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PRESENTACION

os efectos de las condiciones sociales sobre la actividad intelectual del
individuo se estudian activamente en la psicologfa mundial. La teorfa del
desarrollo histérico-cultural de la psique humana, creada por L. S. Vigotsky,
cambié de manera radical la postura de muchos psicélogos.

Entre otras cosas, la consecuencia de todo esto en la psicologia es el
cambio de los métodos psicométricos y de la medicién del intelecto. Es
ampliamente conocido que en la base de estos métodos se encuentra el reco-
nocimiento de la determinacién hereditaria del intelecto y el procedimiento
conductista del diagnéstico.

El trabajo que aqui se propone es de interés no sélo desde el punto de
vista de la obtencién de nuevos resultados que demuestran la naturaleza
social del intelecto humano, sino también de los métodos utilizados durante
la investigacion. La autora del trabajo obtuvo y analizé los resultados, no
sobre la base del coeficiente intelectual de los sujetos, sino a través de la
comparacion de las caracteristicas del contenido de las etapas del desarrollo
intelectual.

Cabe sefialar que los intentos de utilizar la teorfa del desarrollo por
estadios propuesta por J. Piaget para el diagndstico del desarrollo intelec-
tual, tuvieron lugar mucho antes en la psicologfa. Sin embargo, dichos
intentos no tuvieron éxito. Los autores de estos trabajos intentaban diag-
nosticar el estadio del desarrollo intelectual a través del método de cortes
(de constatacién), quedindose en la zona del desarrollo actual del inte-
lecto. Precisamente por esto, ellos se encontraban dentro de los limites de
los desfases y no lograron obtener datos decisivos acerca del estado de las
acciones que componen al intelecto.



La autora de este trabajo superd las deficiencias de los autores prece-
dentes. Durante el diagndstico de las etapas del desarrollo intelectual, Yulia
Solovieva utilizé la metodologia elaborada en la psicologia rusa por parte
de los psicélogos Yu. V. Karpov y N. F. Talizina. Las diferencias decisivas
de esta metddica de otras utilizadas anteriormente consiste en lo siguiente:

el diagndstico de las etapas del desarrollo intelectual se realiza no de
acuerdo a la zona del desarrollo actual, sino a la zona del desarrollo
proximo.

no se utilizan las acciones ya formadas en el sujeto, sino las acciones
nuevas y accesibles para él, es decir, que se encuentran en la zona del
desarrollo préximo.

se trata de una metddica formativa y no del método de cortes.

Yulia Solovieva realizé algunos cambios tanto en la estructura de la
metddica, como en el procedimiento de su aplicacidn, lo cual le permitié
obtener informacién complementaria y novedosa acerca de la etapa que
alcanza el sujeto.

En conclusién, cabe senalar que la autora de este trabajo se apoyd en
la teorfa de la actividad de ensefianza, propuesta en Rusia por parte de P.
Ya. Galperin, cuya elaboracién se continda activamente por parte de sus
alumnos y seguidores.

El libro que se propone es de gran interés tanto para psicélogos inves-
tigadores, como para psicélogos pricticos que trabajan en la esfera de la
educacién y la ensefanza.

Ellibro es atil también para pedagogos, y en general para todos aquellos
que se interesan por los problemas del desarrollo intelectual del ser humano.

Nina F. Talizina



PROLOGO

Dedico este libro a la memoria de Nina Fiodorovna Talizina,
mi gran maestra en la teovia de la actividad y en la vida

ina Fiodorovna Talizina alcanzé a escribir la presentacién para la
versién anterior de este libro, cuando adn trabajaba en la Facultad de
Psicologfa de la Universidad Estatal de Moscu.

Nina Talizina fallecid, faltando solo unos dias para cumplirlos 95 afios. A
pesar de su enfermedad, estaba llena de planes y proyectos, concluyendo un
libro y dirigiendo trabajos de tesis doctoral. Nuestro destino nos permitid,
a la autora del libro junto con Luis Quintanar, asistir a sus funerales en
la ciudad de Moscd, en la funeraria del Primer Hospital de la ciudad de
Moscu. Ese dia, nevado y gris, coincidié con la Navidad Ortodoxa, y fue el
7 de enero del 2017.

Las ideas y aportaciones de Nina Talizina para la teoria de la actividad
fueron retomadas e implementadas en México por la autora de este libro.
Las primeras implementaciones se realizaron con el estudio de la evaluacién
del desarrollo de la actividad intelectual en infantes de distinta procedencia
socioeconémica. Después hubo, y habrd, muchos mds estudios y trabajos,
pero nos parece importante contar la historia desde el principio y mostrar
cémo las ideas de Nina Talizina llegaron a México. Cada historia y cada
teoria tiene sus antecedentes.

Para que una teoria siga viva, no basta leer y estudiar los textos, sino es
necesario realizar los experimentos y formar alumnos y seguidores de esta
teorfa. Es lo que hizo Nina Talizina durante toda su vida, y es esto lo que
estd intentando hacer la autora de este libro.

Mi propio interés y dedicacidn a la teorfa de la actividad se inici6 en la
ciudaddePuebla,cuandorecién meinstaléen México,enelafio 1995. Enestos



tiempos estaba traduciendo clases de neuropsicologia que impartia Liubov
Semionovna Tsvetkova en la Maestria de Diagndstico y Rehabilitacion
Neuropsicoldgica en la Facultad de Psicologia de la Benemérita Universidad
de Puebla. Este programa fue fundado por Luis Quintanar Rojas (mi
esposo) y se abrié con el apoyo del director de la Facultad de Psicologfa de
aquel tiempo, Enrique Récio Avila, el 5 de agosto de 1994. Para lograr la
traduccidn de las clases del ruso al espanol, tuve que estudiar las obras de
los grandes psicologos, representantes del enfoque histdrico-cultural y la
teoria de la actividad. Entre muchos libros revisados, se encontré el de Yu.
V. Karpov y N. F. Talizina, dedicado a la metodologfa para la evaluacién de
la actividad intelectual en infantes rusos. Este libro se convirtié en el motivo
de mi propia investigacién, elaboracién de proyecto de tesis de doctorado
y su posterior defensa bajo la direccién de Nina Talizina en la facultad de
Psicologia en la Universidad Estatal de Mosct. Me inscribi a la Facultad de
Psicologfa de la Universidad de Moscti en mayo de 1997 como un docto-
rando externo y defendila tesis el 13 de diciembre de 1999. Nina Talizina me
entregd mi Diploma Doctoral en la sala delos Premios Nobel en Stockholm,
Suecia. No se trata de pura coincidencia, porque Nina Talizina, llevando
el Diplomado desde Mosct, esperd hasta la tarde, cuando los participantes
del Congreso Internacional de Psicologfa del 2000 asistimos a una cena
especialmente organizada. Con su tipico sentido de humor, la doctora Nina
Talizina me dijo: “Obviamente no es tu Premio Nobel, pero tu Diploma
es consagrado en esta misma sala, tienes que estar contenta y digna por
recibirlo en este lugar.” Es obvio que, en aquel momento, yo solo estaba
contenta por recibir el Diploma y no alcancé a apreciar el valor de estas
palabras. Es interesante cémo los sucesos de una vida, asi como los sucesos
histéricos, tienen significados que se logran valorar muchos afos después.



Ahora, el contenido de esta tesis doctoral, bajo la direccién de Nina
Fiodorovna Talizina, con las aportaciones tedricas y metodoldgicas, se
exponen en este libro.

El mismo considera el tema de la actividad intelectual dentro del
paradigma histérico-cultural en psicologfa. En este sentido, se comparan
diversos puntos de vista tedricos relacionados con tales conceptos, como
intelecto, inteligencia y actividad intelectual. En paradigmas tradicionales
en psicologia, estos conceptos frecuentemente se consideran de manera
independiente de otros conceptos, tales como “funciones psicoldgicas”,
“funciones cognitivas” o “personalidad”. Surge una impresién de que en el
ser humano existen “independientemente” su intelecto, sus funciones psico-
18gicas y su personalidad. Bajo esta perspectiva resulta complicado crear una
visién integral del desarrollo y de funcionamiento de la psique humana, o
este problema simplemente no se considera por los autores. Nuestro libro
intenta correlacionar estos puntos de vista y proponer un enfoque integral
contrastando las posturas tradicionales con la teorfa de la actividad.

El tema de la actividad intelectual necesariamente se relaciona con
aspectos del desarrollo ontogenético y la formacién orientada. A pesar de
que el libro no pretende abarcar concepciones del desarrollo ni presentar
sus periodos, todo el tiempo abarca el tema de adquisicién de la actividad
intelectual como de una de las formas de la actividad humana. Se analiza
el problema del diagnédstico de la actividad intelectual no desde el punto
de vista de la edad del infante, sino de sus posibilidades cualitativas de su
desarrollo; en otras palabras, desde la consideracién de la zona del desarrollo
préximo, en términos de L. S. Vigotsky y su escuela en psicologfa. Se consi-
deran diferentes posturas tedricas que tratan de acercarse a la comprensién
del problema del intelecto humano, de su naturaleza y desarrollo en la onto-
genia, entre ellas la de J. Piaget y su escuela, R.]. Sternberg, H. Gardner, U.
Bronfenbrenner, y otras. Se presentan las bases tedricas de la comprensién



del concepto de intelecto dentro de la escuela histérico-cultural y de la
teorfa de la actividad desarrollada por A. N. Leontiev, P. Ya. Galperin, A.
V. Zaporozhets, N. F. Talizina y otros representantes de la teorfa de la acti-
vidad. Se contrastan diversas aproximaciones que abordan el problema del
diagndstico del desarrollo intelectual, a través de la utilizacidon de la teorfa
y los métodos de J. Piaget, de la utilizacién de pruebas psicométricas y la
determinacién del coeficiente intelectual y de la utilizacién de la teoria
histérico-cultural de L. S. Vigotsky y su escuela psicoldgica. Se muestra una
relacién profunda entre la concepcién histérico-cultural de L. S. Vigotsky
y su seguimiento por los autores de la teorfa de la actividad.

Enellibroseexponenlosresultadosobtenidosenunestudioexperimental
con poblacién de nifias y nifios mexicanos perteneciente a diferentes niveles
socioculturales, realizado dentro de la aproximacién histérico-cultural y la
teorfa de la actividad. Esta investigacidén constituye el primer estudio expe-
rimental sobre el diagnéstico del desarrollo intelectual realizado sobre la
base de la teoria de la actividad. El intelecto se considera dentro la actividad
intelectual del infante que pasa por diferentes planos de su formacién en
la ontogenia: material, perceptivo y 1égico-verbal. Inicialmente la actividad
intelectual representa una actividad compartida entre el infante y el adulto,
la cual, al interiorizarse gradualmente, se convierte en una actividad inde-
pendiente del infante. De acuerdo a esta posicién esencial, el diagnéstico
del desarrollo intelectual solo es posible a través de la organizacién de esta
actividad conjunta entre el infante y el adulto, en la cual el concepto de la
base orientadora de la accién, propuesto por P. Ya. Galperin y desarrollado
por N. F. Talizina, adquiere un significado fundamental.

Se enfatiza el papel especial que juega la concepcién de P. Ya. Galperin
para el tema de la actividad intelectual. El concepto propuesto por este
autor, “base orientadora de la accién”, constituye el elemento esencial de
cada accién humana y determina el éxito o fracaso de ésta. Su presencia



en la actividad intelectual es de particular importancia. La utilizacién
adecuada de la base orientadora de la accién permite precisar el concepto
de la zona de desarrollo préximo propuesto por L. S. Vigotsky. La zona
de desarrollo préximo se puede relacionar tanto con la linea cuantitativa,
como con la cualitativa del desarrollo intelectual. Los datos experimentales
obtenidos en la investigacién muestran que si la base orientadora de la
accidn se utiliza de manera adecuada, las diferencias socio-culturales entre
los infantes desaparecen y “todos los nifios se convierten en nifos capaces”,
como lo mencionaba N. F. Talizina en muchas ocasiones. Su gran suefio
era organizar en México un colegio, con la organizacién de la ensenanza
plenamente desde la Teoria de la Actividad, para mostrar cémo los infantes
incapaces se convierten en los infantes capaces. Segtin su idea, esta escuela
deberfa de encontrarse en alguna zona aislada, rural, campestre, pobre, sin
recursos econémicos. El tinico recurso obligatorio debia de ser el método de
ensefianza que pudiera garantizar el desarrollo pleno dela actividad intelec-
tual de los nifios. Las condiciones indispensables de este proyecto inclufan
la preparacién de los maestros bajo la teorfa de la actividad. Segin Nina
Talizina, este experimento realmente demostraria a todos los que dudan de
la importancia de los métodos de ensefianza, que justo ésta es la condicidn
esencial que puede garantizar el desarrollo y cambiar el destino de los nifios,
a pesar de las condiciones sociales desfavorables en las que ellos viven. La
realizacién del proyecto deberia depender de la aportacién necesaria de las
autoridades.

Este suefio nunca fue llevado a cabo hasta el momento presente. Si
alguno de los lectores se interesa, tenga el motivo, dedicacién y los recursos
para organizar esta ensefianza: la teorfa de la actividad y la autora de este
libro estaremos a sus 6rdenes (aveivolosailuy@gmail.com).

Por otro lado, en cierto sentido, se ha cumplido el deseo de Nina Talizina,
porque la autora, junto con Luis Quintanar, han organizado en la ciudad
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de Puebla, en el afio 2010, el colegio Kepler, y cuentan actualmente con la
marca registrada Desarrollo Proximo a partir del afio 2020. Este colegio es
urbano y particular, y sus niveles educativos preescolar y escolar se han orga-
nizado plenamente desde la teorfa de la actividad. En este colegio estudié mi
hijo Mikhael Quintanar hasta terminar la escuela primaria. En sus palabras
de despedida dijo que el colegio Kepler le ha ensefiado a pensar y a tener a
los maestros como a sus amigos. Lamentablemente, cuestiones administra-
tivas no nos han permitido abrir el nivel de la secundaria vespertina con el
mismo método de ensefianza en el mismo edificio, debido a que el terreno
no alcanza 1000 metros cuadrados.

Nuestra esperanza ahora es que contamos con el apoyo de CONCYTEP,
que a partir del afio 2019 se ha interesado profundamente en el método de
ensefanza desde la teorfa de la actividad. Tal hecho hace sofar e imaginar
que este método llegarfa algin dfa hasta los lugares remotos de México y
otros paises. Esta es una de las razones de la mayor distribucién y uso de
este libro como texto para la lectura en las instituciones educativas supe-
riores publicas y privadas, para que los lectores docentes y alumnos puedan
conocer mis detalladamente la teorfa de la actividad, con las posibilidades
de realizacién de investigaciones desde este enfoque.

El libro no solamente plantea fundamentos tedricos sobre la actividad
intelectual desde diversas perspectivas, con énfasis en la teorfa de la acti-
vidad. Ademds de esto, es un ejemplo de realizacién de una investigacion
experimental desde el enfoque de la teorfa de la actividad. Los anexos 1
y 2 del libro contienen las metddicas experimentales aplicadas durante el
trabajo con infantes mexicanos en dos experimentos, mientras que el anexo
3 incluye ejemplos de protocolos detallados con las respuestas y comporta-
mientos de algunos de los participantes.

Parece realmente importante queloslectores tengan un ejemplo concreto
dela realizacién de una investigacién experimental conducida desdela teoria



delaactividad. Este ejemplo puede ser ttil para estudiantes de posgrados en
psicologfa, ciencias de educacién, antropologia y 4reas afines.

Ellibro puede ser de interés y utilidad para estudiantes y profesionales de
psicologia, neuropsicologia, pedagogia, educacién normal y especial, filo-
soffa, historia, ciencias sociales, y, en general, para todos los interesados en
los problemas relacionados con la naturaleza y posibilidades del desarrollo
de la actividad intelectual.

Termino esta presentacién con la fotografia de la autora, junto con Nina
Talizina, durante el congreso ISCAR en la ciudad de Sevilla, Espafia, en 2005.

Yulia Solovieva,
Ciudad de Puebla, 2022



INTRODUCCION

El cerebro no produjo el pensamiento logico, sino,
en el proceso del desarrollo historico del hombre,

adquirio la forma del pensamiento logico.
L.S. Vigotsky'

a evaluacion del desarrollo intelectual y su diagndstico en el nifio es
un tema que podemos llamar “cldsico” en psicologia y que tiene una larga
historia y encuentra raices en diversas posturas filoséficas. El andlisis de este
tema se ha realizado desde diferentes aproximaciones; las diversas escuelas
psicoldgicas proponen definiciones, explicaciones y métodos particulares
para su estudio, muchas de las cuales son contradictorias. Si el problema
del intelecto en si puede considerarse como “clisico”, es posible que pudié-
ramos proponer una solucién “no cldsica” del mismo, como seguidores de
L.S. Vigotsky y A. R. Luria en psicologfa (Asmolov, 2000).

Desde el punto de vista cldsico, los términos “intelecto” e “inteligencia”
pueden ser considerados como sinénimos. Si consideramos la naturaleza del
intelecto humano y sus posibilidades de desarrollo, podemos plantearnos las
siguientes preguntas: ¢el intelecto es innato, se adquiere durante la vida del
hombre o es parcialmente innato yadquirido? ¢ Laensefianzainfluye en el desa-
rrollo o se apoya en la maduracién biolégica? Cuando se trata del diagnéstico,
¢qué aspectos hay que evaluar, los innatos o los adquiridos, y cudles de ellos
sefialan con mayor claridad la esencia del desarrollo intelectual? Finalmente,
¢el cerebro y sus mecanismos de diversos niveles producen el pensamiento
16gico o, por el contrario, la actividad humana garantiza la maduracién y
funcionamiento complejo y especificamente humano del cerebro?

1 En todo el libro la autora tradujo las citas en forma libre.



Algunos autores consideran que el diagndstico psicolégico debe evaluar
lo que el nifio puede hacer por si mismo, mientras que otros sefialan que
tales datos no muestran los procesos esenciales del desarrollo intelectual y,
por lo tanto, no son vilidos. Evidentemente, éste es un problema ante el
cual los representantes de diversos paradigmas no pueden estar de acuerdo.
Posiblemente, muchos especialistas estardn de acuerdo en que las pruebas
tradicionales para la evaluacién del intelecto solo miden lo que el infante
realiza de manera independiente, sin ninguna ayuda, y registran solo el
resultado final de su ejecucidn, sin analizar las condiciones psicoldgicas que
le permiten, o impiden, la ejecucién de una tarea dada. Actualmente, estos
procedimientos, que parten de la postura conductista, son ampliamente
utilizados para la evaluacién psicoldgica, pedagdgica y neuropsicoldgica en
todo el mundo. Ante esta situacidn, es necesario reflexionar sobre la inter-
pretacion de la naturaleza de estas pruebas, su justificacién, su propdsito y,
sobre todo, qué es lo que aportan en la prictica, debido a que, desde nuestra
perspectiva, el objetivo de cada evaluacién, ademds de buscar una explica-
cién, debe elaborar una propuesta que mejore la situacién del paciente.
¢Qué alternativa se puede proponer en la psicologia contemporinea o cuil
serfa la solucién no clisica del problema del intelecto?

En el libro hablaremos de una propuesta metodoldgica con un ejemplo
concreto de evaluacién de los niveles de adquisicidn de la actividad intelec-
tual. Dicha propuesta puede permitir elaborar diversas metddicas aplicables
a contenidos particulares educativos para la evaluacién y el diagnéstico, las
cuales se diferencian esencialmente de las pruebas de inteligencia tradicio-
nales. Laelaboracién de métodosadecuados parael diagnéstico del desarrollo
intelectual se relaciona con otros problemas de la educacién bisica, tales
como la necesidad de incrementar la efectividad de la ensefianza preescolar
y escolar, y la organizacién del trabajo de intervencién y de correccién. Estos
problemas estdn presentes en todos los paises, pero tal vez son especialmente



agudos en los “paises en desarrollo”, donde un alto porcentaje de infantes
presenta dificultades durante la asimilacién de los conocimientos escolares
junto con desercién de diversos niveles de escolarizacién.

Esta situacién preocupa tanto a las y los maestros, educadores y
psicélogos, como a padres de familia, quienes tratan de comprender si
tales dificultades se deben a causas innatas, son consecuencias del medio
ambiente o sus causas son de otro origen. Es evidente que los nifios que
viven en condiciones desfavorables para su desarrollo psicoldgico general,
requieren de programas especiales, tanto para el diagndstico, como para
la enseflanza y correccién. Cuando decimos “especiales”, comprendemos
“mds enriquecidos” y més desplegados en comparacién con infantes que
viven en la ciudad.

En el presente libro se analizan diferentes puntos de vista respecto a una
serie de problemas relacionados con el desarrollo de la actividad intelec-
tual y se proponen alternativas para su solucién. El lector puede elegir cudl
punto de vista es mds cercano a él.

En la literatura psicolégica, histdrica y contempordnea, existe un gran
interés por la busqueda de nuevas vias para la comprensién de la natura-
leza y la estructura del intelecto y las posibilidades de su diagnédstico. Sin
embargo, no existe un punto de vista comun acerca de las regularidades de
los cambios de un estadio a otro, en el desarrollo intelectual, es decir, si éstos
dependen de la edad del infante o de algunos otros factores. Tampoco hay
punto de vista tnico en relacién con el problema de las posibilidades del
diagndstico de lalinea cualitativa (estadial o por etapas) y de lalinea cuanti-
tativa (cantidad de conocimientos y habilidades que posee el nifio). En este
sentido, la ciencia psicoldgica difiere de las ciencias exactas. Si en geometria
no pueden existir discusiones en relacién con el concepto de “tridngulo”, y
todos estdn de acuerdo, en psicologia el tema del desarrollo intelectual puede
tener diversas interpretaciones que dependen de la postura del investigador.



Datos de investigaciones luego entran ala prictica, y en la prictica educativa
y de educacidn especial el destino mismo del infante puede depender justa-
mente sélo de la postura que tiene el especialista. No obstante que se afirma
que las condiciones de vida en diferentes medios socioculturales influyen
sobre el desarrollo de los procesos psicoldgicos, no existe un punto de vista
definitivo acerca del caricter de estas influencias y de sus efectos sobre el
desarrollo estadial y funcional del intelecto del nifio. Es cémodo afirmar
que las condiciones sociales influyen sobre el desarrollo. Pero no es ficil
contestar a la pregunta: si se modifican las condiciones sociales particulares,
¢es posible favorecer al desarrollo del nifio?

Desde el punto de vista pedagégico, se considera que la elaboracién de
los metodos diferenciales de enseiianza depende del nivel sociocultural de
la poblacién y de la presencia de grupos étnicos con costumbres variadas.
Se supone que precisamente el criterio de lo accesible y lo diferencial tiene
un gran significado para el logro de buenos resultados en la prictica de la
enseflanza preescolar y escolar, en los sectores rurales, marginados e indi-
genas. En estos sectores se observa en los nifios un bajo nivel de desarrollo
psicolégico, el cual se relaciona con los escasos recursos materiales de las
familias y con el acceso limitado a las instituciones médicas, educativas y
culturales en general.

Por otro lado, se podria cuestionar en qué consiste la variedad de los
métodos v, tal vez, establecer una plataforma comun o un principio bisico
para todos los programas de ensefianza y de correccién. Demasiada variedad
en los métodos, que parte del punto de vista de que todas las naciones son
tnicas y particulares en su desarrollo, puede ser peligrosa para los objetivos
generales de la educacion. Consideramos que, sz enseziamos solo aquello gue
es comprensible y accesible, nunca vamos a formar generaciones preparadas y
abiertas para nuevos conocimientos, sin prejuicios raciales ni culturales.



En relacién con los anteriores razonamientos, elegimos como problema
de estudio el andlisis del desarrollo intelectual y las posibilidades de su
diagndstico, en nifias y nifios que viven en diferentes condiciones sociales,
econdmicas y socioculturales en México y en otros paises de América Latina.

Las razones para pensar que este tipo de estudio puede ser valioso e intere-
sante, dentro de la ciencia psicoldgica actual, son las siguientes: Por un lado,
los estudios transculturales se han incrementado en las tiltimas décadas en
todo el mundo, lo cual es un reflejo del interés por los problemas de las dife-
rencias nacionales y culturales. Por otro lado, el estudio de diferentes pobla-
ciones puede ayudarnos a contestar a la pregunta que nos interesa, acerca
de la variedad o semejanza del desarrollo intelectual y, a su vez, influir sobre
la prictica para el diagndstico, la ensefianza y la correccién. Finalmente,
el incremento de las aportaciones humanistas para la comprensién de la
formacién y el funcionamiento de la psique humana exige la inclusién, en
los estudios psicoldgicos, de sujetos con caracteristicas variables.

Esperamos que este libro, que parte del paradigma del desarrollo histé-
rico cultural de la psique humana propuesto por L. S. Vigotsky, contribuya,
desde el punto de vista psicolégico y pedagdgico, a mejorar el sistema de
educacién y labor participativa de los docentes de todos los niveles.



I concepto intelecto y su naturaleza se formaron a lo largo de la historia
de la ciencia filoséfica. Este problema adquirié un gran significado parti-
cularmente en el siglo XVII, considerado en la filosoffa como el siglo del
racionalismo, lo cual en sf mismo sefiala un interés particular que abarca el
tema del intelecto y la razén. Consideraremos algunas premisas histdricas
generales del surgimiento de este interés.

Enlaedad media,la concienciay el ser se encontraban bajo la influencia
de los dogmas religiosos, los cuales alejaban al hombre del deseo de entender
su propia naturaleza. Los pensadores de la época del renacimiento descu-
brieron de nuevo la fe del hombre en sus propias fuerzas, inicialmente a
través del arte y mds adelante a través de la ciencia, preparando las condi-
ciones psicolégicas para la nueva etapa del desarrollo del pensamiento. Con
la conciencia se comprendfa el mundo interno del ser humano, mientras que
el ser se comprendia como existencia real y concreta del cuerpo. El cuerpo
puede conocer el mundo a partir de sus sensaciones, pero interpretarlas
puede solamente la conciencia.

Uno de los filésofos renacentistas que intenté comprender y sistema-
tizar la visién del intelecto humano fue Nikolai Kuzanskiy (1401-1464),
quien, siguiendo a Aristdteles, sefialaba tres escalones del conocimiento:
los sentimientos, que cumplen la tarea de aprobar la existencia del hombre;
la razdén, que puede aceptar o rechazar todo lo que proporcionan los senti-
mientos y cuya esencia se relaciona con la contradiccién; y el intelecto, que
valora a la razén. En el intelecto no hay contradicciones ni oposiciones,



debido a que este constituye la emancipacién divina y Dros conduce todas
las contradicciones a un acuerdo. La teorfa del intelecto de Kuzanskiy une
las oposiciones de la razén y las declara insuperables. De aqui se concluye
que la cognicién se va hacia lo irracional o hacia el intelecto (como a algiin
limite), en el cual se solucionan todas las contradicciones. En el libro de
Kuzanskiy “La ignorancia consciente” (en Merani, 1976) se proclama que
Dios es infinito y no se puede conocer a través del conocimiento finito. Por
esta causa, el hombre se debe dirigir a la intuicién inmediata, lo cual repre-
senta la sabidurfa verdadera o el conocimiento perfecto. Este estado del
espiritu, el cual no se satisface por el conocimiento racional, determina la
distancia que lo separa del conocimiento intelectual, intentando acercarse
a él. El conocimiento se realiza por los movimientos opuestos de anilisis y
sintesis. Nikolai Kuzanskiy es el hombre del renacimiento que se preocupé
por encontrar el método, en el neoplatonismo, que ayudara a solucionar los
problemas del pensamiento. Sin embargo, este pensador no logré rebasar
los limites de la metafisica y no encontré lo antropolégico y concreto en el
conocimiento humano (Merani, 1976). Este filésofo renacentista anticip6
la discusién acerca de la naturaleza y las funciones del intelecto que existe
en la psicologia contemporinea.

El humanista espafol Vives (1492-1540) anticipd las ideas de Descartes
y Spinoza. El estudi6 pasiones como el amor, el odio, la intensidad de las
pasiones y los afectos. En su obra “Acerca del alma y la vida” (en Merani,
1976) analiza y sistematiza las pasiones y las representaciones acerca de ellas,
demostrando que la tendencia fundamental de los sentimientos siempre
es diferencial. Los sentimientos negativos se relacionan con un estado de
insatisfaccion. Vives estudid los cambios en el estado de 4nimo del hombre,
considerando que existen tantos estados como individualidades y rela-
ciones entre ellas. Merani (1976) considera que a Vives se le puede llamar
el fundador de la psicologia, como 4rea del conocimiento que se separa de



la antropologfa. Vives mostré que el estudio de las funciones del alma (los
estados de 4nimo) es tan importante, como el de las funciones de la natu-
raleza. Posteriormente, esta posicién encontré su desarrollo en la obra de
Descartes, quien descubrié el papel fundamental del pensamiento humano.

Otro pensador y politico espafiol, Huarte (1520-1589), consideraba que
las obligaciones que cumple la gente durante su vida no corresponden a sus
caracteristicas individuales. El supuso que el desarrollo del pensamiento
depende de las condiciones climdticas, debido a que las grandes civiliza-
ciones surgieron en regiones con clima cdlido. En el siglo XIX estas ideas las
desarrollaron diferentes autores.

El inicio de la época del tiempo nuevo coincide con los cambios en las
relaciones econdmicas, sociales e ideoldgicas que se relacionan con el desa-
rrollo del capitalismo y con la debilitacién del poder absoluto de la iglesia
en Europa. El crecimiento de la industria y del comercio, los importantes
descubrimientos cientificos y las reformas clericales, cambiaron las condi-
ciones de vida. Los paises europeos se enriquecian a través de las adquisi-
ciones de las colonias conquistadas. La sociedad ya no sentia la opresién
constante de la religién; su incapacidad y dependencia se sustituyeron por la
fe en sus fuerzas propias y en la posibilidad de alcanzar el éxito, en vidayenla
tierra. La victoria de la iglesia protestante, como resultado de la reforma en
muchos paises de Europa, garantizé un mayor pluralismo en los problemas
de la religién, en comparacién con las épocas anteriores. Por primera vez
se establecié el problema no solo de la educacién amplia, sino también de
la educacién de la mujer. La gente tuvo la posibilidad, impensable ante-
riormente, de elegir entre las corrientes religiosas; la iglesia ya no tenia la
influencia autoritaria sobre la conciencia social. Por su parte, esta nueva
posicién de la iglesia garantizé los grandes descubrimientos cientificos del
siglo X VII.



Kepler (1571-1630), cientifico, astrénomo y pensador , descubrié la ley
del movimiento de los planetas en el sistema solar, que cambié los conoci-
mientos de la humanidad acerca del universo y rechazé los prejuicios acerca
de que los planetas, sometiéndose a las leyes de la estitica, se mueven por
circunstancias perfectas. Galileo (1564-1642) descubrié la ley de la caida
libre de los cuerpos, introduciendo el concepto de aceleracién y estable-
ciendo su significado para la dindmica; ademads, descubrid la trayectoria del
vuelo de acuerdo con la pardbola. Galileo inventd el termdémetro, mien-
tras que uno de sus alumnos, el barémetro. En 1608 el holandés Lippersey
(1570-1619) inventd el telescopio; Boyle (1627-1691) descubrié su famosa
ley acerca de la presién de los gases. En esta misma época se publicaron
importantes trabajos acerca de la naturaleza del magneto, del comporta-
miento de las bacterias y de los organismos unicelulares, etc.

Ademds, debemos recordar el significado de Newton (1642-1727)
para todo el desarrollo cientifico posterior. La discusién entre Newton y
Descartes acerca del origen del sistema solar concluyé a favor de Newton. Las
leyes de Newton acerca del movimiento predeterminaron las concepciones
en la fisica contempordnea hasta la revolucién de Einstein (1879-1955).

Asi, las grandes concepciones filoséficas surgieron sobre el fondo del
desarrollo acelerado de la ciencia y de la liberacién general de la conciencia
del hombre. Expondremos algunos puntos de vista de conocidos filésofos
sobre el problema del intelecto. Debemos advertir que, en realidad, pocos
filésofos mencionaron el problema del intelecto o del pensamiento, en el
sentido actual de estos términos. Ante este problema, es necesario dirigirse
a sus concepciones bdsicas, que se relacionan de manera directa, o indirecta,
con el problema del intelecto.

El estudio de Campanella (1568-1639) se puede llamar como transitorio
entre el renacimientoy el inicio del tiempo nuevo. Su doctrina de la sociedad



ideal, la ciudad del sol contiene caracteristicas tanto misticas como cienti-
ficas (Abbagnano y Visalberghi, 1974).

Campanella pensaba que la autoconciencia no se relaciona con el
pensamiento, sino con la sensibilidad, no solo del hombre, sino de todos
los seres vivos en la naturaleza. Dicha autoconciencia abre la posibilidad
para penetrar en los principios fundamentales de la realidad natural. La
gente hace conscientes tres principios de gran importancia: la necesidad
del poder, de la sabiduria y del amor. Cada objeto posee el conocimiento
de si mismo y de otras cosas, si éste posee sensibilidad. La sensibilidad es la
base de la armonia del mundo y de la concordia universal. Todos los seres
vivos comparten el amor hacia ellos mismos. El poder, la sabiduria y el amor
estdn limitados por las cosas finitas, las cuales poseen tanto el ser, como el
no ser. Consecuentemente, las caracteristicas basicas del no ser es la ausencia
de las fuerzas, de la sabiduria y del odio. Solo en Dios, que es infinito, las
cualidades de la sabiduria y el amor alcanzan la perfeccién superior. Dios
cre al mundo y lo gobierna sobre el fundamento de estos tres principios,
que en ¢l son infinitos. Debido a lo anterior, ningdn ser vivo puede actuar
en contra de su propia naturaleza.

Francis Bacon (1561-1626) fue el primero en proclamar la separacién
definitiva dela cienciaylareligion. Sulogro fue “la exclusién de las funciones
orgdnicas de la estructura del alma y el rechazo de su estudio como objeto
particular; la exigencia de pasar a la descripcién de sus procesos, prepararon
la muerte de la ciencia del alma y crearon las premisas para la formacién de la
nueva ciencia de la conciencia” (Zhdan, 1990, pdg. 72). Bacon se preocup6
por la reforma de la ciencia, considerando que los filésofos se esforzaron
por convertir al a/ma en algo demasiado mondtono y armonioso, pero
no hicieron nada para acercarla a los movimientos contradictorios y a sus
limites (en Merani, 1976). De acuerdo con Bacon, la ciencia consiste en dos
cosas: las quejas de la infelicidad del género humano y la demostracién de



su superioridad en la naturaleza. Bacon consideraba que la primera parte la
realizaron sus ancestros, mientras que la segunda era su tarea en la ciencia.

Bacon propuso la idea acerca de la creacién de una ciencia tnica del
hombre, que se basara en la 1égica y el intelecto, cuyas partes debfan ser la
filosofia del hombre y la filosofa civil. Ambas debian estudiar el cuerpo y
el alma del hombre. El identificé las capacidades del a/ma racional: la razén
o el intelecto, la voluntad, el razonamiento, la imaginacién, la memoria y
el deseo. Este autor estableci6 el problema del estudio de su origen y de sus
medios de desarrollo y fortalecimiento. De esta forma, el problema de la
cognicidén tenia que ser real y objetivo, y en Bacon obtuvo su expresién mds
practica. Para luchar contra los obsticulos, en la via hacia la cognicién, era
necesario unir el 2/ma y la razén.

Bacon separaba al a/ma espiritual, de origen divino, y al 4/ma material,
sensitiva, que poseen los animales. Estas almas se encuentran en interaccion;
el alma de los animales superiores se encuentra en la cabeza. Bacon deja al
alma espiritual en manos de los tedlogos y propone estudiar al /ma mate-
rial, como naturaleza humana, con métodos cientificos. Esto lo podemos
considerar como una exigencia del sentido prictico concreto, lo cual no
existié en la historia previa.

Bacon subrayaba el significado del conocimiento para la vida prictica del
hombre y el significado de la légica como instrumento de la investigacion
cientifica. Este filésofo fue el primero en mostrar la importancia del método
inductivo y lo contrapuso al método deductivo, como instrumento verda-
dero del descubrimiento. De acuerdo a su opinidn, la observacién conduce
ala generalizacién equilibrada. Los métodos del pensamiento cientifico son
la abstraccidn y la clasificacidn.

La filosofia de Bacon abrié el camino para el método experimental en
la ciencia y fortalecid la creencia en la fuerza del conocimiento humano.
Gracias a su teorfa, se hizo posible el surgimiento de la psicologia



asociacionista, la cual se dirigié al andlisis de los estados intelectuales,
concebidos como elementos de las sensaciones, a través de la introspec-
cién. En este tiempo se comprendid el significado practico del intelecto
humano y se comenzé a expresar la aspiracién hacialo desconocido y hacia
la cognicién activa del mundo.

Thomas Hobbes (1588-1679) consideré que toda la gente es igual
cuando nace y pensé que la razén del hombre no era innata, sino que se
educaba por el amor hacia el trabajo. Para este autor, la razén se relaciona
sobre todo con el cdlculo y la geometria. Su concepcidén del estado, que
surgié sobre la base del convenio social después de que el hombre salié de
su estado natural, la desarrollaron posteriormente Locke (1632-1704) y
Rousseau (1712-1778).

Hobbes intentd dar una explicacion fisiolégica del proceso de las asocia-
ciones. La base, para ¢l, era el movimiento consecutivo de las particulas que
se da en el cerebro, paralelamente con las asociaciones. El pensamiento se
consideraba como el transcurso de las imdgenes, mientras que la compren-
sién eralaimagen que surge como asociacién, bajo lainfluencia dela palabra.
De esta forma, la psique se convirtié en un epifendmeno, en la sombra de los
procesos reales (Zhdan, 1990).

Para Hobbes, la sensacién que proviene desde el exterior es algo mds
grande que la imagen del objeto, la cual se produce por los érganos senso-
riales. El objeto y la sensacién representan el movimiento, mientras que el
espiritu pensante es solo el cuerpo como tal. El alma del hombre es material
“debido a que todos los actos, las ideas y los sentimientos, no son otra cosa
que los movimientos que se producen por los movimientos de las cosas
externas’ (Abbagnano y Visalberghi, 1974, pag. 320).

Para Locke las ideas de Hobbes tuvieron significado, en el sentido de que
el intelecto del hombre no es innato. Hobbes consideraba que el origen de
las diferencias individuales se debe a la educacidn, la cultura y las pasiones,



de lo cual se deduce que, ante circunstancias iguales, toda la gente tendria
la misma inteligencia.

De esta forma, las ideas de Bacon y Hobbes constituyeron las premisas
para la aproximacién empirica en la filosofia y en la psicologfa.

Una concepcién filoséfica fundamental, que influyd y sigue influyendo
en el desarrollo de las ideas acerca del intelecto y conciencia humana, es la
teorfa de René Descartes (1596-1650). Las ideas de Descartes siguen vivas
y, aunque sea en el plano inconsciente, estin presentes en la mayoria de las
interpretaciones de los hechos que se observan en diferentes estudios expe-
rimentales en todas las ciencias que tratan el problema de la relacién entre el
“cuerpo” y la “mente”. El problema mismo como tal y posibles soluciones
surgen a partir de las ideas de Descartes.

Descartes es considerado como el fundador de la filosofia del #Zempo
nuevo, a quien Hegel (1632-1704) lo denomind héroe y autor de la revo-
lucién del espiritu. Descartes liberd al pensamiento del hombre, al decir
que no se puede tener fe en nada hasta conocerlo como algo obvio. Los
resultados bisicos del humanismo renacentista se unen y encuentran su
realizacién en la personalidad de Descartes, quien establece el problema en
la ciencia de manera novedosa. El conocimiento subjetivo humano, que
obtuvo su expresion en los pensadores del renacimiento, buscaba su demos-
tracién y establecimiento en el mundo. Esta tarea la cumplié Descartes.

Antes de Descartes, en la filosofia se consideraba que lo verdadero es
aquello que se conserva en el tiempo. Descartes mostré que el conocimiento
se basa no en los datos inmediatos de las sensaciones, ni en las imadgenes dela
fantasia o del suefio, sino en el razonamiento construido de manera légica.
Descartes relacioné su método 1dgico del razonamiento, con los métodos
cientificos de las matemiticas y la geometria. La geometria propone la
organizacién y el orden de la inteligencia, el sometimiento del orden de
las ideas a un orden légico determinado. La figura y el movimiento en la



geometria anticipan el conocimiento. A partir dela geometria, Descartes se
mueve hacia el dlgebra, de la cual retoma la comprensién del concepto de
lo verdadero: “el error es imposible, debido a que existe la sensacién de la
demostracién intelectual” (en Merani, 1976, pig. 269).

A partir de Descartes, la atencién de los filésofos se dirigié hacia un
problema, que en la ciencia contemporinea se llama el problema psicofi-
siolégico. Este problema consiste en determinar la relacién que existe entre
la sustancia material del cerebro y los procesos psicolégicos. ¢Qué es lo
primario y qué es lo secundario? §Qué acttia sobre qué? ¢El alma es mate-
rial y hace que se mueva el cuerpo? ¢Lainteligencia y el a/ma son una misma
cosa 0 no? En los tiempos de Descartes, estos problemas se establecieron
gracias al desarrollo de la medicina y la biologfa.

Descartes consideraba a los cuerpos de los animales y del hombre como
autématas, que se someten a las leyes de la mecdnica. Negaba el alma en los
animales y, consecuentemente, la psique en los animales. De acuerdo con
su opinién, en el hombre existe el alma, la cual se encuentra en la glindula
pineal. El a/ma establece el contacto con los espiritus vitales, que son las
particulas que habitan en el cuerpo y dirigen los movimientos corporales.
El cuerpo puede ser dividido, mientras que el a/ma es tinica e inseparable.
Para Descartes, el espiritu y el intelecto son sinénimos, lo cual significa que
el intelecto interactia con la materia.

De esta forma, Descartes encontré la contradiccién entre el cuerpo mate-
rial y el alma (inteligencia) ideal que lo dirige. Ningtin cuerpo puede ser
espiritual, por lo que no puede pensar; el cuerpo y el a/ma estin divididos.
Antes se consideraba que el cuerpo existia sélo gracias a su relacién con el
alma. Descartes separé al cuerpo del a/ma de manera definitiva, sehalando
que sus funciones y su naturaleza son contrarias. Ela/ma, por su naturaleza
y funcidn, debe pensar, es libre de la funcién vegetativa, es una sustancia



particular que existe en sf misma, mientras que el cuerpo consiste de partes
materiales y se somete a las leyes de la mecdnica.

En su obra, Descartes identifica las acciones y las pasiones del hombre.
Las acciones se someten a la voluntad libre, que es capaz de afirmar o negar,
mientras que las pasiones son las fuerzas involuntarias o mecdnicas que
acttan sobre el organismo. Lo correcto es someter las pasiones a la razén
(alma) y dominarlas. A diferencia de Hobbes, quien consideraba que
el pensamiento es una copia paralela de los acontecimientos reales, para
Descartes el pensamiento no puede ser material.

Descartes convierte al alma en una sustancia independiente de la suges-
tidn; plante el dogma dualista acerca de la division de las sustancias, lo cual,
junto con las ideas de Hobbes, condujo al dualismo psicofisioldgico. De
acuerdo con Merani (1976), Descartes introduce la claridad metodoldgica
en la cognicién del hombre, dividiendo a la “antropologia en dos aspectos:
tisico y espiritual” (pdg. 277).

A diferencia de la explicacién teoldgica pura de las épocas anteriores, la
idea de Descartes fue un intento de explicacién de las causas del compor-
tamiento humano. Surgié la posicién acerca de que la psique es el mundo
internodelhombre, queesaccesibleatravésdelaintrospeccién. Sin embargo,
gradualmente esta idea se convirtié en un obsticulo para el estudio de la
psique, la cual se consideraba como algo que posee una naturaleza divina
(ideal) y que no se somete a los métodos del andlisis cientifico. Esta teoria
incluye la concepcién acerca de dos mundos paralelos e independientes: el
mundo de la inteligencia y el mundo de lo material.

Al mismo tiempo, el significado que le dio Descartes a la razén humana
no tenfa antecedentes en la filosoffa. El pensamiento se colocé en la base
de la demostracién de la existencia del ser humano. Era posible dudar de
todo, pero para que se diera el mismo acto de la duda, era necesario que
existiera alguien: el que duda. De esta forma, era necesario dudar de todo,



pero no se podfa dudar sin pensar para qué era necesario dudar. Descartes
(1975) escribe: “Mientras que yo estoy preparado para pensar que todo es
falso, es necesario que yo, quien piensa, fuese algo; al notar que la verdad de
que yo pienso y, consecuentemente, existo, es tan fuerte y verdadera, que
las suposiciones mds extrafias de los escépticos no son capaces de destruirla,
yo razono que puedo, sin peligro alguno, retomarla como el principio de
partida en la filosofia” (pag. 68). Asi, resulta que el pensamiento mismo de
Descartes hace que exista y que ¢l sea la esencia. Ante el hombre se abre el
pensamiento puro y nada mds.

La causa de que a Descartes (1975) le gustara su propio método, es que
con seguridad podia utilizar su propia razén, si no en toda su perfeccién, si
de acuerdo a sus posibilidades limitadas. Esta aproximacién no requiere de
nada externo, todo se da dentro de si mismo. Descartes estableci6 para su
método las siguientes reglas: 1) no creer mis que en la verdad dnica, y para
excluir la duda es necesario tener el a/ma y la intuicién claras; 2) dividir
los aspectos complejos, sus partes necesarias para encontrar una solucién
exitosa; 3) ordenar los conocimientos a partir de los més sencillos, gradual-
mente ir hacia los mds complejos y establecer su orden, el cual no existe
en el estado natural de las cosas; y 4) realizar el cdlculo general necesario,
verificar el cdlculo con el andlisis y el anilisis con la sintesis (Abbagnano y
Visalberghi, 1974).

Si para otros fil6sofos el pensamiento es parte del a/ma, para Descartes
participa como el alma misma. Merani (1976) escribe que para Descartes el
pensamiento es la cuna de la conciencia, donde la verdad se identifica con
el ser. El ser existe a través del pensamiento sin el cuerpo, independiente-
mente de las sensaciones y de la imaginacidn, lo cual demuestra el signifi-
cado primario del a/ma. Lo intelectual se introduce en toda su plenitud
como algo mis perfecto, como la realidad misma y como el principio del ser.
Esto condujo a Descartes a la conclusién de que el acto del pensamiento es



divino en su naturaleza. Resulta asi que Dios se expresa en el pensamiento,
el cual retoma su origen en ¢l. De esta forma, se encuentra el principio de
la coordinacién del pensamiento y se establece en su lugar verdadero: yo
soy el ser psicoldgico, el Dios es infinito metafisicamente y también yo soy
inicialmente el Dzos, y después, yo mismo (en Merani, 1976).

El principio de “cogito ergo sum” es verdadero, debido a que se percibe
de manera clara y comprensible. En la proposicion pienso, luego existo, lo
tnico verdadero es que, para poder pensar, es preciso existir. Todo lo demds
se puede someter a duda. Por eso el principio siguiente es: “todas las cosas
que percibimos de manera clara y comprensible son verdaderas” (Descartes,
1975, pag. 69). Los fenémenos de la naturaleza se deben conocer de manera
clara y comprensible y esto lo permite hacer solamente nuestra a/ma.

Descartes comprende el proceso pensante en el sentido amplio de la
palabra. En €l se incluye la duda, la percepcidn, la argumentacién, la nega-
cidn, la imaginacidn, el deseo y la sensacién en el suefio y en la vigilia. Sin
embargo, estos elementos del pensamiento no son equivalentes. Descartes
dice que percibir objetos y sus caracteristicas no significa penetrar en su
esencia. Considera que las cosas no se pueden comprender a través de las
sensaciones, debido a que aquello que se percibe a través de las sensaciones
es inmediato e inconstante. La percepcién sélo puede informar acerca del
acto de la inteligencia, pero no acerca de la existencia de los objetos que se
perciben. Solo la inteligencia puede conocer algo verdaderamente, debido
a que posee la capacidad para comprender y razonar acerca de los objetos.
La cognicién de los objetos externos sélo se da con la ayuda del a/ma
(inteligencia).

Descartes subraya la importancia del proceso de la cognicién para el
hombre. Sin embargo, el don de la cognicién no es accesible para cada uno.
Hay gente para quienes la cognicién es inaccesible o se da con dificultad;
incluso ellos no son capaces de conocer lo que es su propia a/ma. Esto sucede



debido a que su a/ma nunca se eleva sobre las cosas sensoriales y a que
ellos tinicamente se acostumbran a pensar sobre lo que se puede percibir o
imaginar. Ellos solo pueden pensar sobre lo parcial, lo que caracteriza a las
cosas materiales (Descartes, 1975).

De esta forma, Descartes establecid la esencia de la teorfa de la cognicién,
convirtiendo a la inteligencia en algo primario y verdadero, en compara-
cién con el cuerpo material. Russell (1997) escribe que la mayoria de los
filésofos, después de Descartes, le dieron un gran significado a la teorfa de
la cognicién y lo hicieron, bdsicamente, gracias a él.

La teorfa de Descartes subraya el significado de la inteligencia para la
existencia del hombre, lo cual se puede considerar como progresista, en
comparacién con su postulado acerca de la fe. Al mismo tiempo, se da la
separacion insuperable entre la inteligencia y el cuerpo, donde la impor-
tancia principal se le asigna a la inteligencia. Lo anterior conduce al subje-
tivismo en la filosoffa y en la psicologfa. De acuerdo con Russell (1997), la
premisa bdsica de Descartes pienso, luego existo, hizo que el punto de partida,
para cada sujeto, sea su propia existencia y no la existencia de otros indivi-
duos o de una comunidad de individuos.

La superacién del dualismo en el sistema de Descartes solo puede
conducir a dos posiciones opuestas. En un caso, la inteligencia (a/ma) se
puede someter a las leyes mecdnicas del mundo fisico; en el otro caso, todo
el comportamiento intelectual del sujeto se puede considerar como una
manifestacion de su a/ma ideal. Ambas posiciones ocuparon sus lugares en
el desarrollo de la filosoffa y, posteriormente, de la psicologfa. En la primera
mitad del siglo XX este problema se manifesté en la crisis de la psicologfa,
con la busqueda del objeto de estudio de la ciencia psicolégica (Vigotsky,
1982a). En esta crisis, se dio la lucha entre la psicologia subjetiva y la psico-
logia objetiva.



Es interesante sefialar que con el nombre de Descartes se relaciona una
postura discutible mds en la ciencia contempordnea. Se trata de la creacién
de la inteligencia artificial, la cual se puede considerar como el producto
puro del pensamiento humano (Benitez, 1996). Al mismo tiempo, puede
parecer que el concepto de inteligencia artificial permite superar el dualismo
de Descartes, debido a que el método de andlisis cientifico se aplica a los
procesos intelectuales, mientras que Descartes consideraba que era posible
aplicarlos inicamente a la sustancia material del cuerpo.

Lo anterior indica que, en la filosoffa, la psicologia, la fisiologia, la
medicina y en otras dreas de conocimiento, existe, hasta la fecha, la opinién
de que el pensamiento del hombre es producto de su cerebro y que este
puede ser creado a través de la via artificial con ayuda del método analitico
de la fisiologfa y de la cibernética. El otro punto de vista manifiesta que
el pensamiento humano no es producto del cerebro como tal, sino de la
vida y la actividad humana (Vigotsky, 1984b; Rubinshtein, 1957, 1998).
El pensamiento es un proceso psicolégico y no fisiolégico o cibernético.
En relacién con esto se pueden recordar las palabras de Vigotsky (1984b)
acerca de que “el cerebro mismo no produjo al pensamiento légico, sino
que el cerebro adquirié la forma del pensamiento 1égico en el proceso del
desarrollo histérico del hombre” (pdg. 178).

En su tiempo, Descartes tuvo muchos seguidores, incluso muchos
pensadores contemporaneos han adoptado sus ideas, intentando aceptarlas
como tales, o conservar su esencia y cambiar algunas de las posiciones que
producen mayor duda. Entre ellas tenemos la idea acerca de que el a/ma no
influye sobre el cuerpo, de la causa de los cambios que se dan en el cuerpo y
en la inteligencia, y del pensamiento como la esencia del ser.

En este sentido, Arno (1612-1694) y Nicol (1625-1695) utilizaron las
ideas de Descartes diciendo que la naturaleza del pensamiento es espiritual.
Grozzio (1583-1645), por ejemplo, identificé todo lo natural conloracional,



partiendo del hecho de que la naturaleza del hombre esla inteligencia. En su
obra encontramos el principio del predominio de la inteligencia en la solu-
cién de los problemas morales. Las acciones que se encuentran de acuerdo
con la razén son necesarias y positivas, y dichas acciones solo pueden ser
negativas en un caso absurdo: si Dzos no existe. Grozzio (en Abbagnano y
Visalberghi, 1974) consideraba que debe existir la religién natural, basada
en la razén. Esta religién es absolutamente verdadera, igual para todas las
edades, y se reduce a los siguientes principios: 1) Dios existe y existe solo un
Dios; 2) Dios no se encuentra en las cosas visibles, debido a que se eleva sobre
ellas; 3) Dios gobierna y juzga acerca de todos los asuntos del hombre; y 4)
Dios es el creador de todas las cosas naturales.

Coromboy (1620-1684) supone que existe una relacién entre el cuerpo
y el alma, si el alma lo desea. Se dice que el alma posee la posibilidad de
imaginar el cuerpo y que las almas se comunican entre ellas sin pensamientos.
Este punto de vista no coincide con las ideas de Descartes, quien conside-
raba que el pensamiento es la manifestacién de la esencia divina del a/ma.

Clobert (1622-1665) intenta unir las teorfas de Descartes y Platén.
Como sus contemporineos, €l igualaba todo lo psiquico con la conciencia,
considerando que el concepto de alma, sin el concepto de autoconciencia,
hubiera sido una contradiccién. De acuerdo con su opinidn, los cambios
en el cuerpo no conducen a cambios en el alma.

Pascal (1623-1652) no estaba de acuerdo con el caricter ‘todopoderoso’
de la razén. El consideraba que la razén es débil e inexacta, que se somete a
laimaginacién y a las sensaciones y que no puede imaginar algo diferente de
las fantasias y representaciones. Pascal no le rest6 significado ala razén, sino
que le dio un lugar mds modesto en comparacién con Descartes.

Si para Descartes la experiencia solo sirve para demostrar lo obtenido
como resultado del razonamiento deductivo, para Pascal la experiencia
anticipa a la razén o la dirige. La razén pura no es capaz de establecer los



principios de la ciencia, debido a que el conocimiento de aquellos princi-
pios primarios, como el tiempo y el espacio, el movimiento y el nimero, no
se aclaran con la razén, y su fuente es el corazén y la intuicién.

De acuerdo con Pascal, la filosofia debe servir a la prictica, rechazando
con ello el cardcter abstracto de la cognicién humana y el deseo de filosofar
de manera especulativa. El pensamiento del hombre consiste en hacer cons-
ciente su propia ignorancia e insignificancia. Precisamente a ello se debe
la grandeza del hombre. A causa de la concientizacién de su ignorancia, el
hombre, desde la época de Arquimedes, busca incansablemente los conoci-
mientos y el progreso en la ciencia. La humanidad se representa como una
personalidad dnica, la cual constantemente aprende y busca.

De esta forma, en la filosof1a se formuld la posicién acerca de la herencia
del conocimiento y de su busqueda constante.

Malebranch (1638-1715) acepté la posicién de Descartes acerca de la
separacién del alma y el cuerpo. El consideraba que la orientacién y el
deseo del a/ma son iguales en toda la gente. Malebranch se interesaba en el
problema dela existencia del pecado de nacer y de su significado parala natu-
raleza del hombre. Este pensador intenté combinar la teoria de Descartes
con la religién. Suponia que antes del pecado, la imaginacién servia para el
razonamiento y el pensamiento del hombre, es decir, que laimagen le servia
al intelecto. De acuerdo con Descartes, después del pecado mayor se dio la
separacion entre el alma y el cuerpo.

A pesar de reconocer la divisién entre el alma y el cuerpo, Malebranch
expresaba ideas acerca de la correlacidon entre los procesos intelectuales y
el cuerpo material. El relaciond el proceso de imaginacién con el cerebro;
consideraba que las vias nerviosas finas, en las mujeres, estdn llenas de
imdgenes, lo cual les impide someterse al espiritu. En los viejos, las vias
nerviosas se hacen duras y por esta razén las imdgenes nuevas no pueden
penetrar en ellas. Los errores en la inteligencia del hombre surgen debido



ala imposibilidad de someter las imdgenes al a/ma. Asi, Malebranch llegé
a la conclusién de que el alma se relaciona tanto con Dios, como con el
cuerpo. Por un lado, la conciencia interna del hombre se relaciona con Dios
y, por otro lado, existe la base material que somete al andlisis las influencias
directas del cuerpo y del a/ma con el mundo. Merani (1974) considera que
en las ideas de Malebranch, los procesos psiquicos y fisicos encuentran a un
mediador y se unen en el cerebro.

Gelinks (1624-1669) consideraba al 2/ma como una sustancia pensante
que se encuentra en relacién con la sustancia material. Los cambios que se
dan en el cuerpo se convierten en las ideas denominadas sensaciones. Por su
parte, los cambios que se dan en el 2/ma con la interaccién de la voluntad
producen los movimientos corporales. Debido a que la relacién entre el
alma y el cuerpo es poco clara, entonces la causa directa de los cambios en
el cuerpo y en el a/ma solamente puede ser Dios. El hombre no es el actor,
sino el espectador del trabajo del mecanismo de la causa divina, la cual existe
dentro de cada hombre (Abbagnano y Visalberghi, 1974).

Vito (1668-1744) sefialaba que Descartes cometid un error al darle un
significado tan grande al pensamiento humano. De acuerdo con su opinién,
del ser humano no es capaz de conocerse a si mismo. El pensamiento es
la conciencia del hombre, pero no su esencia. La conciencia la posee cada
individuo, pero su presencia no es suficiente para que el hombre pueda
conocerse a sf mismo. El hombre no puede conocer la causa de su propia
existencia, debido a que ésta no se encuentra dentro de él, sino en Dios, que
es inaccesible para el conocimiento. La razén solo la posee Dios, mientras
que el hombre solo puede participar en el proceso de la comprensién divina.

De esta forma, los seguidores de Descartes y sus contempordneos, en
la critica de su teorfa, no solo no lograron solucionar sus contradicciones,
sino que penetraban cada vez més en aspectos religiosos del problema, lo
cual solo incrementaba tales contradicciones. Al mismo tiempo, esta critica



sefialaba los aspectos mds débiles de la concepcidén de Descartes y la imposi-
bilidad de solucionarlos dentro de la filosoffa de aquellos tiempos.

Asi, el dualismo de Descartes surgié como la separacién del mundo mate-
rial y el mundo psiquico, cada uno de los cuales se somete a sus propias leyes.
Conciencia se convirtié en el plano ideal separado del cuerpo o del plano
material. Desde Descartes, todos los grandes pensadores que aceptaban
esta separaciéon han intentado encontrar dicha relacién. Otros pensadores,
que no reconocian la separacién entre conciencia (lo ideal) y el cuerpo (lo
material) como postulado fundamental, mencionaban el caricter erréneo
de este problema.

Otra gran concepcidn filoséfica de la época se relaciona con el nombre
de Spinoza (1632-1677). Este autor propuso otra solucién para el problema
delarazén, en comparacién con Descartes. De acuerdo con Russell (1997),
Spinoza es el mds noble y atractivo de los grandes filésofos. A diferencia de
Descartes, quien proponia tres tipos de sustancias (D7os, materia e inteli-
gencia), Spinoza consideraba que puede existir una sola sustancia y que
ésta sustancia solo puede ser Dios. Dicha sustancia no se produce con nada,
no es creada por nada, es eterna e infinita, Gnica y no tiene objetivos. La
naturaleza (Dios) no requiere de la causa inicial, ni de ningtin impulso. La
existenciay la esencia de esta sustancia, es decir, Dios, son una misma cosa.

Estas posiciones conducian también a otros puntos de vista en rela-
cién con la inteligencia humana. Todos los fenémenos en este mundo son
manifestaciones de esta sustancia Gnica. Asi, la materia y el pensamiento
pertenecen a la sustancia divina. La cantidad de atributos de estas sustancias
es infinita; ademds, el hombre conoce algunos de ellos, mientras que los
demds son misterios para su conocimiento. La longitud, la autoconciencia,
la materia y el a/ma, son atributos de una misma sustancia, es decir, las
cualidades de una misma sustancia, por lo que el orden y las relaciones con
los procesos psiquicos corresponden al orden y a las relaciones en el mundo



fisico (Merani, 1976). De esto, Spinoza deduce que el orden y las relaciones
de las cosas e ideas es él mismo; el a/ma y el cuerpo no existen la una sin el
otro, representan un mismo individuo.

De esta forma, se puede considerar que Spinoza super6 el dualismo de
Descartes, aunque no pudo solucionar de manera definitiva el problema de
la relacién entre el alma y el cuerpo y alejarse de la aproximacién mecani-
cista hacia el estudio de la conciencia y la psique del hombre.

En su obra “Etica”, Spinoza (1953) demuestra, con ayuda del método
geométrico, la concepcién de que la sustancia es inica, que la sustancia no
puede producir otra sustancia, que la sustancia es infinita, asi como sus
atributos. En el mundo, todos los fendmenos son necesarios e insupera-
bles, tanto los psiquicos, como los fisicos. De esta forma, la libertad de la
voluntad se niega; posiblemente no depende del hombre si serd feliz o no,
pero a pesar de ello, Spinoza demuestra que el intelecto del hombre es capaz
de dirigir sus acciones.

Todos los errores y los actos negativos se dan debido a la incompren-
sién de todo lo que se da a nuestro alrededor. El hombre que comprende
las circunstancias de la vida, siempre actiia de manera razonable y sabia.
Precisamente a este hombre se le puede llamar hombre feliz. La felicidad
se relaciona con la comprensién de la necesidad del amor hacia Dios. La
salvacion se logra con la ayuda de la cognicién de Dios. El hombre que es
capaz de dirigir sus pasiones y afectos y someterlos a la razén, puede lograr
la felicidad. Se supone que el hombre puede cometer errores, pero también
puede alcanzar la verdad. De esta forma, en la obra de Spinoza se puede
encontrar la concepcién acercade la unidad de la esfera intelectual y afectiva
del hombre. A diferencia de Bacon, Spinoza habla no de las diferencias entre
elintelecto y el afecto, sino acerca de su relacién entre ellos. Esta concepcién
alcanza su culminacidén en la definicidn del amor intelectual hacia Dzos,
como el mejor grado de expresién de la unidad del a/ma humana. Este



problema, en su aspecto psicoldgico, se elaboré posteriormente en la obra
de Vigotsky (1982, 1984).

Enla dltima parte (acerca de la grandeza de larazén o acerca de lalibertad
humana) del libro citado, Spinoza (1953) habla sobre la bondad superior:
“Labondad superior de la bondad es la cognicién de Dios, mientras que su
nobleza mayor es conocer a Dios” (pdgs. 654-655). La cognicién de si mismo
y de sus propios afectos se acerca a la cognicién de Dios. Quien conocid a
Dios y a si mismo, no se somete a las preocupaciones del a/ma y siempre se
encuentra en estado de satisfaccién (Spinoza, 1953). La libertad humana
conoce la necesidad natural de las pasiones y se acerca al conocimiento de
Daos, es decir, al conocimiento del orden universal.

Spinoza diferenciaba tres tipos de conocimientos: 1) las ideas separadas
obtenidas de manera sensorial o en la imaginacidn, sin forma y desorde-
nadas; 2) las ideas basadas en la razén; y 3) las ideas unidas como manifesta-
cién dela sustancia divina: “intelecto, intuicién cientifica y razén superior”
(en Abbagnano y Visalberghi, 1974). La razén y laintuicién son las vias que
conducen al hombre a la libertad, es decir, al amor intelectual hacia Dzos.

Spinoza mostré en la filosoffa un ejemplo del punto de vista tnico hacia
los fendmenos del mundo que rodean al hombre y la posibilidad para lograr
la felicidad en él. Su concepcidn es monista y ayuda a comprender la inte-
raccion entre los fendmenos fisicos y los procesos psiquicos. Los seguidores
de Spinoza no debieron separar al hombre en dos partes aisladas: material e
ideal o, por lo menos, darle igual significado a cada una de las partes.

En relacién con el significado de la teorfa de Spinoza para la psicologia,
existen diferentes puntos de vista. Merani (1976), por ejemplo, considera
que la teorfa de Spinoza le dio muy poco a la psicologfa. Por el contrario,
para Vigotsky (1984d), Spinoza no solo fue uno de los pensadores mds
importantes, sino el que hizo posible el desarrollo de la ciencia psicoldgica
contempordnea. Se trata de la concepcion unitaria de la psique (teorfa de la



actividad) y no de una psique dividida en maltiples funciones (psicologia
cognitiva). La primera concepcién retoma sus inicios en Spinoza, mientras
que la otra se acerca mds a la separacion de la mente y el cuerpo, siguiendo
a Descartes.

Leibniz(1646-1716)esundistinguido representantedelafilosoffadelsiglo
XVII. Este autor también intentaba demostrar la necesidad de la existencia
de Dibs, pero su demostracion era diferente a la de otros filésofos. Leibniz
crefa en la cantidad infinita de sustancias, a las cuales les llamé mdnadas. Las
mbnadasno pueden interactuar una con la otray tampoco pueden ser causas
una de la otra. La mdnada puede reflejar la naturaleza externa, debido a que
Dios le dio esta posibilidad. De esta forma, es posible demostrar la existencia
de Dios como causa de la capacidad de las mdnadas para reflejar el mundo y
como expresion de la ley de la armonfa inicial. Cada particula (monada) es
representante del orden universal (Leibnitz, 1976). Dios, al crear las mdnadas,
las vefa juntas, no separadas, dindoles posiblemente mayor perfeccién. El
alma del ser humano representa una monada que somete a las monadas
menos perfectas, las cuales integran al cuerpo humano. Todas las mdnadas
son inmortales y no existen dos monadas iguales.

A partir delas concepciones de la teorfa de Leibniz, acerca de las ménadas
tnicas, se puede concluir que cada hombre es tnico, asi como su a/ma, su
inteligencia y sus ideas.

Al mismo tiempo, Leibniz trata de demostrar que Dios es el creador de
las ménadas. Todo lo que nosotros tenemos lo tenemos gracias a Dios: el
intelecto, las ideas, las inclinaciones y los deseos y prejuicios; y todo esto,
se puede suponer, tiene un cardcter innato. Leibniz (1976) consideraba, a
diferencia de Locke, que es imposible explicar el conocimiento como una
simple experiencia, y niega la posibilidad de interaccién de las ménadas,
debido a que éstas no tienen ventanas. El compara el a/ma del hombre con
un pedazo de mirmol, al cual el creador le quita lo que no es necesario.



Sin embargo, el desacuerdo de Leibniz con el punto de vista de Locke
se puede entender como mds progresista. Leibniz demostraba el caricter
activo (y no pasivo, como Locke) de las sensaciones e introdujo el concepto
de apercepcion. La apercepcion es una fuerza particular del a/ma que deter-
mina las soluciones del hombre, dando la idea de aquello que se denomina
“yo”. La accién conjunta de las impresiones previas, externas e internas se
convierte en la condicién de la cognicién humana (Zhdan, 1990).

Debido a que en la naturaleza no hay nada inutil, que en ella todo es
continuo y todos los escalones se unen en un solo proceso, Leibniz conside-
raba que las impresiones no desaparecen, que incluso, si se olvidan, aparecen
cuando son necesarias. Leibniz planteaba que las percepciones conscientes
se someten a las leyes de la apercepcion, pero que también existen las percep-
ciones poco notables, hacia las cuales no dirigimos ninguna atencién y de
las cuales surgen las pasiones, los deseos y los afectos. El paso de uno de estos
niveles de la psique hacia otro es constante.

Asi, Leibniz descubrié el inconsciente en la psique del hombre e, incluso,
expresé su significado para el pensamiento.

Se puede decir que los puntos de vista de Leibntz (y los de Hobbes)
conducian al fortalecimiento de las posiciones de la concepcién del para-
lelismo. Explicar la influencia del a/ma sobre el cuerpo se hizo imposible,
debido a la negacidn de la interaccién de las ménadas. El alma dirige solo
su propio inicio.

Sobre la base de la teorfa de Leibniz se cred la escuela psicoldgica asocia-
cionista, que encontrd su expresion en las ideas de Berkeley y Jung.

Consideremos las ideas filoséficas de Locke que, en muchos aspectos,
representan la oposicién a la teoria de Leibniz.

John Locke (1632-1704) fue el fundador de la aproximacién empirica
en la filosofia. Locke, en su obra “La experiencia de la razén humana”, le



dio un significado principal ala razén, en comparacién con lafe, conlo cual
liberé ala filosoffa de la opresion de la religién de manera decisiva.

La razén y el pensamiento se relacionan con la experiencia, la cual la
anticipa. Locke no estd de acuerdo con el dualismo de Descartes y dice que
los conocimientos y el pensamiento no existen sin la experiencia. En este
sentido, Locke rechaza la concepcidén de las ideas innatas, la cual es una
posicién necesaria en otros sistemas filoséficos. Todas las ideas dependen
de la experiencia y parten de ella, y constituye la fuente tinica de los cono-
cimientos, sin la cual la cognicién es imposible. El intelecto se comprende
como una “habitacién vacia, como tabula rasa, como una hoja de papel en
blanco, en la cual se escribe todo lo necesario” (Locke, 1984, pig. 31-32).
Esta concepcidn se relaciona tanto con una persona inteligente, como con
una persona tonta, al igual que con un nifilo como un salvaje. Locke escribe
que el argumento en contra del principio de las ideas innatas es que los
nifnos salvajes e idiotas no saben nada. Silos conocimientos fueran innatos,
entonces éstos se habrian descubierto de inmediato, pero esto no ocurre
asi, ya que sus conocimientos son pequefios y estrechos. Ellos pueden
tener conocimientos de los objetos percibidos, con los cuales se relacionan,
dejando una impresién clara en su inteligencia. Locke (1984) llega a la
conclusién de que todos los conocimientos los proporciona el estudio.

Locke (1984) demuestra el cardcter adquirido de las ideas, hablando de
que el aspecto innato de las cosas, como las demostraciones matemiticas y
los teoremas, son dificiles de imaginar. Las reglas précticas tampoco pueden
ser innatas. Al pensar acerca de la imposibilidad de la naturaleza innata de
la moral humana, Locke ejemplifica el comportamiento inapropiado de
los soldados en la guerra, de los ladrones y de las personas rechazadas en la
infancia. Todos estos actos negativos solo se pueden explicar como conse-
cuencias de la experiencia negativa en la vida.



Locke (1984), al expresar sus ideas particulares acerca de la inteligencia
en los infantes, escribfa que “...el nifio no sabe cudnto es 3 mis 4, en tanto
no aprende a contar hasta 7; ¢l lo comprenderd de manera clara cuando se
le explique qué es lo que se encuentra detrds de todo esto. El nifio no sabe
cudl es el resultado, debido a que no tiene las ideas exactas y no porque no
utiliza su razén” (pdg. 37). Sefialaba que el nifio adquiere sus ideas gradual-
mente y que es dificil de imaginar cémo serd el recién nacido en el futuro
y escribfa: “Aquel que no probé en su infancia una pifa o un ostién, no
tiene la memoria de su sabor. Si el nifio viviera en un lugar donde existieran
tnicamente los colores blanco y negro, él no tendria conocimiento del color
escarlata o verde” (Locke, 1984, pdg. 52). Respecto a las ideas de Locke
sobre el desarrollo gradual del intelecto en el infante, vale la pena citarlas
textualmente: “Hay que observar al nifio recién nacido y ver cémo se mani-
fiestan en ¢l las sensaciones. Con el tiempo, él comienza a reconocer los
objetos cercanos a él, reconoce a las personas y diferencia a los desconocidos.
Asi se desarrollé la capacidad para pensar, para razonar, para abstraer ideas
y para reflexionar. Con la primera sensacién, se manifiesta la primera idea.
Gradualmente, la inteligencia comienza a reflejar sus propias operaciones”
(Locke, 1984, pig. 52).

Locke (1984) diferencia las leyes de la herencia y las leyes de la natura-
leza, al diferenciar entre lo que nuestra inteligencia posee de acuerdo con su
origen y lo que nosotros podemos agregar al conocimiento con ayuda de la
utilizacién y aplicacion correcta de nuestras capacidades naturales.

Estas ideas de Locke influyeron de manera significativa en el desarrollo
de las aproximaciones pedagdgicas en los siglos X VIII y XIX.

Locke planteé el problema de cémo surgen las ideas en el ser humano.
Al mismo tiempo, el a/ma se comprende como un medio pasivo, capaz sola-
mente de percibir. Desde el punto de vista de la psicologfa contemporinea,



laexperiencia sensorial, segiin Locke, es el resultado de las sensaciones, como
respuesta inmediata de los 6rganos sensoriales a la estimulacién externa.

De acuerdo con Locke, el pensamiento del hombre representa el conte-
nido de su conciencia. A diferencia de Leibniz, Locke considera que es
imposible que aquel que percibe, no hubiera percibido que ¢l percibe.
Esta posicién niega la posibilidad de existencia de lo inconsciente en la vida
psiquica del hombre. La conciencia se convierte en un fenémeno tinico del
alma. Locke dice que antes de establecer algo con exactitud, es necesario
estudiar nuestra capacidad propia para ver las cosas, las cuales son accesibles
para nosotros y para nuestra comprensién. Locke (1984) también consi-
dera que no solo la percepcién es necesaria, sino también la memoria, que
siempre estd presente en el hombre pensante y representa la determinacién
y laidentidad de su personalidad.

En relacién con la posicién de Descartes acerca de que el pensamiento es
la caracteristica necesaria y constante del a/ma, Locke (1984) decia que si el
alma piensa todo el tiempo, entonces la produccién de ideas y el a/ma son
una misma cosa. Locke consideraba que el pensamiento no es una particu-
laridad del a/ma, sino una de sus operaciones, asi como el movimiento es
una de las operaciones del cuerpo. Solo la experiencia nos puede informar
si nosotros pensamos o no.

A pesar de que, en general, la aproximacién de Locke es asociacionista,
expresa ideas acerca del origen social de los significados de las palabras. Asf,
Locke opina que las palabras reflejan ideas, no por relacién natural, sino por
acuerdo voluntario entre la gente.

Locke (1984) sefiala que en la conciencia existen ideas simples y
complejas. Las ideas simples son los reflejos reales de las cosas o fendmenos
y representan el material para nuestro conocimiento. En la inteligencia, las
ideas se encuentran a través de las sensaciones externas e internas: sensa-
ciones y reflexiones. La sensacidn es la percepcién de lo externo, obtenida



con ayuda de los 6rganos sensoriales. La reflexion es el sentido interno, que
se transmite con la ayuda de las operaciones intelectuales internas.

Las ideas simples no son copias de las cosas, ni las cosas mismas, sino
que son el efecto que ellas producen en nosotros. Locke introdujo el
concepto de caracteristicas primarias y secundarias de los objetos. Con las
caracteristicas primarias se relaciona la distribucién en el espacio, la solidez,
la cantidad y la figura. Estas caracteristicas estin presentes en los objetos
constantemente, mientras que las caracteristicas secundarias no se observan
de inmediato, sino que se relacionan con el efecto que producen en la gente.
Con estas caracteristicas se relacionan la temperatura, el color, el sabor, etc.
Dicha division de las caracteristicas de los objetos en primarias y secundarias
conduce a la separacién de las sensaciones del objeto (Zhdan, 1990). Se
puede llegar ala conclusién de que no es posible conocer alos objetos como
tales, sino solamente sus caracteristicas. No obstante que Locke no llega a
esta conclusion, ésta se deduce de su concepcién y se descubre en las obras
de sus seguidores.

Las ideas complejas consisten en varias ideas simples o de sus complejos.
Como ejemplo podemos citar las ideas acerca de la belleza, de la grandeza
o del universo. Su cantidad es infinita. Las ideas complejas, a diferencia de
las ideas simples, pueden ser analizadas. Locke propone que la via para la
cognicidn es ir de lo simple alo complejo. Esta posicién puede denominarse
como “atomismo intelectual”, como la aspiracion de dividir las ideas en sus
componentes (Merani, 1976); es necesario estudiar inicialmente las ideas
simples y después pasar a la unién de las ideas simples en ideas complejas.

Para Locke, cualquier conocimiento constituye la percepcién de la rela-
cién de la coincidencia o divergencia entre las ideas. Por ejemplo, el mar no
es seco; los cuadrados cuyos lados son iguales, también son iguales. Existe
la percepcidn inmediata y la percepcién compleja, la cual, por su parte, se
puede reducir a la percepcién simple. Las relaciones entre las ideas pueden



ser de tres clases. Con la primera clase se relaciona la identidad (diferencia);
con la segunda, las relaciones entre ellas; y con la tercera, su existencia.

Si el conocimiento se contiene en la percepcién inmediata, es decir, que
llega por completo desde afuera, entonces la percepcién es el primer paso
hacia el conocimiento, la primera operacién de todas nuestras capacidades
intelectuales (Locke, 1984). Donde no haya percepcién, tampoco puede
existir el conocimiento. Elhombre puede imaginar, inventar, adivinar, pero
nuncalogrard ningtin conocimiento. La via directa hacia el conocimiento es
laintuicidn, la cual, para Locke, se relaciona con la experiencia y no conla fe
divina; la via indirecta es la demostracién. El juicio puede ser posible, pero
no es el conocimiento verdadero. La fe en Dros deja todos los conocimientos
que se adquieren con ayuda de la experiencia sensorial.

La filosofia de Locke es de caricter empirico, debido a que toda la
conciencia se puede reducir a la percepcidn sensorial. Para €], la experiencia
es la condicién suficiente y necesaria del conocimiento. Las ideas de Locke
influyeron de manera significativa en el desarrollo de la filosoffa del siglo
XVIII, particularmente en las teorias de Berkeley y Hume.

Berkeley (1685-1753) desarrollé las ideas de Locke acerca de la percep-
cién, llevando al subjetivismo hasta su grado méximo en la teorfa de la
cognicion. El consideraba que solo pueden existir las sensaciones y las
ideas y que nada existe fuera de la percepcién sensorial. Esto conducia a
la negacidn de la existencia de la materia, independientemente de nuestra
conciencia. La base de la experiencia humana es el 2/ma, la cual observa no
lo que existe realmente, sino lo necesario desde el punto de vista 16gico. El
alma del hombre no es independiente, sino que se somete a Dios, quien la
ha creado. A partir de lo anterior, Berkeley deduce que lo mds obvio de todo
lo demds, es la existencia de Dios y no la existencia de la gente y de las cosas.
Asi, para Berkeley los objetos existen solo en relacién con la percepcién del
hombre de estos objetos.



Berkeley redujo todo el universo ala experiencia tinica individual, recono-
ciendo la posibilidad de solo conocer su propia inteligencia, como oposicién
al mundo externo. Los objetos del universo solo pueden existir en relacién
con la percepcién de alguien. Asi, de acuerdo con Berkeley, para poder existir,
es necesario ser percibido. La cualidad bésica de la existencia para Berkeley
era la capacidad de ser percibido. A partir de lo anterior, las cosas existen en
el mundo, debido a que son percibidas constantemente por Dios.

A Hume (1711-1776) lo denominan escéptico-idealista en la filosofTa.
Hume diferencia el pensamiento y las impresiones. Las impresiones son las
huellas claras y completas de la imagen de la percepcién. El pensamiento
consiste en huellas abstractas, indeterminadas, las cuales se convierten en
imdgenes cuando intentamos revivirlas en la memoria. De acuerdo con
Hume, las ideas intelectuales representan copias de las impresiones obte-
nidas a partir de los objetos externos. Las ideas complejas se construyen a
partir de lasimpresiones simples. Estas posiciones fueron importantes para el
desarrollo posterior de la psicologfa, como una premisa para la busqueda de
la base sensorial de la formacién de conceptos y del pensamiento en general.

Hume descubrié la ley de las asociaciones, que sefiala que los hébitos y
las costumbres se forman ante la repeticidn frecuente de las impresiones.
Existen tres tipos de asociaciones: las asociaciones por semejanza, que
permiten identificar el parecido enlos objetos; las asociaciones por contraste,
que sefialan las diferencias en los objetos y las asociaciones causa efecto, que
acomodan los acontecimientos en la secuencia.

Hume llega a la negacién de su propio “yo”, debido a que el hombre
no es capaz de percibirse a si mismo. El a/ma, de acuerdo con su opinién,
también es una ficcidn, algo inventado por los tedlogos y los filésofos.

Losimportantes descubrimientos de Hume sélo incrementaron el escep-
ticismo. Acerca de su teorfa, Russell (1997) escribe que Hume desarrolld la
teorfa empirica de Locke y Berkeley hasta su fin 1égico y que, al darle una



conclusién interna, la convirtié en algo improbable. Hume, al plantearse el
objetivo de demostrar, después de Locke, que las observaciones y la expe-
riencia son suficientes para la cognicidn, llega a la conclusién opuesta acerca
de la imposibilidad de conocer algo. Se puede decir que Hume reconocié
que la experiencia sensorial es insuficiente para la obtencién de los conoci-
mientos verdaderos. Asi, se rechazé el punto de vista reduccionista de Locke
acerca de que la experiencia sensorial es lo tinico necesario y suficiente para
la adquisicién y la formacién del conocimiento humano. Sin embargo, lo
anterior condujo a un reduccionismo opuesto, es decir, a la conclusién
acerca de la imposibilidad de conocer el mundo externo con ayuda de la
razén, y a la negacién de la relacién entre lo externo y lo interno. Con ello
se establecid la base para las concepciones irracionales de Schopenhauer
y Nietzsche, quienes colocaron a las sensaciones en el nivel superior, con
respecto a la inteligencia humana.

En la filosoffa del siglo X VII, el pensamiento, las sensaciones, el a/ma,
el intelecto y el “yo” y su relacién con el mundo externo, se convirtieron
en el objeto de estudio del hombre. Sobre esta base, se desarrollaron orien-
taciones en la filosofia y en la psicologia, tales como el personalismo y el
naturalismo (Barrat, 1985). Se identificaron dos principios para la adqui-
sicién de conocimientos: con ayuda de la percepcidn sensorial y con ayuda
de la razdén, dada por fuerzas divinas. Posteriormente, estos dos principios
encontraron su desarrollo en el estudio de la vida intelectual y en el estudio
del comportamiento humano.

La metafisica de las épocas anteriores fue una filosofia especulativa que
se ocupaba de la ontologia en la esfera de la teorfa de la cognicidén, como
instancia superior de todas las cosas. Esta filosofia incluia todo lo que hay
en la fisica y en la psicologifa de esa época. Su posicion bdsica era que la
inteligencia se relaciona con todo lo interno y que es subjetiva, a diferencia
de todo lo externo, que es visible para todos. En la filosoffa se formaron los



conceptos de lo objetivo y lo subjetivo, a pesar de que frecuentemente éstos
tenfan significados opuestos a su acepcién contempordnea. Se consideraba
que, apoyandose en el axioma acerca de la existencia de la inteligencia y del
alma, era posible demostrar todo, tal y como se hace en la geometria (Barrat,
1985). La cognicidn era equivalente a los ejercicios del intelecto, mientras
que las cosas concretas no eran importantes en este proceso complejo.

De acuerdo con Barrat (1985), el racionalismo en la filosofia intentaba
contestar a la pregunta: §Qué es la inteligencia? Esta orientacién fue bdsica
para el método introspectivo y la teorfa estructuralista en la psicologfa. El
empirismo buscaba una respuesta acerca de cémo funciona la inteligencia,
lo que condujo al surgimiento del funcionalismo y del cognitivismo en la
psicologfa.

El empirismo introdujo nuevos aspectos en el proceso de la cognicién
humana. Las conclusiones se hacian ahora sobre la base de los hechos del
mundo externo, real, en lugar de deducir los conceptos desde concepciones
metafisicas.

CONCLUSIONES
La filosofia del siglo XVII es la filosoffa de la razén humana. Esta filosofia
surgi6 sobre el fondo de un gran desarrollo de la ciencia y de la formacién
de las relaciones econdmicas y sociales capitalistas. La razén o la inteli-
gencia del hombre y sus posibilidades y limitaciones, se convirtieron en un
problema actual que intentaban solucionar los pensadores. Este problema
sigue siendo fundamental en la ciencia psicolégica contempordnea.

En aquella época se sefialaron las aproximaciones bdsicas hacia el
problema del intelecto. La primera de ellas, y la mis expresiva para su
tiempo, se basaba en Descartes y comprendia al intelecto como una cualidad
especifica del a/ma del individuo, la cual no tiene nada andlogo en la natu-
raleza. Se negaba la relacién del intelecto con otros procesos y fendmenos



del hombre, como organismo y miembro de la sociedad. Este punto de
vista condujo al surgimiento de la psicologfa de la conducta, cuyo método
‘objetivo’ dejé a un lado el estudio de la vida psiquica del hombre, la cual
dificilmente se somete a un anilisis cientifico experimental.

La segunda aproximacién surgié a partir del punto de vista de Spinoza,
quien subrayaba la unidad del mundo, tanto externo como interno, del
hombre. En la psicologia, este punto de vista se vio reflejado como el estudio
de la unidad del intelecto y del afecto y de toda la psique del hombre.

Las ideas de Hobbes y de Leibniz se convirtieron posteriormente en las
concepciones del paralelismo entre la vida psiquica y la vida fisica, debido
ala imposibilidad de encontrar las relaciones entre estos dos planos y solu-
cionar el problema psicofisico.

Finalmente, la escuela empirica condujo al hecho de que solo se acepta
como algo verdadero aquello que es accesible a la observacién inmediatay a
la percepcién sensorial. La fuerza de esta orientacién la podemos encontrar
en toda la ciencia psicoldgica.

De esta forma, en la filosoffa del siglo XVII podemos encontrar las
premisas necesarias para el surgimiento y el desarrollo del concepto cienti-
fico acerca del intelecto.



esde tiempos remotos sabemos que el intelecto (o la inteligencia)
representa un componente estructural importante de la psique humana;
el intelecto ha sido uno de los objetos bésicos de los estudios psicoldgicos.
Las teorfas filoséficas y psicoldgicas que dejaron huellas importantes en
la ciencia y que constituyeron etapas determinadas en el desarrollo de la
psicologia, se apoyaron en el estudio del intelecto, intentando describirlo y
entenderlo.

Aristételes definié al hombre como un animal social, mientras que los
antropdlogos lo definieron como bomo-sapiens. En cierto modo, estas defi-
niciones no estdn tan alejadas una de otra, debido a que la posibilidad para
pensar o razonar solo existe en la sociedad humana. Lo que se puede deducir
de esto, sin saber qué es exactamente el intelecto, es que éste juega un papel
esencial en la vida humana.

Posteriormente, gracias a las investigaciones psicoldgicas acerca del inte-
lecto, se incluyeron otros procesos psicolégicos como objeto de estudio de la
psicologfa. Tales procesos también fueron denominados funciones (percep-
cién, atencién, memoria, pensamiento, imaginacién y algunos otros) en la
psicologfa cldsica, dejandodicho término como herenciaperpetua. Enrealidad,
la lista de estas funciones puede ser infinita, debido a que no existe criterio
alguno para su identificacién, con excepcién del respeto a las tradiciones.

En la psicologfa contemporinea, ademds de la memoria y la percepcidn,
se denominan funciones al cdlculo, a lalectura, a la escritura, al trabajo con



la computadora y a muchas cosas mds. La ausencia de un criterio tinico
permite incluir cualquier proceso o fendémeno en el grupo de funciones
psicologicas, y es muy dificil entender qué es lo que tienen en comun, por
ejemplo, con la memoria o la percepcién, como tales.

Esta situacion nos recuerda la critica a la creencia en la ciencia empirica
expresada por Julio Cortdzar?, cuando la ‘fe en las ciencias’ llega al grado
de lo absurdo. Se trata de una clasificacién (tipos fisonémicos) basada en
la forma de la cabeza, la orientacién de la mirada (hacia la derecha o hacia
la izquierda), las variedades de emparedados que comfan, etc. Finalmente,
se llega a la conclusion de que en realidad todos estos tipos no tenfan nada
en comun. Asf, la ausencia de un criterio Gnico para la identificacién de los
fenémenos puede conducir a conclusiones erréneas que no tienen nada que
ver con el pensamiento cientifico.

De este modo, el problema de la comprensién delintelecto siguié abierto.
No se encontraron relaciones entre el intelecto y otros componentes o
funciones de la esfera psiquica del hombre. El hecho de que existan diferen-
cias y contradicciones en la ciencia revela las dificultades tedricas y pricticas.
De acuerdo con lo expuesto en el capitulo 1, podemos recordar que cuando
decimos “intelecto”, nos referimos al mundo interno del individuo o a toda
su conciencia. Este punto es ttil tenerlo en cuenta para comprender diversas
teorfas psicoldgicas que tratan el tema del intelecto.

Algunos psicélogos contempordneos igualan al intelecto con toda la
psique en general (Piaget, 1952; Sternberg, 1985; Bronfenbrenner, 1987),
o le dan el primer lugar en su estructura (Gardner, 1983; Anastasi, 1982),
mientras que otros lo dividen en una cantidad, finita o infinita, de factores,
los cuales frecuentemente poseen todas las propiedades de las funciones
psicoldgicas: pensamiento lgico, matemdtico, musical, lingtifstico, etc.

2 Cortiézar, J. (1990) Historias de cronopios y de famas. México, Ed. Alfaguara.



(Guilford, 1967). Pero si preguntamos si hay diferencias entre estos factores
del intelecto y las funciones psicoldgicas, o si son fenémenos idénticos, no
hay ninguna respuesta.

Algunos autores relacionan al intelecto con las manifestaciones externas
einternas de la psique humanay le dan al psicélogo la posibilidad de juzgar,
de manera mis o menos completa, sobre su estado. Asi, se ha identificado a
una gran cantidad de hdbitos y capacidades dentro del intelecto, a las cuales
las han denominado factores del intelecto (Thurstone, 1947; Guilford, 1967;
Weschler, 1958; Harp, 1996; Bradmetz, 1996; Carretero y Madruga, 1992;
Carretero y Madruga, 1992; y otros). De acuerdo con el nivel del intelecto,
es posible clasificar a las personas, relaciondndolas con grupos mis o menos
capaces de sujetos, incluso determinando su destino posterior. Precisamente
en la prictica escolar se decide, a partir del nivel de desarrollo intelectual, a
qué escuela o servicio educativo puede ingresar el alumno.

Muchos investigadores describen el estado de los procesos psicoldgicos
aislados o de los conocimientos adquiridos durante el proceso de la ense-
flanza escolar, a partir de la evaluacién del intelecto. Evidentemente, esto
conduce al establecimiento de un diagndstico que separa a la psique del
sujeto, de las condiciones que pueden influir en €L

Sihablamos acerca del diagndstico del intelecto, es necesario sefialar que
detras de cualquier método siempre se encuentra una concepcién determi-
nada del autor, quien, desedndolo o no, expresa una actitud particular hacia
el intelecto humano, hacia su desarrollo y funcionamiento.

Para la realizacién del diagndstico del intelecto, es necesario saber qué es
lo que representa el intelecto humano. Consideremos cémo se comprende
al intelecto en diferentes escuelas psicoldgicas.



EL PROBLEMA DEL INTELECTO EN PSICOLOGiA
En la psicologia contemporinea, la psicologia cognitiva ocupa una de las
posiciones de mayor influencia. Después del predominio del conductismo,
que rechazé el estudio propiamente psicolégico, sustituyéndolo por estu-
dios fisiolégicos, fisicos y bioquimicos, la psicologfa cognitiva regresé al
estudio de los procesos cognoscitivos del ser humano.

El conductismo cumplié con su papel histérico en la lucha por el
método objetivo en la psicologfa, permitiendo a esta ciencia ocupar un lugar
dentro de otras ciencias experimentales. Sin embargo, en lo que se refiere
a la psicologfa del desarrollo y a la psicologfa pedagdgica, las consecuencias
del conductismo, atin vivas en la prictica de la educacién en muchos paises,
constituyeron un serio retraso. Asi, el principio del condicionamiento
operante, la ley del reforzamiento y la ensefianza a través de ensayo y error,
pueden servir para el entrenamiento de animales, pero nunca para desarro-
llar el intelecto humano?.

En la psicologfa cognitiva, la atencién principal del investigador se dirige
alo especifico de los procesos intelectuales del ser humano. Sin embargo, el
intelecto se comprende como algo abstracto, como una cualidad o capacidad
dada de la psique, la cual, en algunas ocasiones, se separa por completo del
contexto histdrico y sociocultural. El intelecto no se estudia en relacién con
otros procesos psicoldgicos y con su mediatizacién por parte del lenguaje.
El concepto mismo de funciones psicoldgicas y del lugar del intelecto en su
estructura, estd ausente.

La variedad de las aproximaciones hacia la comprensién del intelecto
en la psicologfa cognitiva es muy grande. A pesar de esto, consideramos

3 Paraun anailisis detallado de los efectos del conductismo sobre la ensefianza, ver:
Talizina, N.F. (2019) La teoria de la actividad aplicada a la enseianza. México, Uni-
versidad Auténoma de Puebla.



que se pueden identificar dos orientaciones principales en los estudios del
intelecto: 1) el anilisis factorial, que utiliza los métodos de andlisis mate-
mitico y estadistico; y 2) la aproximacién descriptiva, que utiliza el método
de observacién de algunas caracteristicas del intelecto y las entrevistas de
los expertos. Se puede decir que la primera orientacién corresponde a la
aproximacion psicométrica, mientras que la segunda se acerca alos métodos
de los estudios socioldgicos o de la corriente humanista.

Existen intentos interesantes para clasificar las aproximaciones hacia el
estudio del intelecto. Asi, Case (1974a), continuador de las ideas de Piaget,
divide a las teorfas del intelecto en tres grandes grupos. El primer grupo se
relaciona con las teorfas que surgieron sobre la base del empirismo briti-
nico de Locke y Hume, es decir, las concepciones del intelecto, unidas al
método psicométrico del conductismo. En el segundo grupo encontramos
las teorias racionalistas, que parten de las tradiciones de Descartes y Kant.
Los representantes mis tipicos de esta orientacién son Piaget, Chomsky,
los autores de la teorfa de la recapitulacién y las aproximaciones neo-nati-
vistas. El tercer grupo estd representado por las teorfas que se basan en el
andlisis histérico y social. Case relaciona, con esta orientacién, los trabajos
de Vigotsky, Bruner, Cole, Scribner, Olson y otros. La clasificacién de Case
resulta interesante, ya que pretende introducir el principio filoséfico en
la comprensién de las diferencias que existen en el estudio psicoldgico del
intelecto.

Otro autor interesante en relacién con el andlisis de las concepciones
que existen en el drea del pensamiento y del intelecto es Sternberg, quien
propone una clasificacion elaborada de las teorias de la inteligencia.

De acuerdo con Sternberg (1985), todas las teorias del intelecto se
pueden dividir en dos grupos: las teorias explicitas y las teorias implicitas.
Las primeras se basan en los datos obtenidos con amplias poblaciones de
sujetos a través de la aplicacién de pruebas psicométricas. Normalmente,



para la aplicacién de estas pruebas no se realiza ningtin tipo de trabajo
tedrico previo, ni se establecen argumentos metodolégicos para justificar
dicha evaluacién. Las pruebas psicométricas pretenden medir el intelecto
del sujeto y después, gracias al andlisis estadistico, establecer su validez.

Las teorias explicitas se pueden dividir en dos subgrupos: 1) las teorfas
diferenciales o propiamente psicométricas; y 2) las teorfas cognitivas.

Consideremos inicialmente el subgrupo de las teorfas diferenciales. En
ellas el objetivo es establecer las diferencias individuales de los sujetos o el
conjunto individual de las capacidades “expresadas”, tales como la capacidad
para razonar, recordar, etc. Como resultado de la aplicacion de las pruebas
elaboradas en la préctica, han identificado maltiples factores del intelecto.
Estos factores se identificaron a través de métodos de andlisis matemdtico
(andlisis factorial).

Cabe senalar que el término factor, en este contexto, no tiene ningin
contenido psicolégico determinado y depende de la cantidad de correla-
ciones encontradas en cada caso particular. Los factores conforman el mapa
del intelecto y, de esta forma, nos dan informacién acerca de la estructura
del intelecto, que, segin Sternberg (1985), es un momento positivo en esta
orientacién. Los rasgos negativos se relacionan con el cardcter idéntico de
la aplicacién de los métodos del andlisis matemadtico y su igualacién con
los componentes informativos y procesuales del intelecto. Las discusiones
dentro de esta aproximacién giran en torno a la aplicacién de métodos de
andlisis matemadticos de mayor complejidad, y no ala naturaleza y la esencia
del intelecto. Consideran que solo se puede estudiar lo que se manifiesta de
manera concreta y lo que se puede describir con ayuda de los métodos de las
ciencias exactas. De aqui proviene la aspiracién, muy frecuente, de reducir
la psicologia a las matemiticas.

Sin embargo, no estd claro por qué los procesos psicolégicos deben some-
terse a las matemiticas. Las correlaciones matemdticas que se establecen solo



muestran que algunas manifestaciones de la psique o del intelecto tienen
cierta relacién con algunas otras manifestaciones, pero no permiten pene-
trar en la esencia de estos fendmenos o relaciones (Loler, 1982).

El simple hecho de sefalar la existencia de una relacién entre algunos
procesos o fendmenos no ayuda a comprender su naturaleza y deja al inves-
tigador en un nivel puramente empirico. Por ejemplo, puede existir una
relacién entre el salario de los padres y los éxitos escolares del infante; sin
embargo, el descubrimiento de esta relacién no aclara los mecanismos del
proceso de ensefianza-aprendizaje, ni tampoco incluye todos los casos posi-
bles, debido a que dicha relacién no siempre existe. Como menciond N.
F. Talizina con gran sentido del humor en una conversacién personal, la
existencia de una relacién entre el canto y la visién no ayuda a entender a
ninguno de los dos procesos y solo confunde al investigador. Sefialar que
cierta relacién existe no significa explicar ninguno de los dos fenémenos;
es mds, dicha relacién puede ser casual y absolutamente irrelevante para
la esencia del problema. En este sentido, en ocasiones, los tipos de anilisis
matemadtico y estadistico utilizados por los investigadores, no son métodos
para el andlisis psicolégico y solo pueden servir como medios durante la
solucién de problemas tedricos y pricticos determinados.

Se puede considerar a Spearman (1927), quien elaboré el concepto del
factor general y especifico del intelecto, como el fundador de esta orien-
tacién. La concepcidn de Spearman presupone que el intelecto se puede
definir como una capacidad general del ser humano para aprender. El factor
general determina todo el potencial del desarrollo intelectual, el cual se
manifiesta en todos los tipos de la actividad del sujeto. Consecuentemente,
para la verificacién del estado de este factor es suficiente proponerle al
sujeto cualquier tipo de tarea, porque ese factor se manifestard en todas
las actividades. Ademds del factor general, se consideran factores especificos
(capacidades), los cuales acttian durante la ejecucion de tareas particulares



por parte del sujeto, tales como las operaciones aritméticas, la lectura de
oraciones, etc.

De acuerdo con Spearman, lo bdsico en esta jerarquia es precisamente
el factor general, del cual depende la efectividad de todos los factores especi-
ficos. El trabajo de Spearman sirvié como impulso para el estudio posterior
de los factores y de su jerarquia. Sin embargo, después de Spearman, los
investigadores empezaron a prestar cada vez mayor atencién no al factor
general humano, sino a los factores especificos, los cuales se hacfan cada vez
mds y mds particulares, mis y mds pequefios. Ademds, como hemos sefia-
lado, no se entiende cudl es la relacidén de estos factores del intelecto con
las funciones psicologicas, las cuales constituyen el objeto de estudio de la
psicologia cognitiva actual. Es evidente que esta relacién debe existir, pero
los métodos utilizados no permiten aclararla.

¢QUE ES EL INTELECTO?
Algunos autores comprenden al intelecto como un conjunto de hébitos
y capacidades independientes. Es interesante sefialar que pricticamente
cada autor propone su propia definicién de intelecto, en la cual incluye al
conjunto particular de capacidades y hdbitos. Asi, por ejemplo, el intelecto
se entiende como la capacidad bésica del sistema nervioso para adaptarse a
las modificaciones (Pintner, 1921), como la posibilidad para responder de
acuerdo con el criterio de la verdad (Thorndike, 1931), 0 como la capacidad
para abstraer y establecer relaciones (Terman, 1937).

Thurstone (1938) valoré las capacidades intelectuales considerando siete
factores: 1) la capacidad para realizar operaciones de cdlculo; 2) el volumen
del vocabulario; 3) la capacidad para percibir semejanzas y diferencias entre
figuras geométricas; 4) la rapidez del habla; 5) la capacidad para razonar; 6)
la memoria asociativa; y 7) la capacidad de induccién. En esta clasificacion
no quedan claras las razones para incluir precisamente esos aspectos en el



concepto de intelecto y en qué consisten dichas capacidades. Por ejemplo,
la capacidad para realizar operaciones del cdlculo se adquiere en la escuela,
y la rapidez del habla puede depender del estado particular del sujeto en el
momento dado, mientras que la memoria, supuestamente, constituye una
funcién psicoldgica independiente. Esta concepcion se manifiesta en estu-
dios contempordneos. Por ejemplo, Carroll (1993) propone medir el inte-
lecto a través de la verificacién de la capacidad para razonar, en relacién con
la memoria a corto plazo (memoria de trabajo). Como podemos observar,
una vez mds el intelecto se reduce a funciones psicoldgicas especificas.

El mayor numero de factores del intelecto identificados lo encontramos
enlosestudios de Guilford (1967), quien mencionala existenciade hasta 150
factores. Este autor elaboré el modelo cubico del intelecto, que incluye los
90 factores mds frecuentes de todos los propuestos. Este modelo presupone
que existe la posibilidad de unir algunos factores en grupos mds generales
y, de este modo, reducir su cantidad hasta obtener factores mds generales.

Las teorfas cognitivas que representan al segundo subgrupo de las teorias
explicitas se caracterizan por considerar al intelecto como un proceso de
solucién de problemas y no como algunas capacidades o habitos estdticos,
dados de antemano en la psique humana. A primera vista pareciera ser que
esto enriquece mucho el estudio del intelecto, debido a que éste se debe
manifestar de una u otra forma. Sin embargo, ez este subgrupo encontramos
otro tipo de reduccionismo: el intelecto, en lugar de reducirse a funciones
aisladas, se reduce a procesos asin mds elementales. En estas teorfas, toda la
conducta del ser humano (lo que equivale a su intelecto) se entiende como
resultado de las combinaciones de los procesos elementales de informa-
cién. Durante la solucién de diferentes problemas, se estudian los procesos
mentales, los cuales frecuentemente se reducen a la velocidad del procesa-
miento de la informacién (Eysenck, 1982; Ackerman, 1990). Se valoran
aquellos pardmetros como la velocidad “pura”, la velocidad de reaccién, del



acceso al 1éxico y la velocidad de razonamiento. Otra posibilidad es incluir
pardmetros temporales, tales como la relacidn entre el tiempo de operacién
de la atencién y la velocidad o el tiempo de reaccién como tal.

De esta forma, la posibilidad de una aproximacién mds experimental, en
lugar de la construccién de modelos tedricos abstractos (primer subgrupo
de teorfas explicitas), se sustituye por el estudio de procesos mds elementales,
los cuales frecuentemente se comprenden como caracteristicas del tempe-
ramento del sujeto (rapidez de reaccién). Eysenck (1985) afirma que la
rapidez es un pardmetro bdsico parala determinacién del nivel de desarrollo
del intelecto humano. Sin embargo, sus estudios se realizan en condiciones
de laboratorio, olvidindose del funcionamiento real del intelecto humano.

Desde este punto de vista, es ficil concluir que el intelecto humano tiene
un cardcter hereditario, ya que desde los tiempos de Pavlov (1953) la rapidez
de los procesos nerviosos se consideraba como una de las caracteristicas
de los tipos innatos del temperamento de los animales (aunque debemos
aclarar que Pavlov nuncale dio tal acepcién). Si estamos de acuerdo con esta
opinidn, entonces serd suficiente que el psic6logo mida la rapidez de cual-
quier reaccién motora del sujeto, para concluir acerca de sus capacidades
mentales, incluso acerca de la posibilidad de deduccién y de induccién.

Veamos algunas de las caracteristicas generales de las teorias explicitas.
Los métodos que se utilizan en los trabajos experimentales, con sus anilisis
estadisticos, no se basan en ninguna hipétesis previa, ni argumentan la utili-
zacion de las tareas. De acuerdo con Sternberg (1985), los psicélogos con
esta orientacion elaboran inicialmente las pruebas, y después de su aplica-
cién afirman que lo que estas pruebas midieron fue el intelecto. Podemos
agregar que, en estas teorfas, el intelecto se entiende como una cualidad
innata de la psique humana: en el primer subgrupo, los factores no tienen
ningdn desarrollo social; mientras que en el segundo subgrupo, la rapidez
se comprende COMO una caracteristica puramente ﬁsiolégica.



En lo que se refiere a los factores, estd claro que capacidades como las
operaciones de cdlculo y de lectura, dependen de muchas influencias
ambientales (hablando en términos de la misma teorfa cognitiva). Como
hemos senalado, en la psicologia no existe una opinién dnica acerca de
qué es lo que se puede considerar como factor del intelecto. Por ejemplo,
Thurstone (1947) considera que los factores se pueden definir de manera
muy diferente: como causas, pardmetros, caracteristicas, rasgos, unidades
funcionales, habilidades o mediciones independientes. Ante esta situacién,
¢cdmo se puede estudiar algo que cada uno entiende a su manera? Royce
(1963) opina quelos factores son determinantes de distribucién, volimenes,
o categorfas taxondmicas. Para Cattell (1963) los factores son las fuentes o
las huellas del intelecto (source traits).

El estudio de los procesos intelectuales, con tan variada comprension del
concepto factor del intelecto, produce resultados contradictorios.

Algunas evidencias cuestionan las aproximaciones sefialadas, desde
la perspectiva de la naturaleza social de la psique humana. Por ejemplo,
Talizina, Krivtsova y Mujamatulina (1993) demostraron que la rapidez de
trabajo durante la ejecucién de alguna tarea puede tener un caricter social.

Los datos experimentales obtenidos con grupos de nifios gemelos
mostraron que la rapidez estd determinada por las condiciones sociales
particulares y que ésta se puede formar con la ayuda de métodos especiales
de enseflanza y de correccién, independientemente del tipo de sistema
nervioso del sujeto. Asf, los resultados mostraron ejecuciones mis ripidas y
eficaces en la solucién de problemas escolares en el grupo flemdtico, después
de utilizar los métodos de ensefianza experimental, en comparacién con
el grupo sanguineo, con el cual se utilizaron los métodos tradicionales. Lo
mis sorprendente de estos estudios es que se obtuvieron los mismos resul-
tados en los gemelos, separados de acuerdo con los métodos de ensefianza
utilizados. Los gemelos presentaban diferentes grados de rapidez durante



la solucién de problemas como efecto de la ensefianza (Talizina, Krivtsova
y Mujamatulina, 1993). Estos datos cuestionan seriamente la propuesta
de que la rapidez depende de las caracteristicas innatas de la fisiologfa del
sistema nervioso. La posibilidad de una solucién rdpida o lenta de un
problema puede depender del aprendizaje, del conocimiento previo del
problema, del interés del sujeto y de muchas condiciones mis que atin no
se han estudiado de manera detallada.

Consideremos ahora brevemente las teorias implicitas. Los autores que
desarrollaron las teorias implicitas (Neisser, 1979; Cole y Scribner, 1977,y
otros) les asignan un significado esencial al medio social y a las diferencias
socio-culturales, y estudian el intelecto en el contexto de la vida cotidiana.
Es evidente que si en esta orientacidn el intelecto depende bdsicamente de
lasinfluencias del medio ambiente, entonces no se puede comprender como
una capacidad innata de la psique. Sin embargo, es ficil concluir que, si el
medio ambiente es diferente para diferentes paises y naciones, entonces el
intelecto serd diferente en cada situacién particular. De acuerdo con estos
investigadores, el intelecto, en sujetos de diferentes culturas, no tiene nada
en comun, y sus diferencias no se pueden valorar adecuadamente; por lo
tanto, no se puede realizar un andlisis comparativo del intelecto entre repre-
sentantes de diferentes culturas.

Como sabemos, la comparacién es uno de los métodos indispensables
del pensamiento cientifico, el cual no depende de una cxltura particular,
aislada de las otras culturas. Negar la posibilidad de valorar y comparar los
procesos intelectuales en diferentes medios culturales puede conducir a la
negacion de la formacién del pensamiento cientifico en representantes de
algunas naciones y nacionalidades.

Este tipo de conclusiones las podemos encontrar, por ejemplo, en el
libro de Montes (1999) acerca del pensamiento de los miembros de la
cultura aymara en Bolivia. De acuerdo con el autor, para los aymaras el



pensamiento “occidental” es inaccesible, debido a que su intelecto consiste
en representaciones e imdgenes simbdlicas y mitolégicas, por lo que el
pensamiento aymara tampoco es accesible para los métodos psicoldgicos.
Si esto es asi, entonces ;cdmo el autor mismo logré entender y describir el
intelecto del aymara? Resulta que hay que ceder algo en el punto de vista
principal. Asi, se propone que el tinico método adecuado para el estudio del
intelecto en esta cultura es el psicoandlisis (Montes, 1999), ya que permite
analizar los deseos, las inclinaciones y otros mecanismos inconscientes de la
psique. Evidentemente, surge una gran confusion, ya que, como sabemos,
el psicoandlisis surgié dentro de la filosofTa, la psicologia y la ciencia experi-
mental “occidental”.

Desde nuestro punto de vista, negar la posibilidad de adquisicién de los
procesos intelectuales, alos cuales denominan como puramente occidentales
(el concepto occidental es bastante relativo en si mismo), es negar a las y los
infantes aymara la posibilidad de educacién, lo cual significa rechazar la
posibilidad de su desarrollo intelectual y la adquisicion de las riquezas de la
cultura universal y no solamente “occidental”.

Es evidente que la prictica en la vida cotidiana no apoya tales opiniones
limitantes. Independientemente de la pertenencia a una u otra cultura parti-
cular, han existido grandes cientificos, pensadores y artistas. Las variedades
culturales nos dan la diversidad de estilos particulares, pero no la posibilidad
misma del desarrollo.

Es curioso cémo las intenciones, aparentemente progresistas, de las
teorias implicitas, pueden conducir a conclusiones no menos absurdas que
las teorias explicitas.

¢Qué métodos se utilizan dentro de las aproximaciones implicitas?

El método bdsico en estas teorias es el método de la entrevista con
expertos, que se acerca a los métodos de los estudios socioldgicos. Con la
obtencién de los datos de los representantes de diversos grupos (naciones,



profesiones, edades, etc.), se concluye acerca de la imposibilidad de compa-
racién de los puntos de vista acerca del intelecto, debido a que no existe
un punto de vista comun. La causa de la variedad de respuestas acerca del
concepto del intelecto, no se analiza de ninguna manera, y tampoco se
elaboran metddicas especificas. Frecuentemente, se realizan las siguientes
preguntas a los sujetos: “¢Qué comprende Usted por intelecto?, ¢Qué
tipo de comportamiento, segin su punto de vista, es el comportamiento
intelectual?, “Sefiale algunas caracteristicas de la persona inteligente”, etc.
(Sternberg, 1985).

Respecto a lo anterior, Neisser (1979) considera que el intelecto, como
tal, solo existe como prototipo y que solo se puede estudiar en comparacién
con el sujeto inteligente desde el punto de vista ideal, es decir, el que posee
todas las caracteristicas que pueden existir en una persona inteligente o ser
un ideal de la inteligencia.

Las teorias implicitas aspiran a encontrar un fundamento tedrico de las
manifestaciones del intelecto, basindose en su interpretacién cotidiana, la
cual, por su definicién, no puede ser tedrica. En esta linea de estudios, el
andlisis psicoldgico se sustituye por el andlisis socioldgico.

Resumiendo, la clasificacién de Sternberg (1985) acerca de las teorfas del
intelectohumano, podemos decir que enlabase del primer subgrupo (zeorias
explicitas diferenciales) se encuentra la psicologfa asociacionista y, parcial-
mente, el conductismo cldsico. Las teorias explicitas del segundo subgrupo
(explicitas cognitivas) y las teorias implicitas, se basan en el conductismo,
pero también en la psicologfa cognitiva contemporinea, la cual estudia los
procesos psicolégicos de manera mds general (teorfas implicitas) o dividién-
dolos en elementos mds particulares (teorfas explicitas cognitivas).

Es posible, desde luego, clasificar las teorfas del intelecto de acuerdo
con el método que utilizan. Existen teorfas que utilizan el andlisis facto-
rial (métodos del andlisis estadistico y matemadtico), teorfas que utilizan el



experimento de laboratorio (las teorfas explicitas), sobre la base del conduc-
tismo y la psicologfa cognitiva, y las teorfas que utilizan los métodos socio-
16gicos ambientales.

Desde nuestro punto de vista, es posible otra clasificacidén de las teorfas
del intelecto, a partir de su comprensién innata o adquirida. En este caso,
las teorias explicitas se pueden entender como teorias del intelecto innato,
mientras que las teordas implicitas justifican el intelecto adquirido en el
medio ambiente. Sin embargo, ninguno de estos grupos ayuda a estudiar el
proceso de desarrollo del intelecto y las posibilidades de su formacién.

En las teorias implicitas, que aparentemente ayudarfan mds en este
sentido, no se presenta opcién alguna para el cambio de la situacién. Por
el contrario, se limitan a reforzar las diferencias que se observan, desde el
punto de vista externo, en el intelecto humano; aqui el medio ambiente se
entiende como algo estitico y dado de antemano, de la misma forma como
actta el medio ambiente sobre la vida de los representantes del mundo de
los animales. En este caso, no se entiende si existen o no algunas diferencias
entre el desarrollo del intelecto en el hombre y en los animales. Esto nos
puede llevar a pensar que no hay ninguna diferencia entre la zoo psicologia
y la psicologia humana.

Consideremos ahora las concepciones bdsicas de la teorfa del intelecto
propuesta por Sternberg (1985). Este autor intenta superar las insuficiencias
de las otras orientaciones psicoldgicas. Para lograr este objetivo, propone
no tanto una revisién tedrica, sino un cambio en cuanto a la aplicacién
de los métodos concretos. Se trata de unir el método de la entrevista de
los expertos, con los métodos de la estructuracion del procesamiento de
la informacién. En este sentido, Sternberg se une a los representantes de
la psicologia cognitiva contempordnea, que luchan contra el uso de los
métodos de la psicologia del conductismo cldsico, que se expresa, sobre
todo, en la aplicacién de pruebas psicométricas.



De acuerdo con Sternberg y Berg (1992), las teorfas han estudiado tres
aspectos bdsicos del intelecto: el mundo interno del sujeto, su relacién con
el mundo externo y la experiencia inmediata del sujeto.

Con el primer grupo (el mundo interno) se relacionan las concepciones
de autores como Terman (1937), quien comprende al intelecto como una
capacidad para el pensamiento abstracto; Thorndike (1920), el cual sefiala
que el intelecto es la fuerza de la respuesta adecuada, desde el punto de vista
del aspecto concreto de la tarea; Spearman (1923), para quien el intelecto
es la energfa mental o el factor general; Jensen (1980), quien establece que
el intelecto es la rapidez mental; y Hunt, Lunneborg y Lewis (1975), los
cuales retoman la rapidez del acceso al éxico como la manifestacién bdsica
del intelecto.

En el segundo grupo (mundo externo) se pueden incluir: las teorfas que
comprenden al intelecto como una capacidad para adaptarse a situaciones
relativamente nuevas de la vida (Pintner, 1921); las teorias que estudian los
estilos particulares de adaptacidon (Berry, 1989); y las teorias que elaboran las
tareas cognitivas sobre la base de las caracteristicas peculiares de diferentes
culturas (Cole y Scribner, 1977).

El tercer grupo (experiencia inmediata) representa a las aproximaciones
que consideran la experiencia prictica del sujeto. Entre estos autores
podemos incluir a Piaget (1952), con sus conceptos bdsicos acerca de la
adquisicidn de la experiencia, tales como la asimilacién y la acomodacién,
que conducen al equilibrio, y a Raaheim (1974), quien define al intelecto
como una capacidad para percibir las informaciones nuevas.

En nuestra opinidn, esta clasificacion de Sternberg y Berg (1992) acerca
de los estudios del intelecto, es menos consistente en comparacién con la
mencionada anteriormente por Sternberg (1985), debido a que no posee
bases objetivas. Laseparacién delasteoriasdel mundo interno, mundo externo
y el estudio de la experiencia, no parece ser muy congruente con los hechos



tedricos y practicos relacionados con estas teorfas. Asi, no se entiende por
qué la teorfa de J. Piaget estudiaba solo la experiencia inmediata, sin relacio-
narla con el mundo interno del nifio; ademis, la experiencia se adquiere en
el mundo externo. Es evidente que las tareas propuestas por Cole y Scribner
(1977) consideran la experiencia de los sujetos, la cual tampoco se puede
separar de su mundo interno. Por lo tanto, dichos criterios no parecen ser
adecuados para la clasificacién de las teorias del intelecto.

Sternbergy Berg (1992) opinan quelas teorfas consideradas estudian una
sola parte del intelecto de manera aislada, lo cual significa que el problema
no es la aproximacién como tal, sino la eleccién de una sola de ellas para el
estudio del intelecto. Los autores proponen unir los tres aspectos (mundo
interno, mundo externo y la experiencia inmediata) en una sola teorfa,
lo cual favorecerd al desarrollo de la comprensién cientifica del intelecto.
Con este objetivo, se propone la teorfa de los tres arcos o teoria tridrquica
del intelecto.

Esta propuesta incluye tres teorfas bdsicas: contextual, empirica y de
los componentes, asi como una multitud de diversas sub-teorias. La teorfa
contextual permite estudiar la relacién del sujeto con el mundo externo; la
teorfa empirica considera el funcionamiento real del intelecto en depen-
dencia de la experiencia del sujeto; y la teorfa de los componentes descubre
la estructura interna del intelecto. De esta forma, Sternberg relaciona la
teoria tridrquica con las teorfas mencionadas en su segunda clasificacién
y propone considerar al intelecto en su contexto en relacién con la expe-
riencia del individuo, y considerar su estructura.

En un trabajo posterior, Sternberg y Wagner (1994) citan otro aspecto
importante del estudio del intelecto, comprendido como fendémeno indi-
vidual de toda la esfera personal del sujeto, la cual se forma de manera dife-
rente en dependencia de los diferentes medios socioculturales. En este caso,
podemos observar que el intelecto se iguala con el concepto de personalidad



del ser humano, hecho que no se mencionaba en las teorfas anteriores del
intelecto. Por el contrario, en las otras teorfas el intelecto se igualaba con
una u otra funcién psicoldgica o con diferentes conjuntos de capacidades y
habilidades, incluso con uno u otro proceso fisiolégico elemental.

Enlateorfade Sternberg(1985), el concepto de contexto permite entender
que el nivel de desarrollo del intelecto tendrd caracteristicas diferentes de una
persona a otray de un grupo a otro, respecto a diferentes situaciones coti-
dianas. Los aspectos positivos de esta aproximacion contextual, de acuerdo
al mismo autor, son los siguientes: 1) constituye un intento de rechazar al
coeficiente intelectual como pardmetro de una comprensién regresiva del
intelecto; 2) permite establecer una relacién entre el intelecto y el mundo
externo, debido a que en las teorifas anteriores se acentuaba el estudio del
mundo interno del sujeto; 3) puede servir como base para la unién de los
dos subgrupos de teorias explicitas: diferencial y cognitiva, que a su vez
ayudard a mejorar la calidad de los estudios futuros; 4) establece una nueva
comprension de los conceptos del prondstico y del criterio, ya que todas las
pruebas que se elaboran deben anticipar y prever la conducta intelectual en
el mundo externo, sin ser los criterios propios del intelecto. Esto tltimo no
se podria lograr durante la aplicacién de las pruebas de Binet y Weschler,
debido a que en ellas los resultados de la ejecucion de las tareas son los pari-
metros del intelecto mismo, es decir, el prondstico de la conducta se iguala
con el prondstico del nivel del desarrollo intelectual.

Entre los aspectos negativos de su teorfa, Sternberg (1985) sefiala, en
primer lugar, su cardcter abstracto y general; en segundo lugar, las dificul-
tades que pueden surgir durante el andlisis de los datos experimentales; y,
finalmente, la necesidad de elaboracién de la teoria tridrquica implicita,
que se deduce de la teoria tridrquica contextual (explicita).

La teoria tridrquica implicita se debe elaborar para facilitar una mejor
comprension de la naturaleza del intelecto, dentro del contexto cotidiano



particular. EIl método que propone el autor es un método particular de
preguntas para expertos (psicélogos, maestros y sujetos al azar). Los datos
obtenidos (Sternberg, 1985) mostraron que, en los Estados Unidos, tanto
los especialistas como las personas entrevistadas en las calles comprenden
al intelecto como un conjunto de habilidades: a) la capacidad para solu-
cionar problemas, como razonar de manera adecuada y ldgica, identificar
relaciones entre las ideas, determinar todos los aspectos del problema, tener
la mente abierta, escuchar y prestar atencién a los diferentes argumentos,
tomar decisiones adecuadas, ver hacia la profundidad del problema, etc.; b)
la capacidad verbal, como hablar de manera clara, coherente y con buena
articulacién, tener un vocabulario amplio y bueno, estudiar de manera
seria y dedicada, tener conocimientos particulares, leer mucho y con buena
comprension, escribir con facilidad, comunicarse exitosamente con otras
personas, tener interés por cosas nuevas, considerar las normas sociales, etc.;
c) la competencia social, como tener intereses amplios, no llegar tarde a las
citas y reuniones, ser sincero consigo mismo y con otras personas, no hacer
conclusiones apresuradas, comprenderse a si mismo y a los demds, y ser
sensible para las necesidades de personas ajenas, entre otras.

Para descubrir el funcionamiento del intelecto, Sternberg propone,
dentro de su modelo t7idrquico,1a teoria explicita de los componentes. En su
andlisis del surgimiento de la conducta inteligente, Sternberg (1985) iden-
tifica como unidad de andlisis al componente procesual de la informacién.

Este componente se entiende como un proceso elemental de informa-
cién, el cual opera sobre la base de las representaciones internas de objetos
o simbolos y puede convertir al elemento sensorial en una representa-
cién conceptual o en un acto motor. El componente posee tres caracte-
risticas basicas: duracién en el tiempo, grado de dificultad y posibilidad
de realizacidn.



En este caso, se puede entender que se trata de la participacién de los
procesos elementales de diferentes modalidades (auditiva, visual, motora,
tictil, etc.) en uno de los niveles del intelecto humano. En otras palabras,
estos procesos se pueden comparar con los procesos psicofisioldgicos, es
decir, con el nivel mds bésico en el funcionamiento de la actividad humana.

Ademds, los componentes se pueden clasificar considerando su funcién
y el grado de generalizacién. De acuerdo con las funciones, se identifican
tres tipos de componentes: 1) los meta-componentes; 2) los componentes de
ejecucion dela tarea; y 3) los componentes de la asimilacién de informacién,
que se utilizan durante el ingreso de nueva informacién (Sternberg, 1985).

Suponemos que lo que se identifica son los meta-componentes que se
relacionan con el establecimiento de los objetivos y el control de la ejecucién,
con la ejecucién misma y con la funcién de la memoria. Nuevamente obser-
vamos una confusién de términos, ya que los primeros dos componentes
caracterizan el funcionamiento o el proceso de resolucién del problema,
mientras que el tercer componente representa una sola funcién psicoldgica
tradicional: la memoria.

Veamos cudl esla opinién de Sternberg al respecto. Para él, los meta-com-
ponentes constituyen procesos de orden superior, tales como la planeacién
o la elecciéon de la solucién durante la realizacion de la tarea. Estos compo-
nentes determinan al intelecto general y a todo su desarrollo. Sternberg
(1985) senala la existencia de 7 tipos de meta-componentes: 1) la determi-
nacion de qué es lo que representa el problema dado; 2) la eleccién de los
componentes de orden inferior, es decir, de aquello que se necesita para la
resolucién del problema, por ejemplo, la determinacién de las relaciones
entre los objetos; 3) la eleccién de una o mds representaciones acerca de
la organizacién de la informacién o de aquello que puede facilitar la solu-
cién del problema; 4) la eleccién de la estrategia para la combinacién de los
componentes de orden superior, por ejemplo, si se deben ejecutaronoenla



secuencia lineal, serial o paralela, la planeacién local y las micro-estrategias;
5) la decisién acerca del uso de los recursos de la atencién y su distribucién
en los elementos de la tarea; 6) el monitoreo (verificacién) de la ejecucion,
es decir, el seguimiento del transcurso de la solucién, de qué eslo que ya se
ha hecho y qué es lo que se estd ejecutando en el momento presente y, en
caso necesario, el cambio de los objetivos y la busqueda de nuevos pasos; y
7) la sensibilidad para la aferentacién de retorno, como una reaccién hacia
la situacién y el cambio de la linea anterior.

En el modelo de Sternberg, los componentes de ejecucién incluyen la
respuesta hacia los estimulos y su valoracién. Elidentifica un ndmero muy
grande de tales componentes, a pesar de que ellos no son los mds impor-
tantes para la ejecucion de la tarea.

Las caracteristicas de los meta-componentes no satisfacen la definicién
primaria de componente como proceso elemental de informacién, debido
a que éstos pueden ser divididos en otros eslabones mds pequenos. Por
ejemplo, el meta-componente eleccion de la estrategia no se podria reducir
a ningan proceso elemental del procesamiento de la informacién. Debido
aesto, es dificil entender qué es lo que se entiende como componente en esta
teorfa: los procesos sensoriales, las funciones psicoldgicas o la posibilidad
de ejecucidn exitosa del problema. Es probable que esto se pueda hacer
respecto a los componentes de la ejecucién, pero haria falta conocerlos de
manera mas concreta.

Con el tercer grupo de componentes (de la asimilacién de la informa-
cién) se relaciona la eleccién de la informacién necesaria e irrelevante, que
depende del contexto de la tarea, la combinacién selectiva de las partes de
la informacién y la comparacion selectiva de la nueva informacién con la
informacidn existente.

En relacién con este componente, no estd claro cudl es su diferencia
principal con los meta-componentes. Pareciera ser que el autor habla de la



funcién de la memoria; sin embargo, se incluyen aspectos como la selecti-
vidad, la eleccién de la estrategia, la combinacién y la planeacién, los cuales
no se pueden reducir a procesos elementales, ni tampoco a la funcién psico-
16gica de la memoria, en su comprension tradicional. La separacion de los
componentes, a partir de sus funciones, no se justifica.

Sternberg supone que los componentes de asimilacién de la informa-
cidén garantizan el crecimiento cognoscitivo en la edad infantil. Asi, éstos
garantizan el trabajo de los mecanismos del desarrollo constante de la base
de conocimientos, los cuales, con la edad, se hacen mds amplios y volu-
minosos. El conocimiento en el cual se apoya el sujeto favorece el surgi-
miento de la aferentacién en retorno. Los componentes de asimilacién de
conocimientos incrementan la base del conocimiento, la cual garantiza la
utilizacién efectiva de los demds componentes. Los componentes de moni-
toreo (verificacidn), de acuerdo con la expresién metaférica de Sternberg,
aprenden con sus propios errores, y se incrementa la posibilidad de interac-
cién entre los componentes, lo cual permite mejorar el trabajo de cada uno
de ellos en general.

En su teorfa de los componentes, Sternberg (1985) identifica diferentes
niveles de generalizacién. Por ejemplo, pueden existir componentes gene-
rales para todos los problemas de un tipo dado, componentes necesarios
para un subtipo de problemas y, finalmente, componentes especificos para
un problema concreto. En algunos casos el componente puede servir para
la solucién de problemas que tienen un significado local, mientras que en
otros casos se puede relacionar con toda clase de problemas. La cualidad
del componente dado se define como funcién, mientras que los niveles de
los componentes son las cualidades de un rango de problemas, en el cual se
incluye el componente dado. Un componente puede servir para una sola
funcién, pero esto se puede dar en cualquier nivel de generalizacién.



En la estructura del intelecto se identifican varios niveles: meta-com-
ponentes, componentes de ejecucion y componentes de procesamiento
de la informacién. El nivel de meta-componentes incluye la definicién del
problema, el establecimiento de los objetivos y la elaboracién de la estrategia
para la solucién.

A partir de estos componentes estructurales del intelecto, Sternberg
(1985) define al intelecto como una capacidad mental que se manifiesta
en una conducta adecuada al contexto, la cual implica respuestas hacia la
novedad o la automatizacién del proceso de informacién, entendidas como
funciones de meta-componentes, componentes de ejecucion y de asimila-
cién de conocimientos.

Sternberg sefiala que es posible comparar su teorfa de los componentes
con otras concepciones en la psicologfa del intelecto. Asi, al concepto factor
se le puede definir como una constelacién de diferentes componentes,
los cuales pueden ser analizados con la ayuda de los factores, y a su vez, se
puede predecir la existencia de los factores apoyindose en los componentes
(Sternberg, 1985). En la aproximacién de la informacién, los compo-
nentes se pueden correlacionar con aquellas unidades de la conducta como
la comparacién de lo real con lo probable (outcome), la imagen deseable
o resultado esperado (image), con la salida (exit), etc. (Miller, Galanter y
Pribram, 1960). En esta aproximacidn, se realiza un anilisis comparativo
del resultado deseable con el resultado obtenido, lo cual relaciona Sternberg
con el andlisis de los componentes del intelecto. Respecto a las teorfas de los
seguidores de Piaget, como Case (1974a), Sternberg opina que el concepto
de esquemas (figurativos, operativos y ejecutivos) se asemeja a las funciones
de los componentes propuestos en su teorfa. Ademds, considera que la
presencia de estos componentes habla a favor de la existencia del factor
general (G) de Spearman (1927).



De esta forma, Sternberg reconoce la posibilidad de unir diversas teorfas
y de explicar los términos de una teoria utilizando los términos de otra, sin
preocuparse por las premisas tedricas bisicas de cada una de ellas.

Si comparamos la estructura de los componentes del intelecto de
Sternberg, con la estructura de la actividad de la psicologia soviética—rusa,
podemos sefialar una semejanza en el intento de Sternberg por identificar los
elementos estructurales y en el senalamiento de que el intelecto se reconoce
como un proceso activo que sirve para la solucién de diversos problemas.
Sin embargo, existen diferencias esenciales que consideraremos posterior-
mente, cuando analicemos los principios bésicos de la aproximacién de la
escuela histérico-cultural y su comprensién del intelecto humano.

LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES
Otra aproximacién relevante en los estudios psicoldgicos contemporineos
del intelecto es la teorfa de Gardner (1983, 1996, 1997). Este autor sefiala
que en todos los trabajos psicolégicos los autores se apoyan en dos posi-
ciones fundamentales: 1) que la cognicién humana es unitaria (tnica); y 2)
que a todos los individuos se les puede describir y diagnosticar de acuerdo
con un pardmetro unico, denominado 7ztelecto. Como alternativa, Gardner
propone valorar no a un zntelecto unitario, sino a intelectos miiltiples. Para
poder cualificar alguna capacidad como componente del intelecto mailtiple,
es necesario considerar las siguientes condiciones: dicha capacidad debe
caracterizar los trayectos esenciales del desarrollo y observarse en grupos
aislados (por ejemplo, en infantes autistas) y poseer unalocalizacién bastante
exacta en el cerebro. Gardner (1997) identifica siete componentes del znze-
lecto miiltiple, los cuales se desarrollan en mayor o menor grado en todos
los individuos: 1) el pensamiento verbal; 2) la percepcidn de las categorias
espaciales; 3) el andlisis musical; 4) la aplicacién de laldgica; 5) el trabajo con



los conocimientos matemadticos; 6) las capacidades corporales cinestésicas;
y 7) la capacidad para entenderse a s{ mismo y a otras personas.

Es interesante sefialar la preocupacién de los autores por relacionar
los componentes del intelecto, de una u otra forma, con el substrato cere-
bral, como si la psicologfa no tuviera sus propios parimetros de definicién
del intelecto y necesitara del apoyo constante de la psicofisiologfa y de la
anatomfa. En el caso de Gardner, se puede pensar que cada componente
identificado de las capacidades intelectuales (pensamiento verbal, utiliza-
cién de la légica, la capacidad de entenderse a si mismo) se localiza en el
cerebro humano, en zonas especificas.

Desde nuestro punto de vista, esta postura se asemeja a la frenologia de
principios del siglo XIX, la cual solo tiene valor histérico para la ciencia
contempordnea. Desde luego que es cuestionable la localizacién precisa de
la percepcién de las categorfas espaciales y de las capacidades cinestésicas,
debido a que su localizacién atn no se resuelve por completo. Ademids, no
queda claro a qué se refiere Gardner con capacidades cinestésicas, en las cuales
se pueden incluir tanto habilidades complejas como el baile cldsico, como el
simple movimiento de uno de los dedos de lamano derecha. Por otro lado, si
consideramos la capacidad para entender a otras personas, obviamente todo
se vuelve mds complejo debido a que es imposible solucionar el problema
de lalocalizacién de esta capacidad en algtn sector cerebral. Consideramos
que la localizacién especifica como pardmetro para la cualificacién de las
capacidades intelectuales estd fuera de toda critica.

Debemos mencionar que la teoria de la inteligencia miiltiple de Gardner
no es original, y que muchos autores estdn de acuerdo en que el intelecto no
se puede entender como un aspecto indivisible de la psique. Por ejemplo,
Anastasi (1982) considera que el intelecto no es una capacidad tnica e inva-
riable y que con este término normalmente se determina a un complejo
de capacidades necesarias para la sobrevivencia y tener éxito en una cultura



determinada. Aqui el término sobrevivencia posee un significado puramente
biolégico y no hace referencia a ninguna caracteristica especifica de la vida
del hombre en la sociedad. Esta falta de distincién entre la vida bioldgica de
los animales y la vida social humana es muy frecuente en la literatura y es
comun a todos los autores que reconocen la influencia del medio ambiente
sobre el desarrollo intelectual. El uso en sf mismo de los conceptos sobrevi-
vencia y medio ambiente, sefialan la posicion tedrica del autor. La persona
sobrevive o no en el medio ambiente del desierto o de la jungla, pero en la
sociedad él se forma y se realiza precisamente como persona.

La opinién de Gardner sobre el papel del sistema educativo para el desa-
rrollo intelectual permite conocer su posicién acerca de la naturaleza del
intelecto humano.

Gardner propone que el sistema de educacién contemporineo debe
dirigir su atencién al desarrollo de todos los componentes del intelecto (los
que ¢l senala) y no solo al desarrollo de las capacidades verbales y l6gicas.
De acuerdo con Gardner, el papel decisivo, en este sentido, no descansa
Gnicamente en la ensefianza escolar, debido a que el aprendizaje del nifio se
inicia mucho antes de que éste ingrese a la escuela. Este hecho se observa en
todos los contextos culturales, donde el pensamiento del nifio se desarrolla
bajo la influencia de otras personas y de los objetos de la cultura. Gardner
menciona que los conocimientos de la ensefianza escolar tienen que ser
comprensibles para los alumnos y que la ensefianza de las materias esco-
lares debe corresponder a las capacidades de comprension del nifio en cada
edad particular y a las caracteristicas especificas del drea de conocimiento.
El sistema contemporineo de educacidn se critica por la aproximacidn este-
reotipada y por la ausencia de la comprensién dialéctica del desarrollo del
intelecto infantil.

En resumen, Gardner considera al intelecto (su naturaleza) como un
proceso que se forma durante la vida del individuo. Sin embargo, esta



postura se opone al pardimetro de lalocalizacién estrecha de las capacidades
intelectuales en el cerebro. Al igual que Sternberg, Gardner se encuentra
en una posicion parcial en relacién con la naturaleza del intelecto humano.

Como sefialamos, en la psicologia existen tres puntos de vista princi-
pales acerca de la naturaleza del intelecto: innata, social y la combinacién
de ambos. Esta tltima concepcién toma su inicio de la teoria de la conver-
gencia de Stern (1912). Actualmente, esta posicidn es la mds reconocida en
el mundo psicoldgico, y la mayoria de los autores (entre ellos los mencio-
nados en este capitulo) estin de acuerdo en que el intelecto se desarrolla
bajo la influencia del medio social que rodea al individuo, apoydndose
en los mecanismos innatos de su funcionamiento. Por ejemplo, Anastasi
(1982) incluye dos factores en el intelecto: social y hereditario, cada uno
de los cuales influye en la misma medida sobre el desarrollo del intelecto.
Anastasi (1982) escribe que “El intelecto del individuo, en cada momento
del tiempo, es el producto final de la interaccién compleja de los factores
hereditarios y de los factores del medio ambiente” (tomo 1, pdg. 313).

Es indudable que esta postura de los dos factores del intelecto es més
progresista en comparacién con el punto de vista que defiende su naturaleza
puramente innata. Lo sorprendente €s que estas opiniones no solo siguen
existiendo en la ciencia contempordnea, sino que ademds tienen una gran
influencia sobre el sistema educativo y la prictica psicoldgica. Por ejemplo,
Jensen (1969, 1980) afirma que en las y los infantes que viven en zonas
urbanas (en Estados Unidos) el indice de la herencia es igual a 0.70%.

A pesar de que aparentemente esta postura se hace cada vez menos
popular, existen autores que intentan darle una forma mds actual y cien-
tifica (Lumsden y Wilson, 1981). Asi, algunos autores proponen una
nueva concepcion acerca de la interaccidén entre genes, intelectos y culturas,
en oposicién al punto de vista tradicional de que la revolucién cultural
llega para sustituir a la evolucién genética. En lugar de esto, Lumsden y



Wilson (1981) identifican el llamado gen de Prometeo, el cual le permite a
la genética social liberarse del determinismo genético. En otras palabras, los
autores proponen la existencia del gen especifico de Prometeo, el cual hereda
la posibilidad del hombre de adaptarse y de imitar la cultura. El desarrollo
cultural del hombre no se da durante su vida, sino que se transmite a través
de su herencia y estd predeterminado antes del nacimiento. De acuerdo con
estos autores, su teorfa es la inica que respeta la libertad del hombre. Asi, la
teorfa hereditaria del intelecto, sin ser tan popular actualmente, continta
existiendo en la psicologfa, introduciendo algunos cambios provenientes
del desarrollo de las leyes de la genética.

A manera de conclusién podemos sefalar que en la psicologifa tradi-
cional existen diversas opiniones en relacién con el intelecto humano; sin
embargo, muchos autores estdn de acuerdo en considerar laimportancia de
la interaccidn de los dos factores en el intelecto: los factores de la herencia
biolégica y el ambiente social.



a investigacion psicoldgica ha acumulado una gran cantidad de datos
acerca del desarrollo intelectual. Consideraremos algunas de las lineas
contemporineas mis importantes acerca de la comprension del desarrollo
intelectual durante la infancia.

Una de las aproximaciones mds conocidas y aplicadas en todo el mundo,
en el drea del desarrollo infantil, es la de J. Piaget y su escuela.

De acuerdo con Piaget (1952), el intelecto se desarrolla a través de la
accion prictica del infante. Esta posicién acerca a Piaget ala concepcidn del
desarrollo intelectual de representantes del paradigma histérico-cultural,
como Galperin (1995, 1996) y Obukhova (1995). Para Piaget, pensar signi-
fica actuar. La accién, como el inicio del acto de la cognicidn, después se
convierte en la operacién del pensamiento y se incluye en las estructuras
intelectuales del infante. Inicialmente, la accién se somete a las caracterfs-
ticas fisicas del objeto y después se hace, gradualmente, mds y mds social.
En sus trabajos tempranos, Piaget (1926) senalaba que la primera etapa del
desarrollo intelectual del nifio es la etapa autista, cuando el nifio vive en su
propio mundo interno, individual, sin someterse a las relaciones sociales.
Solo mds tarde el nifio empieza, gradualmente, a abrirse ante el mundo
externo y a socializarse.

Este punto de vista es muy similar a la posicién de Freud (1991), quien
opinaba que, durante el desarrollo, el mundo individual es obligado aaceptar
las reglas culturales y sociales, lo cual constituye la principal frustracién en



la vida psiquica y la contradiccién de la situacién del hombre en el mundo.
De esta forma, se supone que la vida en sociedad se opone a los instintos
y deseos innatos bioldgicos del hombre. Durante el proceso de socializa-
cidn, el desarrollo del infante se somete cada vez mis a las leyes de la vida en
sociedad. Asi, el desarrollo social del infante sigue su desarrollo bioldgico y
contintda su transcurso légico.

Para Piaget, el objeto que existe objetivamente solo se puede conocer a
través de la accidn del sujeto con ¢él. El sujeto construye sus conocimientos
interactuando con los objetos que le rodean en el mundo externo. Este
proceso constituye el proceso del surgimiento y desarrollo de las estructuras
del intelecto.

Piaget (1952) solo considera a la accidén en su parte ejecutiva, sin identi-
ficar las partes de orientacién y control. Precisamente, en la concepcién de
Piaget, este aspecto impide el anilisis de la accién como fenémeno psicolé-
gico. Se supone que la accién es la ejecucidn fisica, pura o mecénica.

Piaget (1952) sefiala que el infante es una criatura bioldgica que se tiene
que adaptar gradualmente al medio social que le rodea. Esta socializacion
concluye en la edad adolescente; la vida social aqui se considera como algo
externo a la cual el sujeto se somete y se adapta, de acuerdo con su necesidad.

El intelecto representa una construccién dindmica, un proceso activo
del establecimiento de las relaciones entre los fendmenos del mundo. El
pensamiento del sujeto debe corresponder a la actividad y a si mismo, es
decir, encontrarse en un estado de equzlibrio: alos factores normativos del
pensamiento les corresponde la necesidad bioldgica del equilibrio, con la
ayuda de la auto-regulacién. En esta aproximacion, el equilibro se considera
como un fenémeno puramente bioldgico, como una aspiracién del orga-
nismo a la supervivencia en el mundo. Dicho equilibrio se determina porla
interaccion de los procesos de asimilacion y acomodacion, los cuales consti-
tuyen los mecanismos invariantes de la construccién de los conocimientos



(Piaget, 1952). De esta forma, los tres factores bésicos del desarrollo del
intelecto y de la adquisicién de conocimientos son: la maduracién biolé-
gica, las acciones activas del infante con los objetos y la interaccién social.

Si consideramos los puntos claves del desarrollo humano, sefialados en
el capitulo anterior, podemos observar que el punto de vista de Piaget no
coincide con las concepciones de la teoria histérico-cultural. Para Piaget, el
origen del desarrollo intelectual es bioldgico debido a que el equilibrio es
un fenémeno biolégico. Las fuerzas que actdan sobre el desarrollo son: la
maduracidn, las acciones y la interaccién social. La forma del desarrollo es
la asimilacion y acomodacion de conocimientos (ver tabla 1).

Las aportaciones de Piaget (1952) a la psicologfa genética se relacionan
también con la identificacién de las etapas del desarrollo intelectual del
infante, cada una de las cuales posee caracteristicas cualitativas. Los periodos
de las edades en las cuales se da el cambio de una etapa a otra pueden variar
de un individuo al otro, de una situacién social a otra, pero su orden sigue
siendo el mismo. Estas etapas o estadios son tnicos, generales y obligato-
rios, para todos los infante sanos. Cada etapa se caracteriza por su propia
estructura: operaciones en estado preoperatorias, operaciones concretas y
operaciones formales.

La historia del desarrollo intelectual, segin Piaget, es la historia de la
socializacién progresiva del pensamiento individual, que estd biolégica-
mente garantizado. El desarrollo se plantea como un proceso desde adentro
hacia fuera. El pensamiento individual se comprende como el mecanismo
de adaptacién social que actta bajo la influencia del medio externo. Este
medio debe garantizar la posibilidad para manipular con los objetos, para
que el infante, por si solo, pueda descubrir las caracteristicas fisicas de estos
objetos. Las caracteristicas fisicas conllevan a la reflexién sobre rasgos 16gi-
co-matemdticos de los objetos del mundo circundante y alcanzan el nivel
de conceptos tedricos en la adolescencia.



Las concepciones tedricas de Piaget han sido apoyadas por muchos
psicélogos. Merani (1976) sefiala que no se puede entender a Piaget sin
considerar que este autor estudiaba el desarrollo del intelecto, no explicin-
dolo, sino describiéndolo desde el punto de vista de la epistemologfa. Para
Piaget toda psicologia se basa en la epistemologfa. El intelecto del infante
cumple la funcién de adaptacion y estructuracion del mundo real. El desa-
rrollo del intelecto parte del desarrollo de la accién, la cual inicialmente es
un proceso orginico y posteriormente se somete a la légica de los objetos.
Durante el estudio de los procesos de formacién del intelecto infantil es
necesario considerar dos factores determinantes: el biolégico y el social. La
influencia de estos dos factores es diferente en diversas edades del infante,
en cuya periodizacién Merani sigue a Piaget. De acuerdo con los seguidores
de Piaget, todos los periodos del desarrollo infantil, hasta la escuela primaria
(de 0 a 12 afios), se someten a las leyes de la maduracién bioldgica. Merani
(1965) senala que el desarrollo tiene un significado bioldgico, en la misma
medida que las funciones intelectuales dependen cuantitativamente de la
fisiologfa, de la anatomia y del crecimiento del sistema nervioso. En la edad
adolescente, las leyes sociales comienzan a interferir activamente; el proceso
de evolucién pasaal plano social, y su desarrollo, o retraso posterior, depende
de los valores culturales y espirituales (Merani, 1965).

En la psicologfa contemporinea, la aproximacioén de Piaget se consi-
dera como una concepcidn sélida en el 4rea del desarrollo intelectual. Sin
embargo, también existen criticas a las posiciones fundamentales de esta
teorfa. Entre las criticas mis frecuentes podemos citar las siguientes:

La correlacién entre la influencia de lo biolégico y lo social en el de-
sarrollo del intelecto (Elkonin, 1996; Galperin, 1976; Wallon, 1942;
Bronfenbrener, 1987).

La correlacién entre el desarrollo, los procesos de ensefianza y la
educacién (Galperin, 1976; Gardner, 1997).



Los efectos de lo especifico del mundo de la cultura sobre el desarro-
llo infantil (Inhelder y Cellerier, 1996; Case, 1974a, 1974b; Gard-
ner, 1997; Fisher, 1980).

La interrelacién entre el desarrollo del intelecto y otros procesos
psicoldgicos, sobre todo la esfera emocional (Case, 1974a; Gardner,
1997).

El contenido y la secuencia de los estadios del desarrollo del intelec-
to (Fichse, 1980; Gardner, 1997).

La influencia de la organizacién de la actividad del infante sobre el
desarrollo del intelecto (Smirnov, 1985; Donaldson, 1978; Case,
1974a; Greene, 1994).

Una de las lineas mds importantes en la critica de las ideas de Piaget se
relaciona con el lugar de lo bioldgico y lo social en el desarrollo de la esfera
intelectual del nifio. Como hemos sefialado anteriormente, en la psicologia
soviética y rusa no se considera el término de znteraccion paralo bioldgico y
lo social. No se trata de znteraccion, siambos componentes tienen la misma
fuerza. Lo biolégico y lo social constituyen las condiciones indispensables
paraun desarrollo exitoso. Debemos enfatizar que nilo bioldgico nilo social,
por separado, puede considerarse como predominante y que ninguna de
tales condiciones es el origen del desarrollo. Para Piaget, el origen del desa-
rrollo es la interaccién de dichos factores bioldgico y social, mientras que
para los seguidores de Vigotsky este origen es la adquisicién de la cultura
humana.

En relacién con lo anterior, en la psicologfa rusa se critica el concepto
de socializacion en la teoria de Piaget, ya que, desde el momento de su naci-
miento, el o la infante es un ser social por excelencia (Vigotsky, 1984a).
Vigotsky describe la primera situacién social del desarrollo del nifio como



Nosotros, cuando el bebé depende totalmente del adulto y, sobre todo, para
su desarrollo psicolégico.

Elkonin (1996) escribia que Piaget considera al ifnante como a un ser
que se adapta al mundo de las cosas, fuera de su relacién con el mundo de la
gente. ParaPiaget, el intelecto es un mecanismo de adaptacién, y el desarrollo,
en su teorfa, es el desarrollo de las formas de adaptacién del infante con el
mundo de las cosas. Esta ruptura entre el mundo fisico y el mundo social,
de acuerdo con Elkonin, constituye un dualismo. La accidén es importante
no como tal, sino por su significado social. La accién nunca puede ser una
operacién intelectual, sila consideramos fuera de su relacién con el lenguaje
y fuera de su significado y su sentido, sin el motivo que la impulsa y sin su
inclusién en la actividad social.

Ademds, los autores soviéticos sefialan que el desarrollo psicoldgico, en
la teorfa de Piaget, se comprende como el desarrollo de la I6gica, y el inte-
lecto se iguala con el sistema de las operaciones, lo cual convierte a todo
el sistema, de medio de la actividad cognitiva, en esta actividad misma y
excluye la necesidad de la orientacién activa del sujeto durante la realizacién
de la actividad y, de este modo, rechaza a la psique misma (Smirnov, 1985).

De acuerdo con Piaget, el intelecto es un mecanismo de adaptacion del
individuo al mundo social que le rodea. Por el contrario, para los autores
soviéticos el término adaptacion no sirve para caracterizar al desarrollo
humano, sino que es la caracteristica tipica de la conducta de los animales.
El ser humano no se adapta al mundo que le rodea, sino que lo transforma
durante el transcurso de su actividad. Otra diferencia bdsica consiste en
el hecho de que, en la concepcién de Piaget, el mundo social es el mundo
externo para el infante, y su comprensién se iguala, de este modo, al medio
natural de la vida de los animales.

En el caso del ser humano, el mundo social no se puede considerar como
algo ajeno a él, debido a que el ser humano solo puede existir y desarrollarse



en este mundo. Si la persona existe fuera del mundo social, ya no se puede
considerar como persona en su esencia. ¢Cémo puede ser ajena para el
hombre la condicién indispensable para su desarrollo, lo que es el mundo
social? La condicién de la presencia del medio natural no es necesaria para
el desarrollo de los animales, y hay muchos ejemplos de su desempefio en el
zooldgico, el circo y el hogar. A diferencia de los animales, el mundo social
es la caracteristica y la condicién primaria para el desarrollo psicolégico.
Debido a esto, la adaptacién al mundo social es un concepto con el cual no
estdn de acuerdo los seguidores de Vigotsky.

Como hemos sefialado, no solamente los psicélogos soviéticos de la
escuela de Vigotsky critican las posturas de Piaget.

El psicélogo francés Wallon estudié el desarrollo intelectual prestando
atencién no a lo especifico en el intelecto infantil, sino a la unidad dialéctica
en la cadena del desarrollo de la materia, a partir del 4tomo y los organismos
elementales, hasta el hombre. Wallon no estd de acuerdo con la idea de que
los estadios del desarrollo del intelecto infantil cambian uno al otro, como lo
propone Piaget (1975). Wallon (1942) identifica los conflictos o crisis como la
fuerza que actta sobre el desarrollo intelectual. Los conflictos determinan el
desarrollo, como si ellos representaran la eleccién entre los tipos de actividad
pasados y presentes. Estas ¢77sis se someten a dos factores: al bioldgico, la madu-
racién del sistema nervioso central; y al social, la manifestacién de esta madu-
racién en las situaciones cada vez mds complejas de interacciones sociales.

Wallon, al criticar los estadios estdticos e invariables de Piaget, consi-
dera que el desarrollo no es un proceso lineal directo, sino que representa
transformaciones dialécticas dindmicas. De acuerdo con Wallon (1942) los
saltos cualitativos en el desarrollo se dan gracias a la acumulacién gradual
de los cambios cuantitativos y conducen a la reconstruccién total del
pensamiento del nifio. En relacién con el método bisico de estudio, Wallon
(1942) tampoco estd de acuerdo con los experimentos de Piaget, y propone
estudiar el intelecto del nifio en situaciones reales, como manifestacién y



parte inseparable de su actividad vital, y no en laboratorios, como sucede
en la escuela de Piaget.

Losalumnosy colaboradores més cercanos de Piaget, Inhelder y Cellerier
(1996), sefialan que €l estudiaba al sujeto epistemoldgico y no al sujeto
psicoldgico. Para ellos, Piaget se interesaba por el estudio de la sociedad de
intelectos, basada en el intercambio cooperativo de las ideas. Se puede pensar
que la epistemologfa genética hizo su aportacién para el estudio de la cons-
truccion genética del conocimiento.

Sin embargo, como opinan Inhelder y Cellerier (1996), llegé el momento
de que la psicologfa se dirija al sujeto como tal y de conocer cémo realmente
construye sus propios conocimientos de manera individual. Los cono-
cimientos se deben considerar como algo particular que le pertenece al
sujeto individual, quien los utiliza individualmente. Los autores definen a
este proceso como la micro-génesis de la adquisicion de los conocimientos,
caracterizada por las interacciones entre el sujeto y el objeto. En los trabajos
de Piaget este proceso ha sido estudiado en forma global. De acuerdo con
Inhelder y Cellerier (1996), en los estudios psicoldgicos actuales una aproxi-
macién menos global permitird descubrir la coordinacién y la integracién de
las soluciones, asf como los modelos particulares secuenciales de las acciones.

Se puede observar que Inhelder y Cellerier (1996) no estdn de acuerdo
con Piaget en el estudio global del intelecto infantil y proponen un anilisis
mis detallado de diversas caracteristicas de su desarrollo. Sin embargo, el
conocimiento del infante se comprende como algo individual y particular, y
no como parte de la experiencia cultural humana, como sucede en la psico-
logia histérico-cultural. En tal caso, el infante construye sus conocimientos
por simismo y como si estuviera solo en el mundo, lo cual esimposible desde
el punto de vista de los seguidores de Vigotsky. La critica de las posturas de
Piaget consiste, sobre todo, en concretizar més las situaciones particulares
del funcionamiento de las acciones mentales del nifio en diferentes edades.



Las posiciones bisicas de Piaget contintian en su lugar, y sus seguidores no
las critican.

A pesar de esto, notamos que actualmente en la escuela de Piaget se estd
pasando, del estudio del nifio como sujeto (epistemoldgico, abstracto) de
asimilacién de conocimientos, al estudio concreto del comportamiento de
un nifio particular. Inhelder y Cellerier (1996) sefialan que este cambio de
aproximacion metodolégica fue posible gracias a la nueva comprensién de
la teorfa de Piaget.

Veamos qué métodos proponen estos autores para el estudio del
sujeto psicoldgico concreto y cudl es la nueva comprension de estas ideas.
Inhelder y Cellerier (1996) consideran que, durante el estudio del desa-
rrollo del sujeto psicologico individual, es necesario observar la dindmica de
su conducta libre y excluir cualquier tipo de limitacion de las instrucciones.
Esta observacién debe incluir a los objetivos, la eleccién de los medios, el
control y la heuristica de las acciones del infante, lo cual puede conducir al
mismo resultado a través de vias diferentes. Con ayuda de este método, el
investigador puede penetrar en el funcionamiento psicologico e identificar
las caracteristicas comunes y generales de los procesos, de las secuencias de
los objetivos y de las acciones organizadas (Inhelder y Cellerier, 1996). Los
autores proponen analizar todo, el qué y el cémo lo hace el infante. Todos
los experimentos psicolégicos se deben basar, antes que cualquier cosa, en
el método de observacién y el registro detallado de todo el comportamiento
del infante en las situaciones propuestas.

Sin embargo, el experimento psicoldgico no desaparece de la escena.
Durante la investigacidn, la atencién se dirige bdsicamente al estudio de
la perfeccién del control propio del infante durante la solucién de los
problemas experimentales. En una serie de experimentos se ha demostrado
que existe una dindmica determinada de la consolidacién del control en la
edad infantil.



Asi, se sefiala que el desarrollo gradual del control interno del infante,
durante la realizacién de las acciones individuales, se da a mayor edad. El
infante de 3 a S afios no es capaz de controlar su ejecucién de manera inde-
pendiente. Algunos experimentos especiales les permitieron llegar a tales
conclusiones. Por ejemplo, al nino se le daba la tarea de construir un ferro-
carril de juguete en forma de circunferencia, utilizando todos los elementos
disponibles. Otra tarea consistia en llevar los cubos de un color determinado
a las estaciones del mismo color. Se observé que, a la edad de 2 a 5 aiios,
el infante solo puede manipular los objetos sin orden alguno y sin darse
cuenta de sus propios errores. A diferencia de esto, los nifios mayores, de
7 a 11 afios, corregfan sus errores ripidamente, se apoyaban en los conoci-
mientos obtenidos anteriormente y realizaban acciones dirigidas al objetivo.
En estos nifos se observd un sometimiento de las acciones a la l6gica de la
tarea y a los pardmetros de los objetos que utilizaban. Los autores llegan a
la conclusién de que esto se da gracias al desarrollo del control interno y de
las configuraciones del espacio (Inhelder y Cellerier, 1996).

De acuerdo con estos autores, el desarrollo del intelecto infantil se da
gracias a la transformacién de los elementos procesuales en elementos de
representaciones mentales. Se puede considerar que se trata del cambio de
la etapa del funcionamiento del intelecto, que se caracteriza por la inclusion
del nivel mental interno. Sin embargo, el problema de la cronologia de la
correlacién de las etapas del desarrollo, de acuerdo a Piaget (o de la sintesis
de las estructuras y del cambio de su funcionamiento), sigue siendo actual
en la psicologia infantil.

Inhelder y Cellerier (1996) sefialan la base filogenética del intelecto
dentro del plano de la psicologia genética constructiva que proponen: “las
posibilidades de aprendizaje y las interacciones sociales, constituyen las
caracteristicas bdsicas de la especie humana. La cultura se une con la natu-
raleza, formando un tipo nuevo de seleccién natural en la filogenia” (pdg.



235). Enlainfancia, el proceso de aprendizaje se caracteriza por ser incons-
ciente e involuntario, cuando los mecanismos y las estructuras psicogenéticas
actian de manera espontdnea. Se dice que el aprendizaje sin la ensefianza,
en lainfancia, consiste en que el infante asimila el lenguaje, las categorias de
espacio, tiempo y las operaciones numéricas, gracias a la imitacién espon-
tinea. Solo en la edad escolar el aprendizaje adquiere un cardcter voluntario
y se realiza con ayuda de la prictica reiterada de los ejercicios, conduciendo
a la capacidad de verificacién y correccién propias, lo cual no se observa en
los nifilos menores.

Inhelder y Cellerier (1996) afirman que el sistema educativo se debe
preocupar no por la asimilacién de conocimientos, sino por la adquisi-
cién de la competencia heuristica, es decir, por la habilidad para utilizar los
meta-esquemas heuristicos de la construccion de algo nuevo, con ayuda de
la reconstruccién de lo conocido, dirigida por la imitacién que asimila los
modelos construidos previamente.

Como podemos observar, Inhelder y Cellerier (1996), al igual que
Piaget, consideran que la combinacién de los factores naturales y sociales
constituye la esencia de la psique humana. Para ellos, en la infancia actdan
las fuerzas naturales de los procesos inconscientes e involuntarios, mientras
que en la edad escolar intervienen con mayor fuerza los procesos sociales.
Los seguidores de Vigotsky estin de acuerdo en que los procesos psicolé-
gicos en el infante preescolar son involuntarios e inconscientes; por ejemplo,
el proceso de adquisicién del lenguaje. El infante pequeio no puede esta-
blecer su propio objetivo ni elegir los medios de manera independiente; el
adulto lo hace por y paraél, lo cual constituye la etapa de regulacion externa
de la actividad del infante; gradualmente, la psique adquiere un cardcter
mids consciente y voluntario. Algunos autores (Tseitlin, 2000) opinan que
el proceso de adquisicién del lenguaje no se puede considerar como total-
mente inconsciente, que el nifio se da cuenta de sus propios errores y trata



de corregirlos. Este fendmeno se relaciona tanto con el aspecto fonético
como con el aspecto gramatical del lenguaje natal, y se observa desde las
etapas mds tempranas. De cualquier manera, en la psique del nifio coexisten
los procesos inconscientes, semiconscientes y conscientes. El papel de los
procesos conscientes en el infante se incrementa con el paso de una edad
psicolégica a otra (Vigotsky, 1984a).

Lo anterior no significa que, por ser involuntarios e inconscientes, los
procesos se tienen que basar en los mecanismos psicogenéticos. Considerar
que estos procesos son naturales o innatos, es algo erréneo. Precisamente
esta confusién conduce a una comprensién incorrecta del papel de estos
procesos en la actividad del hombre.

Los procesos involuntarios e inconscientes también poseen una estruc-
tura mediatizada por el uso de signos y simbolos, los cuales evidentemente
no pueden relacionarse con los elementos innatos. Los aspectos incons-
cientes e involuntarios garantizan el funcionamiento econdmico de la psique
humana, ya que las acciones aprendidas pasan a nivel semiconsciente,
dejando en la conciencia el objetivo mismo de la accién (Guippenreitor,
1996). En multiples experimentos se ha demostrado el enorme papel de
la memoria y la atencién involuntarias para la realizacién satisfactoria de
la actividad humana, entre otras la actividad intelectual (Smirnov, 1987;
Zinchenko, 1996).

Otros psicélogos relacionados con la escuela de Piaget han criticado
constructivamente sus postulados pricticos y metodolédgicos. Entre estos
autores podemos mencionar a Case (1974a, 1974b) y Fisher (1980). Estos
autores consideran que el sistema clésico de Piaget es insuficiente para la
explicacion completa del intelecto del nifio. De acuerdo con su opinién,
apoyandose solo en la teorfa de Piaget, es imposible explicar las diferen-
cias individuales observadas en los nifios durante la ejecucién de tareas de
conservacion, ni las diferencias que dependen de diversos contextos sociales.



Al mismo tiempo, sefialan la falta de claridad en los mecanismos del paso
de un estadio del intelecto a otro, asi como el caricter indeterminado de los
periodos transitivos. La teorfa de Piaget, segtin estos autores, no considera la
influencia de procesos especificos de la percepcién sobre la direccién de los
procesos mentales del nifio. La teorfa de Piaget no explica la influencia del
medio histdrico-cultural, nilos efectos de la educacién formal, sobre el desa-
rrollo y el funcionamiento del intelecto. En general, Case (1974a) considera
que la teorfa de Piaget es demasiado universal, estdtica y concentrada solo en
el individuo mismo, sin tomar en cuenta sus contactos sociales y culturales.

A partir de esta critica, los representantes de la nueva teoria de Piaget
proponen ciertas aclaraciones y cambios de los postulados de la teorfa
cldsica. Las propuestas (Case, 1974a) son las siguientes: 1) la necesidad de
diferenciar los procesos del desarrollo y los de ensefianza; 2) el proceso del
cambio y del desarrollo de las estructuras del intelecto es local, es decir, no
se relaciona con todo el intelecto en su totalidad, sino con la solucidén de
problemas determinados; 3) la hipdtesis acerca de la recapitulacion ciclica
de las estructuras secuenciales: cada operacién nueva pasa por todos los
escalones del desarrollo en una misma secuencia (precisién del concepto
de desfase vertical); 4) la relacion entre las estructuras afectivas y cognitivas.

Entre los nuevos postulados que estaban ausentes en la concepcién de
Piaget se pueden sefialar los siguientes: 1) el origen cultural del contenido
de las estructuras intelectuales de orden superior; 2) la importancia de
considerar las diferencias individuales; 3) la hip6tesis acerca del papel de la
maduracién bioldgica, como limite superior del desarrollo, lo que significa
que el desarrollo no se puede adelantar a la maduracién bioldgica; 4) la
complejidad de la tarea es el limite superior de las estructuras cognitivas, lo
cual significa que cada nueva operacién local puede influir sobre el estado
del intelecto (su estructura) e incrementar la posibilidad de su desarrollo
potencial; sin embargo, este fendmeno estd limitado por las posibilidades



de atencién y memoria de trabajo del nifo; 5) el limite inferior del desa-
rrollo intelectual es el estado de la esfera motora y del lenguaje del nifo,
las relaciones con el educador y el medio cultural; 6) el andlisis estructural
del lenguaje y de la actividad motora del infante y la consideracién de su
relacién con el intelecto.

El psiclogo norteamericano Gardner (1997), por su parte, identificauna
serie de orientaciones en la critica de la teorfa de Piaget. Este autor considera
que en la psicologfa no existe otro cuadro tan claro acerca de la construccién
del mundo del nifio que fuese tan estable, como el que se presenta en los
trabajos de Piaget. A pesar de esto, Gardner senala que Piaget describe al
intelecto del infante de tal forma que parece que fuera de los objetos no
existe nada. La vida emocional y afectiva del infante, su comunicacién con
los adultos y su sentido para la formacién de la personalidad, estin ocultos
en la teorfa de Piaget. El medio social no se incluye en esta concepcidn, la
cual prefiere el mundo de los objetos.

Aqui debemos sefialar que Gardner separa dos mundos: el mundo dela
gente y el mundo de los objetos. A diferencia de esto, en la psicologfa histé-
rico-cultural existe el mundo de la cultura, que incluye a todos los objetos
que mediatizan la actividad de la persona en la sociedad (Ilienkov, 1995).

Por otra parte, Gardner (1997) opina que Piaget prestd excesiva aten-
cién al desarrollo del intelecto a partir de las funciones sensomotoras. Sin
embargo, dice Gardner, incluso las y los infantes con alteraciones senso-
riales severas pueden adquirir el lenguaje y desarrollar su intelecto. Gardner
considera que en las y los infantes se manifiesta la comprensién de algunos
conceptos abstractos, tales como la imposibilidad de encontrarse en dos
Iugares simultineamente. Estos conceptos no tienen necesariamente una
base sensoriomotora, sino que se determinan por sus condiciones de vida.
Esta comprension aparece en una etapa muy temprana, cuando, de acuerdo
a Piaget, el intelecto del infante es sensoriomotor.



A su vez, Gardner no estd de acuerdo con la opinién de Case (1974a),
quien considera que la actividad motora del infante es el indicador del desa-
rrollo intelectual. Como vemos, las opiniones de los psicélogos respecto a
la critica de la teorfa de Piaget no siempre coinciden.

Concluyendo con su critica a la teorfa de Piaget, Gardner (1997) senala
que las etapas del desarrollo infantil descritas por aquél no son universales
y no pueden explicar por completo las diferencias que se observan en el
desarrollo psicoldgico de las y los infantes. Sefiala que las diferencias innatas
pueden tener influencia importante sobre el desarrollo; sin embargo, éstas
comienzan a interactuar de inmediato con configuraciones culturales pode-
rosas. Piaget no considera las diversas influencias de la sociedad y la cultura
sobre el desarrollo del nifio y solo presta atencién a los mecanismos biolé-
gicos de la conducta.

Desde el punto de vista de Gardner (1997), el desarrollo del intelecto no
se somete a laldgica de las etapas de Piaget. Considerando que la ensefianza
escolar no siempre conduce al surgimiento del zntelecto formal, Gardner
llega a la conclusién de que la mayoria de las y los infantes, durante su
estancia en la escuela, utilizan los conocimientos adquiridos antes de la edad
de S afios.

Al caracterizar el desarrollo del infante en la edad temprana, Gardner
identifica dos formas del conocimiento representativo: 1) el medio sensorio
motor de obtencidn de los conocimientos, a través de la realizacién de las
acciones en el mundo externo, lo cual corresponde a la postura de Piaget;
y 2) el medio simbdlico de adquisicién de conocimientos, con ayuda de las
acciones de diferentes sistemas semidticos, como elementos de la culturaen
la cual vive el nifio.

Gardner sefiala que Piaget, al tratar de seguir el desarrollo natural y
describir las operaciones formales en la edad adolescente, en realidad se
encontrd con el desarrollo del pensamiento y la 1dgica, el cual se alcanza



gracias a los éxitos de la ensefanza escolar. El mismo Gardner no estd
de acuerdo con la categoria de desarrollo natural, ya que, desde el inicio
mismo, mucho antes del ingreso a la escuela, los factores sociales y culturales
influyen sobre el desarrollo intelectual. Como sefialamos anteriormente,
reconocer la influencia de los factores social y cultural sobre el desarrollo
infantil, no significa reconocer la naturaleza histérico-cultural de la psique
humana. La vida en sociedad constituye una de las condiciones del desa-
rrollo, junto con la base orginica, pero su origen se encuentra directamente
en la cultura misma.

De acuerdo con lo anterior, se puede concluir que Gardner propone no
tanto cambiar la esencia de la teorfa de Piaget, como combinarla con posi-
ciones de otras 4reas de conocimiento, tales como la semidtica. Precisamente
la combinacién ecléctica de diversas teorias es lo que caracteriza a los psicé-
logos norteamericanos contempordneos, entre ellos Sternberg y Gardner.

Por otro lado, el psicélogo norteamericano Bronfenbrenner (1987),
representante de la aproximacion ecoldgica, también propone reconsiderar
algunos postulados de Piaget. Este autor concibe al desarrollo como el
cambio de la personalidad en el medio ecolédgico y de sus relaciones dentro
de este medio, con su capacidad creciente de descubrir, mantener y modi-
ficar los atributos de dicho medio, de acuerdo con las intenciones y las posi-
bilidades de la persona. Segtin esta definicién, Bronfenbrener considera que
es necesario estudiar los efectos no solo del medio inmediato [lo que hace
Piaget (1954)], sino también cémo descubre la o el infante las relaciones e
interacciones en el medio mds distante.

A diferencia de los seguidores de Piaget, Bronfenbrenner sefiala que el
método de observacion y registro de los datos es insuficiente para el estudio del
nifio. Siguiendo a Leontiev, el autor propone estudiar el desarrollo cambiando
las condiciones de la formacién de los procesos, es decir, las condiciones ecolé-
gicas de la situacién del experimento. Al sefialar que para poder conocer el



fenémeno es necesario cambiarlo (es la consigna de Bronfenbrenner), su posi-
cién se asemeja a la metodologfa de la escuela de Vigotsky.

Esta aproximacién al desarrollo se diferencia de la postura tradicional, la
cual propone estudiar procesos psicoldgicos aislados como la percepcidn, la
motivacion, el pensamiento, etc., asi como los mecanismos de socializacién,
como el esfuerzo y la imitacién. En lugar de esto, Bronfenbrenner (1987)
propone estudiar el desarrollo del infante desde el punto de vista de su parti-
cipacién en diferentes actividades de los sistemas del mundo que le rodean.
En este estudio se pueden identificar diferentes niveles de influencia del
medio externo: microsistema, exosistema y macro-sistema. Cadanivel supe-
rior representa interacciones de los niveles inferiores. El nivel de macro-sis-
tema incluye el estudio de los efectos de la religion, de la ideologia del
sistema social y de la politica sobre el desarrollo del sujeto. De esta forma, se
observa una comprensién mis completa y profunda del concepto de med:o,
en comparacién con otros trabajos, en los cuales en el medio incluye solo el
nivel de micro-sistema (Piaget, 1954; Sternberg y Wagner, 1994; Sternberg
y Ruzgis, 1994; Anastasi, 1985; Inhelder y Cellerier, 1996). Al nifio, en su
desarrollo, se le debe entender no como una tdbula rasa, que se somete a
las influencias de su medio, sino como al sujeto o a la personalidad de su
propio desarrollo.

En el trabajo de Bronfenbrenner (1987) no se encuentra una defini-
cidn especial de intelecto, debido a que el intelecto no se puede separar de
toda la psique y de la personalidad del hombre, la cual se caracteriza por
la capacidad de adaptarse y reconstruir el propio medio. De esta forma,
el desarrollo del intelecto se incluye en el desarrollo de toda la persona-
lidad, al cual Bronfenbrenner (1987) comprende como “un proceso en el
cual la personalidad que se desarrolla, adquiere una representacién cada
vez mds amplia, diferencial y significativa acerca de su medio ecolégico,
descubre los motivos, se hace capaz de realizar actividades, las cuales reflejan



las caracteristicas de estos medios y obtiene la posibilidad de mantener y
reconstruir estos medios en el nivel mds o menos alto de complejidad, en
relacién con su forma y contenido” (pag. 312).

Otra posicién valiosa de la concepcién de Bronfenbrenner es que consi-
dera al nifio como el sujeto activo de su desarrollo. Es interesante que este
autor se acerque a la comprensién de lo que es la actividad en la psicologia
soviética y rusa, especialmente cuando sefiala el significado de la participa-
cién del nifio en diferentes tipos de actividad, para su desarrollo psicoldgico,
a partir de la edad preescolar temprana.

Uno de los conceptos importantes para Bronfenbrenner (1987) es el de
validez ecologica. Normalmente, se considera que la investigacién psicolé-
gica tiene validez ecoldgica cuando ésta se realiza no en el laboratorio, sino
en el medio natural con el uso de objetos y con tipos de actividad cotidiana
conocidos para los sujetos del experimento (Sternberg, 1985; McCall, 1977;
Rogoft, 1993). Bronfenbrenner critica esta posicién, considerando que
dicha comprensién de validez ecoldgica limita esencialmente las posibili-
dades de la investigacidn psicoldgica. La definicién de Bronfenbrenner de
validez ecoldgica no limita los estudios experimentales por las condiciones
de su realizacién, en el laboratorio o en condiciones naturales, sino que
se correlaciona y depende de los objetivos propios del estudio psicolégico.
El concepto de validez ecoldgica se determina por el grado en el cual la
situacién, durante la realizacién de la investigacidn, corresponde a aquellas
caracteristicas que aspira a descubrir el investigador.

No obstante que algunos autores consideran que el experimento psico-
16gico no cubre las exigencias de validez ecoldgica y que por esta razén no se
puede utilizarenla psicologfa del desarrollo (McCall, 1977), Bronfenbrenner
escribe que, por el contrario, este experimento es el inico método cientifico
vilido que permite estudiar el desarrollo del nifio. Sefiala que en la psico-
logia se debe utilizar precisamente el experimento psicolégico, que permite



cambiar la situacién y el medio del nifio en dependencia de los objetivos de
la investigacién. Cabe sefialar que la investigacién que se presentard en este
libro corresponde a la concepcién de Bronfenbrenner acerca de la validez
ecoldgica.

Un ejemplo interesante de este tipo de experimento psicoldgico fue
realizado por Greene (1994), quien utilizé la tarea de comprensién de textos
en ninos de 5 a 6 afios. La investigadora se basé en el método de construc-
cién del problema intelectual, a través de relaciones externas o de apoyos
materiales en forma de esquemas. El texto contenfa informacién sobre las
relaciones jerdrquicas en situaciones imaginarias. Los resultados del estudio
mostraron que el uso de esquemas y apoyos mejord significativamente la
comprension de los nifos y la reproduccién de las jerarquias requeridas.
De acuerdo con Greene (1994), la introduccién de los apoyos externos
(dibujos infantiles, notas, diagramas, etc.) constituye un instrumento
esencial para la valoracién de los conocimientos de los infantes durante la
solucién de problemas intelectuales, en comparacion con las tareas de las
pruebas tradicionales. Este medio activo de orientacién que ayuda a los
parvulos preescolares a entender la naturaleza y la estructura del material se
puede contraponer a la imitacidn pasiva que caracteriza a la aplicacién dela
mayoria de las tareas de Piaget (1975).

Otros investigadores (Heindel y Rose, 1990) también sefialan que la
organizacion de las tareas y de las acciones motoras de los infantes, con
ayuda de la creacién de las representaciones externas, puede facilitar la
ejecucion de las tareas de Piaget en los nifios preescolares. Por ejemplo,
Donaldson (1978) descubrié que los fendmenos de Piaget desaparecieron,
como respuestas inmediatas o falta de comprensién de la conservacién de
la cantidad de liquido (cuando éste se pasa a un recipiente mds estrecho o
amplio), cuando los infantes tuvieron la posibilidad no solo de observar las
acciones del experimentador, sino de realizarlas de manera independiente.



Como muestran los trabajos experimentales y los razonamientos teéricos,
los psicélogos se inclinan cada vez mds por una bisqueda mis activa de la
explicacion del desarrollo del intelecto infantil, a partir de las posiciones
de la interaccidn social y de sus posibles modificaciones. El cambio de la
situacién experimental, como laintroduccién de ayudas y medios externos,
modifica por completo los resultados obtenidos, lo cual contradice a las
leyes establecidas en la teorfa de Piaget.



a historia del diagnéstico psicoldgico cuenta con casi cien afnos. Binet
fue el fundador de la técnica de la valoracion del intelecto infantil en el siglo
XX, y junto con Simon, en 1905 emprendié en Francia una valoracién
masiva del desarrollo intelectual de los nifios. Dicho diagnéstico se realizé
a peticién del Ministerio de Educacién de Francia, en relacién con el paso
a la educacién general (Binet y Simon, 1904). Con este objetivo, se elabo-
raron una serie de tareas de evaluacién que se seleccionaron al azar para cada
edad infantil. Posteriormente, dichas tareas se verificaron en una poblacién
amplia de nifios. En este momento se inici6 la tradicién de aplicar pruebas
con el objetivo de determinar el nivel del desarrollo del intelecto infantil.

Este hecho fue todo un acontecimiento en la ciencia psicolégica, porque
sefiala la inclusién del psicélogo en la prictica pedagdgica y el intento de
determinar el grado de preparacién del nifio para la escuela. En aquellos
tiempos predominaba la concepcién de que el intelecto es una de las cuali-
dades innatas del individuo, asi como la altura o el color de los ojos. El
iniciador de esta concepcién, el bidlogo inglés Galton (1883), elaboré una
gran cantidad de pruebas para la medicién de los procesos sensoriales, cuya
naturaleza se consideraba como innata, inica e incambiable. De acuerdo
con esta comprension, las caracteristicas de los procesos sensoriales mani-
fiestan el nivel de desarrollo intelectual del sujeto, el cual, de esta forma, solo
se puede determinar por los rasgos innatos. Esta premisa teérica propicid el
uso de métodos especificos, de tal forma que Galton, por primera vez, aplicé



el andlisis matemadtico de los datos obtenidos durante la evaluacion de las
diferencias individuales.

Binet y Simon consideraban el desarrollo intelectual no solo como una
funcién innata, sino como algo que depende también de las condiciones
de vida del infante. Para Binet, las capacidades para razonar y hacer conclu-
siones eran los componentes bésicos del intelecto. Fue en este contexto en
el que surgid el concepto de edad intelectual,la cual dependia de la cantidad
de tareas de la prueba que el nifio podia solucionar sin errores.

Mis tarde Stern (1912) propuso otro concepto de medicidn del desa-
rrollo del intelecto: el coeficiente intelectual. Se suponia que el desarrollo
del intelecto del infante se podia expresar a través de la suma de las puntua-
ciones obtenidas durante la ejecucidn de las tareas de las pruebas. A partir
de este momento se inicid la aplicacién masiva de las pruebas y de la apro-
ximacién cuantitativa (psicométrica) hacia la valoracién de las capacidades
intelectuales del infante.

La mayoria de las pruebas actuales que valoran el desarrollo intelectual
se basan en el concepto de coeficiente intelectual propuesto por Stern. El
coeficiente intelectual representa la relacién de la edad intelectual con la
edad cronoldgica. De esta forma, el intelecto se mide a través de indica-
dores puramente cuantitativos, es decir, de acuerdo con la suma de los
puntajes obtenidos en la ejecucién de las tareas de la prueba dada. Asi, en
este tipo de diagndstico no se interpretan los datos obtenidos, ni se incluye
la valoracién cualitativa. Al nifio se le considera como un mecanismo que
muestra respuestas correctas o incorrectas, con una velocidad determinada.
La cantidad de respuestas correctas e incorrectas sirve como indicador del
desarrollo intelectual.

En esta aproximacidn, el psicélogo solo se interesa por el resultado
(correcto o incorrecto) y no por el proceso mismo de ejecucion de las tareas.
Se piensa que el nifio acta siempre de manera independiente, por lo que no



existe la posibilidad de darle ayudas o cambiar, de alguna manera, el material
de las tareas.

Debemos recordar que este tipo de diagndstico surgié en la primera
mitad del siglo XX, durante la primera y segunda revoluciones tecnolégicas
en la economia e industria mundial, cuando las matemadticas y la estadistica
se introducfan rdpidamente en todas las esferas de la ciencia y de la vida coti-
diana. La utilizacién misma de los datos numéricos se convirtid en sinénimo
de cardcter cientifico y de credibilidad. Este fue un momento critico para la
psicologfa, debido a que buscaba su propio lugar en la ciencia y luchaba por
su derecho a constituirse en una ciencia independiente. Todo esto se expresé
en los intentos por utilizar métodos de diferentes disciplinas cientificas,
como la fisiologfa, la medicina, las matemdticas y la fisica (Vigotsky, 1984b).

En Rusia, como en otros paises, se inicié el desarrollo de la aproxima-
cién cuantitativa hacia el diagnéstico del intelecto infantil, el cual medfan
con la ayuda de diversas pruebas (Kornilov, Rossolimo). Esta rama de la
psicologfa, dedicada a valorar el nivel de desarrollo del infante y a deter-
minar las vias de su posible correccidn, recibié el nombre de pedologia. Las
y los psicélogos y pedagogos que participaron en esta drea, representaban
posturas tedricas y metodoldgicas diferentes, por lo que no todos estaban
de acuerdo con la aplicacién de métodos cuantitativos para la valoracién
de los procesos psicolégicos. Entre ellos se encontraba L. S. Vigotsky, quien
no solo se opuso a la aproximacion cuantitativa, sino que cred una escuela
nueva en la psicologfa: la escuela histérico-cultural.

Sin embargo, debido a las particularidades de la historia politica e ideo-
1égica de la Unidén Soviética, en 1936 se prohibieron no solo las pruebas
psicométricas, sino toda la ciencia psicolégica con la aplicacién de cualquier
tipo de pruebas. La reaparicién del psicélogo en la escuela y el regreso de la
aproximacion individual hacia el desarrollo psicoldgico del infante, solo se



dio en los afios sesenta, hecho que significé la rehabilitacién de la ciencia
psicolégica y condujo al esplendor de esta ciencia en la Unién Soviética.

Consideremos la situacién de la psicometria contempordnea, la cual se
dedica a elaborar y aplicar pruebas para el diagndstico psicolégico.

Las pruebas mds frecuentemente utilizadas en la esfera del diagnéstico
psicolégico son las que se dirigen a la medicién del desarrollo intelectual y
las que permiten medir el grado de asimilacidn de las materias escolares, es
decir, las pruebas de logros o éxitos escolares.

Las pruebas que miden el coeficiente intelectual conciben al intelecto
como una capacidad innata, independientemente de que el especialista que
las utiliza comprenda este hecho o no (Talizina, 1998). Lainfluencia de esta
interpretacién del intelecto (y de toda la psique humana) fue tan grande,
que incluso en la actualidad los psicélogos no encuentran la forma para
rechazar la medicidn del coeficiente intelectual. Esta tendencia, casi tinica
en la primera mitad del siglo XX, se mantiene s6lida en el momento actual.
Asi, la posicidén tedrica acerca del caricter innato del intelecto humano
condujo a concebir al diagndstico intelectual como la medicién de indica-
dores cuantitativos de las reacciones del sujeto.

La prueba WISC de inteligencia (Weschler, 1958) es uno de los ejemplos
mis claros de esta posicion tedrica en la psicometria. Esta prueba se utiliza
en pricticamente todo el mundo con el objetivo de diagnosticar el desa-
rrollo intelectual en nifios preescolares y escolares. Ademds, que es lo mds
extrafio y absurdo, esta misma prueba la utilizan los neuropsicélogos para
el diagndstico de nifios con problemas en su desarrollo. Es evidente que la
conclusidn, basada en el coeficiente intelectual, no aclara nada acerca del
grado de desarrollo delas diferentes estructuras cerebrales. Precisamente éste
es uno de los fines de cualquier diagndstico neuropsicolédgico. La razén por
la cual los neuropsicdlogos siguen utilizando esta prueba es un misterio sin
resolver. El mismo Weschler (1987) define al intelecto como una capacidad



global que le permite al sujeto actuar de acuerdo con el objetivo, pensar
de manera racional e interactuar con el medio de manera efectiva. Como
vemos, no se puede establecer ninguna relacién con las estructuras cere-
brales a partir de esta definicién, ni analizar el desarrollo de los procesos
psicolégicos de manera cualitativa.

Como se sabe, las pruebas elaboradas por Weschler para infantes (WISC)
incluyen dos escalas: la verbal y la ejecutiva. La escala verbal incluye una serie
de tareas estandarizadas breves que intentan medir las siguientes capaci-
dades: conocimientos generales, identificacién de caracteristicas, aritmética,
vocabulario, comprensién y memorizacién de digitos. La escala ejecutiva
incluye tareas con series de cuadros temadticos, concluir una historia con
ayuda de estos cuadros, construir bloques de figuras, construir objetos,
codificacién y laberintos.

No existe razén para considerar que el éxito o el fracaso en la ejecucién
de estas tareas, por si mismos, nos indiquen el estado del intelecto del
infante. Solo el anilisis detallado de los errores, del proceso de ejecucion de
estas tareas, de acuerdo con cada uno de sus componentes y de las ayudas
que necesita el infante durante la ejecucién, puede proporcionarnos infor-
macidn acerca del estado psicoldgico y neuropsicolégico del desarrollo del
infante. Como se sabe, la prueba de Weschler no incluye este tipo de andlisis
y solo dirige al especialista a la medicién del coeficiente intelectual. En la
patologfa infantil el peligro es mayor, debido a que algunos especialistas
que miden el coeficiente intelectual consideran que realizan un anilisis
neuropsicolégico.

La situacién puede ser mds confusa si consideramos que los psicélogos
comprenden al intelecto de manera diferente y utilizan los indicadores
(muy diversos) que son vélidos para ellos. Por ejemplo, Eysenck (1982,
1985) afirma que la velocidad es el parimetro bdsico para determinar el
nivel del desarrollo del intelecto humano, y utiliza solo este criterio para su



diagndstico. Seguin este autor, la velocidad de ejecucién de las tareas y, por lo
tanto, el intelecto humano, es innato en un 80%, mientras que 20% restante
del intelecto depende del medio externo.

Como se puede observar, existen estudios psicoldgicos en los que se consi-
dera que el intelecto depende por completo de las caracteristicas genéticas
hereditarias. Asf, algunos psicélogos italianos proponen la medicién del
intelecto en ninos de 5 dfas de edad (Braibanti, Mamone y Bertine, 1989).
Estos autores consideran que el intelecto se determina por la herencia y el
medio y que incluye los aspectos bioldgico, cognitivo y afectivo.

Coley Scribner (1977) ironizan la postura de que el intelecto se transmite
por herencia, sefialando que aparecieron intentos de medirlo y expresarlo en
un nimero, tal y como se hace con el peso o la temperatura. Los especialistas
en psicometria prestan atencién a la exactitud matemdtica ynoa la esencia
psicoldgica de los datos de los estudios del diagnéstico psicoldgico (Loler,
1982; Anastasi, 1982). Anastasi (1982) sefiala que este hecho constituye una
de las causas de la crisis que tuvo lugar en la psicometria en los afios sesenta.
La tendencia a la exactitud del andlisis estadistico, que frecuentemente se
realiza en otras disciplinas, no ayudé a perfeccionar la interpretacion psico-
1égica y produjo insatisfaccién en la psicometria (Anastasi, 1982). La apro-
ximacién psicométrica condujo al olvido de la personalidad del infante y
del andlisis de las dificultades y defectos en el desarrollo intelectual, es decir,
se alejé cada vez mds y mds del descubrimiento de las verdaderas causas de
los resultados que se obtenfan. La tinica causa posible era la herencia como
determinante bdsico del nivel de las capacidades intelectuales del individuo.

Otro de los aspectos negativos en la historia del diagnéstico psicomé-
trico del intelecto es su objetivo. El diagndstico se realizaba para distribuir
a los infantes en grupos de superdotados o retrasados, o para constatar la
dependencia del desarrollo intelectual de las causas innatas (comparacién
de nifios procedentes de diferentes medios sociales, culturales, o incluso
nacionales).



Afortunadamente hay avances. En las tiltimas décadas, en la psicologia
mundial surgié la busqueda de nuevas aproximaciones para el diagnéstico
del desarrollo intelectual. Algunos autores han cuestionado la utilizacién
de las pruebas estandarizadas y el ‘prondstico confiable’ del coeficiente inte-
lectual, parala valoracién del intelecto (Loler, 1982; Sternberg, 1985, 1993;
Gardner, 1997, 1995). Ademis, estos autores consideran que los resultados
obtenidos de diferentes pruebas no son comparables, debido a que no existe
una comprensién tnica del intelecto y las tareas de pruebas diferentes
valoran cosas distintas.

Asi, Elkowich (1994) considera que las aproximaciones psicoldgicas mds
reconocidas que proponen una teorfa del intelecto y su diagnéstico son las
de Gardner (1996), Horn (1968) y Sternberg (1985, 1993).

Gardner (1996) propone identificar no al intelecto nico, sino ala znzeli-
gencia miiltiple: 16gico-matemadtica, lingtifstica, musical, espacial, cinestési-
co-corporal, inter-personal e intra-personal. Considera que la expresividad
de una u otra inteligencia en el individuo, depende de la experiencia inme-
diata del sujeto. Debido a esto, propone diagnosticar el intelecto no con
ayuda de una sola prueba, sino de acuerdo con la construccién del perfil de
las manifestaciones de todos los zntelectos (inteligencias) del sujeto, las cuales
se expresan en el contexto usual cotidiano. Asi, esta aproximacién conduce
ala creacién de nuevas formas para el diagnédstico del intelecto, sobre la cual
Gardner y sus colaboradores han trabajado durante una década.

Horn (1989) creé la teoria de dos factores amplios del intelecto: de las
capacidades cristalizadasy de las capacidades fluentes. El intelecto fluente se
manifiesta en la capacidad para resolver problemas en situaciones nuevas e
infrecuentes, mientras que el zntelecto cristalizado muestra el volumen de
conocimientos obtenidos en el medio cultural dado. Para este autor, ambos
intelectos son relativamente independientes uno del otro; sin embargo, se
reconoce la influencia del desarrollo operante, de las funciones cerebrales,



de la determinacién genética, de las adquisiciones durante la vida y de los
logros en los estudios y en la experiencia laboral (Horn, 1989).

Elkowich (1994) considera que el aspecto importante que acerca a los
representantes de las diferentes aproximaciones contempordneas, es que
todos reconocen, en uno u otro grado, el significado de la experiencia indi-
vidual del sujeto para el diagndstico del intelecto. Este hecho hace cada
vez menos popular la concepcidn de las capacidades innatasy destruye por
completo el postulado de la capacidad innata para aprender. Asi, algunos
autores (Ackerman, 1990; Lohman, 1989) proponen estudiar las relaciones
entre el intelecto y la ensefianza (aprendizaje) durante el diagndstico intelec-
tual, a través de la resolucién de problemas. Lohman (1993) considera que
el intelecto fluente (capacidad para resolver problemas en situaciones nove-
dosas) también depende del proceso de aprendizaje, al igual que el intelecto
cristalizado. De acuerdo con su opinidn, es necesario unir diferentes teorfas,
con el objetivo de caracterizar la relacidn entre el aprendizaje y el intelecto.

Enlo que se refiere a Sternberg (1985), los principios del diagndstico del
intelecto se apoyan en la concepcién de la experiencia y del propio intelecto.
Este autor considera que el intelecto sirve para los objetivos de la adapta-
cién del individuo, que consisten en la eleccién de las condiciones mds
apropiadas del medio ambiente, o de su cambio, segin sus necesidades. El
intelecto se manifiesta mds claramente en situaciones nuevas y desconocidas
para el sujeto, lo cual determina la estrategia de su diagnéstico. El Intelecto
se puede dividir en acadeémico y prictico, y se analiza a partir de los compo-
nentes que lo conforman: meta-componentes, componentes de ejecucion
y componentes de asimilacién de la informacién. Aqui es necesario sefialar
las recomendaciones para la medicién del intelecto en dos habilidades: 1a
capacidad para relacionarse con tareas nuevas y las exigencias de la situacién
y la capacidad para automatizar los procesos del procesamiento de la infor-
macién (Sternberg, 1985). En general, durante el diagndstico del intelecto



se pueden utilizar dos pardmetros bdsicos: la novedad de la tarea y su auto-
matizacién completa.

En relacién con el primer pardmetro, Sternberg (1985) considera que
durante el diagndstico las tareas y conceptos nuevos determinan la capa-
cidad para razonar y aprender. El intelecto es la capacidad para pensar y
aprender en sistemas conceptuales nuevos, los cuales se construyen sobre
la base de los ya existentes y no los conceptos y conocimientos aprendidos.
De acuerdo con Sternberg, la novedad no se relaciona directamente con
el concepto de utilidad; es necesario considerar el nivel de educacidn, las
condiciones socioculturales y la edad. Por ejemplo, para un nifo de 5 afios
las operaciones de cdlculo son nuevas y poco usuales. La novedad de las
situaciones requiere de un proceso de adaptacién e incluye dos aspectos: la
necesidad de comprender la tarea nueva y el inicio de la accidn en corres-
pondencia con dicha comprensién. La novedad es un concepto relativo,
debido a que aquello que es nuevo para algunos sujetos puede ser conocido
para otros. Para el sujeto lo nuevo puede ser la tarea o la situacién misma,
o ambas cosas. Por lo tanto, Sternberg (1985) asegura que es casi imposible
medir el intelecto de la misma manera en todos los sujetos, y que es necesario
considerar este hecho en la comparacién de los datos obtenidos durante el
diagndstico intelectual.

Elfactor delanovedad es especialmente importante en el diagndstico de
sujetos de diferentes grupos culturales. Por ejemplo, las pruebas no verbales
miden habilidades distintas en diferentes grupos culturales.

De acuerdo con Sternberg (1985), para obtener una ejecucién intelec-
tual alta no es suficiente tener amplios conocimientos, una organizacién
adecuada y un nivel alto de funcionamiento. Ademds de esto, es necesario
entrenar todos los componentes del intelecto: meta-componentes, funcio-
namiento meta cognitivo y las estrategias y los componentes particulares de
la ejecucién de las tareas.



La segunda exigencia que Sternberg establece para el diagndstico
del intelecto es la automatizacidn, la cual incluye la participacién de los
procesos complejos en la realizacién de tareas. Un ejemplo de esta tarea
puede ser la lectura, la cual solo es posible gracias a la participacién de las
operaciones automatizadas e inconscientes especificas. Sternberg denominé
a estas operaciones proporciones sustanciales, las cuales, al automatizarse,
minimizan el esfuerzo mental. Las fallas en la lectura se relacionan con una
insuficiente automatizacién de las operaciones requeridas. Dicha insufi-
ciencia conduce ala ruptura en el procesamiento de la informacién y auna
ejecucién menos intelectual del proceso; los individuos més intelectuales
se diferencian de los menos intelectuales por el grado de automatizacién
de las operaciones (Sternberg, 1985). Ademis, sefiala que la automatiza-
cién puede tener grados diferentes y que ésta depende de la capacidad que
poseen los sujetos para aprender.

En la propuesta de Sternberg para el diagnéstico del intelecto, hay
aspectos novedosos e interesantes. Por ejemplo, el factor de la novedad
puede ser util para la creacién de las situaciones experimentales durante
el diagndstico intelectual en infantes o en personas adultas. Este punto de
vista se acerca a las propuestas elaboradas desde hace mucho tiempo en la
psicologfa rusa y se relaciona con el concepto de zona de desarrollo proximo
propuesto por Vigotsky.

Por otraparte, laautomatizacidn es, evidentemente, la caracteristica esen-
cial de las habilidades intelectuales (Talizina, 1984, 2019; Galperin, 1976).
La existencia de diferentes capas (niveles) en la psique humana, desde el foco
dela conciencia (pasando por diferentes estados de la conciencia y semi-con-
ciencia), hasta los procesos inconscientes, permite que el hombre realice su
actividad con gran eficacia. Asi, las actividades desplegadas, que consisten
en una gran cantidad de acciones conscientes, gradualmente se automatizan
y pasan al nivel de ejecucién semi-inconsciente. Esto sucede en el caso de la



lectura. Inicialmente el nifio piensa sobre cada signo que representa a cada
sonido y lo relaciona con el fonema correspondiente; la comprensién del
sentido profundo de la obra leida se relaciona con el andlisis detallado de
los personajes, de los acontecimientos, de las situaciones representadas, etc.
Gradualmente las acciones se automatizan y pasan al nivel de operaciones
altamente automatizadas, formando, a nivel cerebral, el 6rgano funcional
especifico (Leontiev, 1983). Estos pasos constituyen el efecto necesario del
aprendizaje del sujeto y las etapas de asimilacién, de acuerdo con la teoria
de la formacién de las acciones mentales, propuesta por Galperin (Talizina,
2019; Davidov, 1996). Dentro de la teoria de la actividad de la enserianza,
los maltiples estudios educativos de formacién demuestran la existencia de
los pasos graduales, hastala aparicién de los niveles altamente automatizados
de ejecucién de diferentes habilidades: el cdlculo, la lectura, la escritura, el
andlisis grafico, etc. (Davidov, 2000; Elkonin, 1989; Talizina, Solovieva y
Quintanar, 2017).

La flexibilidad de los érganos funcionales se ha comprobado en experi-
mentos y estudios neuropsicoldgicos, cuando una u otra actividad se reha-
bilitaba, después de su pérdida parcial, como consecuencia de dafio cerebral
(Luria, 1969; Tsvetkova, 1996; Quintanar y Solovieva, 2001). Durante la
rehabilitacién neuropsicolégica se ha demostrado la posibilidad de recons-
truir el proceso desintegrado a través de la utilizacién de los niveles cons-
cientes e inconscientes de la psique del paciente. Por ejemplo, la rehabilita-
cién de la comprensién de textos, en los casos de afasia semdntica, requiere
de la concientizacién del proceso de andlisis de las relaciones l6gico-grama-
ticales, para convertirlas nuevamente, de manera gradual, en operaciones
automatizadas semi-conscientes (Solovieva, Renterfa y Quintanar, 2001).
En otros casos, se procede a la inversa: es necesario pasar el proceso a nivel
semi-consciente (presentindole al paciente otros objetivos conscientes) y
apoyarse en los procesos automatizados conservados, para rehabilitar el



lenguaje oral en los casos de afasia motora eferente (Quintanar y Cols.,
2001; Quintanar, Solovieva y Lépez, 2013).

Lo que diferencia la postura de Sternberg, de la psicologia de la acti-
vidad, es que él considera que la automatizacién depende de la capacidad
del sujeto para aprender. Esta afirmacién significa que cada individuo
posee una capacidad para aprender, es una capacidad primaria que se le da
a priori, lo que es contrario a la teorfa de la actividad. Desde el punto de
vista de los seguidores de Vigotsky, la automatizacién se obtiene durante
el aprendizaje mismo, que es la actividad especifica organizada colectiva-
mente con el objeto de adquirir la experiencia humana (Davidov, 1996).
La capacidad para aprender no puede existir 2 priori, sino que se forma
durante la actividad compartida externa de ensefianza-aprendizaje. La inte-
riorizacién gradual de las acciones las convierte en operaciones altamente
automatizadas.

De esta forma, la comprensién de la relacién entre el aprendizaje y las
capacidades intelectuales en la psicologfa tradicional y en la teorfa de la
actividad, sigue siendo opuesta, como lo era en los tiempos de Vigotsky.
Diversos autores (Elkowich, 1994; Horn, 1968; Gardner, 1983; Sternberg,
1985) opinan que el intelecto depende de la experiencia individual del sujeto
y, por esta razdn, las pruebas de inteligencia no proporcionan informacién
acerca de la capacidad intelectual pura, innata, que es lo que intentan
obtener los autores de las pruebas psicométricas. Los representantes de la
teorfa histérico-cultural consideran que el intelecto se forma solamente
durante la actividad compartida colectiva; como resultado de este proceso,
se adquiere tanto la capacidad para aprender, como las operaciones alta-
mente automatizadas. De acuerdo con Davidov (1996), quien desarrolla
el punto de vista de Vigotsky acerca de la relacién entre el desarrollo y el
aprendizaje, la formacién del intelecto y el proceso de ensefianza-apren-
dizaje constituyen una unidad inseparable, pero no se pueden igualar.



Obviamente, la actividad colectiva no se puede igualar con la experiencia
individual, como ya lo hemos comentado en relacién con los tres tipos de
experiencia propuestos por Leontiev (1983).

El andlisis de las nuevas propuestas para el diagndstico del intelecto en
la psicologfa tradicional muestra que existe una tendencia a rechazar los
métodos psicométricos y la busqueda de nuevas vias para su valoracién
(Gardner y Hatch, 1989; Carpenter, Just y Shell, 1990; Lohman, 1989,
1993). Muchas psicélogas y psicélogos no estdn satisfechos con el cardcter
determinante de las capacidades intelectuales y concluyen que es necesario
elaborar aproximaciones mds adecuadas. El nuevo objetivo del diagnéstico
debe ser no la clasificacién de los sujetos de acuerdo con su coeficiente inte-
lectual, sino el diagndstico de los estados del intelecto y las recomendaciones
correspondientes. Estos planteamientos constituyen un paso positivo en el
establecimiento de los objetivos del diagndstico del desarrollo intelectual.

Al mismo tiempo, debemos sefialar que el concepto de coeficiente intelec-
tualsesigueutilizando en estudios psicolégicos con objetivos muy diferentes.
Por ejemplo, para comparar el nivel de desarrollo intelectual en grupos de
infantes con diferentes patologfas, con infantes cuyos padres padecen alco-
holismo, o con infantes con alto grado de desnutricién (Graham, Arvelay
Wise, 1992); con nifas y nifios nacidos con peso disminuido (Saigal y Cols.,
1991); con nifias y nifios nacidos prematuros (Lucas y Cols., 1992; Ross,
Lipper y Auld-PAM, 1991, 1992; Ornstein y Cols., 1991; Hack y Cols.,
1991); con infantes con problemas en el aprendizaje escolar (Bauman,
1991; Sternberg, 1992); con infantes con retardo mental (Sternberg, 1985;
Sommers, 1991); con nifias y nifios con retardo en el desarrollo del lenguaje
(Powell y Bishop, 1992; Kershner y Mikalef, 1992; Harris y Cols., 1991); y
con infantes con otros tipos de enfermedades (Atkinson, 1991; Knights y
Cols., 1991; Siegel, Marchetti y Tecklin, 1991; Mac-Gree y Cols., 1992); asi



como con nifias y nifios con parto natural y con cesdrea (Roemer, Rowland
y Nuamah, 1991).

A pesar de que se critica ampliamente el concepto de coeficiente inte-
lectual, como indicador del desarrollo intelectual, los estudios clinicos y
experimentales contindan basdndose en la aplicacién de las pruebas de inte-
ligencia. Por ejemplo, Fuggle y Cols. (1992) registraron un incremento del
coeficiente intelectual promedio (113.3) en escolares de Gran Bretadia, en
comparacién con el promedio (105.1) obtenido en 1967. Este incremento
fue mds significativo en comparacién con el registrado en Estados Unidos
entre 1932 y 1978. Los autores sefialan la necesidad de considerar estos
datos para lainterpretacion de las evaluaciones clinicas que utilizan pruebas
psicométricas en la medicién del nivel del desarrollo intelectual. Es evidente
que la informacidn acerca del coeficiente intelectual no solo es insuficiente
para la evaluacién clinica, sino también inadecuada.

Actualmente, contintia la critica a la aproximacién psicométrica tradi-
cional, basada en la concepcién de la naturaleza innata del intelecto; pero
también, y esto tal vez sea lo mds importante, se buscan nuevas vias para el
diagnéstico del desarrollo intelectual. En muchos casos, dicha basqueda no
siempre presupone el rechazo de la psicometria, sino su complemento, con
ayuda de otros indicadores. Esto se debe a que la orientacidn tedrica misma
de los psicdlogos, si bien permite ver de manera critica el uso de las pruebas
psicométricas, no da la posibilidad de encontrar una aproximacién nueva
para el diagndstico del intelecto.



esde hace algunas décadas los estudios transculturales y el diagnéstico
delintelecto en diferentes culturas han atraido la atencién de los psicélogos
de muchos paises. Por un lado, los investigadores dan mucha importancia
a las diferencias culturales, consideran que el intelecto y su desarrollo estin
determinados por el medio externo y no por la herencia. Las diferencias
obtenidas en sus estudios psicolégicos permiten concluir acerca de la
influencia especifica del medio social sobre el desarrollo del intelecto en las
nifas y nifios. Por otro lado, algunos psicélogos intentan estudiar los efectos
del medio sociocultural de manera mds completa, reconociendo los dos
factores del desarrollo humano: la herencia y el medio social.

En la valoracién del intelecto y las diferencias culturales relacionadas
que las determinan se pueden identificar tres tendencias bdsicas: 1) la utili-
zacién de la teoria y los métodos de Piaget; 2) la medicién del coeficiente
intelectual a través de las pruebas psicométricas; y 3) la utilizacién de la
teorfa histdrico-cultural de Vigotsky y su escuela psicoldgica. Consideremos
algunos estudios que caracterizan a estas tres orientaciones.

En sus obras, Piaget (1966, 1972) menciona que las etapas del desarrollo
por edades dependen del medio social y fisico, y que para aclarar cudl es el
papel de los factores nacionales y sociales sobre el proceso de desarrollo del
intelecto infantil es necesario realizar estudios transculturales. El estadio de
las operaciones concretas caracteriza a las personas adultas con bajo nivel
del desarrollo intelectual, debido a causas particulares como la mudanza de



la ciudad al campo. En estos casos, la cultura participa como el factor que
acelera o detiene el desarrollo del intelecto del individuo. Esto significa que
en las sociedades subdesarrolladas no todos sus miembros logran alcanzar
el estadio del intelecto formal. Puede suceder que los individuos que solo
realizan una actividad técnica o artesanal se queden en el nivel de desarrollo
de los adolescentes de 12 a 15 afios de la sociedad industrial (Piaget, 1972).
A este problema, Piaget (1966) dedicé una publicacién especial, sefialando
que el problema requiere de estudios mds detallados.

Esta aseveracién de Piaget se ha verificado en algunas investigaciones
psicolégicas contempordneas. Carretero y Madruga (1992) utilizaron la
tarea con plantas como prueba para valorar la formacién del pensamiento
categorial en mujeres hispanoparlantes de Nueva York y encontraron que
muy pocas lograban dar una solucién adecuada al problema. El problema
exigia determinar la causa de la enfermedad de una planta, con ayuda de
algunos pardmetros objetivos (presencia o ausencia de agua, abono, luz
solar, etc.). Solo 23 de las 41 mujeres pudieron determinar la causa de la
enfermedad de la planta, después de analizar las caracteristicas esenciales
del problema. Las demds fueron incapaces de dirigir su atencién de manera
simultdnea a todas las caracteristicas; respondian solo a una caracteristica o
se limitaban a describir las plantas que tenfan en su casa. Los autores conclu-
yeron que los conocimientos y las estructuras del pensamiento adquiridos
previamente, influyeron en la resolucién del problema.

En un estudio para determinar el desarrollo intelectual en nifias y nifios
que vivian en barrios pobres, a través de las tareas propuestas por Piaget,
Lautrey (1985), al encontrar grandes deficiencias en la ejecucidn, sefiala que
el inico medio para mejorar las condiciones para el desarrollo intelectual es
el cambio de la sociedad misma. A la familia la considera como el mediador
entre el desarrollo del individuo y el nivel de desarrollo de la sociedad. Al
aceptar la teorfa de los dos factores del desarrollo intelectual, este autor no
soluciona el problema entre el medio social y la herencia.



En algunos estudios que dirigen su atencidn al factor sociocultural, el
coeficiente intelectual se mide a través de las pruebas de inteligencia. Por
ejemplo, en Suecia se comparé el nivel de desarrollo intelectual en 3064
sujetos de procedencia rural y urbana, y los resultados no mostraron dife-
rencias significativas. Vincent (1991) compard el nivel de desarrollo inte-
lectual en nifias y nifios blancos y negros en Estados Unidos y no encontré
diferencias significativas en el coeficiente intelectual. Este hecho habla de
la dudosa confiabilidad de la utilizacién del coeficiente intelectual para la
comparacién de nifios que provienen de grupos socioculturales diferentes
y de la necesidad de analizar otros parimetros.

Las metddicas parael diagndstico del desarrollo intelectual que se utilizan
en México no se diferencian de las pruebas estandarizadas que se aplican en
otros paises. Ademds, muchos psicélogos y pedagogos estin convencidos de
que dichas mediciones del intelecto son las tinicas correctas y confiables y
que solo estos indicadores pueden dar informacidn real sobre el desarrollo
del intelecto del nifio. Los psicélogos de México se orientan, fundamen-
talmente, hacia las aproximaciones de la escuela psicoldgica americana, en
cuya base se encuentra la concepcién tedrica del conductismo. La prueba
de inteligencia mis utilizada en México es el WISC-RM (Weschler, 1987);
ademds, generalmente para la elaboracién de un diagndstico psicoldgico se
aplican también las pruebas de Bender (Berry, 1989).

Espin (1988) realizé un estudio en México con nifias y nifios que viven en
condiciones socioculturales desfavorables (infantes marginados) utilizando
pruebas estandarizadas. Los resultados le permitieron llegar a las siguientes
conclusiones, respecto a las tres causas posibles del bajo coeficiente intelec-
tual observado: 1) herencia desfavorable; 2) estimulacién insuficiente; y 3)
diferencias casuales en el andlisis estadistico.

Gordillo y Santoyo (1990) encontraron diferencias significativas en el
desarrollo intelectual, entre infantes de familias en condicién de pobreza,



de recursos bajos y de recursos medios, a través de la prueba Weschler.
Los autores enfatizan el significado del medio social para el desarrollo del
intelecto del nifio. Conclusiones similares se obtuvieron en el trabajo de
Moraleda (1987), respecto a la influencia del medio social sobre el desa-
rrollo psiquico e intelectual.

Sternberg (1985) tiene una opinién particular acerca de las diferencias
culturales. En relacién con el intelecto en diferentes culturas, €l escribe que
los componentes del intelecto son los mismos en todas las culturas, pero
que su participacién en la ejecucién de tareas difiere de una cultura a otra,
debido a que el desarrollo intelectual debe ser diferente.

En la psicologfa contempordnea se reconoce ampliamente la influencia
del medio social sobre el hombre (Cole y Scribner, 1977; Wertsch, 1979;
Garton, 1994). Asi, Rogoft (1993) subraya el significado de la variable
cultural y de la organizacién de la actividad, para el desarrollo del infante.
Sin embargo, el medio cx#ltural se define, una vez mds, como uno de los
factores del desarrollo, junto con la herencia. Rogoft (1993) escribe: “asi
como los genes, la interaccién social y las soluciones, son los aspectos
esenciales del desarrollo” (pdg. 181). Aqui la actividad se entiende como
el tipo de ocupaciones de las personas que viven en diferentes condiciones
culturales; dicha comprensién incluso se expresa en el uso del término de
actividad sociocultural. La propuesta consiste en estudiar y valorar el desa-
rrollo intelectual de las y los nifios durante el proceso de realizacién de sus
obligaciones cotidianas, junto con los adultos, a lo cual Rogoff identifica
como la gona de desarrollo proximo. En este caso, se supone que incluso una
observacién simple de lo que los nifios no pueden hacer, pero que lo hacen
con los adultos y los nifios mayores, por si misma, garantiza su desarrollo
intelectual.

Rogoft (1993) sefiala que es necesario considerar que la interaccién
entre ninos y adultos serd diferente en distintas culturas. Debido a esto, las



diferencias culturales nos permiten distinguir los siguientes aspectos: 1) la
importancia de los objetivos y costumbres (tradiciones) del grupo social para
la organizacién delaactividad infantil y de las relaciones que mantienen las y
los nifos con otras personas; 2) el cardcter asimétrico de las obligaciones del
infante, en relacién con su educacidn, a partir de las actividades en las que €l
participa y observa. La autora considera que la importancia de los factores
hereditarios y de la interaccién social es universal en todas las culturas, pero
que el desarrollo varia debido a las diferencias en las condiciones, valores y
organizacién de la vida cotidiana.

Respecto a los planteamientos de Rogoff, debemos mencionar que la
comprension de la vida psiquica de la persona no se limita por la influencia
del medio sobre ella. Las condiciones histdrico-culturales de la vida incluyen
no tanto la influencia social, como las formas nuevas (en comparacién con
el mundo de los animales) de organizacidn de las funciones psiquicas del
hombre. Aqui lo externo se convierte gradualmente en interno, y todo el
comportamiento adquiere un cardcter cultural. El ser humano es capaz de
construir su mundo interno a través de los instrumentos de la cultura; este
proceso se inicia en la infancia temprana y dura toda la vida. Los psicélogos
normalmente comprenden el valor de la teorfa histérico-cultural solo en el
reconocimiento de las diferencias que existen entre los representantes de
diferentes capas sociales y grupos nacionales, en su desarrollo intelectual, y
como objetivo se plantea comprender, respetar y describir dichas diferen-
cias. En realidad, todo el sentido de la teoria del desarrollo histérico-cultural
del desarrollo de la psique humana consiste en comprender la necesidad y
la posibilidad de organizar y realizar la construccién cultural de la actividad
intelectual, utilizando los logros del pensamiento psicoldgico contempo-
raneo (Davidov, 1996, 2001; Talizina, 2019).

Las diferencias que precisaron P. Ya. Galperin y J. Piaget durante el
Congreso Mundial de Psicologfa realizado en Mosct en 1966, se mantienen



hasta nuestros dias. Asi, Piaget, al hablar de estas diferencias, expresé que
en su escuela se estudia lo que en realidad existe en el nisio, mientras que los
psicélogos de la aproximacién histérico-cultural “estudian lo gue asin no
existe, pero que puede existir en el nivio”. A esta expresién, P. Ya. Galperin
afadio: “lo que puede ser y debe existir” (Obukhova, 1996).

Estudiar “/o que puede y debe existir” en el infante significa formar los
procesos psicoldgicos y las actividades que el nifio atin no tiene, pero los
cuales el psicélogo o el pedagogo planean formar en €l para favorecer su desa-
rrollo. Precisamente en esta condicién aparece la zona de desarrollo proximo
de L. S. Vigotsky, como el elemento de formacién dirigida de las acciones
necesarias para la educacién y el desarrollo del nifio. La participacién en
juegos y la observacién de la realizacién de las obligaciones cotidianas que
se dan de manera espontinea, no se relaciona, de ninguna manera, con la
zona de desarrollo proximo. Observar y describir las diferencias culturales y
nacionales no significa encontrarse en la postura de la teorfa histérico-cul-
tural, la cual presupone que el desarrollo cultural del sujeto se da dentro de
su actividad y que la obligacién de los psicélogos e investigadores no es sélo
observar, sino formar las actividades correspondientes.

Otro psicélogo que se considera como seguidor de Vigotsky y de la
escuela histérico-cultural, Feuerstein (1980), define al intelecto como un
proceso dindmico que posee autorregulacion y responde al ingreso de los
estimulos externos. Este autor propone un método especial para su medi-
cién y correccion en nifios que viven en un medio sociocultural empobre-
cido. Feuerstein (1979) considera que el bajo desarrollo del intelecto, en
condiciones socioculturales desfavorables, no es un proceso irreversible, por
lo que propone un programa de enriquecimiento mediatizado, con el objeto
de cambiar las estructuras cognitivas del sujeto e incrementar su capacidad
para aprender. En la psicologia contemporinea, este psicélogo se considera
como el partidario mds fiel de la concepcién de Vigotsky (Sternberg, 1985;



Nickerson, Perkins y Smith, 1990). Este autor elaboré programas para el
diagndstico y la correccién de adolescentes (de 12 a 15 anos de edad) de
nivel socioeconémico bajo. Esta poblacién presentaba problemas en el
aprendizaje escolar y obtuvo un coeficiente intelectual muy bajo durante la
evaluacidon de su desarrollo intelectual. La correccidn se realiza a través de la
elaboracién de los llamados mapas cognitivos, los cuales ayudan a analizar,
identificar y ordenar los actos mentales (Feuerstein, 1980).

Para la elaboracién de los mapas cognitivos se proponen los siguientes
pardmetros:

Contenido (material temdtico del acto mental).

Operaciones (estructura de posibles variantes o medios de ejecucion
del acto mental).

Modalidad a través de la cual se ejecuta el acto (lenguaje figurativo,
grifico, verbal).

Fase (entrada, de trabajo, salida).

Nivel de complejidad (cantidad y calidad de porciones de informa-
cién necesaria para la ejecucién del acto mental dado).

Nivel de abstraccidn (distancia que existe entre el acto mental y la
operacion y los objetos o acontecimientos, con los cuales dichos ac-
tos se realizan).

Nivel de efectividad (se relaciona con el esfuerzo realizado durante
el acto mental, la velocidad y la exactitud de ejecucién).

Sin embargo, consideramos que el programa de Feuerstein (1980)
presenta los siguientes inconvenientes: a) no se basa en las caracteristicas
particularesdel desarrollointelectual delos sujetos, sino que propone medios
Ginicos para todos los casos de problemas de aprendizaje; b) la evaluacién se
realiza con pruebas psicométricas que, lejos de derivarse de las propuestas
de Vigotsky, simplemente estin en contra de su teorfa; c) los pardmetros
de elaboracién de los mapas cognitivos se basan en la terminologfa de la



psicologl'a cognitiva contempordnea y entrenan las ejecuciones operacio-
nales de los adolescentes, sin analizar ni formar su actividad de estudio; d)
el concepto de zona de desarrollo proximo se sustituye por el término de
porciones de informacion que se presenta durante el entrenamiento.

En diferentes estudios transculturales se han obtenido datos impor-
tantes acerca de la influencia del nivel de educacidn sobre el desarrollo del
intelecto. Por ejemplo, en estudios comparativos con sujetos analfabetas y
alfabetizados en diferentes paises, se sefiala que la ensefianza en la escuela
es uno de los factores mds significativos del desarrollo intelectual (Bruner,
Olver y Greenfield, 1966; Osgood, 1964; DeLacey, 1970; Luria, 1974; Cole
y Scribner, 1977; Wertsch, 1988).

Luria (1974) realizé un estudio en los afios treinta del siglo XX acerca
de los procesos intelectuales con campesinos analfabetas de Asia Media
(Reptblica Socialista de Uzbekistdn), como parte de la colectivizacién
agraria y la alfabetizacidn establecidas por el Gobierno de Stalin. Sus resul-
tados mostraron una dependencia de las formas de la conciencia humana,
de las formas de vida econémica y social. En los experimentos, y durante
el proceso de alfabetizacidn, a los sujetos (analfabetas y alfabetizados) se
les presentaban tareas de resolucién de silogismos elementales. La educa-
cién y la adquisicién de conocimientos durante la alfabetizacién posibi-
litd la formacién de conceptos y del pensamiento abstracto en los sujetos
del experimento.

Estos fueron los primeros experimentos en su género y fueron publi-
cados muchos afios después, debido a causas politicas.

Posteriormente, muchos autores han comprobado el papel decisivo de
la educacién para la formacién del pensamiento. Algunos autores diferen-
cian los efectos tanto de la alfabetizacién elemental (capacidad para leer y
escribir), como de la educacién escolar y superior, sobre el cambio de la
teorfa del mundo del individuo (Olson, Torrance y Hildyard, 1995).



Bruner, Olver y Greenfield (1966) estudiaron el proceso de resolucién
de problemas intelectuales en campesinos analfabetas de Senegal. Los
resultados mostraron que los sujetos que asistian a la escuela cometieron
menos errores en la clasificacién de objetos (tarea: “¢En qué se parecen
estos objetos?”) que los sujetos analfabetos con las mismas caracteristicas
culturales. Los autores concluyen que las diferencias en el intelecto estin
determinadas no por su pertenencia a una cultura particular, sino por asistir
o no a la escuela. En general, las respuestas de esta poblacidn agraria de
Senegal fueron muy semejantes a las respuestas de los sujetos entrevistados
en Estados Unidos.

Sin embargo, para otros autores la presencia o ausencia de la ensefianza
escolar es insuficiente para explicar las causas del desarrollo intelectual. Por
ejemplo, De Lacey (1970) compard la resolucion de tareas de conservacién
en una poblacién de aborigenes en Australia. Ademds del pardmetro de alfa-
betizacién, se utilizé el pardmetro de la presencia o ausencia de contactos
con la cultura europea (lugar de ubicacién de la poblacién, comercio,
etc.). Se encontré que, sin depender del nivel de alfabetizacidn, los sujetos
que tenfan mayor contacto con la cultura europea ejecutaron las tareas
propuestas mds exitosamente.

Uno de los trabajos mis significativos sobre el estudio del desarrollo del
intelecto, en relacién con diferentes condiciones culturales, fue realizado
por Cole y Scribner (1977). Estos autores consideran que el desarrollo del
intelecto transcurre durante toda la vida del individuo y que depende de
las condiciones del medio externo. Los autores definen al intelecto como
“un complejo de procesos cognoscitivos a través de los cuales el hombre
adquiere, transforma y utiliza la informacién acerca del mundo que le
rodea” (Cole y Scribner, 1977, pag. 2).

Analizando los datos obtenidos en diferentes investigaciones acerca de
las diferencias del intelecto en diferentes culturas (Cole y Scribner, 1977),



sefialan que éstas se determinan no solo por el nivel de educacién, sino
también por el tipo de actividad que realiza el sujeto. Sin embargo, los datos
obtenidos por Sharp y Cole (En: Cole y Scribner, 1977), en un estudio con
poblacién maya del estado de Yucatin, en México, hablan a favor de un
predominio del papel de la educacién en la escuela. La poblacién consistid
en indigenas mayas de 6 a 20 afios, cuya educacién variaba de analfabetismo
a escuela primaria completa. El éxito en la ejecucion de las tareas (clasi-
ficacién de tarjetas con dibujos de figuras geométricas de diferente color,
formay cantidad) mostré una dependencia directa de la cantidad de grados
escolares concluidos y no de la edad. Ninguno de los sujetos logré realizar
la clasificacién repetitiva de las figuras (a partir de la instruccién del expe-
rimentador) si se usaba un parimetro diferente al utilizado anteriormente
por el mismo sujeto. Esto significa que los sujetos no lograron cambiar el
criterio de clasificacién; es decir, vefan solamente una opcién para clasificar
las figuras. De acuerdo con los autores, este hecho no corresponde a la situa-
cidén que se observa en los paises desarrollados, cuando, en la mayorfa de los
casos, la edad corresponde al nivel de educacién escolar.

En su libro, Cole y Scribner (1977) también sefialan la necesidad de
realizar estudios comparativos no solo en sociedades con diferente nivel de
desarrollo social y econémico, sino también con diferente nivel educativo
y social. En una misma cultura se pueden observar diferentes formas de
desarrollo psicolégico. Lo anterior ha sido sefialado en investigaciones diri-
gidasala precisién de las causas de la existencia de estas diferencias (Lautrey,
1985; Eysenk, 1985; Braibanti, Mamone y Bertini, 1989; Hatano y Cols.,
1993).

Cada vez hay mds investigadores que consideran que la utilizacién del
coeficiente intelectual y de las tareas de Piaget, en diferentes condiciones
culturales, es insuficiente para la comprensién de las diferencias del desa-
rrollo intelectual y de las posibilidades de su diagnéstico. Por el contrario,



la aplicacidn de las ideas de la escuela de Vigotsky es una de las tendencias
actuales en el diagnéstico del desarrollo intelectual en diferentes culturas
(Wertsch, 1988; Cole y Scribner, 1977). En algunos estudios neuropsicolé-
gicos realizados en México, también se utiliza esta postura. Por ejemplo, en
el estudio del desarrollo delas funciones psicoldgicas en adultos analfabetas
se obtuvieron datos acerca del efecto del nivel educativo sobre la formacion
del andlisis y las sintesis simultdneas espaciales (Quintanar y Cols., 1995;
Quintanar y Cols., 2002; Quintanar y Solovieva, 2006; Solovieva, Lépez y
Quintanar, 2008). Los resultados mostraron ejecuciones pobres o la impo-
sibilidad en las tareas propuestas (copiar un cubo o una casa en tres dimen-
siones) por parte de sujetos analfabetas y con escuela primaria incompleta.

Las funciones espaciales se incluyen en una cantidad muy amplia
de acciones humanas (lectura, escritura, cdlculo, tareas intelectuales)
y se adquieren solo en condiciones del aprendizaje escolar dirigido.
Evidentemente, un pobre desarrollo de estas funciones no puede hablar de
un intelecto alto. Por otra parte, estas mismas funciones no son elementos
innatos de la psique, sino que se forman durante la actividad de aprendizaje.
En este estudio, también se mostrd que el lenguaje juega un papel particular
en la organizacién del pensamiento, ya que el pobre desempefio verbal se
correlaciona con la ejecucién de pruebas intelectuales, como la solucién
de silogismos. Al mismo tiempo, la solucién de silogismos se relaciona con
la comprensién de las estructuras ldgico-gramaticales complejas, las cuales
dependen de la formacién del andlisis y las sintesis espaciales. Estos datos
enfatizan laimportancia del papel del lenguaje en la organizacién del pensa-
miento, pero también sefialan que el lenguaje y el pensamiento se desa-
rrollan dentro de la actividad de aprendizaje escolar que realiza el sujeto.
Consideramos que no solo varfan algunos datos del desarrollo del intelecto
(como el coeficiente intelectual), en dependencia de las condiciones socio-
culturales en las que vive el sujeto, sino también la organizacién misma



de los procesos psicoldgicos y sus mecanismos psicofisioldgicos, los cuales
cambian bajo el efecto dela actividad que realiza en su vida (Leontiev, 1983).

Debido a lo anterior, el intelecto no solo depende de las caracteristicas
particulares de alguna cultura, sino del estado de muchos componentes, los
cuales se desarrollan en el proceso de adquisicién de la experiencia y de los
conocimientos. El intelecto no puede ser estudiado fuera del contexto del
desarrollo psicoldgico del nifo y de los niveles funcionales y estructurales
de su actividad.

El creciente interés hacia la teoria del desarrollo histdrico-cultural de
la psique humana se debe a que las teorfas existentes en psicologia no
permiten que se profundice en la comprensién de la naturaleza y origen
de la psique humana.



as necesidades histdricas de la década entre 1920 y 1930 en Rusia y,
a partir de 1924, en la Unién Soviética ante psicélogos innovadores, se
caracterizaron por la busqueda de objeto de estudio de esta ciencia. Dicha
basqueda se basa en la unién con el pensamiento del materialismo dialéc-
tico y, antes que nada, se relaciona con el nombre de L. S. Vigotsky como
iniciador de la psicologia nueva. El objeto de la psicologia, en su compren-
sién general, es la psique humana, pero ¢cémo esta psique puede ser psico-
l6gicamente definida y estudiada? La definicidn filoséfica comtn de psique,
como reflejo de realidad, no puede servir como objeto concreto de estudios
psicoldgicos y requiere de un enfoque mds preciso desde el punto de vista
de la ciencia psicoldgica y de sus métodos.

Para desarrollar esta postura, era necesario dirigirse a una comprensién
explicita de la psique humana y su diferencia con la psique de los animales;
es decir, era necesario concretizar la definicidn filoséfica abstracta.

Como habiamos dicho, la psique, en su definicién filoséfica, es el reflejo
del mundo circundante por parte de los seres vivos. Sin embargo, como
sefialaba Vigotsky en su trabajo “Significado histérico de la crisis en psico-
logia” (1982), la psicologia no se puede conformar con la definicién filo-
sofica, la cual no subraya nada especifico de la psique para su estudio con
los métodos psicolégicos. La psicologia debe luchar por su propio objeto
y método cientifico, que tienen que ser independientes del objeto y del
método de otras ramas del conocimiento.



Entonces, el problema de cémo definir y caracterizar la psique humanano
por las coincidencias, sino por las diferencias que ésta tiene con los animales,
fue el tema principal de los trabajos iniciales de L. S. Vigotsky en colabora-
cién con A. N. Leontiev y A. R. Luria (el gran trio, como los denominaron
posteriormente sus seguidores). Todas las publicaciones de L. S. Vigotsky
desde 1924, su inicio de colaboracién como psicélogo formalmente, hasta
1930 aproximadamente, se dedican a la solucién con este problema y se
centran alrededor del concepto “funciones psicoldgicas superiores”.

Era obvio suponer que la psique, a nivel del hombre, debe poseer propie-
dades especificas, si no fuera asi, no habria razén para dividir a la psicologia
en psicologfa humana y zoo psicologfa, con su propio objeto y método.
Pero, ¢cudl es la diferencia principal entre la psique de los animales y la
psique del ser humano? ¢es diferencia cuantitativa o cualitativa?

Precisamente, en esta diferenciacién de la psique del hombre y de los
animales se basa la concepcién mundialmente conocida del desarrollo de
las “funciones psicoldgicas superiores” (Vigotsky, 1983). El desarrollo de
éstas se convierte para Vigotsky y sus seguidores en el objeto de estudio
psicolégico (ob. cit.).

De acuerdo con la postura de la 16gica dialéctica, si el objetivo cientifico
es conocer la esencia del objeto, es necesario conocer su proceso de desarrollo
y sus relaciones con los demds objetos (Davidov, 1996). Esta es la razén por
la cual Vigotsky luché por el método genético en psicologfa, el cual propone
estudiar el proceso durante su desarrollo o formacién experimental. Asf,
para conocer la esencia de la psique humana Vigotsky propuso considerar
el desarrollo histérico de las funciones psicoldgicas en el ser humano.

Durante su andlisis, Vigotsky llegd a la conclusién de que todas las
funciones psicoldgicas, que son especificamente humanas, poseen las
mismas caracteristicas esenciales. Estas caracteristicas son: la estructura
mediatizada, el cardcter consciente y voluntario y la génesis social.



El término mediatizacion se refiere ala posibilidad de usar cualquier tipo
de medio como ayuda paralarealizacién del proceso. Por ejemplo, el hecho de
trabajar con un palo en la tierra constituye un proceso mediatizado. Cuando
anotamos algo en la libreta para recordarlo después, estamos medzatizando
nuestra memoria. Vigotsky (1983) dividié a los medios en dos grupos, los
medios externos y los medios internos. Los medios externos (o instrumentos)
permiten transformar el mundo, mientras que los medios internos (o signos)
permiten transformar el propio comportamiento humano.

Vigotsky denomind significacion a la posibilidad de utilizar los signos
internos como medios que apoyan, por ejemplo, a la memoria o al pensa-
miento. Esta significacidn implica el uso del signo junto con una reflexién
sobre su significado. Para Vigotsky, la significacion es la caracteristica
esencial de la psique humana y la diferencia principal con la psique de los
animales. Algunas veces los animales, en situaciones particulares, utilizan
medios externos como instrumentos (acercar el pldtano o la carne con un
palo o con un lazo); sin embargo, en ellos no existe la posibilidad de usar
los signos internos. El comportamiento intelectual del animal puede estar
sorprendentemente desarrollado (Meshkova, 1999), y atin mis, bajo la
direccién del ser humano; sin embargo, esto no cambia la estructura interna
de su intelecto. El uso de un palo no modifica el intelecto del animal, no
mediatiza su memoria ni su pensamiento; para él, solo es un objeto externo
que le permite satisfacer su necesidad de alimento.

Con la concepcidn de la estructura mediatizada se comprende que las
funciones psicolc’)gicas no son procesos naturales, sino que se apoyan en
diferentes medios, externos e internos, para su funcionamiento. Dichos
medios son productos de la cultura humana. Por ejemplo, nuestra memoria
estd mediatizada por el lenguaje y el pensamiento; el lenguaje utiliza los
signos externos de las letras, etc. Este mismo fendmeno se observa en cada
una de las funciones psicoldgicas, es decir, en s mismas no existen como



tales, sino que se apoyan en el trabajo de todas las demds. La psique humana
no estd dividida en funciones aisladas y estiticas, sino que constituye un
sistema dindmico en el cual participan todas las funciones de manera simul-
tinea; pero su constelacion de trabajo siempre es diferente y depende de la
situacién concreta en la que se desempenia el sujeto.

Para Vigotsky, estos cambios dindmicos en la psique o en la conciencia
se pueden observar en diferentes edades del desarrollo del infante. Asi, en
la primera infancia, hasta la edad de 3 afios, en el centro de la conciencia
se encuentra el proceso de percepcién, alrededor del cual giran todos los
demds procesos psicoldgicos. El infante percibe el mundo de manera activa;
alin no tiene otros recursos para su conocimiento, pero la percepcién le da
la posibilidad para construir sus primeros habitos y conocimientos. Mds
tarde, la percepcidn cede su lugar a la memoria, la cual comienza a ocupar
el lugar central en la conciencia del nifio. Este dominio de la memoria
persiste hasta el aprendizaje escolar. Todo el pensamiento del nifio estd
sometido a la memoria (Vigotsky, 1983); al responder a las preguntas, el
nifio recuerdalos hechos, pero no razona: la memoria cumple la funcion del
pensamiento. Vigotsky (1982b) escribe que el problema de la relacién entre
el pensamiento concreto y abstracto es el problema de la relacién entre la
memoria y el pensamiento. Cuando el nifio ingresa a la escuela, la constela-
cién dindmica de los procesos psicoldgicos en su conciencia cambia nueva-
mente y el pensamiento sustituye a la memoria en el lugar predominante.
Desde este momento, todos los demds procesos se someten al pensamiento,
mediatizando a la memoria, al lenguaje, a la atencidn, a la percepcién y ala
imaginacion.

Como se puede observar, Vigotsky no habla de la estructura del inte-
lecto como tal, pero habla del desarrollo del intelecto del infante junto con
el desarrollo de su pensamiento dentro de la conciencia, por lo que se puede
suponer que la estructura de la conciencia incluye al intelecto.



El concepto de estructura sistémica de la psigue humana, en el contexto
de Vigotsky, se refiere a que, en el centro de la conciencia del nifo, en cada
etapa de su desarrollo, se encuentran procesos psicoldgicos diferentes. Los
demds procesos se encuentran sometidos a un proceso principal y son
mediatizados por él.

En lo que se refiere al cardcter voluntario y consciente de las acciones,
debemos sefialar que son dos conceptos cercanos. El aspecto voluntario
de la accién humana se deduce de su cardcter consciente, es decir, que el
sujeto se da cuenta de su propia accidén, sabe qué estd haciendo y puede
dirigir su propia actividad de acuerdo a sus necesidades y a su voluntad.
Esta particularidad de la psique es una propiedad del ser humano, ya que
en los animales su conducta se somete a las leyes bioldgicas. El animal no
puede organizar su comportamiento de acuerdo con sus propios motivos;
por ejemplo, cambiar de decisién y no comer cuando tiene hambre con la
comida presente. Para cambiar su conducta se necesitan estimulos externos
lo suficientemente fuertes, por ejemplo, el grito de suamo. Todala conducta
del animal se somete a las necesidades organicas, y su conciencia (o psique),
no se puede separar de la actividad vital. En otras palabras, se puede decir
que en los animales la conciencia coincide con toda su psique, mientras que en
el ser bumano la conciencia constituye una de las miltiples capas de la psique.

La conciencia es aquel nivel de la psique humana que le permite conocer
no solo el mundo externo, sino también su propio comportamiento interno,
reflexionar sobre ¢él, organizar y cambiarlo constantemente. El nivel mds
elevado, autoconciencia, se refiere més a la posibilidad de controlarse a s
mismo, de acuerdo alas reglas morales que se convirtieron en reglas internas,
en leyes del comportamiento y en sentido personal fuerte. El nivel de axzo-
conciencia se relaciona con el nivel de desarrollo de la personalidad, cuando
el sujeto analiza su papel en el mundo y valora sus objetivos y sus logros.



Esevidente quelaconciencia delhombre se desarrollaa partir dellenguaje,
el cual cambia por completo la percepcién del mundo. El uso del lenguaje
permite no solo reflexionar sobre los objetos y fenémenos, sino también,
sobre todo, generalizarlos. No es econémico llamar a cada cosa particular
con una palabra diferente, es mucho mds cémodo unir objetos en categorias
y denominarlos con una sola palabra. Debido a que la multitud de objetos
reales se denomina con una sola palabra, por ejemplo, casa, existe la posibi-
lidad de generalizar la multitud de objetos y abstraer sus rasgos esenciales
en el concepto abstracto casa. De acuerdo alos representantes de psicologia
histérico-cultural (Vigotsky, 1982; Leontiev, 2000; Obukhova, 1995), la
conciencia se desarrolla a partir del desarrollo del significado de la palabra
y de la posibilidad para generalizarla. Desde este punto de vista, la genera-
lizacion constituye una caracteristica importante de la conciencia humana.
Sin generalizacidn, el desarrollo intelectual no puede llevarse a cabo.

La importancia del concepto de generalizacion también se resalta en
otras escuelas psicoldgicas, aunque con acepciones diferentes. Por ejemplo,
en Sternberg (1985) la generalizacion es importante para el funcionamiento
del intelecto, pero con un sentido diferente. En este caso se refiere a la posi-
bilidad de utilizar, a nivel de proceso, los componentes del intelecto en
distintos niveles de generalizacién. Asi, pueden existir componentes parti-
culares y componentes generales para una serie de problemas. Por lo tanto,
la ejecucién de cada problema, incluso cada parte de la ejecucién, puede
exigir el uso de los componentes mds o menos generalizados.

En nuestro caso, estamos hablando de una generalizacion diferente, la
cual parte de la posibilidad del uso del lenguaje. Los significados verbales
dan la posibilidad de comprender el mundo en conceptos abstractos, los
cuales se desarrollan gradualmente durante la vida. Es evidente que el nivel
de generalizacion, en diversas personas, es diferente y depende del grado
de dominio del lenguaje y del nivel de educacién. En diferentes culturas



particulares, el nivel de generalizacion puede depender del nivel de desarrollo
de los significados verbales. Por ejemplo, Luria (1974) mostré en estudios
especiales que la ausencia de educacién escolar se relaciona con un bajo nivel
de generalizacion. Los sujetos analfabetos de este estudio eran incapaces de
abstraerse de los fenédmenos del mundo externo y de generalizarlainforma-
cién. Cabe sefialar que esta particularidad no depende de la posibilidad de
entender el lenguaje como tal, sino que es una caracteristica de los procesos
intelectuales, los cuales tienen un bajo nivel de generalizacién y de reflexién.

El lenguaje escrito posibilita un desarrollo mds profundo de la genera-
lizacion y de la conciencia. Vigotsky (1983) denominé a la escritura como
el dlgebra del lenguaje, o como una abstraccion doble. El signo de la letra
escrita permite abstraerse no solo del objeto, el cual no se parece en nada a
la palabra pronunciada, sino también de la palabra oral, la cual en nada se
parece a la palabra pronunciada.

Hasta ahora hemos hablado de la estructura mediatizada y del cardcter
consciente y voluntario de los procesos psicoldgicos. Analicemos la caracte-
ristica del origen historico-cultural, la cual es fundamental para entender las
diferencias entre esta postura en psicologia y las posturas tradicionales.

Vigotsky (1984a) propone considerar, dentro del andlisis de la naturaleza
de la psique humana, el concepto de la fuente y las condiciones del desarrollo.
La fuente es el origen mismo del desarrollo; en otras palabras, contesta a
la pregunta: ¢de dénde proviene el desarrollo mismo? Al contestar a esta
pregunta, Vigotsky y sus seguidores sefialan que la fuente del desarrollo es
la cultura humana: el desarrollo proviene de la cultura universal.

Eldesarrollo dela psique en el hombre no se somete a las leyes bioldgicas,
sino a las leyes sociales (Leontiev, 1981). Esto significa que, en su herencia,
el infante no trae nada al mundo que corresponda al nivel psicolégico;
todo su ser estd abierto para recibir la experiencia humana y convertirla en
su propiedad. Lo que tiene el nifio es su organismo y su sistema nervioso



central; dicho organismo constituye una condicién importante para el
desarrollo, pero no es su origen de ninguna manera. §Qué es lo que puede
adquirir el bebé recién nacido? y ¢qué eslo que vaa tener en su intelecto? En
general, desde el punto de vista ideal, él puede adquirir todo lo que existe en
la cultura de la humanidad, incluso lo que va a existir en el futuro, durante
su vida.

A lo largo de su desarrollo, el infante adquiere la experiencia cultural
humana, convirtiéndola en su propia riqueza y formando, de esta manera,
su propia conciencia. Por lo tanto, la via del desarrollo se da a partir de
lo social a lo individual, lo cual se encuentra en oposicién a la opinién de
Piaget acerca de la socializacién gradual. En palabras de Vigotsky (1984a), el
nifo es un ser “social por excelencia” desde el momento mismo de su naci-
miento y solo después su psique desarrollard sus caracteristicas individuales,
es decir, se interioriza.

Deestamanera, losrepresentantes dela postura histérico-cultural opinan
que no existen procesos psicoldgicos innatos, incluyendo al intelecto. Los
procesos hereditarios se relacionan con los procesos fisiolégicos y con el
fondo genético, pero no representan el origen del desarrollo psicoldgico. Lo
especifico de la psique humana es que su desarrollo no se somete a las leyes
biolédgicas, sino que se somete a las leyes del desarrollo histérico-cultural
(Leontiev, 1981).

Ademds del concepto de la fuente (origen), existe el concepto de las conds-
ciones indispensables para un desarrollo psicoldgico exitoso (Obukhova,
1996). Se identifican dos condiciones del desarrollo: 1) la vida en sociedad;
y 2) un sistema nervioso humano. Solo la presencia simultinea de ambas
condiciones permite que se inicie un desarrollo psicolégico adecuado.

Para la psicologfa histérico-cultural no es suficiente constatar la
influencia de las condiciones sociales sobre el desarrollo. Muchos procesos
y fendmenos se pueden encontrar en estado de influencia mutua, pero esto



no explica su esencia. Por ejemplo, la cantidad de libros que hay en la casa
influye, indudablemente, sobre el desarrollo intelectual del infante. Sin
embargo, nadie puede demostrar que la ausencia de estos libros obstaculiza
al desarrollo y que no hay otros factores que influyen fuertemente sobre este
proceso. La lista de estas influencias puede ser infinita, pero nunca se podri
determinar cudl es la influencia determinante, a pesar de que un anilisis
estadistico muestre correlaciones multiples de diferentes aspectos, tales
como la educacién de la madre, la profesién de los padres, el salario que
reciben, la presencia (o ausencia) de los hermanos o de animales domésticos,
etc. Por lo tanto, estos aspectos no se pueden considerar, por s{ mismos,
como fuentes del desarrollo, y solo pueden representar una condicién, mds
o menos, favorable para este desarrollo.

En la psicologia tradicional normalmente se consideran las influencias de
diferentes condiciones sociales sobre el desarrollo. En este caso, el desarrollo
se entiende como un proceso aislado que tiene su propia ldgica interna y
sobre el cual influyen diferentes condiciones. En este sentido, frecuente-
mente se deduce que la psique, en cuanto a su naturaleza y origen, es innata
(fondo genético). Si la sociedad solo influye, entonces el origen es la base
bioldgica o el fondo dado por la genética, y no hay opciones para elegir o
para modificar el desarrollo.

El origen del desarrollo es su esencia, que no se puede limitar a las condi-
ciones. ¢A través de qué forma se da el desarrollo si su origen es la cultura?
El desarrollo se da a través de la adquisicién de la cultura, y la forma de esta
adquisicion es la educacién y la ensefianza, en el sentido mds amplio de
las palabras. Entre mds cosas adquiera el hombre de la cultura universal,
mds amplio serd su desarrollo y mis alto el nivel de generalizacion y de
autoconciencia.

La educacion y la ensenianza se entienden como las fuerzas que actiian
sobre el desarrollo. Precisamente por esto Vigotsky, al considerar el concepto



de zona de desarrollo proximo, sefialaba que la ensenanza y la educacién
conducen al desarrollo, y no al revés.

Enla tabla 1 se resumen la comprensién del proceso del desarrollo psico-
16gico utilizando pardmetros de origen, condiciones y fuerzas que acttian
sobre ¢él, de acuerdo con diferentes aproximaciones tedricas (Obukhova,
1995; Talizina, 2019).

Al contestarala preguntaacerca del origen del desarrollo, se establecen las
caracteristicas cualitativas que diferencian al ser humano de los animales. Si
esto es asi, el origen mismo es cualitativamente distinto. {Cémo adquiere el
infante esta cultura y en qué términos se describe esta adquisicion? Vigotsky
(1983), en los trabajos tempranos, describe este proceso en términos de
formacién de las funciones psicoldgicas superiores.

Tabla 1. Parametros del desarrollo infantil en diferentes teorias.

: .. Histérico-cultural
Teorias Tradicionales X
(Vigotsky)
. Herencia
Fuente-Origen . Cultura
Genética
Vi De lo individual alo social  De lo social a lo individual
a . 7. ., . . . .,
Socializacién Individualizacién
. . : 1) Sistema nervioso sano
Condiciones Diversos factores ) . .
2) Vida en sociedad
Forma Adaptacién Adquisicién
Leyes/ ., )
,y . Maduracién Leyes sociales
Determinaciones
Predeterminacién (bioldgica
., oreligiosa) Actividad humana:
Fuerzas que actdan . . B
Convergencia de dos Educacién, ensefianza
factores: herencia y medio




Se puede resumir que todas las funciones psicolégicas superiores
comparten la estructura sistémica y las caracteristicas de ser conscientes,
voluntarias y mediatizadas. Estas son las caracteristicas que las diferencian
delos animales y de las funciones inferiores en el mismo ser humano. Si estu-
diamos el proceso de formacién de una de las funciones, se puede concluir
acerca de todas las demids, debido a que las etapas de su formacién siempre
son las mismas: 1) proceso natural; 2) inicio del uso de los signos externos;
3) uso estable de estos signos; 4) interiorizacién o arraigo de estos signos.

Entonces, si todas ellas comparten la misma forma y si la psique es un
sistema, se puede suponer que la psique no se divide en estas funciones. Sin
embargo, Vigotsky, en los capitulos 2 y 3 del tomo 3 de las Obras Escogidas
(1983), seguia utilizando el término de funciones psicoldgicas superiores,
dividiéndolas en dos grandes grupos: 1) memoria, atencidn, lenguaje,
pensamiento, etc., como procesos mediatizados y voluntarios; y 2) lectura,
escritura, cdlculo, etc. Por tal motivo, en la psicologia se observa una confu-
sién conceptual, debido a que no existe un parimetro tnico de identifi-
cacién de las funciones psicoldgicas. No queda del todo claro el principio
de esta separacién en grupos, ni la relacién entre ellos. Las funciones de
primer grupo pueden ser comprendidas como bdsicas y participar en todos
los demds, mientras que las segundas parecen ser mds complejas y requerir
de varias funciones. Pero esto conduce a una visidn aislante entre funciones
inferiores y superiores, lo cual no concuerda con el principio mismo que
Vigotsky postula acerca de su tinico origen cultural.

En sus trabajos posteriores, Vigotsky rechaza esta versién atomista y deja
hablar de dos vias del desarrollo: natural y cultural. En su texto “Problemas
de la psicologia infantil”, Vigotsky (1984) propone el concepto de la edad
como objeto de estudio en psicologfa del desarrollo, y la vivencia emocional
directa del nifio como unidad de anilisis.



Es ficil notar que estos dos grupos no tienen un criterio tnico de divi-
sién de las funciones psicoldgicas. Por un lado, se mencionan las funciones
psicolégicas de la psicologia tradicional, y, por otro lado, se refiere a activi-
dades complejas, cada una de las cuales incluye a todas las demds funciones
psicoldgicas.

A pesar de que Vigotsky intentd superar la comprensién tradicional de
funciones psicoldgicas, construyd las bases de la aproximacion sistemica en
la psicologfa, a partir de las cuales sus seguidores desarrollaron la teoria de
la actividad.

Los seguidores de Vigotsky, con base en sus trabajos, contindan la elabo-
racién de la base metodoldgica de la psicologia histérico-cultural. La teoria
de la actividad propuesta por A. N. Leontiev permite condensar y sistema-
tizar todos los datos tedricos y experimentales que se obtienen a partir de
los afios treinta en psicologfa.



eontiev (1972) y Rubinstein (1998) han propuesto la teorfa de la acti-
vidad a partir de planteamientos distintos, desarrollando las principales
ideas de Vigotsky acerca de la naturaleza y el desarrollo de la psique humana.

Para Vigotsky, la psique del ser humano se dividia en funciones psico-
18gicas elementales y funciones psicoldgicas superiores. A partir de aqui
surgié la contraposicién de la atencidn elemental involuntaria, inmediata,
y la atencién superior voluntaria, mediatizada, etc. En los trabajos poste-
riores a Vigotsky, se ha demostrado que dicha contraposicién es superficial,
debido a que los procesos involuntarios e inconscientes también poseen una
estructura mediatizada. Un ejemplo de ello puede ser el funcionamiento de
la psique durante el suefio, cuando el nivel de conciencia se excluye, pero el
lenguaje, los signos y los simbolos estin presentes y pueden, incluso, regresar
al nivel de la conciencia (Freud, 1991).

Lo mismo se puede observar en los procesos psicoldgicos que no son
conscientes y voluntarios. Asi, Smirnov (1987) y Zinchenko (1996), en
sus multiples experimentos, mostraron la importancia de la memoria invo-
luntaria durante el aprendizaje escolar. Ademis, en ciertas condiciones la
memoria involuntaria puede ser mds efectiva que la memoria voluntaria,
la cual se caracteriza por su objetivo consciente de recordar algo. Durante
nuestra actividad, al establecer objetivos diversos a nivel consciente,
logramos memorizar muchas cosas. De hecho, esimposible controlar nuestra
memoria todo el tiempo a través de la conciencia, la cual debe ocuparse
de objetivos mds importantes. Al establecer el objetivo de comprender un



texto, nosotros recordamos involuntariamente datos muy diversos. Con la
lectura de textos se memoriza la ortografia de palabras poco frecuentes, de
datos interesantes, de apellidos de autores, de denominaciones de lugares,
etc., y ¢acaso esto transcurre todo el tiempo a nivel voluntario?

Como se sabe, Mendeleyev descubri6 su famosa tabla durante el suefio,
asi como Newton descubrid la ley de la gravedad cuando la manzana se le
cayé en la cabeza. Ambos hicieron el descubrimiento de su vida en una
condicién involuntaria e inconsciente. Desde luego, a estos hechos anti-
ciparon afos y afios de trabajo intelectual constante, el cual no necesaria-
mente era voluntario y consciente en todos los momentos de su realizacion.
El fil6sofo britdnico Russell (1983), con su particular sentido del humor,
menciona que para solucionar un problema intelectual serio no es necesario
intentar hacerlo de manera forzosa. Es suficiente pensar tranquilamente
sobre el tema en general, y la solucién llegard por sf misma a su tiempo. Es
evidente que todos estos casos no se pueden explicar por su realizacién en
el nivel elemental de la psique.

Por otro lado, en relacién con el desarrollo psicoldgico es importante
recordar que el nifio es incapaz de establecer sus propios objetivos cons-
cientes y controlarlos todo el tiempo; sin embargo, el uso de los medios y
signos se observa en una etapa muy temprana.

Si estamos de acuerdo con lo anterior, es evidente que los procesos
involuntarios e inconscientes juegan un papel muy grande en nuestra
actividad. Mds atn, sin la inclusién de los procesos involuntarios e incons-
cientes nuestra actividad hubiera sido simplemente imposible o, por lo
menos, muy dificil. La interiorizacién de las acciones y hdbitos conduce
a la reduccién de su estructura, a la automatizacién y, al mismo tiempo,
el paso al nivel involuntario y semiconsciente. Cuando un pianista toca el
piano, no piensa voluntariamente sobre el movimiento de cada dedo, ni
trata de recordar conscientemente cada nota que vaa tocar. En el momento



de la interpretacidn, el pianista piensa sobre las ideas y emociones que su
musica expresa. La conciencia no tiene posibilidad de ocuparse de todo en
un mismo momento, lo cual serfa un desperdicio de energfa psiquica.

Considerando lo anterior, la determinacion de los procesos psicologicos
en involuntarios elementales y voluntarios superiores pierde su sentido. La
psique humana tiene un origen social y una estructura mediatizada, se
puede realizar de manera voluntaria o involuntaria y consiste en diferentes
capas dindmicas: foco de la conciencia, periferia de la conciencia, semin-
consciencia, inconsciencia y siper conciencia. Los procesos elementales de
la psique solamente se pueden entender como las bases fisioldgicas (nivel de
reflejos), lo cual rebasa los limites de la ciencia psicoldgica.

Definitivamente, fue Leontiev, colaboradory seguidor de Vigotsky, quien
realizé grandes aportes para la comprension del contenido psicoldgico de
la psique. Basindose en estudios experimentales propios, Leontiev (1981)
definié a la psique como la capacidad de los organismos para responder a
los estimulos neutrales, desde el punto de vista de su utilidad bioldgica. Estos
estimulos, en un estadio determinado del desarrollo del mundo orgédnico,
adquirieron el papel de sefiales, sirviendo como medios de orientacién mds
exitosa del organismo en el medio que le rodea. Por ejemplo, aparecié la
capacidad para reaccionar a la luz, a los cambios minimos de temperatura,
a los sonidos, a los olores, etc. Todos estos estimulos externos no tienen un
significado biolégico directo, es decir, no alimentan y no constituyen un
peligro para la supervivencia del ser, sin embargo, pueden indicar la apari-
cién de objetos que satisfacen las necesidades vitales, como la alimentacién
o la evitacién del peligro. Si hablamos en términos fisioldgicos, esta reac-
cién hacia los estimulos indiferentes, desde el punto de vista bioldgico, pero
indispensables para la supervivencia en las complejas condiciones de la vida
terrestre, sirve como base para la formacidén de los reflejos condicionales en
los animales superiores (Pavlov, 1953).



Por lo tanto, la teorfa de Leontiev (1981) del desarrollo de la psique,
establece que ésta es la reaccién del organismo hacia los estimulos biolégi-
camente neutrales, es decir, la cualidad que le permite al animal orientarse
en la situacién cambiante del medio externo. Otro seguidor de Vigotsky,
Galperin (1998), vamds adelante y define a toda la psique, en general, como
la orientacién. La psique le permite al organismo orientarse en el mundo.

Evidentemente, deben existir niveles particulares de esta orientacién en
el mundo, los cuales pueden identificarse como etapas del desarrollo de la
psique en la filogenia. De acuerdo con Leontiev (en Guippenreitor, 1996),
estas etapas son: 1) la psique elemental que se manifiesta en la irritabilidad;
2) la psique perceptiva que se manifiesta en las conductas complejas de los
animales; y 3) la psique humana que se manifiesta en la actividad social
de la persona. En cada uno de estos niveles, la percepcién del medio tiene
sus propias particularidades. En el nivel de la psique elemental, el ser solo
percibe algunos rasgos de los objetos, mientras que, en el nivel de la psique
perceptiva, surge la percepcién cada vez mis compleja de los objetos del
mundo externo. La percepcién del mundo en el hombre se caracteriza
por su cardcter objetal y conceptual. Tanto objetos como conceptos son
productos de la cultura, en otras palabras, constituyen el plano ideal del
desarrollo del hombre (Ilienkov, 2009, 2011).

De acuerdo al principio de la unidad de la psique y la actividad
(Rubinstein, 1998), la psique se desarrolla y se manifiesta en la actividad.
La actividad es la condicién y la forma de existencia de la psigue.

Es asi como el desarrollo psiquico del infante se garantiza a través de las
actividades rectoras, las cuales son especificas para cada edad: la comunica-
cién estrecha con el adulto cercano, el juego (manipulacién) con objetos,
el juego temdtico de roles, el aprendizaje escolar, la comunicacién afectiva
profunda con los coetdneos, los estudios profesionales y la actividad laboral



(Elkonin, 1995). Estas actividades rectoras permiten identificar los periodos
del desarrollo psicoldgico en la ontogenia.

En la teorfa de Leontiev se pueden identificar diferentes niveles en la
actividad humana: la actividad, la accién, las operaciones y los mecanismos
psicofisiolégicos (Guippenreitor, 1996). Hablar de estos niveles no signi-
fica descomponer la actividad en otras unidades, sino considerar el mismo
proceso desde otro punto de vista o desde otro nivel de funcionamiento.
La actividad se determina por el motivo que la impulsa, y el motivo se
comprende como objeto delaactividad. Laaccion o acciones que conforman
ala actividad se dirigen al objetivo consciente. El objetivo consciente puede
ser compartido por varios participantes o por un colectivo, pero puede ser
parte interna de la actividad del mismo sujeto. El tnico elemento consciente
de la actividad es la accidén que realiza el sujeto en el momento presente,
cuyo objetivo establece él mismo.

Cuando tratamos de definir ala accién, podemos preguntar: “;Qué hace
usted ahora?” Si la respuesta es: “Estoy escribiendo un capitulo”, entonces
el acto de escribir representa la accién particular en el momento dado y se
refleja en la conciencia. Es evidente que en este momento la persona respira
(mecanismo psicofisiolégico), mueve los dedos (operaciones automatizadas
y semiconscientes) y tiene un motivo particular para escribir, del cual puede
ser consciente o inconsciente. Todos estos son los niveles de la organizacién
de la actividad con su accién particular en el momento presente.

Las operaciones se relacionan con las condiciones concretas de realizacién
delaaccién daday caracterizan el transcurso dela actividad. Los mecanismos
psicofisiologicos constituyen la base material dela actividad. Es posible hablar
de mecanismos fisioldgicos, electrofisioldgicos, bioquimicos, pero en todos
casos dichos mecanismos no explican a la actividad ni transcurren en un
“plano paralelo”, sino que constituyen parte integral de la actividad, inte-
grando sus diversos niveles.



La actividad se divide en acciones particulares dirigidas a objetivos cons-
cientes; este proceso se lleva a cabo con ayuda de operaciones inconscientes
automatizadas o semiconscientes, las cuales se apoyan en el funcionamiento
delos mecanismos psicofisiolégicos. Estos mecanismos constituyen el objeto
de estudio de otras dreas de conocimiento, tales como la psicofisiologfa y la
neuropsicologia, la cual estudia las bases cerebrales de las acciones humanas.

Si consideramos estas posiciones generales de la teorfa de la actividad,
entonces la comprensién del intelecto serd diferente, en comparacién con
las aproximaciones consideradas en el capitulo anterior. No tendria sentido
identificar los factores del intelecto, ni pensar sobre su naturaleza innata.

Por lo tanto, los seguidores de Vigotsky utilizan el concepto de acti-
vidad intelectual, a diferencia de los autores de la postura tradicional, que
hablan del concepto inteligencia. Estas diferencias conceptuales conducen
a ciertas dificultades en la comparacién de las diferentes aproximaciones
para el estudio de los procesos intelectuales. Dentro de esta aproximacién,
el objeto de estudio, que es el intelecto, no existe como tal, porque no tiene
mucho sentido tedrico ni prictico. Se estudia la realizacién de la actividad
cognoscitiva del hombre en diferentes etapas de la ontogenia, es decir, el
intelecto se estudia dentro de la actividad humana.

Desde alli proponemos hablar no del intelecto, sino de la actividad inte-
lectual, precisamente como de un tipo generalizado dentro de la serie de
otros tipos de actividades. Consideramos que esto es mucho mds claro y
preciso y corresponde perfectamente con los planteamientos generales de
la teoria de la actividad.

En ocasiones sucede que el intelecto se considera en relacién con el
pensamiento o con la actividad pensante. Todos estos términos (intelecto,
pensamiento, conciencia, plano intelectual, etc.) se utilizan como siné-
nimos o se confunden si se utilizan con sentidos diferentes. Asi, Vigotsky
(1982) concibe al pensamiento en conceptos, o pensamiento abstracto,



como una forma de actividad intelectual o como un mecanismo intelec-
tual. Actualmente, muchos psicélogos opinan que el intelecto se puede
considerar como la actividad intelectual (cognitiva) del sujeto (Talizina,
1984). Al mismo tiempo, otros autores relacionan al pensamiento y a la
actividad pensante con las manifestaciones del intelecto (Tijomirov, 1969,
1984; Brushlinsky, 1996).

Se podria pensar que para los investigadores de esta aproximacion, el
intelecto representa una esfera particular de la psique humana, su compo-
nente complejo, que incluye a todos los procesos psicoldgicos y depende de
su estado. Sin embargo, en este caso es dificil entender cuil es la diferencia
entre el intelecto y la psique como tal.

Se puede decir que existen ciertas razones para utilizar los términos 7nze-
lecto y actividad intelectual como sindénimos. Desde este punto de vista, el
intelecto del sujeto se puede determinar de acuerdo con el transcurso de su
actividad intelectual.

Consideremos algunos ejemplos concretos de la aproximacion sisté-
mica hacia el estudio de los procesos intelectuales a partir de los trabajos
de Vigotsky.

Larelacién entre el pensamiento y el lenguaje puede servir como ejemplo
dela relacidn de la esfera intelectual con otros procesos psicolégicos. Como
se sabe, el lenguaje juega un papel fundamental para el desarrollo de todas
las funciones psicoldgicas y de la psique en general. Al mismo tiempo, el
papel del lenguaje cambia en diferentes etapas del desarrollo psicolégico del
infante. Enla etapa del pensamiento en acciones concretas, el infante asimila
el lenguaje a través de las acciones; gradualmente la accién comienza a diri-
girse con ayuda del lenguaje del adulto y del mismo infante, adquiriendo
un cardcter consciente y voluntario. El desarrollo del lenguaje no se puede
considerar separado del desarrollo intelectual del nifio y de las caracteristicas
de suactividad en general. En una etapa determinada del desarrollo, mucho



antes de que el infante pase al estadio del intelecto lgico-verbal, el lenguaje
se incluye en la solucién de problemas pricticos, dirigiendo y planeando el
pensamiento. “Ellenguaje se convierte en el medio del pensamiento, bdsica-
mente porque reflejala operacién intelectual que transcurre en la prictica”;
asf caracterizé Vigotsky (1984, tomo 4, pdg. 146) a la funcién intelectual
del lenguaje. Subrayando las bases diferentes del desarrollo ontogenético
del pensamiento y el lenguaje, Vigotsky sefialé su unién posterior, indis-
pensable, cuando el pensamiento adquiere un cardcter verbal y el lenguaje
adquiere un cardcter intelectual. Esta unién introduce al pensamiento y al
lenguaje en un sistema tinico y los convierte en la cJave parala comprensién
de la conciencia humana (Vigotsky, 1984). La unién inseparable del pensa-
miento y el lenguaje solo se puede romper en caso de dafio cerebral o de
desarrollo patoldgico (Luria, 1969; Lebedinsky, 1985).

Vigotsky, al identificarla dependencia genética entre las formas colectivas
de colaboracién y el medio individual del comportamiento, en relacién con
el desarrollo del intelecto, fue uno de los primeros psicélogos en formular
el significado de la actividad para el desarrollo del intelecto: “A partir de la
conducta colectiva, de la colaboracién del nifio con la gente que le rodea,
de la experiencia social, surgen las funciones superiores de la actividad inte-
lectual” (Vigotsky, 1983, tomo 3, pig. 203). Como se puede observar en la
cita anterior, Vigotsky no utilizaba el término zntelecto, sino precisamente el
de actividad intelectual. Vigotsky sefiald la via para el estudio del intelecto
como una unidad estructural compleja, diciendo que el intelecto constituye
la forma del desarrollo natural del cerebro humano y que es la forma de la
conciencia humana. Para Vigotsky (1983), el intelecto no se define con las
leyes del pensamiento, pero serfa erréneo ignorar lo especifico de las regula-
ridades del pensamiento durante el estudio del intelecto.

El logro de Vigotsky consiste en que mostrd la existencia de la relacién
de la esfera del pensamiento con toda la esfera psiquica del hombre, sobre



todo con el lenguaje y con la esfera afectivo-emocional. Para Vigotsky (1984)
la forma superior de la actividad intelectual es el pensamiento en conceptos,
mientras que €l afecto es el prologo y el epilogo de todo el desarrollo psicolo-
gico. En este sentido, Vigotsky (1984) continua la linea de Spinoza, quien
consideraba a la psique como una unidad inseparable cuya manifestacién
superior es el amor intelectual.

Vigotsky dirigia su atencién a la existencia de la relacién dindmica entre
el pensamiento y la accidn real, el paso del pensamiento a la accién y de
la accién hacia el pensamiento. Los seguidores de Vigotsky sefialaron la
necesidad de estudiar el desarrollo psicoldgico del nifio como unidad de
su desarrollo intelectual y emocional (Elkonin, 1996; Zaporozhets, 1986;
Tijomirov, 1969, 1984; Lisina, 1974, 1986).

Asi, en la psicologfa se inicié la investigacién dentro de la actividad que
realiza el sujeto. Actualmente la actividad (Leontiev, 1975) se comprende
como “el conjunto de procesos que se unen en su orientacién general hacia
el logro de un resultado determinado, el cual, al mismo tiempo, es el objeto
que impulsa dicha actividad...”, y “...de una u otra forma, se incluye en el
proceso del reflejo psiquico, en el contenido mismo de este proceso y en su
surgimiento” (pig. 91).

Desde los trabajos de L. S. Vigotsky, el intelecto se comenzé a consi-
derar no como un instrumento de adaptacidn, sino en su funcién de inte-
raccién activa con el mundo externo. Al caracterizar al intelecto humano,
Rubinstein (1998) escribia que éste sirve para la cognicién de la realidad
y para la direccién de la accién. Este autor sefiala que el intelecto se forma
durante el proceso de transformacién de la realidad y se desarrolla en el
hombre durante el transcurso del desarrollo histdrico sobre la base del
trabajo. La persona cambia la realidad durante su actividad social, la conoce
y, conociéndola, cambia (Rubinstein, 1998). Partiendo de lo anterior, se
puede decir que el intelecto une el funcionamiento de todos los procesos



cognoscitivos, desde el nivel sensorial hasta el nivel conceptual (Vekker,
1998). En este caso no se comprende si debemos considerar el intelecto a
la par de otras funciones cognitivas, o pensar que es una suma o unién de
todas ellas. ¢Si es una unidén, con base en qué se da y ante qué condiciones?

Por otro lado, si partimos de que el zntelecto es una actividad particular,
existe la posibilidad de analizar sus manifestaciones como proceso de realiza-
cién de la actividad, lo que permite identificar sus elementos estructurales.
Cualquier tipo de actividad incluye los siguientes elementos estructurales:
el motivo, el objetivo, el objeto, la base orientadora de la accién, las opera-
ciones y las condiciones de su ejecucién. La accion, como elemento estruc-
tural de la actividad, también es la unidad de su andlisis (Talizina, 1984,
1998). Rubinstein (1998) senalaba que la accion es la célula o el niicleo para
el andlisis psicologico, debido a que en ella se incluyen las premisas de todos
los elementos o aspectos de la psique, y que todos ellos se manifiestan en los
elementos que existen en la realidad.

La accion, como elemento de la actividad, conserva todas sus particula-
ridades importantes. Esto satisface las exigencias para la unidad de andlisis
del objeto de estudio en la psicologfa, expuestas por Vigotsky (1982).

De esta forma, la accion es la unidad psicolégica que contiene todas las
caracteristicas de la actividad humana, incluyendo las partes estructurales y
funcionales. La accion, desde el punto de vista de su estructura, siempre tiene
motivo, objetivo, objeto, base orientadora y un conjunto de operaciones.

La accion humana no es un fenédmeno estdtico, sino que representa
un proceso dindmico y flexible. Desde el punto de vista de su funciona-
miento, la accion incluye las partes de orientacién, de ejecucién y de control
(Talizina, 1998). Todos estos componentes estdn presentes en cualquier
actividad humana, por ejemplo, de la actividad intelectual. Por lo tanto, la
estructura del intelecto, en esta aproximacién, no se puede considerar fuera
dela estructura de la actividad que el sujeto realiza. Al respecto, Rubinstein



(1998) escribié: “La accidén es la unidad de la actividad, retomada en su
contenido psicoldgico, es el acto que parte de motivos determinados y se
dirige a un objetivo determinado, considerando las condiciones ante las
cuales se logra este objetivo. La accién, como acto consciente dirigido a
un objetivo, refleja la relacién bdsica del hombre con el mundo, en el cual
el hombre es la parte del mundo y participa como fuerza que, de manera
consciente, cambia y transforma a este mundo” (pdg. 165).

Debido a que la unidad de andlisis de la actividad es la accion y el inte-
lecto se considera como actividad intelectual, entonces se puede definir al
intelecto como un sistema de acciones intelectuales (Talizina, 1984).

Como ya hemos senalado, tanto en la actividad como en la accion se
pueden identificar las partes funcionales. Estas partes también se pueden
estudiar en la actividad intelectual o en el pensamiento, el cual surge histéri-
camente como componente dela actividad practica objetal. Posteriormente,
el pensamiento adquiere el estatus de actividad independiente, lo que
permite pasar al estudio general de la actividad humana (Tijomirov, 1992).

La parte funcional mds importante para la realizacién de la actividad es
la orientacidn, la cual participa como proceso independiente que posibilita
dirigir diferentes acciones objetales hacia los objetivos (Galperin, 1998).
Para Galperin (1976) precisamente esta parte de la actividad constituye el
objeto del estudio psicoldgico. De acuerdo con Galperin (1998), el objeto
de la psicologfa no es el pensamiento en su totalidad, sino el proceso de
orientacién del sujeto durante la realizacién de las acciones intelectuales y
la solucién de problemas para el pensamiento. Para Leontiev (1981) el papel
funcional de la psique es la sefializacién u orientacién, mientras que para
Galperin la actividad de orientacién es el objeto de estudio de la psicologfa.
La orientacién permite valorar la situacién del problema, sefialar el plan
para la solucién de dicho problema, elaborar la estrategia probable para su
realizacién, e identificar las operaciones necesarias. La ejecucién consiste en



la utilizacidn secuencial de las operaciones seleccionadas durante el proceso
de orientacion.

La actividad tampoco puede existir sin la parte del control, la cual se
relaciona con la valoracién del éxito durante la ejecucién y con la verifica-
cién de los resultados. La presencia de errores conduce a la realizacién de la
correccion, repitiendo todo el proceso en caso necesario.

Cabe sefialar que la actividad no constituye un proceso lineal. La estruc-
tura de los componentes de la actividad permite realizar su anilisis a nivel
tedrico, mientras que el andlisis, de acuerdo a las partes funcionales, permite
conocer el proceso en su transcurso. No debemos entender a las partes
funcionales de la actividad como una cadena de sucesos, sino como un
proceso dindmico y flexible en el cual todas las partes funcionales participan
de manera simultinea. Por ejemplo, el control estd presente durante todo
el transcurso de la realizacidn de la actividad. Los elementos del control (a
nivel consciente, inconsciente o semiconsciente) estdn presentes tanto en la
parte de orientacién e investigacidén, como de ejecucion.

Lo mismo sucede con los componentes estructurales de la actividad. No
es correcto pensar que en la actividad aparece primero el motivo, después
surge el objetivo y mds adelante las operaciones. Todo esto ocurre simul-
tineamente de manera dindmica. Asi, el objetivo final estd presente desde
el momento inicial de la realizacién de la actividad, en forma de imagen
de su construccién que se refleja en la conciencia de quién lo establece.
La accién se realiza con uno u otro objeto, y éste constituye su motivo. El
motivo se determina por la necesidad que se realiza en el motivo; en palabras
de Leontiev (1975), la necesidad encuentra su objeto en el motivo de la
actividad. Las necesidades y los motivos se relacionan estrechamente con la
esfera afectivo-emocional, de cuyo equilibrio depende la estabilidad de los
motivos mismos. El objeto de la actividad siempre es un objeto “emotivo”
o atractivo para el sujeto y se relaciona con la esfera afectivo-emocional.



Leontiev (1975) senalé que la presencia de la necesidad atin no conduce a
laactividad. Cada necesidad encuentra su objeto en algiin motivo concreto,
el cual impulsa la actividad. Por ejemplo, la necesidad de comer tiene que
encontrar el motivo concreto en algin objeto: preparar la sopa o ir al restau-
rante recomendado.

El motivo no desaparece y estd presente durante todo el proceso de
realizacidén de la actividad. La disminucion de la fuerza de los motivos
puede conducir a la detencién del proceso o al cambio de los objetivos.
Rubinstein (1973) escribié que “durante el proceso del pensamiento, todos
sus momentos se encuentran en una relaciéon de interaccidén dialéctica, la
cual no permite separarlos mecdnicamente y colocarlos sobre una solalinea
secuencial” pdg. 374).

De esta forma, en la teorfa de la actividad el intelecto se estudia no como
una caracteristica especifica que posee el hombre, sino como forma de su
actividad o como un sistema de acciones intelectuales que se dirigen a los
objetivos conscientes.

En este sentido, puede surgir una pregunta: ¢de qué manera se puede
identificar la actividad intelectual entre otros tipos de actividades?
Consideramos que una manera clara serfa precisamente desde el punto de
vista de la estructura de la actividad. Ya habfamos dicho que tanto la accién
como la actividad siempre se dirigen a un motivo que al mismo tiempo es su
motivo. Este objeto o motivo puede ser presentado ante el sujeto de la acti-
vidad en distintos niveles: ser un objeto, imagen, concepto, otra persona,
hasta uno mismo. En otras palabras, podemos hablar de objetos externos
(practicos) e internos. La actividad con objeto interno puede ser llamada
pensamiento. Pero ¢serfa correcto llamar a cada pensamiento humano
como actividad intelectual?,;Usted piensa (imagina) en lo que tiene que
hacer mafana, y ya por este solo hecho se trata de una actividad intelectual?



¢Podriamos decir que cada pensamiento (accién con un objeto interno)
es actividad intelectual? Si el objeto de la actividad es un objeto intelec-
tual, podemos decir que la actividad es intelectual por la caracteristica de
su objeto. Si la interaccidén con este objeto se refleja en la conciencia del
sujeto de la actividad, podemos admitir que se trata de accién y actividad al
mismo tiempo. Recordamos que, en la teorfa de Leontiev (1957), la accién
puede coincidir y no coincidir con la actividad. La accién no coincide con
laactividad cuando el motivo y el objetivo de este proceso no coinciden. Por
ejemplo, para realizar la lectura es necesario inicialmente comprar el libro. El
hecho de comprar el libro serfa una accién consciente que tiene un objetivo,
pero el motivo de esta accidn es la necesidad para leer este libro. En muchas
situaciones es posible identificar diversas acciones dentro de las actividades.
Cada accién tendria el mismo motivo que la actividad; al mismo tiempo,
cada accién tendrfa su propio objetivo intermedio.

La accién coincide con la actividad cuando el objeto (motivo) y obje-
tivo coinciden, en otras palabras, cuando el sujeto se da cuenta de su propio
motivo, es consciente tanto del motivo como del objetivo. Esto puede
suceder cuando un matemadtico soluciona un problema que serfa para él una
accién y actividad al mismo tiempo. Cada actividad intelectual deberia de
incluir tanto el objeto (motivo) como el objetivo intelectual y ser un proceso
consciente para el sujeto. Solo que en este €aso tenemos un inconveniente
con la definicién de la actividad intelectual: tendriamos que precisar a cudl
objeto consideramos como objeto intelectual y a cudl no, y con este aspecto
tendrfamos grandes dificultades. Sucede que pricticamente con cada objeto
en cuestion es posible realizar actividad tanto intelectual como prictica. Por
ejemplo, un infante puede jugar con una pelota y aventarla simplemente,
pero también puede generalizar la forma de esta y compararla con otras
formas. La primera accién serfa deportiva o lddica, mientras que la otra seria
realmente una accién intelectual. Resulta necesario precisar este aspecto.



Pensamos que con la actividad intelectual tenemos que llamar aquella
actividad que siempre presupone solucién de un problema. El problema
puede ser presentado en un nivel concreto (prictico), perceptivo, concep-
tual o personal. Esto puede variar; lo que no varia es la presencia de un
problema que requiere de una solucién. En este caso, una tarea de repetir
palabras no puede ser considerada como una accién intelectual, mientras
que una tarea de dar titulo a un texto, sin duda alguna.

¢C6mo definir un problema intelectual en términos de la actividad?

Parece acertado suponer que con término problema puede ser compren-
dida una “tarea que surge ante determinadas condiciones”, lo cual también
fue propuesto por Leontiev (1975; Voiskunsky, Zhdan y Tijomirov, 1999).
Esto puede ser vélido en todas las situaciones, pero necesitamos definir las
situaciones intelectuales. No es tan ficil resolver este dilema. Podemos
considerar dos opciones. La primera opcién permite hablar de actividad
intelectual cuando ésta se realiza con un objeto intelectual que puede ser
generalizado. En el ejemplo con la pelota, objeto de la accién no PELOTA,
sino su FORMA. Previamente, una accién simbdlica tiene que permitir
que surja esta primera generalizacién. Objeto generalizado participa como
objeto de una accién intelectual. La segunda opcidn consiste en considerar
como accién o actividad intelectual aquella que representa un problema
intelectual, es decir, el problema que en su contenido incluye la necesidad
de realizar una generalizacién considerando varios pardmetros (caracte-
risticas) en un mismo objeto, o comparar varios objetos por uno o varios
pardmetros. En este caso, es necesario admitir desde el principio la existencia
de acciones especificas que se llaman operaciones intelectuales, que nece-
sariamente incluyen generalizacién. A su vez, la generalizacién se basa en
la posibilidad de identificacién o anilisis con posterior sintesis de diversas
caracteristicas en los objetos, imdgenes, objetos verbales y conceptos. La
accién intelectual siempre representa la solucién de un problema que



requiere de identificacién o andlisis de caracteristicas, su sintesis con poste-
rior generalizacién y abstraccién (Rubinstein, 1998).

Estas dos opciones se resumen en un pequeo esquema.

Opcion 1.

Accion se realiza con un objeto (pelota).

Accion intelectual se realiza con objeto generalizado (forma de pelota).

Opcion 2.

Accion se realiza con un objeto (pelota).

Accion intelectual es una accion de genemlz’mcz’o’n que permite relacionar
entre si diversos objetos o diversas caracteristicas en un mismo objeto.

Le proponemos al lector elegir aquella opcién que le parezca mds clara

0 convincente.



a concepcidn psicoldgica, basada en la comprension del hombre como
sujeto del desarrollo histérico-cultural de su propia actividad, propuesta en
la escuela de Vigotsky y elaborada en la teorfa de la actividad, atrae cada vez
mislaatencién de especialistas psicélogos y pedagogos. Es posible considerar
que la causa de su atraccidn es la propia esencia de esta teorfa, que tiene una
salida metodoldgica y prictica muy productiva. Al mismo tiempo es posible
suponer que no todos los interesados necesariamente reflexionen sobre su
esencia verdadera. Frecuentemente, los términos “social” y “cultural” se
utilizan como sinénimos; sin embargo, desde esta misma teorfa es ttil dife-
renciarlos, es decir, en esta teoria, estos términos no coinciden.

Recordaremos que la comprensién del medio social en la psicologfa
histérico-cultural se diferencia de otras orientaciones psicoldgicas. Vigotsky
(1984b) fue el primero en mostrar este hecho, sefialando que el medio
social se debe entender no como tal, en sus indicadores absolutos (medio
ambiente), sino desde el punto de vista del cambio de las relaciones que se
conforman entre el nifio y el adulto. El nifio no simplemente se encuentra
bajo diferentes influencias del medio, sino que es participante de la situa-
cién social, la cual cambia en cada periodo del desarrollo por edades. La
relacién del infante con el medio nunca es una relacion puramente externa,
siempre se realiza en la experiencia emocional particular, a la cual identifica
Vigotsky (1984b) como la unidad para el estudio de la personalidad y del
medio. Al sefialar la importancia del estudio del medio, el cual pasa hacia



el interior del nivioy no se reduce al estudio del medio ambiente externo de su
vida, Vigotsky (1984b) escribié que “la relacién del nifio con el medio y del
medio con el nifio, se da a través de la experiencia emocional y la actividad
del mismo nifo” (pdg. 383). La situacién social del desarrollo del infante
se convirtié en uno de los conceptos mds importantes en el estudio de las
etapas de la ontogenia y sirvié como base para la elaboracién de la nueva
periodizacion del desarrollo, dentro de la teorfa de la actividad (Elkonin,
1995; Davidov, 1996; Solovieva y Quintanar, 2013 a).

En esta comprensién del medio social se encuentra la diferencia prin-
cipal entre la postura teérica de los psicélogos de la escuela histérico-cul-
tural y otras aproximaciones. Las otras escuelas solo estudian las carac-
teristicas externas del medio social de manera empirica, por ejemplo, la
cantidad de muebles o de automéviles, el salario de los padres, la presencia
o ausencia de hermanas o hermanos y la cantidad de libros o de aparatos
eléctricos en la casa. Este tipo de andlisis de las caracteristicas externas del
medio no considera que la presencia, ausencia o cualidad de estos aspectos,
para cada periodo del desarrollo del infante, es diferente, y, por lo tanto,
produce un efecto diferencial sobre su desarrollo. En estos casos, la cultura
se comprende como un estado actual estdtico de la sociedad dada en un
momento determinado. Desde este punto de vista, es posible hablar de la
“cercanfa” y “lejanfa” cultural de ciertas poblaciones. Normalmente, estas
comparaciones se realizan desde la postura antropoldgica, estructuralista y
postmodernista, y solo desde este punto de vista es posible hablar de que
“occidente” no comprende a “oriente”, o que la poblacién maya “no accede
alos conceptos”, o que la cultura andina usa su propia “simbologia”, que no
es accesible a la sociedad “occidental”. Ponemos en comillas precisamente
los términos que son relativos y pueden tener muy diversas interpretaciones.

Enlaescuela psicoldgica histérico-cultural, la cultura no solo es conjunto
de tradiciones y costumbres aprendidas por una poblacién aislada y nunca



aceptadas por otra que dirige el desarrollo del infante desde el nacimiento.
De hecho, incluso desde la historia de la sociedad, una compresién aislante
de una “cultura” no procede; diferentes “culturas” se encuentran en un cons-
tante intercambio que enriquece a todos los participantes (Lotman, 1997).
De hecho, la ausencia de intercambio y el aislamiento existencial, histdrica-
mente ha conducido al estancamiento y ala desaparicion. La cultura es algo
diferente. La esencia de la c#/tura es que es una esfera de la vida creada en el
transcurso del trabajo y de la actividad social de los miembros de la sociedad.
El principio de la actividad consiste en la creacién del mundo humano por
el ser humano mismo y en la creacién de las relaciones sociales y, de esta
forma, de si mismo (Davidov, 1996). La actividad del hombre representa la
forma de la creatividad histdrico-cultural, es decir, la actividad no se limita
por la reproduccién de las normas que ya existen en la tradicién cultural
concreta, sino que constituye una forma nueva de organizacién de la vida
y de la psique.

La cultura es una esfera particular de la vida social, la cual crea y orga-
niza las normas ideales de los objetos, los instrumentos y la comunicacién.
Asi, el producto del desarrollo cultural es el desarrollo del plano ideal en la
conciencia del hombre, el plano que sirve como base para la herencia histé-
rica de las habilidades y capacidades comunicativas, lingiiisticas, laborales,
etc. Lo ideal constituye el aspecto de la cultura, su medicién, determinacién
y particularidad (Ilienkov, 1968).

El desarrollo intelectual depende de la experiencia cultural del género
humano, que logré interiorizar el sujeto y convertirlo en sus instrumentos
psicolégicos. Otro rasgo fundamental que caracteriza a la teorfa histéri-
co-cultural es que el desarrollo intelectual del nifio se estudia en relacién
con su psique y su personalidad, dentro de diferentes formas de actividad
que el nifio realiza en edades particulares.



Leontiev (1950) escribié que el desarrollo intelectual del infante no se
puede entender fuera de su desarrollo psicolégico general, de sus intereses,
motivos, sensaciones y otras caracteristicas que determinan toda su perso-
nalidad. Elinfante, desde el momento de su nacimiento, es un ser social por
excelencia; incluso sus necesidades orginicas se someten a las leyes sociales.
La misma vida del infante, desde el inicio mismo, es meramente social.

En relacién con lo anterior, Luria (1974b) consideraba que el término
biolégico no se puede utilizar, incluso en los estudios fisiolégicos relacio-
nados con la psique humana, en la cual todo es social desde su origen. Luria
anunciaba la necesidad de crear la psicofisiologfa de las actividades sociales
de la persona, la cual no se deberfa limitar al estudio de los reflejos y de
los procesos fisioldgicos elementales. De acuerdo con Davidov (1998), lo
organico constituye las condiciones necesarias para el desarrollo del infante,
pero no puede determinarlo. El autor sefiala que existen dos tipos diferentes
de existencia en su principio: la base bioldgica de la conducta de los animales
y la base social de la actividad del ser humano. Lo biologico caracteriza a la
conducta de los animales, que poseen medios innatos y predeterminados de
organizacién psicofisioldgica en la especie dada. En el ser humano, gracias a
“la esencia social de su actividad, los medios de satisfaccién de necesidades,
incluso orginicas, no se determinan por la organizacién de su cuerpo.
Durante la génesis antropoldgica, surgié el organismo del hombre, capaz de
crear y realizar cualquier forma de actividad” (Davidov, 1996, pig. 31-32).

El intelecto no es excepcidn, por lo que no puede ser una caracteristica
innata del infante, es decir, no es algo predeterminado y estitico. El intelecto
del hombre se desarrollé de manera conjunta con todas las funciones psico-
18gicas superiores, en la estructura de la actividad humana, en la medida
de laadquisicidon de la experiencia social acumulada en todala historia de la
humanidad. Desde este punto de vista puede ser atil considerar que el inte-
lectoesel potencial delaactividad intelectual del ser humano. Laadquisicién



de la experiencia cultural consiste en la adquisicién de las acciones précticas
incluidas en diferentes tipos de la actividad humana: objetal, lddica, escolar,
laboral, comunicativa e intelectual.

Este proceso complejo se realiza dentro la actividad rectora que corres-
ponde a una u otra edad infantil y que conduce al desarrollo psicolégico en
esta etapa (Elkonin, 1989; Talizina, 2019). Asf, la primera etapa se relaciona
con la actividad rectora de la comunicacion afectivo-emocional estrechas le
sigue la actividad de juego objetal prictico; posteriormente pasa a la acti-
vidad de juego temdtico de roles sociales y prepara al infante para la etapa del
aprendizaje escolar, que garantiza el desarrollo psicoldgico en esta etapa. De
acuerdo con Davidov (1996), dicha periodizacién del desarrollo psicolégico
delinfante esla elaboracién posterior del concepto de la situacién social del
desarrollo de Vigotsky. Esto significa que la actividad rectora representa la
situacion social que conduce al desarrollo en cada una de las etapas.

Las etapas de las actividades rectoras dependen de las condiciones
concretas de vida de cada infante. Para algunos nifios y nifias en edad escolar
el aprendizaje puede representar no la actividad rectora, sino una actividad
complementaria, siendo el juego la actividad rectora. El desarrollo intelec-
tual se determina por la vivencia exitosa y adecuada de la actividad rectora
en cada una de las etapas, la cual garantiza la aparicién de las formaciones
psicoldgicas bdsicas como logros especificos del desarrollo psicoldgico. Ast,
en la edad preescolar estas neoformaciones psicologicas son: el inicio de la
actividad voluntaria, laimaginacidn, el sentido y la jerarquia de los motivos
y la reflexién (Davidov, 2000; Salmina y Filimonova, 1999, 2016). Sin la
presencia de estas formaciones, el desarrollo posterior, que incluye al desa-
rrollo intelectual, presentard ciertos defectos.

Elconceptodelaactividad rectora esimportante no solo parael desarrollo
por edades, sino también para el desarrollo cultural. En poblacién infantil
con posibilidades econémicas limitadas, frecuentemente la actividad rectora



no corresponde a la esperada en la edad psicoldgica dada. En nifias y nifios
preescolares y escolares de zonas rurales mexicanas, la actividad rectora
consiste, sobre todo, en obligaciones cotidianas y cuidados domésticos (la
cual se diferencia de la actividad de otros infantes, por ejemplo, de escuelas
privadas), o incluso en la participacién en la actividad laboral de los adultos.
El juego temdtico de roles, como actividad compleja, estd ausente en estos
infantes y solo se observa en forma inicial o elemental, como el juego de “la
madre y la hija” o de la “tiendita”.

Cabe mencionar que la actividad de juego, en el medio rural, ademds de
un pobre desarrollo del juego temdtico de roles, posee particularidades espe-
ciales: los adultos no motivan a las nifias y nifios para la actividad de juego,
no participan en ellos y no muestran ningtn interés hacia esta actividad
de comunicacién y colaboracién constante. No hay juegos intelectuales
complejos o juegos de mesa que requieren de grados superiores de abstrac-
cién y generalizacién. Es importante sefialar que el juego no se desarrolla
espontineamente, sino que requiere de una organizacién y motivaciéon
particular que solo los adultos pueden garantizar. En un estudio tnico,
realizado con material de juego en poblaciones de la costa de Venezuela,
desde el punto de vista de la teorfa de la actividad, se demostré que la natu-
raleza del juego es histdrica y social y que sus temas se relacionan con la
estructura y el contenido de la realidad que rodea a los nifios (Obukhova,
1995). El cardcter mismo del juego y su estructura estdn determinados por
las relaciones sociales. La dependencia del desarrollo intelectual de las y los
ninos, del cardcter de su actividad rectora en diferentes edades, requiere
investigaciones transculturales especiales.

Durante el andlisis de las relaciones entre la ensefianza y el desarrollo
psicolégico, el concepto de la actividad rectora adquiere un significado
mayor. Se sabe que el punto de vista de Piaget consiste en que la enseflanza
se debe apoyar en el nivel alcanzado del desarrollo del nifio. Vigotsky,



criticando a Piaget (1983, 1984), expresé el punto de vista contrario: /4
ensefianza conduce al desarrollo y constituye la fuente del desarrollo.

Actualmente, alo anterior se puede afiadir que la ensefianza debe repre-
sentar a la actividad rectora para poder conducir al desarrollo psicoldgico
del nifio (Talizina, 2019). Esta observacidn es bastante actual, en relacién
con los nifios que viven en condiciones socioecondmicas desfavorables,
cuando la actividad de ensenanza-aprendizaje escolar no constituye la
actividad rectora y, por lo tanto, no conduce al desarrollo del intelecto. De
acuerdo con Leontiev (1975, 1983), para convertirse en actividad rectora
el aprendizaje debe adquirir un sentido personal y social e incluirse en la
jerarquia de los motivos del nifio.

Davidov (1996) opina que el concepto de actividad rectora, propuesto
por Leontiev, constituye la concretizacién directa del concepto situacion
social del desarrollo, propuesto por Vigotsky (1984a). El concepto de las
neoformaciones bdsicas de cada edad psicoldgica (Vigotsky, 1984a) se ha
separado en el concepto del nuevo tipo de actividad y de los cambios psico-
ldgicos centrales que caracterizan a las etapas del desarrollo. “La base del
desarrollo psicoldgico del nifio es precisamente el cambio del tipo de acti-
vidad, la cual, necesariamente, determina el proceso de formacién de las
formaciones psicolégicas nuevas. Por ello es que el tipo nuevo de actividad,
que se encuentra en la base del desarrollo psicolégico general del infante en
una u otra edad, se denomina actividad rectora” (Davidov, 1996, pig. 97).

La actividad rectora esla actividad que determina los cambios bésicos en
lapsiquedel nifio enlaedad dada, enlacual surgen, se forman y reconstruyen
los procesos psiquicos particulares. La presencia de la actividad rectora en
cada edad no significa la desaparicion de las demds actividades; sin embargo,
las otras actividades no determinan la linea central del desarrollo en la etapa
dada. Por ejemplo, en la etapa preescolar, ademds de la actividad rectora del
juego temadtico de roles, existe la actividad de dibujo artistico, de actividades



cotidianas de aseo, de lectura de cuentos, de comunicacién personal, etc. Sin
embargo, lo que influye de manera decisiva sobre los aspectos mds impor-
tantes del desarrollo del infante es el grado de la formacién de la actividad
del juego de roles.

En relacién con lo anterior, Davidov (1996) formulé los problemas
bisicos de la psicologfa infantil contemporinea:

la determinacidn de los aspectos sociales objetivos que influyen so-
bre el desarrollo psicolégico general del nifio, lo cual presupone, por
su parte, el estudio de las particularidades del sistema contempora-
neo “nifio—sociedad” y la elaboracién de los problemas de la historia
de la infancia;

la elaboracién de una periodizacién desplegada del desarrollo psi-
colégico del nifio, que corresponde al cardcter general de la infancia
contempordnea;

la elaboracién del contenido preciso y concreto del concepto de ac-
tividad rectora, en relacién con cada periodo de las edades;

el estudio de la estructura objetiva de las actividades rectoras, las
condiciones y los mecanismos de su transformacién en forma de ac-
tividad subjetiva del nifo y las regularidades de su aparicién y desa-
rrollo, junto con el desarrollo de la personalidad del nifio;

la elaboracién de las recomendaciones psicoldgicas y pedagdgicas,
que permiten crear las condiciones favorables para la utilizacién de
las reservas de la psique en una u otra edad.

Es indudable que estos objetivos del estudio psicolégico de la infancia,
establecidos por Davidov, son actuales e indispensables en diferentes medios
y paises. La descripcién y la precisién de las edades rectoras en diferentes
medios socioculturales es una de las tareas de las investigaciones psicolé-
gicas, al igual que la aclaracién de la dependencia del desarrollo psicoldgico,
ante la presencia o ausencia de dicha actividad en etapas determinadas de
la infancia.



Un medio cultural desfavorable, como el de las escuelas rurales de
México, no posibilita la utilizacién del aprendizaje como forma de acti-
vidad rectora. Allf la actividad no garantiza la formacién de los intereses
cognitivos, debido a que no encuentra el apoyo en la familia, ni en el grupo
social pequefio (amigos, vecinos y familiares cercanos y lejanos).

De esta forma, el desarrollo intelectual del nifio se relaciona con la acti-
vidad que él realiza. La actividad, de acuerdo con su caracteristica (actividad
rectora) y al plano de su transcurso, es diferente para cada edad psicoldgica
particular.

Ademds de la consideracién del desarrollo del infante por edades, dentro
de las actividades que realiza, se puede estudiar la posibilidad de ejecucién
delasacciones intelectuales en diferentes planos. Las regularidades generales
del cambio de los planos del desarrollo intelectual en la ontogenia se esta-
blecieron en la obra de Zaporozhets (1986) a partir de la teorfa de Vigotsky,
acerca de la naturaleza histérico-cultural del desarrollo de la psique.

Zaporozhets (1986, 1996) diferencia los procesos del desarrollo intelec-
tual estadial (por edades) y funcional. El proceso de desarrollo funcional
consiste en el enriquecimiento del contenido del pensamiento del nifio,
es decir, en la asimilacién de las acciones y habilidades nuevas y en su inte-
riorizacién gradual. Sin embargo, el desarrollo intelectual del nifio no estd
limitado por la ampliacién de la esfera de sus conocimientos y habilidades.
Este autor (Zaporozhets, 1986) sefiala que, junto con el cambio y la amplia-
cion del contenido, se da la reconstruccidn del cardcter de la actividad inte-
lectual, cuando surgen las nuevas formas del pensamiento. Precisamente la
aparicion de las nuevas formas de la actividad intelectual expresa el proceso
del desarrollo cualitativo del intelecto del infante, que se manifiesta en la
forma especifica de su pensamiento. Este proceso representa el desarrollo
del intelecto infantil.



Enlostrabajosde Zaporozhets(1996), Elkonin (1989,1995)y Poddyakov
(1977, 1981, 1996), se identificaron tres planos consecutivos genéticos del
desarrollo del pensamiento en el nifio: el plano de las acciones concretas, el
plano de las imdgenes concretas y el plano 1égico-verbal.

En el planodel pensamiento en acciones concretas, el nifio acttia con objetos
materiales reales. Rubinstein (1998) escribi6 que “el pensamiento concreto
se identifica a partir de la actividad prictica, en la cual éste estaba incluido
de manera directa y se convierte en un acto relativamente independiente,
que se prepara a partir de la accidn anterior y prepara la accién posterior”
(pg. 340-341). En el plano del pensamiento en imdgenes concretas, el nino
empieza a operar con las imdgenes-representaciones de estos objetos, y ...
la imagen concreta se convierte en el portador del contenido generalizado
de un nivel cada vez mds alto” (Idem). En el plano del pensamiento ldgi-
co-verbal, el nifio es capaz de dirigirse a las acciones con sistemas de signos,
simbolos y palabras. De acuerdo con Rubinstein (1998), el pensamiento
16gico-abstracto se forma con la ampliacién y la profundizacién de la préc-
tica social. En este plano, el nifio asimila todos los medios del pensamiento
16gico-verbal, mediatizado por el lenguaje, que se convierte en el medio de
regulacién, planeacién, organizacién y control de toda la esfera psiquica.

El paso del pensamiento en acciones concretas al pensamiento en imdgenes
concretas, se realiza tanto en la adquisicién de las acciones nuevas de mode-
lacién, sustitucién y generalizacidn, como en el juego, el cual representaala
actividad rectora de la edad preescolar. De esta forma, se sefiala que ¢/ paso
a la nueva etapa de desarrollo de la actividad intelectual, siempre se realiza
dentro de la actividad rectora de una u otra edad.

A pesar de que no existen fronteras cronoldgicas estrictas del paso de
un nivel del desarrollo intelectual a otro, en los estudios experimentales de
los psicdlogos soviéticos se sefiala que a la edad de 3 a 4 afios en el parvulo
inicia la aparicién de los primeros elementos del pensamiento en imdgenes



concretas. Posteriormente, el pensamiento en imdgenes continia su desa-
rrollo y alcanza su culminacién en la edad escolar menor, es decir, a la edad
de 6 a7 afios. El pensamiento l4gico-verbal aparece en el inicio del proceso
de ensenanza-aprendizaje escolar y se desarrolla hasta la edad adolescente. Es
necesario sefialar que el paso al siguiente escalén del desarrollo intelectual
no significa la desaparicién de los estadios anteriores. Los tres niveles de la
actividad intelectual pueden coexistir durante toda la vida de la persona. Sin
embargo, en diferentes etapas, uno u otro nivel puede ser predominante en
la esfera intelectual del sujeto. Ademis, los pasos mismos de un plano al otro
pueden ser graduales y difusos, cuando el nifio, durante un periodo deter-
minado de tiempo, se encuentra simultineamente en dos niveles, operando
tanto con los objetos concretos, como con las imigenes concretas, es decir,
con las imdgenes concretas y con los conceptos 1égicos.

Como hemos mencionado, el paso de un estadio a otro no significa que
el estadio anterior desaparece como algo pasado e innecesario. Todos los
estadios del desarrollo intelectual coexisten en la psique de cada adulto,
cumpliendo diversas funciones en diferentes situaciones concretas y
jugando distintos papeles durante la realizacién de diferentes tipos de acti-
vidad. Rubinstein sefialaba que existe una relacién indisoluble de todos
los aspectos del pensamiento y que el desarrollo intelectual no se reduce al
hecho de que, sobre la base de los tipos mds primitivos del pensamiento, se
construyen los tipos genéticamente mds tardios y complejos; ademis, “...
con el desarrollo de los tipos mis elevados del pensamiento, los tipos mds
anterjores no desaparecen, sino se transforman, pasando hacia sus formas
mds complejas” (1998, pdg. 340).

De estaforma, el pensamiento en acciones concretas, imagenes concretas
y 16gico-verbal, constituyen tanto etapas del desarrollo intelectual, como
aspectos particulares del proceso tinico de la actividad intelectual, represen-
tando las caracteristicas de los planos del intelecto unico del hombre.



Los planos de ejecucién més altos dependen no tanto del medio socio-
cultural, como de la forma de la actividad, del nivel de educacién y del
estado de la esfera psiquica del individuo y el grado de asimilacién de la
accién. Asi, algunos estudios han mostrado que la solucién de acciones
experimentales, por parte de sujetos analfabetas adultos, se encuentra en
dependencia del género (Quintanar y Cols., 1995; Quintanar, Solovieva
y Sardd, 2000). Las mujeres obtuvieron resultados significativamente mds
bajos que los hombres en tareas como la copia de un cubo en tres dimen-
siones, repeticién de palabras con sonidos opuestos, de acuerdo con sus
caracteristicas fonemdticas, repeticién de silabas sin sentido con las mismas
caracteristicas, copia de figuras y su reproduccién de memoria, copia de una
casa en tres dimensiones, continuacién de una secuencia grafica y pruebas
de coordinacién reciproca.

Tales tareas se relacionan, en primer lugar, con la posibilidad de orien-
tarse en el espacio de la hoja de papel y realizar las tareas grificas, y, en
segundo lugar, con la posibilidad de controlar y organizar la actividad
propia. Se puede pensar que las diferencias entre hombres y mujeres anal-
fabetas se relacionan no tanto con el nivel de educacién, como con los tipos
de actividades que ellos realizan en su vida cotidiana. La permanencia de las
mujeres en la casa no favorece al desarrollo de la orientacién visuoespacial ni
al andlisis y sintesis de los elementos variables de la percepcidn; la planeacién
y la organizacién de la actividad; en la mayoria de los casos se limita a las
acciones relacionadas con la labor doméstica. Con fines de precision de la
dependencia dela posibilidad de realizar las tareas intelectuales en diferentes
niveles de su funcionamiento, es indispensable realizar investigaciones con
sujetos analfabetas del mismo sexo que se dediquen a diferentes actividades.

Indudablemente, la ensefianza escolar facilita el desarrollo de la actividad
voluntaria, el establecimiento de los objetivos personales y la autorregula-
cién de la vida en general (Talizina, 2019; Davidov, 1996; Elkonin, 1989).



Desde este punto de vista, la ensefianza escolar influye positivamente en
el desarrollo intelectual y personal y tiene que ser obligatoria en toda la
sociedad. El conocimiento psicolégico puede aportar mucho ala educacién
general y profesional del personal educativo y de la crianza.

Con respecto al diagnéstico de las capacidades intelectuales y del
significado de los estadios del pensamiento y de su desarrollo, Venguer y
Jolmovskaya (1978) senalan que su objetivo es determinar, con ayuda de
pruebas relativamente cortas, el nivel relativo del desarrollo intelectual del
nino, es decir, la correspondencia del promedio establecido para las y los
ninos del grupo dado de edad, o de algunos fenémenos que hacen pensar
sobre las declinaciones hacia uno u otro lado. A pesar de que esta posicién
acerca del diagnéstico parece ser mds psicométrica, se puede entender desde
el punto de vista de la teorfa de la actividad y de su aplicacion a la periodiza-
cién del desarrollo infantil, cuyos autores, en muchas ocasiones, criticaron
la aproximacién del diagnédstico psicométrico.

Asi, Leontiev (en Davidov, 1996) sefiala que la psicometria pretende
identificar las particularidades individuales del infante, con ayuda de
métodos estandarizados y pruebas cortas, obteniendo una calificacién (suma
de puntajes intermedios) para el nivel del desarrollo intelectual. Dichas
pruebas se elaboraron sobre la base estadistica a través de la via empirica, sin
ningun tipo de estudio psicoldgico profundo de los procesos psicoldgicos
concretos que se relacionan con una u otra capacidad. Los problemas de
aprendizaje, en estos casos, solo se pueden explicar a través de la herencia
o de un medio desfavorable; ademds, ninguno de los dos aspectos tendria
solucidn, es decir, de antemano a las y los nifios se les puede dividir en los
que pierden y los que ganan, lo cual tiene, obviamente, un tono fatalista.
Leontiev (en Davidov, 1996) escribié que los métodos psicoldgicos para el
diagnéstico intelectual no se pueden construir de acuerdo con el principio



estadistico de la posibilidad de solucién de las tareas propuestas por nifios
de determinadas edades, y deben tener una base tedrica objetiva.

Lasactividadesrectorasen cadaedad conducenalaformacién deaspectos
psicolégicos indispensables, sin los cuales el infante no puede progresar
en su desarrollo intelectual y personal. Por lo tanto, las normas pueden y
deben existir respecto a las nuevas formaciones psicoldgicas de cada edad y
no respecto a la informacién y los hdbitos mecdnicos concretos que posee
el infante. Por ejemplo, al final de la edad preescolar, en cada infante deben
aparecer los inicios de la actividad voluntaria, la imaginacién suficiente, la
posibilidad de realizar la actividad de dibujo grifico, la orientacién en el
espacio en la hoja, la reflexién sobre la propia actividad y la jerarquia de los
motivos.

Diferentes autores han intentado aportar posiciones tedricas y métodos
concretos para la realizacién del diagndstico del intelecto de un nuevo tipo.
Leontiev, Luria y Smirnov (1981) sefialaron que el uso de metddicas para el
diagndstico intelectual se debe apoyar en el experimento formativo yenlazona
de desarrollo préximo propuestos por Vigotsky. Elkonin (1989) propuso una
via para el diagndstico de los procesos intelectuales a través del seguimiento
y el control de los pasos del pensamiento, a partir del nivel de las acciones
concretas y de las imdgenes concretas, hacia el pensamiento en conceptos
16gicos. Salmina y Filimonova (1999) elaboraron procedimientos concretos
para el diagndstico de la formacién de la actividad voluntaria en la edad prees-
colar final y los métodos de correccién a través de juegos activos con reglas,
juegos de mesa y lectura de cuentos literarios. En otro trabajo, estos autores
(Salmina y Filimonova, 2016) propusieron el diagnéstico y la correccién de
las habilidades elementales del pensamiento matematico, el cual consta de tres
componentes basicos: simbdlico, légico y matemdtico numérico.



Zaporozhets (1986) enfatizé el significado de la etapa del desarrollo
intelectual para el transcurso del desarrollo funcional del pensamiento. El
proceso de formacién de las nuevas acciones y habilidades de la actividad
cognitiva se da en dependencia de la etapa cualitativa del desarrollo del
intelecto.

Por un lado, el paso de un nivel del desarrollo intelectual a otro superior
no se puede realizar sin el desarrollo funcional, es decir, sin el enriqueci-
miento del intelecto con conocimientos y acciones nuevas. Por otro lado,
el enriquecimiento funcional del intelecto se da de manera mds rdpida y
completa cuando el nifio alcanza el nivel superior discursivo de los procesos
intelectuales.

De esta forma, el proceso de desarrollo intelectual del nifio incluye dos
aspectos bésicos: 1) el enriquecimiento del contenido del intelecto, a través
de la adquisicién de conocimientos y habilidades nuevas; y 2) el cambio de
los planos de la actividad intelectual, gracias a la interiorizacién gradual de
las acciones y conocimientos del nifio (el paso del plano del pensamiento
en acciones, imdgenes y conceptos).

Esta concepcion del proceso de desarrollo intelectual condujo a la
elaboracién de dos tipos de metédicas para el diagndstico psicoldgico: 1)
metddicas para el diagndstico del desarrollo funcional del intelecto (desa-
rrollo cuantitativo del intelecto); y 2) metddicas para el diagndstico de los
planos o niveles del desarrollo intelectual del nino (desarrollo cualitativo del
intelecto).

Las vias y métodos concretos de estas formas de diagndstico se han
establecido en los trabajos de Talizina y sus colaboradores (Talizina, 1984;
Talizina y Karpov, 1987; Karpov y Talizina, 1986, 1989; Talizina, Krivtsova
y Mujamatulina, 1991).

En estos trabajos el diagnéstico del desarrollo de la actividad se debe
realizar dentro de la actividad conjunta del nifio y el psicélogo. En relacién



con esto, es indispensable determinar en qué actividad tiene que transcurrir
el diagnéstico y cdmo se debe organizar éste. La psicologfa de la actividad
parte del principio de la formacién delos procesos psicoldgicos en diferentes
tipos de actividades. Este mismo principio se utiliza para el diagndstico del
desarrollo de la actividad intelectual.

Vigotsky (1984) escribié que es necesario comprender al diagnéstico del
intelecto, no como la determinacién del nivel real del desarrollo, ni la dife-
rencia cuantitativa entre la edad del infante y la edad estandarizada de las
pruebas o las relaciones entre ellas, que se establece en forma del coeficiente
intelectual. Para Vigotsky (1984), un verdadero diagnéstico debe incluir
no solo los ciclos del desarrollo que ya han terminado, sino también los
procesos que se encuentran en proceso de maduracidn, ya que ello cons-
tituye el problema de la basqueda de la zona de desarrollo proximo. En su
articulo ‘Dindmica del desarrollo intelectual de los escolares en relacion con
la ensenanza’, Vigotsky (1991) sefial6: “La zona de desarrollo préximo es la
distancia entre el nivel de desarrollo actual (que se determina con ayuda de
tareas que se solucionan de manera independiente) y el nivel de desarrollo
probable, que se determina con ayuda de tareas que se solucionan bajo la
orientacién y la direccién de los adultos, o durante la colaboracién con
coetdneos mds preparados” (pig. 399).

La inclusién del concepto de zona de desarrollo proximo para el diag-
néstico del nivel del desarrollo del intelecto condujo a los seguidores de
Vigotsky a la necesidad de utilizar el experimento formativo.

Davidov (2000) sefiala que durante el experimento formativo, como
método de estudio psicoldgico, el psicdlogo no simplemente sefiala o
describe la presencia de unos u otros fendmenos psicolégicos en las y los
nifos, sino que realizala modelacién y la construccién activa de los procesos
del surgimiento de los estadios del desarrollo.



Precisamente, este método constituyd la base del diagndstico psicold-
gico del intelecto infantil en los estudios mencionados anteriormente. Estos
estudios representan el desarrollo de las posiciones tedricas de Vigotsky
acerca de los objetivos del diagndstico psicoldgico y sirven como ejemplo
de utilizacién del concepto de zona de desarrollo proximo. La zona de desa-
rrollo proximo determina lo que el nifio no puede realizar por si solo y lo
que puede realizar en la actividad conjunta y compartida con los adultos.

Vigotsky (1984) escribi6 que la zona de desarrollo proximo determinalas
funciones que atn no han madurado, pero que se encuentran en proceso
de maduracidn; alas funciones podemos denominarlas no como los frutos,
sino como los botones y las flores del desarrollo. Asi, el nivel de desarrollo
actual caracteriza los éxitos o las conclusiones del desarrollo para el dfa de
ayer, mientras que la zona de desarrollo proximo caracteriza al desarrollo
para el dia de manana. La determinacién de la zona de desarrollo proximo
o del desarrollo potencial corresponde ala comprensién del intelecto como
un fenémeno que se desarrolla en la sociedad y durante toda la vida del
hombre.

El diagnéstico psicoldgico que utiliza a la zona de desarrollo proximo,
necesariamente considera a otro concepto psicolégico introducido por
Galperin (1976): la base orientadora de la accion, la cual constituye el eslabon
mds importante en la estructura de la actividad humana.

Trabajando con la zona de desarrollo proximo, el adulto orienta y ayuda
al nifio. Esto sucede gracias a la base orientadora de la accion, la cual puede
tener diferentes formas y grados de efectividad (Talizina, 1984; Talizina y
Butkin, 1988). Para Vigotsky (1984), el significado mds importante para la
psicologia consiste no tanto en lo que el nifio realiza de manera indepen-
diente, sino en lo que puede realizar bajo la direccién o en colaboracién.

Talizina (1984) define a la base orientadora de la accion como “un
sistema de condiciones, en las cuales el sujeto realmente se apoya durante la



ejecucion de la accién” (pdg. 57). Estas condiciones pueden tener caracte-
risticas especificas, por ejemplo, ser completas o incompletas, particulares
o generales, y el sujeto puede encontrarlas de manera independiente o reci-
birlas de otra fuente.

La base orientadora de la accion es aquello que determina el proceso de
realizacién de la actividad. A pesar de que la base orientadora de la accion
no conduce al logro inmediato del resultado prictico deseable, constituye el
aspecto esencial de cada actividad (accién) humana y posee un significado
decisivo para su ejecucién exitosa. Galperin (1998) senalé que la orien-
tacién constituye el mecanismo psicolégico de la accién, el proceso de la
formacién de acciones y conceptos, la cualidad de su adquisicién y el éxito
de su aplicacién posterior. Todo lo anterior depende de cémo se construye
la parte de la orientacién de la accién.

A diferencia de la base orientadora de la accidn, que es la informacién
real que posee el sujeto durante la solucién de un problema determinado, el
esquema de la base orientadora de la accion eslainformacién indispensable,
desde el punto de vista objetivo, parala solucién exitosa de dicho problema.
En el caso del experimento formativo, el psicélogo le proporciona al sujeto
el esquema de la base orientadora de la accidn, necesario para los objetivos
concretos del estudio.

Todo lo anterior implica que el experimento formativo (para el diag-
néstico) se apoya en la zona del desarrollo proximo, durante el cual el psicé-
logo construye (forma) en el infante la accién o el hdbito nuevo. Por lo
tanto, la utilizacién de la zona de desarrollo proximo para el diagndstico del
intelecto requiere de la seleccidon de tales acciones (tareas), las cuales son
nuevas (desconocidas) y, al mismo tiempo, accesibles para el nifio, es decir,
se encuentran en su gona de desarrollo proximo. Durante la formacién de
la accidn intelectual nueva, el o la especialista en el tema de psicologia le
presenta la ayuda al infante en forma de esquema de la base orientadora de



la accion, el cual constituye el tipo de ayuda que necesita el nifio o la nifia;
el proceso de trabajo del infante con este esquema muestra si es capaz o
no de aceptar dicha ayuda, es decir, si fue efectiva o no. En otras palabras,
el concepto de esquema de la base orientadora de la accion concretiza la
comprensioén de la ayuda que el psicélogo le brinda al nifio durante el expe-
rimento formativo.

A partir de las concepciones tedricas generales de la teorfa de la actividad
y del intelecto, se puede identificar la unidad de andlisis psicoldgico de la
actividad del infante durante el diagnéstico. Esta unidad es la accion, la cual
se puede entender como la tarea que se le proporciona al infante durante
cualquier tipo de evaluacién psicoldgica. La accion constituye la unidad que
integra todas las propiedades de la actividad en general y, al mismo tiempo,
de la psique. La accidn se puede caracterizar por el contenido concreto, el
cual se determina por el objetivo de la accion. Recordemos que el objetivo
siempre se establece a nivel consciente y representa el foco de la conciencia
del sujeto en el momento dado.

En el caso delaactividad intelectual, siempre se trata de acciones dirigidas
alaresolucién de problemas determinados; es decir, en el lugar del objetivo
consciente de la accidén se encuentra el proceso psicoldgico del pensamiento.
Los demds procesos, como la memoria, la atencién y el lenguaje, constituyen
los medios necesarios para que la accién intelectual se lleve a cabo.

Ademds del contenido concreto, la accion posee una estructura psicold-
gica invariante que incluye los siguientes elementos: el motivo, el objetivo,
los medios y el producto o resultado. Cada accion se lleva a cabo a través de
la ejecucidn de operaciones especificas, las cuales transcurren a nivel incons-
ciente o semiconsciente, debido a que no necesariamente se reflejan en la
conciencia por parte del sujeto que las realiza. En el caso de la accion inte-
lectual, el proceso del pensamiento ocupa el lugar del objetivo consciente,
mientras que los demds procesos se relacionan con el motivo (emociones



y voluntad) y los medios de ejecucién (memoria de trabajo, lenguaje, aten-
cidn, percepcion, etc.).

Lo anterior indica que el diagndstico psicoldgico no se puede relacionar
con un solo proceso, sea la memoria o el intelecto. Cualquier diagnéstico
transcurre a nivel psicolégico de las acciones, en las cuales el objetivo cons-
ciente lo proporciona el adulto en forma de establecimiento del problema.
En caso de que el objetivo no llegue al nivel consciente del sujeto (por
ejemplo, en ciertas enfermedades o ausencia total de motivacién), la realiza-
cién delaaccién no se puede llevar a cabo. Ejemplos de este hecho abundan
en la clinica psiquidtrica y neuropsicoldgica.

De acuerdo con la teoria de la actividad, solo la realizacién de un andlisis
(que incluye la zona de desarrollo préximo) a nivel de acciones y no a nivel
de funciones aisladas, permite valorar el estado, tanto actual como potencial
del desarrollo intelectual. En el caso de la divisién de la accidn en funciones
aisladas, se pierde la visién integral de la solucién del problema, el cual se
secciona en procesos arbitrarios que no tienen nada que ver con el fené-
meno que se pretende estudiar.

El proceso de desarrollo intelectual se relaciona con el proceso de znte-
riorizacion de las acciones, el cual pasa por una serie de etapas: material,
materializada, perceptiva, verbal externa, verbal interna y mental (Galperin,
1995; Talizina, 1984). De esta forma, la realizacién de lasacciones y el trabajo
con la base orientadora de la accion puede darse de manera diferente, lo cual
va a mostrar el nivel de desarrollo intelectual.

Las metddicas para el diagndstico de las etapas del desarrollo intelectual
del nifio presuponen determinar si el infante es capaz o no de aceptar la
ayuda del psicélogo en forma de esquema de la base orientadora de la accion.
Ademds, si el infante es capaz de aceptarla, se debe verificar en qué plano
del desarrollo intelectual se le puede presentar este esquema: concreto,
perceptivo o légico-verbal. La capacidad del infante para aceptar la ayuda



del adulto en uno de los planos de la actividad intelectual precisamente
mostrard el potencial o la zona de desarrollo proximo de su desarrollo inte-
lectual. Evidentemente, antes de formar las acciones intelectuales en los
sujetos y diagnosticar el nivel de su desarrollo, es necesario establecer si estas
acciones son nuevas o conocidas para ellos. Para ello es necesario verificar
si el sujeto es capaz o no de realizar la accién dada en el plano inferior del
desarrollo intelectual, el cual es el plano de las acciones concretas (Talizina
y Karpov, 1987).

En el trabajo experimental de Karpov (1983) se elaboraron las vias y los
criterios para el diagndstico de las etapas del desarrollo intelectual en infantes
preescolares. El objetivo bdsico de este trabajo fue proponer métodos para
la evaluacién de los estadios del desarrollo intelectual desde el punto de
vista de la teorfa histérico-cultural. El estudio experimental se realizé en la
ciudad de Moscti con 86 nifios de edad preescolar mayor. Durante el trabajo
experimental se utilizaron dos acciones intelectuales nuevas para los nifios:
la ‘solucién de problemas’, tipo matrices progresivas de Raven, y el ‘cuarto
excluido’. Mds adelante mostraremos el material y el contenido concreto de
estas acciones.

La primera estrategia del diagndstico en este estudio era, después de
determinar que la accién intelectual dada era nueva para el infante, presen-
tarle el esquema de la base orientadora de la accion en el plano de acciones
concretas; después se verificaba la posibilidad de su ejecucién en el plano
18gico-verbal, de imdgenes concretas y de acciones concretas, de manera
consecutiva. El trabajo conclufa con la primera ejecucién correcta del
infante en cualquiera de los planos.

La segunda estrategia suponia la presentacion del esquema de la base
orientadora dela accion en el plano 16gico-verbal y se verificaba la posibilidad
delaejecucién independiente en el mismo planos; si el infante no lo lograba,
el psicélogo presentaba el esquema en el plano de imdgenes y verificaba la



posibilidad de ejecucién; la tltima opcidn era presentar el esquema y veri-
ficar la accién en el plano de las acciones concretas. Para evitar el efecto de
aprendizaje, la verificacién siempre se iniciaba desde el plano superior (16gi-
co-verbal). Evidentemente, la formacién o correccién durante el proceso
educativo requieren de otra planeacién de la secuencia de los planos: del
plano inferior, al superior.

En este estudio, el objetivo no era formar la accién durante el proceso
educativo, sino diagnosticar el plano basico del desarrollo intelectual. La
primera estrategia implica la presentacién del esquema en el plano de
acciones concretas y la verificacién de la posibilidad de ejecucion dela accién
en el plano verbal, perceptivo o concreto. La segunda estrategia implica la
presentacién del esquema a partir del plano légico-verbal y la verificacién,
en el mismo plano, de la posibilidad de ejecuciodn; si el infante no lo logra,
el psicélogo baja el nivel de presentacién del esquema y de verificacion.

Los datos obtenidos en el estudio formativo mostraron lo siguiente:
1) los nifios se diferencian de acuerdo con los planos de ejecucion de la
accién intelectual (acciones concretas, imdgenes concretas y légico-verbal);
2) los nifios ejecutan diferentes acciones nuevas en un solo plano del desa-
rrollo intelectual; y 3) cuando los nifos lograban ejecutar la accién inte-
lectual nueva en un plano superior al de acciones concretas, la omisién de
la secuencia completa de los planos no conducia a dificultades durante la
ejecucion de la accidn. De esta forma, se mostré que el plano mds alto de la
actividad intelectual, en el cual el nifio logra realizar la accién nueva para €l
después de la elaboracién del esquema de la base orientadora de la accién,
constituye el indicador o el criterio cualitativo y global del nivel de su desa-
rrollo intelectual (Karpov, 1983).

Ademds, en este trabajo se sefialé un segundo criterio, el cual se puede
utilizar para valorar el nivel de desarrollo intelectual del infante. Si el primer
criterio se relaciona con el plano del desarrollo intelectual en el cual el infante



realiza la accién, el segundo criterio se relaciona con el plano del desarrollo
intelectual en el cual el infante acepta el esquema de la base orientadora de
la accion que le proporciona el psicélogo. La explicacién o esquema de la
base orientadora de la accion se puede presentar en diferentes planos. Asi, el
psicélogo puede explicar la solucién de la tarea, ya sea mostrando al infante
los objetos o imagenes concretas, o utilizando el lenguaje sin ningdn tipo
de apoyos externos. Es evidente que en ambos casos se trata de diferentes
niveles de desarrollo intelectual, los cuales se establecen por la aceptacién
del esquema de la base orientadora de la accion.

En el trabajo de Karpov (1983) se encontré que los niflos que partici-
paron en el experimento lograron aceptar el esquema de la base orientadora
de la accion en los diferentes planos (acciones concretas, imdgenes concretas
o 1égico-verbal). Ademads, en la mayoria de los casos se observéd que el plano
mis alto en el que el nifio aceptaba el esquema de la base orientadora de la
accion coincidfa con el plano mds alto en el cual ¢l era capaz de realizar la
accién nueva. De esta forma, pueden existir dos indicadores o criterios del
plano del desarrollo intelectual: el plano de la primera ejecucién indepen-
diente de la tarea, y el plano de la aceptacidn del esquema de la base orienta-
dora de la accion. De acuerdo con estos criterios, se pueden proponer dos
vias de evaluacién del plano del desarrollo intelectual: a través del plano de
ejecucion y del plano de aceptacién de la explicacién por parte del adulto.
En el trabajo de Karpov (1983) se menciona que los planos de ejecucién y de
aceptacion del esquema orientador coinciden; por lo tanto, en los estudios
de evaluacién se puede elegir cualquier criterio.

Estos datos se demostraron en un estudio realizado por Le Van An
(1995). En este estudio participaron 132 nifias y nifios preescolares viet-
namitas de la ciudad de Handi. El objetivo del trabajo fue establecer la
dependencia del proceso de formacién de acciones o conceptos nuevos, del
plano del desarrollo intelectual del nifio. Desde el punto de vista educativo y



correctivo, es importante conocer la secuencia de la formacién de los planos
del pensamiento y contestar a la pregunta de si siempre es necesario iniciar
cualquier proceso formativo desde los niveles inferiores del desarrollo inte-
lectual o si existen casos en los cuales la formacidn se puede iniciar desde los
planos superiores.

Los datos obtenidos en el estudio permitieron establecer que el proceso
de formacién de las nuevas acciones intelectuales depende del plano del
desarrollo intelectual del infante. Esto quiere decir que la formacién de
las acciones intelectuales puede iniciarse a partir de niveles diferentes, en
dependencia del plano bisico del desarrollo intelectual del infante. La
omisién de alguno de los planos de la actividad intelectual, como el plano
material o el plano perceptivo, no afecta a la formacién de la accién o del
hdbito si el desarrollo intelectual de este nifo corresponde al estadio del
pensamiento 18gico-verbal. Esto significa que si el infante se encuentraen el
estadio légico-verbal, no es necesario formar las nuevas acciones en el plano
material o perceptivo.

Ademds, en este trabajo (Le Van An, 1995) se consideraron algunas
caracteristicas de las acciones intelectuales, tales como la generalizacién y la
concientizacion de laaccién por parte del infante. Como se mostré anterior-
mente, en otros trabajos (Galperin, 1976; Talizina, 1984) se establecieron
las caracteristicas que puede poseer la accién intelectual. La caracteristica
principal de la accidn es la forma de la ejecucién, que parcialmente corres-
ponde a los planos del desarrollo intelectual. Se identifican las siguientes
formas, en las cuales una accién puede ser ejecutada: material, materiali-
zada, perceptiva, del lenguaje externo (oral o escrito), lenguaje externo para
si y lenguaje interno.

Ademis de la forma de ejecucidn, existen otras caracteristicas de la
accion: el grado de generalizacién, de concientizacién, de independencia
y de automatizacién. De acuerdo con estas caracteristicas, se puede valorar



el grado de adquisicién o formacién de una u otra accién intelectual en
ninas y nifios de diferentes edades. Estas mismas caracteristicas pueden
servir durante la elaboracién del trabajo de correccidén con nifias y nifios
con problemas en el aprendizaje escolar y durante la rehabilitacién de la
actividad intelectual en pacientes adultos con dafno cerebral (Solovieva y
Cols., 2001; Bonilla y Cols., 2001). Durante el trabajo correctivo o rehabi-
litatorio, el psicélogo puede pasar de una forma de accidén a otra (segtn las
posibilidades del paciente), utilizar diferentes grados de concientizacién y
generalizacién delaaccién y proponer formas mis o menos independientes
y automatizadas de ejecucién. De esta forma, las posiciones tedricas de la
psicologia pedagdgica que desarrollé la metodologia educativa dentro de
la teorfa de la actividad (Galperin, 1995; Talizina, 2019; Solovieva, 2019;
Solovieva y Quintanar, 2017, 2020; Quintanar y Solovieva, 2020), pueden
aportar aspectos metodoldgicos importantes para el trabajo correctivo o
rehabilitatorio en la neuropsicologfa del infante y del adulto (Quintanar, y
Solovieva, 2001; Solovieva y Quintanar, 2019 a, b).

En el trabajo de Le Van Ann (1995) se mostré que todas las caracteris-
ticas de la accién dependen de su forma. Asi, la generalizacién y la concien-
tizacién de la accidn se forman de manera mds exitosa si el plano bdsico
del desarrollo intelectual del infante es el plano 1égico-verbal. Si la forma
16gico-verbal no es accesible para el infante, entonces la formacién de la
concientizacién y la generalizacién, como caracteristicas especificas de la
accidn, se enfrenta con ciertas dificultades. En este estudio se utilizé otra
estrategia para el diagnéstico, en la cual el esquema de la base orientadora
de la accion se presentaba varias veces en un solo plano (acciones concretas),
y la ejecucion de la accién se realizaba a partir del plano 1égico-verbal (el
esquema se presentaba 3 veces, antes de la verificacién: en el plano verbal,
perceptivo y concreto). Posteriormente, el esquema se presentaba en el
plano de imdgenes concretas, y se verificaba la posibilidad de ejecucién de



laaccién a partir del plano légico-verbal (nuevamente el esquema se presen-
taba 3 veces).

Finalmente, el esquema se daba en el plano légico-verbal, y la ejecucién
se verificaba a partir del mismo plano (el esquema se presentaba 3 veces antes
de la verificacién en cada plano). De esta forma, la presentacién del esquema
orientador se repetia muchas veces y era imposible establecer cudl era el
plano del desarrollo intelectual en el cual el infante lograba, por primera
vez, aceptar el esquema y ejecutar la accién propuesta. Durante el trabajo
experimental se mostré que dicha estrategia es inutil e incémoda e impide
determinar la forma en la cual el nifio ejecuta la accién por primera vez.
En otras palabras, las estrategias utilizadas en el trabajo de Karpov (1983)
fueron mds efectivas.

Otro estudio dedicado al desarrollo del intelecto fue realizado por
Chzhao Hunchzhun (1995) en China. En este trabajo se mostrd la rela-
cién entre el diagndstico del estadio del desarrollo intelectual del nifio y el
proceso de formacién de conceptos cientificos.

En este estudio se mostrd que, determinando el nivel del desarrollo inte-
lectual del infante, se pueden establecer las condiciones parala formacién de
uno u otro concepto. Si el infante se encuentra en el nivel del pensamiento
16gico-verbal, el concepto cientifico (el trabajo se realizé con conceptos
geométricos de lineas y dngulos) se forma de inmediato en el plano verbal,
omitiendo las etapas anteriores. En este caso, el concepto adquiere un grado
alto de generalizacién y de concientizacién, lo cual coincide con los datos
obtenidos por Le Van Ann (1995). Si el infante se encuentra en el estadio
del pensamiento en imdgenes concretas, entonces el concepto debe cons-
truirse en esta misma forma, omitiendo el plano de las acciones concretas.
En nifias y nifios que se encuentran en el estadio de acciones concretas, el
esquema de la base orientadora de la accién se debe presentar en este plano
del desarrollo intelectual. En estos casos, el grado de generalizacién y de
concientizacién de la accion fue el mds limitado.



De acuerdo con estos datos, la forma de presentacion del esguema
de la base orientadora de la accidn debe corresponder al plano bdsico del
desarrollo del nifio. En el estudio se concluyé que los conceptos formados
(con la omisién de los planos que anticipan al plano alcanzado) solo son
vilidos y estables cuando el plano alcanzado es el plano légico-verbal. En
los otros casos, la omision de los planos conduce a la formacién insuficiente
de la accidn, respecto al grado de generalizacién y concientizacién. De esta
forma, se subraya que es necesario realizar el diagndstico diferencial de los
planos basicos del desarrollo intelectual antes de iniciar el proceso educativo
de la formacién de conceptos.

Ademds, se encontrd que el éxito de la formacién de conceptos depende
no tanto de la edad cronolégica de los nifios (el trabajo se realizé con nifias y
ninos de 6 a 9 afios), como del plano del desarrollo intelectual. En el estudio
no se encontraron diferencias socioculturales, a pesar de que los sujetos
participantes fueron 63 infantes chinos y 42, rusos. El proceso de la forma-
cién de conceptos y los resultados de los planos evaluados del desarrollo
intelectual no mostraron diferencias.

Los estudios mencionados (Karpov, 1983; Le Van Ann, 1995; Chzhao
Junchzhun, 1995) son ejemplos de elaboracién de metddicas concretas para
el diagndstico psicoldgico, dentro dela teorfa de la actividad de la ensefianza.
Para la precision y el desarrollo posterior de esta orientacidn psicoldgica en
el drea del diagndstico del intelecto infantil, es importante comparar estos
datos, con los datos que se pueden obtener en otras culturas y condiciones.

La determinacién histérico-cultural del intelecto humano (del poten-
cial de la actividad intelectual) establece el problema de la elaboracién
de las estrategias para el diagndstico del desarrollo intelectual, las cuales
pueden considerar las condiciones especificas de vida del infante. Con esto
se entiende que diferentes condiciones socioculturales influyen de manera
diferente sobre el desarrollo intelectual y sobre los resultados que se obtienen



durante el diagnéstico psicoldgico realizado en diferentes condiciones
sociales, nacionales y culturales. Estas diferencias esenciales sugieren que la
comparacién de los resultados obtenidos en diferentes grupos sociocultu-
rales es casi imposible o tiene poco sentido, si solo se toman en cuenta los
indicadores cuantitativos. Es necesario introducir indicadores cualitativos
para la valoracién de los resultados del diagndstico en diferentes culturas.

En relacién con lo anterior, Zaporozhets (1996) escribié: “Durante el
andlisis del desarrollo de la psique, relacionado con el paso de un tipo de
actividad rectora a otro, simultdneamente se descubre la importancia de la
adquisicidn de la experiencia social, acumulada en las generaciones ante-
riores. En relacidn con esto, la psique de los nifios de una misma edad, que
viven en condiciones histdricas y sociales diferentes y con diversas influen-
cias educativas, conservando algunos rasgos generales de las edades, puede
adquirir el contenido concreto particular y las caracteristicas estructurales
especiales” (pdg. 52). Esta posicidn es esencial para el problema del estableci-
miento de perfiles y pardmetros de ejecuciones en diferentes tipos de tareas
por parte de nifias y nifos de diferentes edades.

A partir de lo anterior, el diagnéstico del intelecto puede adquirir un
significado psicoldgico y social mds amplio, si éste permite juzgar acerca
del tipo y el nivel de formacidén del intelecto del infante y no simplemente
clasificar alas y los infantes a partir de los resultados cuantitativos obtenidos
durante el diagnéstico (como el coeficiente intelectual).

Desde este punto de vista, los resultados de la investigacién que se
presentan en el este libro representan la continuacién de los trabajos citados
respecto a la elaboracién y aprobacién de metddicas para el diagnéstico
psicolégico del desarrollo intelectual. El trabajo se dirige al estudio de las
caracteristicas del desarrollo intelectual en nifias y nifios que viven en dife-
rentes condiciones socioculturales en México.



n el primer capitulo de este libro hemos considerado algunas teorfas
filoséficas que son necesarias para la introduccién en el tema del desarrollo
intelectual. Ahora consideraremos brevemente una postura que permite
comprender la esencia del desarrollo del ser humano y consolidar las bases
epistemoldgicas de la teorfa de la actividad. Si la postura de Descartes
puede considerarse como base tanto del conductismo, del psicoandlisis y
de las neurociencias, en su version predominante, la postura de materia-
lismo dialéctico es la base de la psicologfa histérico-cultural y la teorfa de la
actividad.

Para comprender esta proposicion es util diferenciar entre el objeto
de estudio de una ciencia y el objeto aplicado o un objeto “de facto”. Por
ejemplo, la postura conductista estudiala conducta como un objeto, pero su
objeto aplicado son diversas reacciones (motoras, fisioldgicas) del cuerpo en
sus diversos niveles, que surgen a partir de los distintos estimulos. Tenemos
que admitir que tanto el conductismo como las neurociencias en particular
estudian el cuerpo como objeto material. Dentro de este mismo cuerpo,
objeto material, en sus diversos niveles de organizacion se trata de encontrar
algunas manifestaciones de conciencia, procesos cognitivos, estructuras del
lenguaje, etc., alos cuales se les considera como objetos “ideales”. Se estudia
el “cuerpo”, pero el problema es que a partir del “cuerpo” se desea llegar a
la “mente”. Surgen distintas confusiones y contradicciones en este camino.



No se comprende claramente cdmo, desde el cuerpo material, surge la
psique ideal.

El psicoanilisis, como una corriente psicoldgica, por su parte, estudia
el inconsciente como su objeto, pero su objeto aplicado estudia las asocia-
ciones libres que surgen durante la entrevista, los sucesos en el primer
afno de vida, contenidos de los suefios o bromas. Este enfoque hace algo
contrario respecto al conductismo: estudia la “mente interna” y, a través
de ella, pretende comprender al “cuerpo”. Igualmente, resulta complicado
y confuso. No se comprende cémo la psique inconsciente ideal interacttia
con el cuerpo material.

La famosa separacién sigue presente en los grandes enfoques tradicio-
nales en psicologfa. En todos estos enfoques se admite que con “lo material”
se comprende lo que existe en el mundo circundante, mientras que con
“lo ideal” se comprende lo que se contiene en cada conciencia individual
de cada sujeto. La pregunta importante es: ¢cémo lo ideal se entré en la
conciencia individual? Visto desde la perspectiva de la filosoffa y psicologia
cldsica, solo son posibles dos respuestas.

La primera respuesta puede ser que lo material contiene en si mismo ala
conciencia. En este caso lo ideal desaparece como tal, porque se convierte en
un sinénimo de lo material, solo que a un nivel mds complejo que no tiene
explicaciones o caracteristicas claras: ¢en qué consiste esta complejidad?
Esto sucede cuando se dice que la conciencia es una parte de la materia.

La segunda respuesta puede ser que se diga que lo ideal no depende de
lo material, pero que estd dado por su propia particularidad, por si mismo,
“a priori”. En este caso admitimos la existencia del plano ideal, o sea, de la
conciencia pura, pero le negamos la posibilidad de cualquier desarrollo,
debido a que ya es algo dado. Lo que no se sabe es de dénde. Y, en este caso,
no importa si es dado por la herencia o por la conciencia en s misma. El
resultado serfa el mismo: ausencia del potencial y del desarrollo. Tanto lo



material como lo ideal, son algo que es dado “a priori”. Es obvio que no hay
lugar a ningtin tipo de dialéctica en estas aproximaciones, que son rigidas
y estdticas.

Una visidn distinta surge solo si dejdramos de considerar “lo material”
como lo tinico real o como algo que existe en el mundo material que puede
ser percibido por los érganos sensoriales y no solamente como fenémeno
de la conciencia. ¢Acaso podriamos decir, por ejemplo, que un tridngulo
(figura geométrica) no es un objeto material y por lo tanto no existe? sEs
algo fantasioso que solamente se contiene en una conciencia individual de
alguien? En este caso ¢qué harfamos con todas las ciencias que estudian
conceptos que no son percibidos a partir de rganos sensoriales? ¢Son fené-
menos de la conciencia? ¢;Pero cdmo entran en ella?

La contraposicién de lo material con lo ideal no tiene que coincidir
con la contraposicién entre el mundo de las sensaciones y el mundo de
la conciencia. Lo material y lo ideal tienen que comprenderse como dos
planos de una tnica actividad cultural psicoldgica del hombre, siendo el
plano ideal un producto de la cultura humana (Ilienkov, 2009).

Siguiendo a los grandes representantes del materialismo dialéctico, el
fil6sofo ruso Ilienkov (1924-1979) propone una nueva visién de la conside-
racién de la cultura como una esfera de la produccién constante de lo ideal.
Lo ideal constituye un plano particular de la actividad humana, en el cual el
objeto se separa de la forma de accién con este objeto. Para los animales los
objetos y las acciones con estos objetos son inseparables unos de las otras.
Enlaactividad humana, dicha separacién inevitablemente surge: la cuchara
(objeto) se separa de la forma cultural de su uso (accién con cuchara). En
otras palabras, en la cuchara no estd escrito cémo se debe de usar, tal y como
esto sucede en el libro “Aventuras de Alicia en el pais de las Maravillas™:
una botella tiene tarjeta con las palabras “tcémame”, una empanada tiene
tarjeta con palabras “cémeme”. A pesar de ello, la cuchara se usa no como



un simple objeto fisico, sino de manera particular, cultural, humana. Cada
forma de la accién objetal, desde este punto de vista, es la forma cultural
ideal. Cuando el infante prende a actuar con cada objeto no como con una
“cosa” fisica, sino con el objeto de la cultura, este infante avanza en su desa-
rrollo cultural. Mientras mds y mds diversas acciones culturales adquiere el
infante, desde las mds sencillas, hasta las mds sofisticadas, mayores logros
obtiene este nifio en su desarrollo.

Con las acciones ideales se comprenden todas las acciones culturales
desde vestirse (por cierto, no hay nada bioldgico en esta accién) hasta actuar
en una obra de teatro. Es curioso que a esta ultima es dificil negarle su
aspecto ideal, debido a que no hay nada prictico en esta actuacidn teatral.
Sin embargo, lo clave de esta concepcidn es que en la vida cultural del ser
humano esimposible detectar las acciones que no sean las accionesideales, es
decir, al mismo tiempo acciones reales y las formas generalizadas de acciones
con los objetos culturales. La cultura humana es la memoria no bioldgica
del género humano (Lotman, 1997) que permite conservar su experiencia
obtenida en la actividad humana histérica. Nosotros no sentimos a la
cultura como no sentimos el aire, sin el cual no podemos sobrevivir. Todos
los logros culturales de los infantes con frecuencia los denominamos como
“logros naturales propios”. Solo cuando surgen algunas dificultades empe-
Zamos a preocuparnos, pero seguimos buscando causas “naturales” de
estas dificultades. En este caso, los infantes tampoco fracasan por las causas
naturales, sino por la ausencia de los métodos que pueden garantizar su
desarrollo, inclusive en los casos de la presencia de diversos obsticulos. El
retraso mental no es producto de la lesién cerebral, sino de la ausencia de
los métodos que puedan ayudar a desarrollarse a este infante desde el inicio
mismo de su vida en la sociedad humana.

Laesencia de estacomprensién dela culturaes que esta cultura conforma
una esfera ideal de la existencia del ser humano, sin la cual éste no puede



ser considerado como tal. A través de una expresion metafdrica el filésofo
y gran exponente de la teorfa de la actividad, Ilienkov, dice que, restando
la cultura al ser humano, se obtienen procesos fisiolégicos y bioquimicos
puros en los cuales es imposible encontrar contenidos de actividad ni de
conciencia (Ilienkov, 2009). A través de la convivencia en la culturay en las
relaciones sociales, el hombre crea a si mismo (Davidov, 1996).

El desarrollo cultural reconstruye la psique y la somete a nuevas leyes.
Los medios culturales —el idioma, el arte y los conocimientos cientificos—
se convierten en instrumentos internos que mediatizan a la psique dentro
de la actividad, es decir, en formas ideales de actividad: lo ideal es la forma
de la cosa, pero fuera de esta cosa y dentro del ser humano en forma de su
actividad activa (Ilienkov, 1968). El desarrollo psicolégico de cada infante
en particular depende de la experiencia cultural del género humano, que
logré interiorizar este sujeto y convertirlo en sus instrumentos psicolégicos
internos, en términos de Vigotsky (1983).

Todo lo dicho no es ajeno al tema del desarrollo intelectual. El desarrollo
intelectual se debe considerar dentro de esta misma ldgica: el infante desa-
rrolla constantemente el potencial de su actividad intelectual. Esta actividad
se realiza con los objetos, con las imdgenes y con los conceptos verbales.
Estos objetos no se usan como objetos de “naturaleza”, sino como objetos
de cultura, en la cual cada objeto tiene su funcién y su significado.

En el caso particular de la actividad intelectual, se solucionan los
problemas que no pueden ser solucionados de manera practica. Al mismo
tiempo, los productos de la actividad intelectual siempre sirven para la
prdctica. Los conocimientos cientificos, los sistemas conceptuales, no
surgen a partir de la interaccién abstracta con el mundo, sino dentro de
las actividades culturales que son propios de estos sistemas de productos
de cultura. Los conceptos matemdticos solo pueden surgir en las acciones
matemadticas y nunca pueden surgir a partir de un paseo por la calle o del



baile de cumpleafios. Las habilidades literarias surgen como resultado de la
actividad literaria y no como resultado de solucién de problemas matemai-
ticos o canto en el coro.

Podemos observar que esta postura tedrica acerca de lo ideal como una
forma de la cultura que existe objetiva e independientemente de nuestra
conciencia inicialmente, establece una relacién muy estrecha con los pensa-
dores pedagogos, psiclogos y neuropsicélogos que han desarrollado las
ideas de L. S. Vigotsky. Elkonin (1989) escribi6 que Vigotsky fue fundador
de una psicologia nueva que se puede llamar como una “psicologfa no
cldsica”. La esencia de esta psicologia consiste en el hecho de que las forma-
ciones de sentido y afecto de la conciencia existen objetivamente fuera
de cada individuo particular, fuera de su cerebro. Existen en la sociedad
humana en forma de productos de cultura, como son las obras de arte o
conceptos de las ciencias y de otros productos de la labor humana. Podemos
decir que estas formas anticipan la existencia de las formaciones subjetivas
individuales de cada individuo particular. Elkonin y otros representantes
del enfoque histérico-cultural consideraban este hecho como fundamental
para psicologia. La experiencia cultural inicialmente existe no dentro de la
vida psiquica, sino fuera de ella en los productos de la cultura y en la creati-
vidad del hombre. Cada individuo, en su vida, tiene que adquirir esta expe-
riencia interactuando con ella y formando su propia conciencia interna.

¢Coémo se forma la conciencia individual de cada representante parti-
cular de la sociedad en un periodo histérico?

Estas formas de la consciencia se interiorizan desde el plano ideal de la
actividad cultural y se convierten en el plano interno ideal de cada sujeto.
El plano ideal ya existe en la cultura cuando el infante nace, ya existen los
conceptos matemdticos que ¢l puede adquirir. Solo que existen no como
objetos que se perciben sensorialmente, sino como objetosideales, producto
de pensamiento y experiencia histérica humana. El infante adquiere formas



especificas de interaccién con objetos ideales generalizados, y de esta manera
interioriza la cultura. Todo esto sucede en las actividades compartidas entre
infante y otros participantes; el nifilo nunca podria acceder a la cultura o
“construir ¢l mismo su propio pensamiento” sin la existencia de la cultura.

Recordandoa Marx (en su obra “El capital”: en Ilienkov, 2011), podemos
decir que la cultura surge cuando un objeto deja de representar solo a si
mismo. Una moneda (el precio) con que se paga por un objeto, no repre-
senta a este objeto, sino representa su valor (la cantidad de labor gastada
para su obtencién). No vamos a penetrar en el andlisis de las relaciones
econémicas que hace Marx en su famoso libro, pero comprenderemos la
importancia de esta aceptacion para la filosof{a y la psicologfa. Una prenda
de vestir no representa a si misma, sino al nivel social, estado emocional o la
profesion de su duefio. Un cepillo de cabello no representa a si mismo, sino
auna necesidad cultural de tener cierta apariencia que puede ser modificada
y cambiada segtin circunstancias, por ejemplo, segtin el rol teatral que un
actor va a representar en la obra. Todo esto adquiere el nifio en la actividad
compartida con el adulto.

Lo mismo sucede con las actividades intelectuales. La ausencia de las
actividades intelectuales compartidas que corresponden a diversas etapas del
desarrollo ontogenético conduce al empobrecimiento del potencial intelec-
tual del nifio o lo obstaculiza por completo. El infante valoray comprende a
sf mismo tal como los demds hacen esto entre ellos y con el mismo infante.
Los ejemplos de esto pueden reconocerlos todos los maestros del nivel prees-
colar y escolar en su trabajo cotidiano. El adulto es el promotor o el freno del
desarrollo intelectual del nifio y de su desarrollo cultural en general.

Solo asi se pueden comprender las palabras de Marx, cuando escribié
que lo que el hombre Pablo ve y conoce a si mismo, lo hace tal y como lo
ve y lo conoce el hombre Juan; el hombre Pablo empieza a relacionarse con
otro hombre, asi como lo hizo Juan con él inicialmente (Ilienkov, 2011).



Podemos decir que la conciencia se inicia cuando el infante puede verse a
sf mismo en los ojos del otro. Al principio, este otro tiene que estar fisica-
mente presente y dirigir el comportamiento. Después, el infante se “refleja”
en varias personas, y “este espejo” metafdrico se convierte en una multiple
visién de si mismo. Finalmente, surge la posibilidad de “reflejarse” en todala
humanidad. Otros pensadores y psicélogos han retomado esta metifora de
“espejo” para explicar el desarrollo de la personalidad y del mundo interno
(Bakhtin, 1997).

Lo anterior puede ser muy dtil para la organizacién de la ensefianza
escolar. El infante comprende las matemidticas tal y como éstas fueron ense-
fiadas dentro de la actividad colectiva de la escuela. Si fueron ensefiados
cémo los objetos materiales sensoriales, no hay que buscar allf sistemas
complejos ni generalizaciones ni posibilidad de solucién independiente de
los problemas complejos. Si fueron presentados como los conceptos a través
de distintas vias y estrategias de materializacién durante la realizacion de las
acciones intelectuales, el alumno se vuelve capaz en 4rea de matemdticas y
soluciona problemas intelectuales complejos.

Comprendido de esta manera, el materialismo dialéctico sigue vigente
y debe ser comprendido como la base epistemoldgica de la teoria de
la actividad.

Ilienkov (2011)escribié que un materialistano es quien niegala existencia
de los fenémenos ideales. Negar estos fenémenos serfa negar la existencia
de las matematicas. El idealismo es negar la existencia de la relacién entre lo
material y lo ideal, o interpretarla como una separacién entre el cuerpo y la
mente. El materialista dialéctico debe comprender y explicar esta relacion.
Todo el cuerpo es solo una base material con todos sus sistemas complejos,
que se adquieren gracias a la inclusién en la actividad cultural. Tanto lo
material (productos de naturaleza) como lo ideal (productos de cultura)
existen objetivamente sin depender de nuestra conciencia. La conciencia



misma es el producto de la cultura o de nuestra propia actividad cultural.
El adulto para el infante es, en primer lugar, representante de la cultura
humana, quien lo invita, lo incluye en la actividad con objetos de cultura;
lo prepara y lo convierte en una personalidad cultural independiente.

Ser materialista significa comprender que lo ideal, como una forma
socialmente determinada de la actividad del ser humano que crea su
propio objeto, nace y existe no en la cabeza, sino con ayuda de esta cabeza
surge desde la actividad objetal como un agente real de produccién social
(Llienkov, 2011, p. 171). Todas las formas de la cultura, incluyendo la acti-
vidad interna con los conceptos tedricos, son las formas de actividades del
ser humano. Desde este punto de vista, es indudable que la actividad inte-
lectual siempre es una actividad cultural.

Desde el punto de vista de la psicologia, lo anterior significa que pueden
existir causas del potencial amplio o reducido del desarrollo intelectual del
infante. La forma de la actividad social, en la cual participa el infante en
diversas edades psicoldgicas, determina este potencial, ayuda a ampliarlo
constantemente, o lo estanca, como sucede en la escuela tradicional actual.
La valoracién del desarrollo intelectual, desde este punto de vista, siempre
se tiene que realizar a través de la participacién del infante en una accién
compartida con el adulto en la cual el adulto orienta al infante. El mundo
propio del infante no existe sin el adulto; como tampoco existe su propio
desarrollo que no considera la participacién del adulto. El evaluador no
puede solo “observar” sin participar en el acto intelectual que valora.

En los capitulos siguientes intentaremos explicar cémo esto es posible.



n los capitulos anteriores hemos considerado diversas posturas tedricas
acerca de laactividad intelectual y su desarrollo desde lainfancia, y de las vias
para su diagndstico. Ahora presentaremos una propuesta para la evaluacion
de la actividad intelectual, desde el punto de vista de la psicologfa histéri-
co-cultural, que fue elaborada y utilizada en México a partir del concepto
de la zona del desarrollo préximo.

En el estudio experimental participaron 1120 nifios de 5 a 12 afios de
edad, preescolares (tercer grado) y escolares (de 12 a 62 grado), los cuales
fueron divididos en cuatro grupos. Cada grupo estuvo integrado por 280
nifos (140 nifas y 140 nifos) que asistian a escuelas rurales, suburbanas,
urbanas oficiales y urbanas privadas. Cada grupo incluyé a 40 sujetos (20
ninas y 20 nifios) de cada grado escolar, de preescolar a 62 grado de primaria.

El estudio se realizé en las escuelas sefialadas, en cuatro regiones del estado
de Puebla: zona norte ( Teziutldn), zona sur ( Tehuacdn), zona centro (Cholula
y ciudad de Puebla)*. Los pardmetros de divisién de estas instituciones educa-
tivas corresponden a los criterios del sistema establecido por la SEP.

4 Agradecemos a los docentes y estudiantes de la Maestria en Diagnéstico y Rehabi-
litacién Neuropsicolégica por su participacién en la aplicacion de la metddica: Luis
Quintanar, Natalia Sard4, Dulce Flores, Mireya Chévez, Enrique Filio, Nancy Ville-
gas, Faustino Renteria y Alejandro Mejorada.



La tabla 2 muestra la distribucién de los nifios de acuerdo con la pobla-
cién y el grado escolar y la tabla 3 contiene la distribucién de las y los
infantes de acuerdo con la poblacién y a su edad. En la tabla 4 se representa
la distribucién general de la muestra, de acuerdo con la poblacién, la edad
y el grado escolar.

Tabla 2. Distribucién de la muestra de acuerdo a la poblacién y al grado escolar.

Género Grado
Poblacién Total
M F 1 2 3 4 5 6 7
Rural 140 140 40 40 40 @ 40 40 40 40 280
Suburbano 140 140 40 40 40 40 40 40 40 280

Urbano oficial 140 | 140 40 40 40 40 40 40 | 40 280
Urbano privado | 140 | 140 40 40 40 40 40 40 | 40 280
Total 560 560 160 160 160 160 160 160 160 | 1120

Tabla 3. Distribucién de la muestra de acuerdo con la poblacién y la edad.

Género Edad
Poblacién Total
M F S 6 7 8 9 10 11 12
Rural 140 | 140 31 30 34 41 39 44 38 | 23 280

Suburbano 140 | 140 33 28 42 35 42 32 39 | 29 280
Urbano oficial | 140 | 140 22 42 35 39 37 42 37 |27 280
Urbano privado | 140 | 140 17 33 47 41 45 34 41 | 22 280
Total 560 560 103 133 158 156 163 151 5SS 101 1120




Tabla 4. Distribucién de los nifios de acuerdo con la poblacién,

el grado escolar y la edad.

Edad
Escuela Grado Total
S 6 7 8 9 10 11 12
1 31 9 40
2 1 21 16 2 40
3 17 20 2 1 40
4 1 18 16 3 1 1 40
Rural
S 1 19 20 40
6 2 19 14 S 40
7 23 17 40
32 30 34 | 41 39 | 43 38 23 280
1 31 9 40
2 1 18 20 1 40
3 1 21 12 S 1 40
4 1 22 14 2 1 40
Suburbana
S 23 13 4 40
6 17 18 5 40
7 16 24 40
32 28 42 35 42 33 39 29 280




1 22 18 40
2 2 16 40

3 19 21 40

Urbana 4 19 20 1 40
oficial 5 16 22 2 40
6 1 18 20 | 1 40

7 15 | 25 40

22 42 35 40 37 41 | 37 26 280

1 17 21 2 40

2 12 27 1 40

3 18 21 1 40

Urbana 4 17 22 1 40
privada 5 1 20 18 1 40
6 2 14 23| 1 40

7 1 18 | 21 40

17 33 47 40 45 34 42 | 22 280

Los criterios de inclusién de los nifios en el estudio fueron los siguientes:
tener promedio de calificacién “8”, es decir, ser alumno regular;
no haber reprobado ningtin grado escolar;
no tener ningin antecedente neuroldgico o psiquidtrico;
desempenarse adecuadamente en su medio;
participar voluntariamente en el estudio experimental;



La evaluacion experimental de la actividad intelectual se realizé durante
el horario escolar en las instalaciones de las escuelas respectivas.® La evalua-
cién fue individual y cada sesién de evaluacién que se realizé ocupé un
tiempo aproximado de 40 a 50 minutos.

CARACTERISTICAS DE LA POBLACION
El andlisis de las caracteristicas de la poblacidén permitié establecer algunos
rasgos especificos en cada uno de los grupos.

Los infantes de este grupo bdsicamente son de origen campesino. Como
sabemos, el trabajo en el campo, en México, se relaciona con muchas
variables complejas (econdmicas, politicas e ideoldgicas, entre otras) y
generalmente dependen de condiciones climdticas. Todo ello hace dificil
la supervivencia de las familias. Frecuentemente los campesinos dejan sus
labores agrarias para emigrar a ciudades cercanas u otros paises y dedicarse
aactividades artesanales, de compra—venta, como empleados domésticos, o
como campesinos. Los ingresos de estas familias son irregulares. La mayoria
de las mujeres se dedican al hogar y no ejercen ninguna profesién. El nivel de
vida es extremadamente bajo; de acuerdo con los datos oficiales, las familias
viven en la frontera de la miseria. Las casas son de cartén, de ldmina, de
paja o adobe. No cuentan con los servicios minimos de agua y drenaje,
aunque cuentan con electricidad. Los alimentos basicos de la poblacién
rural son frijol, maiz y chile. Alimentos como carne, verduras y frutas no
se comen cotidianamente. Las condiciones de vida son anti-sanitarias.

5 Nuestro mds profundo agradecimiento a todos los nifios por su entusiasta partici-
pacion, a los maestros por su colaboracién y a las autoridades de las escuelas por las
facilidades otorgadas para la realizacién de la investigacion.



No cuentan coninstituciones de culturay deatencién médica. La mayorfade
los nifos solo asiste a la escuela primaria, y frecuentemente no la concluyen.
En muchas ocasiones los nifios no asisten a los jardines de nifios. La mayoria
de los padres son analfabetas.

Las y los nifios que integran este grupo habitan en los suburbios
urbanos, los cuales generalmente constituyen los sectores marginados. No
obstante que estas zonas cuentan con todos los servicios, frecuentemente
no hay pavimentacién y se observan condiciones de vida anti-sanitarias.
La mayoria de las mujeres son amas de casa, pero el porcentaje de las que
trabajan es significativamente mds alto, en comparacién con las mujeres
del grupo rural. Los padres de familias son generalmente trabajadores no
calificados y calificados.

Este grupo estd conformado por habitantes de las ciudades del estado de
Puebla donde existen mayores posibilidades para ampliar contactos cultu-
rales (cine, teatro, television, musica) y acudir a los servicios médicos. Las
actividades laborales de los padres se relacionan con una gran variedad de
profesiones, y la mayorfa de las mujeres generalmente trabajan como profe-
sionistas o especialistas.

Las nifias y los nifios que asisten a escuelas privadas tienen una mejor
condicién de vida, gracias a la situacién econémica de los padres. A pesar
de que un alto porcentaje de los padres es profesionista, cerca del 50% de las
madres no desempena una actividad laboral.



Para cada grupo sociocultural se consideraron el nivel educativo de los
padres, su profesién y su actividad laboral. El nivel de educacién abarcé
varias categorifas: analfabetismo, que incluy6 el primer grado incompleto
de la escuela primaria. En la segunda categoria se incluyeron los padres con
alfabetizacién elemental, es decir, los que iniciaron, pero no concluyeron
la escuela primaria (a partir del segundo grado escolar). La tercera categoria
se relaciona con los padres que terminaron la escuela primaria y la escuela
secundaria. La cuarta categorfa incluyé a los padres con nivel de educacién
media-superior y superior: bachillerato, nivel técnico de educacién, univer-
sitarios, etc. Esta categoria no necesariamente incluye la obtencién del titulo
y del documento correspondiente al término de educacién.

Las profesiones de los padres de los infantes también se distribuyeron en
las siguientes categorfas: La primera incluyd labores manuales no calificadas
e irregulares (vendedor ambulante, campesino, jardinero, obrero, cocinero,
chofer, etc.). En la segunda categoria se ubicé a trabajadores calificados y
regulares de fibricas y plantas, carpinteros, meseros, policias, etc. La tercera
categoria se relacion con profesiones técnicas sin educacién superior, como
técnicos, empleados, enfermeras técnicas, vendedores en tiendas estable-
cidas y supermercados, etc. La cuarta categorfa incluyé a profesionistas con
educacién superior (completa o incompleta), como médicos, ingenieros,
maestros de escuelas y universidades. La quinta categoria estuvo represen-
tada por amas de casa exclusivamente, debido al porcentaje muy alto de esta
categoria en todas las poblaciones.

Los niveles de educacién y ocupacién no siempre coinciden, debido a
que el nivel de educacién en México es bastante bajo (6.3 afios, de acuerdo
con el INEGI) y a la falta de oportunidades para desempefiarse profesio-
nalmente. Asi, en la tercera categorfa de profesiones se puede encontrar a
padres con la segunda categoria del nivel de educacién. La mayor coinci-
dencia se observa en los niveles primero y cuarto de educacién y ocupacién



en todos los grupos socioculturales. En todos los grupos la mayorifa de las
madres no trabaja. Solo en el grupo urbano privado un alto porcentaje de
madres ejercen diversas profesiones (tablas 5 y 6).

Tabla 5. Caracteristicas del nivel educativo de los padres.

Nivel educativo
Total

Escuelas 1 2 3 4
M P M P M P M P M P

Rural 20 10 166 175 84 86 10 9 280 280
Suburbana 28 16 164 162 69 68 19 34 | 280 280
Urbana oficial 7 4 73 78 100 92 100 106 | 280 280
Urbana privada 0 1 20 15 109 86 151 178 | 280 280
Total 55 31 423 430 362 332 280 327 1120 1120

Los niveles educativos de los padres de las nifias y nifios se distribuyeron de la
siguiente manera: 1 — analfabeta; 2 —hasta 2° grado de primaria; 3 — escuela primaria
concluida; 4 — de secundaria completa a educacién superior.



Tabla 6. Caracteristicas del nivel profesional de los padres.

Nivel educativo
Escuelas 1 2 3 4 5 Total
M P M P M P M P M P M P

Rural 63 263 0 11 3 4 4 2 210 O | 280 280
Suburbana 69 225 3 28 3 8 9 19 19% 0 | 280 280
Urbana oficial | 50 154 S 27 20 18 64 81 141 0 | 280 280
Urbana privada | 34 98 7 30 23 31 74 121 142 0 | 280 280
Total 216 740 15 96 49 61 151 223 689 0 1120 1120

Los niveles profesionales de los padres se distribuyeron de la siguiente manera:
1 — trabajo manual; 2 — trabajadores no calificados; 3 — trabajadores calificados;
4 — profesionistas; 5 — amas de casa.

La metddica experimental se elaboré con base en el método para el diagnéds-
tico del desarrollo intelectual propuesto por Karpov (1983). Describimos
de manera breve dicha metddica y posteriormente presentamos la metddica
elaborada en México.

La metddica de Karpov (1983) incluye dos acciones de la actividad
intelectual que convencionalmente se denominan: 1) accién del descubri-
miento y uso de la regularidad; y 2) accién de identificacién de las caracte-
risticas comunes.

La primera de estas acciones representa una modificacion de las tareas de
la metédica de Raven, las cuales presuponen encontrar la regularidad en una
serie de tres figuras dadas y, sobre esta base, identificar la cuarta figura. Estas
tareas consisten en lo siguiente: al sujeto se le proponen tres figuras, de las
cuales la segunda es diferente de la primera en alguna caracteristica; el sujeto



tiene que encontrar la cuarta figura, que debe ser diferente de la tercera, al
igual que la segunda figura es diferente de la primera. Todo el razonamiento
se da en el plano perceptivo, es decir, el sujeto percibe figuras representadas
en tarjetas, mientras que la seleccion final se da en el plano verbal: el sujeto
tiene que decir cudl es la cuarta figura de la serie. Evidentemente, esta met6-
dica no puede ser satisfactoria debido a que el diagnédstico se limita al plano
perceptivo de la presentacién del material.

De acuerdo con la escala de los planos de la actividad intelectual de
Galperin (1998), el diagnédstico de la actividad intelectual debe considerar
la posibilidad de ejecucién de la accidn en diferentes planos del desarrollo
intelectual. Por lo tanto, en la metddica de Karpov (1983) las tareas se repre-
sentaron en diferentes formas: material, perceptiva, 16gico-verbal. Ademis,
se ha identificado la accién central como la construccién de la cuarta figura
con ayuda de la diferencia identificada.

En lo que se refiere a la segunda accién (accidén de identificacion de
las caracteristicas comunes), el sujeto debe identificar las caracteristicas
comunes en los objetos propuestos (figuras geométricas). En el trabajo de
Karpov (1983) se utilizaron las figuras de la metédica de Vigotsky-Sajarov
(Vigotsky, 1983). Esta accidn, asi como la accién mencionada anterior-
mente, se utilizé en diferentes planos del desarrollo intelectual.

El procedimiento experimental consistié en la seleccién de sujetos, para
quienes ambas acciones mencionadas fueran nuevas. Posteriormente se
elaboré el esquema de la base orientadora de la accidn y su presentacién a
las y los infantes, después de lo cual se realizé la determinacién del plano
del desarrollo intelectual a través de la identificacién del primer plano
superior, en el cual la nifia o el nifio logré realizar la accién sin ayuda del
experimentador. La determinacién de la forma de la ejecucién inicial de la
accién y de la forma de la presentacién de la base orientadora de la accién
sirvieron como dos criterios para el establecimiento del plano bdsico del



desarrollo intelectual del sujeto. Para ambas acciones se utilizé el mismo
procedimiento y se aplicaron ambos criterios.

Inicialmente, se selecciond a las y los nifios para quienes una u otra
accién incluida en el experimento era nueva. A estos infantes se les presen-
taba el esquema de la base orientadora de laaccién en el plano de las acciones
concretas (plano material). En otras palabras, el experimentador realizaba la
accidn en el plano material y le explicaba al infante cémo y en qué orden era
necesario ejecutar las operaciones que conforman dicha accién.

Después de esto, el experimentador verificaba la posibilidad de ejecucién
de la accién intelectual en el plano superior del pensamiento. En este caso,
el plano del desarrollo intelectual se determina de acuerdo con el primer
criterio. Asi, se verifica si el nifio realiza la accién en el plano material, percep-
tivo o ldgico-verbal. Si el infante no lograba realizar la accidn en el plano
inferior, entonces se suponfa que la accién era inaccesible para el infante o
que tal vez el experimentador cometié algtin error durante la presentacién
del esquema de la base orientadora de la accién. Para precisar la causa, se
puede repetir el trabajo considerando el mismo esquema. Si en el segundo
caso el nifio no lograba realizar la accién en el plano inferior, entonces se
conclufa que la accidn era inaccesible.

En el caso de la determinacién del plano, en la cual el infante puede
aceptar por primera vez el esquema de la base orientadora de la accién y
realizar, después de esto, la accidén en el mismo plano, el procedimiento del
experimento es diferente. Después de la seleccién de las y los nifios para
quienes la accién es nueva (desconocida), el experimentador pasaba a la
presentacién del esquema de la base orientadora de la accidn, lo cual se
hacfano en el plano de las acciones concretas, sino en el plano 1égico-verbal.
Posteriormente se verificaba la posibilidad del infante de ejecutarlaaccién en
el plano légico-verbal, perceptivo y material, consecutivamente. El trabajo
experimental conclufa ante la primera ejecucién correcta de esta accién.



Si el infante no realizaba la tarea en el plano 1égico-verbal, entonces se
conclufa que no era capaz de realizar esta accién con el apoyo en el esquema
de la base orientadora de la accién presentada en el plano 16gico-verbal. En
este caso, todo el procedimiento se repetia con el esquema de la base orienta-
dorade la accidn en el plano perceptivo. Si este plano tampoco era accesible
para el infante, entonces el experimentador pasaba a la presentacién de la
base orientadora en el plano de las acciones concretas. Una vez mis se verifi-
caba si el infante podia realizar la accién intelectual en uno de los planos de
la actividad intelectual, después de la presentacién del esquema de la base
orientadora de la accién en el plano genéticamente mds bajo.

De esta forma, la secuencia del trabajo, con base en el primer criterio
(verificacién del plano del desarrollo intelectual de acuerdo con el plano en
el cual el nifio ejecuta la accién por primera vez de manera independiente),
es la siguiente:

Esquema de laBOA | Verificacién del plano de la ejecucién

Plano légico-verbal
Plano material Plano perceptivo

Plano material

De acuerdo con el segundo criterio (la verificacién del plano del desa-
rrollo intelectual, de acuerdo con el plano en el cual el infante por primera
vez acepta el esquema de la base orientadora de la accidn), la secuencia de
trabajo es la siguiente:

Esquema de la BOA | Verificacion del plano de la ejecucion

Plano légico-verbal
Plano ldgico-verbal Plano perceptivo

Plano material



Esquema de la BOA | Verificacién del plano de la ejecucion

Plano légico-verbal
Plano perceptivo Plano perceptivo

Plano material

Esquema de la BOA | Verificacién del plano de la ejecucion

Plano légico-verbal
Plano material Plano perceptivo

Plano material

En el trabajo de Karpov (1983) se ha demostrado que la determinacién
del estadio (plano) de la actividad intelectual, de acuerdo con ambos crite-
rios (determinacién del plano de la ejecucién y del plano de la aceptacidn del
esquema de la orientacién), son equivalentes. Esto significa que el plano del
desarrollo intelectual se puede determinar con cualquiera de estos criterios.

Con base en este estudio previo, nosotros establecimos como objetivo
de investigacion la evaluacién del desarrollo intelectual de acuerdo con los
conceptos de la zona del desarrollo préximo y actual de Vigotsky (1991a,
1991b) en diversas poblaciones infantiles en el ambiente mexicano. Otro
objetivo fue comparar nuestros resultados con los obtenidos con nifios
rusos, vietnamitas y chinos.

Para ello se elaboré una metddica original, la cual se caracteriza por una
serie de diferencias con la metddica de Karpov (1983). La necesidad de estos
cambios se debe a las condiciones de vida, las costumbres y los hdbitos de los
nifos mexicanos, las cuales diferencian a las y los niflos que viven en otras
condiciones culturales.

La elaboracién de esta metodologfa en particular constituye un primer
intento por utilizar la zona de desarrollo préximo y la base orientadora de
laaccién para el diagnéstico del desarrollo psicoldgico. Metodologia de este



tipo, basadas en la teorfa histérico-cultural, pricticamente se desconocen
en la literatura psicoldgica. Por otro lado, para tener un punto de partida y
poder comparar los datos obtenidos con los datos previos, es importante
utilizar métodos similares.

Por ejemplo, los ninos rusos (por lo menos, de la ciudad de Moscu,
donde se realizé el estudio de Karpov) estin acostumbrados a trabajar con
diversos materiales desde edades tempranas, en comparacién con las y los
ninos de las zonas rurales, suburbanas y urbanas de México. Los nifios
rusos desarrollan la posibilidad para expresar un discurso completo en los
jardines de nifios en forma de textos y oraciones desplegadas, lo cual no se
observa en México. La situacién de trabajo en cooperacién con el adulto
durante suficiente tiempo, escuchar las explicaciones desplegadas, actuar de
acuerdo con la direccién constante del adulto y contestar las preguntas que
requieren respuestas coherentes y razonadas, también son mds frecuentes
en Rusia que en México.

Por otro lado, debido a que este estudio es el primero de su tipo en
México, era necesario conocer el nivel general del desarrollo intelectual,
por lo que se evalué no solo el nivel del desarrollo potencial, sino también
el nivel del desarrollo actual, es decir, la posibilidad de ejecutar una accién
conocida en diferentes planos del desarrollo intelectual. En el trabajo expe-
rimental de Karpov (1983) solo se evalué el nivel del desarrollo potencial
de la actividad intelectual, es 9 es decir, no se incluyé a los nifios que ya
conocian la accién presentada. Para los objetivos de nuestra investigacion,
era interesante conocer la relacién entre los nifias y nifios para quienes la
accion era conocida y desconocida, por lo que el anilisis incluye los resul-
tados obtenidos con las y los nifios que lograban realizar la accién en la
primera presentacién de la tarea, antes de presentar el esquema de la base
orientadora de la accién.



Las diferencias entre las dos metddicas utilizadas se relacionan con los
siguientes puntos:

la edad de los infantes que se incluyen en el estudio experimental;
el procedimiento de la verificacién de la novedad de la accién inte-
lectual;
la verificacién de los factores que pueden influir de manera secun-
daria en la comprensién de la instruccién del adulto (conocimiento
de colores, denominaciones de figuras geométricas, formas de pre-
sentacién de expresiones verbales, nivel de comprensién general que
tienen los nifios pequefios de las zonas rurales y suburbanas, etc.);
introduccién de tres niveles de ayuda durante la presentacién del
esquema de la base orientadora de la accién, desde el mds reducido
hasta el mds completo;
la menor cantidad de figuras geométricas que se utilizan en el expe-
rimento;
la valoracién del éxito del paso por la etapa de la elaboracion del
esquema de la base orientadora de la accidn, la cual se realizé sin la
argumentacion verbal de los infantes;
la utilizacién de expresiones verbales elementales que acompanaban
la presentacion de las instrucciones y las denominaciones, durante
el tiempo de trabajo con los infante;
laintroduccién del apoyo grifico material (tarjeta-pantalla) durante
el trabajo en el plano 1égico-verbal con los nifios menores (de 5 a 6
afios) del medio rural;
la reduccién del material en la segunda serie (3 figuras geométricas
en lugar de 4) con el objeto de facilitar su comprensidn; esta serie se
convirtié en la tarea del “tercero excluido”, en lugar de la tarea del
“cuarto excluido”;



el establecimiento de la forma (plano) de la accién intelectual, en
caso de que la tarea fuera conocida para el sujeto;

en la segunda serie del experimento, después de la presentacién del
esquema de la base orientadora de la accidn, la posibilidad de la ejecu-
cién independiente se verificaba en el mismo plano. Esta modificacién
se debe al hecho de que en el trabajo de Karpov (1983) se ha demos-
trado la equivalencia de los criterios de verificacién de los planos del
desarrollo intelectual, lo cual hace innecesaria la repeticién de la ejecu-
cién en todos los planos después de la presentacién del esquema de la
base orientadora de la accién. Veamos estas diferencias para la segunda
serie del experimento en nuestra metddica (anteriormente, se mostrd
el mismo esquema para la metddica de Karpov (1983):

Esquema de la BOA | Verificacion del plano de la ejecucion

Plano légico-verbal Plano légico-verbal
Plano perceptivo Plano perceptivo
Plano material Plano material

Respecto al sexto punto, cabe sefialar que la solucién del problema y
la posibilidad de su argumentacién no siempre coinciden, lo cual se ha
expresado frecuentemente en la literatura psicoldgica. Asi, Piaget (1973,
1975) separé los estadios de las operaciones concretas y de las operaciones
formales de acuerdo con la posibilidad de explicar su propia ejecucidn; este
rasgo del cardcter consciente de la accién propia se puede comparar con el
de la “reversibilidad” de la accidn, es decir, con la posibilidad de invertir la
accion, argumentarla y explicarla. Este dltimo rasgo caracteriza al estadio de
las operaciones formales (Piaget, 1975). En relacién con esto, en los estudios
transculturales se separa el proceso de la ejecucién y la posibilidad de expli-
carlo verbalmente (Wertsch, 1988; Scribner y Cole, 1981). De esta forma, la



posibilidad de la ejecucién de la accidn en el plano 18gico-verbal no siempre
significa una ejecucién consciente y razonable de dicha accién. Esto se ha
comprobado con una poblacién bastante amplia de sujetos.

La utilizacién del apoyo grifico externo en el punto 8 se relaciona con
lo siguiente. Si el infante de 5 a 6 afios del grupo rural, durante el trabajo
en el plano verbal, no lograba recordar las figuras geométricas presentadas
auditivamente, entonces el experimentador colocaba ante sus ojos una tarje-
ta-pantalla (figura 1) sin utilizar las figuras geométricas. El experimentador
le decia al infante, sefialando con su dedo el primer cuadro de la pantalla:
“Imagina que aqui tenemos un cuadrado”; senalando el segundo cuadro
decfa: “aqui tenemos el cuadrado con el tridngulo”; sefialando el tercer
cuadro: “aqui estd un circulo”; y para el cuarto cuadro, “aqui falta una figura
que tenemos que buscar”. De esta forma, la tarjeta-pantalla servia como
apoyo concreto y ayudaba a organizar la memorizacién de la nifa o el nifo,
sin ayudarle a solucionar el problema intelectual como tal. Recordemos que
no se utilizaron las figuras geométricas concretas durante el trabajo con la
tarjeta-pantalla.

Algunas otras diferencias entre estas metddicas se explican durante
la presentacién detallada de la metddica experimental de ambas series
experimentales.

Figura 1. Tarjeta — pantalla




Una metodologfa basada en el método de formacién presupone que
los sujetos solucionen los problemas bajo la direccién del experimentador.
Como se sabe, la solucién del problema intelectual puede transcurrir en uno
de los planos del desarrollo intelectual: material, perceptivo o légico-verbal.
En nuestra metddica, la solucidn del problema intelectual se daba después
de la presentacién del esquema de la base orientadora de la accidn, nece-
saria para la comprension de las condiciones del problema. De esta forma,
la metodologia presuponia no solamente la verificacién y el registro de la
posibilidad o imposibilidad de solucién del problema nuevo para el infante.

Durante el proceso del trabajo formativo, el experimentador establecia
la posibilidad del nifio para aceptar la ayuda y la orientacién del adulto en
forma del esquema de la base orientadora de la accidn, la cual se presen-
taba en diferentes planos de la actividad intelectual. La capacidad del nifio
para aceptar el esquema de la base orientadora de la accién se determina de
acuerdo con la posibilidad de ejecucién de la accién en uno de los planos
del pensamiento. Esta verificacidn se realiza en secuencia opuesta al orden
de las etapas de formacién de las acciones mentales de acuerdo a Galperin
(1998). En el caso dado, es necesario determinar el plano superior accesible
para el infante, el cual sefiala la zona de su desarrollo préximo.

El desarrollo potencial lo podemos juzgar por el hecho de que la accién
dada estaba ausente en el desarrollo actual del nifio antes del trabajo orien-
tador del experimentador. El procedimiento permite mostrar que la accién
nueva puede ser accesible para el infante después del trabajo con el adulto.
La ayuda del adulto permite que la accién sea accesible para el nifio, lo que
quiere decir que dicha accién se encuentra en la zona del desarrollo préximo
del infante, en relacidn con la linea funcional del desarrollo intelectual. Al
mismo tiempo, la accién se puede realizar en uno u otro plano del desarrollo
intelectual, lo cual ayuda a determinar las caracteristicas de la zona del desa-
rrollo préximo con mayor precision. En este caso, laaccién se puede encontrar



en lazona del desarrollo préximo del infante (ser accesible para él) de acuerdo
con la linea funcional y encontrarse, por ejemplo, en el plano perceptivo de
acuerdo a la linea estadial (ser accesible precisamente en este plano).

De esta forma, nuestra metodologfa se puede considerar como una forma
de determinacién de la zona de desarrollo préximo, respecto ala solucién de
problemas intelectuales por parte del nifio. La zona de desarrollo préximo
se relaciona con ambas lineas del desarrollo intelectual: linea funcional y
linea cualitativa o de las etapas. La accesibilidad de la accién intelectual,
después del trabajo en la etapa de la presentacién del esquema de la base
orientadora de la accidn, indica la presencia de esta accién en la zona del
desarrollo préximo del nifio. El plano del desarrollo intelectual en el cual
el sujeto puede ejecutar la accién intelectual por primera vez de manera
independiente, después de aceptar la orientacién del adulto, sefiala la zona
del desarrollo préximo en la linea cualitativa del desarrollo intelectual.

Sefialaremos las diferencias entre los conceptos de la base orientadora de
la accion y del esquema de la base orientadora de la accion. En la teorfa de
la actividad de la ensefianza se supone que cada accidén consta de tres partes
funcionales: la parte de orientacidn, la parte de la ejecucion y la parte del
control. El elemento esencial de la parte de la orientacidn es la base orien-
tadora de la accion, sin la cual no se puede realizar ninguna accién. La base
orientadora de la accion es aquella orientacién que posee el sujeto durante la
ejecucién delaaccién. Evidentemente, esta orientacién puede ser suficiente,
completa o incompleta y errénea. El esquema de la base orientadora de la
accion es aquella informacién que el psicélogo le proporciona al infante
durante el trabajo con él. El esquema de la base orientadora de la accion
siempre es suficiente y correcta y corresponde a la esencia operacional y del
contenido de la accién que se realiza.

Nuestra metodologia presupone la solucién de algunos problemas inte-
lectuales por parte de los infantes, a través de la formacién en dos acciones



intelectuales: 1) la accién de encontrar y utilizar la regularidad; y 2) la
accién de identificar la caracteristica diferencial o la accidn de clasificacién
elemental (tercero excluido).

En el trabajo se identificaron las operaciones o acciones elementales que
se incluyen en ambas acciones intelectuales, sobre cuya base se utilizaron
los niveles de ayuda en la etapa de la elaboracién del esquema de la base
orientadora de la accién.

El trabajo con las dos acciones intelectuales se explica por el hecho de
que la utilizacién de una sola accién conduce a mayores posibilidades de
error en la interpretacion de los resultados. De acuerdo con una sola accién
es dificil juzgar acerca del estado del intelecto del sujeto. Entre mis acciones
intelectuales se utilicen, se obtendrd informacién mds exacta acerca del
estadio del desarrollo intelectual del infante. En este estudio experimental
se eligieron dos acciones, considerando las condiciones de realizacién de
la investigacidn, entre ellas la duracion del experimento y la cantidad de
sujetos que participaron (1120 infantes).

Las acciones intelectuales utilizadas tienen diferente grado de dificultad,
de acuerdo con la cantidad y la estructura de las acciones elementales
(operaciones). Debemos subrayar las diferencias, desde el punto de vista de
la teorfa de laactividad, entre la accidn y la operacion. La accion es el proceso
que se dirige al objetivo consciente establecido por parte del psiclogo o del
sujeto mismo. Las operaciones son los elementos de la accidn que se realizan
de manera semiconsciente, es decir, que no se reflejan en la conciencia del
sujeto como un objetivo particular. La accion puede conformarse de una
amplia cantidad de operaciones, las cuales no se reflejan en la conciencia. Las
operaciones se pueden convertir en acciones independientes cuando, durante
el trabajo, se establecen ante el sujeto objetivos mds particulares. La accion
también se puede convertir en operacion si empieza a servir como parte de
otraaccion mis amplia. De acuerdo con lo anterior, la frontera entre acciones



y operaciones es bastante flexible y cambia constantemente (Guippenreitor,
1996). Estos cambios dependen del grado de automatizacién de la accion
(cuando la mayor cantidad de operaciones pasa al nivel automatizado y
semi-consciente), de la concentracién del sujeto, de las condiciones obje-
tivas y subjetivas de la ejecucién, del cansancio y de otra serie de factores.

Las diferencias individuales de las nifias y nifios también deben ser consi-
deradas. No se puede pensar que algunas acciones intelectuales, para cada
infante en particular, pueden ser mds complejas o sencillas. Todo esto influye
en la exactitud de la determinacién del nivel del desarrollo intelectual para
algunos infantes, quienes pueden realizar diferentes acciones intelectuales
en diferentes planos de la actividad intelectual. El andlisis de la estructura de
ambas acciones intelectuales se presenta en un capitulo posterior, cuando
se describen las series de la metddica experimental.

La utilizacién de las acciones nuevas durante el diagndstico del desa-
rrollo psicoldgico es particularmente interesante. En esta metodologia se
utilizaron precisamente acciones nuevas para las y los nifos y se verificé la
novedad de la accién con la tarea inicial del experimento. La novedad de la
accion, en la metodologfa dada, es una condicién para la verificacién del
nivel del desarrollo intelectual del infante. Debido a ello, antes de iniciar
la formacién de las acciones intelectuales (en ambas series) es necesario
verificar la novedad de las acciones en cada infante. La formacién de las
acciones intelectuales, y correspondientemente la verificacién de la zona
de desarrollo préximo del desarrollo intelectual, solo se puede realizar en
aquellos nifios y nifias que desconocen las acciones intelectuales utilizadas.

De esta forma, hemos presentado los principios de la propuesta de
evaluacién del desarrollo intelectual, considerando las posiciones de la
teorfa de la actividad. En el siguiente capitulo exponemos el procedimiento
concreto para el diagndstico psicolégico experimental.



PRIMERA SERIE DEL EXPERIMENTO
La primera serie del experimento constituye la formacién de la accién inte-
lectual de buscary utilizar la regularidad. Esta accién se basa en la utilizacién
de las figuras geométricas similares a las de matrices progresivas de Raven.
Sin embargo, en nuestro trabajo, asi como en el estudio de Karpov (1983),
el material se utiliza en diferentes planos del desarrollo intelectual: acciones
concretas, imdgenes concretas y 1égico-verbal. Ademis, todo el trabajo se
construye sobre la base de la orientacién que se le proporciona al sujeto.

La ejecucién de cada accién intelectual consiste en una serie de acciones
elementales que se pueden realizar tanto en el nivel de la accién como en
el nivel de operacion, lo cual depende del reflejo del objetivo concreto en
la conciencia del sujeto. Estas acciones elementales son: la identificacién
de las diferencias entre la primera y segunda figuras, la identificacién de
la base para la cuarta figura, en correspondencia con la tercera figura, y la
construccion de la cuarta figura.

En ambas series se utilizaron figuras geométricas de cartén (hule) y hojas
tamafo carta con las figuras geométricas representadas graficamente.

En la primera serie de la metodologia experimental, para el trabajo en el
plano de las acciones concretas se utilizan figuras de un mismo color (negro)



y tamaifio: cuadrados, tridngulos y circulos. Estas figuras se colocan ante el
infante sobre la tarjeta-pantalla (figura 2).

Figura 2. Primer experimento: tarea inicial.
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Para el trabajo en la etapa de la elaboracién del esquema de la base orien-
tadora de la accidn, en el plano de las acciones concretas, se utilizan las

siguientes figuras que se colocan sobre la tarjeta-pantalla (figura 3).

Figura 3. Primer experimento: esquema de la base orientadora.

1 2 3 4

En el plano de las imdgenes concretas, durante la verificacién del plano
de ejecucidn, el trabajo se realiza con las figuras geométricas representadas
grificamente en la tarjeta (figura 4).



Figura 4. Primer experimento: plano de las imdgenes concretas.
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En el plano de las acciones concretas, durante la verificacién del plano
de ejecucidn, el trabajo se realiza con las figuras geométricas reales; la tarje-
ta-pantalla ya no se utiliza (figura 4).

En la primera serie se utiliza el primer criterio de verificacién del nivel
del desarrollo intelectual: el plano de ejecucién independiente de la accién
intelectual, después de la presentacién del esquema de la base orientadora
delaaccidn. Esto significa que, después de la presentacion del esquema dela
base orientadora de la accidn, el infante debe solucionar el problema intelec-
tual en uno de los planos del desarrollo intelectual. La verificacidn se inicia
en el nivel superior, es decir, en el nivel l6gico-verbal. El plano superior de
la actividad intelectual en el cual el nifio logra realizar la accién intelectual
determina el estadio predominante de su desarrollo intelectual respecto ala
zona de desarrollo préximo.

El trabajo experimental incluy® tres etapas bdsicas: 1) la verificacién dela
novedad de la accidn; 2) la presentacion de la base orientadora de la accién;
y 3) la identificacién del nivel del desarrollo intelectual en la zona de desa-
rrollo préximo. Describiremos estas etapas para el primer experimento.



Inicialmente se establecio si la accién dada era nueva o conocida para los
nifas y nifios. Una accién conocida para el sujeto no se puede utilizar para
la evaluacién de la zona de desarrollo préximo, debido a que se encuentra
en la zona del desarrollo actual del infante. La accién conocida puede ser
evaluada considerando otras caracteristicas de la accién, tales como el grado
de automatizacidn, el grado de reflexidn, el grado de asimilacién, de reduc-
cién y de generalizacién. Debido a que el objetivo de nuestro estudio no se
relacionaba conla evaluacién de una accién conocida, evaluamos la novedad
de la accién presentindola en el plano inferior del desarrollo intelectual, es
decir, en el plano de acciones concretas.

Antes deiniciar la primera serie, el experimentador verificaba si el infante
podia o no realizar la accién intelectual de busqueda y uso de la regularidad
en el plano de las acciones concretas. Si el infante no realizaba la accién en
este plano, significaba que la accidn era nueva para €él. Veamos el procedi-
miento para la determinacién de la novedad de la accién en la primera serie
del experimento.

Frente al infante se colocan sobre la tarjeta-pantalla las siguientes figuras
geométricas: un cuadrado, un cuadrado con un circulo, y un tridngulo.
Junto ala serie dada se colocan mds figuras geométricas: cuadrados, circulos
y tridngulos. Al nifio se le da la siguiente instruccién: “Aqui tenemos tres
figuras, pero hace falta la cuarta figura; quiero que, por favor, la construyas.
La cuarta figura tiene que ser diferente de la tercera, asi como la segunda
es diferente de la primera. Aqui tienes las figuras que puedes utilizar para
construir la que falta. ;Cudl es la cuarta figura?” (ver figura 2).

El infante no recibfa ninguna ayuda por parte del experimentador
durante la solucién inicial del problema. El infante tenia que construir la
cuarta figura con las figuras complementarias: tridngulo con circulo.



Si el infante no lograba solucionar el problema, se concluia que la accién
dada era desconocida para €l y se pasaba a la etapa de construccién del
esquema de la base orientadora de la accién.

Si el infante solucionaba correctamente el problema, se pasaba a la veri-
ficacion del nivel de asimilacién de esta accidn, es decir, a la verificacién de
la posibilidad de solucionar problemas similares en el plano légico-verbal.

Cabe sefialar que esta verificacién no es obligatoria durante la evalua-
cién del nivel potencial del desarrollo intelectual. Si durante el estudio no se
establece el objetivo de verificar el grado de asimilacién de la accidén, después
de verificar su novedad se pasa directamente a la elaboracién del esquema de
la base orientadora de la accidn. El Anexo 1 contiene la variante del proto-
colo con la verificacién del grado de asimilacién de la accién, y el Anexo 2
contiene el protocolo con el paso directo a la base orientadora de la accién.

Parala verificacién de la posibilidad de solucién del problema en el plano

16gico-verbal, al infante se le presentaban dos problemas similares.
Primer problema: “Aqui tenemos tres figuras: un cuadrado, un cuadrado
con un tridngulo encima, y un circulo. Tienes que adivinar cudl es la cuarta
figura, la cual es diferente de la tercera, asi como la segunda es diferente de
la primera”.

Segundo problema: “Aqui tenemos tres figuras: un circulo, un circulo
con tridngulo encima, y un cuadrado. ¢Cudl es la cuarta figura, la cual es
diferente de la tercera, asi como la segunda es diferente de la primera?”.

Durante la solucién de estos problemas, el infante no recibia ninguna
ayuda del adulto. Si el infante solucionaba correctamente estos problemas,
diciendo que en el primer caso la cuarta figura es un circulo con un tridn-
gulo encima, y en el segundo caso, un cuadrado con un tridngulo encima,



se conclufa que el plano de asimilacién de dicha accién era légico-verbal
y que este infante ya tenfa la base orientadora de la accién suficiente para
solucionar esta accién intelectual de manera independiente. En este caso,
la accidn se encuentra en la zona del desarrollo potencial en el plano 16gi-
co-verbal. El trabajo con este infante, en la primera serie del experimento, se
conclufa, y se pasaba a la verificacién de la novedad de la accién intelectual
de la segunda serie del experimento.

Si el infante no solucionaba uno de los problemas presentados, se le
presentaban dos problemas en el plano de las imdgenes concretas: en forma
de tarjetas con las series de las figuras geométricas representadas grifica-
mente (figuras 5 y 6). Al infante se le hacian las mismas preguntas respecto
al problema.

Figura 5. Primer experimento: problema en el plano de las imidgenes concretas.
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Figura 6. Primer experimento: problema en el plano de las imdgenes concretas.




Si el infante solucionaba correctamente ambos problemas, se conclufa
que esta accién intelectual se encuentra en la zona del desarrollo actual y
es asimilada en el plano de las imdgenes concretas. Este infante pasaba a la
verificacién de la novedad de la accidn en la segunda serie del experimento.

Si el nifio no solucionaba uno de los problemas presentados en el plano
delasimdgenes concretas, entonces se conclufa que la accién se encuentraen
lazona del desarrollo actual y su grado de asimilacién es el plano de acciones
concretas. El nifio pasaba a la verificacién de la novedad de la accién en la
segunda serie del experimento.

La verificacién de la novedad de la accidn tenia la siguiente secuencia:

Accién en el plano material

Nueva — Base orientadora de la accidn

Dos problemas verbales; si no lo

!

Conocida logra, dos problemas perceptivos

De esta forma, solo las y los nifios para quienes la accién presentada en
el plano material era nueva, pasaban ala etapa de trabajo con el esquema de
la base orientadora de la accién.

En la primera serie del experimento, la etapa de elaboracién del esquema de
la base orientadora de la accidn siempre se realizé en el plano de las acciones
concretas. Durante el trabajo se utilizaron las figuras geométricas concretas y
la tarjeta-pantalla, sobre la cual se colocaban las figuras geométricas: circulo,
circulo con tridngulo y cuadrado. El nifio observaba todas las acciones del
psicélogo y podia tocar y conocer las figuras.



Durante la presentacion de la base orientadora de la accién se elaboraron
tres niveles de ayuda. El psic6logo le presentaba al infante la orientacién en
partes, de acuerdo con la estructura de las acciones elementales de la accién.
El primer nivel de ayuda corresponde a la accién de identificacién de las
diferencias entre la primera y la segunda figura; el segundo nivel de ayuda
corresponde a la accién de identificacién de la base para la cuarta figura, en
correspondencia con la tercera figura, y el tercer nivel de ayuda corresponde
a la accién de completar la cuarta figura. Cada nivel posterior de ayuda
repite el anterior, es decir, complementa la explicacién gradual que el adulto
le da al infante durante la orientacién. El primer nivel de ayuda representa
el esquema de la base orientadora menos completo, y el tercero representa
el esquema en su totalidad.

El trabajo en la etapa de elaboracion del esquema de la base orientadora
de la accidn no tiene limite de tiempo; el tercer nivel de ayuda (esquema de
orientacién completo) se puede presentar hasta tres veces y tiene que ser
asimilado por parte del infante.

Durante el trabajo con el primer nivel de ayuda, el experimentador le pedia
al infante que observara las figuras atentamente. El experimentador colo-
caba las tres figuras basicas sobre la tarjeta-pantalla: circulo, circulo con
tridngulo, y cuadrado. Sobre la mesa se colocaban las figuras geométricas, a
un lado de la tarjeta-pantalla (dos circulos, dos cuadrados y dos tridngulos),
que servian como base para la construccién de la cuarta figura.

Alinfante se le decia que la primera figura es un circulo y que la segunda
figura también es un circulo, pero se diferencia de la primera debido a que
tiene un tridngulo encima (figura 7). La tercera figura es un cuadrado que
estd “solo”, al igual que el primer circulo. El psicélogo le daba las figuras
al infante para que las tocara y observara que la primera y tercera figuras



estaban solas y que la segunda era diferente de la primera porque tenfa un
tridngulo encima. Después se le preguntaba si sabia cudl tenfa que ser la
cuarta figura, que tenfa que ser diferente de la tercera, asi como la segunda
es diferente de la primera.

Figura 7. Primer experimento: primer nivel de ayuda.
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Es importante sefialar que especialista en psicélogia debe utilizar expre-
siones verbales y giros gramaticales accesibles para el infante; por esta razén,
no existe una instruccién estandarizada que se le deba dar al infante. En
dependencia del nivel de comprensién del infante, el o la especialista en
psicologia puede utilizar expresiones diferentes, simplificar las estructuras
gramaticales de las frases, utilizar frases cortas y palabras mds frecuentes y
cotidianas. Esto es necesario principalmente durante el trabajo con nifias y
ninos de los grupos rural y suburbano.

Si después de la explicacién el infante comprendia el problema y podia
solucionarlo, colocando un cuadrado con un circulo encima, como la
cuarta figura buscada, se conclufa que el infante accedié al esquema de la
base orientadora de la accién con el primer nivel de ayuda (el nivel mds
reducido de ayuda). Para convencerse de la comprensién del infante, se le
pedia repetir todo el procedimiento de manera independiente. El psicé-
logo colocaba las tres figuras dadas y le pedia al infante construir la cuarta
figura. Alinfante se le daba la siguiente instruccién: “Ahora quiero ver si ya



sabes solucionar correctamente este problema. Yo te pongo las tres figuras
y td tienes que encontrar la cuarta figura, que es diferente de la tercera, asi
como la segunda es diferente de la primera”. Si el infante no solucionaba el
problema, el experimentador pasaba al siguiente nivel de ayuda.

En este primer nivel de ayuda el esquema de la base orientadora de la
accion se proporciona en la forma mds reducida, y ante el infante solo se
descubre el primer elemento, que corresponde a la primera accidn elemental
del hdbito intelectual dado: la comparacién de la primera y segunda figuras,
lo cual permite descubrir la diferencia entre las figuras cuatro y tres. Durante
el estudio experimental era interesante determinar el porcentaje de infantes
que podia solucionar el problema propuesto, basindose solo en este nivel
reducido de ayuda, en todos los grupos socioculturales.

Después de la solucién exitosa del problema con el primer nivel de
ayuda, el psicélogo pasaba a la verificacién del plano de ejecucién indepen-
diente por parte del nifio, es decir, verificaba el plano de la zona de desarrollo
préximo. Siel infante no lograba repetir la solucién del problema, se pasaba
a la utilizacién del segundo nivel de ayuda.

El segundo nivel de ayuda sefiala no solo la primera accién elemental del
problema, sino también la segunda: laidentificacién de la base parala cuarta
figura, en correspondencia con la tercera figura (figura 8). En este caso, la
ayuda es menos reducida, pero no constituye el nivel completo de la orien-
tacién, debido a que el nifio tiene que encontrar, de manera independiente,
la parte diferencial de la cuarta figura. Para que la ayuda adquiera su nivel
completo, hace falta sefialar la tltima accién elemental del problema: elegir
la figura diferencial para el cuarto elemento de la serie geométrica.



Figura 8. Primer experimento: segundo nivel de ayuda.
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Durante el trabajo con el segundo nivel de ayuda, el experimentador
repetia el procedimiento del primer nivel. Al infante se le explicaba una vez
mis que la primera figura es un circulo que estd solo, que la segunda figura
es el mismo circulo, pero que se diferencia del primer circulo debido a que
tiene un tridngulo encima. La tercera figura es un cuadrado que estd solo
al igual que el primer circulo. Después de esto, se le comunicaba al infante
que en la base de la cuarta figura se tiene que encontrar un cuadrado, ya
que las primeras dos figuras son dos circulos iguales (si se quita el tridngulo
a la segunda figura). Asi, se obtienen dos cuadrados iguales para la tercera
y cuarta figuras.

Toda la explicacién se acompafia con acciones concretas que se realizan
con las figuras: levantar y comparar los circulos y los cuadrados, sefalar
el tridngulo como una figura diferente, etc. Finalmente, al infante se le
preguntaba si sabfa cudl tiene que ser la cuarta figura, la cual tiene que ser
diferente de la tercera, como la segunda es diferente de la primera. Asi, en
el segundo nivel de ayuda el infante debia solucionar el problema, es decir,
construir la figura que se busca: un cuadrado con un tridngulo encima.

En todos los niveles de la explicacién del esquema de la base orienta-
dora de la accién, el experimentador mostraba al infante el lugar para la
cuarta figura, donde el infante tenfa que construirla. Al mostrarle al
infante el medio de la solucidn, sea de manera completa o incompleta, el



experimentador le daba la posibilidad al nifo de encontrar la cuarta figura
de manera independiente.

Si el infante aceptaba este nivel de ayuda y solucionaba exitosamente el
problema, se le pedia que solucionara una vez mds el problema. El adulto
quitaba las figuras, colocaba las tres dadas y le pedia al infante encontrar
la cuarta figura de manera independiente. En caso de solucién exitosa, el
psicélogo pasaba a la identificacién del plano superior de ejecucion inde-
pendiente. En caso de errores, el psicélogo pasaba a la presentacién del
tercer nivel de ayuda.

El tercer nivel de ayuda es la explicacién desplegada y completa del proce-
dimiento de solucidn del problema. Sobre la tarjeta-pantalla se colocan las
figuras geométricas y se da la siguiente explicacién: “Observa atentamente,
la primera figura es un circulo, la segunda figura es un circulo igual a este
(se sefiala), pero si le ponemos un tridngulo encima, ya es diferente. La
tercera figura es un cuadrado solo, al igual que el primer circulo. La primera
y la tercera figura no tienen nada encima. La tercera es un cuadrado, por
lo tanto, en la base de la cuarta figura se tiene que encontrar un cuadrado,
as{ como en la tercera figura. La cuarta figura tiene que ser diferente de la
tercera, asi como la segunda es diferente de la primera: encima del cuadrado,
para la cuarta figura, se tiene que colocar un tridngulo” (figura 9).
Todalaexplicacién se acompana con la muestra, y el infnate observa cudles
son las relaciones entre las cuatro figuras. El infante puede tocar las figuras,
compararlas, colocarlas una encima de otra y ver las diferencias entre ellas.



Figura 9. Primer experimento: tercer nivel de ayuda.
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Se estimulaba la manipulacién del infante durante el trabajo con todos
los niveles de ayuda; sin embargo, su forma mds desplegada se daba durante
la utilizacién del tercer nivel de ayuda. Esto se explica por el hecho de que
el experimentador sefala todas las acciones elementales que conforman el
problema. De esta forma, el tercer nivel de ayuda representa el esquema
completo de la base orientadora de la accién. El término esquema corres-
ponde alaestructura de las acciones elementales que se incluyen en la accién
(problema, hdbito intelectual).

Sidespués de recibir el tercer nivel de ayuda, el infante soluciona correc-
tamente el problema una vez mis, la etapa del esquema de la base orienta-
dora de la accidn concluye y se pasa a la determinacién del plano superior
de la ¢jecucién independiente del infante.

Si el nifio no logra solucionar el problema, el tercer nivel de ayuda se
presenta nuevamente. No existen limites de tiempo ni presentaciones del
esquema de la base orientadora de la accién. Nuestra experiencia muestra
que tres presentaciones, como maximo, son suficientes. Después de ello el
infante logra acceder a la orientacién del adulto. El objetivo de la etapa de
elaboracién del esquema de la base orientadora de la accidn es explicarle
al infante la 16gica, el principio de la ejecucién de esta accién. Si el infante
no accede en esta etapa, es posible que el adulto haya cometido algtn error
durante la explicacidn.



(ejecucion independiente)

El objetivo de esta etapa es determinar el nivel (plano o estadio) del desa-
rrollo intelectual del infante en relacién con la zona de desarrollo préximo.
En la etapa delaelaboracién del esquema de la base orientadora de la accién
no se trataba de la zona de desarrollo préximo, debido a que el infante no
solucionaba ningtn problema, sino que aceptaba la explicacién del adulto
y copiaba su propia solucién. En la etapa de la identificacién de la zona de
desarrollo préximo el infante tiene que solucionar un problema similar
explicado por el adulto, es decir, solucionar el problema utilizando la ayuda
del adulto, lo cual corresponde a la definicién de la zona de desarrollo
préximo (Vigotsky, 1991a, 1991b).

La ejecucién independiente de un problema similar por parte del infante
se verifica consecutivamente a partir del plano superior del desarrollo inte-
lectual: el problema se presenta en el plano légico-verbal, perceptivo y
material.

Inicialmente se verifica si el infante puede o no realizar un problema similar
en el plano superior del pensamiento (légico-verbal). En este caso, el infante
trabajaconelmaterial presentado verbalmente, sin apoyosexternosconcretos
(figuras geométricas) o perceptivos (tarjetas con figuras geométricas).

Alinfante sele dalasiguiente instruccién: “Nosotros ya hemos trabajado
muy bien; ya sabes solucionar problemas con figuras geométricas. Ahora, t
solo, vas a solucionar un problema, pero yo no te voy a mostrar las figuras.
Tienes que escuchar con mucha atencién”.

El experimentador le presenta al infante el problema en el plano verbal:
“Tenemos tres figuras: un cuadrado, un cuadrado con tridngulo encima,



y un circulo. ¢Cudl es la cuarta figura, la cual tiene que ser diferente de la
tercera figura, asi como la segunda es diferente de la primera?” El problema
se repetia varias veces, de acuerdo con la necesidad de cada infante. En el
caso de las y los niflos mds pequefios, bdsicamente de los grupos rural y
suburbano, se utilizaba la tarjeta-pantalla sin figuras. La o el especialista
en psicologfa le mostraba al infante el lugar de cada figura en la serie. Este
apoyo materializado ayudaba al nifio a organizar su memoria y a imaginar
el orden de las figuras.

Sila respuesta del nifio era correcta (cuadrado con tridngulo), se concluia
que era capaz de realizar el problema en el plano 1égico-verbal, después de
pasar por la etapa de orientacién. Este plano determina el nivel del desa-
rrollo intelectual de este nifio: su zona de desarrollo préximo corresponde
al plano légico-verbal.

Si el infante no contestaba o se equivocaba en la solucién del problema
presentado en el plano légico-verbal, el o la especialista en psicologfa verifi-
caba la posibilidad de ejecucion de esta accidn en el plano de las imdgenes
concretas (perceptivo).

Al nifo se le presenta el mismo problema en el plano de las imdgenes
concretas. El problema se representa en una tarjeta con figuras geomé-
tricas: cuadrado, cuadrado con tridngulo encima, y circulo (ver figura 4).
Al infante se le preguntaba lo siguiente: “;Cudl debe ser la cuarta figura, la
cual tiene que ser diferente de la tercera, asi como la segunda es diferente
de la primera?” Asf como en el plano 1égico-verbal, en esta etapa el nifio no
obtenfa ninguna ayuda por parte del experimentador.

Durante el trabajo en el plano de lasimdgenes concretas, parala construc-
cién de la cuarta figura, el infante utilizaba figuras geométricas reales que



se encontraban sobre la mesa. En este sentido, debemos sefialar que no se
obtiene el plano perceptivo “puro”. No obstante que la mejor opcidn para
el trabajo en el plano perceptivo es el dibujo de la figura, nosotros utilizamos
una combinacién del plano de las imdgenes y de las acciones concretas. La
valoracién del dibujo infantil requiere del andlisis de otros factores, tales
como la motricidad fina, la percepcién de la forma, la posibilidad de ejecu-
cién de dibujos, la percepcién de las relaciones espaciales entre las figuras y
la ubicacién de la imagen, entre otras.

En estudios previos se ha mostrado que la actividad del dibujo infantil
tiene un nivel muy bajo de desarrollo en la infancia preescolar, e incluso
escolar inicial, en diferentes medios socioculturales (Solovieva, Quintanary
Ldzaro, 2006). El desarrollo suficiente de esta actividad no se alcanza incluso
en el medio urbano (Solovieva y Quintanar, 2013 b). Por ejemplo, las nifias
y nifios no logran completar imdgenes conocidas incompletas, tales como
una manzana, un plitano y una mariposa; los nifios muestran debilidad
en el desarrollo de la relacién entre la denominacién y la imagen objetal
(Jiménez, 2000; Rocha, 2000). EI problema del desarrollo de las imdgenes
objetales en diferentes medios socioculturales posee diferentes aspectos y
requiere de investigaciones futuras.

Todos estos aspectos no se incluyeron en el presente estudio, y por esta
razén se utilizd la opcidn de construccion de la cuarta figura con ayuda de
los objetos concretos.

A diferencia dela utilizacién de la tarjeta-pantalla que senala el orden de
las figuras con su numeracidn, la tarjeta con figuras geométricas en el plano
perceptivo solo representa las figuras.

Si el nino lograba encontrar correctamente la cuarta figura (colocaba
en el lugar de la cuarta figura un circulo con un tridngulo), se conclufa
que la zona de desarrollo préximo de este infante corresponde al plano
de las imdgenes concretas. Pero si el infante no solucionaba el problema



correctamente, el experimentador verificaba la posibilidad de ejecucién en
el plano de las acciones concretas.

En el plano de las acciones concretas, el infante trabajaba con figuras
geométricas reales. El experimentador colocaba la serie de figuras geomé-
tricas sobre la tarjeta-pantalla: circulo, circulo con tridngulo y cuadrado.
Al infante se le daba la siguiente instruccién: “Aqui tenemos tres figuras y
tenemos que construir la cuarta figura, la cual es diferente de la tercera, asi
como la segunda es diferente de la primera” (ver figura 3). El nifio no recibia
ninguna ayuda.

Si la respuesta del infante era adecuada (cuadrado con un tridngulo
encima), se conclufa que la zona de desarrollo préximo se encuentra en
el plano de las acciones concretas, lo cual determina el nivel de desarrollo
intelectual de este infante. Pero si el infante no solucionaba el problema,
se conclufa que la accién dada no se encuentra en la zona de desarrollo
préximo del infante y que se requiere de un trabajo formativo gradual para
construir dicha accién.

SEGUNDA SERIE DEL EXPERIMENTO
En la segunda serie del experimento se utiliza la formacién de otro problema
intelectual, que puede denominarse “tercero excluido” o “clasificacién
elemental”. Este hdbito intelectual consiste en varias acciones elementales:
1) la identificacién de similitudes (diferencias) entre las tres figuras; 2) la
busqueda de dos figuras parecidas; y 3) la exclusién de una de las tres figuras
para obtener el grupo de dos figuras similares.

Esta accién intelectual implica la clasificacidn de figuras geométricas de
acuerdo con tres caracteristicas: color, forma y tamafo. En todos los casos,



dos de las tres figuras presentadas tenfan alguna caracteristica similar, mien-
tras que la tercera figura se diferenciaba de las otras dos por su color, forma o
tamano. Se utilizaron tres tipos de figuras geométricas: cuadrado, tridngulo
y circulo; estas figuras eran de color rojo, azul o negro, y de tamaiio grande,
pequefio o mediano, todas ellas de hule o de cartén.

En esta serie se utilizé el segundo criterio para verificar el plano del
desarrollo de la actividad intelectual, en correspondencia con el nivel de
ejecucion de la accidn intelectual, después de la presentacién del esquema
de la base orientadora de la accién en el mismo plano. La diferencia de esta
secuencia, con respecto a la primera serie, consiste en que el esquema de la
base orientadora se presenta consecutivamente en los diferentes planos del
desarrollo intelectual: 1égico-verbal, perceptivo y material. En la primera
serie, el esquema de la base orientadora de la accién siempre se presenta en
el plano material.

Asi, después de la presentacion del esquema de la base orientadora de la
accioén en el plano verbal, el infante debe solucionar el problema intelectual
en el mismo plano. Lo mismo sucede ante la presentacién del esquema de
la base orientadora de la accién en el plano perceptivo y material, después
de los cuales se plantean problemas para su solucion en los mismos planos.
El plano superior en el cual el infante logre realizar la accién, después de
acceder al esquema de la base orientadora de la accién, determina el nivel de
su desarrollo intelectual.

En la segunda serie, para la verificacién del plano de ejecucion de la
accidn, se utilizaron dos problemas. Esto se relaciona con el hecho de que
en la segunda serie existe mayor probabilidad de respuestas al azar y los
dos problemas permiten verificar la posibilidad de solucién de manera
mds precisa.

En el plano de las acciones concretas de esta segunda serie se utilizaron
figuras geométricas: cuadrados, circulos y tridngulos de colores rojo, azul



y negro y de tamafios grande, pequefio y mediano. En el plano de las
imigenes concretas se utilizaron tarjetas con la representacion gréﬁca de
las mismas figuras.

Para verificar la novedad de la accidn, el problema se presentaba al infante
en el plano material. Para esto, frente al infante se colocaban tres figuras:
circulo grande rojo, cuadrado chico rojo y tridngulo chico rojo (figura 10).
Alinfante se le preguntaba cudl de las tres figuras se debe quitar para formar
un grupo de dos figuras. El infante no recibia ayuda del adulto en esta etapa.

Figura 10. Segundo experimento: tarea inicial.
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Cabe sefialar que en la segunda serie la posibilidad de explicar la eleccién
de la figura que se quita es esencial, debido a que el infante puede elegir la
figura al azar o por un criterio externo que no se relaciona con las condi-
ciones del problema. La explicacién consiste en sefialar por qué se quita una
figura y no otra (por el color, la forma o el tamafio).

Si el niflo no lograba solucionar el problema y explicar la solucidn, el
experimentador concluia que este problema era nuevo y pasaba al trabajo
con el esquema orientador. Pero si solucionaba el problema correctamente,



se verificaba la posibilidad de resolver el problema en el nivel 1égico-verbal
o perceptivo, tal y como se hacifa en la primera serie. Recordamos que esta
parte del protocolo es opcional.

En el plano verbal, al infante se le presentaban dos problemas. En todos
los casos se le hacfa la misma pregunta: “¢Qué figura podemos quitar para
formar un grupo de dos figuras?”.

Primer problema: “Tenemos tres figuras: un circulo grande negro, un
tridngulo azul grande y un cuadrado negro grande. ¢{Qué figura podemos
quitar?”

Segundo problema: “Tenemos tres figuras: un cuadrado grande azul, un
tridngulo grande azul y un circulo chico azul. Qué figura debemos quitar?”

En todoslos casos (en el plano verbal) la secuencia de figuras se repetia el
ndmero de veces necesario, de acuerdo con los requerimientos del infante.
Aqui lo importante es que el infante recuerde la secuencia para evitar
respuestas azarosas.

Si el infante solucionaba correctamente ambos problemas, se conclufa
que esta accién se encuentra en la zona de desarrollo actual, con la asimi-
lacién en el plano verbal. Pero si no solucionaba por lo menos uno de los
problemas, se le presentaban dos problemas en el plano perceptivo a través
de tarjetas (figuras 11y 12).

Figura 11. Segundo experimento: problema uno en el plano perceptivo (tridngulo

chico rojo, circulo chico negro y cuadrado chico negro).




Figura 12. Segundo experimento: problema dos en el plano perceptivo (cuadrado

grande azul, circulo chico azul y tridngulo chico azul).

Si el infante solucionaba ambos problemas, se conclufa que la accién
se encuentra en la zona de desarrollo actual, con asimilacién en el plano
perceptivo. Pero sino lograba solucionarlos, se concluia que la zona de desa-
rrollo actual corresponde al plano material. En ningtin caso se presentaba el
esquema de la base orientadora de la accidn. Solo los infante para quienes la
accién era nueva, pasaban ala etapa de la elaboracién de la base orientadora
de la accidn.

En la segunda serie, a diferencia de la primera, para la elaboracién del
esquema de la base orientadora de la accidn se utilizan los tres planos del
desarrollo intelectual de manera consecutiva. La verificacién se inicia en el
plano superior y, en caso necesario, se concluye en el plano de las acciones
concretas.

En cada plano, durante la presentacién del esquema de la base orien-
tadora de la accidn se utilizan los tres niveles de ayuda. Estos niveles de
ayuda corresponden a las acciones elementales que conforman el problema.
Asi, el primer nivel de ayuda corresponde a la accién de identificacién de
alguna similitud en las figuras, el segundo nivel corresponde a la accién de
busqueda de dos figuras parecidas entre si, y el tercer nivel corresponde ala



accién de exclusion de una de las tres figuras para obtener el grupo de dos
figuras similares. Durante la etapa de la elaboracién del esquema de la base
orientadora de la accién no hay limite de tiempo ni de repeticiones de la
explicacion.

Primer nivel de ayuda
Inicialmente se verificaba la posibilidad del infante de ejecutar la accién
después de la presentacion del esquema de la base orientadora de la accién
en el plano verbal. En este nivel no se presentan las figuras o tarjetas.

Al nino se le daba la siguiente instruccién: “Por favor escucha con
atencién. Te voy a explicar cémo se soluciona este problema. Tenemos
tres figuras: un circulo grande rojo, un cuadrado chico rojo y un tridngulo
chico rojo. Tenemos que decidir qué figura podemos quitar para formar
un grupo con las otras dos figuras. Veamos qué tipo de figuras tenemos (se
menciona cada una de ellas), todas son del mismo color, asi que por el color
no podemos quitar ninguna. Veamos la forma de las figuras (se menciona
cada una de ellas); de acuerdo con su forma, todas son diferentes, asi que por
la forma tampoco podemos quitar ninguna. {Qué mds tienen las figuras?,
¢qué mds podemos ver en ellas para poder quitar una y formar un grupo
con las otras dos?”

Con esta pregunta del experimentador concluye la presentacién del
primer nivel de ayuda del esquema de la base orientadora de la accién, en
el que se sefiala la primera accién elemental que conforma el problema
(“tercero excluido”). Este nivel de ayuda es el més reducido, debido a que
solo sefala el inicio de la solucién del problema.

Si después de esto el infante contestaba correctamente, diciendo que
también podemos ver el tamafio y que podemos quitar el circulo grande
y formar un grupo de dos figuras pequefias, entonces concluifa la etapa de



presentacién del esquema orientador. Al infante se le pedia repetir la solu-
cién del problema: el experimentador denominaba las figuras y el infante
exclufa una de ellas. Pero si el infante no solucionaba el problema, entonces
se pasaba al siguiente nivel de ayuda.

Segundo nivel de ayuda
En el segundo nivel de ayuda, el experimentador repetia toda la explica-
cién anterior y la completaba con la accién siguiente: “Nosotros ya hemos
visto que el color no nos permite quitar ninguna de las figuras, debido a
que todas son rojas. La forma tampoco nos ayuda, ya que todas tienen
formas diferentes: un circulo, un cuadrado y un tridngulo. Pero también
podemos observar el tamafo de estas figuras; de acuerdo con su tamaiio,
una es grande y dos son chicas. ;Qué figura crees que podemos quitar para
formar un grupo con las otras dos figuras?”

Con esta pregunta conclufa el segundo nivel de ayuda. La accién sefia-
lada ayudaba a encontrar las dos figuras similares y excluir una de ellas. Este
nivel de ayuda es mucho mds desplegado y completo en comparacién con
el nivel anterior.

Sielinfante contestaba correctamente, conclufa esta etapa y se pasabaala
verificacién de la posibilidad de ejecucién de dos problemas similares. Pero
si el niflo no contestaba correctamente, se pasaba al siguiente nivel de ayuda.

Tercer nivel de ayuda
En este nivel, el experimentador repetia la explicacién anterior y continuaba:
“Hemos visto que el color y la forma no permiten quitar ninguna de las
figuras. Otra caracteristica que podemos encontrar en ellas es el tamafo.
Si consideramos el tamafio, tenemos una figura grande (circulo rojo) y dos
figuras chicas (cuadrado y tridngulo rojo). Una figura es grande y no se



parece a las dos figuras chicas. Por eso podemos quitar esta figura (grande)
y formar un grupo de dos figuras chicas”.

Asi, al infante se le presentaba el esquema de orientacién mds desple-
gada y completa. El nifio recibia toda la explicacién y el principio 1égico
de la solucién del problema. Posteriormente, se verificaba la posibilidad de
ejecucion de dos problemas similares de manera independiente.

Inicialmente, se verificaba si el infante era capaz de solucionar dos problemas
similares en el plano superior del desarrollo intelectual. La solucién correcta
de ambos problemas puede indicar el plano 1égico-verbal como la zona
de desarrollo préximo del infante. La presentacién de los dos problemas
permite evitar una solucién casual.

El infante recibe la siguiente instruccién: “Ahora ya sabes cémo se solu-
ciona este problema. Te voy a decir otros problemas similares y tt solo vas a
buscar la respuesta. Escucha atentamente y soluciona el problema”.

Al nifio se le presentaba el problema en el plano verbal: “Tu tienes tres
figuras: un circulo grande rojo, un cuadrado grande azul y un tridngulo
grande rojo, ¢cudl de las tres figuras puedes quitar para formar un grupo de
dos figuras?”

El problema se repetia las veces necesarias para garantizar la memori-
zacién de las figuras. Antes de que el infante contestara se le pedia repetir
qué figuras tenfa el problema. En algunos casos se utilizaba la tarjeta-pan-
talla vacfa y el experimentador sefialaba con el dedo el lugar de cada una de
las figuras. Este medio externo ayudaba a las y los nifios del grupo rural y
suburbano a organizar la percepcidén del recuerdo de la informacién verbal
compleja. Las y los participantes no obtenfan ninguna ayuda mds durante
el trabajo en esta etapa.



Sila respuesta del infante era correcta (decia que se tenfa que quitar el
cuadrado grande azul, debido a que esta figura es diferente por el color),
entonces se le proponia otro problema similar: “Tenemos tres figuras:
un tridngulo negro pequefio, un cuadrado mediano negro y un circulo
grande rojo. ¢Qué figura podemos quitar para formar un grupo de dos
figuras parecidas?”

Sila respuesta del infante era correcta (decia que se tenfa que quitar el
circulo grande rojo, debido a que era diferente por su color), entonces se
conclufa que el plano légico-verbal era accesible para el nifio, y terminaba
la participacion de este nifio en el experimento. Pero si el niflo no solu-
cionaba uno de los dos problemas presentados, entonces se pasaba a la
presentacién del esquema de la base orientadora de la accién en el plano
de las imdgenes concretas.

Durante el trabajo en el plano de las imigenes concretas, al infante se le
mostraba una tarjeta con figuras geométricas: un tridngulo grande negro, un
circulo azul pequefio y un circulo pequefo rojo (figura 13). La instruccién
y las preguntas eran las mismas que para el trabajo en el plano 1égico-verbal.

Primer nivel de ayuda

Al nifo se le daba la siguiente instruccién: “Nosotros tenemos tres
figuras: un tridngulo grande negro, un cuadrado pequefio azul y un circulo
pequefio rojo. Tenemos que ver qué figura podemos quitar para formar
un grupo con las otras dos figuras. Veamos qué figuras tenemos. Todas las
figuras son de colores diferentes, asi que por el color no podemos quitar
ninguna. De acuerdo con la forma, todas son diferentes, entonces no



podemos quitar ninguna. §Qué mis podemos ver en ellas para poder quitar
una y formar un grupo con las otras dos?”

Con esta pregunta termina el esquema de la base orientadora de laaccién
en el primer nivel de ayuda. Si el infante no solucionaba el problema, se
pasaba al siguiente nivel de ayuda.

Figura 13. Segundo experimento: base orientadora de la accién en el plano
de las imdgenes concretas (tridngulo grande negro, cuadrado chico azul

y circulo chico rojo).

Segundo nivel de ayuda

En este nivel de ayuda, el experimentador repetia toda la explicacién ante-
rior y la completaba con la siguiente: “Nosotros ya hemos visto que ni el
color ni la forma nos permiten quitar alguna de las figuras. Pero también
podemos observar su tamafio. De acuerdo con el tamafo, tenemos una
figura grande y dos chicas. ¢Qué figura piensas que podemos quitar para
formar un grupo con las otras dos figuras?” Con esta pregunta concluia el
segundo nivel de ayuda. Si el infante contestaba incorrectamente, se pasaba
al siguiente nivel de ayuda.

Tercer nivel de ayuda
En este nivel, el experimentador repetia la explicacién anterior y conti-
nuaba: “El color y la forma no permiten excluir ninguna de las figuras. Otra



caracteristica que podemos encontrar en ellas es el tamafo. De acuerdo
con el tamafio, tenemos una figura grande (tridngulo negro) y dos figuras
chicas (cuadrado rojo y circulo azul). Una figura es grande y no se parece a
las dos figuras chicas, asi que podemos quitar esta figura (tridngulo grande)
y formar un grupo de dos figuras chicas.” Después, el experimentador veri-
ficaba la posibilidad de que el nifio solucionara dos problemas similares de
manera independiente.

Para verificar la posibilidad del infante de solucionar los problemas en
el plano de las imdgenes concretas, se le presentaban figuras en tarjetas.
Debemos sefialar, que en la segunda serie se utilizé el plano perceptivo
“puro”, es decir, el infante solo tenfa que sefalar la figura que debia quitarse.

El primer problema contenia las siguientes figuras: un circulo grande
rojo, un cuadrado chico rojo y un tridngulo chico rojo (figura 14).

Figura 14. Segundo experimento: primer problema de la etapa de verificacién

de la accién en el plano de las imdgenes concretas (circulo grande rojo, cuadrado

chico rojo y tridngulo chico rojo).




DESARROLLO DEL INTELECTO Y SU EVALUACION

El segundo problema representaba las figuras: circulo grande azul, tridn-
gulo chico azul y cuadrado grande azul (figura 15). El infante obtenia las
mismas instrucciones y preguntas: “;Qué figura tenemos que quitar para
formar un grupo de dos figuras?”

Figura 15. Segundo experimento: segundo problema de la etapa de verificacién
de la accién en el plano de las imdgenes concretas (circulo grande azul, tridngulo

chico azul y cuadrado grande azul).

Si el infante contestaba correctamente en ambos problemas (senalaba
que se quitaba el circulo grande rojo por el tamano en el primer problemay
el tridngulo chico rojo también por el tamafio), entonces se concluia que el
plano de imdgenes concretas corresponde a la zona del desarrollo préximo
de la actividad intelectual. Pero si el infante no solucionaba alguno de los
problemas, se pasaba a la presentacién del esquema de la BOA en el plano
de las acciones concretas.

Durante el trabajo en el plano de las acciones concretas, se utilizaron figuras
geométricas reales. Frente al infante se colocaban tres figuras: un cuadrado
grande azul, un circulo grande azul y un cuadrado grande azul (figura 16).



Figura 16. Segundo experimento: base orientadora de la accién en el plano de las
acciones concretas (cuadrado grande azul, circulo grande azul

y cuadrado grande azul).

Primer nivel de ayuda
Al infante se le daba la misma instruccién: “Aqui tenemos tres figuras: un
cuadrado grande azul, un circulo grande azul y un cuadrado grande azul.
Debemos decidir qué figura vamos a quitar para formar un grupo con las
otras dos figuras. Veamos qué figuras tenemos: todas las figuras son del
mismo color, entonces por el color no podemos quitar ninguna. Por su
tamanio, todas las figuras son iguales: son grandes. De acuerdo con el tamafio
tampoco podemos decidir qué figura quitar. ¢Qué mds podemos ver en ellas
para poder quitar una y formar un grupo con las otras dos?”

Si el infante no lograba solucionar el problema con esta explicacion, se
pasaba al segundo nivel de ayuda.

Segundo nivel de ayuda

En el segundo nivel de ayuda se presentaba la explicacién anterior y se
completaba de la siguiente manera: “Ya hemos visto que el color y el tamafio
no permiten quitar ninguna figura. Pero también podemos ver la forma
de las figuras. Por la forma tenemos dos figuras iguales (cuadrados) y una
diferente (circulo). ¢Qué opinas, cudl figura podemos quitar para formar
un grupo con las otras dos figuras?” Si el nifio contestaba incorrectamente,
el experimentador pasaba al siguiente nivel de ayuda.



Tercer nivel de ayuda

En el tercer nivel de ayuda, el adulto repetia la explicacién anterior y
continuaba: “El color y el tamafio no permiten excluir ninguna de las figuras.
Otra caracteristica que podemos encontrar en ellas es la forma. De acuerdo a
la forma, tenemos dos figuras iguales (cuadrados) y una diferente (circulo).
Asi, una figura es diferente por su forma, entonces esta figura se puede quitar
para obtener un grupo de dos figuras que tienen la misma forma.”

Después del esquema de orientacidn, el experimentador verificaba la
posibilidad de solucionar dos problemas del mismo tipo en el plano de las
acciones concretas de manera independiente.

Para verificar la posibilidad del nifio de solucionar problemas en el plano
de las acciones concretas, se presentaron dos problemas, utilizando figuras
geométricas reales. El infante podia tocarlas y manipularlas.

El primer problema contenta las figuras siguientes: circulo chico negro,
tridngulo chico negro y tridngulo chico negro (figura 17).

Figura 17. Segundo experimento: primer problema de la etapa de verificacién de
la accién en el plano de las acciones concretas (circulo chico rojo, tridngulo chico

negro y tridngulo chico negro).




El segundo problema incluia las siguientes figuras: cuadrado grande
negro, cuadrado mediano negro y circulo chico negro (figura 18).

Al infante se le preguntaba: “¢Qué figura tenemos que quitar para
formar un grupo de dos figuras?”

Figura 18. Segundo experimento: segundo problema de la etapa de verificacién de

la accién en el plano de las acciones concretas (cuadrado grande negro, cuadrado

mediano negro y circulo chico negro).

Si el infante solucionaba correctamente ambos problemas (sefialaba
que se quitaba el circulo chico negro por la forma en el primer problema
y el circulo chico negro también por la forma, entonces se conclufa que el
plano de acciones concretas corresponde a la zona del desarrollo préximo
de este infante. Pero si el nifio no solucionaba uno de los problemas, se
conclufa que dicha accién intelectual no se encuentra en la zona de desa-
rrollo préximo y que no es accesible para el infante. En cualquier caso, el
experimento terminaba.



| andlisis comparativo de los resultados se realizé de acuerdo a los
siguientes pardmetros: 1) la cantidad de infantes para quienes las tareas
intelectuales presentadas fueron nuevas (desconocidas); 2) el plano del
desarrollo intelectual, en el cual las y los nifios lograron realizar las tareas
nuevas, después de la presentacién de la BOA; 3) la edad de los infantes
en relacién con el plano de ejecucién de la accidn; 4) el nivel de ayuda, de
acuerdo a su cardcter desplegado o reducido, que necesitaron los nifios
y nifias de los diferentes grupos socioculturales; 5) la coincidencia de los
planos del desarrollo intelectual en la primera y segunda series del experi-
mento; 6) el género.

La comparacién de los resultados a partir de la novedad de la tarea inicial, en
ambas series del experimento, revel6 que el 82.14% de los infantes del grupo
rural no conocia la tarea, mientras que en los otros grupos el porcentaje fue
menor (Tabla 7). La comparacién de la ejecucién de la accién inicial en los
grupos mostré diferencias significativas (P = < 0.01) favorables a los grupos
urbano oficial y urbano privado. En todos los grupos, la tarea inicial de la
segunda serie fue mds conocida para los infantes que la tarea inicial de la
primera serie. No se observaron diferencias de acuerdo con el género.



Tabla 7. Porcentaje de infantes para quienes fue novedosa la tarea inicial en am-

bas series, de acuerdo con el nivel sociocultural.

Grupos
Serie
Rural Suburbano Urbano oficial Ur.bano
Privado
I 82.14% 74.64% 64.64% 71.42%
II 65.35% 62.50% 52.82% 46.42%

De acuerdo con los planos de ejecucion de las acciones intelectuales, la
comparacién mostré que el grupo rural obtuvo el mayor porcentaje de
infantes que realizé la accidén nueva en el plano material, después de la
presentaciéon de la BOA, mientras que el menor porcentaje se observé en el
grupo urbano privado. Este mismo fenémeno se observd en ambas series
del experimento (tablas 8 y 9).

La comparacién de los grupos rural y urbano revelé diferencias signi-
ficativas (P = < 0.01) en ambas series del experimento, favorables al grupo
urbano. En los grupos suburbano y urbano oficial las diferencias fueron
mis significativas en la primera serie (P = < 0.01) que en la segunda serie
(P = < 0.05), en ambos casos favorables al grupo urbano. En los grupos
suburbano y urbano privado las diferencias fueron significativas
(P =< 0.01) en ambas series, favorables al grupo privado.

La comparacidn, tanto de los grupos rural-suburbano, como urbano
oficial- urbano privado, no mostré diferencias significativas entre ellos.
Esto quiere decir que en estos pares de grupos los planos de ejecucion
de las acciones intelectuales, en ambas series del experimento, son muy
similares. No se observaron diferencias en la ejecucién de las tareas de
acuerdo con el género.



Tabla 8. Porcentaje de ejecuciones de acuerdo con el plano y al grupo sociocultu-

ral, después de la presentacion de la BOA en la primera serie.

Grupos
Plano de b
ejecucion Rural Suburbano Urbano oficial Ur. ano
Privado
Verbal 62.17 61.27 75.30 77.95
Perceptivo 19.17 23.69 17.28 15.05
Material 18.65 15.02 7.40 6.98

Tabla 9. Porcentaje de ejecuciones de acuerdo con el plano y al grupo

sociocultural, después de la presentacién de la BOA en la segunda serie.

Grupos
Plano de —
ejecucion Rural Suburbano Urbano oficial r ano
Privado
Verbal 48.00 56.80 59.58 66.14
Perceptivo 33.71 33.72 30.13 25.98
Material 18.28 9.46 10.27 7.87

Para un porcentaje de nifias y nifios de cada grupo sociocultural, la ejecu-
cién de las acciones intelectuales fue imposible, a pesar de la presentacién
dela BOA, en una o en ambas series (tabla 10).




Tabla 10. Porcentaje de nifios que no logré ejecutar las tareas después de la pre-

sentacion de la BOA en ambas series, de acuerdo con el grupo sociocultural.

Grupos
Series
Rural Suburbano Urbano oficial Ur.bano
Privado
Primera 16.08 17.22 10.49 7
Segunda 4.37 3.42 1.35 2.3

El anilisis de las ejecuciones de las acciones intelectuales por edades revel6
diferencias en todos los grupos socioculturales. La grifica 1 muestra que la
ejecucién de laaccién en el plano material es mis frecuente en las y los nifios
de 5, 6,9y 10 afos en el grupo rural. En el grupo suburbano la ejecucién en
este plano pricticamente desaparece en las y los nifios de 11y 12 afios. Esto
mismo se observa en los grupos urbano oficial y urbano privado a partir de
los 9 afios.



Grifica 1. Porcentaje de nifios que ejecutd en el plano material en la primera
serie, después de la presentacion de la BOA, de acuerdo con la edad

y el nivel sociocultural.

En el plano perceptivo la ejecucién de la accién es muy marcada en nifios
de 5 afios de escuelas rurales, disminuyendo conforme se incrementa la edad

(grafica 2).



Grifica 2. Porcentaje de nifios que ejecutd en el plano perceptivo en la primera
serie, después de la presentacién de la BOA, de acuerdo con la edad y el nivel

sociocultural.

En la grifica 3 se observa que el porcentaje de infantes que lograron
ejecutar la accién en el plano légico-verbal aumenta progresivamente de
acuerdo con la edad de los infantes en todas las poblaciones, acercindose al
100% en las edades de 10 a 12 afios.

En la segunda serie, la ejecucién de la accidn en el plano material se
present6 con mayor frecuencia en los grupos rural y suburbano en nifias y
nifos de 5y 6 anos (grifica 4).

En el plano perceptivo, la ejecucién de la accién de la segunda serie se
distribuyé homogéneamente en todos los grupos, con tendencia a dismi-
nuir en la poblacién urbana privada a partir de los 8 afios (gréfica 5).



DESARROLLO DEL INTELECTO Y SU EVALUACION

Grifica 3. Porcentaje de nifias y nifios que ejecut6 en el plano légico-verbal en la
primera serie, después de la presentacion de la BOA, de acuerdo con la edad y el

nivel sociocultural.



Grifica 4. Porcentaje de nifias y nifos que ejecuto en el plano material en la
segunda serie, después de la presentacién de la BOA, de acuerdo con la edad y el

nivel sociocultural.



Grifica 5. Porcentaje de nifias y nifos que ejecuto en el plano perceptivo en la
segunda serie, después de la presentacién de la BOA, de acuerdo con la edad y el

nivel sociocultural.

La ejecucion de la accién de la segunda serie, en el plano 1égico verbal,
fue minima en la poblacién rural de 5 afios; sin embargo, la ejecucién en
este plano predominé en todas las edades de todos los grupos, alcanzando
casi el 100% en la poblacién urbana privada a partir de los 8 afios. No se
observaron diferencias de acuerdo con el género en ninguno de los grupos
socioculturales (grifica 6).

El andlisis de las ejecuciones de las acciones intelectuales por edades
mostré diferencias para algunas edades. Por ejemplo, en las edades de Sy 7
afos no se observaron diferencias. En las y los participantes nifios de 6 afios
se obtuvieron diferencias significativas entre los grupos rural-urbano oficial
y rural-urbano privado (P = < 0.01). Para los nifios de 8 afios se observaron



diferencias significativas entre los grupos rural-suburbano (P = < 0.01),
rural-urbano privado (P = < 0.01), suburbano- urbano oficial (P = < 0.01)
y rural-urbano oficial (P = < 0.05). En las y los nifios de 9y 10 afios las dife-
rencias se observaron entre los grupos rural-urbano oficial, rural-urbano
privado, suburbano-urbano oficial, suburbano-urbano privado y urbano
oficial-urbano privado (P = < 0.01) en todos los casos. Para los infantes
de 11 afios se observaron diferencias entre los grupos rural-urbano oficial,
suburbano-urbano privado (P = < 0.01) y urbano privado-rural (P = < 0.05).
La ejecucidn de las y los participantes de 12 afios mostré diferencias entre
los grupos urbano oficial-urbano privado, rural-urbano privado, suburba-
no-urbano privado (P = < 0.01), suburbano-urbano oficial y rural-urbano
oficial (P =< 0.01).

Grifica 6. Porcentaje de nifios que ejecutd en el plano 16gico-verbal en la segun-
da serie, después de la presentaciéon de la BOA, de acuerdo con la edad y el nivel

sociocultural.



Cabe seialar que las diferencias entre los grupos urbano oficial y urbano
privado solo se observaron entre las nifias y nifios de 12 afios, mientras que
entre los grupos rural y suburbano dichas diferencias solo se observan en los
infantes de 8 afios, lo cual muestra la cercania entre estos tltimos grupos.

Estos resultados nos permiten establecer las siguientes regularidades:

La ejecucién de las acciones en el plano légico-verbal es menor en las
y los nifos de 5 afios de la poblacién rural; sin embargo, es la ejecu-
cién predominante en las otras edades y poblaciones.

En todos los grupos socioculturales se observd la siguiente tenden-
cia: el porcentaje de infantes que logran realizar la accién intelectual
en el plano 16gico-verbal, después de trabajar con el esquema orien-
tador con diferentes niveles de ayuda, se incrementa con la edad.
Laejecucionen el plano perceptivo caracterizaa losnifiosde S a7 afios,
en todas las poblaciones, y tiende a disminuir a medida que se incre-
menta la edad, dando paso a la ejecucion en el plano l6gico-verbal.

La ejecucién en el plano material predomina en la poblacién rural
en nifios de 5 y 6 afios.

La comparacién de los grupos de acuerdo al nivel de ayuda requerido
durante la presentacién de la BOA, revelé que mds del 50% de las y los nifios
de las escuelas rural, suburbana y urbana oficial requirié de la ayuda mds
desplegada para la realizacion exitosa de la accidén propuesta. En la escuela
urbana privada fue menor al 50%, y frecuentemente accedian a la BOA
con los dos primeros niveles de ayuda. Las tablas 11 y 12 muestran que los
niveles primero y segundo de ayuda se utilizaron mds frecuentemente en los
grupos privado y urbano, mientras que en los grupos rural y suburbano se
utilizé mds frecuentemente el tercer nivel de ayuda, es decir, la ayuda mds

completa y desplegada.



La mayoria de las y los nifios que requirié solamente del primer nivel

de ayuda ejecutd la accién en el plano légico-verbal, y fue inaccesible solo

para algunos de ellos. Entre los infantes que requirieron el tercer nivel de

ayuda, el porcentaje de niflos que no logré ejecutar la accidén se incrementa

notablemente. Las grificas 7 y 8 muestran los niveles de ayuda (I, II y III)

requeridos por los nifios de acuerdo a la edad.

Tabla 11. Porcentaje de nifios de acuerdo con el nivel de ayuda requerido, en cada

grupo sociocultural en la primera serie.

Nivel de ayuda

Grupos
Rural Suburbano  Urbano oficial g;]:’zgz
7.25 2.31 16.66 25.80
34.19 26.58 25.92 28.49
58.56 71.09 57.40 45.69

Tabla 12. Porcentaje de nifios de acuerdo con el nivel de ayuda requerido, en cada

grupo sociocultural en la segunda serie.

Nivel de ayuda

Grupos
Rural Suburbano  Urbano oficial g::;gz
2.28 3.55 8.90 16.53
16.00 10.05 10.95 18.89
81.71 86.39 80.13 64.56



En dichas grificas se observa un predominio del tercer nivel de ayuda
en todas las edades, aunque en los infantes de 5 afios alcanza mds del 90%.
Esto quiere decir que la mayoria de las y los nifios de todas las poblaciones
requirié de la ayuda mds desplegada.

Grifica 7. Niveles de ayuda requeridos por los nifios (porcentaje)

de acuerdo con su edad, en la primera serie.



Grifica 8. Niveles de ayuda requeridos por los nifios (porcentaje)

de acuerdo con su edad, en la segunda serie.

Considerando la utilizacién de los niveles de ayuda y el plano de ejecu-
cién de la accién intelectual en cada serie, podemos concluir lo siguiente:
1) el primer nivel de ayuda fue mis efectivo en los grupos urbanos, particu-
larmente en el privado; 2) para los nifios que lograron ejecutar la accién en
el plano légico-verbal fueron suficientes los primeros dos niveles de ayuda
(gréficas 9y 10).

Elandlisis de los niveles de ayuda requeridos por los nifios revel diferen-
cias significativas entre los grupos socioculturales: rural-urbano oficial (P
= < 0.05), rural-urbano privado (P = < 0.01), suburbano-urbano oficial (P
= < 0.01) y urbano oficial-urbano privado (P = < 0.05). No se encontraron
diferencias entre los grupos rural y suburbano, hecho que indica la cercania
entre estos dos grupos. Tampoco se encontraron diferencias de acuerdo con
el género de los infantes.



DESARROLLO DEL INTELECTO Y SU EVALUACION

Grifica 9. Niveles de ayuda requeridos de acuerdo con el grupo sociocultural

(porcentaje) en la primera serie.

Grifica 10. Niveles de ayuda requeridos de acuerdo con el grupo sociocultural

(porcentaje) en la segunda serie.



La coincidencia de los planos de ejecucién de las acciones de ambeas series,
en todos los grupos socioculturales, corresponde al 54.76% (tabla 13). Esto
significa que este porcentaje de nifias y nifios logré realizar ambas acciones
en un mismo plano: 18gico-verbal, perceptivo o acciones concretas, después
del trabajo con el esquema de la BOA.

En el grupo rural se observé una coincidencia de los planos de ejecucién
en el 46.66% de los casos (P = < 0.05). En el 14.16% se observé una dife-
rencia en la ejecucién de las acciones en dos planos (una accién en el plano
16gico-verbal y la otra en el plano de las acciones concretas), y en el 39.16%
la diferencia en la ejecucidn en un plano (una accién en el plano verbal y
otra en el plano perceptivo, 0 una accién en el plano perceptivo y la otra en
el plano material).

En el grupo suburbano se observé una coincidencia de los planos de
ejecucién en el 51.45% (P = < 0.05). La diferencia en la ejecucidn de las
acciones en dos planos se observé en el 8.73%, y en la ejecucién en un plano
se dio en el 39.80%.

En el grupo urbano la coincidencia de los planos de ejecucion se observd
en el 63% (P = < 0.01). La diferencia en la ejecucién de las acciones en dos
planos se observé en el 6% y en el 31% en un plano.

La comparacién de la coincidencia de los planos de ejecucién de las
acciones de ambas series revel6 diferencias significativas (P = < 0.01).



Tabla 13. Porcentaje de coincidencia de los planos de ejecucién en ambas series.

. Coincidencia | Coincidencia | Coincidencia
Nivel
. en el plano en el plano en el plano Total
sociocultural ) :
verbal perceptivo material
Grupo rural 67.85% 19.64% 12.50% 46.66%
Suburbano 79.24% 18.86% 1.88% 51.45%
Urbano oficial 74.60% 20.63% 4.76% 63.00%
i 88.23% 5.88% 5.88% 57.95%
Privado

Porcentaje total 54.76%

La comparacién dela ejecucion delas acciones intelectuales en la primera
y segunda series, de acuerdo con los cinco pardmetros identificados, permite
concluir lo siguiente acerca de las diferencias socioculturales:
La mayoria de los infantes para quienes las acciones intelectuales
utilizadas en el estudio fueron nuevas e inaccesibles, pertenecen al
grupo rural. El cuadro opuesto se observa en el grupo privado.
En el grupo rural se observé el porcentaje mds alto de ejecucién de
las acciones intelectuales en el plano material, mientras que en el
grupo privado el porcentaje mis alto fue en el plano légico-verbal.
La diferencia entre las y los nifos de los cuatro grupos sociocultu-
rales, se incrementa a partir de los 6 afios, pero se hace mds evidente
entre los 9 y los 12 anos. Un alto porcentaje de los nifios de escue-
las urbanas oficiales y privadas realiza las acciones en el plano 16gi-
co-verbal, en comparacién con las y los nifios de las escuelas rurales,
donde se observa un porcentaje mis bajo.
El andlisis de los niveles de ayuda requeridos por los nifios revelaron
diferencias entre los diferentes grupos socioculturales. Ademds, el



nivel de ayuda requerido se correlaciona con el plano de ejecucién
de la accidén intelectual. Para la mayoria de los nifios que realizé las
acciones en el plano légico-verbal, bdsicamente fueron suficientes
los dos primeros niveles de ayuda. Esto fue mis frecuente en el gru-
po privado. El tercer nivel de ayuda fue necesario para los nifos que
realizaron la accién en el plano material y, en menor grado, en el pla-
no de las imdgenes concretas. Los infantes mayores (de 9 a 12 afios)
requirieron en menor medida del tercer nivel de ayuda, en compara-
cién con los nifios menores (de S a 8 afos).

La coincidencia de los planos de ejecucién de las acciones en ambas
series fue més alto en el grupo urbano privado y mds bajo en el gru-
po rural.

No se encontraron diferencias significativas en ninguno de los gru-
pos socioculturales de acuerdo con el género.

Estudios similares se han realizado en Rusia, Chinay Vietnam. El estudio de
Karpov (1983) realizado en la ciudad de Mosct, Rusia, incluyé el diagnés-
tico del estadio del desarrollo intelectual en infantes de 6 a 7 afios (promedio
de edad de 6.69 afos) que asistian al Gltimo grado preescolar.

En este trabajo, la coincidencia de los planos del desarrollo intelectual
en los cuales los sujetos ejecutaron las acciones intelectuales, después de
aceptar el esquema de la BOA, correspondié al 87.5% (P = < 0.01). En
nuestro estudio, la coincidencia correspondid, en el grupo rural al 46.66%,
el 51.45% en el grupo suburbano, el 63% en el grupo urbano oficial, y al
57.95% en el grupo privado. En promedio, los planos de la ejecucién de las
acciones en la primera y segunda serie coincidieron al 54.76% (P = < 0.01).

En el trabajo de Karpov (1983) el porcentaje de los infantes que no logré
realizar las acciones intelectuales correspondié al 2.70% para la primera



accion, y al 2.77% para la segunda accién. En el estudio realizado en Moscu,
en el plano verbal el 27.02% y el 27.77% de los infantes realizaron la primera
y segunda acciones, respectivamente; en el plano de las imagenes concretas
correspondié al 21.62% y al 27.77%, y en el plano material al 48.64% y al
44.44%.

Para el andlisis comparativo consideraremos a las y los nifios de 6 afios de
todos los grupos socioculturales. Debemos sefialar que esta comparacién
posee un cardcter convencional, debido a que las caracteristicas de las nifias
y nifios, las condiciones y el procedimiento en ambos estudios, fueron dife-
rentes. Por ejemplo, las y los nifios de Mosct asisten a jardines de nifios a la
edad de 6 anos, mientras que la mayoria de la poblacién infantil de México
asisten a escuelas primarias a esta edad. Ademds, las metddicas utilizadas
para el diagndstico del desarrollo intelectual en estos estudios fueron dife-
rentes, tal y como se describid anteriormente.

En general, nuestros resultados muestran que el porcentaje de infantes
para quienes el plano potencial del desarrollo intelectual fue 16gico-verbal,
es mds alto, en comparacion con los resultados del trabajo de Karpov (1983).
Este hecho es mds notorio en los grupos urbano oficial y urbano privado.
Asi, en estos dos grupos el porcentaje de nifios que realizé la accién en el
plano ldgico-verbal es bastante alto, y la realizacién en el plano material
se observa en la minorfa de los casos. Este hecho se puede explicar de la
siguiente manera: En nuestro estudio se utilizaron otros criterios para la
presentacién del esquema de la BOA; por ejemplo, no habia limites en
el tiempo ni en la cantidad de presentaciones, es decir, se hacfa todo lo
posible para que el infante accediera a la explicacién del adulto. En el trabajo
realizado en Mosct este aspecto no tuvo lugar. Ademds, los criterios de
respuesta correcta también variaron en ambos estudios. Como se sefial6
anteriormente, en el trabajo de Karpov (1983) la respuesta correcta incluia
laargumentacién y la explicacién expresada adecuadamente por del infante;



en nuestro estudio, debido a las caracteristicas especificas de la poblacién,
la respuesta correcta implicaba solamente la solucién (verbal, perceptiva o
concreta), sin la argumentacién del nifio.

Almismo tiempo, el porcentaje de nifias y nifios para quienes las acciones
intelectuales resultaron ser inaccesibles en una u otra serie, fue significati-
vamente mayor en nuestro estudio, en todos los grupos socioculturales,
en relacién con los resultados obtenidos en Mosct. Incluso en el grupo
urbano privado este porcentaje es mayor al obtenido en el estudio con los
ninos en Rusia.

En el estudio de Le Van Ann (1995) participaron infantes vietnamitas
de 6 a 7 afos. En el plano material, la primera y la segunda serie fueron
realizadas por el 47.61% y el 45% de los infantes, respectivamente. En el
plano de las imdgenes concretas la accién de la primera y segunda series la
realizaron el 23.80% y el 25%, respectivamente, mientras que en el plano
18gico-verbal fueron el 26.19% y el 25%. En este estudio, la comparacién
de la coincidencia de los planos, en los cuales los sujetos realizaron ambas
acciones intelectuales, revelé diferencias significativas (P = < 0.01).

En el estudio realizado por Chzhao Junchzhun (1995) se observan
algunas dificultades, debido a que su objetivo fue determinarla dependencia
entre el estadio del desarrollo intelectual y la posibilidad de formacién de
conceptos cientificos en infantes preescolares mayores y escolares menores
rusos y chinos, de 6 a 9 afios. Solo incluyeron a aquellos nifios para quienes
el plano de ejecucién de una accién, de antemano, coincidia con el plano
de ejecucion de la otra accién intelectual (la coincidencia de los planos de
ejecucion fue del 100%).

En general, Chzhao Junchzhun (1995) no reporta diferencias entre los
infantes rusos y chinos. En el trabajo participaron 28 infantes rusos y 42
infantes chinos. De ellos, el 18.57% realizé la accidn en el plano material,
el 32.85% en el plano perceptivo, y el 48.57% en el plano l6gico-verbal. En



este estudio, el porcentaje de infantes que ejecuté la accién intelectual en
el plano légico-verbal fue muy similar a los obtenidos en nuestro estudio,
donde el porcentaje es bastante alto para todos los grupos socioculturales.
Se puede pensar que esto se explica por las condiciones y los objetivos del
estudio mismo. En este trabajo, la formacién de las acciones nuevas se dio
de manera mds persistente y cuidadosa, en relacién con la cantidad de expli-
caciones y el tiempo utilizado para la etapa de presentacién del esquema
orientador, lo cual coincide con nuestro estudio.

En los estudios realizados con nifios vietnamitas y chinos no se aportan
datos acerca de los infantes que no realizaron las acciones después de la
presentacién de la BOA. Tampoco se reportan diferencias de acuerdo con
el género o la nacionalidad.



os resultados obtenidos en nuestro estudio no coinciden con la mayoria
de las publicaciones que afirman dependencia del desarrollo intelectual de
las condiciones de vida del nifio, es decir, rechazan la idea de que, entre
peores son las condiciones sociales, mds bajo es el potencial del desarrollo de
los nifios. En ninguno de los estudios que afirman este hecho se halogrado
evaluar el potencial del desarrollo, sino los conocimientos y las habilidades
ya existentes de los nifios, y en este caso es muy probable que los autores
tengan razén. Es muy probable que los nifios que crecen en condiciones de
pobreza y negligencia social se encuentren en peores condiciones para su
propio desarrollo. Decir esto significa solo reconocer que sus condiciones
sociales son insuficientes para garantizar el desarrollo. Lo que no se puede
hacer, es justificar subajo éxito escolar con esta condicién y, ademds, concluir
que su potencial de desarrollo es bajo.

Nuestros datos experimentales mostraron que después del trabajo reali-
zado con los nifios en la etapa de la elaboracién de la BOA, la mayoria de
ellos logré realizar la accién nueva en uno de los planos del desarrollo inte-
lectual. Este fenémeno, observado en ambas series del experimento, indica
que ambas acciones intelectuales, a pesar de ser desconocidas parala mayoria
de los nifios, se encontraban en la zona de su desarrollo préximo. La zona
de desarrollo préximo se relaciona con la linea funcional de su desarrollo
intelectual, ya que ellos lograron realizar las tareas después de que el adulto
les brindé la ayuda necesaria en la etapa de elaboracién de la BOA.



Queremos enfatizar que desde el punto de vista de la psicologfa tradi-
cional es un hecho sorprendente. Lo “légico” era encontrar un incremento
progresivo en la ejecucion de las tareas en el plano l6gico-verbal en ambas
series, es decir, que a mayor nivel sociocultural, més frecuente serfa la ejecu-
cién en el plano légico-verbal. En otras palabras, lo mis natural era suponer
que las nifas y nifios de las escuelas rurales ejecutarfan las acciones en el
plano material o perceptivo, mientras que los nifos y nifias de las escuelas
privadas las realizarfan en el plano légico-verbal.

Sin embargo, los resultados mostraron algo distinto, que es légico para
la psicologia no tradicional. En todos los grupos socioculturales la mayorfa
de los infantes realizo las acciones nuevas, después de recibir la ayuda del
adulto, en el plano superior del pensamiento: en el plano légico-verbal. Esto
quiere decir que la pertenencia a un medio sociocultural dado no determina
el desarrollo intelectual del infante.

Las y los nifios de diferentes medios socioculturales poseen una zona
de desarrollo préximo amplia, cuyo descubrimiento depende de la parti-
cipacién correspondiente del adulto. Para ello, el psicélogo proporciona
instrucciones concretas y cortas, separa la solucién del problema y su argu-
mentacion, y repite las explicaciones mostrando las acciones durante la
etapa de elaboracién del esquema de la BOA. Ademds, utiliza diferentes
medios externos de apoyo (tarjeta-pantalla), tanto para la presentacién de
las series, como para facilitar la agrupacién de las figuras geométricas. Lo
que realmente juega un papel significativo es la interaccién que se establece
con el nifio en la zona de desarrollo préximo. De acuerdo a nuestros resul-
tados, esto implica la eleccién del plano en el cual el infante puede aceptar
la BOA y el cardcter desplegado o reducido de la ayuda que se le brinda al
infante. La ayuda “ayuda” solo en el caso si se elabora a partir de la estruc-
tura concreta de la accidn intelectual dada, es decir, solo si considera los
pasos necesarios que se encuentran en la solucién de este problema. Este



hallazgo es significativo para toda la pedagogia que tiene que preocuparse
por la busqueda de orientaciones que consideren el contenido de aquellas
acciones que pretende ensefar.

Todo lo anterior significa que existen grandes posibilidades de aplicar el
concepto de zona de desarrollo préximo no solo en la educacién regular para
optimizar el proceso de ensenanza-aprendizaje, sino también en la educa-
cidn especial, para la elaboracién de programas de correccién en aquellos
casos en los que se observa un desarrollo psicolégico insuficiente.

En el estudio encontramos diferencias entre los grupos socioculturales
en relacién con la edad, el nivel educativo y profesional de los padres, la
coincidencia de los planos de ejecucion, el plano de ejecucién de la accion
intelectual (légico-verbal, perceptivo o material), la novedad de la accién
y los niveles de ayuda durante la elaboracién de la BOA. Estas diferencias
permitieron agrupar a la poblacién estudiada en dos grupos: a) escuelas
rurales y suburbanas; y b) escuelas urbanas y privadas.

En los grupos rural y suburbano se identificaron més nifas y nifios que
desconocian las acciones intelectuales iniciales. Si el diagnéstico del desa-
rrollo intelectual se limitarfa solamente al registro de respuestas correctas e
incorrectas, como en la evaluacién tradicional, entonces los infantes proce-
dentes de escuelas rurales y suburbanas siempre estarfan en condiciones
desfavorables.

Cole y Scribner (1977) reportaron pobres ejecuciones en tareas de clasi-
ficacidn en nifios y adolescentes mayas (del estado de Yucatdn) con bajo
nivel de escolarizacién (de 10 a 18 afios). Ademis, encontraron que la esco-
larizacidén es la variable mds significativa, en comparacién con la edad, para
la caracteristica del intelecto del sujeto. Evidentemente, se trata de las edades
incluidas en el estudio.

En algunos aspectos, nuestros resultados no concuerdan con los resul-
tados de este estudio (Cole y Scribner, 1977). Estos autores, durante la



evaluacién de los habitos de clasificacién, encontraron su estado primitivo
incluso en adolescentes y jévenes mayas. Cabe sefialar que en estos estudios
no se utilizé el concepto de zona de desarrollo préximo durante la evalua-
cidn; las tareas inicamente permitian constatar si la ejecucion era correcta o
incorrecta, sin utilizar la orientacién del evaluador. En otras palabras, estos
autores utilizaron métodos tradicionales para la evaluacién del intelecto. A
partir de ello, concluyeron que las caracteristicas particulares del intelecto
en la cultura maya no permiten obtener resultados comparables con los de
las otras poblaciones.

Es evidente que la ejecucién depende de los conocimientos y hibitos
adquiridos anteriormente, pero lo que garantiza estos hdbitos es la educa-
cién y no las limitaciones y disposiciones culturales aisladas. La BOA
permite a las y los niflos no solo realizar de manera correcta una accién
anteriormente desconocida, sino también realizarla en el plano superior,
independientemente del grupo sociocultural al que pertenezcan.

La orientacién del adulto sirve como impulso para el desarrollo inte-
lectual del infante, aumentando y ampliando sus conocimientos, lo cual
corresponde a la linea funcional del desarrollo intelectual. De esta forma,
el trabajo con la zona de desarrollo préximo puede garantizar el desarrollo
intelectual del infante y la desaparicién de las diferencias entre los nifios y
nifas de diferentes grupos socioculturales, con respecto al intelecto.

Asi, las dos lineas del desarrollo intelectual, funcional (adquisicién
de las acciones nuevas) y cualitativa (cambio de los planos del desarrollo,
en los que el infante logra ejecutar diferentes acciones) se encuentran en
estrecha interaccién. Entre mds amplia sea la linea funcional, mayores serin
las posibilidades de pasar a otro plano del desarrollo; y a su vez, entre mds
alto sea el plano del desarrollo, mayores serdn las posibilidades para ampliar
los conocimientos concretos del nifio. De esta forma, la zona de desarrollo
proximo, relacionada con ambas lineas del desarrollo intelectual, determina



el estado del intelecto del nifio. La zona de desarrollo préximo funciona en
situaciones de educacidn e interaccién del infante con el adulto, las cuales
se construyen de acuerdo con los principios de la teorfa de actividad de
la ensefianza (Talizina, 2019). Uno de estos principios se relaciona con la
utilizacién de la orientacién adecuada para cada accién intelectual: la base
orientadora de la accién (BOA), la cual descubre el contenido de la accién
ante el infante.

El principio de elaboracién y utilizacién de la BOA para la formacién
de cualquier accidén o concepto nuevo es esencial para la organizacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje en la escuela. La introduccién de dicha
orientacién puede ser la base metodoldgica para llevar a cabo cambios posi-
tivosinnovadores enlaeducacién en México y en otros paises. Consideramos
que estos cambios, ademds de una adecuada preparacién de los maestros,
garantizarfan el desarrollo de todos los infantes, independientemente de su
situacion cultural o econdmica.

No obstante que en todos los grupos la mayoria de las y los nifios ejecutd
las acciones en el plano 1égico-verbal, en el grupo rural se observé el porcen-
taje mds alto de ejecucion de las acciones en el plano inferior (plano mate-
rial), y el mds bajo en el plano verbal, especificamente entre las edades de 5
y 6 afos.

En lo referente al nivel de ayuda que necesitaron los nifios para la realiza-
cidn de las tareas, para la mayoria de las nifias y nifios de las escuelas urbana
y privada fue suficiente el primer o segundo nivel, durante la presentacién
del esquema de la BOA. Por su parte, las y los nifios de las escuelas rurales y
suburbanas requirieron de ayudas mds desplegadas y completas (tercer nivel
de ayuda) para acceder al esquema de la BOA. Esto significa que los infantes
que viven en las condiciones mds desfavorables requirieron de un apoyo
mis desplegado por parte de las y los especialistas en psicologia y personal
docente, educadores y maestros.



En general, los infantes que solucionaron los problemas propuestos en
el plano 16gico-verbal necesitaron los niveles primero y segundo de ayuda en
todos los grupos. Los nifios que realizaron las acciones en el plano material
0 perceptivo requirieron, en casi todos los casos, del tercer nivel de ayuda.
De acuerdo con lo anterior, podemos sefialar que el nivel de ayuda es inver-
samente proporcional al plano del desarrollo intelectual del nifio: entre mds
alto sea el plano del desarrollo intelectual, se necesitard ayuda menos desple-
gada, y entre mds bajo sea el plano del desarrollo, se requerirdn ayudas mas
desplegadas. Estos hechos pueden ser esenciales para la organizacion, tanto
del proceso educativo en la escuela regular, como del proceso correctivo de
infantes con dificultades en el desarrollo y en el aprendizaje escolar.

Nuestros resultados muestran la dependencia del nivel de ayuda utili-
zado (durante la elaboracién de la BOA), del nivel sociocultural. Asi, el
nivel de ayuda puede servir como uno de los indicadores principales de las
diferencias del desarrollo de las y los nifios que viven en diferentes condi-
ciones socioculturales.

La coincidencia de los planos de ejecucion de las acciones intelectuales
en ambas series fue del 54.76%, en promedio, para todos los grupos. La
coincidencia fue mds baja en el grupo rural, correspondiendo al 46.66%
(P=<0.05). En general, este indicador es mds bajo que el obtenido en otros
estudios. Sin embargo, la coincidencia fue mayor al 50% en los otros grupos
socioculturales (P = < 0.01).

Se puede pensar que en las y los nifios mexicanos el cambio del plano
perceptivo al plano verbal del desarrollo intelectual depende de la organi-
zacién y del tipo de trabajo educativo que se utilice. En la mayoria de los
casos se puede lograr la ejecucidn de las acciones intelectuales en el plano
16gico-verbal a partir de los 5 afios, en condiciones adecuadas para la inter-
vencién formativa. En estos casos, el plano verbal corresponde a la zona del
desarrollo préximo de los infantes.



Los resultados del estudio muestran que, independientemente de las
condiciones de vida, las regularidades del desarrollo del intelecto son gene-
rales para todos los infantes. El proceso del paso de un plano a otro y del
desarrollo de las formas bésicas del funcionamiento del pensamiento, es
tnico. Las leyes descritas por Vigotsky acerca del desarrollo cultural del
infante no solo se refieren a las diferencias del desarrollo intelectual en
dependencia de lo social y cultural, como frecuentemente se menciona en
los trabajos de otros psicélogos (Rogoff, 1993; Wertsch, 1979, 1988; Cole
y Scribner, 1977). El desarrollo del intelecto constituye la adquisicién de
los instrumentos culturales de mediatizacién y regulacién de los procesos
psicoldgicos en la experiencia histérico-cultural de lahumanidad. Esto se da
durante toda la vida del hombre en el proceso de realizacién de diferentes
tipos de actividad y en el proceso de comunicacién.

Nuestros resultados muestran nuevas perspectivas para el cambio de la
prictica educativa, en el sentido de que el intelecto del nifio no resultade una
simple combinacién herencia-medio. De acuerdo con Vigotsky (1983), el
infante no es una “marioneta” manipulada hacia las orientaciones opuestas
medio-herencia. Un medio empobrecido no necesariamente determina un
bajo intelecto. Todo depende del proceso de desarrollo concreto del infante,
por ejemplo, de la organizacién de la educacidn, y no solo de las caracterfs-
ticas del medio social.

Vigotsky (1991a), al considerar las diferencias en el desarrollo intelectual
de nifias y nifios con diferente coeficiente intelectual al momento de su
ingreso a la escuela, sefalé que las y los nifios con coeficiente bajo pueden
igualar a los infantes que mostraron un coeficiente intelectual alto en la
medicidn inicial.

En este sentido, nuestros resultados experimentales no solo constatan
las diferencias que existen en el desarrollo del intelecto en niflos que viven
en diferentes condiciones socioculturales, sino que muestran la posibilidad



de igualar estas diferencias y garantizar un desarrollo positivo en todos los
niveles. Nuestro estudio, a diferencia de otros que abordan las diferencias
transculturales en el desarrollo y las caracteristicas del intelecto, muestra
que dichas diferencias no son algo invariable y constante. Por el contrario,
todas las y los nifios pueden asimilar los conocimientos y las habilidades
necesarias, pasando por las etapas bésicas del desarrollo intelectual. En este
sentido, se establece una relacidn entre los procesos de diagnéstico, desa-
rrollo y correccidn, es decir, es un “...acercamiento del diagndstico hacia
la formacidn, con la utilizacién de la zona de desarrollo préximo” Elkonin
(1989, pag. 299).

La medicién del intelecto no existe como algo absoluto, debido a que
es imposible incluir a todos los componentes de los conocimientos del
infante, todo lo que el infante sabe o0 no sabe. Para ello serfa necesario vivir
con el infante y seguir todos los momentos de su desarrollo psicolégico. Se
puede decir que el psicélogo debe aceptar que no es posible la medicién
absoluta del intelecto. El diagndstico siempre se debe apoyar en los objetivos
concretos de su aplicacién, por ejemplo, determinar el nivel de preparacién
para la escuela o sugerir los programas de correccién.

Debemos sefialar que las acciones intelectuales utilizadas (primera y
segunda series) poseen una estructura diferente. En cada serie la accién
consistié de operaciones o acciones elementales especificas, las cuales, por
si mismas, pueden ser mis ficiles o mds dificiles para cada uno de las y
los nifios. Nuestros resultados mostraron que la primera accién es mds
compleja, debido al mayor porcentaje de nifias y nifios para quienes la
accion fue inaccesible. A pesar de que la segunda accidon es més sencilla y el
porcentaje de infantes que no accedieron a ella fue muy bajo, era necesaria
una explicaciéon mds larga en el plano verbal (cada figura tiene tres carac-
teristicas: color, forma y tamaifo), por lo que los infantes frecuentemente
requerfan del tercer nivel de ayuda.



Todo lo anterior puede ayudar a comprender una de las causas del asf
denominado “desfase” en el desarrollo intelectual, es decir, de la ejecucién
de acciones en diferentes planos del pensamiento. Al respecto, Salmina
(1988) opina que el problema del “desfase” depende de las diferencias en
el contenido concreto de los problemas intelectuales, lo cual confirma que
determinar el desarrollo intelectual de manera global es pricticamente
imposible.

Vigotsky (1991b) sefialé que el principio del diagnéstico de lo que el
infante puede o no puede realizar de manera independiente, es incorrecto.
Enlaviday en la ensefianza se valora no solo aquello que el sujeto sabe o no
sabe, sino cémo puede utilizar los conocimientos. Esto se lograa través dela
zona de desarrollo préximo, es decir, a través de la posibilidad de utilizar la
ayuda externa de manera efectiva. Esta habilidad se desarrolla en la infancia
durante la colaboracién del infante con el adulto y con otros infantes.
Vigotsky (1991) propuso diagnosticar el intelecto sobre la base dela zona de
desarrollo préximo: “El estado del desarrollo intelectual del infante se puede
determinar con ayuda de la verificacién de dos niveles... el desarrollo actual
y la zona del desarrollo préximo. Aquello que el infante hace con ayuda
del adulto, el dia de manana lo hard de manera independiente. La zona
de desarrollo préximo ayuda a determinar el dia de mafnana del infante, el
estado dindmico de su desarrollo, que considera no solo el nivel alcanzado,
sino también lo que se encuentra en proceso de maduracién” (pig. 385°).

En nuestro estudio los nifios y nifias trabajaron con ayuda del adulto
de manera diferente, hecho que permitié identificar dos pardmetros: uno
relacionado con el trabajo en los diferentes planos del desarrollo intelectual,
y el otro con el volumen de ayuda que el adulto le proporciona al infante.

6 Traduccidn libre de la autora.



Esto ultimo significa que la orientacién que se requiere en los diferentes
planos del pensamiento también puede ser diferente: ser mds o menos
desplegada. Como se observé en nuestro estudio, se necesita una ayuda mds
desplegada y frecuente para formar de manera satisfactoria las acciones inte-
lectuales en las y los niflos menores de todas las poblaciones, especialmente
la rural y la suburbana.

La metodologfa elaborada permite determinar los niveles del desarrollo
intelectual en los niflos y encontrar las vias para la formacién de los tipos
correspondientes de la actividad intelectual. Los niveles de ayuda identifi-
cados durante la elaboracién de la BOA se pueden utilizar para la formacién
de las acciones mentales por etapas, propuesta por Galperin (1976, 1998)
para la organizacién del trabajo de correccién y para los cursos profilicticos.

El desarrollo intelectual es el “complejo histérico que refleja, en cada
etapa, una parte de su propio pasado” (Vigotsky, 1983, pig. 309) o contiene
en su contenido el contenido de las etapas previas que nunca se borran. La
zona del desarrollo préximo constituye un concepto psicoldgico amplio
que adn no se ha descubierto en la prictica contemporinea en toda su
plenitud. Consideramos que el concepto de la orientacién y del esquema
de la base orientadora de la accién permite ampliar y enriquecer el de la zona
del desarrollo préximo, ya que justo la orientacién esla clave de la ejecucion.
Justo como lo sefialaba Galperin. La orientacién permite establecer tipos,
formasy grados de ayudas, y hablar no de una ayuda en general, sino de una
tnica ayuda posible y necesaria en cada caso particular que puede modificar
el potencial del desarrollo de la actividad intelectual del ser humano.

El diagnéstico del desarrollo intelectual, basado en el concepto de
zona de desarrollo priximo permite descubrir las posibilidades po-



tenciales del nifio, lo que se oculta durante la aplicacién de otros
métodos de evaluacion.

Los niveles de ayuda, elaborados de acuerdo con el contenido de
cada accién intelectual, permiten a los nifios acceder a la esencia de
la tarea y realizarla en diferentes planos del desarrollo intelectual.
La zona de desarrollo préximo de los nifios procedentes de diferen-
tes grupos socioculturales se relaciona con el plano 18gico-verbal del
desarrollo intelectual. Esto significa que, ante correcta orientacion
proporcionada por parte del adulto, los nifios pueden solucionar
problemas y tareas en el plano légico-verbal.

Los niveles de ayuda que necesitan los nifios durante el trabajo con
la base orientadora de la accién varfan de un grupo sociocultural a
otro, lo cual constituye un criterio de diferenciacién del desarrollo
intelectual en nifios con diferentes condiciones de vida. Esto debe
ser considerado en las propuestas educativas concretas, incluyendo
formas de orientacién desplegada de acuerdo con el contenido de
cada accidn intelectual.



uestro libro fue dedicado al concepto de la actividad intelectual y su
relacién con el concepto del pensamiento, su desarrollo y posibilidad de
evaluacién desde el enfoque histdrico-cultural y la teorfa de la actividad.
En la teorfa de la actividad, desarrollada dentro del paradigma histri-
co-cultural, el transcurso de la actividad intelectual se puede dar en dife-
rentes planos: material o concreto, simbdlico externo, perceptivo (plano de
imdgenes), perceptivo esquemadtico (esquemas perceptivos) y discursivo o
16gico-verbal. En cada uno de estos planos, el problema intelectual puede
ser solucionado; lo que cambia es el objeto con el cual opera el alumno: un
objeto real, una imagen, un esquema o un texto (palabra). Es posible tomar
ladecisién de que pensamientoy actividad intelectual son sinénimos; en este
caso cualquier solucién de un problema intelectual puede ser comprendida
como proceso de pensamiento. Sin embargo, en la tradicién psicoldgica
frecuentemente se refieren al pensamiento como a un proceso interno
que opera en el plano 18gico-verbal. Es posible tomar esta tltima decisién
y llamar al pensamiento como la solucién de un problema intelectual en
el plano discursivo de manera independiente y voluntaria y con uso de
conceptos tedricos (Rubinstein, 1998). De esta forma, proponemos llamar
a la actividad intelectual en el plano interno, 1égico-verbal o de imdgenes
internas, como el pensamiento. Por su parte, la actividad intelectual puede
transcurrir en el plano tanto externo, material y compartido, como el plano
interno, ideal, individual.



La actividad intelectual puede ser comprendida, sin depender del nivel
en el cual ésta transcurre, como solucién de un problema que requiere
de una previa consideracién de ciertas caracteristicas. Es decir, no se trata
de cumplir con una orden, dar respuesta directa o cumplir con una regla.
Cada problema intelectual necesariamente incluye objeto, consideracién de
caracteristicas y respuesta (toma de decision, obtencién de un resultado con
base en la consideracién previa). Ademds, tiene que existir una pregunta o
basqueda, una situacién indeterminada que requiere de la solucién. Sin
estos elementos el problema intelectual no puede existir (Figura 18).

Podemos considerar que el objeto mismo y sus caracteristicas pueden
presentarse ante el sujeto en diversos planos, tal como lo han evidenciado los
estudios realizados desde la teorfa de la actividad (Galperin, 2000; Talizina,
1984; 2019; Solovieva y Quintanar 2020 b). Esto significa que la actividad
intelectual se puede realizar a través de conceptos e imagenes en diferentes

planos (tabla 14).

Figura 18. Elementos constitutivos del problema intelectual.



Tabla 14. Planos de aparicién de los elementos de problemas intelectuales.

PLANOS ELEMENTOS

Objetos concretos

Material . .
(juguetes, instrumentos)

Sustitutos externos de los objetos

Materializado o simbdlico externo o
(fichas, formas, sefalizaciones)

Perceptivo Imdgenes e ilustraciones
Perceptivo simbdlico Esquemas, mapas
Verbal externo Lenguaje oral y escrito
Verbal interno Unidades verbales internas
Mental imaginario Imdgenes internas

Pensamientos (ideas, conceptos

Mental .
intelectuales)

En cada uno de los niveles de la actividad intelectual el sujeto opera con
distintos tipos de objetos y sus caracteristicas: objetos reales, imdgenes, pala-
bras externas, conceptos. Es evidente que antes de que surja la posibilidad
para operar con conceptos en el plano interno, debe existir la posibilidad
para utilizar los objetos, las imdgenes y el lenguaje externo. Los planos de
la actividad intelectual no son determinados biolégicamente, a partir de
la participacién del nifio en estos planos de la actividad (Davidov, 2000;
Galperin, 1998, 2000; Talizina, 2019; Leontiev, 1983). La génesis de las
acciones intelectuales es la cultura general humana, que conforma el plano
ideal de la cultura que se adquiere en forma activa y dirigida.

El desarrollo intelectual del infante implica el paso de una a otra etapa,
cada vez mds interna, independiente y conceptual, es decir, hasta alcanzar
el plano de pensamiento. No puede existir un pensamiento “psicoldgi-
camente puro’. El pensamiento siempre debe tener contenido y este
contenido son los conceptos tedricos. La escuela primaria es justo el lugar



donde se le propone al infante y descubre un nuevo mundo: el mundo de
los conceptos tedricos. De acuerdo a la propuesta pedagdgica de Davidov
(1996, 2000), el objetivo de la escuela primaria es precisamente la forma-
cién en los alumnos de una visién tedrica del mundo. Sin la escuela, esta
visién no se forma, no se adquiere. Se trata de la adquisicién de la actividad
intelectual con el uso de los conceptos cientificos de las materias escolares
bdsicas. Sin la visidn tedrica del mundo, las cualidades del desarrollo del
alumnado, aunque sean alumnos de primaria o secundaria, permane-
cerdn en el estado empirico, equivalentes a la de un infante preescolar. Sin
los sistemas de conceptos y las acciones que les corresponden, las y los
nifos pueden tener apariencia de jévenes, pero en el nivel de solucién de
problemas y juicios que emiten, no surge nada nuevo en ellos. La visién
tedrica del mundo se debe comprender como el objetivo del proceso peda-
gbgico y como neoformacion central de la edad escolar. Solo asi se lograrfa
el desarrollo del pensamiento en la edad escolar.

Como cualquier otra etapa del desarrollo, la permanencia en la escuela
primaria para el nifio se debe considerar no solo como un periodo crono-
16gico, sino como una etapa de su vida que tiene su propia estructura y
contenido y se somete a ciertas regularidades (Leontiev, 1975, Obukhova,
2006). En la teorfa de la actividad se ha conformado una concepcién acerca
de la actividad de ensefianza-aprendizaje dirigido y compartido entre el
nino y el pedagogo. El autor y maximo exponente de esta teorfa fue Nina
Fiodorovna Talizina.

Es necesario comprender la diferencia entre conceptos empiricos y
conceptos tedricos para plantear y disefiar estrategias pedagégicas inno-
vadoras que puedan garantizar la adquisicién éptima de los sistemas de
conceptos tedricos en la escuela primaria y secundaria. La diferencia esen-
cial entre la metodologia de la ensenanza en la escuela primaria y la escuela
secundaria es que en la escuela los sistemas de conceptos se presentan por



primera vez en la vida del alumno, y por primera vez se somete ala “ruptura”
entre conceptos empiricos y conceptos teéricos. Dicha ruptura fue sefialada
por Vigotsky por primera vez en su famoso texto “Historia del desarrollo
de las funciones psicoldgicas superiores”, en el capitulo dedicado al desa-
rrollo de las operaciones aritméticas en el tomo 3 de sus Obras escogidas
(Vigotsky, 1983). Vigotsky dice que esta “ruptura” es indispensable porque
los conceptos tedricos no se construyen sobre la base de los conceptos
empiricos. La base de su adquisicion y aprendizaje es distinta en su esencia.
Esta base no puede ser observada o experimentada empiricamente, lo cual
considera posible el enfoque constructivista tan promovido en la actua-
lidad. La ciencia no se descubre en la prictica cotidiana, sino en la prictica
conjunta de las acciones tedricas que permiten la aplicacién de los conceptos
correspondientes.

En este sentido, la separacién de los conceptos empiricos y tedricos es
indispensable. La adquisicién de los conceptos empiricos no requiere de
una organizacién particular y transcurre dentro de la vida cotidiana. Los
conceptos empiricos no conforman sistemas. A diferencia de los conceptos
empiricos, los conceptos tedricos deben ser incluidos en las actividades
didacticas especificas, sin las cuales éstos no pueden ser adquiridos.

Durante su desarrollo intelectual, el infante debe adquirir y dominar
modos de acciones particulares con los conceptos, del plano externo hacia
el plano interno. Los conceptos participan como objetos de las acciones de
los alumnos. Para garantizar el éxito en este proceso, a veces son necesarios
afos de trabajo tedrico y experimental para crear las actividades pertinentes
(Talizina, 2019). Dichas actividades consideran la necesidad de inclusion
del objeto, en el inicio de la actividad, como resultado futuro que se espera
al final de la actividad. Lo anterior significa que el infante, en cierta etapa de
su desarrollo, debe ser consciente de su propio desarrollo cognitivo y de sus
necesidades. Esta etapa del desarrollo es la etapa escolar, es decir, la etapa de



aprendizaje escolar dirigido. Acerca de la importancia del proceso de ense-
flanza-aprendizaje para el desarrollo psicoldgico, Vigotsky (1982) escribi6
que la ensefianza puede interferir en el transcurso del desarrollo de manera
decisiva, debido a que las funciones, en el momento inicial del proceso ense-
fianza-aprendizaje, ain no han madurado, mientras que la ensefianza puede
organizar el proceso de su desarrollo y, de este modo, determinar su destino.
El concepto de actividad de estudios escolares, como la actividad de ense-
flanza-aprendizaje dirigida y compartida entre el maestro y los alumnos, fue
desarrollado en los trabajos de los seguidores de Vigotsky (Davidov, 1996,
2000; Galperin, 2000; Talizina, 2019; Solovieva, 2019).

Davidov (1996) establece diferencias entre el concepto de actividad de
aprendizaje escolar dirigido y el aprendizaje como resultado inespecifico de
otras actividades que realiza el infante en su vida: la actividad de aprendizaje
escolar tiene su propia estructura y contenido, que se tiene que diferen-
ciar de otros tipos de actividades. Esta actividad determina la aparicién de
neoformaciones particulares de la edad escolar y garantiza no solo el desa-
rrollo cognitivo, sino el desarrollo psicoldgico general de los escolares, asi
como de su personalidad.

Con el inicio de la edad escolar, el infante comienza la etapa de adquisi-
cién dirigida, externamente organizada, de la experiencia histérico-cultural
a través de la apropiacién de los conceptos cientificos y de las acciones con
ellos. Al referirse a la necesidad psicoldgica de apropiacién de los conceptos
cientificos, Vigotsky (1982) escribié que “la concientizacién entra por la
puerta de los conceptos cientificos” (pig. 220). Por su parte, Davidov (2000)
sefial6 que, ademds de adquirir instrumentos explicativos, el concepto cien-
tifico le permite al infante organizar su propia actividad intelectual. Las
necesidades cognitivas surgen durante el proceso de adquisicién activa de
conceptos tedricos elementales que se realiza durante la actividad conjunta
con el maestro en forma de acciones accesibles de aprendizaje, las cuales



se dirigen a la solucién de problemas correspondientes de la ensefianza.
De acuerdo a este autor, la organizacién de la actividad escolar contiene
aspectos sociales, 16gicos, pedagdgicos, psicolégicos y fisioldgicos. El éxito
pedagdgico siempre depende de la eficacia de la consideracién de cada uno
de estos aspectos.

La edad escolar se considera, en este caso, como la edad esencial para
todo el desarrollo del pensamiento, y tiene implicaciones directas e indi-
rectas para toda la vida futura del infante y para su personalidad. El papel
del adulto (personal docente) es fundamental en este proceso, debido a que
constituye la actividad de ensefianza-aprendizaje dirigida en la cual participa
un colectivo de nifios-coetineos. Sin ensefianza no hay aprendizaje y, a su
vez, la ensefianza adecuadamente organizada, que garantiza el aprendizaje,
asegura el desarrollo cognitivo del nifo. El desarrollo cognitivo, a través de la
adquisicién de los conceptos basicos generales de las ciencias basicas, consti-
tuye el objetivo del desarrollo psicolégico en la edad escolar. La adquisicién
de conceptos generales garantiza también la aparicién de formas cada vez
mids independientes de actividades, entre otras, el aprendizaje. Este apren-
dizaje independiente le permite al adolescente superar la situacién social
de la escuela para integrarse con sus coetdneos en actividades cada vez mds
creativas, independientes e individualizadas.

Enlatabla 15 seresumen las caracteristicas psicoldgicas de la edad escolar,
cuyo objetivo es el desarrollo cognitivo del nifio.

Adquirir sistemas de conceptos tedricos no signiﬁca memorizar sus
nombresysusdefiniciones. Garantizarunapositivaadquisicién deconceptos
tedricos constituye el objetivo verdadero de la ensefianza en la escuela y casi
siempre implica investigacién pedagdgica a la vez. La metodologfa central
puede ser retomada desde la teorfa de la actividad aplicada a la ensefianza
(Talizina, 2019), pero los métodos diddcticos concretos no pueden ser
recetas ﬁjas, sino que se deben someter a una progresiva investigacion.



Tabla 15. Caracteristicas psicoldgicas de la edad escolar.

Actividad rectora como Ensefanza-aprendizaje como actividad
definicién de la edad intelectual dirigida y compartida

Situacidén social como tipo de las
relaciones que son esenciales para
el desarrollo del infante

Colectivo infantil organizado por el adulto
“escuela”

Linea central que caracteriza a Técnico—operacional: operaciones cognitivas
esta edad con conceptos cientificos de las materias

) . Afectivo-emocional: relaciones con los
Linea accesoria del desarrollo _
compaiieros y pedagogos (adultos)

Neoformaciones psicolégicas
como adquisiciones de laedad  Sistemas de conceptos y visién teéricos del
que surgen a su final y preparan la mundo
crisis de la edad
Aparicién del motivo interno de ampliar la
Crisis de adolescencia esfera de comunicacién y superar la situacién
de la “escuela”
Garantizar el desarrollo del pensamiento
(actividad intelectual interna) como solucién
Objetivo de la cdad de/p.roblemas a pa.r.tir del uso de ?once}.)tos
tedricos que se utilizan en las acciones inte-
lectuales en diversos planos compartidos

entre los alumnos y el personal docente

Las exigencias que se refieren a la estructura de la materia como un
sistema de conocimientos, implican un andlisis previo detallado del 4rea de
conocimientos que estd en cuestion. Cada materia escolar se analiza precisa-
mente como un sistema de conocimientos cientificos: qué es lo general, sin
lo cual no es posible comprender el sentido y el funcionamiento de dicho
sistema. El anilisis de la materia escolar como un sistema, frecuentemente
requiere de una participacion profesional del psicélogo y del especialista



en la materia. Es necesario identificar los conceptos bdsicos generales de
cada materia escolar y las acciones en las cuales dicho concepto puede ser
utilizado. Ademds, se requiere introducir y formar estas acciones en los
alumnos, es decir, qué hay que hacer y cémo hacerlo para utilizar el concepto
(Quintanar, y Solovieva, 2020). Todo lo expuesto hasta este momento nos
introduce necesariamente en el campo de la docencia innovadora y la parti-
cipacién de teorfa psicoldgica en la educacidn.

En la actividad psicolégica de un sujeto es posible considerar motivo
(objeto de la actividad), objetivo (meta que se refleja en la conciencia), base
orientadora de la accién que permite realizar correctamente la accién, los
pasos operacionales y el resultado (Leontiev, 1975, 2000; Guippenreitor,
1996; Talizina, Solovieva y Quintanar, 2010; Talizina, 2007).

La tabla 16 presenta el contenido estructural de la accién y la actividad
psicolégica del sujeto. Dicha estructura es general y puede ser aplicada a
las actividades muy diversas del infante y del adulto. La actividad psicolé-
gica representa un proceso que incluye su motivo como objeto que atrae al
sujeto, objetivo que se establece, base orientadora como sistema de informa-
cién que permite realizar la actividad; la actividad consta de operaciones, y
su transcurso conlleva a un resultado anticipado a partir del establecimiento
de un objetivo consciente por parte del sujeto.

Tabla 16. Estructura de la actividad psicolégica.

Motivo (objeto) Con qué se realiza la actividad
Objetivo (meta consciente) A qué se dirige la actividad
. En qué se orienta para realizar la
Base orientadora 1 ap
actividad
Operaciones Cdémo se ejecuta

Resultado Producto de la actividad



La tabla 17 muestra el contenido estructural de la accién y la actividad
intelectual como una forma particular de la actividad psicolégica. La
actividad intelectual siempre es motivada por un objeto intelectual, por
ejemplo, un concepto o una idea. Esta actividad se dirige a la solucién de
un problema, para lo cual el sujeto requiere de una orientacién a partir de
andlisis, sintesis, generalizacién y abstraccién de las caracteristicas de un
objeto intelectual concreto, por ejemplo en matemdticas, idiomas, historia,
etc. El problema se realiza a través de los pasos que pueden ser automa-
tizados y no requiere de los objetos conscientes intermedios conscientes;
por ejemplo, los movimientos de la mano automatizados durante la escri-
tura de un ensayo literario, ya no se reflejan en la consciencia del sujeto. La
accion intelectual culmina con la obtencién del producto o resultado que
se obtiene a partir del proceso de solucién del problema propuesto.

Tabla 17. Estructura de la actividad psicoldgica.

Motivo (objeto) Concepto, conocimiento, método

Solucionar un problema a partir de
Objetivo (meta consciente) andlisis, sintesis, generalizacién y
abstraccién

La forma de realizar andlisis, sintesis,

Base orientadora generalizacién y abstraccién para
problema particular
. Cémo se ejecuta (pasos que no
Operaciones ] ) ) (p d .
requiere de un objetivo consciente)
Resultado del problema intelectual;
Resultado p ’

concepto, dato, idea, método



Esta actividad surge como actividad desplegada y compartiday, gradual-
mente, puede alcanzar el nivel de la actividad intelectual interna o el nivel
del pensamiento. Solo esta actividad cultural puede transcurrir completa-
mente en el plano interno, a diferencia de otros tipos de actividades. Para
alcanzar este nivel, la actividad debe recorrer un camino del desarrollo
cultural, en el cual el su sujeto, el infante, se convierte en un sujeto reflexivo
y creativo. Para garantizar el transcurso positivo de este proceso se pueden
proponer los métodos innovadores de su evaluacién y formacién a partir
de los conceptos de la zona del desarrollo préximo y la base orientadora de
la accidn, tal y como esto se ha mostrado en el libro.

La efectividad del desarrollo intelectual en la escuela depende, en mayor
grado, de la preparacién y la conceptualizacién de la actividad intelectual de
los alumnos por parte de los maestros, quienes también deben desarrollar y
aplicar constantemente su actividad intelectual.

La autora del libro tiene la esperanza de que éste tenga un efecto sobre
la reflexidn de los lectores acerca de los temas de la actividad intelectual, su
desarrollo y formacién en la vida cultural del infante.
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DESARROLLO DEL INTELECTO Y SU EVALUACION

Anexo 1

Protocolo del esquema de evaluacién del desarrollo intelectual con la
verificaciéon del grado de asimilacién inicial de la accién

Aplico: Fecha:
Nombre: Sexo: Edad:
Fecha de nacimiento: Escolaridad: Lateralidad:
Educacién (Padre): (Madre):
Ocupacién (Padre): (Madre):
PRIMER EXPERIMENTO

PARTE L. Identificacion de la ejecucion inicial

Encontrar la cuarta figura (frente al infante se colocan las figuras sobre la
plantilla: cuadrado, cuadrado con un circulo, tridngulo).

R

N/

1 2 3 4

Instruccién: “Aqui tenemos estas figuras: nosotros sabemos cémo son las 3 primeras,
pero no sabemos cémo debe ser la cuarta figura. T4 tienes que decir cémo serd esta cuarta
figura, la cual se tiene que diferenciar de la tercera, al igual que la segunda se diferencia de la
primera”.

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:




Observaciones:

Nota: si lo logra, pasara la tarea 2.

Verificacién del uso de la regularidad a nivel verbal. Al infante se le dicen los
nombres de las 3 figuras (cuadrado, cuadrado con tridngulo, circulo) y el infante las debe
memorizar.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si lo logra, pasar a la tarea 3. Si no lo logra, pasar a la tarea 4.
Verificacidn del uso de la regularidad a nivel verbal (Circulo, circulo con tridn-
gulo, cuadrado).

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa al segundo experimento.
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Uso de la regularidad a nivel de las imdgenes (tarjeta: tridngulo, tridngulo con
circulo, cuadrado).

1 2 3 4
Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:
Observaciones:

Nota: si lo logra, pasar a la tarea 5. Sino lo logra, pasa a la PARTE II.

Uso de la regularidad a nivel de las imdgenes (tarjeta: tridngulo, tridngulo con
circulo, cuadrado).

1 2 3 4

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:




Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa al segundo experimento. Si no lo logra, pasa a la parte I1.

PARTE I1. Base orientadora de la accion

Realizacién de la tarea a nivel de acciones concretas. Frente al infante se realiza
la tarea y se le explica la estrategia, pero sin completarla: circulo, circulo con tridngulo,
cuadrado. SINO LO LOGRA, se le explica y se realiza la tarea completa, y la nifia o el nifio
tiene que repetirla.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

PARTE IIL. Determinacion de la etapa del desarrollo intelectual

Verificacién de la posibilidad de ejecucién del hébito en el plano légico-verbal.
Al infante se le dicen los nombres de las 3 figuras (cuadrado, cuadrado con tridngulo,
circulo) y el infante las debe memorizar.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:
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Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa al segundo experimento. Si no lo logra, pasa a la tarea 8.

Verificacién de la posibilidad de realizacién del hibito en el plano de las
imdgenes concretas. Se le presenta al infante la tarjeta con las figuras: cuadrado, cuadrado
con tridngulo, circulo.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa al segundo experimento. Si no lo logra, pasa a la tarea 9.
Verificacién de la posibilidad de ejecucién del hdbito en el plano delas acciones
concretas. Se le presentan al infante las 3 figuras: cuadrado, cuadrado con tridngulo, circulo.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa al segundo experimento. Si no lo logra, pasa a la tarea 9.



SEGUNDO EXPERIMENTO (TERCERO EXCLUIDO)

PARTE L. Verificacion de la formacion del hibito

Se le presentan al infante 3 figuras: circulo grande rojo, cuadrado chico rojo,
tridngulo chico rojo.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa a tareas 11 y 12.
Primera verificacién del hdbito a nivel verbal. Se le presentan al infante las
figuras verbalmente: circulo grande negro, tridngulo grande azul, cuadrado grande negro.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:




Segunda verificacién del hdbito a nivel verbal. Se le presentan al infante las
figuras verbalmente: cuadrado grande azul, tridngulo grande azul, circulo chico azul.

Ejecucién Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

si no lo logra, pasa a las tareas 13y 14.

Primera verificacién del hdbito a nivel perceptivo. Se le presentan al infante las
figuras en la tarjeta: tridngulo chico rojo, circulo chico negro y cuadrado chico negro.

Ejecucién Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:




Segunda verificacién del hébito a nivel perceptivo. Se le presentan al infante
las figuras en la tarjeta: cuadrado grande azul, circulo chico azul, tridngulo chico azul.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si no lo logra, pasa a la PARTE I1.

PARTE I1. Base orientadora de la accion en el plano logico-verbal

Instruccién: “Escucha atentamente, te voy a explicar cémo se resuelve la tarea. Tenemos
un cuadrado chico rojo, un tridngulo chico rojo y un circulo grande rojo. Las preguntas
son: ¢qué figura tenemos que quitar?, scudles son las dos figuras parecidas entre ellas y cudl
es la diferente y por qué? Tt sabes cémo resolver esta tarea”.

La nifia o el nifio debe memorizar las figuras, y, si es necesario, se le explica: “Todas las figuras
son del mismo color y por lo tanto no podemos quitarlas por el color. Todas las figuras
tienen diferente forma (cuadrado, tridngulo y circulo) y tampoco podemos quitarlas por
su forma. ;Qué mds podemos encontrar en las figuras? (ler nivel de ayuda). Podemos ver
su tamafio. Dos figuras son chicas y una es grande, ¢Qué podemos hacer de acuerdo al
tamafio? (2° nivel de ayuda). Nosotros podemos quitar la figura grande, que es el circulo
grande rojo (3er nivel de ayuda). T tienes que hacer lo mismo, comparar las figuras por su
color, por su forma y por su tamafio. Ahora, td vas a resolver una tarea parecida”. (Tareas

15y 16).
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TATUEA 15, Presentacién verbal: circulo grande rojo, cuadrado grande azul, tridngulo
grande rojo.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

TATLEA 6. Presentacién verbal: tridngulo chico negro, cuadrado mediano negro y circulo
grande rojo.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si no lo logra, pasa a la PARTE I
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PARTE IIL. Base orientadora de la accion en el plano de las imdgenes concretas

Se presentan las figuras y se le explica al nifio la estrategia, pero sin completar la
tarea (tarjeta: tridngulo negro grande, cuadrado azul chico y circulo rojo chico). SINO LO
LOGRA, se le explica y se completa la tarea y el nifio debe repetirla.

Amoeo

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

Verificacion de la formacién de la accién central (tarjeta: circulo grande azul,
tridngulo mediano azul, cuadrado grande azul).

o, B

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:
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Observaciones:

Verificacion de la formacién de la accién central (tarjeta: cuadrado grande
rojo, circulo mediano rojo, tridngulo mediano rojo).

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

Nota: si no lo logra, pasa ala PARTEIV.

PARTE IV. Base orientadora de la accion en el plano de las acciones concretas

Se presentan las figuras (circulo grande azul, cuadrado grande azul y cuadrado
grande azul) y se le explica al nifio la estrategia, pero sin completar la tarea. SI NO LO
LOGRA, se le explica y se completa la tarea, y el nifio debe repetirla. El nifo puede mani-
pular libremente las figuras.

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:




YULIA SOLOVIEVA

Observaciones:

TATUEA 21, Verificacién de la accidn central (figuras: tridngulo chico negro, circulo chico
negro, tridngulo chico negro).

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:

TAREA 22, Verificacién de la accién central (figuras: cuadrado grande negro, circulo
chico negro, cuadrado mediano negro).

Ejecucion Correcta Incorrecta
Explicacién:

Observaciones:
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Anexo 2

Protocolo del esquema de evaluacién del desarrollo intelectual

Aplico: Fecha:
Nombre: Sexo: Edad:
Fecha de nacimiento: Escolaridad: Lateralidad:
Educacién (Padre): (Madre):
Ocupacién (Padre): (Madre):
PRIMER EXPERIMENTO

PARTE L. Identificacion de la ejecucion inicial

Encontrar la cuarta figura (frente al nifio se colocan las figuras sobre la plantilla:
cuadrado, cuadrado con un circulo, tridngulo).

R

N/

1 2 3 4

Instruccién: “Aqui tenemos estas figuras: nosotros sabemos cémo son las 3 primeras,
pero no sabemos cémo debe ser la cuarta figura. T4 tienes que decir cémo serd esta cuarta
figura, la cual se tiene que diferenciar de la tercera, al igual que la segunda se diferencia de la
primera”.

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:




Observaciones:

Nota: si no lo logra, pasar a las partes Il y I11. Si lo logra, el experimento concluye.

PARTE I1. Base orientadora de la accion

Realizacidn de la tarea a nivel de acciones concretas. Frente al nifio se realiza la
tarea y se le explica la estrategia hasta senalar la diferencia entre la primera y segunda figuras
(Ler nivel de ayuda): circulo, circulo con tridngulo, cuadrado. SINO LO LOGRA, se le
explica y se realiza la tarea hasta sefialar la base de la tercera figura (2° nivel de ayuda). SINO
LO LOGRA, se le explica y se realiza la tarea completa (3er nivel de ayuda). El nifio tiene
que repetir la tarea después de la ejecucion exitosa en cualesquiera de los niveles de ayuda.

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

PARTE IIL. Determinacion de la etapa del desarrollo intelectual

Verificacién de la posibilidad de ejecucion del hdbito en el plano légico-verbal.
Al nifio se le dicen los nombres de las 3 figuras (cuadrado, cuadrado con tridngulo, circulo)
y el nifio las debe memorizar.

Ejecucion Correcta Incorrecta
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Explicacién:

Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa al segundo experimento. Si no lo logra, pasa a la tarea 4.

Verificacién de la posibilidad de realizacién del hébito en el plano de las
imdgenes concretas. Se le presenta al nifio la tarjeta con las figuras: cuadrado, cuadrado con
tridngulo, circulo.

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

Nota: si lo logra, pasa al segundo experimento. Si no lo logra, pasa a la tarea 5.

Verificacidn de la posibilidad de ejecucién del hébito en el plano de las acciones
concretas. Se le presentan al nifio las 3 figuras: cuadrado, cuadrado con tridngulo, circulo.
Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:




Observaciones:

SEGUNDO EXPERIMENTO (TERCERO EXCLUIDO)

PARTE L. IVerificacion de la formacion del hibito.

Se le presentan al nifio 3 figuras: circulo grande rojo, cuadrado chico rojo, tridn-
gulo chico rojo.

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

Nota: Si lo logra el experimento concluye. Si no lo logra, pasar a la parte I1.



PARTE II. Base orientadora de la accion en el plano logico-verbal

Instruccién: “Escucha atentamente, te voy a explicar como se resuelve la tarea.
Tenemos un cuadrado chico rojo, un tridngulo chico rojo y un circulo grande rojo. Las
preguntas son: ¢qué figura tenemos que quitar?, scudles son las dos figuras parecidas entre
ellas y cudl es la diferente y porqué? T sabes como resolver esta tarea”.
El nifio debe memorizar las figuras, y, si es necesario, se le explica: “Todas las figuras son del
mismo color y por lo tanto no podemos quitarlas por el color. Todas las figuras tienen dife-
rente forma (cuadrado, tridngulo y circulo) y tampoco podemos quitarlas por su forma.
¢Qué mds podemos encontrar en las figuras? (1er nivel de ayuda). Podemos ver su tamafio.
Dos figuras son chicas y una es grande, ¢Qué podemos hacer de acuerdo al tamano? (2°
nivel de ayuda). Nosotros podemos quitar la figura grande, que es el circulo grande rojo
(3er nivel de ayuda). El nifio tiene que repetir la tarea después de la ejecucién exitosa en
cualesquiera de los niveles de ayuda.

Presentacién verbal: circulo grande rojo, cuadrado grande azul, tridngulo
grande rojo.
Ejecucién Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

Presentacién verbal: tridngulo chico negro, cuadrado mediano negro y circulo
grande rojo.

Ejecucién Correcta Incorrecta



Explicacién:

Observaciones:

Nota: Si lo logra, el experimento concluye. St no lo logra, pasar a la parte I11.

PARTE II1. Base orientadora de la accion en el plano de las imdgenes concretas

Se presentan las figuras y se le explica al nifio la estrategia, pero sin completar la
tarea (tarjeta: tridngulo negro grande, cuadrado azul chico y circulo rojo chico). El infante
debe repetir la tarea en cualesquiera de los niveles de ayuda.

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:




DESARROLLO DEL INTELECTO Y SU EVALUACION

Verificacién de la formacién de la accién central (tarjeta: circulo grande azul,
tridngulo mediano azul, cuadrado grande azul).

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

Verificacién de la formacién de la accidn central (tarjeta: cuadrado grande
rojo, circulo mediano rojo, tridngulo mediano rojo).

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:




Observaciones:

Nota: i lo logra, el experimento concluye. St no lo logra, pasar a la parte I11.

PARTE IV. Base orientadora de la accion en el plano de las acciones concretas

Se presentan las figuras (circulo grande azul, cuadrado grande azul y cuadrado
grande azul) y se le explica al nifio la estrategia, utilizando los mismos niveles de ayuda. El
nifio debe repetir la ejecucién en cualesquiera de los niveles de ayuda.

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

. Verificacién de la accién central (figuras: tridngulo chico negro, circulo chico
negro, tridngulo chico negro).

Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:




DESARROLLO DEL INTELECTO Y SU EVALUACION
TATEA TS, Verificacidn de la accidn central (figuras: cuadrado grande negro, circulo chico
negro, cuadrado mediano negro).
Ejecucion Correcta Incorrecta

Explicacién:

Observaciones:

319



EJEMPLOS DE EJECUCIONES

I. Novedad de la accién

eamos como ejemplo la ejecuciéon de la nina M. M., de 8 afos (tercer
grado de escuela rural), durante la verificacién de la novedad de la accién
en la primera serie del experimento. El padre es panadero con cinco afios de
educacién formal, y la madre es ama de casa sin escolaridad formal, aunque
sabe leer y escribir. La nifia reconoce correctamente los colores, sin embargo,
no denomina adecuadamente las figuras geométricas. Para ella, el circulo es
“una rueda”, el cuadrado es “una casita” y el tridngulo es “un pinito”. El
psicélogo utiliza las denominaciones de la nifia, aunque también denomina
las figuras de manera adecuada.

El experimentador inicia la verificacién de la novedad de la accién
intelectual colocando las figuras sobre la tarjeta-pantalla: un cuadrado, un
cuadrado con un circulo encima, y un tridngulo, y le pide a la nifia encon-
trar la cuarta figura, la cual tiene que ser diferente de la tercera, asf como la
segunda es diferente de la primera. La nifia tiene que formar la cuarta figura
utilizando las figuras que tiene en la mesa (dos circulos, dos cuadrados y dos
tridngulos).

La nifa duda, elige un circulo y lo coloca sobre la mesa junto a ella. El
experimentador sefiala que la figura se tiene que encontrar en el lugar de la



cuarta figura (tarjeta-pantalla): “Aqui tenemos tres figuras y falta construir
la cuarta (senala)”. La nifia coloca el circulo en el lugar correspondiente.
El experimentador pregunta: “sPor qué piensas que esta es la cuarta
figura?” La nifia contesta: “Asf me dijo mi papd”.
Esto demuestra que la accién intelectual es nueva para la nifia y que el
experimentador puede pasar a la elaboracién del esquema de la base orien-
tadora de la accidn.

II. Zona de desarrollo préximo

Primera serie
Veamos el ejemplo de la nifia D.T. C., de 7 afos de edad del primer grado
de una escuela primaria rural. Su padre es campesino analfabeto, su madre
termind la escuela primaria y labora en casas privadas. En la primera serie del
experimento, después de comprobar que la accién era nueva para la nifia, el
experimentador inici6 la presentacién del esquema de la BOA.

Experimentador: “Te voy a mostrar cémo se solucionan estos problemas
(coloca en la tarjeta-pantalla las figuras: circulo, circulo con tridngulo, y
cuadrado). La primera figura es solo un circulo, la segunda figura también
es un circulo, igual al primero, pero éste tiene un tridngulo (el experimen-
tador levanta el tridngulo y compara los dos circulos, colocando uno sobre
el otro). La tercera figura es un cuadrado. ¢Cudl crees que debe ser la cuarta
figura, la cual tiene que ser diferente de la segunda, asi como la segunda es
diferente de la primera?”. La nifia toma un circulo y lo coloca en el lugar de
la cuarta figura.

Esto significa que la nifia no logra solucionar el problema después del
primer nivel de ayuda del esquema orientador. En ese caso, el experimen-
tador pasa al segundo nivel de ayuda.



Experimentador: “Veamos las figuras una vez mds; ya dijimos que la
primera figura es un circulo y la segunda también es un circulo, pero tiene
este tridngulo (el experimentador toca las figuras y las muestra a la nifia), y
la tercera figura es un cuadrado. La primera y segunda figuras son muy pare-
cidas, si quitamos el tridngulo, tendremos dos figuras iguales. Tt puedes
tocarlas y colocar una sobre la otra y ver que son iguales. ¢Quieres hacerlo?
(la nifia toma las figuras y las compara). La tercera figura es un cuadrado, no
se parece a las anteriores. La cuarta figura se tiene que parecer a la tercera (el
experimentador coloca el cuadrado en el cuadro nimero cuatro). Ahora,
ta puedes construir la cuarta figura, la cual se tiene que diferenciar de la
tercera, asi como la segunda es diferente de la primera”.

La nifia toma un circulo y lo pone sobre el cuadrado. Esto significa que
la nifia no logra solucionar el problema después del segundo nivel de ayuda,
y el experimentador pasa al tercer nivel de ayuda del esquema orientador.

Experimentador: “Nosotros ya hemos visto que las primeras figuras son
parecidas y que el tridngulo las hace diferentes. A la cuarta figura le hace falta
también el tridngulo (el experimentador construye la cuarta figura ante los
ojos de la nifia)”.

Experimentador: “Ahora quiero que, por favor, td soluciones el
problema.” El experimentador quita las figuras, de nuevo colocalas primeras
tres y le pregunta a la nifa: “sCudl serd la cuarta figura que es diferente de la
tercera, asi como la segunda es diferentes de la primera?” La nifia construye
la cuarta figura correctamente (cuadrado con un tridngulo). A la pregunta
del experimentador de cémo lo pudo hacer, la nifia dijo: “Me dijo mi papa”.

A pesar de que la nifia no logra explicar verbalmente la solucién del
problema, se concluye que la etapa de elaboracién del esquema de la BOA
se dio exitosamente con el tercer nivel de ayuda. El experimentador pasa a
la verificacién del plano del desarrollo intelectual, en el cual la nifa puede
solucionar un problema similar de manera independiente.



A la nifia se le presenta el problema en el plano verbal: “Escucha por
favor atentamente. Te voy a decir un problema similar, pero sin las figuras
(el experimentador quita las figuras de la mesa). Nosotros tenemos tres
figuras: un cuadrado, un cuadrado con un tridngulo, y un circulo. Tenemos
que encontrar la cuarta figura, la cual es diferente de la tercera, asi como la
segunda es diferente de la primera”.

La nifia contesta: “Es un cuadrado”.

Experimentador: “;Por qué piensas asi?

Nifa: “Porque yo sé”.

Se observa que la nifia no logra solucionar el problema intelectual en
el plano verbal, por lo que el experimentador pasa al plano de las imdgenes
concretas. Se presenta el mismo problema con las tarjetas, y la nifia tiene que
construir la figura faltante utilizando las figuras geométricas. La nina elige el
tridngulo y lo pone en el lugar de la cuarta figura, diciendo que asf le gusta.

La nifa tampoco logra solucionar adecuadamente el problema en el
plano de las imdgenes concretas, y el experimentador pasa al plano de las
acciones concretas. Sobre la mesa se coloca la tarjeta-pantalla con las tres
figuras dadas y la nifia tiene que construir la cuarta figura.

La nifia construye un circulo con un tridngulo, que es la respuesta
correcta del problema. De esta forma, la nifa soluciona el problema en el
plano de las acciones concretas después de recibir el esquema orientador
completo y desplegado (tercer nivel de ayuda).

Segunda serie
Durante el trabajo en la segunda serie, después de comprobar que la accién
era nueva para la nifia, el experimentador present6 el primer nivel de ayuda
del esquema de la BOA.

Experimentador: “Te voy a explicar cémo se soluciona este problema,
pero no te mostraré las figuras, asf que tienes que escuchar con atencién (el



experimentador quita todas las figuras). Tenemos tres figuras: un circulo
grande rojo, un cuadrado chico rojo y un tridngulo chico rojo. De estas tres
figuras, tenemos que quitar una, para formar un grupo de dos figuras. Para
poder quitarla tenemos que ver coémo son estas figuras. Todas las figuras
son del mismo color, es decir, son rojas (la nifia estd de acuerdo e inclina su
cabeza). Entonces, de acuerdo al color no podemos quitar ninguna figura.
Veamos qué forma tienen las figuras; de acuerdo a su forma, todas son dife-
rentes: un circulo, un cuadrado y un tridngulo. Entonces, de acuerdo a la
forma tampoco podemos quitar ninguna figura. {Qué mds podemos ver en
las figuras para poder quitar una de ellas?, ¢recuerdas cudles son las figuras?,
por favor, dime las que recuerdes.”

La nifia denomina correctamente las figuras, pero dice que no sabe qué
figura se puede quitar. El primer nivel de ayuda no es accesible para la nifa.

El experimentador pasa al segundo nivel de ayuda: “Ya dijimos que
tenemos tres figuras, hemos visto su color y su forma. También podemos
ver el tamafio en estas figuras: el circulo rojo es grande, el cuadrado y el
tridngulo son chicos. ¢De acuerdo al tamano, qué figura podemos quitar?”
La nifia dice que no sabe y el experimentador para al tercer nivel de ayuda.

Experimentador: “Nosotros no podemos quitar ninguna figura por el
color o por su forma. De acuerdo al tamafio hemos visto que una figura es
grande y dos son chicas. Por el tamaio, dos figuras se parecen entre ellas:
cuadrado chico rojo y tridngulo chico rojo. Nosotros podemos quitar el
circulo grande rojo, porque no se parece a las otras dos. Ahora ti me puedes
decir qué figura quitamos y por qué.” La nifa dice: “Podemos quitar el
circulo, porque es grande y tenemos dos chicas.”

La nifia accedié a la solucién del problema después del trabajo con el
tercer nivel de ayuda, y el experimentador puede pasar a la verificacién del
plano de la solucién independiente.



El experimentador presenta un problema similar en el plano verbal:
“Ahora veremos un problema parecido; tenemos tres figuras: un circulo
grande rojo, un cuadrado grande azul y un tridngulo grande rojo; ¢cudl de
estas tres figuras tenemos que quitar para obtener un grupo de dos figuras?”
La nifa dice: “Quitamos la chiquita”.

La accién dada no es accesible para la nifia en el plano verbal y el expe-
rimentador pasa a la presentacién del esquema de la base orientadora de la
accién en el plano perceptivo.

A la nifna se le presenta la tarjeta con tres figuras: un tridngulo grande
negro, un cuadrado chico azul y un circulo chico rojo. El experimentador
realiza la misma explicacién que en el plano verbal, sefialando ademis las
figuras. La explicacién pasa por los mismos tres niveles de ayuda. Se identi-
fican las caracteristicas de las figuras: el color y la forma son diferentes en las
tres figuras, y la base de la clasificacién es el tamano. La nifa requirié nueva-
mente del tercer nivel de ayuda, es decir, del esquema orientador completo
y desplegado.

Después de la presentacion del esquema de la BOA, el experimentador
le presenta a la nifia una tarjeta con otro ejemplo: un circulo grande azul,
un tridngulo mediano azul y un cuadrado grande azul. A la pregunta del
experimentador de qué figura se tiene que quitar, la nifia dice que hay que
quitar el triingulo mediano azul, debido a que las otras dos figuras son mds
grandes.

El experimentador muestra la segunda tarea en el plano de las imagenes
concretas: un cuadrado grande rojo, un circulo mediano rojo y un tridngulo
mediano rojo”. A la pregunta del experimentador, la nifia contesta incorrec-
tamente que hay que quitar el tridngulo mediano rojo. Asi, el plano de las
imdgenes concretas no es accesible para la nifia, y el experimentador pasa al
esquema de la BOA en el plano de las acciones concretas.



El experimentador le muestra a la nifa las figuras reales: un circulo
grande azul, un cuadrado grande azul y un cuadrado grande azul. Se realiza
la misma explicacién con la utilizacién de los tres niveles de ayuda. En este
caso las figuras son del mismo color y el mismo tamaio, y la base para la
clasificacion es la forma de las figuras. La nifia accede a la explicacién en el
tercer nivel de ayuda.

Para la verificacién de la posibilidad de ejecuciéon de la accién dada en el
plano de las acciones concretas, el experimentador le propone a la nifia dos
problemas similares. Frente a la nifia se colocan tres figuras: un tridngulo
chico negro, un circulo chico negro y un tridngulo chico negro. A la nifia se
le pide quitar una de las figuras, y ella elige correctamente el circulo chico
negro, diciendo que “esta no va con las otras”.

En el segundo problema, frente a la nifia se colocan las siguientes figuras:
un cuadrado grande negro, un circulo chico negro y un cuadrado mediano
negro. La nifia excluye el circulo chico negro diciendo que “asi se parecen
mejor”.

A pesar de que la nifia no puede explicar la solucidn, sus respuestas son
correctas en el plano de las acciones concretas, solucionando el problema de
manera independiente después de la explicacién del adulto.

I. Novedad de la accion
Veamos como ejemplo la ejecuciéon de A. M. D., de 7 anos de edad, que
asistia al segundo grado. La nifia vivia con su madre, quien terminé la
escuela primaria y trabajaba como servidora doméstica.

El experimentador verifica la novedad de la accién de la segunda serie
y coloca las figuras correspondientes frente a la nifia. Como respuesta a la
pregunta “¢qué figura debemos quitar para formar un grupo de dos?”, la



nifa quita el tridngulo chico rojo. El experimentador pregunta: “;Por qué
piensas que tenemos que quitar esta figura?” La nifia contesta: “Porque asi
me gusta’. Se concluye que esta accién intelectual es nueva para la nifa y
el psicélogo pasa a la presentacién del esquema de la base orientadora de la
accion.

II. Zona de desarrollo préximo

Primera serie
Analicemos la ejecucion del nifio E. M. M., de 7 afios, que asistia al tercer
grado de una escuela primaria suburbana. Sus padres asistieron a la escuela
primaria, pero no la concluyeron; el padre es plomero y la madre ama se casa.

El nifio denomina al “cuadrado” correctamente, al circulo como “rueda”
y no sabe cémo se llama el tridngulo. Desconoce la accién intelectual.

El experimentador inicia la presentacién de la BOA: “La primera figura
es un circulo; la segunda figura también es un circulo, pero tiene un tridn-
gulo encima (el experimentador levanta el tridngulo y le da la posibilidad
al nifio para tocar las figuras); la tercera figura es un cuadrado. ¢Cudl serd la
cuarta figura, la cual debe ser diferente de la segunda, asi como la segunda
es diferente de la primera?” El nifio coloca un circulo en el cuadro naumero
cuatro.

Experimentador: “;Por qué piensas que esta es la respuesta?”

Nifio: “A mi me parece que es asi.”

El experimentador pasa al segundo nivel de ayuda: “Nosotros dijimos
que la primera figura es un circulo, la segunda es un circulo con un tridn-
gulo y la tercera es un cuadrado. La primera y segunda figuras son muy
parecidas, ya que si quitamos el tridngulo tendremos dos figuras iguales. La
tercera figura es un cuadrado, no se parece a las anteriores. La cuarta figura
se tiene que parecer a la tercera, asi como la segunda es parecida ala primera.



Tienes que construir la cuarta figura, la cual tiene que diferenciarse de la
tercera, asi como la segunda se diferencia de la primera”.

Elnifio toma el tridngulo y lo pone sobre el cuadrado. El nifio logra solu-
cionar el problema después del segundo nivel de ayuda. El experimentador
pasa a la verificacién del plano del desarrollo intelectual.

Al nifio se le presenta el problema en el plano verbal: “Vamos a solu-
cionar un problema parecido, pero sin las figuras. Tenemos tres figuras:
un cuadrado, un cuadrado con un tridngulo y un circulo. Tenemos que
encontrar la cuarta figura que es diferente de la tercera, asi como la segunda
es diferente de la primera”.

El nifio dice: “Es cuadrado y tridngulo.”

Experimentador: “;Por qué piensas as{?

Nino: “Esta figura es parecida a la segunda.”

El nifio no logra solucionar el problema intelectual en el plano verbal y
el experimentador pasa al plano perceptivo.

Elnifo coloca, como cuarta figura, un circulo con un tridngulo, es decir,
soluciona correctamente el problema y explica su solucién diciendo que “la
segunda figura también tiene el tridngulo”.

Segunda serie

En la segunda serie la accién también es desconocida para el infante, y el
experimentador presenta el esquemadela BOA con el primer nivel de ayuda:
“Te voy a explicar cémo se soluciona este problema; por favor, escucha con
atencién. Tenemos tres figuras: un circulo grande rojo, un cuadrado chico
rojo y un tridngulo chico rojo. Ahora tenemos que quitar una de ellas para
formar un grupo de dos figuras. Para poder quitar alguna, tenemos que
ver cdmo son las figuras. Todas son del mismo color (rojo), entonces, de
acuerdo al color no podemos quitar ninguna. De acuerdo a su forma, todas
son diferentes, asf que por la forma no podemos quitar ninguna. §Qué mds
podemos ver en las figuras para poder quitar una de ellas?”



El nifo dice que tenemos que quitar el cuadrado, por lo que el experi-
mentador continda, pasando al segundo nivel de ayuda: “Ya vimos el color
y la forma de las figuras, pero también podemos fijarnos en su tamaio. El
circulo rojo es grande, el cuadrado y el tridngulo son chicos. ¢De acuerdo al
tamafio, qué figura podemos quitar?”

El nifio dice que no sabe muy bien, y el experimentador pasa al tercer
nivel de ayuda: “Nosotros no podemos quitar ninguna figura por el color
o por la forma. De acuerdo al tamafio vimos que una figura es grande y dos
son chicas. Por el tamafio, dos figuras se parecen entre ellas: el cuadrado
chico rojo y el tridngulo chico rojo. Nosotros podemos quitar el circulo
grande rojo, porque esta figura no se parece a las otras dos.”

El nifio dice: “Ahora ya entendi. El circulo es mds grande y no se parece
a las otras dos.”

Posteriormente, el experimentador presenta un problema similar en el
plano verbal: “Tenemos tres figuras: un circulo grande rojo, un cuadrado
grande azul y un tridngulo grande rojo. ¢Cudl de estas figuras podemos
quitar para obtener un grupo de dos figuras? Antes de contestar, repite,
por favor, las figuras que te dije”.

El nifio repite las figuras correctamente y dice: “Quitamos el cuadrado
azul.” A la pregunta del experimentador acerca de la razén de esta solucién,
el nifo dice: “Asi estd bien.”

Para comprobar la posibilidad de solucién del problema en el plano
verbal, el experimentador presenta otro problema mds: “Ahora tenemos
un tridngulo chico negro, un cuadrado mediano negro y un circulo grande
negro. ¢Qué figura podemos quitar para formar un grupo de dos figuras
parecidas?”

Elnifio contesta: “Quito el cuadrado mediano negro porque este no va.”

La accién no es accesible para el nifio en el plano verbal, y el experi-
mentador pasa al plano perceptivo. Al nifio se le muestra la tarjeta con tres



figuras: un tridngulo grande negro, un cuadrado chico azul y un circulo
chico rojo, y le explica, como en el plano verbal, senalando las figuras. La
explicacién pasa por los tres niveles de ayuda. Se identifican las caracteris-
ticas de las figuras: color y forma son diferentes en las tres figuras, y la base
de la clasificacién es el tamano. El nifio requirié del tercer nivel de ayuda.

El experimentador presenta la tarjeta con otro ejemplo: un circulo
grande azul, un tridngulo mediano azul y un cuadrado grande azul. El nifio
dice que hay que quitar el tridngulo mediano azul porque no se parece a las
otras dos figuras: “La figura chica no va con las grandes.”

El experimentador muestra la segunda tarea en el plano de las imdgenes
concretas: “Un cuadrado grande rojo, un circulo mediano rojo y un tridn-
gulo mediano rojo”. El nifio dice: “Hay que quitar el circulo grande rojo
porque este es mds grande.”

I. Novedad de la acciéon
Veamos la ejecucidn del nifio E. R. P., de 7 afios, del grupo urbano durante
la verificacion de la novedad de la accién. El nifio asistia al primer grado, su
padre era trabajador, y su madre ama de casa, ambos con escuela primaria
completa.

Durante el trabajo con la accidén de identificacién y utilizacién de la
regularidad, el nifio colocé correctamente el tridngulo con el circulo como
cuarta figura en la serie incompleta (cuadrado, cuadrado con un circulo
encimay tridngulo). El nifio explica su eleccién de la siguiente manera: “Aqudi
van dos iguales y un circulo encima.” El nifio logra solucionar también
dos problemas presentados en el plano verbal y contesta correctamente:
“Es cuadrado con tridngulo, porque la tercera era un cuadrado y antes era
circulo con tridngulo.”



A pesarde queelnifio no puedeargumentaradecuadamente su respuesta,
logra solucionar correctamente los problemas; por esta razon, se concluye
que laaccién se encuentra en la zona del desarrollo actual (es conocida para
el nifo) y que el plano de su asimilacién es el plano 18gico-verbal. El nifio
soluciona el problema de manera independiente y no necesita ninguna

ayuda del adulto.
II. Zona de desarrollo préximo

Primera serie
Analicemos las ejecuciones de la nifia C. G. L., de 7 afos, que asistfa al
segundo grado de una escuela primaria urbana oficial. Su padre tiene educa-
cién técnica y trabaja como ingeniero; su madre concluyd la secundaria y
es ama de casa.

La primera accién es nueva para la nifia, y el experimentador inicia la
presentacién de la BOA en la primera serie. La nifia requiere del segundo
nivel de ayuda, después del cual soluciona correctamente el problema.

A la nifa se le presenta el problema en el plano verbal: “Tenemos
tres figuras: un cuadrado, un cuadrado con un tridngulo, y un circulo.
Buscaremos la cuarta figura, la cual es diferente de la tercera, asf como la
segunda es diferente de la primera.”

La nifia dice: “Es circulo con tridngulo.”

Experimentador: “;Por qué piensas asi?

Nina: “Usted asi me explicd.”

Asi, la nifia soluciond el problema en el plano 1égico-verbal, que senala
su zona de desarrollo préximo.



Segunda serie
En la segunda serie, la accién también es desconocida para la nifia, y el expe-
rimentador presenta el primer nivel de ayuda del esquema de la BOA: “Yo
te voy a explicar cémo se soluciona este problema. Por favor, escucha con
atencién. Tenemos tres figuras: un circulo grande rojo, un cuadrado chico
rojo y un tridngulo chico rojo. Tenemos que quitar una de ellas para formar
un grupo de dos figuras. Para poder quitarla, tenemos que ver cémo son
estas figuras. Todas ellas son del mismo color, asi que de acuerdo al color
no podemos quitar ninguna. De acuerdo a su forma, todas son diferentes,
asi que por la forma no podemos quitar ninguna. ¢Qué mds podemos ver
en las figuras para poder quitar una de ellas?”

La nifna dice: “Es el tamafio. Yo puedo quitar el circulo, porque este es
mis grande que el cuadrado y el tridngulo.” Para la nifia fue suficiente el
primer nivel de ayuda en la etapa de elaboracién del esquema de la base
BOA.

El experimentador presenta dos problemas en el plano verbal, y la nifia
los soluciona correctamente.

De esta forma, la nifia realizé ambas acciones en el plano légico-verbal; en
la primera serie, la nifia requirié del segundo nivel de ayuda, y en la segunda
serie, del primer nivel de ayuda.

I. Novedad de la acciéon
Veamos la ejecucién de la nina B. G. F., de 8 afios de edad, que asistia al
segundo grado escolar, cuyo padre era propietario de una zapateria, con
educacién secundaria completa, y la madre, con educacién primaria
completa, se desempefia como vendedora en dicha zapaterfa.



Durante la verificacién de la novedad de la accién del “tercero excluido”,
la nifia quita el circulo grande rojo y dice: “Es mds grande que las otras dos.”
La nifia soluciona correctamente otras dos tareas presentadas en el plano
verbal y explica que quita el tridngulo porque es de diferente color (circulo
grande negro, tridngulo grande azul y cuadrado grande negro), y el circulo
por el tamafo (cuadrado grande azul, tridngulo grande azul, circulo chico
azul). Se concluye que esta accién intelectual es conocida para la nina y es
asimilada en el plano légico-verbal.

II. Zona de desarrollo préximo

Primera serie
Analicemos las ejecuciones del nifio G. N. H., de 7 afios, que asistia al primer
grado de una escuela primaria privada. Sus padres concluyeron la primaria;
su padre es panadero, y su madre ama de casa.

Después de verificar la novedad de la primera accidn, el experimentador
inicia la presentacion del primer nivel de ayuda de la BOA. El nifio no solu-
ciona el problema. El experimentador pasa al segundo nivel de ayuda, el
cual es accesible para el nifio. El nifo soluciond correctamente el problema
y repitid la solucién después de que el experimentador colocé una vez mis
estas figuras.

Al nifio se le presenta el problema en el plano verbal: “Tenemos tres
figuras: un cuadrado, un cuadrado con un tridngulo, y un circulo. Vamos
a encontrar la cuarta figura, la cual es diferente de la tercera, asi como la
segunda es diferente de la primera”.

El nifio dice: “Es un circulo con un tridngulo.”

Experimentador: “;Por qué piensas as{?

Nifno: “La segunda figura también tiene el tridngulo y esto las hace
diferentes.”



Asi, el nifio soluciond el problema en el plano légico-verbal, que senala
la zona de desarrollo préximo.

Segunda serie
En la segunda serie, la accién fue nueva para el nifio, y el experimentador
presenta el primer nivel de ayuda del esquema de la BOA: “Vamos a ver
cémo se soluciona este problema. Por favor, escucha con atencién. Tenemos
tres figuras: un circulo grande rojo, un cuadrado chico rojo y un tridngulo
chico rojo. Para formar un grupo de dos figuras, tenemos que quitar una.
Para poder quitarla, tenemos que ver cémo son estas figuras. Todas las
figuras son del mismo color, asf que de acuerdo al color no podemos quitar
ninguna figura. De acuerdo a su forma, todas son diferentes, asi que por la
forma no podemos quitar ninguna. ¢Qué mds podemos ver en las figuras
para poder quitar una de ellas?”

El nifio no puede contestar a esta pregunta, y el experimentador pasa al
segundo nivel de ayuda: “Como ya hemos visto, por el color no podemos
quitar ninguna figura, y tampoco por la forma. Pero también podemos
fijarnos en el tamafo: una figura es grande y otras dos son chicas. ¢Qué
figura podemos quitar de acuerdo al tamafio?”

El nifio contesta: “Podemos quitar el tridngulo, porque es chico.”

El segundo nivel no es suficiente para el nifio, y el experimentador pasa
al esquema completo de la BOA, es decir, al tercer nivel de ayuda.

Experimentador: “Ya hemos visto que el color es el mismo en todas las
figuras y no nos sirve para quitar alguna de ellas. La forma es diferente en
todas las figuras y tampoco nos sirve. Por el tamafio tenemos una figura
grande y dos chicas. Por lo tanto, podemos quitar el circulo grande rojo y
dejar un grupo de dos figuras chicas: el cuadrado rojo chico y el tridngulo
chico rojo. Ahora, ¢td me puedes decir cudl figura podemos quitar?”

Nifio: “Si, ahora ya sé. Quitamos el circulo grande y dejamos dos chicas.”



Elnino acepta el esquema orientador en el tercer nivel de ayuda y explica
la solucién del problema. El experimentador presenta dos problemas en el
plano verbal; el nifio soluciona correcta y rdpidamente ambos problemas.
En el primer problema el nifio dijo: “Quitamos el cuadrado grande azul,
este no se parece por el color.” En el segundo problema el nifio contesté: “Ya
s¢ todo, quitamos el circulo grande rojo porque es diferente por el color.”

De esta forma, el nifio realizé ambas acciones en el plano légico-verbal;
en la primera serie, el nifio necesité el segundo nivel de ayuda, y enla segunda
serie, el tercer nivel de ayuda.



Tras mds de 20 afios de investigacion sobre la Actividad inte-
lectual, a partir de los principios de la teorfa histérico-cultu-
ral, la Dra Yulia Solovieva nos presenta en este libro una
novedosa perspectiva sobre el desarrollo y la evaluacién de
este proceso psicoldgico. A diferencia de las tradicionales
propuestas de evaluacién psicométrica de las capacidades
intelectuales y de su determinacién bioldgica, se presenta en
este trabajo la fundamentacién de la naturaleza social del
intelecto y la posibilidad de su desarrollo a través de diferen-
tes etapas con la participacién del adulto, orientando
adecuadamente diferentes acciones culturales. En relacién al
establecimiento del nivel de desarrollo intelectual, la
autora nos explica una importante metodologia
de evaluacién interventiva que permite el
reconocimiento del nivel actual (el logro
sin ayudas) y del nivel de desarrollo
préximo (el logro con ayudas). Sin
duda, esta perspectiva ofrece a los
profesionales de la educacién la posi-
bilidad de utilizar las aportaciones
de la psicologia en el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Adriana Mata Esquivel
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