actividad de estudio de los escolares en 
la unidad e interrelación de todos sus compon entes d ebe estar 
presente en el p roceso de estudio. Si de éste se excluyen, p or 
ejemplo, las tareas y las acciones de estudio, en los esc olares 
puede deform arse la actividad de estudio, se emb ota el interés 
hacia ella y la asim il ación de conocimientos se convierte en el 
manejo de ideas cotidianas d urante el cumplimiento de h ábitos 
utilitarios. 

La formación de la actividad de estudio es l a  dirección , por 
el  adulto ( e l  m aestro, el psicólogo experimentador, los padres ) 
del proceso d e  formación d e  la actividad de estudio del  escolar; 
la dirección plena del proceso de estudio siemp re presupone: 
l a  elaboración y el p erfeccionamiento en el escolar de cada com
pon ente de l a  actividad d e  estudio, de su interacción, la trans
misión paulatina de componentes a islados d e  esta actividad al 
niño p a ra q u e  los realice autónom amente sin ayuda del maes
tro, etc. 

La formación de la actividad de estudio es el perfecciona
miento de cada uno d e  sus comp on entes, de su interrelación y de 
sus pasajes m utuos; e l  perfeccionamiento de los aspectos moti-

325 



vac ional y operac ionai del est udio; la transformación del a lum
no en sujeto de la actividad de estudio por é l  realizada; el domi
nio, por parte del a lumno, de las formas de la actividad de estu
dio conjunta; esta formac ión también está ligada con la presen
cia del efecto sobre e l  desarrollo y ed ucador de ia actividad de 
estudio. Por eso los niveles de m adurez de esta actividad en 
conjunto y de sus componentes constituyen importantes caracte
rísticas cualitativas de la efic acia del trabajo del  maestro y del 
escolar. 

4. E L  METODO D E  LA IN VESTIGACION 

La concepc ión de la  actividad de estudio utiliza en calidad 
de método fundamental e l  experimento formativo ( una varian
te del experimento natural ) ,  el más adecuado al objeto de estu
dio en l a  psicología evolutiva y pedagógica, o sea, la psiquis en 
desarrollo del  niño. 

Este método es una de las realizaciones particulares del mé
todo general genético-causal (o  genético-modelador)  de estu
dio del desarrollo de la psiq uis del niño, c uyas bases se encuen
tran en los trabajos de L. V igotski y que luego fueron m ulti
lateralmente ampliadas en los trabajos de A. L eóntiev, A. L uria, 
P. Galperin, A. Zaporózhets, D.  Elkonin y sus col aboradores. 
La esencia de este método se expresa en el estudio de los pro
cesos de tránsito a nuevas formas de la psiquis, en el estudio 
de las condiciones de surgimiento de uno u otro fenómeno 
psíquico y en la creación experimental de las condiciones 
necesarias para que surjan. Tal investigación trascurre como 
proyección y modelación del proceso de desarrollo .  

En las investigaciones que se  basan en la concepción de la 
actividad de estudio este método se emplea en forma de estruc
turación y reestructuración de los programas escolares experi
mentales y de e nseñanza prolongada de cursos completos de 
alumnos según estos programas. Además, l a  enseñanza experi
mental se organiza no como adaptación al  nivel ya existente en 
los niños, sino como utilización de aquellos medios que forman 
activamente en ellos un nuevo nivel de capacidades, indispen
sable para l a  asimilación integral del material introducido. De 
esta forma, pues, el  método genético-modelador de investiga
c ión actúa simultáneamente como método de enseñ anza expe
rimental que ejerce influencia sobre el desarrollo. 

Esta variedad del experimento formativo t iene una serie de 
ventajas sobre sus otros tipos. 

En primer lugar, la experimentación no con temas aislados 
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sino coi:i disciplinas escolares permite definir mejor el papel de 
los d iferentes factores de la enseñanza con efecto sobre el desa
rrollo (de los distintos conceptos y su secuencia en el sistema 
del curso, de aspectos aislados de la actividad de estudio, inclui
dos en el programa de estudios, etc. ) .  Aqu í  se examinan con m ás 
detalle las condiciones en las que se generan las neoformacio
nes psicológicas investigadas. 

En segundo lugar, la enseñanza durante una serie de años 
de los mismos contingentes de niños permite superar el estudio 
de particularidades psicológicas aisladas del escolar y pasar al 
examen de las características integrales de su desarrollo psíqui
co, de las tendencias de su desarrollo, de los tránsitos de una neo
formación a otra y también seguir la dinámica de las relaciones 
del escolar con las personas c ircundantes. Esto enriquece el ex
perimento formativo prolongado con las cualidades de la inves
tigación longitudinal, permite observar en detalle aspectos y eta
pas aisladas de la génesis de los fenómenos psicológicos estudia
dos. 

Las vías y los medios de organización del experimento for
mativo prolongado se encuentran permanentemente en el centro 
de la atención de los partidarios del método genético-modelador 
(2) , ( 1 2 ) , ( 8 ) . Se debe señalar que durante la elaboración de 
la concepción de la actividad de estudio se creó una red de 
instituciones experimentales especiales; su construcción es un 
asunto científico-práctico de gran envergadura. Durante su 
realización se va precisando el estatus de psicólogo experimen
tador en la escuela y del maestro del grado experimental, se 
formulan los nuevos requerimientos psicológicos con respecto a 
los medios para efectuar el trabajo experimental que, por esen
cia, constituye una investigación en complejo, que reúne a re
presentantes de muchas c iencias (psicólogos, lógicos, pedago
gos, fisiólogos, etc. ) .  

5.  PRINCIPALES RESULTADOS 
DE LA INVESTIGACION 

Uno de los resultados teóricos es la definición del obje
to de la investigación en el enfoque examinado, la precisión 
de la especificidad de la concepción de la actividad de estu
dio como teoría sobre éste. Esta especificidad consiste, en 
primer lugar, en la salvaguardia del enfoque de la actividad 
con respecto al proceso de estudio; en segundo lugar, en el 
examen de la actividad de estudio en la unidad de todos sus 
componentes (tarea y acciones de estudio, acciones de control 
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y e valuación) ; en tercer lugar, en un enfoque especial hacia 
las neoformaciones de la actividad de estudio que implica e l  
desarrollo intelectual (pensamiento teórico)  y el  desarrollo 
moral ( motivación) ; en cuarto lugar, en el intento de «tender 
un puente» desde el  aspecto de actividad al aspecto personal 
del desarrollo del n iño.  

E l  relación con ello, se realizó un determinado trabajo con 
el aparato categorial :  se precisó el  contenido de los términos 
y de J os conceptos de trabajo utilizados en Ja psicología pe
dagógica y evolutiva («asimilación», «desarrollo», «enseñan
za» y otros) ; se elaboró un nuevo contenido para una serie de 
conceptos ( «pensamiento teórico», «reflexión» , «tarea de estu
dio» ) ;  otros conceptos recibieron una nueva interpretación 
(«carácter voluntario», « motivación», «diferencias individua
les» y otros ) . 

Se  elaboró y aprobó una variante del método genético-expe
rimental: la redacción de programas escolares y el experimento 
educativo prolongado sobre la base de la utilización de dichos 
programas. 

Un importante resultado de la investigación es haber obte
nido una gran cantidad de datos experimentales. Muchos son, en 
principio, nuevos y no han s ido descritos antes en la literatu
ra ; por ejemplo, los hechos que testimonian la posibilidad de 
formar el pensamiento teórico en la edad escolar temprana; de 
formar en los alumnos de la escuela primaria la actividad de 
estudio desplegada, es decir, la «capacidad de estudiar»; de 
reconstrui r el plano interno de la acción en los escolares de 
menor edad, de los intereses cognoscitivos y de la motivación 
de estudio en el los y en los adolescentes, etc. Estos datos de
ben aún ser generalizados. 

Cabe señalar que ya en las primeras etapas de la investi
gación se sobreentendía que la actividad y, en particular, la 
actividad de estudio no es un fin en sí mismo, sino, ante todo, 
la condición indispensable para el  desarrollo in telectual y mo
ral del niño, de su esfera intelectual y motivacional. 

Se sometió a un análisis teórico y experimental especial el 
pensamiento teórico. Así, se mostró que la generalización 
empírica se basa en la observación y comparación de las pro
piedades externas de los objetos (carácter «visualizable» tra
dicional ) ,  mientras que la generalización teórica se basa en 
la acción y el análisis objetal transformador que establece 
las relaciones esenciales en el objeto íntegro, su forma gené
tica inicial ( un iversal) .  En consecuencia, el pensamiento em
pírico está ligado con un nivel de transmisión de conocimien-
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tos, e n  .el q ue en los nmos se forman sólo procedimientos 
particulares y aislados de soluci ón de tareas p rácticas con
cretas; la base intelectual de tales procedimientos es e l  con
junto ya listo d e  conocimi entos concretos y particulares. E l  
pensamiento teórico surge cuando desde el comienzo mismo del 
estudio de uno u otro objeto (o de una de sus partes importan
tes) se demuestra a los n iños la necesidad de estructurar y 
asimilar justamente el procedim iento general de orientación en 
el área d ada, el procedimiento general de solución de a mplias 
clases de tareas; entonces muchas habilidades y hábitos parti
culares y prá cticos se fo rman sobre una base generalizada, teó
rica. G racias a e llo, los escolares aprenden paulatinamente, al 
enfrentarse con u n  problema p a rticular, a buscar, ante todo, el 
principio general de solución de problemas análogos, dirigién
dose a diferentes f uentes d e  conocimientos para identificar 
este principio, ocuparse de la autoeducación, etc. Precisamen
te la actividad d e  estudio está o rientada a formar en los 
alumnos este tipo de pensamiento teórico. 

En e l  curso de la investigación se diferenciaron los prin
cipales c omponentes del pensamiento teórico: la reflexión, el 
análisis, e l  plano interno d e  las acciones. S e  estableció q ue 
en los grados experim enta les, donde se e labora y perfecciona 
sistemáticamente la actividad de estudio, aumenta más rápido 
el número de niños que dominan todos los c omponentes del pen
samiento teóric o ;  además, se reveló una relación estadística 
significativa entre la reflexión, la realización correcta de 
las tareas de análisis y también el plano interno de las acc10-
nes en los alumnos. 

Se estudió experimentalmente e l  papel de cada uno de los 
componentes de la actividad de estudio: de la tarea y la acción 
de estudio, de las acciones de control y evaluación. Se esta
bleció que cuando se dirige y guía la actividad de estudio no 
se hace necesario tanto el perfeccionamiento de estos componen
tes cuanto el de los pasajes de uno a otro. S e  examinó l a  di
ferencia entre la actividad de estudio y l a  propiamente inves
tigativa.  La primera es un modelo de investigación, una cuasi
investigación; en ella los escolares, en forma apretada, reple
gada, reproducen sólo las acciones reales investigativas y de 
b úsqueda. 

Fueron ana lizadas las particularidades evolutivas e indivi
duales de la actividad de estudio. En la actualidad, se han di
ferenciado las p eculiaridades evolutivas en la edad escolar 
inicial, e n  parte se han estudiado las correspondientes a l  es
colar de edad media y se han esbozado h ipotéticamente las de la 
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edad escolar avanzada. La edad escolar inicial se caracteriza 
por la introducción de los alumnos a la actividad de estudio, 
el dominio, por parte de éstos, de todos sus componentes; aq uí 
dicha actividad tiene importancia rectora. En la edad escolar 
media tiene lugar el dominio, por parte del niño, de la estruc
tura general de la actividad de estudio, la formación de su ca
rácter voluntario, la toma de conciencia de las particularida
des individuales del trabajo de estudio propio, la utilización 
de esa actividad como medio para organizar las interacciones 
sociales con otros escolares. La edad escolar avanzada se ca
racteriza por la utilización de la actividad de estudio como me
dio para la orientación y la preparación profesional, el do
minio de los medios de actividad de estudio autónoma y de auto
educación y también el pasaje de la asimilación de la experien
cia soc ialmente elaborada de la actividad de estudio, fijada en 
los manuales, a su enriquecimiento, es decir, a la actividad cog
noscitiva e investigativa creadora. 

La lógica de análisis de los cambios, que el niño pone al 
descubierto en el curso de la actividad de estudio, enfrentó a 
los investigadores con el problema de las diferencias individua
les. El descubrimiento de que en las condiciones de enseñanza 
dirigida las diferencias individuales no se atenúan, sino que, por 
el contrario, se hacen más evidentes permitió plantear la cues
tión sobre la posibilidad de formar de manera orientada las 
particularidades de la actividad de estudio del escolar y no sólo 
tomarlas en cuenta como premisas de la enseñanza. Las dife
rencias individuales p ueden ser comprendidas y descritas en es
ta lógica, ante todo, como correlación de los diferentes niveles 
de formación de los componentes de la actividad: en unos alum
nos resultan más formados la asunción y el planteamiento de 
las tareas de estudio; en otros, los procedimientos de acción con 
el material a estudiar, los medios de autocontrol y autoevalua
ción. 

También fueron esbozados en forma provisoria los distintos 
niveles de las particularidades individuales de la actividad de 
estudio. El primer nivel es la utilización preponderante por el 
escolar de unos u otros medios y procedimientos de la ac
tividad de estudio y sus combinaciones durante el cumplimiento 
de las tareas. El nivel siguiente es de las partícularidades de 
cumplimiento de la actividad de estudio, que se manifiestan 
persistentemente en diversos tipos de tareas (aquí, por lo visto, 
se puede hablar del estilo individual en la actividad de estudio) . 
El nivel más alto en la formación de las particularidades indi
viduales de dicha actividad p uede considerarse la formación 
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del alu�no como sujeto de esta actividad: 
a )  el escolar (con ayuda del maestro ) separa aspectos, me

dios y procedimientos de la actividad de estudio, los correlacio
na con los objetivos y l.as condiciones; 

b) sobre la base de estos «patrones» el alumrto evalúa, re
construye su experiencia de la actividad, elabora un sistema de 
evaluaciones propias («del sentido» de la actividad de estu
dio para sí) y sobre esta base asimila, selecciona y utiliza acti
vamente los patrones socialmente elaborados. Aquí, por lo vis
to, se puede hablar de que el alumno estructura consciente y 
planificadamente su individualidad ; 

c )  el estudiante, el joven, está en condiciones de ejercer 
una influencia transformadora sobre la experiencia socialmen
te elaborada de la actividad, de crear nuevos medios y procedi
mientos para su realización. Se trata del pasaje de la actividad 
de estudio a la actividad creativa y al establecimiento de la in
dividual propiamente creadora. 

En relación con el análisis de la posición del alumno en la 
actividad de estudio, del sentido que esta actividad tiene para el 
niño se iniciaron, en el enfoque que examinamos, investigacio
nes sobre la motivación para el estudio ( 1 6 ) . 

También se ha esbozado el enfoque para estudiar el conjun
to de relaciones de nuevo tipo, surgido en el alumno en el cur
so de la actividad de estudio, hacia distintos aspectos de la rea
lidad: hacia el  objeto de estudio, hacia sí mismo, hacia la otra 
persona. Estos nuevos tipos de relaciones son neoformaciones 
de la actividad de estudio y, simultáneamente, caracterizan la 
conversión de «la actividad en su producto subjetivo», es
trechamente ligado con la formación del alumno como sujeto 
de la actividad. Caracterizando el conjunto, la jerarquía de re
laciones del niño con el mundo circundante, estas neoformacio
nes de la actividad de estudio permiten dar los primeros pasos 
para investigar la personalidad del escolar. 

6. LA CON CEPCION DE LA ACTIVIDAD 
DE ESTUDIO Y SU INTERRELACION 

CON LA PSICOLOGIA EVOLUTIVA Y PEDAGOGICA 

El enfoque que exponemos surgió en el área de la psicolo
gía evolutiva cuando se investigaban las reservas de desarrollo 
mental existentes en los escolares de menor edad y luego co
menzó a elaborarse también en el contexto de la psicología 
pedagógica. 

En relación con el análisis de la concepción de la acti-
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viciad de estudio a clararemos nuestra comprensión de la inter
relación entre la psicología evolutiva y pedagógica, compren
sión que constituye uno de los posibles p u ntos de vista sobre 
las relaciones entre estas ciencias. E n  los últimos tiempos la psi
cología evo l utiva adq u iere c ada vez mayor i mportancia como 
fundamen to para elaborar l a  psicología pedagógica. H asta el 
mom ento, el acento en educación estaba puesto en la asimila
ción de un conjunto de hechos; se podía, entonces, investigar 
el proceso sin to m a r  en c uenta las tendencias generales del de
sa rrollo evo lutivo del escolar.  La solución de la tarea «enseñar 
al  niño a estudiar» plantea cuestiones que y a  no p ueden ser 
resueltas sin examinar l as fuentes del desarrollo psíquico del 
niño. 

La psicología evolutiva es l a  teoría del desarrollo de l a  psi
q u is en la ontogénesis; estudia las leyes del tránsito de u n  
período a otro sobre la base del cambio d e  los tipos de ac
tividad rectora, d e  la variación de la situación social de de
sarrollo, del c a rácter de las interacciones de la persona con 
otras, etc. L a  edad no se c a ra cteriza p o r  una correlación entre 

' las funciones psíquicas aisladas, sino por las tareas específi
cas de asim ilación de los aspectos de la realidad que son asu 
mi dos y resueltos p o r  l a  persona y también por las n eofo rma
ciones evolutivas, las n uevas peculiaridades de la actividad, de 
la conciencia,  de la personalidad que s urgen en la etapa dada 
del desarrollo. 

Algu nos princi pios de la psicología evolutiva son los siguien
tes: cada pe ríodo evolutivo n o  se estudia aisladamente, sino des
de el punto de vista de las tendencias generales del desarrollo, 
tomando en c u enta las edades precedente y siguiente; las pecu
liaridades de la edad ( los m arcos cronológicos y el c ontenido) 
no son estáticas, sino que están determ i nadas por factores h istó
rico-sociales, por req u erimientos de la sociedad; cada edad po
see reservas de desarrollo, q u e  p ueden ser movilizadas si se or
ginizan de m a nera especial los a ctos del niño en relación con 
la real idad circundante y su p ropia actividad; e l  pasaj e de una 
edad a otra y l as neofor m ac iones ps íquicas en ella están deter
mi nadas por e l  cambio e n  los tipos de actividad re ctora, en la 
situ ación soci a l  de desarrollo, e n  las inter acciones de la persona 
con el medio, etc. 

La psicología p ed agógica es la teoría que pone al  desc ubier
to las condiciones que de m ejor manera aseguran e l  desarrollo 
multilateral d e  u n a  personalidad armónica, la movilización de 
las reservas del desarrollo en los diferentes períodos evolu
tivos de la vida de l a  p e rsona .  La psicología pedagógica pone de 
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manifiesto y crea las condiciones que favorecen la d irec
ción del proceso de enseñanza y educación. 

M ostraremos algunos princi pios de la psicología pedagógi
ca en el  ejemplo de una de sus ramas, la psicología de la en
señanza: la enseñanza se estructura sobre l a  base de los datos 
de la psicología evolutiva sobre las reservas de la edad, o rien
tándose al  «mañana del desarrollo» ; la ense ñanza se organiza 
teniendo en c uenta la presencia de las peculiaridades individua
les del alumno, pero no sobre la base de la adaptación a ellas, 
sino como proyección de n uevos tipos de actividad, de n uevos 
nive les del desarrollo de los educandos; la enseñanza no puede 
ser reducida a la trasmisión de conocimientos, a l a  elaboración 
y pe rfeccionam iento de las acciones y operaci ones, sino que es, 
fundamentalmente, la formación de la persona lidad del alumno, 
el desarrollo de la esfera que determina su comportam iento 
(valores, motivos, objetivos, etc. ) ;  el efecto sobre el desa

rrollo y educativo n o  es garantizado por cualquier actividad, 
sino sólo por l a  actividad d e  estu dio formativa. 

7. LA CONCEPCION 
DE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO 

Y LA PRACTICA ESCOLAR 

Los resultados de las i nvestigaciones comentadas ejercie
ron una determinada influencia estimulante sobre el trabajo es
colar práctico. Se pueden señalar, por lo menos, las sigu ientes 
líneas de influencia: 

1 .  L a  verificación experimental de las importantes reser
vas cognoscitivas de los a lu mnos (junto con los d atos experi
mentales de L. Zánko v )  es uno de los fundamentos para re
novar y complej izar teóricamente los programas de la escuela 
primaria.  

2.  L a  elaboración d e  las bases de la psi c ología de la ac
tividad de estudio, de las exigencias psicológicas hacia las disci
p li nas esco lares permitió crear cursos origina les para diversas 
asign aturas en la esc uela primaria y media ( matem áticas, idio
ma ruso, literatur a, b i ología, física, artes plásticas, música ) .  En 
la verificación experimental, prolongada d urante v arios años, 
de estos c u rsos se a c u m ularon datos q ue testimonian sobre la 
posibilidad de una asi milación d e  mejor calidad por parte de los 
escolares del m aterial de estudios y también sobre la posibili
dad de economizar mucho tiempo si se emplea otro procedi
m ien to, q ue el ahora existente, de distrib u c ión del material 
en los programas. 
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3. El estudio experimental de a lgunos componentes de la 
actividad de estudio ( la asunción de la tarea y de las accio
nes de estudio, de control y evalución) permitió encontrar cri
terios e indicadores de los niveles de su formación en los escola
res. Estos criterios e indicadores pueden ser utilizados por 
los metodistas y los maestros durante la elaboración de pro
cedimientos para el trabajo autónomo, la actividad de estudio 
independiente y la autoeducación de los escolares ( 1 6 ) . Luego 
de una sistematización complemen taria se pueden emplear tam
bién para diagnosticar algunos aspectos de la actividad de estu
dio de los alumnos, durante la preparación de manuales pa
ra los maestros y los psicólogos escolares. 

4. Las exploraciones provisorias realizadas sobre la acce
sibilidad del material didáctico para los escolares permiten con
siderar la formación integral de la actividad de estudio como 
una de las posibles v ías para superar la sobrecarga de los alum
nos, uno de los medios para elevar la accesibilidad subjetiva del 
material de los programas escolares. En esta dirección se plan
tea elaborar recomendaciones concretas para la escuela. 

S. Las características generalizadas del grado de formación 
de la actividad de estudio en los escolares y de sus nuevas 
estructuras psicológicas pueden servir como indicadores cuali
tativos para evaluar integralmente la eficacia del proceso de 
estudio en la práctica escolar ( 1 5 ) , utilizarse en la prepara
ción de manuales para el personal directivo y los inspectores de 
las ese u e las. 

En conjunto, en el curso de las investigaciones de la activi
dad de estudio se usan los siguientes indicadores cualitativos 
de la eficacia del trabajo del maestro y de los escolares: 

a) N iveles de cumplimiento, por los escolares, de los com
ponentes de la actividad de estudio ( tarea de estudio: compren
sión de la tarea del maestro, su asunción «para sí» ,  el planteo 
autónomo de la tarea, planteo de un sistema de tareas; accio
nes de estudio: procedimientos para diferenciar las relaciones 
generales en el material didáctico y su concretización; registro 
de estas relaciones en forma de distintos modelos gráficos y sim
bólicos; control y evaluación: las formas de autocontrol de los 
escolares son la de pronóstico, que se realiza antes de comenzar 
el trabajo;  de a pasos, que se cumple en el curso del trabaj o; de 
resultados, que se efectúa luego de terminada la labor; los tipos 
de autoevaluación son: adecuada y no adecuada, global y dife
renciada, de pronóstico, de resultado, etc. ) .  J unto con el des
pliegue de cada componente de la actividad de estudio se puede 
constatar el grado de auton omía con que el alumno encara su 
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cumplimjento, la capacidad del escolar para pasar de un com
ponen te a otro. 

Todos los componentes mencionados de la actividad de es
tudio pueden ser seguidos en su dinámica evolutiva del primero 
al décimo grados. 

b) N iveles de formación de la posición activa del alumno 
en la labor de estudio, de maduración del escolar como sujeto 
de las actividades que él realiza, sujeto de las interacciones 
con otra persona en el trabajo conjunto, de sujeto de su esfe
ra motivacional, etc. 

c) Niveles de formación de los diferentes aspectos de la mo
tivación: características cualitativas de los motivos, objetivos, 
emociones de los escolares; particularidades del sentido y de la 
significación de la actividad de estudio para los escolares, etc. 

Los indicadores del grado de formación de dicha actividad 
y de las particularidades personales de los alumnos en el cur
so de su cumplimiento están en la base de los criterios de apro
vechamiento de los escolares que hemos elaborado. 

Los resultados de la investigación sobre la formación de 
la actividad de estudio y sus peculiaridades evolutivas han si
do puestos en conocimiento del maestro de la escuela masiva 
por medio de una serie de publicaciones, un ciclo de recomen
daciones metodológicas para los institutos de perfeccionamien
to docente, etc. 

8. ALGUNAS PERSPECTIVAS 
DEL ESTUDIO ULTERIOR 

DE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO 

1 .  Es indispensable continuar el estudio experimental de 
la estructura de la actividad de estudio, de sus conexiones con 
el desarrollo psíquico del escolar. 

2. Hay que ampliar la investigación de las vías y condi
ciones de formación de la actividad de estudio del escolar en 
diferentes períodos evolutivos. 

3. Es importante elaborar la teoría del experimento forma
tivo y su realización. 

4.  Es conveniente acumular y validar pruebas concretas 
destinadas a determinar los niveles de formación de la activi
dad de estudio, de sus componentes y sus nuevas estructuras 
psico lógicas. 

5. Es indispensable crear un programa de investigación di
rigido al estudio amplio de las conexiones entre la formación 
de la actividad de estudio y sus neoformaciones psicológicas y el 
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desarrollo multilateral de l a  persona l idad del  escolar. 
6 .  Tienen extraordinaria a ct ualidad las diferentes formas 

y medios a emplea r para introducir  los resultados de las investi 
gaciones de la  actividad de estudio en la práctica escolar del 
sistema de instrucción públ ica de la U R S S .  
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DATOS SOBRE LOS AUTORES 

Lev Semiónovich Vigotski ( 1 896-1 934) : eminente psicólogo soviético 
que ocupa un lugar excepcional en la historia de la psicología. Puso las bases 
que constituyeron los puntos de partida para el posterior desarrollo de la ciencia 
psicológica y que determinaron, en gran parte, su estado actual. Autor de 
numerosísimos trabajos en psicología general, infantil, pedagógica y patológica. 
Terminó la Facultad de Historia y Filosofía de la Universidad de M oscú y, 
simultáneamente, el Instituto de S haniávski en 1 9 1 7. Comenzó su actividad 
científico-pedagógica en la ciudad de Gómel. En 1 9 24 fue invitado a trabajar 
en Moscú, en el Instituto de Psicología, en la Academia de Educación Comunista 
N .  Krúpskaia, en la 2-da U niversidad Estatal de M oscú. 

A L. V igotski, junto con otros grandes científicos soviéticos (en primer 
lugar a S. Rubinstein) , le pertenece el mérito de haber elaborado las bases 
fundamentales de la psicología marxista, que se apoya en la teoría del materia
lismo dialéctico e histórico. Partiendo de la comprensión materialista de los 
fenómenos psíquicos, Vigotski elaboró un sistema de originales puntos de vista 
teóricos y metodológicos, sistema que fue extraordinariamente constructivo 
y que c onstituyó el fundamento de la teoría psicológica general de la actividad. 

Aunque L. Vigotski trabajó en psicología sólo 10 años, se puede decir que 
no hay problema de esta ciencia del que no se haya ocupado. Testimonio de ello 
es incluso la enumeración incompleta de sus principales obras: 

El sentido histórico de la crisis psicológica (escrita en 1 927) ; Pensamiento 
y lenguaje (publicada en 1 9 34) ; Conferencias sobre psicología (dictadas en 
marzo-abril de 1932 en el Instituto Pedagógico de Leningrado) ; Historia del 
desarrollo de las funciones psíquicas superiores (escrita en 1931 ) ;  Problemas 
de psicología infantil (evolutiva) ( 1 932- 1934 ) ; numerosos trabajos sobre 
defectología; El instrumento y el signo en el desarrollo del niño (escrito en 
1 930) ; Estudio sobre las emociones (escrito, aproximadamente en 1 9 3 1 - 1 933) ; 
Sobre la psicología de la creación del actor (artículo escrito en 1 932) , etc. 

Alexandr Románovich Luria ( 1 902-1 977) :  profesor, doctor en ciencias 
pedagógicas (en la especialidad psicología) , doctor en ciencias médicas, 
miembro de número de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la URSS, 
eminente psicólogo soviético, fundador de una nueva rama de la psicología, 
la neuropsicología. 

En 1 9 2 1  terminó la Facultad de Ciencias Sociales en la Universidad 
de Kazán. Desde ese año comenzó a trabajar en psicología experimental. 
Sus primeras investigaciones estuvieron dedicadas a problemas de psicología 
aplicada (psicofisiología del trabajo) . En 1923 se traslada a Moscú y se 
convierte en colaborador del Instituto de Psicología; en este período se ocupa 
del estudio de los estados afectivos del hombre. Los resultados de dichas 
investigaciones forman parte de su primera tesis doctoral La psicofisiología 
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de los procesos afectivos, que defendió en 1936. En los años 20, A. Luria junto 
con Vigotski y otros psicólogos soviéticos (A. Leóntiev, D. Elkonin, etc. ) 
comienza la elaboraci ón de la teoría del desarrollo h istórico-cultural de los 
procesos psíquicos. En esos mismos años se ocupa del estudio del papel de los 
factores hereditarios y del medio en el desarrollo psíquico del niño ( véase 
A. Luria, F. Yudóvich. El lenguaje y el desarrollo de los procesos psíquicos 
en el niño, Moscú, 1 956 ) . En 1 930-1 93 1 ,  A. Luria -el primero de los psicó
logos soviéticos- emprende el estudio comparativo de la influencia del medio 
histórico-cultural en el desarrollo de los procesos psíquicos. 

Desde 1 926, j unto con L. Vigotski empieza a realizar investigaciones en 
una clínica neurológica. Estas primeras investigaciones estuvieron dedicadas 
al estudio de las alteraciones de los procesos psíquicos en los enfermos par
kinsonianos y afásicos y dieron comienzo a una nueva dirección en la psico
logía: la neuropsicología. Desde 1 936 a 1 9 4 1 ,  A. Luria trabajo en el Instituto 
de N eurocirujía de la Academia de Ciencias Médicas de la URSS, continuó 
estudiando, fundamentalmente, diferentes problemas de afasiológía. En ese 
período egresó del 1 -er Instituto Médico de Moscú ( 1 936) .  En 1 942 defendió 
su segunda tesis doctoral dedicada a problemas de afasia. Durante la Gran 
Guerra Patria fue el director científico del Hospital de recuperación (en los 
U rales) . A comienzos de los años 50, A. Luria vuelve a estudiar los procesos 
psíquicos en los niños y, especialmente, la formación de la función reguladora 
del lenguaje. En 1 9 57-1 958 se dedica nuevamente a temas de neuropsicología 
y hasta el fin de su vida ésta fue la esfera fundamental de sus intereses científicos. 

Desde 1 96 6  hasta 1 97 7  A. Luria dirigió la cátedra de neuropsicología y 
neurofisiología (posteriormente denominada de neuro y patopsicología) de la 
Facultad de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. Es autor de más 
de 300 trabajos, entre ellos 30 libros. 

Obras principales: Estudios sobre historia del comportamiento (junto 
con L. Vigotski ) ,  Moscú, 1 930; La afasia traumática, Moscú, 1 947; El restable
cimiento de las f uncí ones cerebrales luego de traumas de guerra, Moscú, 1 948; 
Problemas de la actividad nerviosa superior en el niño normal y anormal 
(redactor responsable) ,  Moscú, tomo 1, 1 956;  tomo ll,  1 958; El cerebro del 

hombre y los procesos psíquicos, Moscú, tomo 1, 1963; tomo ll,  1 970; Los lóbulos 
frontales y la regulación de los procesos psíquicos (bajo la redacción de 
A. Luria y E. J ómskaia) ,  M oscú, 1966; Análisis neuropsicológico de la 
solución de problemas aritméticos ( junto con L. Tsvetkova) , Moscú, 1966; 
Las funci ones psíquicas superiores del hombre y su alteración en casos de 
lesiones locales del cerebro, Moscú, 1969; Fundamentos de neuropsicología, 
Moscú, 1 973; Principales problemas de neurolingüística, Moscú, 1 975; Lenguaje 
y conciencia, Moscú, 1 979. 

Alexéi Nikoláevich Leóntiev ( 1 903-1 979 ) :  destacadísimo psicólogo sovié
tico, miembro numerario de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la URSS, 
Premio Lenin, doctor en ciencias psicológicas, profesor. 

Luego de terminar, en 1 924, sus estudios universitarios en el Departamento 
de Ciencias Sociales en la U niversidad Estatal de Moscú trabajó en el Instituto 
de Psicología y en la Academia de Educación Comunista N.K. Krúpskaia en 
Moscú. La dirección principal de sus investigaciones científicas se definió 
cuando, en la segunda mitad de los años 20, se aproximó a L. Vigotski y junto 
con él y A. Luria comenzó la elaboración de la teoría del origen histórico
social de las funciones psíquicas superiores, específicamente humanas. A ese 
período pertenece su investigación sobre la memoria y la atención voluntarias, 
publicada en el libro El desarrollo de la memoria en 1 93 1 .  En los años 30 (al 
mismo tiempo que S. Rubinstein e independientemente de él ) ,  A. Leóntiev 
encaró la elaboración del problema, esencial para la psicología marxista, de la 
actividad material, sensorial-objeta! como fuente del origen y desarrollo de los 
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procesos psíquicos y propieda des del hombre. Ya a c omienzos de los años 30, 
en J árkov, A. N. Leóntiev inicia, j unto con un grupo de jóvenes científicos 
( L .  l. Bozhóvich, P .Ya. G a lperin, A. V .  Zaporózhets, P. l. Zínchenko y otros) , 
un nuevo ciclo de investigaciones teóricas y experimentales dedicadas al estudio 
de la estructura y la génesis de la actividad humana, ante todo, de la práctica 
y su papel en la formación de los diferentes procesos psíquicos en los distintos 
peldaños del desarrollo ontogenético. En 1 93 4 - 1 940, A. Leóntiev realizó inves
tigaciones experimentales sobre la génesis de la sensibilidad en el  hombre, 
presentadas en su tesis doctoral El desarrollo de la psiquis. En 1 942- 1 945, 
A. León tiev enc a bezó el trabajo científico del Hospital Experimental de 
Recuperación. Desde 1 944 a 1 950 dirigió la sección de psicología infantil en el 
I nsti tuto de Psicología de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la U R S S ;  
desde 1 94 7 fue jefe d e  l a  Cátedra d e  Psicología d e  la Facultad de Filosofía 
y desde 1 966 decano y jefe de la Cátedra de Psicología General de la Facultad 
de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. La concepción de la acti
vidad elaborada por A. Leóntiev desarrolla, ante todo, los problemas teóricos 
y metodológicos más importantes de la psicología. 

Obras principales: El restablecimiento de los movimientos (junto con 
A. Zaporózhets) , Moscú, 1 945; Problemas del desarrollo de la psiquis (publi
cado por primera vez en 1 959; mereció el Premio Lenin en 1 963) ; Actividad, 
conciencia, personalidad, Moscú, 1 975 (por esta otra A .  Leóntiev mereció 
el Premio Lomonósov de primera categoría) . 

Alexandr Vladímirovich Zaporózhets ( 1 905- 1 98 1 ) :  uno de los más desta
cados psicólogos soviéticos, miembro de número de Ja Academia de Ciencias 
Pedagógicas de Ja U R S S ,  creador y director del Institutcr de Educación 
Preescolar de la A C P  de la U R S S ,  profesor, gran organizador de la psico
logía y la pedagogía soviéticas. 

L uego de terminar la Facultad de Pedagogía en la 2-da Universidad 
Estatal de Moscú trabajó como auxiliar de laboratorio, luego como asistente 
de Ja Cátedra de Psicología de la Academia de Educación Comunista 
N. K rúpskaia. En 1 9 3 1  se trasladó a J árkov; trabajó como asistente, jefe de 
laboratorio del sector de psicología de Ja Academia de Psiconeurología, 
docente y jefe de la Cátedra de Psicología del I nstituto Pedagógico M. Gorki 
de J árkov. En los primeros años de la Gran Guerra Patria, A. Zaporózhets 
trabajó en hospitales. En 1 943 comenzó su labor docente en la sección ( luego 
facultad) de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. Desde 1 944 dirigió 
el laboratorio de psicología de los niños preescolares del Instituto de Psicología 
de la ACP de la R S FS R ;  en 1 960 fue nombrado director del Instituto de 
Educación Preescolar de la ACP d e  la URSS, por él creado. Desde sus años 
de estudiante formó parte del grupo de jóvenes i nvestigadores que dirigía 
L. Vigotski. Con los nombres de L.  Vigotski, de sus compañeros más cercanos 
A. Leóntiev y A. Luria, está ligado todo el camino creador de A. Zaporózhets. 
Desde los años 30 comenzó a elaborar sistemáticamente el aspecto ontogenético 
de la teoría psicológica de la actividad. En los años anteriores a la guerra 
realizó trabajos sobre la percepción y el pensamiento del preescolar, que · 
mostraron que el punto de partida del desarrollo de los procesos cognoscitivos 
es la acción práctica. En 1 945- 1 960, con un grupo de colaboradores lleva a 
cabo un estudio sistemático del desarrollo de los movimientos voluntarios en el 
niño. En los a ñ os 60, Z aporózhets encara la elaboración de la teoría del 
desa rrollo de la percepción infantil; en dicha teoría el desarrollo aparece como 
proceso de formación de las acciones perceptivas, fundadas en la aplicación 
de medios específicos, elaborados socialmente: los patrones o modelos senso
riales. 

A Zaporózhets le pertenece el gran mérito de haber creado la teoría de la 
amplificación: el  enriquecimiento del desarrollo infantil, de la formación 
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eficaz de )a personalidad del niño com o  resultado de la educación y la enseñanza 
dirigidas. 

Obras principales: El desarrollo de los movimientos voluntarios, M oscú, 
1 960; La psicología de los niños de edad preescolar, Moscú, 1 964; El desarrollo 
de la percepcí ón en la primera infancia y la edad preescolar, Moscú, 1 9 66 ;  
L a  percepción y la acción, Moscú, I 967. 

Danlíl B orísovich Elkonin ( 1 904-1984 ) : uno de los más eminentes psicó
logos soviéticos, miembro correspondiente de la Academia de Ciencias Peda
gógicas de la U R S S ,  doctor en ciencias psicológicas, profesor. Terminó el 
Instituto Pedagógico A.I.  Herzen (Len ingrado) .  Posteriormente trabajó en 
este instituto como asistente, luego docente, enseñó psicología infantil en el 
Instituto Pedagógico N .  K rúpskaia de Leningrado, trabajó también como 
maestro de grados primarios. S e  enroló como voluntario y terminó la G ran 
Guerra Patria con el grado de teniente coronel. Fue colaborador científio'l-
y más tarde jefe de laboratorio del Instituto de Psicología de la ACP de la 
RSFS R .  D .  Elkonin combinó el trabajo científico con la labor pedagógica; 
durante muchos años fue profesor de la Facultad de Psicología de la Universi
dad Estatal de Moscú. Su camino en la ciencia se definió en los años en que 
trabajó bajo la dirección de L .  V igotski, al desarrollo de cuyas ideas D. Elkonin 
dedicó toda su vida creadora. Durante muchos años trabajó junto con 
A. Leóntiev, A .  Zaporózhets, P. Galperin, L. Bozhóvich. 

El c írculo de intereses científicos de Elkonin fue muy amplio. S on 
conocidas sus investigaciones en psicología de niños de primera infancia, 
de edad preescolar, escolar inicia l, media, adolescente. Estudió el desarrollo 
de la personalidad del niño, la formación del pensamiento, del lenguaje, 
la asimilación de la lectoescritura. Elkonin dedicó especial atención a la 
formación de los distintos tipos de actividad infantil, en primer lugar, la acti
vidad rectora en los diferentes períodos evolutivos (el concepto mismo de 
actividad rectora fue elaborado conjuntamente por Elkonin y Leóntiev) . 
La teoría de la periodización del desarrollo psíquico de los niños, elaborada 
por D. Elkonin, es fuente para in vestigaciones concretas en la URSS y en el 
extranjero. También prestó gran atención a los problemas prácticos. Creó 
un método de enseñanza de la lectura sobre la base del análisis de la composi
ción sonora de las palabras y una serie de recomendaciones para los maestros 
de los grados preparatorios. Es autor de más de 1 00 trabajos científicos, 
entre ellos 13 libros monográficos. 

Obras principales: Psicología infantil, Moscú, 1 960; Psicología del j uego, 
Moscú, 1 978;  La psicología de la formación de la personalidad y los problemas 
de la comunicación, Moscú, 1 980. 

Piotr Yákovlevich Galperin ( 1 902) : psicólogo soviético, doctor en ciencias 
psicológicas, profesor, personalidad emérita de la ciencia de la R S FSR, 
científico de renombre mundial. Terminó el Instituto de Medicina de J árkov 
en la especialidad de psiconeurología ( 1 926) .  Desde 1 943, docente y desde 
1 965, profesor de la Cátedra de Psicología de la U niversidad Estatal de Moscú; 
de 1 970 a 1 983, jefe de la Cátedra de 

'
Psicología Evolutiva de la Facultad 

de Psicología de la U E M  y luego profesor consultante de la misma. El comienzo 
de la actividad científica de P. Galperin está estrechamente ligado con la 
historia del desarrollo de la teoría psicológica general de la actividad; fue uno 
de los colaboradores más cercanos de A. Leóntiev en J árkov (años 30) . 
Las investigaciones realizadas por P. Galperin durante la Gran Guerra Patria 
hicieron un aporte esencial a la comprensión de la estructura de la actividad. 
A comienzos de los años 50 formuló la hipótesis sobre la formación por etapas 
de las acciones mentales. En la teoría por él creada se encarnan los principios 
rectores de la psicología soviética: la naturaleza histórico-social de la psiquis 
humana; su estudio desde el punto de vista de la actividad; el principio de la 
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unidad de las formas externas, materiales e internas, psíquicas, de la actividad 
humana. La importancia fundamental de la teoría de la formación por etapas 
de las acciones mentales consiste en que fue hallada una nueva vía para 
estudiar la psiquis: la naturaleza y las leyes de formación y funcionamiento 
de la actividad psíquica son accesibles sólo en el proceso de su formación 
dirigida, entendida como orientación de diversos tipos por transformación 
paulatina en forma psíquica de la actividad material externa. El principio 
de la interiorización obtiene, de esta forma, el estatus de método de investiga
ción psicológica. Los resultados obtenidos en los marcos de esta teoría abren 
nuevas posibilidades en la enseñanza, la didáctica, etc. 

Obras principales: Resultados fundamentales de las investigaciones sobre 
el problema de la formación de las acciones mentales y los conceptos, Moscú, 
1 965; La psicología del pensamiento y la teoría de la formación por etapas 
de las acciones mentales. En La investigación del pensamiento en la psico
logía soviética, Moscú, 1 966; Introducción a la psicologla, Moscú, 1 976. 

Vasili Vasílievich Davídov ( 1 930 ) :  jefe de laboratorio del Instituto de 
Investigación Científica de Educación P reescolar de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la U R S S ,  miembro de número de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS,  doctor en cienci as psicológicas, profesor. Trabaja 
en el área de la psicología evolutiva y pedagógica, en particular, de los niños 
de edad preescolar y escolar inicial. Elaboró teorías originales sobre la acti
vidad de estudio de los escolares y sobre el desarrollo del pensamiento en el 
proceso de enseñanza. Autor de las siguientes obras: Tipos de generalización 
en la enseñanza, Moscú, 1 972; Problemas de la enseñanza que desarrolla, 
Moscú, 1 968;  La actividad de estudio y la modelación (en colaboración con 
A. Vardanián) ,  Ereván, 1 98 1 .  Es redactor responsable de numerosos libros 
y antologías. 

Leonid Abrámovich Vénguer ( 1 925) : doctor en ciencias psicológicas, 
profesor. Desde 1968, jefe del laboratorio de psicología .del Instituto de 
Investigación Científica de Educación P reescolar de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la U R S S .  Discípulo y colaborador de A. Zaporozhets. La 
problemática fundamental de sus investigaciones son las leyes del desarrollo 
de la percepción y del pensamiento en imágenes en la edad preescolar, la 
formación de las capacidades cognoscitivas generales y especiales, el diagnós
tico del desarrollo intelectual. 

Obras principales: La percepción y la enseñanza en la edad preescolár, 
Moscú, 1 969; La génesis de las capacidades sensoriales (redactor responsable) , 
Moscú, 1 976; El diagnóstico del desarrollo intelectual del preescolar (redactor 
responsable) ,  Moscú, 1978;  El desarrollo de las capacidades cognoscitivas 
en el proceso de educación preescolar (redactor responsable) ,  M oscú, 1 986. 

Nikolái Nikoláevich Poddiákov ( 1 930 ) :  Director del Instituto de Investiga
ción Científica de Educación Preescolar adjunto a la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de la URSS, miembro de número de la misma, doctor en ciencias 
psicológicas, profesor. Trabaja en psicología evolutiva y pedagógica, en 
especial de la edad preescolar. Es autor de una teoría sobre el desarrollo del 
pensamiento en los niños de edad preescolar y también de originales métodos 
de investigación de la actividad de búsqueda en los niños. Sus trabajos 
principales son: Sobre el desarrollo de las formas elementales del pensamiento 
en la edad preescolar, M oscú, 1 973; El pensamiento del preescolar, M oscú, 1 977. 

Aelita Kapitónovna Márkova ( 1 934 ) :  doctora en ciencias psicológicas, 
profesora, jefa del laboratorio de psicología del maestro del Instituto de 
Investigación Científica de Psicología General y Pedagógica de la Academia 
de Ciencias Pedagógicas de la URSS. Autora de los siguientes libros: Psico
logía de la asimilación del lenguaje como medio de comunicación, Moscú, 
1 974; Psicología de la enseñanza al adolescente, Moscú, 1 975; La formación 
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de la motivación de estudio en la edad escolar, Moscú, 1 983. En la actualidad 
se ocupa· de los problemas de la psicología del estudio y de la docencia. 

Liudmila Filípovna Obújova ( 1 938 ) : candidata a doctor en ciencias 
psicológicas, docente de la Cátedra de Psicología Evolutiva de la Facultad 
de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. Autora de los siguientes 
libros: Etapas de formación del pensamiento infantil, Moscú, 1972; La con
cepción de lean Piaget: a favor y en contra, Moscú, 1 9 8 1 .  En la actualidad 
estudia los problemas del desarrollo funcional y evolutivo de la psiquis del niño. 

Valentina Yákovlevna Liáudis ( 1 933 ) : doctora en ciencias psicológicas, 
profesora de la Facultad de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú. 
Especialista en psicología evolutiva y pedagógica. En el centro de sus 
intereses científicos se encuentran los problemas de formación y desarrollo 
de la personalidad, la naturaleza comunicacional de la enseñanza. Autora 
de los siguientes libros: La memoria en el proceso del desarrollo, Moscú, 1 976; 
Bases psicológicas de formación del lenguaje escrito en los escolares de 
menor edad, Kishiniov, 1 98 3  (conjuntamente con I. P .  Negure) y otros. 

Lidia Ilínichna Bozhóvich ( 1 908-198 1 ) :  destacada científica soviética, 
doctora en ciencias psicológicas, profesora. 

Siendo aún estudiante de la Universidad Estatal de Moscú realizó, 
bajo la dirección de L. Vigotski, su primera investigación experimental sobre 
psicología de la imitación. Desde 1 9 3 1  trabajó en la Academia de Educación 
Comunista N .K. Krúpskaia, en la Cátedra de Psicología encabezada por 
L. Vigotski. Desde ese momento y a lo largo de casi medio siglo realizó una 
labor de investigación científica, práctica y docente en psicología evolutiva 
y pedagógica y en psicología de la personalidad. J unto con A. Leóntiev, 
A. Luria, A. Zaporózhets, P. Zínchenko trabajó en investigación científica 
en la sección de psicología de la Academia de Psiconeurología de J árkov. 
En los años de la Grán Guerra Patria encabezó la sección de terapia laboral 
del hospital en la ciudad de Kishtim. En 1939 defendió la tesis de candidato 
a doctor en psicología dedicada a las cuestiones de la asimilación, por los 
alumnos, de la ortografía y que demostró el gran papel de los motivos en la 
actividad del escolar. L. Bozhóvich trabajó aproximadamente 40 años en el 
Instituto de Investigación Científica de Psicología General y Pedagógica 
de la Academia de Ciencias Pedagógicas de la URSS; durante más de 30 años 
dirigió el laboratorio de formación de la personalidad, creado por ella en dicho 
instituto. Para el desarrollo de la psicología soviética de la personalidad y de la 
educación tuvo gran importancia la investigación integral, organizada por 
L. Bozhóvich, de la personalidad del escolar en la vida real y en la actividad 
en el colectivo escolar. En las investigaciones de psicología de la personalidad 
y psicología infantil jugó un papel esencial el principio que ella formulara: es 
posible comprender las leyes del desarrollo psíquico del niño sólo si tomamos 
en consideración su esfera motivacional y de las necesidades. Los datos de un 
análisis profundo de las leyes de formación de la personalidad de los niños, 
acumulados durante t res decenas de años, fueron generalizados por L. Bo
zhóvich en su tesis doctoral y luego en el libro La personalidad y su formación 
en la edad infantil ( 1 968 ) ,  libro que mereció el primer premio de la ACP 
de la URSS. 

Obras principales: Cuestiones de psicología de la personalidad del escolar, 
Moscú, 1 96 1 ;  Estudio de la motivación del comportamiento en niños y 
adolescentes, Moscú, 1 972; La personalidad y su formación en la edad infantil, 
Moscú, 1 968. 

Maia Ivánovna Lísina ( 1 929- 1 983) : conocida psicóloga soviética, doctora 
en ciencias psicológicas, profesora. 

Luego de terminar, en 1 952, la carrera en el departamento de psicología 
de la Facultad de Filosofía de la Universidad Estatal de Moscú, fue aspirante 
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del profesor A. Zaporózhets. En 1 962, jefa del laboratorio de psicología de 
niños de primera infancia y de edad preescolar. En 1 974 defendió su tesis 
doctoral Particularidades evolutivas e individuales de la comunicación con 
los adultos en los niíios, desde el nacimiento hasta los siete años. Desde 1 976 
encabezó la sección de psicología evolutiva del Instituto de Investigación 
Científica de Psicología General y Pedagógica de la Academia de Ciencias 
Pedagógicas de fa U R S S .  M .  Lísina encabezó una nueva dirección en la 
psicología infantil: la psicología de_ Ja primera infancia con diferenciación 
de las m icrofases en el desarrollo de los niños de esta edad, Ja definición de la 
act ividad rectora, las neoformaciones psíquicas fundamentales, el revelamiento 
de las bases sobre las que se forma la personalidad del niño. M. Lísina es la 
primera investigadora en la ciencia psicológica que sometió a una investigación 
sistemática y profunda la génesis de Ja comunicación en los niños: sus formas, 
sus fuerzas motrices, la interrelación con Ja · actividad vital general del niño. 
Sus trabajos hicieron un aporte esencial a la elaboración de la teoría psico
lógica general del desarrollo del niño. A la pluma de M. Lísina pertenecen más 
de 1 00 publicaciones científicas. S us trabajos se tradujeron y publicaron en 
Bulgaria, la RDA, los EE.UU.,  J apón, Italia, etc. 

Obras principales: Particularidades evolutivas e individuales de la comuni
cación con los adultos en los niños, desde el nacimiento hasta los siete años. 
Tesis doctoral. M oscú, 1 974;  Particularidades de la comunicación en los niños 
en la primera infancia durante las acciones realizadas conjuntamf!nte con los 
adultos. En El desarrollo de la comunicación en los preescolares, capítulo IV, 
Moscú, 1 974; Investigaciones sobre problemas de psicología evolutiva y 
pedagógica, Mosc ú, 1 980. 
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