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- Psicologia del pensamiento cientifico -

A Lao-Tsé



Intfroduccioén

Redactar una obra, cuyo objeto de estudio esté centrado en la indagacion del
pensamiento, de sus condiciones de formacion, de los factores intervinientes
que pueden o no favorecer su desarrollo, debe ser hoy dia considerado un
ejercicio en extremo ambicioso. Ello se infiere de los proliferos resultados que
se obtienen a través de las investigaciones que sobre este objeto de estudio
psiquico se realizan y de las disimiles concepciones y metodologias que las
sustentan. En consecuencia, la multiplicidad de métodos, procedimientos y
medios metodolégicos que son empleados en el examen del pensamiento
pueden conducir a la formulacion de conclusiones prematuras y, por lo tanto,
tedricamente inconsistentes.

Si de rigurosidad en el estudio del pensamiento se trata, como lo han hecho
J. Piaget y L.S. Vigotsky en la psicologia, estamos abocados al analisis de
los aportes logrados por otras ciencias, dentro de las cuales el materialismo
dialéctico y la légica ocupan un lugar connotado. En este sentido, hemos
tratado de ser durante la obra consecuentes con los postulados, que como
leyes o principios, estas ciencias propugnan para observar la consistencia
de los argumentos que se esgrimen.

Tomar como axiomatica la idea, segun la cual el conocimiento es infinito y
eterno es considerar que la ciencia esta exenta de dogmas y de prejuicios y
que las pautas que hasta ahora ha trazado no son en lo absoluto infalibles.
Y esta condicion es inherente al pensamiento cientifico, quien al examinar el
universo valorativamente, no solo revela en el presente la existencia de lo que
nos esta vedado de manera directa por los analizadores, sino que la verdad
que necesariamente fue absoluta en un lugar de la historia, para un campo
del saber, ahora es relativa o devino falsedad, configurando en sus modelos
tedricos la existencia de otros muchos mundos alternativos que aun hoy son
desconocidos para el hombre.

El universo es inconmensurablemente cognoscible en virtud del intelecto
cientifico, al explicar las relaciones funcionales entre los objetos o de los
elementos que los componen. De aqui que el objetivo instrumental a alcan-
zar con la redaccion de esta obra se ha focalizado en la explicacion de los
argumentos que sostienen la propuesta metodoldgica para condicionar la
formacion y el desarrollo del pensamiento cientifico en los estudiantes de la
ensefanza media y superior.

Es licito entonces que en el capitulo primero nos hayamos detenido en el
estudio de las premisas filosoficas y gnoseolodgicas para la formacion de este
tipo de pensamiento, en tanto, a la explicacion del surgimiento y desarrollo



de la personalidad, como sujeto pensante, se dedica el capitulo segundo.

El tercer capitulo enfoca el problema de la historia del concepto tedrico. Su
importancia puede advertirse tras las posiciones tedricas y metodoldgicas
que asumimos para justificar la larga existencia del preconcepto y la des-
cripcion de las condiciones que subyacen a la resistencia de la persona para
modificarlo.

En el apartado cuarto, nos detenemos en el andlisis de nuestras posiciones
acerca de la formacion del concepto cientifico y de su relacién con los pro-
cedimientos inductivo y deductivo, asi como en el papel metodolégico que
juegan los denominados mapas conceptuales como medio de aprendizaje
del conocimiento.

Esto trae a colacion la problematizacion de la realidad para lograr aprehen-
derla, lo cual tiene lugar a merced de las contradicciones como fuente del
conocimiento cientifico, expuesto en el capitulo quinto. De esta manera, nos
alejamos de las posiciones hipotéticas contemporaneas que consideran al
aprendizaje como funcién de la ejecucion-instrumental de la persona y no del
conocimiento de las esencias de los objetos. De ahi que desarrollemos las si-
guientes ideas de elevado significado metodoldgico que se hallan implicitas
en el contenido de este volumen.

Primero. Que conocer no esta refiido con “saber hacer”, pues la formacion
del conocimiento de forma incuestionable lleva en su nucleo la ejecucion de
las instrumentaciones psiquicas pertinentes.

Segundo. Que al conocimiento empirico no le son inherentes las contradic-
ciones.

Tercero. Que el conocimiento cientifico es siempre el producto de la resolu-
cién de las contradicciones que afloran al problematizar aquella parte de la
realidad que se investiga. Esto ultimo, justifica la formulacion del problema
metodolégico fundamental que a nuestro juicio debe sustentar cualquier in-
vestigacion que en el campo de la ciencia psicoldgica se realice, a saber, la
relacion entre lo consciente y lo inconsciente. Si la concepcion materialista
y dialéctica del mundo emana de la relacion entre el pensar y el ser, proble-
ma formulado por las ciencias filosdéficas, la relacion entre lo consciente y lo
inconsciente, desde la psicologia como ciencia, debe aproximarnos a los
primeros érdenes de esencia en el conocimiento de la persona y por lo tanto,
a la asuncion de posiciones de partido con respecto a dicha concepcion.

Por todo ello, esperamos que las ideas de sesgo filosofico, l6gico, psicolo-
gico y pedagdgico que hoy se presentan sean congruentes con el interés



profesional del maestro, de manera tal que contribuyan a la elevacion de la
calidad de su gestion en funcién de la direccion efectiva del aprendizaje en
los nifos, adolescentes y jovenes.

La obra puede ser Util a filésofos, psicdlogos, pedagogos y a todos aquellos
que de alguna u otra manera estén interesados en la investigacion que fo-
caliza la obtencion del conocimiento y via de ascension a planos superiores
desde la 6ptica personoldgica.

Es nuestro mayor deseo que estas ideas constituyan una contribucion a la
defensa de la maxima cartesiana: “cogito, ergo sum”.

Los autores.



Capitulo .

Filosofia y epistemologia del conocimiento psicolégico

1.1. Presupuestos tedéricos necesarios en el estudio del concepto de
personalidad

Cierto es que cuando de ciencia se trata, cualquiera de las leyes, principios,
categorias y conceptos que la conforman pueden y deben ser verificadas
como constantes, mas no como variables. Es decir, la concepcion, tanto te6-
rica como metodoldgica, debe ser igualmente susceptible de ser confirmada
una vez mas en cualquier parte del universo tedrico en la que sea aplicada.

Si asumimos como verdadera la idea que como premisa expresamos con an-
terioridad, entonces ;como entender que en las ciencias sociales, humanisti-
cas o del hombre, multiples y diferentes sean las concepciones o definiciones
que se postulan acerca de un objeto o de una de sus partes constitutivas?,
¢,como es posible la marcada polivalencia de infinitud de conceptos que son
utilizados por las ciencias psicoldgicas y pedagogicas, como ciencias tam-
bién pertinentes al estudio del hombre?, ;no seria relativamente mas senci-
llo para maestros e investigadores en los marcos referenciales manifiestos,
hablar un lenguaje comun?, ;qué propicia entonces, a nuestro modo de ver,
esta innecesaria y hasta arrogante diversidad de concepciones originadas
por los investigadores?, /,no creen que si esto sucediera en otras ciencias,
como en las ciencias médicas, la humanidad podria desaparecer mientras
se concilien las fuerzas conceptuales que erréneamente se opondrian en la
sintesis de nuevos medicamentos para el ataque efectivo contra determina-
da enfermedad?, jsera que las ciencias humanisticas se diferencian de las
restantes por la necesidad de las divergencias en el campo de las ideas?

Es evidente que nuestras “ciencias” estan en la soluble aporfa del universo
cientifico: si la ciencia es esencia y esta es irrepetible, ¢podrian existir varias
esencias para explicar el comportamiento de un mismo objeto como sucede,
digamos, en las ciencias psicologicas y pedagoégicas? Si la respuesta a este
cuestionamiento es negativa, entonces son altamente vulnerables, inconsis-
tentes e ingenuos los postulados que ellas declaran, asi como falsas las pre-
misas que se emplean en sus demostraciones.

Si, por el contrario, la respuesta es afirmativa, la esencia del objeto de estu-
dio no serfa en ningun caso solo unay, por ende, tendriamos que considerar
inaceptable la idea leninista, segun la cual la “ley es lo permanente (lo per-



sistente)... donde ley y esencia son conceptos del mismo tipo (del mismo
orden) o, mas bien, del mismo grado” (Lenin, 1986, p.132). Asi, “puede haber
muchas definiciones, porque los objetos tienen muchos aspectos” (Lenin,
1986, p.133), pero lo que no puede haber son muchas definiciones sobre un
mismo aspecto del objeto.

Todo esto puede conducir a otra conclusion no menos alarmante: si las ideas
expuestas con anterioridad pueden ser legitimas dentro del sistema de re-
laciones que establecemos, entonces en el campo de la psicologia y de la
pedagogia contemporaneas, por solo poner algunos ejemplos, no se esta
haciendo ciencia.

No compartimos la idea, con arreglo a la cual “la ciencia es mucho mas una
determinada manera de pensar que un cuerpo de conocimientos” (Sagan,
1995, p.15). Justo todo lo contrario, admitir como licita esta idea es una forma
de responder al idealismo subjetivo racionalista de E. Kant, de Leibniz o de
Hegel.

Vigotsky al abordar el problema de la génesis de las funciones psiquicas
superiores en su obra investigativa pone al descubierto la necesidad de ser
estrictamente rigurosos en la conceptualizacion y operacionalizacion de los
conceptos y categorias a emplear.

Sucede que en la Psicologia, a consecuencia de su profunda crisis, todos los
conceptos han venido a tener multiples significados y se han hecho turbios, cam-
biando en dependencia del punto de vista fundamental que escoge el investiga-
dor sobre el objeto. En los distintos sistemas de la Psicologia -orientados hacia
principios metodoldgicos diferentes- todas las categorias principales de la investi-
gacion, y entre ellas las categorias de génesis, adquieren un significado distinto._
[las cursivas son afadidas] (Vigotsky, 1987, p.149)

Estas consideraciones obligan a valorar los significados que en la ciencia
psicoldgica se le adjudican a determinados términos. De este modo, la cien-
cia, o lo que es lo mismo, la esencia, no depende de |os estilos de actuacion
profesional del cientifico, sino de su potencialidad cognitivo-tedrica e ins-
trumental para hallarla tras el fenémeno o su apariencia. Ascender desde el
fendmeno y penetrar en la esencia es esa la Unica, pero a veces inaccesible
e inalcanzable, mision del hombre de ciencia, idea ya esbozada por el mate-
rialista inglés Francis Bacon.

Conforme alas “Reglas para la direccion del espiritu” de R. Descartes, es en
extremo necesaria la division de cada una de las dificultades con que tropie-
za la inteligencia al investigar la verdad, en tantas partes como fuera posible
para resolverlas.



Independientemente de que en el campo del saber psicoldgico se han con-
formado y fundamentado diversas posiciones conceptuales y metodolégicas
sobre la personalidad, estas no responden a la estricta rigurosidad tedrica
que exige la ciencia; a nuestro modo de ver, por la falta de argumentos filoso-
ficos y l6gicos en primer lugar, en consecuencia, por el insuficiente dominio
de determinadas instrumentaciones como el analisis y la valoracion, prepon-
derantemente.

El analisis, al dividir el objeto en partes o las partes constitutivas de este,
esta condicionando el estudio de nuevos ordenes de esencia y con ello, el
desarrollo del conocimiento cientifico, traducido en un sistema coherente y
consecuente con los aportes ofrecidos por otros sistemas tedricos.

Lo abordado hasta aqui ha sido con el propdsito de defender la idea, segun
la cual la personalidad, como categoria de la psicologia debe ser estudiada
tedricamente, lo que hasta ahora, a nuestro juicio, no ha tenido lugar. De esta
expresion inferimos tres direcciones al tratar de aproximarnos desde el punto
de vista tedrico al problema.

En primer lugar, ¢por qué algunos autores tienen la necesidad de emplear
nuevos términos que, en Ultima instancia, no solo son reflejo de la ambigUe-
dad y la incertidumbre al describir el objeto o al explicar determinadas rela-
ciones concernientes a él, sino que entorpecen su propia comprension?

Tal es el caso del tratamiento filosofico-16gico del concepto de personalidad.
¢Es la personalidad un concepto, una categoria o una supracategoria?, ja
qué denominamos supracategoria?, no es suficiente el aporte que han reali-
zado las ciencias filoséficas como para no yuxtaponer o superponer términos
que han de ser utilizados por las ciencias particulares?

Al estudiar las transiciones que tienen lugar entre elementos de igual natura-
leza dentro de un sistema de relaciones de generalidad dado, o lo que es lo
mismo, dentro de un determinado sistema jerarquico, se hace imprescindi-
ble, como lo dicta la teoria de la l6gica, fijar con alta rigurosidad los niveles
de subordinacion y coordinacion entre los elementos que conforman dicho
sistema. Al suceder esto, estamos adjudicando a cada término (elemento)
la connotacion de concepto o de categoria justo para ese sistema 'y no para
otro.

Hasta ahora, las ciencias filoséficas no solo se han nutrido de las ciencias
particulares, las primeras también permiten la ejecucion cognitivo-instrumen-
tal de la persona a través de la expresion del pensamiento correcto en las
segundas. Con ello queremos advertir que no se pueden disefiar o elaborar
esquemas cognitivos tedricos en las ciencias sin tomar en cuenta postulados
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generales que proponen la filosofia y la l6gica. En efecto, el término perso-
nalidad es abordado, unas veces como concepto, otra como categoria y en
ocasiones, se ha negado su connotacion supracategorial, o que significa
que se empled o se penso usar con esa denotacion en la literatura especia-
lizada.

En este sentido, los escritos filosoficos de Lenin (1983) reflejan con extrema
claridad la relacion jerarquica entre concepto y categoria. Al preguntarse si
la realidad objetiva es 0 no dada al hombre a través de las sensaciones
enfatiza que “si es dada, se precisa de un concepto filosofico para esta rea-
lidad objetiva, y este concepto existe desde hace tiempo... este concepto es
precisamente el de materia. La materia es una categoria filosdfica”. (p. 135)

Como bien puede ser advertido, el término materia es empleado como con-
cepto y como categoria al mismo tiempo. Si la categoria denota un mayor
nivel de generalidad que el concepto, jpor qué puede ser aplicada la cate-
goria de personalidad también como concepto?, por qué no es necesario el
uso de un tercer término como el de supracategoria para reflejar el grado de
jerarquia que el término expresa?

Todo sistema implica, en principio, relacién. De modo que la existencia de
cualquier objeto, incluyendo sus propiedades especificas, esta inexorable-
mente dependiendo de todas las relaciones que este establece con los ob-
jetos restantes del mundo obijetivo. Es decir, el objeto debe su existencia a la
existencia y relaciones que los demas establecen con él.

De aqui que el concepto de personalidad pueda ser connotado como cate-
goria en dependencia de los niveles de transicion que el tedrico prefije para
explicar el funcionamiento del objeto de estudio.

En otras palabras, si el marco referencial lo constituye la psicologia como
ciencia en general, el término de personalidad debe asumirse como con-
cepto, pues la personalidad no es el objeto de estudio de toda la psicologia,
sino tan solo de una parte de esta, de aquella que se dedica al estudio de la
psiquis humana, de la psicologia de la personalidad para la cual el concepto
de personalidad adquiere valencia categorial.

En este sentido, parecen claras las ideas de Gonzalez Rey (1983), cuando
expresa que ‘“la aparicion de esta categoria en psicologia...se orientaba, en
los momentos de su aparicion, al estudio de las funciones psiquicas median-
te la psicologia general. La categoria personalidad aparece fuera del contex-
to de la psicologia general, como expresion necesaria de las exigencias de
la practica clinica en el psicoanalisis”. (p. 161)



Tras las ideas expuestas subyace una premisa importante para este ana-
lisis: desde nuestro punto de vista, la ciencia que se dedica al estudio de
la psiquis humana debe consideréarsele psicologia de la personalidad, in-
dependientemente de sus multiples aristas, enfoques, escuelas, corrientes,
direcciones metodoldgicas.

Esta posicioén, dirigida contra la absolutizacion de una psicologia de la per-
sonalidad, en el sentido de concebir una rama del saber psicoldégico que se
dedique solo al estudio tedrico y metodoldgico de este concepto, nos parece
licita en funcién de los criterios que se asumen para el examen diferenciado
de las distintas psicologias.

Una segunda problematica puede observarse en el hecho de que al hablar
de una determinada categoria, segun la l6gica dialéctica, es evidente la exis-
tencia de otra, que a un mismo tiempo y en esa misma relacion constituye
su par dialéctico, o lo que es o mismo, su contrario, en el sistema categorial
dado.

Es decir, si concebimos la existencia de la categoria personalidad es justa-
mente porque en el sistema de relaciones de subordinaciéon y de coordina-
cion dentro del cual ella se inserta estamos considerando, aun sin conoci-
miento explicito de ello, la existencia de otra categoria que se le contrapone.

Debemos reconocer, parafraseando a Engels, que todo en el universo esta
en relacion de sistema y todo sistema esta configurado por sus contrarios. El
aproximarnos a la esencia de un objeto implica, de manera intencional o no,
descubrir la entidad de los contrarios, las razones que condicionan su unidad
y las que promueven la eternidad de su oposiciéon. En ese sentido, estamos
siendo, por definicion, dialécticos. Y ello es insoslayable para construir el
conocimiento cientifico. Aduciremos, por ejemplo, a la organizacion funcional
del sistema nervioso en su desarrollo evolutivo para ilustrar la dialéctica de la
relacion que se advierte.

Segun Dethier & Stellar (1967), en los vertebrados, el sistema nervioso actua
conforme a la relacion de modelo de excitacion e inhibicion reciprocas, de
modo que al iniciarse una actividad, otra antagonica debe ser necesariamen-
te disminuida o detenida.

La expresion mas nitida y al mismo tiempo mas controvertida del caréacter
dialéctico de la relacion bipolar se halla en la unidad de lo externo y lo in-
terno en la psicologia, examinada por multiples autores (L.S. Vigotsky, S.L.
Rubinshtein, A.N. Leontiev, A. A. Leontiev, L.I. Bozhovich, D. Gonzalez Serra,
F. Gonzalez Rey)



Como puede inferirse, debemos hacerlo por dos acuciantes razones: para
ejemplificar una vez mas la dialéctica de la relacion bimembre y exponer
nuestros puntos de vista acerca del problema de lo externo y lo interno en el
objeto de estudio psiquico.

Conforme sefialamos, considerar la existencia de lo externo es concebir la
existencia de lo interno simultaneamente y en una misma relacion. Podria
esta idea parecernos pueril a primera instancia, pero no es asi.

Permitanos ilustrar con el siguiente ejemplo que, aunque cotidiano, puede
ayudarnos a comprender mejor la l6gica de las ideas. La mujer casada es,
de hecho, esposa, pues es casada porgue tiene un esposo o viceversa. Pero
una vez que se divorcia, entonces ya no sera esposa, sino que poseera cual-
quier otro rol social menos ese. Es decir, podréa seguir siendo madre, amiga,
compafera, hermana, pero esposa solo sera cuando esté legalmente unida
a una persona del otro sexo.

En la doctrina del méas grande de los filésofos chinos de la antigiedad, Lao-
Tsé, aparece reflejada con claridad esta relacion, al expresar:

Cuando el hombre conoce lo bello,/ conoce también lo no bello,/ cuando el hom-

bre conoce lo bueno,/ conoce también lo no bueno./ Porque lo pesado y lo ligero,/

lo largo y lo corto,/ lo alto y lo bajo,/ el silencio y el sonido,/ el antes y el después,/

el Ser y el No-ser,/ se engendran uno a otro/. (p.16)
El hecho de llamar a una persona padre se debe a que tiene al menos un hijo.
Por supuesto, si nos preguntaran si una persona dada es abuelo, padre, hijo,
esposo 0 maestro la respuesta dependeria de los limites que se establecen
como lineas nodales de relacion de medida para el analisis de ella. Significa
que dicha persona puede tener tanto un rol social como el otro, solo que no
dentro de la misma relacion.

Esto es necesario que lo comprendamos bien para poder valorar con riguro-
sidad tedrica las ideas que se promueven en el campo de las ciencias socia-
les y en especial, en las denominadas ciencias de la educacion.

En ese sentido, es licito que nos contrapongamos a la ley genética general
del desarrollo cultural postulada por Vigotsky (1987), segun la cual “cualquier
funcion en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena 2 veces, en 2
planos: primero entre la gente, como una categoria interpsiquica, despueés,
dentro del nifio, como una categoria intrapsiquica” (p. 161).

Con relacion a esta idea, Vigotsky (1987), es enfatico al expresar una y otra
vez que ‘las funciones se construyen primero en el colectivo, en forma de
relaciones entre los nifios... se convierten en funciones psiquicas de la per-
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sonalidad” (p. 163)

Tengamos presente en la demostracion posterior que lo interpsiquico es con-
dicion primera de lo intrapsiquico, como lo ultimo de lo primero. Deseamos
subrayar que en el andlisis realizado insistimos en ser dialécticos consecuen-
tes, pues pudiera infundadamente advertirse tras nuestras ideas la concep-
cion de la convergencia (“lo uno y lo otro”) al aproximarnos a la resolucion
del problema del desarrollo del psiquismo y al de la personalidad en la on-
togénesis.

Por otra parte, estar de acuerdo con la idea de L.S. Vigotsky sobre el princi-
pio convencionalmente denominado principio “de interiorizacion”, segun el
cual tiene lugar el paso o el traslado de la operacion externa hacia la interna,
0 sea, aceptar que lo que primero fue externo ahora deviene interno es, en
Ultima instancia, desde el punto de vista filoséfico inconsistente.

En primer lugar, convencerse de la existencia y de la operacionalidad del
principio de interiorizacion es aceptar, como consecuencia, la funcionalidad
también de un principio de exteriorizacion. De modo tal que lo que esta afue-
ra se traslada al interior, mientras que lo interno ahora se exterioriza. Tratemos
de responder a la pregunta siguiente: o que esta afuera, exteriorizado, estu-
VO 0 estéa teniendo lugar ahora mismo adentro?

En nuestra opinion, y es esa justamente la tesis que queremos defender y
propiciar su entendimiento, el plano externo es real porque existe, de manera
simultanea a él, el plano interno. De tal suerte que aquello que ocurre en el
plano externo de la ejecucion personal del individuo, o del sujeto, es porque
también esta teniendo lugar dentro de este, es decir, coexiste en el tiempo.
Es obvio entonces asumir como axioma que lo externo esta necesariamente
condicionado por lo interno y viceversa.

Lo especificamente desafortunado del concepto de interiorizacion reside en
dejar una brecha en la concepcion de la unidad de lo interno y lo externo.
Tras él se percibe la pérdida de la unidad de los contrarios con el subsiguien-
te cuestionamiento de la temporalidad de los procesos de interiorizacion y
exteriorizacion.

Desde el mismo momento en que el nifio manipula el objeto, ya dentro estan
ocurriendo procesos de andlisis, sintesis, generalizaciones ;Quién dirige su
mano, sino es el propio nino? Es evidente que el adulto condiciona sus eje-
cuciones, le proporciona el objeto, le propicia modelos de accion, ejecuta
acciones paralelas a las de él, verbigracia, al llevarle la mano a la boca, etc.,
pero todo ello tiene un sustento en el plano interno de lo psiquico en el nifio.
La accion no es la parte externa de lo psiquico, ni la interna. La accion es y
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sera siempre psiquica, pues no puede ser que el nifo haga con sus manos
cosas que su cerebro no ejecute en ese preciso instante.

Otra cosa es la representacion en imagenes de objetos que él aun, por el
poco desarrollo psiquico que presenta, no logra configurar. No olvidemos
que lo psiquico ha sido siempre tratado pseudoconceptualmente y, con ello,
ha cristalizado la idea, segun la cual lo psiquico es lo interno, es decir, aque-
llo que transcurre en el cerebro.

Es interesante constatar como la idea ultima pre-existe al conocimiento cien-
tifico y cuan alarmante es en el sentido de que no se modifica en los futuros
profesionales de la psicologia con el transcurso de los estudios superiores.

Las investigaciones por nosotros realizadas al respecto, en las que la mues-
tra estuvo constituida por estudiantes de 1ro y 5to afios de la Educacion
Superior, con el propoésito de hacer un estudio comparativo entre el precon-
cepto psicolégico y su supuesta sustitucion por el concepto cientifico, obser-
vamos que las respuestas de todos los encuestados de 1er afio giraban en

» oo«

torno a la idea, segun la cual la psiquis “es nuestro yo interno”, “lo puramente

psicolégico”, “lo que cada cual lleva dentro, en su cerebro”, entre otras. jPero
lo mismo ocurria en los del afio terminal!

¢ Qué brechas dejan, a nuestro modo de ver, algunos tratadistas de la psico-
logia al referirse a la relacion entre lo externo y lo interno?

No compartimos, bajo el criterio de relacion que se esgrime entre lo interno
y lo externo, la definicion que sobre el concepto de situacion social del de-
sarrollo ofrece L.S. Vigotsky. Para definir la situacion social del desarrollo, Vi-
gotsky asume como punto cardinal la combinacion especial de los procesos
internos del desarrollo y las condiciones externas a él.

Nuestras divergencias con la concepcion dada se deben a que las condicio-
nes del desarrollo psiquico no tienen por qué reducirse a lo externo, asi como
a lo interno de este desarrollo no deben constrefiirse sus procesos.

Por una parte, las condiciones son en si mismas procesos que favorecen o
entorpecen el desarrollo del objeto en su automovimiento y, por otra, al com-
portarse como procesos, pueden estructuralmente ser perceptibles o no, o
sea, pueden ser externas o no. Las condiciones deben ser examinadas en su
devenir, en su desarrollo, por lo tanto, analizadas procesalmente. En virtud de
que a las condiciones les son inherentes los cambios, o sea, les son inheren-
tes el automovimiento como a cualquier otra forma de lo existente, entonces
ellas han de estar sujetas al proceso.

Por otro lado, el andlisis riguroso del principio de determinacion psiquica
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planteado por S.L. Rubinshtein pone al descubierto la aparente contradiccion
entre condicion y proceso. Al expresar que las causas externas actuan a
través de las condiciones internas, esta presuponiendo que las causas pue-
den ser tipificadas como externas y las condiciones como internas, al mismo
tiempo que deja un margen oportuno a la reflexion sobre la relacion entre
las causas, lo interno y lo externo, pudiendo de esto ultimo derivarse que
las causas no deben ser reducidas a lo interno. Si aceptamos esta idea de
Rubinshtein como licita, entonces podemos hacer las inferencias siguientes.

Al establecer los criterios de sefializacion de la esencia, o sea sus indica-
dores, la causa originaria del surgimiento del objeto constituye uno de esos
indicadores. De aqui que, si la causa puede ser externa, como lo plantea
Rubinshtein, entonces la esencia no tiene por qué ser identificada con lo in-
terno. Y ello nos conduce a concluir que la esencia debe estar presente tanto
en lo interno como en lo externo del objeto de estudio.

Esta es una de las razones, a nuestro juicio, que le permite a A.N. Leontiev
reformular el principio del determinismo psiquico, al postular dentro de un
nuevo esquema referencial, que lo interno (el sujeto) actla a través de lo
externo y con ello se modifica a si mismo. Tomemos en cuenta que lo interno
para Leontiev lo es en relacion con la actividad como eje de referencia, mien-
tras que el objeto es lo externo a esa actividad.

Tratemos de entender que lo directamente observable, lo empiricamente
contrastable, es la otra mitad del proceso psiquico en estudio. De este modo,
una instrumentacion, sea accion, operacion o sus niveles de dominio, habi-
lidad o habito, son tan externas como internas. De aqui que lo externo o lo
interno de la instrumentacion, es decir, su grado de interiorizacion no esta en
funcién del dominio de ellas, sino del plano de andlisis que se examine. No
podemos obviar la tesis fundamental de que lo psiquico, como lo no psiquico,
es relacion y toda relacion se establece siempre al menos entre dos cosas.
De ello inferimos que lo psiquico no es solo lo interno, no se reduce a ello.

Desde el punto de vista metodoldgico, al abordar la idea acerca del afan
por estudiar los diferentes procesos y aspectos de lo psiquico en el contexto
de la actividad, Gonzalez Rey (1993), al expresar que “la relacion entre lo
interno, propiamente psicolégico y la actividad externa” (p. 24), esta dejando
una brecha en la comprension de lo interno y lo externo de lo psiquico como
unidad.

Nos parece que el problema de la relacién, l6gica por su naturaleza, de lo
interno y lo externo tampoco es resuelto a través del estudio de la categoria
de comunicacion, que en la ciencia psicolégica realiza Lomov, uno de los
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investigadores rusos que mas se ha dedicado al examen de esta, citado por
Gonzélez Rey (1993):

Cualquier actividad actual real tiene un momento interno y uno externo,...
Cualquier accién externa esta mediada por procesos que ocurren dentro del su-
jeto, y el proceso interno de una u otra manera se expresa fuera. Junto a este,
bajo la influencia de lo externo, se transforma lo interno. La tarea de la psicologia
consiste no en separar en un principio estos planos y buscar después cémo ellos
se relacionan, sino que al estudiar el “aspecto externo” de la actividad, descubrir
su “parte interna”, y mas exactamente, comprender el rol de lo psiquico en la
actividad. [las cursivas son afiadidas] (p. 24)

A nuestro modo de ver, en estas palabras se advierte la dicotomia o fragmen-
tacion de la unidad de lo interno y lo externo. En ultima instancia, no existe
oposicion alguna entre los principios del determinismo psiquico, postulados
indistintamente y bajo concepciones diferentes, por S.L. Rubinshtein, A.N.
Leontiev y A.M. Yaroshevsky y las opiniones ofrecidas por B.M. Lomov. Si
bien a la resolucion de este problema se han aproximado multiples autores
desde la misma posicion filoséfica, materialista y dialéctica, la respuesta a la
relacion entre lo interno y lo externo en el campo de la psicologia continda
siendo una de sus insolubles aporias.

Asi, al abordar el estudio de dicha relacién, Yaroshevsky (1983), critica los
postulados de S.L. Rubinshtein, pero no es consecuente con ello. “Al cata-
logar lo psiquico solamente en la categoria de lo interior, como un prisma,
como un medio refractante, se ignora que los fendmenos psiquicos se en-
cuentran presentes en las acciones corporales externas”. (p. 130)

Con lo subrayado queremos destacar que la defensa a ultranza de la unidad
de lo interno y lo externo de la psiquis no denota que se ha sido un dialéctico
consecuente, pues se sigue hablando de acciones externas. Una vez més
decimos que la accion es psiquica y por lo tanto, aparece simultdneamente
en dos planos: en el interno y en el externo. No es lo mismo estudiar la ac-
cion externa que el plano externo (o interno) de la accion. En toda relacion
interpsiquica (en grupo) esta presente lo interno; cuando se manifiesta la
relacion intrapsiquica (en la persona) esta presente lo externo.

A nuestro juicio, el aceptar que lo externo antecede a lo interno condujo a
la errénea interpretacion de que la llamada accion interna o intelectual tenia
que realizarse primero en el plano externo; una accion externa o motora se
ejecutaba después en el plano interno. Todo ello, se ha ido condicionando
por la identificacion vulgar de las categorias filoséficas de lo interno y el con-
tenido. El contenido no se reduce a lo interno y este Ultimo no se constrifie al
contenido.
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En el plano del individuo y/o de la persona, el contenido es siempre psiqui-
co (o intrapsiquico). Se ha considerado que lo interno es el contenido, idea
que prevalece sobre la base de determinados preconceptos psicologicos
y propiciada por la division entre la llamada psicologia subjetiva (introspec-
cionismo) y la psicologia objetiva (conductismo). Es como retomar, en ultima
instancia, la falsa interpretacion de la llamada “caja negra” para la psicologia
cientifica.

Tomemos como pivote para el andlisis de los polos interno y externo, el cri-
terio de relacion entre ellos. En otras palabras, para establecer la diferencia
entre lo uno y lo otro es necesario tener bien esclarecido aquello que funciona
como eje de relacion de medida cuantitativa o cualitativa de lo que se somete
al andlisis. De manera que por criterio de relacion (sea esta ultima clasificato-
ria, ordinal, secuencial, comparativa o de cualquier otra indole) entendemos
aquella unidad de medida de calidad o de cantidad que, traducida en indica-
dores, describe al objeto existencialmente o lo explica de manera funcional.

Asi, el criterio relacional para discriminar lo interno de o externo, o viceversa,
es la estructura, la forma del propio objeto, la cual puede ser perceptible o
no. Por lo tanto, si la estructura es perceptible entonces sera externa, si no,
serd interna. Tanto lo interno como lo externo son necesarios en el objeto, de
manera aislada, pero suficientes, solo en su unidad.

Tampoco debemos identificar la esencia con lo interno, idea que de alguna
forma esté reflejada en concepciones filoséficas contemporaneas, la esencia
es una elaboracion tedrica que implica la participacion de procesos deducti-
vOs para la derivacion de los contrarios, independientemente de que ella no
se reduzca solo a esto Ultimo. La esencia es un constructo tedérico y por lo
tanto, no existe en el fendbmeno. Ella esta implicita en el objeto, pero nunca
estara explicita, pues el pensamiento cientifico es el Unico capaz de cons-
truirla. La esencia no esta en el objeto mismo, pero al mismo tiempo esta en
él. Ello se debe a que la esencia es una generalizacion tedrica, sustraida del
objeto por el pensamiento cientifico y solo por él.

A modo de conclusiones, los fundamentos tedricos necesarios para la cons-
truccion del concepto de personalidad en la psicologia cientifica deben sus-
tentarse, en primer lugar, en el caracter estricto y consecuente con la apli-
cacion de la ley de la légica dialéctica que postula la unidad y lucha de los
contrarios que se advierten en el sistema que se analiza y los conocimientos
pertinentes a la filosofia dialéctica.

Por su parte, la relacion entre lo externo y lo interno debe ser dialécticamente
abordada para explicar la realidad psiquica. Ello significa el énfasis en la si-
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multaneidad de la existencia y funcionamiento de lo externo y lo interno como
opuestos. El concepto de personalidad puede ser connotado como categoria
en dependencia de los niveles de transicion que el investigador prefije para
explicar el funcionamiento del objeto de estudio, lo que implica tener extrema
claridad en los criterios relaciones que se empleen en el analisis. Sobre esta
base, demostraremos que este concepto debe oponerse necesaria y dialéc-
ticamente al concepto de subjetividad.

1.2. La actuacion del sujeto animal

La psicologia comparada o psicologia animal considerd en algunos casos la
relativa identidad entre la psiquis animal y humana en lo concerniente, por
ejemplo, a los mecanismos mas simples de aprendizaje. Asi, en los prime-
ros experimentos realizados con animales: perros, gatos, gallinas, peces y
monos, se intentd estudiar este proceso porque en ellos era posible hallar la
explicacion méas sencilla y rudimentaria a la naturaleza compleja de la actua-
cion humana. En ellos podian ser descritos los hechos basicos del aprendi-
zaje y en consecuencia, establecer principios y leyes fundamentales que los
regian, tanto en el animal como en el hombre.

No negamos que la estricta rigurosidad cientifica en el estudio de la actua-
cion humana exija y comience, sin lugar a dudas, por el estudio de la ac-
tuacion animal. Por un lado, porque la elevada complejidad de la actuacion
humana, por lo general no permite el aislamiento y control severo de las posi-
bles variables intervinientes en ella y por otro, porque el estudio experimental
de la actuacion animal puede condicionar generalizaciones de expreso valor
heuristico y metodolégico para el estudio de la conducta humana.

En tercer lugar, no podemos obviar que al determinar las causas del sur-
gimiento de cualquier objeto en estudio metodolégicamente siempre ha de
tenerse presente el principio filoséfico del nominalista inglés William Occam,
segun el cual ningun hecho debe ser explicado por factores de érdenes su-
periores dentro del sistema referencial dado, si puede ser explicado como
efecto de otros que se hallan a un nivel inferior dentro de ese mismo sistema.

Este principio, denominado Cuchillas o Navajas de Occam, ha sido de ma-
nera acertada aplicado a las ciencias psicologicas por el también psicologo
inglés Lloyd Morgan. Este postula que en ningun caso debemos explicarnos
una accion como efecto de una funcién psiquica superior, si se puede inter-
pretar como el efecto de otra que se halla en un nivel méas bajo en la escala
animal. Sin embargo, es necesario advertir las tendencias que en el campo
del saber psicoldgico han surgido y puedan desarrollarse en este sentido a
tenor de las propias hipdtesis y principios derivados post-facto y confirmados
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en el experimento.

En lo concerniente a la relacion entre la psiquis animal y humana, podemos
discriminar determinadas tendencias o posiciones tedricas que ponen de
manifiesto la estrechez valorativa en la comprension de la misma. En primer
lugar, hacemos alusiéon a aquella tendencia que niega la existencia de un
proceso psiquico lo suficientemente complejo en los animales.

Renato Descartes consideraba a los animales como autématas, sin ninguna
destreza que los hiciera relevantes. Todo su comportamiento se basaba en
la conducta instintiva. En la psicologia comparada contemporanea se han
realizado experimentos para demostrar la misma hipotesis, es decir, aquella
segun la cual la conducta instintiva animal es simple e implica una adapta-
cion rigida, mecanica y automatica (Ardila, 1981).

Una segunda tendencia sienta sus bases en la atribucion de las capacida-
des, sentimientos, conocimientos, actitudes y cualidades psiquicas humanas
a las manifestaciones conductuales de la especie animal. Por ello, dicha ten-
dencia es denominada antropomorfista. Existen argumentos para pensar que
esta surge de la interpretacion de la teoria del naturalista inglés Ch. Darwin
sobre la unidad genética de la vida en su totalidad.

Contrariamente, pensamos que las caracterizaciones “humanas” de la con-
ducta animal tienen su origen en el uso popular de ciertos términos, genera-
dos por observaciones cotidianas. De aqui que escuchemos con regularidad
expresiones arraigadas en el Iéxico popular que denotan tendencia antropo-
morfista. Por ejemplo, tigre cruel, serpiente astuta, candida paloma.

¢ Qué premisas naturales y psiquicas pueden justificar el caracter de sujeto
de los animales?

La comparacion de la psiquis animal con la humana ha condicionado, a
nuestro modo de ver, lamentables conclusiones en el campo de las ciencias
dedicadas al estudio comparativo de estos objetos de investigacion y en
especial de la psicologia. En efecto, la idea generalizada concerniente a esta
relacion se hace evidente en el detrimento de la psiquis animal con respecto
a la psiquis del hombre. Su caracter simple, rudimentario, primario, elemen-
tal, inicial, embrionario, es enfatizado por los tratadistas en la corta historia
de esta especialidad.

Esto ultimo puede considerarse licito, mas solo para determinados estadios
del desarrollo filogenético y para especies bien definidas. Tampoco por ello
podria soslayarse sus aspectos convergentes y comunes con el desarrollo
de la psiquis humana en la ontogénesis. “Mientras menos edad tiene el nifio
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mas cerca se halla de su condicion natural y mas se ajusta al animal en su
organizacion mental”. (Katz, 1961, p. 43)

Penetrar en las esencias del funcionamiento y de la organizacion del psiquis-
mo animal constituye la explicacion de las causas originarias del psiquismo
humano, hasta tanto la conciencia, como forma superior de existencia de la
psiquis humana, no encuentre la posibilidad de expresarse. Y ella aparece
luego de transcurrido un determinado periodo de tiempo en el desarrollo psi-
quico infantil.

También en este sentido, la evolucion marca en la escala filogenética, un
conjunto de condiciones fisiolégicas y medio-ambientales que hacen posible
distinguir, aun dentro del propio reino animal, distintos estadios en el desarro-
llo de la psiquis. Ello nos indica que existen marcadas diferencias cualitativas
entre los animales superiores y el resto de las especies en las que encontra-
mos puntos de contacto que seran analizados a continuacion.

¢ Por qué dirigirnos a algunas especies de animales como individuos actuan-
tes y en consecuencia, como sujetos?

Primero: por la presencia de corteza cerebral.

Cuando nos referimos al término de actuacion animal, aludimos a la distin-
cion de las especies mas desarrolladas, en primer lugar, por sus potenciali-
dades neurofisiolégicas. Esto indica que en ellos existe el virtual desarrollo
de la corteza cerebral que cubre la masa encefélica, lo cual puede ya ser
observado en los vertebrados terrestres.

Podemos entonces llegar a una importante conclusion: no todos los animales
realizan actuacion. Solo actuan los vertebrados terrestres como las aves y los
mamiferos, pues la conducta de los animales inferiores responde a la infor-
macion contenida en su codigo genético.

En segundo lugar: no podemos considerar la conducta instintiva como forma
de la actuacion animal, como ocurre en los insectos, peces y anfibios, pues
ella esta grabada en el cddigo genético de estas especies sin los niveles
de activacion necesarios, capaces de responder a determinadas exigencias
que implican modificacion. Es por ello que en las investigaciones dirigidas al
estudio de la psicologia del aprendizaje se ha operacionalizado el concepto
de “comportamiento especifico de la especie” para en él sintetizar meca-
nismos innatos de desencadenamiento de determinadas respuestas ante la
presencia de estimulos diferenciados.

En estos estadios del desarrollo filogenético, el comportamiento instintivo
ocurre en secuencias inalterables, invariables y definitivas. Este algoritmo
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estricto y rigido se cumple en multiples especies, donde solo la ejecucion
de una fase permite el paso a la siguiente. Segun Tinbergen (1981), el pez
espinoso No comienza a construir su nido hasta que no haya defendido su
territorio por cierto tiempo y no empieza a cortejar a la hembra hasta que no
ha construido el nido.

Estas cadenas motoras se forman en la subcorteza como estructuras mor-
fofuncionales primitivas que han aparecido tempranamente en el desarrollo
filogenético, conformando las conductas instintivas y que no desaparecen en
los animales superiores o en el recién nacido. El cerebro del lactante constitu-
ye, en alguna medida, un cerebro maduro en el momento de su nacimiento, al
garantizar la posibilidad de organizar reacciones de respuestas ante estimu-
los externos y que son excesivamente trascendentales para la realizacion de
las funciones vitales del organismo. Lo mismo sucede en especies inferiores.
Al decir esto estamos lejos de aceptar que las conductas instintivas garanti-
zan la posibilidad de regular.

Hasta hace poco se consideraba que todas las reacciones del organismo
del recién nacido estaban mediadas solo por formaciones subcorticales (es-
tructural y funcionalmente maduras) y se realizaban sin la participacion de
los centros nerviosos superiores, situados en la corteza de los grandes he-
misferios. Y en efecto, las formaciones anatomo-fisiolégicas mas viejas, a
saber, las estructuras subcorticales y la vieja corteza, maduran antes que la
neocorteza, filogenéticamente mas joven, la cual culmina su desarrollo en las
etapas mas tardias de la ontogénesis (Farber, 1978). Ello puede ser una de
las razones que justifiquen la similitud de las conductas instintivas en los ani-
males y en las etapas mas tempranas del desarrollo ontogenético humano.

1.2.1. Los reflejos incondicionados y la conducta instintiva

La presencia de reflejos incondicionados también advierte la comunidad de
estas respuestas instintivas en animales y en el hombre. Aungue aun no exis-
te en la literatura especializada una tipologia Unica acerca de los reflejos in-
condicionados, los reflejos fundamentales de esta naturaleza son conocidos.
I.P. Pavlov considerd los siguientes reflejos incondicionados: el alimenticio,
de defensa, de orientacion, de reproduccion vy el filial (materno-paterno).

En investigaciones recientes se ha tratado de sistematizar los reflejos incondi-
cionados, pero la estructura obtenida, a nuestro juicio, esta permeada por la
insuficiencia conceptual de los términos que se emplean. Esta misma estruc-
tura puede considerarse incompleta al no incluir uno de los reflejos incondi-
cionados mas importantes para la vida del individuo: el reflejo de orientacion.
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En sentido general, la similitud de las clasificaciones tratadas a continuacion
refleja la comunidad de los diferentes tipos de conductas innatas que se han
observado.

Para mejor comprensién y en funcién del objeto de estudio de este epigrafe,
hemos generalizado los reflejos incondicionados en reflejos de activacion
general, de intercambio (gaseoso, alimenticio, de agua); de las relaciones
entre las especies (de defensa o conservacion, de agresividad, de juego,
el reflejo de reaccion “suyo-ajeno”); de la continuidad y conservacion de la
especie (sexual masculino, sexual femenino, filial); reflejos ecoldgicos (de
investigacion, de climatizacion-migratorio, de construccion del nido, de al-
macenamiento de reservas e higiénicos); reflejos no conductuales (termo-
rregulador, posicional, respiratorio, circulatorio) (Roshansc, Tembrok, 1979).

Todos los reflejos incondicionados que han sido mencionados poseen un sig-
nificado bioldgico positivo o negativo en dependencia del estimulo que pre-
domina, o sea, del predomino del estimulo de excitacion o el de inhibicion.
Existen también reflejos incondicionados al mantenimiento del medio interno
del organismo (homeostaticos) y a la conservacion de las sustancias dentro
de él; reflejos al cambio del medio interno del organismo (situacionales y de
defensa) (Slonim, 1979).

El etdlogo Tembrok (1979), distingue en la conducta animal los reflejos in-
condicionados conductuales que definen el intercambio de sustancias y se
componen por los reflejos al alcance del alimento y su ingestion, de almace-
namiento del alimento. El reflejo conductual al confort, de defensa, de multi-
plicacion de la especie (del establecimiento de limites territoriales, cépula 'y
apareamiento, el cuidado de la cria, de la convivencia en grupo y los reflejos
relacionados con la construccion del nido (madrigueras, guaridas y refugios).

Asimismo, se han definido reflejos incondicionados de conservacion (de in-
corporacion de sustancias al organismo: aspiracion y deglucion, de salida
de las sustancias del organismo: orina y defecacion, de renovacion y suefio)
y reflejos de defensa (reflejos de separacion del cuerpo -o de sus partes- de
estimulos nocivos; reflejos de retiro brusco o de retroceso; reflejos de elimi-
nacion del estimulo nocivo desde la superficie del organismo o desde dentro;
reflejos de destruccion o de neutralizacion de agentes nocivos (reflejos de
ataque) (Konorski, 1979).

Al examinar de cerca el reflejo incondicionado de orientacion se observa su
gradual complejizacion en la filogénesis. La forma elemental de este reflejo
se evidencia en la activacion de los ¢rganos de los sentidos y de todo el
organismo ante la variacion repentina del medio; un tipo mas complejo se
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presenta en forma de busqueda activa y su configuracion mas compleja se
hace tangible en la “manipulacion” de los objetos.

A la forma elemental del reflejo incondicionado de orientacion |.P. Paviov le
llamo reflejo “;qué es esto?” y prestd a él una gran atencion por su significa-
do bioldgico, sin el cual la vida del organismo, como expreso, “penderia de
un hilo”. Este reflejo esta compuesto de una serie de reacciones: contraccion
pupilar y disminucion de los umbrales de sensibilidad del ojo ante la luz, con-
traccion y relajamiento de los musculos del ojo, del oido, giro de la cabeza 'y
del torax en direccion a la fuente del estimulo, cambio de la actividad eléctri-
ca del cerebro (depresion, blogueo del ritmo-ay el surgimiento de ondas de
mayor frecuencia), aparicion de reacciones galvanicas. Ademas, los vasos
sanguineos de la cabeza se dilatan y los de las extremidades se contraen; se
observa la intensidad de la respiracion.

Al complejizarse en la escala filogenética, el reflejo de orientacion se presen-
ta en forma de movimientos de bldsqueda que son claramente expresados
en los pajaros y en los mamiferos. Esta reaccion esta ligada a otros reflejos
incondicionados importantes, gracias a ella, el animal encuentra el alimento,
al individuo del sexo opuesto y huye de las situaciones peligrosas. La reac-
cion de busqueda de manera frecuente tiene un caracter especializado, a
diferencia del reflejo “;,qué es esto?”.

Por ultimo, la forma mas compleja del reflejo de orientacion aparece en los
monos como reaccion investigativa, observada por los naturalistas desde
hace tiempo y denominadas por ellos curiosidad, en analogia con las ac-
ciones del hombre. El mono a diferencia de otros animales superiores, por
ejemplo, del perro, al encontrar un objeto desconocido y no comestible -0
peligroso- lo somete a un andlisis detallado, a una investigacion. Puede ma-
nipular por largo rato un objeto que no tiene para él ninguna utilidad. Esta ten-
dencia a manipular, investigar, descomponer los objetos desconocidos, aun
sin estos desencadenar ningun reflejo incondicionado, demuestra que en los
monos existe una reaccion investigativa que de algun modo se diferencia de
los restantes reflejos incondicionados.

Esta es también una forma de presentacion del reflejo “;,qué es esto?”, pero
de orden superior y que recuerda la curiosidad en el hombre. En lo que res-
pecta al hombre, €l tiene una forma elemental de reaccién de orientacion,
semejante al reflejo “;,qué es esto?”. En resumen, la vida del individuo seria
imposible sin la relacién continua entre su organismo y el medio externo.

Esa relacion se produce en virtud de los reflejos constantes (permanentes,
atavicos, congénitos, innatos, heredados, per se, no aprendidos, incondi-
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cionados —esquema 1) y la formacion, sobre su base, de los reflejos tem-
porales (variables, condicionados, adquiridos, aprendidos). No hay ningun
fundamento para excluir o negar la actuacion en los animales, toda vez que
en ellos, al igual que en el hombre, también se forman estos tipos mas com-
plejos de reflejos por su necesaria relacion con el medio circundante. Aunque
no sucede en todas las especies, la posibilidad que tiene el animal de actuar,
como se habia explicado, lo convierte de hecho, en sujeto.

Cuando el perro se aparta de forma brusca del fuego, como influencia nociva
y peligrosa para su existencia como individuo, si es que cae en la esfera de
accion del fuego, el reflejo que le permite subsistir es el reflejo incondiciona-
do de conservacion, correspondiente a las zonas subcorticales del sistema
nervioso. Pero si el perro se previene de la situacion peligrosa, es decir, se
anticipa al hecho mediante la imagen del fuego o del color rojo, entonces
estamos hablando de una reaccién aprendida, de un reflejo producido por la
experiencia individual, de vida. Estamos ante un reflejo temporal, adquirido,
condicionado, que le permite adaptarse o ajustarse mejor a la situaciéon. En
el caso dado, el perro tendra tiempo de “tomar medidas” antes de que caiga
en las llamas.

De manera que la formaciéon de determinados reflejos condicionados evi-
dencia una forma superior de conducta en los individuos que los hace mas
0 menos diestros, mas o menos inteligentes, en dependencia del nimero de
conexiones temporales que pueda establecer, parafraseando a Thorndike.

(por fa no presencia de condiciones para suw formacion:
genéticos, congénitos, innatos, heredados, atdvicos, instintivos, permanentes,
per se, invarables, inalterables, no aprendidos —
relacion directa con el temperamento)

No conductuales ~ Conductuales
|
=  Respiratorios Activacion  [ntercambio  Relaciones Continuidad y  Reflejos
e General enire las conservacion ecologicos
irewlatonos especies de la especie
= Posicional
=  Termorreguiador = Alimenticic = de = Sexual = De jnvesfigacion
= (Gaseoso Defensa masculing = Climatizacion-
= Agua = Agresividad = Sexual migratorio
= Juego fermenino, = Construccion
= Reaccton = Filial del nido

“mio-ajeno”™ Almacenamient

o de reservas

Higienices

Esquema 1. Reflejos incondicionados.
Fuente: Elaborado por los autores.
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Por su estrecha relacion con nuestro objeto de estudio y por constituir la base
de otras ideas que se expondran en capitulos posteriores nos detenernos en
el examen de los reflejos condicionados.

1.2.2. Los reflejos condicionados y la actuacion animal

Al mostrarle el alimento a un perro hambriento, este responde precipitando-
se hacia él con la subsiguiente secrecién salival. Tales reacciones, motoras
y secretoras, pueden ser provocadas al sustituir el alimento por cualquier
estimulo casual (sonido de un timbre, de un silbato; alzar la mano, rascar
al perro o hacer cualquier otro gesto). La coincidencia reiterada de algunos
de los estimulos casuales con el alimento, como estimulo vital, condiciona la
misma respuesta motora o secretora solo con la presencia de los primeros.
Esta respuesta indica que se ha formado un reflejo condicionado.

¢ Qué tipos de reflejos condicionados pueden formarse? ;Cuales son comu-
nes a determinados animales y al hombre?

Los reflejos condicionados han sido denominados, en primer lugar, por el tipo
de reflejo incondicionado sobre el cual se forma. Asi existen reflejos condi-
cionados al alimento, de defensa, sexuales, de orientacion, etc. En funcion
del analizador o del 6rgano en el que estan los receptores del estimulo con-
dicionado, los reflejos temporales pueden ser visuales, auditivos, olfatorios,
gustativos, tactiles, estomacal, de la vejiga, etc. El reflejo luminoso, sonoro,
térmico, aparece en dependencia del tipo de energia o influencia que incide
sobre el organismo. Cuando los receptores se hallan en analizadores exter-
nos (ojo, oido, gusto y tacto), los reflejos condicionados se denominan exte-
ro-receptores; propioceptores si se hallan en los musculos e interoceptores si
los receptores estan en érganos internos.

Asimismo, los reflejos condicionados pueden dividirse en naturales y artificia-
les. Las propiedades naturales de los reflejos incondicionados, por ejemplo,
el olor del alimento y diferentes factores luminicos y sonoros que los acom-
panan en condiciones naturales sirven de sefial de los primeros. Los agen-
tes empleados en condiciones de laboratorio, digamos, opticos, acusticos,
eléctricos, asi como las figuras geométricas, sirven de sefial a los segundos.

Por la correlacion temporal de la accién del reflejo condicionado y la esti-
mulacioén incondicionada aparecen los reflejos condicionados actuales y de
retardo. A estos Ultimos pertenecen los reflejos condicionados al tiempo, que
se forman ante estimulos cotidianos como los cambios sucesivos del dia y
la noche, asi como los relacionados con la periodizacion de los procesos
fisioldgicos dentro del organismo. Ademas, es conocido que muchos de los
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procesos periddicos del organismo (la respiracion, las palpitaciones cardia-
cas, la periodicidad de los movimientos y las secreciones de los 6rganos del
aparato digestivo) pueden ser un “factor de orientacion” del organismo en su
“calculo” del tiempo.

Existen también reflejos condicionados de diversos ¢rdenes. Los reflejos
condicionados de primer orden, de segundo orden. Ellos aparecen por la
relacion que se establece entre el estimulo condicionado que se percibe des-
pués de 10-15 segundos, tras la accidon de cualquier agente indiferente, sin
un refuerzo incondicionado posterior.

Es importante no obviar las conclusiones de muchos zoopsicélogos, segun
las cuales los animales pueden reflejar relaciones existentes entre los objetos
e incluso, imitarse unos a otros conductualmente. En las investigaciones de
[.P. Pavlov se demostré que algunos animales no solo pueden percibir cuali-
dades absolutas o aisladas de los estimulos (frecuencia, magnitud, duracion,
luminosidad), sino también cualidades en relacion (mas frecuente-menos fre-
cuente, mas-menos, mas corto-mas largo, mas luminoso-mas oscuro), sobre
las cuales pueden ser formados reflejos condicionados.

Por ejemplo, ante un conejo presentaron dos figuras: un triangulo pequefio y
otro segundo, mayor que el primero. Cuando el animal lograba alcanzar con
los dientes el anillo colocado en el triangulo pequefio, se le dejaba caer en la
artesa un pedazo de zanahoria; cuando los movimientos eran ejecutados en
direccion al triangulo mayor, el conejo no recibia el alimento. Resulté que con
el tiempo se elabord una reaccion positiva hacia el triangulo pequefio y nega-
tiva, hacia el mayor. Luego, se le presentd al animal un tercer triangulo, igual
al segundo y menor que un cuarto triangulo. Ahora, el conejo reaccionaba en
forma positiva ante el menor de estos dos ultimos triangulos presentados y de
manera negativa ante el cuarto.

Por consiguiente, la sefial en este experimento no estuvo representada por
parametros absolutos (magnitud de los triangulos), sino por los parametros
en relacion. Lo mismo ocurrié al experimentar con las gallinas, respondientes
a la brillantez del color gris de sus comederos.

El significado biolégico del reflejo condicionado a la relacion reside en que
si los agentes que los provocan coinciden posteriormente con el reflejo in-
condicionado, ellos se convierten en sefiales condicionadas, es un caso par-
ticular del mecanismo fisiologico de extrapolacion de la actividad nerviosa
superior de los animales, del mecanismo de trasmision de la experiencia, de
la prevision de los hechos que a primera vista parece como si surgieran sin
formacion previa.

30



Por otra parte, existen reflejos condicionados por imitaciéon, cuyos mecanis-
mos son comprendidos a la luz de la teoria del reflejo. Si se forma un reflejo
condicionado en un animal a la vista de otro, el “observador” incorpora el re-
flejo mediante la imitacion. Estos reflejos juegan un papel relevante en la vida
de los animales que se agrupan en rebafios o tienen forma de vida gregaria.

Por ejemplo, luego de multiples coincidencias del ruido del timbre, de los
movimientos y de los turrones de azucar, la conexion temporal se formé en
un grupo de monos. Todos los animales corrieron a la artesa tan pronto como
sonaba el timbre, aungque ninguno recibia el turrdn de azdcar, pues por ley en
el grupo de monos el refuerzo alimenticio lo recogia el cabecilla de la mana-
da, aun adelantandose alguno de ellos en la tarea de presionar el cierre de la
puerta. Después de retirar de la manada al cabecilla, surgi¢ en ella otro con
el reflejo ya formado por haberlo adquirido por imitacion con anterioridad.

Muchos animales, al incorporar acciones de los padres y de otras especies,
aprenden a diferenciar sefiales de bienestar y de peligro. Por ejemplo, el grito
que emite la cotorra en presencia del cazador sirve de sefial de peligro para
muchos pajaros y fieras. Los animales no huyen a la profundidad del bosque
porque el grito coincidié con la accion directa del arma sobre ellos, sino por-
que tras gritos como esos comenzaron los disparos y la huida estrepitosa de
otros animales. En la mayoria de los animales, como destacan las investiga-
ciones, la imitacion como mecanismo de adquisicion de los primeros habitos
posee papel preponderante en las primeras etapas de la ontogénesis.

Un significado peculiar lo tiene la imitacion en las primeras etapas del desa-
rrollo ontogenético humano. El nifio incorpora por imitacion muchos modos
de actuar del adulto. Por imitacion, el nifio pronuncia palabras que estan
relacionadas con los objetos y asi se convierten en sefiales de estos. Claro
que a medida que se desarrolla el lenguaje, disminuye el significado de la
imitacion. Con ello no queremos negar que en las personas adultas se obser-
ven con claridad expresiones imitadas.

Es bien conocido que en las personas que conviven juntas en matrimonio
después de largos anos regularmente se asemejan por las expresiones del
lenguaje, por la mimica, por la gesticulacion. Ocurre también que a veces los
estudiantes no solo se asemejan a su profesor por sus ideas y conductas,
sino por sus gestos, mimicas, expresiones orales y entonacion de estas.

En los vertebrados se halla difundida la propiedad de imitar. Es conocida la
trasmision de reacciones vocales mediante la imitacion en aves vocingleras
y cantoras. Animales mucho mas organizados como el chimpancé pueden
de manera eficaz incorporar diferentes movimientos de sus congéneres y
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del hombre. Lilli (1964), observd la imitacion altamente desarrollada en los
delfines. Uno de sus delfines, sometido a experimento, aprendié a pronunciar
algunas palabras y a imitar con el sonido la risa del experimentador.

La idea fundamental que subrayamos en lo expuesto es que los reflejos con-
dicionados constituyen la anticipacion al desencadenamiento futuro de su-
cesos elementales. El reflejo condicionado constituye en si la evidencia de
que el animal anticipa el futuro a través de la sefial, hablamos de sefial o del
estimulo signalizador. Este hecho psiquico lo conceptualizamos como tarea,
sobre él nos detenemos en el epigrafe 2.4.1.

La tarea constituye la condicién psiquica de la expectativa de la personali-
dad que permite orientar, de manera inconsciente, al sujeto en su actuacion.
Por lo tanto, el sujeto tiene la facultad de realizar ejecuciones simples sin
gue medie un tiempo mas o menos prolongado ni interfiera otra estimulacion
entre la orden recibida y la respuesta emitida. Si esto Ultimo sucediera, se
produciria la denominada por I.P. Pavlov inhibicion interna, sujeta a la ley de
la interferencia.

La tarea como objeto de estudio psiquico también puede observarse en el
animal al alcanzar un objeto que se le ordena. La ejecucion siempre tendra
lugar a partir de una orden (de caréacter simple) que por lo general implica
movimientos, producto del matiz inconsciente de la anticipacion que aparece
en el sujeto, pues no puede por si mismo proponerse o planificar la ejecu-
cion, lo que trasluce sus infimas posibilidades de autorregulacion. De ello
se infiere que para el sujeto no aparece preciso el significado que tendra la
propuesta de ejecucion, aunque si logre anticipar el resultado a alcanzar.

En el caso del hombre resulta dificil lograr la ejecucion por tarea, pues sus
ejecuciones o su actuacion tienen en general un caracter consciente. Asi, la
actuacion de la persona trasciende la simple orden, al preguntar “;para qué
debo o tengo que hacer eso?”.

Todos los tipos de reflejos condicionados descritos, como caracteristica ge-
neral, son comunes a los animales y al hombre. No obstante, ademas de
estos, en el hombre existen los reflejos articulatorios del lenguaje que confor-
man especialmente la actividad sefializadora humana, denominada por |.P.
Pavlov segundo sistema de sefiales. En él se basa el mecanismo fisioldgico
del pensamiento en el ser humano.

La complejidad del problema concerniente a los reflejos condicionados se
advierte tras la propia enumeracion de los tipos hasta ahora conocidos y que
no agota la formacioén de otros por las multiples combinaciones que puedan
tener lugar a partir de los reflejos incondicionados ya existentes. En resumen,
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la vida de los seres superiores €s una combinacion compleja de multiples
reflejos condicionados.

El individuo animal puede presentarse en calidad de sujeto en funcién de su
grado de activacion. El grado de activacion del animal esta condicionado por
la posibilidad de satisfacer una necesidad a partir del reflejo integral (percep-
tual) de las cualidades del objeto que permitira satisfacerla.

Esta activacion se manifiesta a través de la ejecucion de un sistema de accio-
nes y de operaciones encaminado al logro de la interaccion con el objeto (o
del sujeto). En otras palabras, el proceso de activacion conductual del animal
se erige sobre la base de necesidades metabdlicas, sexuales, y “sociales”,
entre otras, que aparecen en ellos y que tienden a satisfacer.

A proposito de las denominadas necesidades “sociales” en el animal. Como
bien puede apreciarse, son muchos los autores que destacan el hecho de
la presencia de necesidades sociales en los animales, aun cuando lo hacen
entre comillas. Al no ser considerado el animal un ser social, es obvio, que
sus necesidades tampoco puedan ser valoradas como sociales.

Probablemente, este razonamiento ha conducido al entrecomillado de este
tipo de necesidades en los animales, con lo cual los tratadistas asumen una
actitud un tanto conservadora y cuidadosa. El hecho de no haber focalizado
el comportamiento de los animales en grupo como objeto de estudio en sus
investigaciones y tener la necesidad de abordarlo colateralmente, ha dejado
una brecha intencionada al problema de las relaciones interactivas, comuni-
cativas, que los animales establecen entre si.

Asimismo, el seguir prisioneros de las categorias tal y como se han hallado, al
parafrasear a Engels por el prélogo al segundo tomo de El Capital, de Marx,
puede ser otra razéon para limitar el uso de aquellas al explicar las interac-
ciones que tienen lugar en la convivencia gregaria de algunos animales. De
aqui que seamos partidarios de admitir de manera explicita el surgimiento y
desarrollo de determinadas necesidades grupales en los animales, lo cual ha
sido demostrado por la investigacion empirica.

Si el criterio que se asume para separar al reino animal de la posibilidad
de establecer relaciones de indole social es la comunicacion, entonces ten-
dremos que reconsiderar el planteamiento del problema, pues el animal, al
igual que el hombre no solo la establece, sino que necesita establecerla. Por
ejemplo, la funcién de esta necesidad “social” es tal que cuando se separan
los monos (chimpancé) unos de otros, apunta W. Kélher, rechazan la comida
durante dias.
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Es decir, el animal interactia con otros animales de su especie, de otras
especies y con el propio hombre. No es casual que F. Engels, al abordar el
problema del origen del hombre, lo destaque como “el més social de los ani-
males”, con lo que no niega, en el sentido estricto de la palabra, la necesidad
de ayuda mutua y de actividad conjunta, ventajosa para cada animal miem-
bro del grupo, en la conquista de nuevas zonas de alimentacion y resistencia
en las luchas entabladas con las manadas vecinas. Otra cosa seria la asun-
cion del modo de vida social para el que se haya facultado el ser humano.
Consideramos, en primer término, el modo de produccion y reproduccion de
los bienes materiales en el que las personas devienen seres sociales por la
calidad de las relaciones que establecen en él.

Hay formas de conductas innatas que implican la interaccién entre individuos
a partir de un estimulo-sefal que provoca conductas similares dentro de una
especie. Pero hay conductas de naturaleza grupal (social) que no responden
a las simples asociaciones. En la actividad migratoria, reproductiva, en la
defensa territorial, al formar bandadas y rebafos, algunas especies hacen
ostensible su complejidad conductual. La reunién de las ovejas en rebafios
exige de la impresion experiencias tempranas, si la oveja es criada por el
hombre, aun por corto tiempo después de su nacimiento, no sigue a la ma-
nada normalmente.

Esto también se avizora tras el derecho al picoteo en las aves en funcion del
orden jerarquico que ocupe en el grupo, donde el ave dominante pica al ave
sometida. Las ratas mas fuertes y vigorosas viven mas cerca del alimento y
en mejores condiciones, las sometidas a las primeras se alimentan una sola
vez y estdn menos resguardadas, generando incluso, cambios endocrinos
en ellas y enfermedades degenerativas. Los monos se organizan en bandas
alrededor de un “jefe” macho, miembro dominante del grupo, quien posee
un harén de hembras que manda hasta que es retado y derrotado por otro,
siendo condenado asi al aislamiento. Sobre esto volveremos al argumentar la
posibilidad comunicativa en los animales.

El reflejo por el animal del objeto de satisfaccion de la necesidad se produce
por el establecimiento de relaciones que logra realizar a nivel perceptual.
Por ejemplo, la aprehension de las relaciones de comparacion que existen
entre los objetos es un indicador de que en el animal se produce el reflejo
perceptual. Ademas de observarse este hecho en los experimentos descritos
con gallinas y chimpancés, también se hace notar en los monos macacos
(macacus cynomolgos), quienes se adiestran a escoger, entre dos pesos, el
mas pesado, aunque estos difieran de los pesos iniciales.
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Révesz destaca la preferencia de los monos rhesus por la forma de la figura,
mientras las gallinas se deciden por el color, independientemente de que
pueden ser entrenadas para responder ante la forma al constatarse que es-
tas ultimas pueden distinguir circulos de cuadrados y de triangulos. Tras esta
idea subyace que los atributos o cualidades de los objetos estan sujetos al
desarrollo del individuo en la filogenia y ontogenia.

En otras palabras, la percepcion del color, del tamafio y de la forma tiene
lugar en funcion del desarrollo alcanzado por la especie y por el individuo
dentro de ella. Asi, se confirma que los nifios menores comprendidos entre
los dos y cuatro afios son mas susceptibles a la percepciéon del color, en
tanto, los de cuatro a seis afios tienen preferencia por la forma (Liublinskaya,
1981; Venguer, 1981).

De esta manera, el animal puede seleccionar el objeto de satisfaccion de su
necesidad a partir de sus cualidades e incluso pueden abstraer aquellas que
son relevantes para él. Por ejemplo, el chimpancé puede separar el color del
resto de otras cualidades. A este hecho, Koths le ha llamado “estadio primiti-
vo de actividad abstracta en un animal”.

Lo mismo sucede en el perro que se dirige a buscar la comida cuando tiene
hambre o el agua al tener sed; a diferencia de la rana que envuelve con su
lengua un pedazo de papel cuando este se mueve, pues reacciona ante esa
propiedad aislada; la gallina no se comporta de igual modo ante él, a pesar
del constante picoteo del alimento, pues la respuesta aparece por la percep-
cion (relacion) de las cualidades del objeto.

Como ya habiamos apuntado, desde el punto de vista del desarrollo psi-
quico, el color debe ser considerado primario con relaciéon a la forma por lo
que esta Ultima es un indicador de la selectividad de la percepcion lo que
no ocurre en todos los animales. Para demostrar que las gallinas pueden
responder a la forma se cortaron en vainas de guisantes diversas figuras de
areas aproximadamente iguales. Luego, se hicieron grupos con dos de esas
figuras y se pusieron delante de las gallinas bajo un cristal plano el primero
y encima de este, el segundo grupo. Las gallinas aprendieron a elegir de
manera rapida el que estaba encima, de modo que las otras figuras no eran
tocadas aunque se las colocaran sobre el cristal.

En los animales, como en el hombre, las necesidades se estructuran jerar-
quicamente. En los animales no solo puede hallarse el cambio de la signifi-
cacion de los objetos, es decir, la existencia de la parcializacion del reflejo,
por demas inherente a todo lo psiquico, pues para ellos los objetos (o suje-
tos) adquieren un determinado sentido, sino también podemos encontrar un
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sistema de necesidades que se configura en correspondencia con la fuerza
o intensidad con que se manifiestan. Considerar la estructuracion sistémica
de las necesidades en el animal implica que estan organizadas de manera
jerarquica, por lo que unas se subordinan a otras. Esto ultimo Claparéde lo
expresa a través de la “ley del interés dominante del momento” (citado en
Katz, 1961).

La parcialidad del reflejo psiquico de los objetos se observa, por ejemplo, en
la hembra de la arafia, al comerse al macho después de la copulacion, de
manera que el objeto sexual se ha transformado en alimento, de este modo
lo es para el cangrejo ermitafio, en funcion de la intensidad de sus necesida-
des; la anémona de mar puede ser alimento, casa o compafiera de simbiosis
en distintos momentos.

De esto se infiere que la conducta animal observada en un determinado mo-
mento es el resultado de la interaccion de multiples de sus necesidades.
Aparece en la literatura especializada coémo un perro atado a una cadena
insiste siempre en dar un paseo alrededor de la casa antes de responder al
alimento que se le ofrecia.

Es conocido que muchos animales en periodo de excitacion sexual renun-
cian a la comida durante periodos de tiempo relativamente prolongados. Los
pajaros en vuelo dejan la comida, aunque tengan hambre. La observacion de
los pingUinos revela la enorme fuerza que tiene en ellos la necesidad de con-
servacion de la especie al continuar sobre sus huevos después de helarse.
Aun mas, al sustraérsele los huevos incubaban trozos de hielo.

Lo mismo sucede en la gallina, dentro de su campo perceptual visual se le
puso agua y un montén del mejor grano, pero de manera tal que tenia que
dejar los huevos para alcanzarlos. En estas circunstancias, los intentos de
dejar los huevos se sucedieron, pero no con la fuerza necesaria como para
dejarlos en forma definitiva. Hubo gallinas que permanecieron echadas du-
rante un tiempo prolongado sin comer ni beber, aunque esto tuvo lugar en la
época de méas calor en el afo.

En los experimentos de Hellwald con ratas se destaca la fuerza del instin-
to (de la necesidad) de conservacion individual sobre la necesidad del ali-
mento. Sucede que cada vez que el ratdn tocaba el recipiente que contenia
la comida sonaba una campanilla conectada a él eléctricamente. El primer
efecto de la campana sobre el ratén fue asustarle tanto que emprendia la
huida, permanecié durante horas sin atreverse a aproximarse a la comida.
Una segunda tentativa, seguida del mismo sonido, tuvo el mismo resultado.
El animal hambriento hizo infructuosos intentos antes de atreverse a comer.
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La duracién del estado de extenuacion da la medida inmediata de la mag-
nitud de la fuerza del temor sobre la magnitud de la fuerza del hambre. Ello
ocurri6 al colocar un conejillo de Indias cerca de una gallina que comia. De
manera inmediata esta dej6é de comer y traté de huir. Después de algunos
segundos, le fue retirado el conejillo, pero la gallina continué en su estado de
excitacion sin reanudar la comida, aunque tenia ganas de hacerlo.

Otro de los argumentos que puede ser asumido para considerar determinada
especie animal como sujeto de su actuacion, resulta de la idea deductiva de
que el animal no solo realiza actividad, sino también comunicacion.

Aunque existe un enorme material critico acumulado sobre las ideas cues-
tionables y discutibles de la comunicacion animal, es significativo que nadie
se oponga a la admisién de que en él exista actividad. Por ello nos detendre-
mos en el problema de la comunicacion, sin considerar agotado el tema con
nuestras opiniones.

¢ No serfa posible hablar en los animales de la comunicacion emocional pre-
sente en el ser humano? ;Del animal nos diferencia solo el segundo sistema
de senales?

Lo primero que aparece en contraposicion a nuestro enfoque son las concep-
ciones de determinados autores que niegan la posibilidad de que los anima-
les se comuniguen por ausencia de lenguaje, por carencia de la palabra o
por la falta de significado en ella. En relaciéon con los estudios experimentales
realizados, se ha inferido de la observacion y se ha demostrado a través del
control de variables que el chimpancé tiene un lenguaje propio bastante rico
y no solo se asemeja al habla humana fonéticamente, sino que tiene algun
significado, en el sentido de que las palabras son producidas por ciertas
situaciones u objetos relacionados con el placer o el disgusto, o inspiradores
de deseos, malas tendencias o miedo (Yerkes y Learned; citado en Vigotsky,
1968).

Experiencias de otros investigadores en la teméatica coinciden en que los
chimpancés, como animales en extremo gregarios y que responden a la pre-
sencia de otros de su especie, poseen formas diversificadas de comunica-
cion linguistica entre ellos. Asi, se destaca que el experimentador llega a
usar modos de comunicacion elementales esencialmente similares para dar
a entender a los monos lo que se espera de ellos (Kéhler, citado en Vigotsky,
1968).

Para explicar el origen del lenguaje en el hombre, Engels (1971) destaca:
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El ave de voz mas repulsiva, el loro, es la que mejor habla. Y no importa que se
nos objete diciéndonos que el loro no entiende lo que dice...dentro del marco de
sus representaciones. Ensefiad a un loro a decir palabrotas, de modo que llegue
a tener una idea de su significacion..., y veréis muy pronto que en cuanto lo irritais
hace uso de esas palabrotas con la misma correccidon que cualquier verdulera de
Berlin. Y lo mismo ocurre con la peticion de las golosinas. (pp.77- 78)

Vigotsky (1968), al hacer alusion a la descripcion del habla de los monos,
afirma que “debe hacerse hincapie nuevamente en que la descarga emocio-
nal como tal no es la unica funcion del lenguaje en los monos. Como en otros
animales y en el hombre también es un medio de contacto psicolégico con
otros de su especie”. (p.55).

Los antropoides ponen de manifiesto una inteligencia semejante a la del hom-
bre en ciertos aspectos (el uso embrionario de herramientas) y un lenguaje
en parte parecido al humano en aspectos totalmente distintos (el aspecto fo-
nético de su lenguaje, su funcion de descarga, los comienzos de una funcion
social). (Vigotsky, 1968, p. 56)

En el mismo sentido, Katz (1963), expresa:

Como preestadios del lenguaje humano debemos considerar aquellas expresio-
nes con las que un animal trata de insinuar a otro, o al mismo hombre, si se halla
presente, cierta conducta que es de significado inmediato para él mismo... Estos
movimientos expresivos se han cambiado por refinamiento y abreviacién en una
forma de lenguaje de signos que se ha hecho convencional por repeticién; por
la propia experiencia del animal (pp.207-208). Dentro de ciertos limites -prosigue
el autor- existe un lenguaje de signos convencional; este lenguaje naturalmente
se halla en relacién con un estado emocional, no puede separarse de él como
sucede con el hombre. (p.208)

Nos parece clara la concepcion que expone Engels (1971), cuando expresa:

El contacto con el hombre ha desarrollado en el perro y en el caballo un oido tan
sensible al lenguaje articulado, que estos animales pueden, dentro del marco de
sus representaciones, llegar a comprender cualquier idioma... pueden llegar a ad-
quirir sentimientos desconocidos antes por ellos, como son el apego al hombre, el
sentimiento de gratitud, etc. Quien conozca bien a estos animales, -contintia ex-
presando a favor de la comunicacion- dificilmente podra escapar a la conviccion
de que, en muchos casos, esta incapacidad de hablar es experimentada ahora
por ellos como un defecto. (p.77)

A manera de ilustracion de lo expuesto, empleamos otros ejemplos. Kélher
(citado en Kats, 1963) describe como en el laboratorio dos chimpancés fue-
ron adiestrados a trabajar juntos: tirar de una tabla lastrada que contenia ali-
mento y que era muy pesada para cualquiera de ellos halarla por separado.
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La comunicacion manifiesta en la conducta de los animales se evidenciaba
en la gesticulacion reciproca para pedirse ayuda hasta lograr alcanzar el
alimento.

Lo mismo se observa en la competencia por el alimento entre un macho y
una hembra chimpancé. Ante la imposibilidad de la hembra de adquirir el
alimento por la fuerza, esta excita al macho y cuando él se dispone a copular,
le arrebata el alimento y huye. En ella hay necesidad de interactuar y en él
de aceptar esa interaccion. ;Cémo el macho y, sobre todo, la hembra fueron
capaces de emplear determinados medios para adquirir un fin, donde, inclu-
so, las verdaderas intenciones (tareas) no se traslucian en la comunicacion?
Mientras para él la satisfaccion de la necesidad sexual era primaria, para ella
lo constituia la obtencién del alimento. Lo mismo ocurre en el hombre.

De las ideas citadas inferimos las conclusiones siguientes:

En primer lugar: el animal posee necesidad de interactuar con otro animal de
Su misma especie 0 con otros de especie diferente. Esta necesidad puede
incluso ser satisfecha en la interaccion con el propio hombre. Eso es comu-
nicacion. Por ejemplo, se han observado conductas neurdticas desarrolladas
en los animales a causa del “aislamiento social”. Solo bastd un periodo de
tiempo corto (una semana) para provocar fuertes tendencias a la actividad
ininterrumpida y estereotipada que en mucho recuerda a los tics en el ser
humano.

En segundo lugar: el animal se vale de un lenguaje emocional para satisfacer
la necesidad de interaccion a través de acciones y de operaciones, como
ocurre en el lactante. Hablar sobre la comunicaciéon emocional es hacer alu-
sion a lo que multiples autores denominan “complejo de animacion”, por este
se entiende aquel comportamiento del lactante que expresa el movimiento
réapido de brazos y piernas, la respiracion acelerada y a veces, el balbuceo,
que empieza al término del primer mes o al comienzo del segundo.

Para una mejor comprension de estas ideas partimos de la concepcién que
sobre el proceso de comunicacion asumimos. ¢ Cuales son las propiedades
determinantes del concepto de comunicacion?

Entendemos por comunicacion el proceso de interaccion entre dos polos
(sujetos) que presentan un nivel de activacion (regulacion) congruente, don-
de uno de ellos expresa la tendencia a interactuar con el otro y el otro, la de
aceptar esta interaccion, y viceversa, a través de acciones y operaciones.

Hacemos notar que no compartimos la idea de Vigotsky (1968), segun la cual
la verdadera comunicacion requiere significado, o sea, requiere tanto de la
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generalizacion como de los signos. Dentro de las propiedades determinantes
del concepto de comunicacion no deben incluirse los medios de comunica-
cion, pues ellos forman parte de la calidad de la comunicacion y por lo tanto,
no responden a la naturaleza misma de ella. Estos pueden estar dados a
través del gesto como de la palabra.

El hecho de poder interactuar y que dicha interaccidon provoque la activacion
congruente entre ambos polos es la condicién primigenia para que exista
comunicacion y el medio que se emplea. Si aceptaramos como licito el punto
de partida de este autor, negariamos al nifo pequeno la posibilidad de comu-
nicarse porque no posee dominio de la palabra. Es decir, que la interaccion
se realice mediante lo verbal 0 no, no significa que exista 0 no comunicacion.

Digamos, incluso la palabra o su significado en si mismo no garantiza el
proceso de comunicacion. Puede suceder que el maestro imparta su clase
acerca de un conocimiento dado y no exista comunicacion con el alumno, al
este no necesitar la interaccién con él, independientemente de que decodifi-
que el mensaje que el maestro esta trasmitiendo.

Si desde el punto de vista perceptual y emocional existe convergencia entre
los animales y el hombre, como hasta aqui se ha probado, entonces existen
similitudes de caracter funcional y estructural entre los procesos psiquicos
de ambos.

¢ Cual es la funcion principal del psiquismo animal?

Al igual que en el hombre, en los primeros estadios de su desarrollo ontogé-
nico la psiquis le permite al animal la regulacion de su actuacion para poder
adaptarse. No perdamos de vista que al hablar de psiquismo aludimos tam-
bién a sus propiedades inherentes como la parcializacion, sentido subjetivo
y la vivencia.

En esta Ultima propiedad nos detendremos al analizar el estado afectivo de la
personalidad para valorar lo que en la literatura psicolégica contemporanea
aparece bajo el concepto de vivencias afectivas. Aqui solo decimos que la
vivencia no puede reducirse a lo afectivo, pues ella es sinébnimo de reflejo.

¢ Qué es lo reflejado, sino lo vivenciado? El conocimiento es también vivencia.
Todo lo reflejado tiene un sentido personal, esté parcializado. Compartimos,
por ello, la idea de Vigotsky (1968), acerca de la interpretacion de la vivencia,
al considerarla la unidad de todo lo psiquico.

En sintesis, existen especies de animales que pueden considerarse sujetos
por las razones siguientes, ya fundamentadas:
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c)Presencia de corteza cerebral.

d)posibilidad de reflejo perceptual, 1o que implica el surgimiento del
psiquismo.

e)posibilidad de establecer conexiones temporales (reflejos condicionados).
f)grado de activacion de la conducta.
g)posibilidad de realizar actividad y comunicacion.

h)semejanzas funcionales y estructurales de los procesos psiquicos del ani-
mal con respecto al hombre.

Resumimos lo expresado sobre la clasificacion de los reflejos, en el siguiente
esquema.
Reflejos

(por la presencia o no de condiciones para su formacion)

Incondicionados Condicionados

(No  aprendidos, innatos, permanentes, (Aprendidos, adquirides, temporales, variables)
heredados, atavicos, instintivos, per se) ;

(Relacién directa con el femperamento) Inconscientes Conscientes
/ N {Primer sistema de {Segundo sistema
No conductuales  Conductuales sefiales, segan |.P.  de sefiales o sefial de
Pavlov) sefiales - |.P. Pavlov)
Vida psiquica: animal Vida psiquica
(aves y mamiferos) y humana
humana

Esquema 2. Reflejos incondicionados y condicionados.
Fuente: Elaborado por los autores.

1.3. Sobre el problema fundamental de la psicologia

Los principios, como conocimiento de toda ciencia no deben constituir y de
hecho nunca constituiran, sectas culturales privativas de algo que no sea
solo la propia ciencia. La universalizacion del conocimiento es la conquista
mas relevante de los hombres que la construyen, cuyos aportes se integran
monoliticamente para configurar un determinado campo de sabiduria que
muestra, entre otras bondades, la disposicién de considerar nuevos puntos
de vista y nuevos 6rdenes de esencia en la conformacion y desarrollo de su
historia.

41



La historia de toda ciencia nace y se yergue con el planteamiento de su
problema cardinal. No es posible alcanzar la comprension de las ideas pre-
téritas, presentes y futuras, adjudicables a un determinado objeto de estudio,
hasta no haber comprendido la fuente originaria que pulsa y hace brotar nue-
vOs problemas, nuevas hipotesis y la aplicacion, a veces triunfal, de nuevos
meétodos, procedimientos y medios en el curso de su investigacion.

A tenor de estas ideas, pueden surgir cuestionamientos de rigor que nos
abocan a la formulacion de las preguntas siguientes:

a) ¢Necesita todo campo del saber cientifico para resolver un problema
cardinal?

b) Al igual que la ciencia filosofica, jrequiere la ciencia psicologica de la
identificacion y formulacion de un problema supremo?

c) ¢No seria aun prematuro definir el problema cardinal que debe orientar a
los investigadores en la psicologia cientifica?

d) De haber sido identificado ese problema de maxima generalidad para la
psicologia, ¢cuéles han de ser los polos que como contrarios se oponen
en un intento de lucha eterna, adjudicando movimiento y existencia al
psiquismo como la forma mas estructurada de la materia?

e) De presuponer valida la idea con arreglo a la cual la oponencia debe sus-
citarse entre lo consciente y lo inconsciente en la plataforma tedrica del
examen de lo psiquico, ¢coémo admitir lo consciente como uno de los po-
los de la dualidad, si en el animal que psiquismo posee, la presencia de lo
inconsciente es innegable, pero no sucede lo mismo con la regulacion de
lo consciente? Dicho en otras palabras, si la contradiccion psicolégica de
maxima generalidad aflora entre lo consciente y lo inconsciente, ;de qué
contradiccion puede hablarse en el animal, si su vida psiquica se reduce
solo a la regulacion inconsciente?

Si presuponemos que la psicologia, como la filosofia, constituye un campo
especifico del saber humano, debemos admitir que cualquier investigacion
que se suscite en él tiene que responder, al fin y a la postre, a un problema
de méaxima generalidad, pues el pensamiento tedrico no tiene otra forma de
abordar el conocimiento que no sea bajo su estructuracion sistémica. La sis-
tematizacion del conocimiento es la ocupacion primera a la que todo hombre
de ciencia debe entregarse al inicio de sus pesquisas teoricas.

En ello se advierte el problema de la relacion entre lo universal y lo individual
como contrarios dialécticos. El conocimiento general solo existe eny a través
de lo individual; lo individual existe solo en la conexion que conduce a lo uni-
versal. De ahi que lo individual y lo universal sean idénticos. “Todo individual
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es (de uno u otro modo) universal. Todo lo universal es (un fragmento, o un
aspecto, o la esencia de) lo individual” (Lenin, 1986, p. 323). Azuzados y am-
parados por el pensamiento filoséfico marxista, hemos pretendido formular el
problema que para la psicologia debe trascender el plano de lo individual y
devenir, parafraseando a Engels (1971), el gran problema cardinal de nuestra
ciencia.

Si para toda la filosoffa, la relacién entre el pensar y el ser condiciond la divi-
sion de los fildésofos en materialistas e idealistas en funcion de la respuesta
emitida sobre aquella y el resumen de siglos de historia del pensamiento filo-
sofico, la relacion entre lo consciente y lo inconsciente debe constituir el pro-
blema supremo de toda la psicologia como ciencia, resumiendo poco menos
de un siglo de historia del pensamiento psicolégico. Tratemos de demostrar
esta idea.

El problema supremo de toda la psicologia como ciencia debe
apuntar a la relacion entre lo consciente y lo inconsciente.
Al igual que en la arena filosdfica, en la que el pensar es quien se relaciona
con el ser, y no a la inversa, en la ciencia psicoldgica la relacion ha de cons-
truirse entre lo consciente y lo inconsciente y no a la inversa. ;Qué hay de
sutil en ello?

En efecto, es bien probable suponer que si en el desarrollo ontogenético la
inconsciencia aparece dos o tres anos antes que la conciencia, entonces la
relacion entre dichos niveles de regulacion psiquica, en consecuencia, debia
sostenerse a través de la dependencia inconsciente-consciente.

Pero un pensador francés medieval del siglo XVII, Renato Descartes, no tardd
en izar a gritos su maxima filoséfica: “cogito, ergo sum”, echando por tierra
aquella dependencia filoséficamente insostenible. Asi admitia y defendia que
nuestra existencia era concebida incuestionablemente por el hecho de pen-
sar. Solo el hombre sabe que es mortal y que, por lo tanto, su existencia en
la tierra es finita. Y ello no se debe mas que a la facultad que tiene aquel de
pensar.

El animal mas desarrollado carece de ella. El hecho tan simple, pero de irre-
mediable sabiduria para aquellos tiempos de la malsana escolastica, de con-
siderar que existimos porque pensamos, elevd al pensamiento humano a la
cuspide de lo mas loable del universo y, con ello, a la conciencia. El apoteg-
ma cartesiano “pienso; luego existo” no fue mas que la razén suficiente que
pugnaba por alejarnos del yugo del medioevo y revelar nuestra existencia a
favor de la conciencia.
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Asi, de la misma forma que la relacion entre el pensar y el ser era postulada
por Engels (1971), como problema supremo de toda la filosofia, es la con-
ciencia quien halla las condiciones de surgimiento y desarrollo de si misma
y explica el surgimiento, desarrollo y dinamica del inconsciente. Aun cuando
a ultranza lo intentemos, no podremos explicar nada desde el inconsciente,
pues a esa forma de regulacion psiquica no le es inherente la explicacion
como propiedad. Eso le compete a la conciencia. Es solo la conciencia quien
organizay valora el comportamiento de lo existente, dentro de lo cual se halla
también lo inconsciente.

En su obra “Ludwig Feuerbach y el fin de la Filosofia clasica alemana”, Enge-
Is (1971), admitia que el hombre tuvo que reflexionar, desde tiempos remotos,
acerca de las relaciones de su alma con el mundo exterior. Ineluctablemente,
también desde tiempos considerables, los psicdlogos han tratado de expli-
car y transformar la realidad psiquica humana, para lo cual han servido como
pivote los datos ofrecidos por la psicologia comparada o animal. Multiples y
rigurosas fueron las investigaciones que en el plano psicoldgico realizaron
escuelas y laboratorios de psicologia en las que el sujeto de investigacion
estaba dado por un animal.

No han de olvidarse los gatos, perros y gallinas de Thorndike (1898), los
caballos de Muggeridge (1872) y de Pfungst (1904), las ratas blancas y las
aves de Watson (1907), los chimpancés y las gallinas de Kélher (1914), los
perros de Pavlov (1920), las ratas de Tolman (1948), los gatos de Schrodin-
ger (1935), las palomas de Skinner (1948), cuyos resultados convergian en
el hecho de que a todas estas aves y mamiferos les era inherente la facultad
de aprender.

Y en efecto, la necesidad de adaptarse a los medios, natural y social, hizo
que contaran con aquella parte del psiquismo que, aun teniendo pocas posi-
bilidades de regulacién sobre su comportamiento, permitia su ajuste a estos
medios en los que subsisten. Asi, quedaba demostrado que, a diferencia de
los insectos, los peces, los reptiles y los anfibios, las aves y los mamiferos po-
sefan la facultad de formar reflejos condicionados o conexiones temporales,
en aras de su sobrevivencia.

Nadie abjura de la vida biolégica de estos animales y mucho menos de negar
las posibilidades adaptativas como funcion a ella inherente, pero de lo que
se trata es de enfatizar que, en virtud del medio constantemente cambiante
para ellos, aquella vida ya no era suficiente para adaptarse. Y €so provoco,
en la filogénesis, el surgimiento y desarrollo de una nueva estructuracion de
la materia en movimiento, de una nueva forma de vida: la psiquica.
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Al igual que los animales, el hombre posee una vida instintiva, cuyo rasgo
conspicuo, a tenor de la tematica que aqui abordamos, se halla en que aque-
lla no es aprendida, sino ingénita. De manera que los instintos, como patro-
nes fijos de conducta, estan prestos a expresarse con urgencia cuando una
condicion -como agente estimulador externo o interno- de inmediato lo exija.
Pero los instintos -de alimentacion, de defensa, de orientacion, de reproduc-
cion vy filiales- no bastaron para sobrevivir. Era incuestionable aprender ante
el embate de un contexto altamente cambiante. El animal, al igual que el
hombre, tenfa que modificar su conducta cada vez para ajustarse a las nue-
vas condiciones de vida. Por eso, la materia llevaba en sus “entranas”, en
términos de psiquismo, la sorprendente e ingeniosa posibilidad de aprender.
Y esa propiedad, sin duda alguna, es exclusiva de la psiquis, del psiquismo
animal y humano.

Sin embargo, la naturaleza social del contexto en el que el ser humano vive
es mucho mas cambiante que la de cualquier animal, de manera que tampo-
co la vida psiquica inconsciente fue suficiente para la adaptacion del hombre
a su medio. Y eso puls6 de forma definitiva en el desarrollo filogenético del
ser humano, el surgimiento de una nueva vida: la vida psiquica consciente.

No bastaba con la configuracion de imagenes perceptuales inconscientes
como reflejo de la realidad y la subsiguiente adaptacion a ella; el hombre
estaba abocado a tomar conciencia de si, hecho psiquico que aparece alre-
dedor de los tres anos. Justo desde ese instante y con el grito gozoso de “yo
solo”, el nifio revela al mundo el asomo de su primera necesidad de indepen-
dencia, provocada por el empuje indetenible de la conciencia. Y alli esta, en
todo su esplendor, la compacta unidad del psiquismo humano, en la relaciéon
de lo consciente y lo inconsciente (Esquema 3).

Vida humana

(reflejo)
(lo) bicldgico (lo) psiguico

(lo) inconsciente (lo) consciente

Esquema 3. Concepcidn estructural de la vida psiquica humana
Fuente: Elaborado por los autores.

De ahi el planteamiento, segun el cual la vida psiquica humana debe confi-
gurarse a través de la mencionada relacion, en la que los investigadores que
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responden a un enfoque determinista se han detenido ora en un polo, ora en
el otro, hiperbolizando irrazonablemente su parcialidad.

De tal suerte que, de acuerdo con la solucion que le ha sido dada al pro-
blema general, ya por nosotros esbozado para la ciencia psicologica, los
investigadores deterministas en esta materia también pueden ser diferen-
ciados en dos grandes grupos definidos: aquellos que hiperbolizan el plano
de lo inconsciente como uno de los polos que participan en la regulacion de
la actuacion humana -psicoanélisis, psicodinamica- y los que, se inclinan
desde los mismos inicios de la psicologia, por la defensa a ultranza de la
actuacion plenamente consciente -Enfoque histérico-cultural, procesamiento
de la informacion. Tanto una tendencia como la otra es la evidencia mas fi-
dedigna de la hiperbolizacion equivoca de uno de los contrarios. Y ello deja
una brecha insalvable en la dialéctica de la naturaleza y por lo tanto, en el
conocimiento correcto de ella.

Al examinar los aportes que la psicologia como ciencia ha ofrecido, bien
puede identificarse cada una de las tesis fundamentales de las corrientes o
escuelas con uno de estos dos grupos, los que al enarbolar la prevalencia
de lo consciente o de lo inconsciente, no han hecho mas que fragmentar lo
psiquico como integridad.

Una digresion necesaria.

No debemos soslayar el hecho de que el pensamiento dubitativo y por tanto
investigativo, tiene la tendencia malsana de inclinarse y defender casi a ul-
tranza, la dinamica y existencia de uno de los polos de una contradiccion. Si
nos posesionaramos en la arena de la biologia, por ejemplo, no se hace dificil
advertir la contradiccion cimera entre la herencia y el ambiente cuando de
justificar se trata el surgimiento de la vida y de todo lo que a ella concierne.
De ahi que la contradiccion no se haga esperar: jes el ser humano un pro-
ducto de lo innato, de lo adquirido o de la combinacion especial de ambos
factores? Berovides (2011), deja explicita esa contradiccion, al decir:

El problema central es que, ante la duda de si un caracter conductual normal en

los humanos es de naturaleza biolégica o ambiental, caben las hipétesis siguien-

tes: es total o casi totalmente de origen bioldgico (genético). Es total o casi total-

mente de origen ambiental (social). Ambos factores influyen en el caracter. (p.1)
Asimismo, Venguer (1981), investigador ruso en el area del desarrollo psi-
quico infantil y representante del enfoque histérico-cultural, al hiperbolizar el
papel de lo social en dicho desarrollo, en detrimento de lo natural, expresa
que “las condiciones naturales, la estructura del organismo, sus funciones,
Su maduracion- son indispensables para el desarrollo psiquico, mas_ellas no
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determinan, las cualidades psiquicas que surgiran en el nifio. Esto depende
de las condiciones de vida y educacion”. (p. 29)

De acuerdo con la respuesta emitida, los investigadores en este campo del
saber separaron sus caminos, sesgandose unos por la prevalencia de la he-
rencia; otros a favor de la cultura. Los terceros solo aludian a la intervencion
de ambos factores, de ahi la concepcion bifactorial, pero sin lograr explicar
de forma convincente cémo tal hecho se producia, dejando a la deriva y sin
razén suficiente la relacion de lo bioldgico y lo social surgida, sostenida y
expresada sobre la base de la actividad.

Y tampoco de eso escapo la ciencia psicoldgica al abordar multiples objetos
de estudio, como la inteligencia. Y la pregunta volvia a renacer como ave
Fénix: ses la inteligencia un producto de lo innato o se configura en virtud
de las condiciones de vida y educacion? La marcada respuesta dividio a los
hombres de ciencia, haciéndolos padecer del flagelo nada silencioso y des-
bastador de la unilateralidad.

En consecuencia, el azote de las posiciones reduccionistas predominaba
en la palestra indagativa, aplaudiendo con ello el determinismo que acecha
cualquier concepcion dialéctica del mundo, escindiéndola y cercenandola.
Asi, los innatistas -genetistas-, bajo el enfoque psicométrico y tras la ¢ptica
de la psicologia estadistica, defendian sin piedad la idea del caracter innato
de la inteligencia, al margen de lo social. Era necesario demostrar, en los
albores de su examen, que a diferencia de los pobres, solo a los ricos les era
dada tamanfa fortuna psiquica.

Ante este hecho, sin ambages y en apoyo a tal idea, respondié el fisiélogo
inglés E. Galton (1869) con las diferencias psicofisicas como la velocidad
de reaccion; J.M. Cattell (1890), A. Binet (1905) y L.L. Terman (1916), por
su lado, lo hicieron con el uso de escalas para la medicion de la inteligen-
cia; Ch. Spearman (1904) lo hacia a través de la matriz de correlaciones; L.
Thourstone mediante el dlgebra de matrices en su modelo lineal y P.E. Vernon
(1947), J.P. Guilford (1978) y R.B. Cattell (1978), con auxilio de su modelo
jerarquico bajo la aplicacion del analisis factorial multiple; mientras J. Piaget
(1942) — enfoque del desarrollo intelectual, L.S. Vigotsky (1930) — enfoque
historico-cultural y R. Sternberg (1986) — enfoque del procesamiento de in-
formacion, inclinaban la balanza, bajo el enfoque cognitivo, hacia posiciones
contextualistas o ambientalistas.

De manera que como crénica de un reduccionismo anunciado, ese vicio ma-
léfico del pensamiento otra vez asomaba a las puertas del examen de la vida
psiquica, sometiendo esta vez a los extremos mas conspicuos de la relacion
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que la configuraba: la relacion de lo consciente y lo inconsciente.

En ningln momento estuvo desacertado Engels (1982), al advertir la dialécti-
ca de la naturaleza. Haciendo alusion a la atraccion y repulsion como formas
de movimiento de la materia, el filésofo afirmaba e insistia en la compensa-
cion mutua de ambas fuerzas como contrarios dialécticos. En este sentido,
el pensador apuntaba:

Todas las atracciones y todas las repulsiones se compensan mutuamente en el
universo. Por consiguiente, la ley de la indestructibilidad y la increabilidad del
movimiento cobra, asi, la expresion de que todo movimiento de atraccion en el
universo se ve complementado por un equivalente movimiento de repulsién, y
viceversa. [las cursivas son afiadidas] (p.49)

Y lo que no podriamos permitirnos es la idea de que uno de los contrarios
desaparezca a tenor de la prevalencia del otro. Sobre el particular, aclara el
filosofo aleman:

Quedan siempre en pie, sin embargo, dos posibilidades de que un dia cese todo
movimiento: una es la de que la atraccién y la repulsion acaben equilibrandose,
de hecho, alguna vez; otra, la de que toda la repulsion se apodere definitivamente
de una parte de la materia, y toda la atraccion de la parte restante. Pero ambas
posibilidades deben ser desechadas de antemano, desde el punto de vista dia-
léctico. [las cursivas son anadidas]. (Engels, 1982, p.49)

Y ya enfatico y aludiendo a sus posiciones dialécticas sobre el movimiento de
la materia, Engels (1982), dictamina:

Desde el momento en que la dialéctica ha demostrado ya, partiendo de los re-
sultados de nuestra experiencia de la naturaleza hasta el dia de hoy, que todas
las contraposiciones polares se hallan siempre condicionadas por el juego cam-
biante de los dos polos opuestos el uno sobre el otro, de que la separacion y la
oposicion entre estos dos polos solo existe dentro de su cohesion vy, a la inversa,
su unién solamente en su separacion, su cohesién en su oposiciéon, no cabe
hablar ni de un definitivo equilibrio entre repulsion y atraccion ni de una definitiva
adscripcion de una forma de movimiento a la mitad de la materia y de la otra a la
mitad restante [las cursivas son afiadidas]. (pp. 49-50)

En este mismo sentido, el apdstol cubano José Marti, legandonos la idea de
la unidad en todo fendmeno universal, asevera:

Que cada grano de materia traiga en si un grano de espiritu, quiere decir que lo
trae, mas (sic) no que la materia produjo el espiritu: quiere decir que coexisten,
no que en un elemento de este ser compuesto creo el otro elemento. ;Y ése si es
el magnifico fenémeno repetido en todas las obras de la naturaleza: la coexisten-
cia... jQué demuestra —continua subrayando el apostol- en eso que el espiritu es
una mera secrecion de la materia, como quieren los materialistas? Valdria tanto

48



como afirmar que la materia es una mera obra del espiritu. Tan metafisicos son
los que por ignorancia, o soberbia espiritual, niegan la importancia indiscutible
del elemento material en nuestra vida, y la dependencia de la materia a que esta
sujeta el espiritu, -como aquellos que, por ignorancia también, y también por es-
piritual soberbia, niegan la importancia visible del espiritu en la vida del hombre,
y la dependencia del espiritu a que la materia esta también sujeta! [las cursivas
son afadidas] (Marti, 1975, pp. 250-251)
En efecto, el hecho de defender a ultranza una posicién monista, nos hace
tan desvalidos intelectualmente e inflexibles como persona, que ello ha de
trascender a nuestra vida toda, constrinéndonos a la asuncion de uno de los
polos de la relacion.

Aun cuando en la psicologia moderna se hayan destacado varias “fuerzas”
en el estudio del objeto psiquico, solo dos son las tendencias que como con-
trarios se oponen en un intento de coexistencia, reciprocidad y mutua exclu-
sion. Asi, el conductismo como segunda fuerza en los albores del siglo XX, se
ve abocado a defenderse del psicoandlisis, como primera fuerza, para dejar
sentado que el objeto de la psicologia debia constrefirse al estudio de la
accion objetiva, de lo susceptible de ser observado, de lo que el organismo
hace y dice y no de aquello que no puede ser penetrado por estar sumergido
en cuestionables interpretaciones.

Por su parte, el humanismo o tercera fuerza defiende el objeto de estudio de
la psicologia en el examen de la persona como singularidad, Unica e irrepeti-
ble, portadora de fuerzas que lo conducen a la autorrealizacion. Volveremos
a esta corriente psicologica al final del articulo.

Sin embargo, a la psicologia no le ha bastado con esas tres fuerzas. Una
cuarta fuerza se asoma en la palestra psicoldgica, a saber, la psicologia cog-
nitiva. Y con ello, la pregunta de rigor no se hace esperar: japareceran aun
mas nuevas fuerzas en el terreno de esta ciencia? En nuestra opinion, el pen-
samiento empirico, al focalizar el estudio de los objetos psiquicos, definira
tantas fuerzas como necesidad tenga de defender “nuevas posiciones”.

A propdsito, es curioso preguntarse por qué el enfoque histérico-cultural no
ha sido identificado como una fuerza mas en el estudio de lo psiquico. ;No
sera porque obedece a una razén de tipo histérico? A nuestro juicio, la Unién
Soviética estuvo retada por el mundo occidental y sus posiciones eran poco
conocidas o desconocidas, debido al régimen politico que las sustentaba.
No olvidemos que en sus obras denominaban burguesa a la psicologia de
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occidente.

Los de Occidente se referian al comunismo como “un fantasma que recorria
al mundo”, 1o que los llevo, en el mejor de los casos, al conocimiento super-
ficial de la concepcion marxista aplicada a la psicologia. Confirman nues-
tras posiciones las palabras del psicélogo norteamericano Maslow (1987),
al expresar: “segun entiendo la psicologia marxista, esta defiende también
la obtusa idea de que la psiquis es un espejo de la realidad” (p.39). Hoy dia
Occidente descubre, entre otros pensadores materialistas, al investigador
bielorruso L.S. Vigotsky. Los aportes del humanismo y el cognitivismo, esta-
mos convencidos, No pocas veces coinciden con los resultados e interpreta-
ciones marxistas sobre la realidad psiquica.

Al problema de la relacion ineludible entre lo consciente y lo inconsciente
quien mas se acerco, desde lo fisiologico, fue el destacado médico ruso
[.P. Pavlov, Premio Nobel de Fisiologia en 1904 y considerado por el Con-
greso Mundial de Fisiologia en Moscu, celebrado en 1935, el fisiblogo mas
célebre del mundo. Al abordar la relacion de las reacciones conscientes e
inconscientes del organismo, ya en 1901, Pavlov destacaba que, en sintesis,
el fisidlogo que estudia al cerebro solo le interesa una cosa: el contenido
de lo psiquico. Y este contenido, al examinar la conducta de los animales y
del hombre, Pavlov lo reveld en la actividad conjunta de tres instancias: los
reflejos incondicionados y el primero y segundo sistemas de sefiales de la
realidad.

Al problema de lo consciente, Pavlov (1910), se aproximé bajo los canones
investigativos que lo guiaron en el estudio del problema fisiolégico. “En la Psi-
cologia, todos los problemas giran alrededor de los fendmenos conscientes
y nosotros sabemos excelentemente hasta qué punto la vida psiquica esta
conformada por lo consciente y lo inconsciente” (p.74).

De las notas que del libro de Rey “La filosofia moderna”, tomara Lenin (1986),
es facil comprender la enorme resonancia que late entre los pensadores, al
aproximarse al estudio de la vida psiquica humana, especificamente en lo
que respecta a la relacion de lo consciente y lo inconsciente. “Nuestra vida,
plenamente consciente, expresa el pensador ruso, es solo una parte en ex-
tremo limitada del total de nuestra actividad psicolégica... La antigua psico-
logia cometio un error muy grave al considerar actividad psicolégica solo a la
actividad plenamente consciente”. (p.526)
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Desde su surgimiento, la psicologia como ciencia estuvo enfocada hacia el
estudio de lo consciente. La psicologia experimental de W. Wundt se enca-
mind a la busqueda de los elementos primarios de la conciencia mediante el
método de la introspeccion o auto-observacion, pasando por alto los estados
menos contrastables de la psiquis, como aquellos a lo que mas tarde se les
conocié como inconscientes.

Con el surgimiento del conductismo, se rechaza incluso, la conciencia como
objeto de estudio de la psicologia es sustituida por el estudio de la conducta
observable. Apoyados en la idea de W. James, segun la cual toda conciencia
es motriz, queda reducido este problema a la necesidad de hallar un método
lo suficientemente objetivo que permitiera revelar la verdadera naturaleza de
la psiquis, a saber, la observacion. Asi, Watson (1955), al explicar los funda-
mentos del conductismo, plantea que “la conciencia es un simple supuesto,
tan imposible de probar y de alcanzar como el antiguo concepto de alma”.

(p. 5)

Por su parte, la psicologia de la Gestalt retoma el concepto de conciencia y
lo introduce en sus postulados bésicos. Uno de sus mas connotados repre-
sentantes, W. Kélher, busca en la experiencia consciente una “totalidad” que
trascienda la sensacion aislada, segun los términos de la entonces joven
psicologia experimental. De esta forma, enfrentandose al método de la in-
trospeccion para el andlisis de la conciencia, comenzaron a examinar la vida
psiquica en su integridad y conexioén interna.

A dicha integridad escapaba, de alguna manera, lo inconsciente. Necesita-
ban descubrir en la conciencia estructuras de imagenes o integridades, a
través del método que llamaron fenomenoldgico. En su intento de hacer de la
psicologia una ciencia exacta, al igual que la fisica, consideraron la busque-
da de una concepcién fenomenoldgica de la conciencia, la limitan a aquella
parte de la vida psiquica que, a juicio nuestro, no es la que corresponde a lo
consciente: el percepto o imagen perceptual.

Otro tanto sucedia con el conductismo que, al haberse declarado epigono de
una psicologia objetiva, no hizo mas que estudiar el contenido psiquico de lo
inconsciente (conductas automatizadas), confirmando lo mismo que negaba,
a juicio nuestro.

Afortunadamente para la psicologia, S. Freud reclamé la atencion hacia
aquella parte de la psiquis que, segun él no por encontrarse oculta a la ob-
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servacion, era menos dindmica y poco enérgica para gobernar las tenden-
cias conscientes. Eso lo abocd a la renunciacion de los métodos objetivos
de la investigacion de la psiquis, toda vez que advirtié que las funciones que
estudiaba iban mas alla de los limites de la conciencia. Esa fue la razén que
impedia a Freud emplear métodos objetivos; con ellos no lograria penetrar en
la realidad psiquica que ahora indagaba: lo inconsciente.

Esta realidad psiquica no era accesible a la persona y ello esta dado, no por
la debilidad de su memoria, sino porque resulta incompatible con las orien-
taciones de la conciencia. En consecuencia, Freud renuncia al método de la
hipnosis para penetrar, con el uso de las asociaciones libres, como método
psicoldgico, en aquello que se hallaba oculto no solo al facultativo, sino a los
pacientes mismos.

Si bien el psicoanalisis rompié con las concepciones tradicionales sobre el
psiquismo, no fue él tan saludable para el crecimiento de este campo como
ciencia. Esto ocurre, en primer lugar, porque lo psiquico no puede ser deter-
minado por lo inconsciente. Lo inconsciente es el producto menos desarrolla-
do del psiquismo que implica un menor nivel de efectividad en la regulacion
de la actuacion humana.

Lo inconsciente no se caracteriza por una tenebrosa oscuridad, a la cual es
imposible llegar, solo a traveés de la interpretacion, transposicion o traduccion
de su contenido, como defendia el psicoandlisis. Tomese a guisa de ejemplo
que lo perceptual-motriz, como Unico contenido de lo inconsciente, tiene la
posibilidad de ser directamente perceptible, observable, en toda su expre-
siéon. Sin embargo, como el contenido de lo inconsciente escapa del control
de la conciencia, la Unica dificultad que presenta es que no puede ser evoca-
do voluntariamente. De ahi su caréacter oculto, por decirlo de algun modo. A
lo inconsciente no hay por qué adjudicarle entonces ese contenido simbdlico
que exige del analista su interpretacion.

Por otra parte, el enfoque histérico-cultural hace énfasis en la actividad cons-
ciente del hombre. El papel de la conciencia fue destacado por la psicologia
soviética con el fin de superar las concepciones que sobre la psiquis, en
términos de acciones (conductismo), imagen (gestaltismo), motivo (psicoa-
nalisis), se esgrimian. Se destacé la naturaleza peculiar del psiquismo huma-
no a través de la conciencia y su determinismo histérico-social. En efecto, la
concepcion general de la conciencia y sus bases fisioldgicas, denotadas en
la actividad nerviosa superior, eran puestas al descubierto por los fisidlogos

52



rusos M.l. Sechenov e |.P. Pavlov, como hemos apuntado, al tiempo que se
hacia explicito el papel formador de la actividad practica del sujeto en el de-
sarrollo de su conciencia.

La psicologia soviética se centrd en la investigacion determinista de la con-
ciencia, como forma superior de la realidad psiquica. En consecuencia, fue
la unidad entre la conciencia y la actividad la que emerge alli como problema
central de la psicologfa (L.S. Vigotsky, S.L. Rubinshtein, A.N. Leontiev, A.R.
Luria, A.V. Zaparoshets). Por eso:

La actividad del hombreo se puede determinar al margen de su conciencia, como
tampoco su conciencia puede ser separada de aquellas relaciones reales que re-
sultan de su actividad. Al igual que la conciencia no puede ser determinada unila-
teralmente, al margen de su relacién con el objeto, tampoco un acto de la conduc-
ta puede ser determinado fuera de su relacién con la conciencia. (Rubinshtein,
1978, p. 30)

En tercer lugar, formulamos una pregunta de sobrado rigor: 4 por qué no pen-
sar que el problema fundamental de la psicologia pudiera ser expresado a
través de la relacion de lo interpsiquico y lo intrapsiquico, como relacion en
extremo hoy cacareada por los epigonos del enfoque histérico-cultural y que,
en realidad, no son mas que defensores a ultranza de la escuela psicoldgica
en sociologia? A nuestro modo de ver, no existe razon suficiente para de-
mostrar que el problema fundamental pueda formularse desde este marco
referencial, pues lo inter y lo intra, para la realidad psiquica, no son mas que
dos planos de analisis que pueden ser igualmente adjudicados tanto a lo
inconsciente como a lo consciente.

Lo inter y lo intra no es otra cosa que lo interno y lo externo como planos en
los que la regulacion psiquica se manifiesta y ella se expresa tanto a través
de lo inconsciente como de lo consciente. En sintesis, todo lo psiquico es
susceptible de manifestarse en dos planos: en el plano interno -lo intrapsi-
quico- y en el plano externo —lo interpsiquico, con independencia de que lo
interno no siempre se hace externo, pues lo consciente o lo inconsciente no
necesariamente se externalizan. Todo lo externo tiene ahora mismo lugar en
el plano interno del psiquismo; pero no todo lo interno se expresa comporta-
mentalmente en el plano externo.

En los momentos actuales, la ciencia psicoldégica ha emprendido un cuida-
doso andlisis del nivel de regulacién psiquica inconsciente. Algunos lo han
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catalogado como una maravillosa conquista y un gran adelanto en el “estudio
de la mente”, con el fin de comprender la personalidad. Si bien ha habido
un vuelco hacia el estudio de lo inconsciente en los ultimos tiempos, esta
concepcién no rebasa los marcos psicoanaliticos de la psiquis, al conce-
birla como su parte oculta, sumergida y profunda. A esta interpretacion solo
escapan los conductistas y reflexélogos. Hoy la mayoria de los psicdlogos
dinamicos consideran que la conducta consciente del hombre esta determi-
nada por lo inconsciente, buscando en sus factores ocultos la implantacion
de temores, conflictos, asi como enfermedades psiquicas y organicas.

Tabla 1. Autores méas connotados en el estudio de los niveles de regulacion
psiquica.

(lo) Psiquico
(lo) inconsciente (lo) consciente
Autores mas Corriente . 1874 - “Psicologia fisiologica”
connotados psicoldgica Pais W unt 1912 - “Infroduccion a la psicologia”
S Freud, Psicologia
iﬁg}gr Psicoanalisis Austria-Viena; Suiza soviética Obra connotada
A. Freud;
E. Erickson; e
H. Hartman; Psicodinamica EE.UU e Inglaterra LS. Vigotsky ; H|§tor|a de! dqsarrollo dg las "
M. Klein unciones psiquicas superiores
D. Winnicott
J.B. Watson; . )
EL Thomdike; | Conductismo* EEUU S Rubinshtein “El Sery la Conciendia’
B.F. Skinner
M. Wertheimer; P _
K. Kofka; Gestalt Alemania AN. Leontiev Actvidad, C%CIZTC@’ Perso-
W. Kolher naiaa
AR. Luria “El cerebro en accion”
* El conductismo D.V. Davidov “Generalizaciones conscientes en
defendié lo = la ensefianza’
mismo que nego: - “Fundamentos psicologicos de la
el inconsciente. N.F. Talizina Educacion Superior”
Cognitivismo
1986 - “Las capacidades huma-
nas: un enfoque desde el procesa-
R.Stemberg miento de la informacion”

Fuente: elaboracion propia

Por ultimo, a juicio nuestro, existen razones para considerar el humanismo,
tercera fuerza para la ciencia psicolégica, como corriente que intenta conci-
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liar lo inconsciente y lo consciente. De acuerdo con los preceptos tedricos de
los méas connotados representantes de dicha corriente: C. Rogers, A. Mas-
low, L. Binswanger y R. May, pueden identificarse varias pautas que sostie-
nen este supuesto, dentro de las cuales destacan las siguientes:

El hombre es una totalidad organizada (cuerpo, emociones, pensamientos y
accion).

Posee una tendencia natural a actualizarse y a la autorrealizacion (lo que le permi-
te ascender cada vez a niveles de conciencia mas evolucionados).

La experiencia que vive es su realidad y, a partir de esta, interpreta el mundo.

Realiza un esfuerzo intencional para satisfacer las necesidades vivenciadas y
mantener el equilibrio.

Necesita alcanzar un reequilibrio entre las polaridades que conviven en si mismo
(tomar conciencia de los aspectos negados o subestimados).

Debe revalorizar lo emocional, pues, incluso, las emociones negativas nos permi-
ten crecer.

En lo que a nuestras posiciones atafie, se consideran un punto de partida
no agotado. Hemos pretendido, sin animo de establecer pautas conclusi-
vas, encaminar la interpretacion de la realidad psiquica a través del enfoque
dialéctico, en funcién de la relacion de lo consciente y lo inconsciente como
contrarios de una misma unidad: la vida psiquica humana.

A modo de conclusiones

El problema fundamental de toda la psicologia como ciencia debe apuntar a la
relacion entre lo consciente y lo inconsciente.

La psicologia, como cualquier otro campo del saber cientifico, debe admitir la
distancia entre dos grupos de investigadores que se oponen por su objeto de es-
tudio, igualmente de naturaleza psiquica, los que se inclinan por el examen de la
conciencia y los que, contrariamente, lo hacen a favor de la inconciencia.

El enfoque humanista pudiera ser considerado como un intento serio de integra-
cion de lo consciente y lo inconsciente en el estudio de la persona.

Lo consciente y lo inconsciente han de configurar, desde los puntos de vista filo-
sofico y dialéctico, la vida psiquica humana.
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Capitulo Il

Una aproximacién tedrica en el estudio de la personalidad

2.1. Premisas l6gico-metodoldgicas en la construccion de una teoria de
la personalidad

Ante todo, jpor qué hablar de un enfoque tedrico sobre el estudio de la per-
sonalidad?

Construir un enfoque tedrico como concepcion cientifica, devenida de la in-
terpretacion que realiza el investigador sobre el funcionamiento de un objeto,
sera siempre un modelo de analisis de las funciones y, por consiguiente,
de la estructura que se deduce de aquellas en dicho objeto. Este problema
adquiere mayor relevancia cuando se toma como objeto de estudio la perso-
nalidad.Lo psiquico, por su propia naturaleza, hace complejo el proceso de
aproximacion a su esencia, en primer lugar, por el insuficiente desarrollo del
aparato metodolégico-instrumental con que cuenta esta ciencia y en segun-
do lugar, por la tendencia de los investigadores a constrefiir la personalidad
en una definicion acabada, lo que hace tedricamente inconsistente la posibi-
lidad de configurar determinadas estructuras de la personalidad en depen-
dencia de la explicacion emitida sobre la interaccion funcional de los objetos
psiquicos que participan en el comportamiento de la persona.

En este sentido, se hace necesario observar una estricta coherencia en las
propuestas metodoldgicas que se disefien con respecto al estudio de la per-
sonalidad en las que no se obvie el propio caracter tedrico del sistema que
se crea, el cual debe responder a la susceptibilidad incorporativa de nuevos
elementos que traduzcan ¢rdenes de esencia superiores.

De no comprender el enorme significado de la elaboraciéon de una teoria -en-
tiéndase cientifica-, nunca escaparemos del preconcepto y de las teorias ad
hoc en el campo de la psicologia. Estamos de acuerdo con Vigotsky (1968),
cuando expresa:

Mientras carezcamos de un sistema generalmente aceptado que incorpore a la
Psicologia todos los conocimientos de que dispone, cualquier descubrimiento im-
portante de la realidad nos conducira inevitablemente a la creaciéon de una nueva
teoria en la cual encuadrar los hechos recientemente observados (p. 26).
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Asimismo, no deja de advertir este autor:

La crisis por la que pasa la Psicologia mientras se desarrolla como ciencia en el

exacto sentido del término. La crisis se origina en la aguda contradicciéon entre

la materia factica de la ciencia y sus premisas metodoldgicas y teodricas, que

han sido desde hace mucho tiempo tema de discusion...La pugna es quiza mas

aguda en Psicologia que en cualquier otra disciplina. [las cursivas son afiadidas]

(Vigotsky, 1968, p. 26)
De aquf puede inferirse que estamos abocados a la aplicacion del enfoque
tedrico sobre el estudio de la personalidad, aun cuando existan autores que
se oponen a la construccion de una teoria para explicar el comportamiento
psiquico de la persona, al argumentar que la configuracion de una teoria,
presupone la pérdida de la riqueza de lo singular en lo general y lo por tanto,
a la limitacion valorativa de los hechos, al constrefiirse al marco referencial
prefijado.

Consideramos que una teoria sobre la personalidad, la cual por el hecho mis-
mo de serla implica una relaciéon de generalizaciones de caracter cientifico,
puede explicar el funcionamiento y desarrollo de la actuacion personal a par-
tir del establecimiento de relaciones entre lo general, lo particular y lo singular
en la personalidad. El psicélogo norteamericano H.A. Murray, al referirse a
estos tres niveles en el sistema relacional explicativo del funcionamiento de la
personalidad, destaca que todo hombre es igual a todo hombre, en el plano
general; todo hombre es semejante a muchos hombres, en el plano particu-
lar; todo hombre es diferente de todo hombre, en el plano singular.

Concebir esta idea teéricamente argumentada significa, a nuestro modo de
ver, poder definir las relaciones de causa y efecto que subyacen en la actua-
cion de cualquier persona y que se trasluce a través de las funciones gene-
rales de la personalidad, puestas de manifiesto en dicha actuacion.

Por su parte, el plano particular se traduce en la fundamentacion de la efec-
tividad de la personalidad en su actuacion, lo cual esta dado por su estilo de
actuacion. El mismo estilo de actuaciéon comudn en varias personas denota
el resultado de la estructuracion de relaciones entre las diferentes unidades
funcionales que conforman las esferas de regulacion psiquica, tanto la de
caracter motivacional-afectivo como la de indole cognitivo-instrumental.

Noétese que existen personas que nos evocan la actuacion de otras en uno
0 varios contextos, no solo en lo que concierne a las propiedades tempera-
mentales, digamos al modo de reaccionar ante determinado estimulo, sino
también en la forma misma de conducirse en los planos interno y externo. Por
ejemplo, pensamos en la manera de implicarse en la resoluciéon de los pro-
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blemas, en la actividad manifiesta ante el éxito que obtiene en la sociabilidad.

En la literatura especializada se han denominado “rasgos caracterolégicos”
que tipifican la actuacion e implican un determinado nivel de efectividad en
las personas. A esto nos referimos cuando conceptuamos el estilo de actua-
cion personal. Ello constituye la razén para que podamos realizar caracteri-
zaciones psicolégicas de determinados grupos etarios. Dicho de otra ma-
nera, al relacionar las manifestaciones comunes a estos grupos particulares
podemos inferir la generalidad, el efecto, lo que se constata.

Al mismo tiempo, este estilo de actuacion que propicia un nivel especifico de
efectividad de la actuacion personal (comun a varias personas) es el resul-
tado de la combinacion especial, Unica e irrepetible, de las diferentes unida-
des funcionales que configuran la personalidad, la intensidad motivacional,
expectativa de la personalidad, estado afectivo, estado cognitivo, estado
metacognitivo y la instrumentacion ejecutora. En la combinacion de estas
unidades de caréacter funcional se halla la condicion originaria que da lugar a
la explicacion de una teoria de la personalidad.

La singularidad de la personalidad se traduce en las denominadas tenden-
cias psiquicas resolutorias de las contradicciones y conflictos que surgen
en la persona o dicho de otra forma, hablamos de las tendencias psiquicas
compensatorias de la actuacion personal. Los mecanismos compensatorios
que la personalidad emplea para lograr ser efectiva en su actuacion se ha-
cen evidentes, por ejemplo, en aquella persona que, sin poseer recursos
cognitivos ni instrumentales apreciables para enfrentarse a la solucion de un
problema, consigue tener éxito a tenor de su fuerza motivacional, del dina-
mismo relevante que imprime a su actuacion, compensa asi, los bajos niveles
de eficiencia de su regulacion ejecutora.

Del mismo modo, aunque la efectividad de algunas personas sea la misma
en su actuacion contextual concreta, ello no significa que la participacion de
los objetos psiquicos y los mecanismos de relacion sean cualitativamente los
mismos. En otras palabras, pese a la semejanza de la efectividad de varias
personalidades en un contexto, pueden existir diferencias significativas con
relacion a las combinaciones entre sus unidades funcionales de caréacter in-
ductor y/o ejecutor para lograr la compensacion psiquica necesaria que le
condicione la actuacion favorable en el contexto dado.

Apoyado en la idea de que lo psiquico no puede ser investigado cabalmen-
te, dado su caracter subjetivo, muchas veces nos hemos conformado con
dar descripciones o pseudo explicaciones basadas en relaciones empiricas,
entorpeciendo el camino de la teoria psicolégica que no es méas que el de la
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ciencia. A partir del establecimiento de relaciones entre determinadas varia-
bles comportamentales empiricas, se han querido prefijar generalizaciones
aparentemente tedricas.

De aquf que no se pueda negar la necesidad de construir una teorfa (cienti-
fica), no solo para explicar las causas del surgimiento y funcionamiento de lo
psiquico en la persona, sino también con el firme propdsito de romper con el
empirismo prevaleciente en la ciencia psicologica.

El abordar un objeto de estudio cualquiera exige, en principio, la solucion
dialéctica a los problemas que se formulan sobre aquel. En este sentido, hoy
el estudio riguroso de la categoria personalidad en la psicologia necesaria-
mente condiciona el examen de la unidad de lo afectivo y de lo cognitivo.
El punto de partida metodolégico para cualquier objeto de investigacion de
sesgo psicolégico lo constituye la declaracion explicita de dicha unidad.

A nuestro modo de ver, si bien la separacién de lo afectivo y de lo cognitivo
como polos de dicha unidad resultdé un obstaculo para la construccion de
una teoria de la personalidad y su ulterior desarrollo, asi como para la com-
prension de lo psiquico en la persona, tomar en cuenta esta unidad a nivel
declarativo hace aun mas complejo el problema a responder. En la compren-
sion holistica del comportamiento de la persona se refleja la unidad de lo
afectivo y lo cognitivo.

En ocasiones, la declaracion de dicha unidad ha constituido un pretexto tras
el cual se omite la delimitacién de la naturaleza del objeto psiquico en es-
tudio, impidiendo asi penetrar en él y descubrir sus 6rdenes de esencia a
través de la técnica pertinente, es decir, de aquella técnica que por antono-
masia responda a la naturaleza distintiva de lo que se indaga.

De aqui que pretendamos fundamentar la estructura de personalidad que
proponemos, tomando como pivote uno de los principios fundamentales que
hemos postulado para la investigacion de la personalidad, el principio de la
consistencia interna del método, aplicado ahora al estudio de las funciones
que cumple la personalidad en su actuacion.

Investigar objetos de naturaleza psiquica bajo la égida del principio de la
consistencia interna del método significa no solo tomar en consideracion el
objetivo para el que se cred la técnica dada y que sirve como criterio de
seleccion en la elaboracion del dispositivo de pruebas a emplear, sino sirve
también para tener presente el objetivo de la investigacion en si.

Ello condiciona una doble determinacion de la técnica a utilizar, pues ella
estara subordinada tanto al objetivo que se persigue con la investigacion en
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general, como al objetivo de la técnica en cuestion. La congruencia de los
objetivos establece los limites pertinentes al uso de aquellas técnicas que no
respondan a la naturaleza del objeto.

Se han empleado técnicas como los cuestionarios para indagar objetos de
estudio psiquicos de naturaleza motivacional y afectiva. La inconsistencia
metodolégica aflora al tomar como punto de partida la tesis, segun la cual la
técnica dirigida al conocimiento de procesos motivacionales y/o afectivos de
la personalidad debe estar, lo menos estructurada posible, de manera que
no imponga el yugo de la proyeccion y limite asi, la parcialidad de la persona
en su expresion motivacional y/o afectiva.

Es por ello que a nuestro modo de ver es esta la esfera de regulacion de la
persona a la que, aun cuando se le ha prestado singular atencién por parte
de los investigadores, los resultados obtenidos no pueden considerarse de-
finitorios, ni mucho menos agotar con ellos el perfeccionamiento metodologi-
co-instrumental para abordarla.

Bajo ningun concepto puede obviarse la unidad de lo cognitivo y lo afectivo,
declarado por L.S. Vigotsky, en una concepcion de la personalidad, integral
por antonomasia. Eso es un hecho, como también lo es el problema del ana-
lisis del objeto de estudio psiquico en la investigacion. Todo objeto que ha de
ser sometido a la investigacion, exige la aplicacion del procedimiento ana-
litico por parte del tratadista, de modo tal que logre la descomposicién del
objeto como un todo, en la mayor cantidad de partes como sea posible. Solo
asi el investigador puede condicionar la ascension cognitiva no solo de si,
sino también de la propia ciencia. Esto conduce al descubrimiento de nuevos
ordenes de esencia con relacion a ese objeto.

Compartimos las ideas del psiquiatra austriaco Viktor Emil Frankl, quien, al
referirse a la unidad entre lo psiquico y lo somatico, de algun modo deja
entrever nuestra posicion con respecto a la predominancia de la diferencia-
cion de la mayor cantidad de elementos posibles que deben sustraerse en
la aproximacion cognitiva al objeto, en comparacion con el estudio de este
como un todo, como unidad molar.

En este sentido, Frankl expresa que “por muy unido que estén en el hombre
lo psiquico y lo somatico siempre se trata de dos modos de ser sustancial-
mente distintos y lo Unico que estos tienen en comun es ser, precisamente
modalidades de un mismo ser”. (Citado en Gonzalez Rey y Valdés Casal,
1994, p. 202)

Con estas palabras queremos enfatizar que en toda investigacion debe pre-
valecer lo analitico en relacion comparativa con la sintesis. Ello propicia una
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aproximacion mas fidedigna a la determinacion de la naturaleza de aquello
que estéa sujeto a conocimiento y/o transformacion.

Solo a través del analisis como procedimiento metodolégico empleado en el
estudio de la personalidad, podremos definir, con relativa precision, el lugar
que ocupa el objeto dado dentro del sistema de relaciones configurado por
los elementos estructurales susceptibles de ser abordados en su estudio.

Esto hace pensar también que bajo una concepcion aparentemente integral
del estudio de la regulacién de lo psiquico, subyace evidentemente el enfo-
que atomistico y fragmentado de esta realidad. El significado metodolégico
de lo expuesto reside en que la comprension del comportamiento psicolégi-
co de la persona no siempre se sustenta en las variables que las han condi-
cionado, o determinado, sino en variables ajenas a la naturaleza afectiva o
cognitiva de lo psiquico. Asi, lo holistico en el estudio de la personalidad se
hace vulnerable, al ser el objeto de estudio psiquico susceptible de ser redu-
cido a uno u otro tipo de regulacion, atendiendo a su naturaleza.

Como ya se ha expresado, asi definimos el concepto de personalidad:

La configuracion psiquica de la autorregulacion de la persona que surge como
producto de la interaccion entre lo natural y lo social en el individuo y que se
expresa en sus estilos o tendencias de actuacion, construidos por la estructura-
cion de relaciones entre objetos psiquicos de naturaleza motivacional, afectiva,
cognitiva y/o instrumental que funcionan a niveles de lo inconsciente y de lo cons-
ciente, manifiestos simultdneamente en los planos externo e interno de la psiquis.
(Bermudez Sarguera & Rodriguez Rebustillo, 1996, p.3)

La definicion del presente concepto cientifico la hemos elaborado con el
proposito de subrayar, en primer lugar, las funciones autorreguladoras de
la personalidad sobre el comportamiento y sobre esta base, argumentar la
organizacion estructural que proponemos sobre la personalidad y que fueron
esbozadas en la obra “La personalidad adolescente. Teoria y metodologia
para su estudio”.

Como apuntamos al inicio de este capitulo, la necesidad de precisar la natu-
raleza psiquica, asi como las funciones reguladoras sobre el comportamiento
de determinados objetos de estudio en la persona, constituye el objetivo de
mayor connotacion de los investigadores al elaborar una teoria sobre la per-
sonalidad. Ello hace evidente el cuidado de observar la coherencia de las
propuestas metodoldgicas que se realicen, en las que no esté presente la
tendencia a constrefiir a la personalidad, o a cualquier otro objeto de estudio
psiquico, a una definicién acabada.

En efecto, para que un concepto pueda ser clasificado como cientifico o
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tedrico, debe contener determinados parametros o indicadores que reflejen
la esencia. Si bien es esta una de las tematicas que desarrollamos en el capi-
tulo 4 del presente libro, queremos perfilar algunos aspectos de la definicion
elaborada sobre el concepto de personalidad, tanto desde el punto de vista
l6gico como metodoldgico.

Observar la rigurosidad tedrica en el estudio de la personalidad significa, en
primer lugar, determinar los indicadores de esencialidad pertinentes al con-
cepto y en segundo lugar, la definicion de aquellos conceptos que ponen al
descubierto la contradiccion fundamental del objeto en estudio.

Constituye una caracteristica insoslayable, en la comprension de las contra-
dicciones como fuerza motriz del surgimiento y desarrollo de lo psiquico, la
existencia de los contrarios que las generan. En nuestro caso, la oposicion
de lo natural y lo social, como premisas del desarrollo psiquico, constituyen
contrarios de la contradiccion inherente al movimiento de la personalidad
como objeto de investigacion.

En el capitulo anterior llamamos la atencion sobre las causas del surgimiento
de lo personal en el individuo. Destacamos que en las posibilidades de au-
torregulacion de la persona descansaba el origen de ella y su ulterior desa-
rrollo y formacion. De aqui que las condiciones originarias de la personalidad
como causas de su surgimiento, se revelan en las exigencias cada vez mas
acuciantes de un medio en extremo complejo, como lo es el medio social, el
cual impone al sujeto la necesidad de ser cada vez mas independiente de
su contexto, asi como en las posibilidades naturales con las que él cuenta,
especificamente presentes en las propiedades individuales que caracterizan
al sistema nervioso central. Tales propiedades permitiran, en ultima instancia,
el ajuste de la persona a dicho medio. Solo en funcién de estas condiciones
logra el individuo autorregularse y por lo tanto, devenir personalidad.

Es imposible formarse una idea cabal de la actuacion autorregulada, si no
se valoran las posibilidades que se presentan en el sujeto para regular la
actuacion de los demés. Ello puede suceder a merced de la aparicion de la
conciencia de su propia existencia, denominada autoconciencia por la ma-
yoria de los autores de la especialidad psicoldgica. Con el surgimiento de la
conciencia de si, aproximadamente a los 3 aflos de edad, el nifio deja de ser
sujeto y deviene persona.

Una vez mas hacemos notar que a la personalidad y su formacion en la onto-
génesis le antecede el sujeto como condicion de su desarrollo. Por una parte,
hablamos de sujeto diferenciandolo del individuo, en tanto el surgimiento del
psiquismo constituye una premisa en el desarrollo y formacioén del primero,
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pues con ello aparecen las posibilidades de actuacion que adquiere el suje-
to, dadas en la facultad que ahora posee de comunicarse y actuar con otros
sujetos de una misma especie o de especies diferentes. Estas posibilidades,
representadas no en la sensacion, sino en la percepcion como reflejo integral
de lo que le rodea, tienen su base, como apuntamos, en la maduracion del
sistema nervioso central.

Cuando la actuacion deviene autorregulada, en principio, las posibilidades
de socializacion las marca la facultad de regular al otro y ello tiene lugar solo
si él mismo es capaz de regularse. Gracias al dominio del lenguaje surge la
conciencia de si y, consecuentemente, la potencialidad de regular su propia
actuacion. Toda vez que la persona comienza a autorregularse, cristaliza en
ella la facultad de ir separandose de forma gradual del contexto; mientras
mayor sea el desarrollo psiquico alcanzado por todas las funciones, predo-
minantemente por las cognitivas, mayores seran las posibilidades de inde-
pendizarse del contexto, pues mayor es el conocimiento de la realidad y de
si mismo como parte de aquella, producto de la validez adquirida.

La actuacion autorregulada determina que el sujeto logre trascender el plano
inmediato para solucionar problemas, realizar ejecuciones producto de la ex-
periencia acumulada y en consecuencia, todo ello le permitira diferenciarse
sobre la base de la comparacion con el otro. Comienzan, entonces, a estimar
ciertas cualidades que le son inherentes. Esto confirma la existencia de la
ley del desarrollo de la personalidad que se expresa en la correlacion de las
variables “conciencia” e “independencia en la actuacion”.

La ley puede ser postulada de la forma siguiente: siempre que la actuacion
del sujeto se torne consciente tiene lugar un proceso de autorregulacion que
sera peculiar con respecto al momento de su surgimiento, dado en funcién
de las condiciones naturales y sociales en las que se desarrolla, asi como
con relacion a la eficiencia de esa autorregulacion, ostensible en el nivel de
independencia alcanzado por el sujeto, producto de su posibilidades con-
cretas, o sea, en dependencia de la combinacién peculiar que se produce
entre los procesos pertinentes a cada funcion.

Hay personas mas o menos dependientes de la regulacion del otro. Es decir,
aungue un nifio tenga la misma edad cronolégica que otro, estando audn en
el mismo grado escolar, la autorregulacion de ambos puede ser diferenciada
por su peculiaridad, pues no todos comenzamos a regularnos en el mismo
momento y no todos respondemos a los mismos niveles de eficiencia que los
demas.

Esta eficiencia no esta dada en términos de rendimiento, sino en términos de
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posibilidades concretas de regulacion. Por ejemplo, usted podria determi-
nar el momento en que devino persona —como entidad psiquica- o comenzé
a autorregularse, siempre que logre dar respuesta a la siguiente pregunta:
;cuél es el primer hecho que usted recuerda en su vida? Trate de memorizar
ese primer hecho que tuvo lugar en las primeras edades de su existencia.

Por otra parte, otro de los problemas tedrico-metodolégicos que ha implicado
cierto escepticismo con respecto al uso del término personalidad ha sido la
incongruencia que se advierte tras el empleo indiscriminado de métodos y
técnicas psicoldgicas en detrimento de la naturaleza del objeto que se inves-
tiga.

En otras obras hemos hecho referencia a la contradiccion metodoldégica que
surge entre determinadas técnicas, entre aquellas que se proponen para el
estudio de una misma esfera de regulacion psiquica. La proliferacion indiscri-
minada de los datos que se obtienen se acentla sobre lo motivacional-afecti-
vO con relacion a aquellos que conciernen a la esfera de regulacion psiquica
de naturaleza cognitivo-instrumental.

Demas esta decir que la proliferacion de concepciones e interpretaciones
del funcionamiento motivacional y afectivo esta dada en la complejidad y
dificultad que se presenta a la hora de elaborar, desde el punto de vista meto-
doldgico, una técnica o un instrumento, de manera tal que se caracterice por
su objetividad, que no es mas que revelar de la manera mas nitida posible, la
subjetividad de la persona.

Es bien conocido el limitado acceso, aun por parte de los investigadores
en la ciencia psicoldgica, a la realidad motivacional y afectiva de cualquier
persona, pues no solo es consecuencia de que ella no quiera expresar sus
verdaderas motivaciones o estados afectivos, sino porque a veces, tales mo-
tivaciones estan ocultas a su propia conciencia.

Sin embargo, eso no ocurre con los test empleados para el diagndstico y
prondstico de los objetos psiquicos de naturaleza cognitivo-instrumental. En
primer lugar, porque ninguna persona desea que le demuestren que esta re-
trasada intelectualmente y, en consecuencia, pone todo su empefio en la eje-
cucion de la prueba para resolverla lo mas exitosamente posible. En segundo
lugar, porque la efectividad de la actuacion que concierne a lo cognitivo-ins-
trumental puede ser de inmediata constatacion, es decir, es susceptible de
ser empirica y contrastable.

No es, por lo tanto, un capricho delimitar las funciones y perfilar una estruc-
tura de la personalidad, sino que constituye un momento necesario en la
l6gica del desarrollo de la psicologia como ciencia, en la cual se sustenta la
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comprension causal, esencial, del automovimiento de lo psiquico.

Como ya habiamos expresado, hay indicios de la existencia de la persona-
lidad cuando el sujeto humano comienza a autorregularse, a partir de los 3
anos de edad, es decir, cuando este logra adquirir conocimiento de siy de
lo que le rodea.

Esta regulacion se sucede a través de procesos psiquicos de naturaleza mo-
tivacional-afectiva y cognitivo-instrumental, cumpliendo de este modo deter-
minadas funciones basales, la de movilizar a la persona en su actuacion, la
de orientarla y sostenerla en ella, asi como la de crear los conocimientos e
instrumentaciones necesarios para la ejecucion de su actuacion.

Los enfoques sistémicos estructural, funcional y genético, esgrimidos en el
presente analisis, nos permitiran hacer explicitas las relaciones susceptibles
de establecer entre los objetos de estudio psiquicos que abordamos. Con la
intencion de ser lo mas didacta posible, en funcién de la comprension de los
términos empleados nos parece oportuno precisar 1o que entendemos por
proceso psiquico.

Aun cuando el término proceso es una palabra en extremo manida en el 1é-
xico de los tratadistas de cualquier especialidad, es licito que la retomemos
en la explicacion del objeto de estudio psiquico, pues ante todo, al hablar de
proceso estamos aludiendo al caracter de continuidad y movimiento inheren-
te a ese objeto, es decir, estamos enfocando el problema del desarrollo que
todo proceso implica. Tomar esta idea como vélida significa, desde el punto
de vista filosdéfico, que no podemos soslayar en su caracterizacion las contra-
dicciones que como fuerza motriz lo generan.

Independientemente de que en las investigaciones psicolégicas se hayan
asumido las contradicciones como determinacion de las causas del desa-
rrollo del psiquismo, en especifico, las de sesgo marxista, nos parece aun
no solventada la problematica concerniente al contenido de estas contra-
dicciones, lo cual esta dado, a nuestro juicio, en la no consecuencia de la
aplicacion de los aportes de la filosofia dialéctica.

Tomemos en cuenta que no solo existen las contradicciones como motor que
genera el desarrollo, sino que estas pueden discriminarse bajo criterios de
diferenciacion bien definidos. Nos referimos al caracter fundamental, princi-
pal, interno o antagdnico con el que pueden ser identificadas dichas con-
tradicciones dentro del sistema sujeto a analisis. En esta oportunidad, nos
referiremos a las contradicciones de caracter fundamental, cuyo rasgo cons-
picuo esta dado en el condicionamiento de todas las demas contradicciones
que se generan en el sistema.
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Considerando que este tipo de contradiccion decide la existencia y por su-
puesto, el desarrollo del objeto, nos hace pensar en su relevancia por el
hecho de ser entendidas como fuentes primeras del desarrollo, pues de ella
se desprenden, se derivan, las contradicciones restantes que puedan tener
lugar. Por eso, cuando el objeto de andlisis se enfoca desde lo personal, a
diferencia de lo individual o lo subjetivo, la contradiccién que deviene fuerza
impulsora del desarrollo de la persona se manifiesta entre lo inconsciente y
lo consciente.

;Cual es el origen de esta contradiccion? ;Qué funcion desempefia en el
desarrollo de la personalidad y su advenimiento como formacién psiquica?

El proceso de concientizacion en el hombre, peculiarmente denotado por
su gradualidad y concretado en el dominio del lenguaje, visto no como una
adquisicion importante en la relacion interpsiquica que propicia la comunica-
cion, pues esta Ultima puede llevarse a cabo al margen de la palabra, como
ya se ha demostrado en los animales y nifios pequefios, tiene su origen mas
bien en la influencia que ejerce la palabra en la realidad intrapsiquica; en
otras palabras, la posibilidad relevante que ahora tiene el sujeto de poder
separarse de la realidad que le rodea gracias a la representacion que puede
construir de aquella sin estar presente, de convertirse en una sefial de otra
sefial, le condiciona su existencia como ser consciente.

Este proceso de mediacion paulatina con respecto a la realidad ocurre con
cada una de las funciones psiquicas que determinamos en el estudio tedrico
de la personalidad y con ello se produce la creciente diferenciacion entre lo
inconsciente y lo consciente como paso previo al surgimiento de la oposicion
y, por ultimo, de la contradiccion que se genera entre ellos.

Esto marca los diferentes estadios por los que atraviesa cada proceso psi-
quico respondiente a las funciones que cumple la personalidad en su ac-
tuacion. Por eso, al valorar la magnitud de la intensidad o de la fuerza con
que la persona actua, podemos advertir estadios diferentes en la expresion
manifiesta de sus procesos motivacionales. Esto significa que los procesos
motivacionales, estan sujetos a la transformacion y desarrollo de si mismos,
pero no por ello y esto nos parece importante, pierden su propia naturaleza,
es decir, no dejaran de ser lo que siempre han sido y seran.

Por ejemplo, independientemente de que la persona en su desarrollo psiqui-
Co 0 evolutivo se identifique una vez como nifio, otra como adolescente o una
tercera como joven, de acuerdo con un criterio de periodizacion determina-
do, no significa que haya perdido su condicion primigenia de pertenecer a la
especie humana, de ser una persona. Y a la inversa, al ser siempre una per-
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sona, existen caracteristicas definidas, rasgos en extremo significativos, que
lo insertan dentro de un periodo, dentro de un estadio del desarrollo humano
y la misma persona es conceptualizada como nifio, adolescente o adulto.

Nos hemos detenido en las valoraciones anteriores para propiciar la com-
prension de los diversos estadios por los que, a nuestro modo de ver, transi-
tan no solo los procesos de naturaleza motivacional como habiamos dicho,
sino aquellos que pertenecen a los estados afectivo y cognitivo, asi como a
los de naturaleza instrumental.

Los procesos motivacionales, al igual que todo proceso psiquico, sintetizan
su desarrollo en tres estadios fundamentales: un estadio inicial que cons-
tituye la condicion primera del desarrollo del proceso psiquico, un estadio
intermedio, considerado como la transicion entre la condicion y la formacion
psiquica y el estadio final que identifica la mencionada formacion.

La pregunta de rigor es: jpor qué tres estadios, en lugar de dos o de cuatro?
No negamos la posibilidad de que el desarrollo de cualquier proceso psi-
quico pueda periodizarse en mas o menos estadios; pero lo que no puede
quedar al margen a la hora de hacer una determinada periodizacion es la
definiciéon del criterio relacional que lo sustenta. Esa es una premisa l6gi-
co-metodoldgica insoslayable.

En nuestro caso, como puede apreciarse en los epigrafes anteriores, la rigu-
rosidad tedrica en el estudio de cualquier objeto implica que en él se emplee
el enfoque relacional triadico o trimembre, segun el cual los polos de una
relacion estan mediados por un tercero que evita los cambios bruscos o el
paso subito de un estado a otro, de un polo a otro de la misma relacion.

Por otra parte, la fundamentacion filosofica de la estructura de la persona-
lidad que estamos proponiendo debe considerar la diferencia significativa
existente entre la condicién de un proceso y su formacién como polos res-
pectivos de la unidad de contrarios que se explica.

Como es conocido, la condicién constituye la premisa sobre la cual tendra
lugar, con posterioridad, la formacion de un objeto o de un sujeto dado. La
condicion expresa la relacion de ese objeto y/o sujeto con los restantes que
lo circundan. Sin estos Ultimos su existencia seria imposible. La condicion es
la situacion, el medio que propicia el surgimiento, la existencia y el desarrollo
del proceso mismo. No serfa filosoficamente consistente identificar el proce-
so con la condicion (o las condiciones) que lo origind o viceversa, pues la
condicion es una parte ineludible del proceso. Dialécticamente, el proceso
es contrapuesto al estado, como etapa de su desarrollo. Por eso, el proceso
se manifiesta a través de multiples momentos, etapas, fases o estados.
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Sobre la base de lo expuesto, es oportuno indicar que la relaciéon entre con-
dicion, transicion y formacion por lo general no ha sido tratada con la meticu-
losidad que la problematica amerita, sobre todo en la ciencia psicolégica al
referirse a la categoria personalidad. Una cosa es hablar de la personalidad
y su formacion en el desarrollo ontogenético y otra distinta es enfatizar la ex-
presion: “la personalidad, su formacion y desarrollo”, por lo cual entendemos,
con toda severidad, que el estudio de su desarrollo debe realizarse una vez
que esta ya se ha formado. Por ello debemos preguntarnos: ¢ el desarrollo es
pertinente a la condicion o a la formacién dentro del mismo sistema analitico
de relaciones de generalidad? Por tanto, ;,dénde se ubicaria el proceso?

Queriendo ser dialécticos salta a la vista que la respuesta es ambivalente. Es
decir, dialécticamente se desarrolla tanto la condiciéon como la formacion, al
considerar de manera legitima que todo desarrollo es expresiéon de automo-
vimiento y que este ultimo, como apuntdbamos en los epigrafes anteriores,
esta presente en cualquier objeto por su existencia misma. Sin embargo, no
olvidemos la relacion dialéctica entre lo absoluto y lo relativo. Alrededor de
un marco referencial establecido, la condicion es diferente de lo formado,
pues la formacion no podra reducirse, en ese plano, a la condicion que le dio
origen y existencia.

Asi, Leontiev (1981), al referirse al papel de las premisas en el surgimiento de
la personalidad, es decir, al rol de las condiciones que la originan, expresa
que “ningun desarrollo puede darse directamente extraido de lo que consti-
tuyen solamente sus premisas”. (p.141)

El caracter absoluto de esta expresion se haya, desde el punto de vista filosoé-
fico, justificado. Lo relativo esta en considerar las transiciones del objeto mis-
mo en diferentes etapas o fases de su desarrollo como manifestaciones de
su movimiento eternamente inherente. De aqui que la formacién tenga que
generalizarse como la unidad orgénica resultante de las interacciones que se
producen entre las condiciones previas al surgimiento de un determinado es-
tadio en el desarrollo de un proceso. El concepto de formacion psiquica debe
entonces responder a una concepcion sistémica del conocimiento acerca de
lo psiquico, acerca de la personalidad.

Por ello, ubicandose en el nivel superior del sistema de relaciones de genera-
lidad, la formacion psiquica define el estadio acabado de un proceso psiqui-
co, caracterizado en lo fundamental por su caracter concientizado, mediato
e integrador, desde el punto de vista psicoldgico.

Existen condiciones que propician el surgimiento del sujeto como formacion
psiquica en la ontogénesis, debido a las posibilidades que ahora tiene el indi-
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viduo de actuar por si solo, de actuar sobre el contexto, independientemente
de que dicha actuacion esté permeada por la regulacion de los demas; el
Sujeto es capaz de actuar por si solo, independientemente de que esté re-
gulado por los deméas. Ello se debe a la madurez psiquica alcanzada, aun
cuando no posea un alto dominio del lenguaje y los recursos cognitivo-ins-
trumentales sean insuficientes. De tal suerte, la autorregulacion del individuo
en este periodo depende del contexto; de ahi que podemos calificarla como
autorregulacion dependiente, heterébnoma o reaccionante.

Pero con la aparicion del sujeto no culmina su automovimiento y lo que ahora
es formacion deviene condicion de una nueva formacion psiquica: la perso-
na. Para comprender la dialéctica de lo expuesto, queremos subrayar una
vez mas que las relaciones necesarias entre los objetos en estudio no han de
establecerse dentro de marcos referenciales diferentes. Con ello destacamos
que la condicion y la formacion en si mismas son estadios del desarrollo de
cualquier proceso que se complementan, o la vez que se excluyen mutua-
mente, dentro de la misma relacion.

Todo proceso, psiquico o de otra naturaleza, implica cambios o transforma-
ciones que tienen lugar en el objeto y que responden a determinadas leyes,
inherentes al él mismo.

De aqui que tanto la condiciéon como la formacioén y sus transiciones mutuas
constituyan partes o estadios de un mismo proceso psiquico.

¢ Como funcionan los niveles de regulacion psiquica: la condicion o estadio
inicial, el estadio intermedio o transicion entre esta y la formacion y la for-
macion psiquica misma, de acuerdo con las unidades estructurales que los
identifican? ;Cémo se configuran el grado de concientizacion, la mediatez y
la integracion como propiedades del psiquismo en estos niveles de regula-
cion? ;A qué denominar nivel de regulacion psiquica?

Entendiendo por nivel el grado de desarrollo o de evolucion de un objeto, el
grado de desarrollo del psiquismo representa la identidad cualitativa de la
regulacion como funcion bésica de lo psiquico en las especies a las que le es
inherente. Con el surgimiento de la conciencia, como propiedad de la materia
altamente organizada, la regulacion puede devenir autorregulacion en sus
diferentes niveles (con predomino del contexto sobre si 0 de la persona sobre
el contexto), considerando esto Ultimo como regulacion autodeterminada o
autodeterminacion.

Ahora bien, ;qué criterios diferencian la regulaciéon de o psiquico a nivel de
condicion, transicion y formacion?, ¢ qué potencialidad heuristica se objetiva
en la investigacion psicolégica tras la condicion, transicion y formacion como

69



niveles que organizan el desarrollo evolutivo de o psiquico en las especies
animal y humana? En Ultima instancia, jcuando el sujeto, como entidad psi-
quica regulada, se autorregula y se autodetermina?

Estimamos que el grado de concientizacion, mediacion e integracion de las
funciones psiquicas deben asumirse como criterios diferenciadores de los
niveles que estructuran la regulacion psiquica. La posibilidad de concientizar
la realidad, intra e interpsiquica, es dada al sujeto por el dominio del len-
guaje, el cual le permite, como apuntdbamos, separarse de lo que le rodea,
representarse la realidad sin esta estar presente vy, por lo tanto, puede, vo-
luntariamente, evocar esas representaciones. De este modo, surge el pensa-
miento como forma mediata de establecer relaciones y con ello, el concepto
como generalizacion de esas relaciones.

Todas las funciones psiquicas sufren ese proceso de mediacion, ese pro-
ceso de toma de conciencia, matizado por la voluntariedad en la actuacion.
De este modo, el proceso de toma de conciencia, por parte de la persona,
de sus propios objetos psiquicos, a saber, del motivo, la tarea, la emocion,
la percepcion y la operacion, hace que estos dejen de ser o que son en si
para convertirse en objetos psiquicos cualitativamente distintos. Asi, bajo el
proceso de concientizacion, los motivos, tareas, emociones, percepciones y
operaciones devienen intereses, objetivos, sentimientos, pensamiento y ac-
ciones, respectivamente, cuya caracteristica principal se refleja tanto en la
perdurabilidad y proyeccion en el tiempo, lo que define su mediatez, como
en la complejidad de ellos al integrarse. Esto Ultimo defiende la posibilidad
de que los objetos psiquicos puedan estar formados por varias condiciones,
que confluyen en su desarrollo evolutivo.

Todo esto hace tedricamente consistente la posibilidad de configurar deter-
minada estructura de la personalidad en dependencia de la explicacion de
la interaccion funcional de los objetos psiquicos que participan en el com-
portamiento de la persona. Como hemos dicho, esta estructura es genérica;
su caracter singular descansa en los tipos de interacciones funcionales que
aparecen entre los objetos psiquicos.

En este capitulo pretendemos analizar la estructura que sobre la personali-
dad proponemos, tomando como pivote las funciones a través de las cuales
ella se expresa y, en consecuencia, establecemos las relaciones oportunas
de caracter funcional y genético entre los objetos psiquicos que la confor-
man.

Antes de detenernos en la estructuracion de relaciones entre las unidades
psiquicas funcionales prefijadas en el estudio tedrico de la personalidad,
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abordamos con mayor rigurosidad el problema concerniente a la periodiza-
cion del desarrollo psiquico en la ontogénesis, en virtud de la relacion que
se advierte con el propio desarrollo de los objetos de estudio psiquicos res-
pondientes a la naturaleza de cada una de las unidades funcionales sujetas
a examen.

2.2. Una vez mas sobre la actuacion contextual concreta como criterio
de periodizacion

En obras anteriores consideramos necesaria la introduccion de un nuevo cri-
terio de periodizacion del desarrollo psiquico humano que, a diferencia de
los criterios ya propuestos, abordara lo mas integralmente posible el compor-
tamiento de la persona en su desarrollo durante la ontogénesis, pues para la
Psicologia Educativa resulta imprescindible la orientacion en aquellas parti-
cularidades psiquicas que caracterizan un periodo evolutivo dado.

Con este propdsito, asumimos el concepto de actuacion contextual concre-
ta, como la tendencia que expresa el sujeto a interactuar con los objetos y
sujetos que conforman su contexto. La asuncién de un nuevo criterio de pe-
riodizacion gravita en torno a la valoracion de criterios esgrimidos por otros
autores, fundamentalmente aquellos, cuya concepcion psicologica estuvo
permeada por el caracter histérico-cultural. En aquella oportunidad, si bien
haciamos explicitas determinadas limitaciones de las propuestas realizadas,
no apuntamos con precision los criterios comparativos que se emplearon
entre ellos.

Por esta razén, proponemos tres dimensiones para determinar la calidad de
la orientacion en la busqueda de las peculiaridades tipicas de cada etapa del
desarrollo psiquico en la ontogénesis:

» El'numero de contextos hacia los que se dirige el sujeto en su actuacion

» Elnumero de relaciones que establece el sujeto en un mismo contexto

+ La dependencia reciproca entre la actividad y la comunicacion en una misma
relacion contextual.

Para demostrar la funcionalidad de este criterio, nos habiamos aproximado

en la obra mencionada con anterioridad a distintos argumentos aportados

por los investigadores de esta tematica, pero sin juzgar, con lo dicho, la mag-

nitud tedrica del problema.

¢ Cuales son los diferentes criterios abordados?, jcémo valorarlos a la luz de
nuestras posiciones tedricas actuales?

El primer criterio que analizamos fue el de actividad rectora, introducido en la
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literatura especializada por el investigador ruso Elkodin (1967), el cual plan-
tea el predominio de un tipo de actividad sobre otras, en un determinado
periodo evolutivo y dentro de un contexto dado.

Si valoramos la posicién de este autor con respecto a la primera dimension,
es decir, con relacion al nimero de contextos hacia los que se dirige el suje-
to, entonces dentro del criterio de actividad rectora queda implicito que este
tipo de actividad esta referida predominantemente solo a un contexto. Por
ejemplo, tal y como lo ilustran los epigonos de este criterio, el estudio como
actividad predominante para el escolar primario tiene lugar en el contexto de
la escuela. Aqui no se tiene en cuenta que el escolar también se dirige hacia
otros contextos importantes para él como la familia, la comunidad.

Si giramos en torno al numero de relaciones que se producen en un mismo
contexto, como segunda dimension a considerar, se hace evidente que el au-
tor solo enfatiza el predominio de un solo tipo de relaciones en ese contexto.
Digamos, si el foco de la observacion apunta a la relacion nifio-adulto social,
entonces en el contexto escolar primario, para él predominaria la relacion con
el maestro como adulto social que dirige su actividad de estudio.

En el contexto escolar, sin embargo, el escolar establece multiples relacio-
nes, ademas de las que se define en la interaccién con el maestro. Asi, apa-
recen relaciones con el grupo. Eso sin contar que el estudio también se rea-
liza en otros contextos, verbigracia, en la familia. No olvidemos que la familia
también ayuda al nifio a estudiar.

En tercer lugar, la dependencia reciproca entre la actividad y la comunicacion
queda implicita en este criterio, referida al predomino de una actividad (“ni-
fio-objeto social”) o al predominio de la comunicacion (“nifio-adulto social”).

Por su parte, el psicologo ruso Petrovsky (1980), propone como criterio de
periodizacion un sistema dinamico de actividades. Este criterio supera al an-
terior por los indicadores que analizaremos de inmediato, aunque con ello
no se agotan las relaciones que sobre la tematica sean susceptibles de es-
tablecerse.

Con relacion al numero de contextos hacia los que se dirige el sujeto en su
actuacion, como primera dimension a analizar, consideramos que no que-
da explicita en la propuesta de este autor. Aun cuando se refiere a varias
actividades no se puede precisar si esta aludiendo a la accién simultanea
del niflo en varios contextos o destaca también un contexto predominante.
Pudiera pensarse que no hace referencia a la acciéon simultanea, sino a un
Unico contexto, pero eso seria mas bien un problema de interpretacion que
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no podriamos confirmar.

Por su parte, el numero de relaciones que el sujeto establece en un mis-
mo contexto aparece explicito en el propio sistema dindmico de actividades
como concepto que introduce Petrovsky. En él se expresa el establecimiento
de més de una relacion hacia un contexto. En este sentido, supera a Elkofiin,
pues al plantear un sistema dinamico de actividades se esta refiriendo a la
cantidad de interacciones que establece el sujeto al ejecutar sus actividades.

Asimismo, no aparece con claridad expresa la dependencia reciproca entre
la actividad y la comunicacion en una misma relacion contextual, al conside-
rar la comunicacion como un tipo de actividad.

Otros autores, como la investigadora rusa Liaudis y la cubana Cruz, hablan
de un sistema de actividades y de un sistema de comunicacion, en funcién
de un contexto especifico. El andlisis de un sistema conduce a la suposicion
de que se trate de mas de una relacion.

La accién simultanea denota que no hay dependencia reciproca, sino un pa-
ralelismo entre la actividad y la comunicacion en una misma relacion contex-
tual. No debe pasar inadvertido para nosotros la edad psicolégica que estos
autores investigan, centradas en las primeras edades, donde la diferencia
mencionada es posible.

Se entiende por unidades subjetivas del desarrollo “aquellas actividades o
relaciones de la persona que comprometen sus recursos potenciales en un
momento dado de este proceso y que se configuran de forma estable a nivel
subjetivo, formando un verdadero sistema dindmico de relaciones esenciales
entre sus diferentes elementos”. (Gonzalez Rey, 1995, p.88)

Este autor tiende a considerar mas de un contexto. En lo que respecta a la
segunda dimension, el nimero de relaciones que el sujeto establece en un
mismo contexto, es evidente que se trata de mas de una relacién en el(os)
contexto(s). En lo concerniente a la dependencia reciproca de la actividad y
la comunicacion, este autor describe un fendémeno que es de otra naturaleza
y que, por lo tanto, no puede ser valorado como actividad, ni comunicacion y
consecuentemente, tampoco como actuacion. Por lo tanto, la naturaleza de
lo abordado es distinta a la ejecucion de la actuacion.

Nosotros consideramos que el criterio de periodizacion que debiera propo-
nerse para el estudio de las etapas evolutivas por las que transita la psiquis
en la ontogénesis es el de actuacion contextual concreta. A esta conclusion
subyace que tomamos en cuenta todos los posibles contextos en los que tie-
ne lugar la actuacion del sujeto o de la persona. Por ejemplo, en el caso del
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escolar, los contextos en los que este puede estar implicado se presentan a
través del grupo, de sus profesores, de su familia, de la comunidad, de sus
amigos.

Aceptar como valido este criterio es considerar las multiples relaciones que
establece el sujeto con cada contexto examinado. Digamos, si el punto de
andlisis gira en torno a la relacion del escolar con su familia, entonces el
numero de relaciones que este puede establecer con ella como contexto
no seria Unico. Asi, relaciones de tipo recreativa, laboral, de estudio pueden
incluirse dentro de ese numero.

Con respecto a la dependencia reciproca entre la actividad y la comunica-
cion, baste decir que en la medida en que se desarrolla la actuacion humana,
se hace menor la posibilidad de precisar los componentes que la integran, es
decir, disminuye la diferencia entre los procesos de actividad y de comunica-
cion. Mientras menos compleja es la actuacion, mayor es la precision o mas
diferenciados aparecen los procesos de actividad objetal y comunicacion
subjetiva. Y viceversa, mientras mas se complejiza dicha actuacion, la dife-
rencia se va borrando cada vez mas y no se puede precisar si la actuacion
es predominantemente objetal o subjetiva.

La causa de que puedan ser diferenciadas en las primeras etapas del desa-
rrollo psiquico en la ontogénesis esta dada en la cantidad de contextos y de
relaciones que el menor establece en ese contexto. Si es menor la cantidad
de objetos y de sujetos con los que se pueda establecer determinada rela-
cién en un contexto, puede ser comportamentalmente definida la diferencia
entre ambos.

Permitasenos el siguiente parangén. Mientras menos hilo tenga una madeja,
mejor podra desentrafiarse su estructura y viceversa. ;Qué sucede en el lac-
tante? A partir de los 40 dias de nacido aproximadamente, la primera mani-
festacion de que en él hay actuacion se presenta cuando, ante la presencia
del adulto, el niflo se agita y mueve brazos y piernas, emite sonidos apaga-
dos, balbucea, como muestra de comunicacion; a ello multiples autores les
han llamado “complejo de animacion”. Esta primera forma de comunicacion
es posible gracias a que él ya puede percibir el mundo que le rodea, de
manera integra.

Por esta razon se dirige al adulto, busca la relacion con este para la satisfac-
cion de sus necesidades; necesidades que trascienden en este momento las
de carécter biolégico, dan paso a las primeras necesidades psicologicas, de
contacto, de nuevas impresiones, como las denominara Bozhovich (1976).
La comunicacion emocional estd mediada por los objetos; la fuente funda-
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mental de satisfaccion de nuevas impresiones depende del adulto.

La actividad con objetos se puede diferenciar de esta primera forma de co-
municaciéon emocional con el adulto, pues si bien este le proporciona deter-
minados objetos al nifo, es decir, le muestra el objeto y el nifio solo lo percibe
perceptualmente por un corto periodo de tiempo, la interaccién de él con
ellos es muy limitada, dado su escaso desarrollo motor. La posibilidad de
agarre y manipulacion surge a partir de los 4 meses aproximadamente. A
esta edad, logra alcanzar los objetos con facilidad, agarrarlos y mantenerlos
sujetos. Mas bien a los 6 meses es cuando el menor puede alcanzar el objeto
con una mano desde cualquier posicion.

Por tal razon, Elkofiin (1967), sefiala que, en el primer semestre de vida del
nifio, es fundamental la comunicacién emocional, mientras que, en la etapa
posterior, cobran mayor importancia las actividades con objetos, de manera
conjunta con el adulto. Se produce, segun él, como un viraje de la “fijacion en
las personas a la fijacion en los objetos”. Es como si la comunicacion “pura”
llegara a aburrir al niflo y buscara la realizacién de una actividad conjunta.

Por otro lado, la actuacion de este nifio se produce en el contexto familiar y
dentro de este contexto con una o dos personas en lo fundamental. El circulo
de comunicacion es estrecho. Esto no niega que se produzcan otras.

Si elegimos para el andlisis un contexto especifico, como el contexto escolar
en el caso del nifio de edad escolar, podremos observar de este modo las
multiples relaciones que este establece en dicho contexto. Pero dentro de
esas relaciones, si nos constrefiimos a una sola, al estudio, entonces puede
suceder lo siguiente.

Contrario a la concepcion de Elkonin (1967), segun la cual el estudio es un
tipo de relacion objetal, pues el objeto esta dado por la materia escolar, este
tipo de objeto puede aparecer también como forma de comunicacion, debi-
do a que en él se aprenden estilos de comunicacion, habilidades comunica-
tivas, para hacerla mas efectiva. Ademas, el estudio se presenta como una
relacion interpersonal (comunicativa), al producirse a través de diferentes
medios como la elaboracién conjunta, la conversacion heuristica, las dinami-
cas grupales. Y esto, en si mismo, puede constituirse en objeto de estudio,
es decir, en conocimiento y no solo en medio.

Por su parte, y a manera de ilustracion, también puede servir de ejemplo la
relacion que el nifio establece con su grupo. En el grupo, el nifio estudia,
pero también en el grupo él realiza deportes, se recrea, trabaja. Y dentro del
estudio, del deporte, del trabajo, él esta estableciendo relaciones que no son
discriminativas por su caréacter objetal o comunicativo.
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¢ Por gué en el nino de edad temprana puede percibirse con claridad la mani-
pulacion de los objetos? El comportamiento general del menor, en este perio-
do evolutivo, esta caracterizado por la prevalencia del egocentrismo infantil,
concepto con el cual el psicélogo ginebrino Piaget (1965), reconocia, en su
concepcion del desarrollo intelectual en la infancia, su analogia con el pen-
samiento autista. Aun cuando él ubicaba al pensamiento egocéntrico en un
estadio intermedio entre el pensamiento autista y el dirigido, la descripcion
que de él hace corresponde mas al primero.

En este sentido, Piaget sostenia que este tipo de pensamiento, tipico en el
nino de edad temprana, comienza por servir a necesidades inmediatas, que
deriva de la naturaleza de la actividad préactica de él. Considerado como la
forma original y primera del pensamiento, no solo por J. Piaget, sino también
por L.S. Vigotsky, es descrito como pensamiento subconsciente, cuyas me-
tas y problemas que se plantea no estan presentes en la conciencia.

No se adapta a la realidad externa, pero crea una realidad de imaginacion
y suefios, tiende a satisfacer necesidades, a permanecer estrictamente indi-
vidual e incomunicable mediante el lenguaje, pues opera fundamentalmente
en imagenes; para poder comunicarse el nifio debe acudir a simbolos y ges-
tos. Este tipo de pensamiento obedece a leyes especiales y propias.

De ahi que el menor de edad temprana actle como si el adulto no existiera.
Segun Piaget, el instinto social, en sus formas bien definidas, se desarrolla
tardiamente. El predominio del egocentrismo en la infancia esta tan intima-
mente ligado a la naturaleza psiquica del nifio que resulta, segun expresion
de L.S. Vigotsky, impermeable a la experiencia. Las influencias a las que los
adultos someten a los nifios son, segun Piaget, deformadas por las circuns-
tancias naturales de estos y acaban integrandose en su propia sustancia
psicolégica.

Dicho de otro modo, el nifo de edad temprana esta tan absorto, tan cen-
trado en la relaciéon con el objeto, chupandolo, tirandolo, pegandolo a otro,
que no advierte nada de lo que a su alrededor sucede. Por eso percibe al
adulto como el que le satisface sus relaciones afectivas, sus necesidades de
esta naturaleza. Incluso cuando el adulto le alcanza un objeto, el nifio hace
abstraccion del adulto, no se fija en lo demas. Como no hay conciencia, no
puede considerar que el adulto establezca méas de una relacion con él en ese
contexto, basicamente afectiva.

A nuestro juicio, en el nino de edad temprana, como demostramos en el epi-
grafe concerniente al estado cognitivo, no existe pensamiento, pues este
tiene existencia solo a través del concepto y, como bien han subrayado los
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autores citados con anterioridad, la funcion cognitiva de la actuacion del me-
nor se cumple tras las representaciones y las imagenes del objeto que per-
cibe. De aqui que el nifio fusione la funcién del objeto directamente con la
caracteristica empiricamente contrastable de él. Si el objeto cotidianamente
percibido se extrae del lugar donde siempre ha estado colocado, ya el nifo
no logra reconocerlo.

Esto nos hace pensar en que solo generaliza situaciones perceptuales o ma-
nipulativas. Por lo tanto, no puede generalizar mas de una relacion de las
que establece con el adulto. Como el nifio esta muy apegado a la funcion del
objeto, 0 sea, que ese objeto sirve solo para una cosa y no para otra, cuando
del adulto se trata, este solo es concebido (percibido) como aquel que le
alcanza la comida o le satisface determinadas necesidades, necesidades
muy especificas.

No resulta entonces inevitable, bajo tales premisas, que autores como Elko-
fiin, Venguer y Cruz les haya sido facil, desde el punto de vista metodolo-
gico, diferenciar con nitidez la actividad y la comunicacion en este periodo
evolutivo. Sin embargo, algo bien distinto ocurre en las etapas superiores
del desarrollo psiquico, en el que no puede establecerse esa diferencia de
manera diafana.

Asi, mientras en las etapas tardias del desarrollo debe considerarse la for-
macion de las generalizaciones conceptuales, en las etapas tempranas del
desarrollo psiquico en la ontogénesis solo podemos aludir a la generalizacion
perceptual, caracterizada por su imperfeccion, al estar ligada a lo que el nifio
tocay alo que ve. Y eso trae consigo el establecimiento de multiples reflejos
condicionados. La riqueza de sus relaciones es muy limitada. No estamos
propugnando que el nifio tenga que establecer un nimero mayor de relacio-
nes, sino que las que establece son las que deben ser y no otras. Pero ese
nuamero significativamente reducido de relaciones es al que sometemos a
valoracion en funcién de nuestro objeto de estudio.

2.3. La intensidad motivacional como unidad psiquica estructural de
naturaleza inductora

Las aseveraciones formuladas nos conducen a pensar que al abordar la
estructura de cualquiera de las unidades que se estudian, tanto inductoras
como ejecutoras, tenemos que detenernos en los diferentes estadios en las
que se organizan, a los que denominamos unidades estructurales. La con-
ceptualizacion de estos objetos de estudio psiquicos como unidad, responde
a la necesidad metodolégico-investigativa de hacer congruentes las propie-
dades funcionales determinantes del sistema en general, con las propieda-

%



des determinantes de cada elemento de su estructura. La coherencia interna
reside en que cada unidad estructural refleja, a menor escala, las propieda-
des del conjunto que las subsume.

De esta manera, las unidades estructurales que configuran la intensidad mo-
tivacional, como unidad psiquica de caréacter inductor, las hemos definido en
funcion del grado de desarrollo alcanzado por la dinamica de la actuacion
personal, en términos de motivos, intereses e intenciones.

Huelga decir que la jerarquia movilizativa de estos procesos psiquicos de
caracter motivacional esta dada en la fuerza o dinamismo de esta expresion
en el comportamiento. Por lo tanto, la secuencia ordinal en que los hemos
abordado en el analisis es intencional. Lo mismo sucedera con las restantes
unidades estructurales de naturaleza semejante o de indole cognitivo-instru-
mental.

En otras oportunidades, hemos definido la intensidad motivacional de la per-
sona como orientacion motivacional (Bermudez & Rodriguez, 1996, p. 5). Las
inferencias sustraidas de los analisis realizados sobre la personalidad nos
conducen a la reconceptualizacion de esta unidad psiquica estructural, pues
al concebirla como orientacion la estabamos yuxtaponiendo funcionalmente,
de hecho, con la expectativa de la personalidad.

Si la funcién principal de la expectativa de la personalidad en la regulacion
psiquica es la de imprimir direccionalidad a la persona en su actuacion y pre-
suponemos, en ultima instancia, que desde el punto de vista psicolégico la
orientacion significa direccién, entonces quedara demostrado que la funcién
que cumplen ambas unidades, en el comportamiento de la personalidad es
la misma. Y eso es inconsistente, sobre el significado del término volveremos
mas adelante.

De lo que se trata, por un lado, es de no diluir el funcionamiento de una
unidad en otra y por otro, de eliminar la ambigUedad que se advertia entre
la funcién adjudicada a la orientacion motivacional como unidad y su propia
conceptualizacion. Si la intencion que se perseguia con la orientacion era la
de denotar, con la mayor claridad posible, la fuerza motivacional, la energia
psiquica que incentiva a la persona a actuar, entonces su propia denomina-
cion limitaba la razén de su existencia.

Asi, la fuente dinamica de la orientacion no puede identificarse dentro de ella
misma, sino en la incidencia que de manera ineludible ejerce la intensidad
motivacional de la personalidad sobre su expectativa. Por todo ello, la hemos
reconsiderado en términos de intensidad para subrayar la fuerza, el dinamis-
mo, la energia con que una persona se mueve, se moviliza a la actuacion.
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Permitasenos una necesaria digresion. Cuando nos referimos a la fuerza mo-
tivacional, no estamos examinando la fuerza como propiedad del sistema
nervioso. La diferencia entre un tipo de fuerza y otro reside en que diferentes
son por su naturaleza. Al hablar de las propiedades del sistema nervioso,
|.P. Pavlov destacaba la movilidad, el equilibrio y la fuerza de los procesos
de excitacion e inhibicién, cuya combinacion especifica definia el estudio
fisiologico sobre los temperamentos como fruto de sus investigaciones de la
funcién nerviosa superior.

La excitabilidad del colérico, la inhibicion del melancdlico y el equilibrio del
flematico y del sanguineo dependen de la fuerza de los procesos nerviosos
mencionados y no de la fuerza motivacional, pues esta ultima concierne a lo
psiquico y no a lo fisioldgico. Dicho de otra manera, aunque el melancdlico
corresponda como temperamento al tipo de sistema nervioso inhibido, carac-
terizado por dificultades en la formacion de sus reflejos condicionados, por
la fijacion de los reflejos condicionados inhibitorios como el estarse quieto
y no huir ante situaciones que constituyan estimulos de peligro, por la inter-
pretacion de los estimulos como reflejos inhibitorios y por la lentitud de los
movimientos de sus reacciones motoras, 0 sea, aun cuando en el melanco-
lico toda manifestacion vital se transforma en factor de inhibicién, si en él la
fuerza motivacional es significativa, se movilizara a la actuacién con la misma
perseverancia con que lo haga una persona de temperamento predominan-
temente sanguineo.

Por poca que sea la fuerza de su sistema nervioso, esta persona se moviliza-
ra con el mismo ahinco, con la misma tenacidad, intensidad, que cualquier
otra con caracteristicas diferentes del sistema nervioso, pues no estamos
hablando de la rapidez con que se mueve, ni de la cantidad de movimien-
tos que realiza, ni de la bioenergia que imprime a sus movimientos, sino de
la constancia en la busqueda de la satisfaccion de sus necesidades, de la
cantidad de acciones que ejecuta para la consecucion de sus expectativas.

Si, por el contrario, la fuerza motivacional es baja en una persona de tem-
peramento predominantemente colérico, a todas luces perderé su caracter
impetuoso y combativo en el logro de expectativas propuestas en su ac-
tuacion. No estamos aludiendo a la energia que la persona imprime a sus
movimientos, sino al dinamismo con que ella se encamina a satisfacer sus
necesidades. La calidad de los mdviles de su actuacion la determina su fuer-
za motivacional. La fuerza nerviosa es a lo fisioldégico como la fuerza motiva-
cional es a lo psiquico.

Como habiamos apuntado en el capitulo anterior, y en la primera parte de
este, todo proceso psiquico debe ser caracterizado en funcion de sus es-
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tadios de desarrollo constituyentes. En aquella oportunidad, sefalamos la
condicion, la transicion y la formacion como estadios 0 momentos necesarios
que deben ser explicados en el mecanismo de regulacion psiquica a tenor
del caracter evolutivo con que se suceden dichos procesos, los que paulati-
namente ascienden en la ontogénesis en virtud de la concientizacion, media-
tez e integridad de los objetos psiquicos que los configuran.

Asi, de los estadios mencionados en el desarrollo de los procesos psiqui-
cos, la condicion, a diferencia de la transicion y la formacion, es comun a
los animales y al hombre. El argumento de esta idea se justifica tomando
como pivote |os tres criterios que se esgrimen, los cuales en Ultima instancia,
segun concepto filosoéfico, son una 'y la misma cosa. De ahi que el motivo, al
igual que cualquier otra condicion psiquica, sea comun a los animales y al
hombre. El motivo es la fuerza que dinamiza tanto la actuacion animal como
la actuacion humana.

2.3.1. El motivo como condicién psiquica en el desarrollo de la intensi-
dad motivacional

Asi, la intensidad motivacional tendré por condicion al motivo, entendiendo
por él aquella fuerza impulsora que incentiva al sujeto a actuar.

Permita la digresion siguiente. EI motivo, como cualquier otro objeto de es-
tudio de la psicologia como ciencia, es también un término empleado en el
lenguaje cotidiano, popular. En su expresion espontanea, el motivo es identi-
ficado como la causa que promueve una situacion o un hecho. Puede escu-
charse con frecuencia preguntar: “;por qué motivo faltaste ayer a la escue-
la?”, “scudles son los motivos por los que no fuiste a la reuniéon?”, con cuya
respuesta se espera que el interlocutor enumere las causas que originaron
las circunstancias descritas.

Seria absurdo contraponerse al uso de estos términos en la comunicacion
verbal regular de las personas, intentando que se apliquen en el sentido te6-
rico estricto. Lo que seria poco probable es la admision de estos como ex-
presion del lenguaje cientifico. De ahi la necesidad de hacer explicita la dife-
renciacion marcada entre la palabra usada en el |éxico general y el concepto
cientifico que refleja una determinada abstraccion.

Segun Leontiev (1975), el motivo “no debe entenderse como la vivencia de
la propia necesidad, sino como aquella cosa objetivada dentro de la cual la
necesidad se realiza” (p. 228). No compartimos esta idea de Leontiev por el
hecho de colocar esta fuerza movilizativa fuera del sujeto mismo, es decir,
por colocarla en el objeto (como necesidad objetivada). Haciendo alusion
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al motivo como objeto, este autor enfatiza que “el objeto percibido (repre-
sentado, pensado, su funcion excitadora y rectora de la actividad, es decir,
deviene en (sic) motivo”. (Leontiev, 1975, p. 156)

En el analisis estricto de las referencias que tomamos del autor se revela una
aparente contradiccién que late entre el objeto en si 'y el objeto percibido (re-
presentado, pensado). Por un lado se habla del objeto y por otro, de lo perci-
bido como objeto, lo cual puede generar en el lector la contrariedad filoséfica
entre el objeto reflejado en imagenes y las imagenes del objeto que se refleja.

Mas no es asi. Toda la idea de Leontiev acerca de su concepcion del motivo,
puede sintetizarse en su identidad con el objeto. Por eso no podemos pasar
por alto la objecion dirigida tanto a su concepcion del motivo, como a las
expresiones usadas como argumentos de esta.

Debemos entonces sefialar que una cosa es la cosa objetivada, el objeto
y otra bien distinta, es la percepcion, la representacion del objeto. No es lo
mismo hablar sobre la representacion del objeto que sobre el objeto repre-
sentado. Si se hablara de la percepcién del objeto o de su representacion, el
plano de analisis se centraria en o subjetivo; pero de lo que trata de enfatizar
Leontiev es el objeto como motivo y no de la percepcion de este.

Asumir el objeto como motivo, es inconsistente, desde el punto de vista filo-
sofico, y psicologico. Demostremos esta idea.

En la relacion gnoseoldgica que la persona establece con el objeto, este
constituye el origen de su vida psiquica, pues desde el punto de vista mate-
rialista el ser condiciona lo psiquico, entendiendo por psiquis el reflejo sub-
jetivo de la realidad objetiva. ¢ No es asi? Si asf es, el objeto existié antes que
su reflejo. Si la conciencia es parcializada, tal y como postula L.S. Vigotsky,
entonces dicha parcialidad también esta dada porque el sujeto o la persona,
solo podra reflejarlo si se relaciona con él. De lo contrario, el objeto o aquella
parte de él que no ha sido reflejada, aun cuando sea susceptible de serlo,
no forma parte de la vida psiquica de esa persona y, consecuentemente, no
genera en ella ningun conocimiento porque para ella no existe.

De manera que el objeto o una parte de él, desde el punto de vista gnoseolé-
gico puede denominarse cognoscible y el sujeto cognoscente, solo cuando
este Ultimo entre en relacion con él. Puede pensarse que esta es una ver-
dad de Perogrullo. Mas si tomamos estas ideas filoséficas como premisas
de nuestro razonamiento sobre el conocimiento psicolégico, entonces podra
inferirse que el objeto siempre es el generador de todo lo que acontece en la
vida psiquica de la persona y no solo de la disposicion para la accion, como
trata infructuosamente de demostrar Leontiev.
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Lo que impele al sujeto 0 a la persona a actuar no es el objeto mismo, sino
aquel objeto de estudio psiquico que se identifica con la fuerza impulsora,
es decir, el motivo. El objeto de estudio psiquico no es el objeto que genera
la fuerza impulsora, sino la fuerza impulsora misma, independientemente de
gue reconozcamos, como argumentamos desde el punto de vista filosofico,
que fue el objeto quien condiciond la motivacion.

Desde el punto de vista psicoldgico, lo que nos importa no es el objeto en
si, sino como expresa este mismo autor, el sentido que él adquiere para la
persona, pues para dos personas distintas un mismo objeto es también psi-
colégicamente bien distinto. Y por el contrario, dos objetos exclusivos por su
diferencia, pueden promover el mismo estado afectivo en una de ella.

Digamos por ejemplo: aquella persona que por multiples razones ha tenido
varias parejas, sabe que aun tratandose de personas diferentes, estas han
generado en ella semejantes emociones, sentimientos y pasiones. De no ser
asi, la psicologia como ciencia no tendria razén de ser, pues nunca podria
generalizar de una persona a otra los resultados obtenidos en la investiga-
cion, ni explicar la vida psiquica de una por la teoria configurada a partir del
estudio de otras. Y también estariamos en terreno baldio al hablar de la fun-
cion prescriptiva de la psicologia como ciencia.

Por otra parte, el propio objeto no solo genera impulso, sino también, como
describimos en el ejemplo anterior, produce estados afectivos, conocimien-
tos, orientacion, direccion. Tratemos de entender que siempre que nos orien-
tamos es hacia algo, pero el objeto de estudio de la psicologia no es ese
algo, sino la orientacién misma.

A propdsito, este es uno de los problemas que aflora en la psicologia cientifi-
ca, dado por la asuncion de la actividad orientadora como objeto de estudio
de la psicologia como ciencia, con lo cual el tratadista ruso Galperin (1975),
fragmentaba el estudio integral de la persona. Que él haya estudiado la orien-
tacion en particular, no debid ser identificado con el objeto de estudio de toda
la psicologfa como ciencia, sino con una parte del estudio de la persona: lo
concerniente a sus expectativas, a la funcion direccional, inherente a la regu-
lacion inductora. De ahi la vigencia excepcional de la advertencia de Lenin
en la filosoffa y de Vigotsky en la psicologia, la cual podria resumirse en la
idea de que si no se empieza por la indagacion de lo general, necesariamen-
te tropezaremos con lo particular.

Todo esto nos permite precisar que la necesidad subjetiva en estado latente
puede generar determinada intensidad en la actuacion del sujeto, en la medi-
da en que este vaya adquiriendo conciencia de la necesidad que lo impulsa,
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lo moviliza. Por lo tanto, mas que el objeto en si mismo, la concientizacion de
la necesidad por parte de la persona es lo que constituye su fuerza impulso-
ra a nivel de interés. Mientras mas concientizada esté la necesidad, mayor
sera la fuerza impulsora que le confiera a la actuacion. Por esta razén, no
compartimos posiciones de Freud (1996), subordinadas al planteamiento de
que detras de la actuacion del sujeto se hallan motivos no conscientes que
constituyen los verdaderos moéviles de la actuacion personal y que, por ende,
son los que mas fuerza imprimen a ella.

Conocido es que existen determinados mecanismos, como la sublimacion,
que demuestran la fuerza movilizativa de lo inconsciente, pero eso no implica
que dicha fuerza actle en detrimento de la influencia de la fuerza de lo cons-
ciente. En efecto, no negamos la fuerza de lo inconsciente en la movilizacion
del sujeto; de lo que se trata es de considerar la no igualdad de la magnitud
de la fuerza de lo inconsciente con relacion a lo consciente.

A nuestro modo de ver, como demostraremos en el transcurso de la expo-
sicion, todo objeto de estudio psiquico que se halle bajo el control de lo
consciente, no solo adjudica mayor dinamismo a la actuaciéon humana, sino
también mayor es su estabilidad y perdurabilidad en dependencia de su na-
turaleza especifica dentro de las distintas esferas de regulacion psiquica.

Leontiev (1981), concedié gran importancia a la jerarquizacion de los moti-
vos, hasta el punto de marcar, en la etapa en que esto ocurre, el inicio de la
personalidad. Esta idea ha sido retomada y subrayada por Bozhovich (1976),
al expresar que el nicleo de la personalidad vy, por tanto, su origen, lo cons-
tituye la jerarquia de motivos.

En la infancia preescolar, por lo visto, ocurre el proceso de la verdadera formacion
inicial de la personalidad... ya que el contenido de este proceso lo constituye el
surgimiento de una nueva correlacién de motivos y el surgimiento de la habilidad
del nifio de subordinar conscientemente sus acciones a objetivos fundamentales.
(p- 155)

De algun modo, compartimos con esta autora y seguidores, la posicion que
defienden acerca de la incidencia de los motivos y su estructuracion jerar-
quica en el surgimiento de la personalidad como un nuevo estadio en el de-
sarrollo del sujeto en la ontogénesis. Nuestras posiciones a la aproximacion
tedrica del problema no se acercan justo alli donde la jerarquia de motivos se
esgrime como criterio Unico y de mayor trascendencia en la determinacion
de las causas del surgimiento de la personalidad y de la valoracién de las
tendencias del desarrollo de la psiquis humana.

Sobre la base de este criterio, se introdujo en la psicologia de sesgo marxista
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el concepto de tendencias orientadoras, entendiendo por ella los motivos de
la personalidad que se expresan en su nivel superior; dicho de otro modo, la
tendencia orientadora ha sido asumida como concepto que expresa la jerar-
quia motivacional de la personalidad. También sobre el mismo criterio, se han
acufiado otros conceptos psicolégicos como el de “formacion motivacional
compleja”.

Como puede apreciarse, la jerarquia motivacional ha constituido un suelo
préspero, no solo para abordar el problema de la fuerza psiquica sobre el
comportamiento humano, sino también para introducir nuevos conceptos en
la ciencia psicolégica. Por supuesto, en ningdn momento nos contrapone-
mos a las posiciones autorales con relacion a la asuncion de la jerarquia
motivacional como criterio valorativo en torno al surgimiento y desarrollo de
la personalidad.

Nuestras posiciones difieren por el hecho de que estos autores solo han
abordado una parte del proceso psiquico, es decir, 1o concerniente al objeto
de caracter motivacional y por otro lado, se ha yuxtapuesto la funcidon movi-
lizativa manifiesta en la intensidad motivacional con la funcién direccional u
orientadora, expresada a través de la expectativa de la personalidad.

De ahi que aboguemos por una mayor diferenciacion de los objetos de es-
tudio psiquicos de acuerdo con las funciones que estos cumplen en la ac-
tuacion humana. Si los motivos al organizarse por niveles potencian la fuerza
psiquica del sujeto o de la persona, al otorgarle mayor dinamismo a su actua-
cion, desde nuestra posicion no es solo este el Unico indicador que denota
la ascension a nuevos planos en el desarrollo cualitativo de la personalidad.
También pueden tomarse como indicadores el caracter selectivo y la cons-
tancia de la persona al actuar, lo que le atribuye a esta mayor precision en
su orientacion y mayor estabilidad o permanencia en su actuacion, respec-
tivamente.

Por eso, no nos limitamos al examen de la intensidad motivacional, pues ella
no agota el anélisis de la regulacién inductora, sino que consideramos nece-
sario abordar también la expectativa de la personalidad y el estado afectivo
en el estudio mas riguroso de ella, al poseer estas unidades una funcion
perfilada con respecto a la efectividad de la actuacion.

2.3.2. El Interés como transicién psiquica en el desarrollo de la intensi-
dad motivacional

Los motivos conscientes, a diferencia de los no conscientes, los hemos deno-
minado intereses. De modo que los motivos, como los intereses, responden
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a una misma naturaleza -la movilizativa. Mientras la naturaleza de ambos
objetos psiquicos sigue siendo la misma, razén por la que tienen un caracter
comun, la magnitud de la fuerza impulsora que impele o impulsa al sujeto a
actuar marca la diferencia significativa entre ellos, asi como su influencia en
la regulacion de la actuacion.

La fuerza generada por el motivo esta presente tanto en la actuacion animal
como en la del hombre en sus primeras etapas del desarrollo ontogenético,
aunque caracterizada por su caracter predominantemente inconsciente. Esta
fuerza motivacional solo logra trascender sus propias condiciones iniciales
en el ser humano, quedan con ello establecidos los limites de la actuacion
animal y destacan los recursos naturales de desarrollo de aquel.

De este modo, la regulacion consciente de la actuacion, en la funcion movi-
lizativa, estd mediada por el interés, aunque es necesario destacar que no
todo lo que moviliza al hombre es interés, por su caracter consciente; bajo el
mismo criterio, la intencion moviliza a la persona. Sobre este objeto de estu-
dio psiquico hablaremos més adelante.

Por su fuerza, el interés moviliza a la persona en su actuacion bajo nuevas
condiciones, a diferencia del motivo. En primer lugar, la actuacién personal
esta ahora sujeta preponderantemente a la influencia de lo consciente con lo
que se le confiere a la personalidad la posibilidad de conocer sus moéviles, o
sea, de explicar por qué esta actuando.

Esta toma de conciencia de los moviles de la actuacion no se produce de
manera natural ni tampoco libre de contradicciones. Es un proceso que a ve-
ces resulta complicado hasta para la propia persona. Sucede con frecuencia
que el movil de su actuacion se lo adjudica la persona a algo que en realidad
no lo es. Esto nos indica que el mencionado proceso no ha sido totalmente
concientizado, sino mas bien permanece oculto a la conciencia.

Al hablar Freud (1996), sobre los llamados “mecanismos de defensa”, es
decir, sobre el hecho de buscar moviles que puedan ser aceptados por la
persona expuesta a las exigencias sociales, pone de manifiesto la certeza
de que para ella pueden permanecer inconscientes los verdaderos motivos
que la movilizan a su actuaciéon y por tanto, cualquier otro motivo puede ser
valorado como “falso”. Por supuesto, nos estamos refiriendo al caso en que
la persona confunda su moévil de actuacion y no al hecho de que lo esté ocul-
tando conscientemente.

Algo bien distinto es lo concerniente al contenido de los motivos o de los in-
tereses. El admitir que un interés puede tener un contenido moral, es aceptar
que la fuerza que impulsa a la persona a actuar puede ser de indole moral;
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por ejemplo, delatar a un familiar que ha matado o ha robado, impulsado por
la fuerza moral de la persona delatora. Es cierto que un conocimiento o un
valor, como forma manifiesta del primero, pueden imprimir fuerza a la actua-
cion de la persona sin dejar de ser lo que son: conocimiento y valor. Pero la
fuerza por alcanzar, digamos, ese conocimiento es el motivo mismo y no el
conocimiento en si, el cual exige de una fuerza que puede estar en el interés
pOr superarse, ser mejor, ser reconocido.

En el estudio del interés se ha concentrado un reconocido potencial investi-
gativo de tratadistas de la motivacion. Algunos autores (A.G. Kobaliov, B.G.
Misishev, A.V. Petrovsky, B.l. Adaskin, A.P. Seiteshev, N.M. Skorodumov y
otros) han tomado el caracter selectivo, direccional de la actuacién personal
como pivote en el estudio del interés. En correspondencia con las conclusio-
nes de estos psicologos, el interés esta referido a “la relacion selectiva que
establece el sujeto hacia una determinada actividad laboral” (A.A. Vaisburg,
A.A. Gaseeyv, |.D. Schdanov, 1989, p. 5). Otros, (A.N. Leontiev, A.K. Markova,
G.l. Shukina) han relacionado el interés con el motivo.

La investigacion de los intereses no puede estar solamente limitada al descubri-

miento de las relaciones estructurales y formales de la actividad y exige de mane-

ra inmediata penetrar en la esfera motivacional, la cual determina a los intereses

cualitativamente, desde el significado interno de sus aspectos constituyentes.

(Leontiev, 1975, p. 240)
La toma de partido en este sentido, permite que nuestros puntos de con-
tacto tengan lugar con las posiciones de estos Ultimos autores menciona-
dos; aceptar la primera concepcion seria contradecirnos con las funciones
que adjudicamos especificamente a la expectativa como unidad psiquica de
naturaleza inductora, la de orientar, conceder direccion a la persona en su
actuacion.

A propdsito, en ello se confirma la importancia de determinar de forma co-
rrecta los indicadores comportamentales susceptibles de ser observados en
la expresion de cada unidad psiquica estructural en la conducta de la perso-
na. De ahi que la selectividad la hayamos fijado como indicador comporta-
mental de la funcién orientadora, en tanto expresa la direccion de la persona
hacia un determinado objeto. El indicador comportamental de la funciéon mo-
vilizativa podemos hallarlo en la intensidad, la cual se traduce en la forma de
vencer obstaculos, en la cantidad de ejecuciones relacionadas con el movil
de la actuacion, es decir, en el esfuerzo que la persona realiza para obtener
el fin, aun en contra de condiciones adversas.

Si la mayoria de los autores concuerdan con la naturaleza motivacional del

86



interés, lo que de alguna u otra forma queda esbozado en sus obras, ¢por
qué solo hablan de intereses cognoscitivos?

A nuestro modo de ver, no se trata de negar la existencia de los intereses
cognoscitivos, aun cuando no sea conveniente denominarlos asi por la ten-
dencia de algunos autores a relacionarlos solo con objetos de naturaleza
cognoscitiva, sino de enfocar la denominacion de ellos como posibilidad de
ubicar, en correspondencia con la esfera o area de donde surge, la fuerza
movilizativa. Como conclusién podria pensarse que los intereses cognosciti-
VOS No son los Unicos que existen. ;Por qué no hablar entonces de intereses
morales, estéticos, etc.?

Los investigadores de los intereses cognoscitivos han establecido incluso
estadios en su surgimiento y desarrollo. La dificultad fundamental y definitiva
de esta concepcion reside en sus propias premisas como punto de partida
para el analisis, pues no es psicolégicamente consistente que la “curiosidad”
y el “afan de saber” sean admitidas como primeras formas de manifestacion
del interés. El interés como fuerza motivacional existe o no existe, es decir, la
intensidad de la fuerza motivacional la define o no como interés; recordemos
que el interés en si mismo es un estadio transitorio en el desarrollo motiva-
cional.

Dentro de nuestro marco referencial relativo a la motivacion, la curiosidad,
por ejemplo, como otras formas consideradas como expresiones del interés
cognoscitivo, transcurre en el plano inconsciente, tienen como base fisioldgi-
ca el “reflejo de orientacion” (incondicionado, fisiolégico, natural, genético),
el cual deviene necesidad psicolégica primaria (Gonzalez Serra, 1984); de
nuevas impresiones (Bozhovich, 1976).

La curiosidad constituye un estado general de insatisfaccion que muchas
veces no esta dirigida a un objeto concreto -el movil no aparece claramente
expresado en tanto es una fuerza sumamente débil e inestructurada que la
mayorfa generalmente no conduce a una actuacion concreta. Por ejemplo, el
lactante concentra su atencidén en un objeto llamativo que “cae” en su campo
perceptual por breves instantes; cualquier otro objeto desvia su atencion o a
la menor dificultad, abandona su intento de atraparlo.

Por su parte, no negamos que el afan de saber pueda constituir un motivo
(inconsciente) por la debilidad de su fuerza, por su caracter no consciente,
como el hecho de buscar algo sin tener clara conciencia de lo que se busca
0 por qué se busca. Ello no nos hace perder de vista el cuestionamiento de
su denominacion de “saber”. El nifio comienza a inquirir en el jpor qué?, a
partir aproximadamente a los 3 afios, porque “quiere saber”. Tal afirmacion

87



nos conduciria a suponer que este movil cognoscitivo es consciente para él,
¢No podria ser valorada bajo el mismo criterio que la curiosidad, solo que con
una mayor estabilidad?

¢De qué indole es la fuerza que impulsa el ingreso de los nifios a la escue-
la'y su preferencia por las materias que “los hacen pensar’? ;Qué son las
necesidades de aprendizaje? Pueden existir y no impulsar necesariamente.
¢ Cuando impulsan?

Por su parte, Bozhovich (1976), hace depender la calidad del interés como
motivo cognoscitivo de la seleccion de los conocimientos de las asignatu-
ras. Sobre la base de los datos obtenidos por otros investigadores, sefiala la
diferenciacion del conocimiento especifico de una asignatura determinada
(distinta al conocimiento de otras asignaturas) y la distincion de las relacio-
nes que existen entre los conceptos y leyes dentro de la misma asignatura
como condiciones que originan la aparicion del interés (Bozhovich, 1976).
De manera general, estas ideas confirman nuestra opinion del cuidado que
hay que observar al estudiar un objeto, pues siempre queda la posibilidad de
tomar como objeto de estudio lo que constituyen solo sus premisas. De eso
hemos hablado a través de las posiciones de Leontiev.

Estamos de acuerdo con que los intereses pudieran ser clasificados toman-
do como criterio el objeto que los origina. Digamos, si lo que provoca la fuer-
za motivacional en una persona es la profesion seleccionada, entonces no
seria dificil aceptar que en ella existe un interés profesional.

En cuanto a los hechos que se toman en cuenta por la mencionada autora,
estimamos inconsistente su propension a detenerse en la descripcion de las
condiciones como si fuesen el interés mismo. No se puede explicar un hecho
de manera tautoldgica, o sea, por medio del mismo hecho que necesita ex-
plicacion, ni hallar su explicacion fuera del hecho seleccionado.

En tal sentido, son representativas las palabras de Bozhovich (1976), al ca-
racterizar el interés cognoscitivo en la adolescencia. “Mientras mas sabe el
alumno de la asignatura que le interesa, -expresa la autora- mayor es el inte-
reés que hacia ella siente” (p. 202). Como puede valorarse, la relacion aparece
invertida; no es el conocimiento el que incentiva el interés, sino es el interés
la fuerza impulsora que lo moviliza a la obtenciéon del conocimiento; el co-
nocimiento en si mismo no representa la fuerza impulsora de la actuacion
personal. Ademas, la expresion testimonia que el interés es tratado como
preconcepto. Ella pone de manifiesto, asimismo, la identidad del interés con
el conocimiento que el escolar tiene sobre la asignatura, al igual que con los
estados afectivos que el primero pueda generar en él.
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La fuerza psiquica, que cobra una determinada intensidad en el escolar, pue-
de estar condicionada por el conocimiento como objeto de la relacion gno-
seolégica, como también el conocimiento puede provocar emocion o pasion
por lo que se sabe o por las ideas que se defienden; la validez de lo expuesto
se hace explicita en el conocimiento como condicion fundamental, como pro-
ducto de la satisfaccion de necesidades de indole cognoscitiva.

Dicho de otro modo, no es que el interés del adolescente sea la asignatura
o el conocimiento que ella representa, sino que su interés es generado, en
este caso, por la influencia externa que sobre él ejerce la asignatura dada,
por el sentido personal que ella adquiere en funcién de la satisfaccion de sus
necesidades. A propdésito de la fuente de movilizacién y en consonancia con
lo planteado, hay que advertir la inconsistencia psicolégica que subyace en
la idea, segun la cual la persona puede movilizarse hacia algo que no consti-
tuya en si mismo la fuente de su movilizacion, lo que probablemente sea una
de las razones por la que los motivos hayan sido discriminado por algunos
autores en motivos externos e internos o dotantes de sentido (Leontiev, 1975)
0 en motivos intrinsecos y extrinsecos (Gonzalez Serra, 1995).

A nuestro parecer, a esta idea podemos contraponernos de la manera si-
guiente. No es que la persona se movilice hacia algo por lo que no esta mo-
tivada. Valoremos el caso en que un alumno se movilice hacia el estudio bajo
la presion de satisfacer las exigencias de sus padres, por agradarles. Este
ejemplo puede ilustrar el hecho de que el estudiante esta interesado (motivo
consciente) en agradar a sus padres (verdadera fuente de movilizacion, lo
que constituye un tipo de interés afectivo) y el estudio representa para él un
medio para lograrlo, al igual que cualquier otra via que conduzca al mismo
resultado.

La fuerza del interés se observa en el propio hecho de conducir a la persona
a la realizacion de diferentes actuaciones, las cuales si estan directamente
relacionadas con su fuente de movilizacion. Subrayamos “si”, pues por lo
general estos autores no han valorado la relacion directa de estas actuacio-
nes con los verdaderos motivos que las impelen; por eso han considerado la
fuerza movilizativa como externas o ajenas a la actuacion misma.

Todo esto tiene su raiz, a nuestro modo de ver, en el enfoque heredado de
Leontiev, al definir como motivo el objeto y no la fuerza que impulsa al sujeto
a actuar. De aqui que, bajo su Optica, se considere el estudio como el motivo
externo o extrinseco, al no ser el “objeto” mismo de satisfaccion de las nece-
sidades del estudiante.

Nosotros estimamos, contrariamente, que la fuerza para ejecutar cualquier
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actuacion es en si misma -el motivo o el interés- siempre que el movil sea
consciente en este Ultimo caso. Todas las actuaciones impelidas por este
movil, no tienen por qué ser consideradas ajenas a la fuerza misma que las
impulsa, por muy disimiles que ellas sean de acuerdo con su contenido, di-
gamos, estudiar, asistir a un culto religioso, abandonar una pareja.

El problema no reside en admitir que estas actuaciones sean extrinsecas
en si mismas al propio interés de agradar a los padres que tenga un ado-
lescente, por contradictorias 0 poco relacionadas que parezcan entre si. Lo
que hace falta comprender es que este interés regula su actuacion de forma
tal que lo impulsa a realizar las mas diversas ejecuciones y vencer los mas
disimiles obstaculos.

Si el movil lo constituye, por ejemplo, la adquisiciéon de conocimientos, el
abandono de la pareja o la integracion a un determinado grupo por tal de
satisfacer esa necesidad, podrian considerarse un motivo extrinseco a la re-
lacion hacia la pareja o hacia la relacion grupal. En estos casos, al igual
que en los descritos con anterioridad, el movil es uno, la fuerza es Unica, las
actuaciones son las que se caracterizan por su diversidad y por lo tanto, en
apariencia son ajenas a él. Una cosa es la fuerza motivacional que impele a la
persona a actuar y otra, bien distinta, es la propia ejecucion de su actuacion.

Esto conduce a plantear otra vez el problema de la jerarquia motivacional,
investigada por Leontiev. En una estructura jerarquica, el motivo que ocupa
el nivel superior es concebido como el mas consciente, o sea, es el motivo
que mayor fuerza imprime a la actuacion y consecuentemente, es identifica-
do con el interés o con la intencion, pues implica determinada reflexion, al
tener que subordinar unos impulsos a otros; de lo contrario, esta jerarquia se
desmoronaria ante el embate de cualquier influencia.

Las dependencias o funciones dependientes en la relacion fuerza psiqui-
ca-conocimiento tampoco deben ser formuladas en un Unico sentido. Desde
el punto de vista psicolégico, ningun objeto de esta naturaleza puede ser
constrefiido a valoraciones fijadas a priori ni sometido a generalizaciones
matematicas que supuestamente hayan sido demostradas con estadigrafos.
Nada es tan complejo como el estudio de la persona. Nunca antes los pro-
nosticos han estado pendientes de un hilo como los que resultan del estudio
de la personalidad.

¢ Coémo favorecer la correccion de la unilateralidad en tal sentido?

¢ Pudiese pasar inadvertido el caso de que una persona, aun cuando ha de-
dicado una parte considerable de su vida a la investigacion de un campo
del saber, abandone o rechace definitivamente la posibilidad de continuar
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aproximandose al conocimiento de ese objeto? En otras palabras, sacaso no
es posible que una persona, entregada por completo al examen valorativo y
transformador de un objeto, de repente o gradualmente pierda la fuerza mo-
tivacional que poseia para actuar en ese contexto y ocupe su tiempo laboral
en algo bien distinto?

Desde la fisica, Arquimedes pedia un punto de apoyo para mover al mundo;
desde lalogicay la psicologia, pedimos un criterio relacional para estructurar
consecuentemente el conocimiento psicoldgico. Entonces, ¢,cuél es el criterio
clasificatorio para diferenciar los intereses en instrumentales, afectivos, cog-
noscitivos, profesionales, morales y de otro tipo? Si la respuesta, de manera
consciente, la hallamos en la naturaleza del objeto hacia el cual se dirige la
persona, entonces el problema reside en el estudio de estos diferentes tipos
de intereses a generalizar.

2.3.3. La Intencion como formacién psiquica en el desarrollo de la in-
tensidad motivacional

Asimismo, mientras la concientizacion de los motivos de la actuacion la asu-
mimos como criterio de relacion de identidad entre los intereses y las inten-
ciones, entendidas estas ultimas como motivos conscientes generalizados,
el criterio de diferenciacion del interés con respecto a la intencién esta dado
justamente en la magnitud de la fuerza movilizativa o en la dinamizaciéon que
cada cual imprime a la actuacion personal. Esto los hace psicoldgicamente
distintos.

Tomando como punto de referencia el nivel superior de desarrollo de la in-
tensidad motivacional o de la estructuracion jerarquica de los motivos, las
intenciones configuran la formacion motivacional de esta unidad funcional,
a la cual le es inherente la mayor fuerza impulsora de la actuacién personal.

La intencién es el impulso motivacional, generado en la persona, de gran
intensidad y que hace significativo su valor motivacional por su alto grado
de concientizacion y perdurabilidad. La intencion, como fuerza movilizativa,
le imprime un gran impulso a la actuacion, de modo tal que la persona se
movilice con un alto grado de concientizacion, hacia la satisfaccion de sus
necesidades, por lo general, de nivel superior, es decir, de aquellas que por
su complejidad implican un gran esfuerzo para su consecucion.

Consideradas estas como las necesidades especificamente humanas, estan
dirigidas a importantes contextos de actuacion personal, exigen de un alto
grado de conciencia y reflexion, la superacion de multiples obstaculos que
se presentan para su satisfaccion. La llamada por otros autores elaboracion
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personal de la intencién describe su caracter consciente.

Aludimos a las denominadas necesidades sociales personalmente significa-
tivas y a las necesidades individuales de caracter social, dentro de las cuales
se hallan las sociogénicas (Gonzalez Serra, 1995). Conforme con los crite-
rios de clasificacion esgrimidos por el autor para construir una taxonomia de
las necesidades, el sentido del deber (politico-moral, familiar, colectivo, ca-
maraderil, humanitario, laboral), las necesidades de autorrealizacion y otras,
pueden servirnos de ejemplo para ilustrar las necesidades que precisan de
una fuerza motivacional para su alcance, participan en la autorregulacion
determinada o autodeterminacion del comportamiento de la persona.

Generalmente, escuchamos la expresion: “lo logro porque tuvo una gran fuer-
za de voluntad para hacerlo”, con lo cual una persona esta senalando el
enorme esfuerzo que ha desplegado en la consecucion de sus objetivos o
ideales como expectativas a alcanzar. Incluso la literatura psicoldgica hace
mencion al término “esfuerzo volitivo”, para destacar el allanamiento de obs-
taculos de caracter objetivo o subjetivo para la realizacion definitoria de la
toma de decisiones, sobre la base de la energia necesaria que aporta el
sujeto (Petrovsky, 1980). De un modo u otro, siempre se esta subrayando la
magnitud de la fuerza de la energia psiquica concomitante al éxito alcanzado
por la persona en la realizacién de sus ejecuciones.

Todo ello confirma la idea de que muchas personas no logran configurar su
intensidad motivacional a nivel de intenciones, o lo que es lo mismo, a nivel
de formacién como alto grado de efectividad de la movilizacion de la actua-
cién personal, pues como veremos mas adelante en el andlisis de cada una
de las funciones psiquicas, no toda persona logra expresar su actuacion a ni-
vel de formaciones (motivacional, direccional, sostenedora, cognitiva), como
niveles superiores de la autorregulacion consciente.

Una de las causas, que a nuestro juicio pudiera sustentar la idea anterior,
reside en la propia combinacion especial que subyace entre lo natural y lo
social en la persona. Lo personal emerge de la interaccién entre el ser natu-
ral de la persona vy las influencias sociales susceptibles de ser “registradas”
por ella. Lo natural y lo social, como premisas de la construcciéon psiquica,
personal, definen las potencialidades o posibilidades del desarrollo psiquico.
Lo que hasta ahora queda oculto a la ciencia es la dominancia de uno u otro
sobre lo construido y por supuesto, queda oculto también el propio contenido
de dichas premisas.

En este sentido, por ahora quedaran por responder preguntas como: jcuales
son los aspectos de naturaleza biolégica que intervienen en el desarrollo
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de un determinado objeto psiquico?, jen qué medida ese elemento natural
incide en la configuracion de lo personal en el sujeto?, ;cudl es la valencia
y la magnitud de las influencias sociales que son efectivas en el desarrollo
psiquico de la persona?, ¢por qué unas personas configuran ideales en torno
a su profesion sin poseer la minima herencia social en tal sentido, mientras
que unas segundas, “teniéndolo todo”, no sobrepasan sus expectativas en
forma de tareas?

Sin embargo, los propios criterios esgrimidos en la estructuracién de los
procesos psiquicos estudiados por estadios pueden detenernos en la plena
concientizacion de los moviles que pudiesen condicionar la configuracion de
la intensidad motivacional a nivel de intenciones. Las intenciones como for-
macion psiquica de naturaleza motivacional tienen como condicion primera
de su surgimiento la conciencia de la fuerza necesaria que la persona ha de
desplegar en pos de promover su movilizaciéon hacia el objeto que virtual-
mente puede satisfacer su necesidad.

Algo que llama nuestra atencion es el problema concerniente a la limitaciéon
de las intenciones a la esfera profesional. A nuestro modo de ver esto ha
ocurrido por la relevancia que esta esfera adquiere para la vida de cualquier
persona. Como puede notarse, las intenciones, como los intereses, no deben
ser constrefiidas al contexto profesional, incluso ni referidas a él, pues el
criterio de clasificacion que esgrimimos no es pertinente a un determinado
contexto, sino a la vida psiquica, personal del sujeto. De esta forma, si acep-
tamos la idea de que existe el interés moral, entonces desde el punto de
vista psicoldgico es licito que admitamos la intencion moral como magnitud
superior cualitativa del primero.

A propésito del concepto “tendencias orientadoras de la personalidad”,
como quiera que este objeto de estudio psiquico fue abordado a tenor del
problema de la jerarquia de los motivos en el epigrafe 2.3.1., nos parece
oportuno detenernos en su examen desde el punto de vista l6gico, en funcién
de la unidad estructural que se analiza.

Desde el punto de vista tedrico, la tendencia en si misma significa orienta-
cion, cuyo rasgo distintivo es su estabilidad con relaciéon a los cambios que
tienen lugar en un sistema dado. Esta es una razén de peso para considerar
gue cuando la tendencia esté referida a la orientacion de la personalidad en
su actuacion, entonces prefiramos conceptuarla como estilo, sin contar que
no podemos contradecirnos con nuestra propia idea de que la tendencia
constituye uno de los indicadores o parametros que sefializan la esencia de
un objeto.
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Entendemos por “estilo de actuacion” la tendencia psiquica, personalmente
construida, resolutoria de las contradicciones que emergen en la actuacion
concreta de la persona. Dicho de otro modo, considerar en ultima instancia
la relativa estabilidad de los cambios que ocurren en toda actuacion per-
sonal y que necesariamente tiene caracter de ley, implica la posibilidad de
pronosticar las etapas 0 momentos sucesivos que apareceran en el devenir
contextual de la personalidad.

Aun cuando un acto comportamental de la persona no sea razonable en con-
formidad con su actuacion cotidiana, él debe ser valorado justamente como
un momento propio de su estilo, como un momento de su tendencia psiquica
en la resolucién de los conflictos y/o contradicciones que se suscitan en la
interaccion entre las distintas funciones de su personalidad.

De aqui que la intencion, conceptualizando la mayor magnitud de la fuerza
de la motivacion personal, justifique, no la orientacion real de la persona ha-
cia sus objetivos fundamentales en la vida, sino la fuerza maxima, la dinamica
mayor que compulsa la relacion que ella establece con su realidad, con el
objeto de satisfaccion de sus necesidades superiores.

En sintesis, la intensidad motivacional sintetiza la incitacion inmediata o me-
diata de la persona a la actuacion; su funcion traslucida es la de movilizarla,
impulsarla a actuar; en otras palabras, la intensidad es la encargada de pro-
mover, producir, incentivar, provocar el impulso en la persona para que esta
logre no solo ser congruente con las exigencias que impone el contexto con
el que ella se haya implicada, sino para estar en conformidad con su integri-
dad personal.

2.4. La expectativa de la personalidad como unidad psiquica estructural
de naturaleza inductora

La actuacion personal no solo se sustenta en su fuerza motivacional, sino
también en sus expectativas, en aquello que se desea alcanzar, en lo que
aun esta por lograr.

Permitasenos en este momento la siguiente digresion.

Puede ocurrir que algun lector, especialista o un supuesto nedfito en la tema-
tica, considere que la persona es un nudo gordiano como entidad psiquica
y por tanto, no susceptible de ser estudiada en partes. En este sentido, esta-
mos de acuerdo con él, pues es imposible que una de las partes funcione sin
considerar el funcionamiento de las restantes. La persona e€s una y su exis-
tencia cobra vida justo en el funcionamiento simultaneo de todas las partes
que la integran, aun cuando no queramos, de manera intencional, tomar en
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cuenta la presencia de uno de sus componentes. No estamos hablando de la
normalidad o de la diferencia estadistica.

De todas formas, la persona como ente psiquico, funciona como un todo,
aunque lo haga con diferentes grados de efectividad. Digamos, la existencia
vital de una persona supone el funcionamiento simultaneo, integro, de sus
sistemas cardiovascular, cerebrovascular y respiratorio, independientemente
de que uno de ellos esté limitado por un defecto organico. Asi, aun cuando
la calidad de vida de la persona en si esté limitada, ella continta viviendo.
Esto es lo general.

Pero los dafios acaecidos en uno de estos sistemas implican irrefutablemen-
te bajos niveles de eficiencia de los restantes. Por lo tanto, la via mas acerta-
da en la investigacion médico-cientifica es la de determinar las causas que
originan la alteracion funcional de los sistemas. Y eso lo define el clinico. Sin
embargo, una vez que se descubrié que el mal funcionamiento tiene su raiz
en un sistema dado, por ejemplo, en el sistema cardiovascular, el clinico re-
mite al paciente al especialista encargado de examinar especificamente ese
sistema, o sea, al cardidlogo.

Esto pone en evidencia que si el estudio integral u holistico de la persona
como entidad médica es necesario, también es sustancialmente importante
su estudio a través de las singularidades de los sistemas que la componen.
En ello se basa el examen analitico de la persona como un todo.

Lo mismo debe suceder desde el punto de vista psicoldégico. Aunque la per-
sona es el todo psiquico, la determinacion de las causas originarias de su
comportamiento y las contradicciones a ella inherentes como fuerza motriz,
solo pueden ser indicadas a merced del anélisis.

Por eso la intensidad motivacional, al igual que las restantes unidades estruc-
turales del sistema personalidad, no configuran por si solas la actuacion per-
sonal, pero el andlisis riguroso de cada una de ellas facilita la comprension
general de la actuacion de la persona. Parafraseando las ideas de Engels
(1979), expuestas en el Anti-Duhring, es licito no detenerse de tal manera en
el examen de los arboles que no permitan ver el bosque, pero no podemos
negar que el acercamiento a cada uno de ellos nos permite cuidar mejor de
aquel.

Con estas premisas de base para el andlisis del funcionamiento inductor o
ejecutor de la personalidad, no cabe lugar a duda de que el examen detalla-
do de cada unidad estructural nos arrojara luz en la concepcion general de
la persona.
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Al sefalar que no solo la intensidad motivacional condiciona la actuacion
personal estamos dejando una brecha en el andlisis de lo particular para
insertar la idea de que otras unidades también participan en ella, tales como
la expectativa de la personalidad.

En otras ocasiones, hemos denominado esta unidad estructural como expec-
tativa motivacional permeados por la idea de que su naturaleza correspondia
al caracter motivacional de algunos objetos de estudio psiquicos. Asi, hici-
mos explicita la congruencia de dicha unidad con la intensidad motivacional.
Por otro lado, al mismo tiempo la diferenciabamos de la intensidad motivacio-
nal por su funcion inherente, dada en la idea concluyente de que mientras la
fuerza psiquica distinguia a la primera como funcioén, la direccién u orienta-
cion lo hacia por la segunda.

En la rigurosidad del andlisis, hemos tomado los derroteros siguientes.

Si a la expectativa como unidad estructural se le adjudica el apellido moti-
vacional es porque necesariamente ella responde a esa naturaleza y, por lo
tanto, esta configurada en motivos. Si el motivo lo definiamos como la fuer-
za psiquica que impele al sujeto a actuar, entonces sucedia que las tareas,
los objetivos y los ideales también constituian fuerzas psiquicas de diferente
grado de intensidad o magnitud. Pero es que esas propiedades ya la hemos
descrito en el propio motivo, interés e intencién como objetos de estudio psi-
quicos de naturaleza motivacional. Por lo tanto, si el criterio que arguimos en
la explicacion de cada una de las unidades es su funciéon primordial, enton-
ces solo nos resta desligarla de lo motivacional para desmembrarla de una
naturaleza a la que no pertenece.

Podria el lector preguntarse: ¢por qué las unidades restantes tienen un ca-
lificativo que las distingue? Sucede que todas las unidades restantes son
susceptibles de ser yuxtapuestas a otras. Digamos, la intensidad motivacio-
nal no puede escapar de la posesion de ese segundo término, pues la fuer-
za psiquica puede ser diluida en la fuerza del sistema nervioso. Lo mismo
acontece con los estados. No solo definimos lo concerniente al conocimiento
como estado, sino también lo relativo a lo afectivo. En consecuencia, debe di-
ferenciar con el uso del calificativo un estado de otro. De aqui que definamos
el estado afectivo, cognitivo y metacognitivo de la personalidad.

Al hablar de expectativas personales, estamos correlacionando la perspecti-
va, la prospeccion personal, con la orientacion que esta le posibilita.

Las expectativas de la persona pueden ser traducidas en planes, proyectos
y programas de vida, es decir, en planificaciones de ejecucion a corto o largo
alcance. Sin embargo, la rigurosidad tedrica necesariamente nos exonera de
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la preconcepcion acerca de las expectativas y nos hace encarar el problema
de su estructura y de la relacion de cada uno de los estadios que la compo-
nen.

Tomar en cuenta la expectativa como unidad funcional en la regulacion psi-
quica es estudiar el problema concerniente a la orientacion de la persona en
el presente o hacia el futuro, lo cual significa, en principio, aproximarnos al
problema de la anticipacion como objeto de estudio psiquico. La orientacion
como anticipacion, o imagen configurada previa al resultado de lo que el
sujeto o la persona desea alcanzar, puede ser a nuestro modo de ver, estruc-
turada en forma de tareas, objetivos e ideales, de acuerdo con el grado de
desarrollo del proceso orientador.

¢Qué entender por orientacion? ;,Cual es su estructura? ;Por qué necesita-
mos orientarnos al actuar en uno o varios contextos? ;Qué consecuencias
predecir sobre la efectividad de la actuacion como variable dependiente de
la calidad de la orientacion personal? ;Cual es el significado de la calidad
de la orientacion en la actuacion, digamos, del futuro profesional? ;Qué ar-
gumentos esgrimir para refutar la idea, segun la cual la configuracion de
las expectativas de las primeras edades puede ser expresada en forma de
ideales? ;,Cémo demostrar que desde el punto de vista psicoldgico, es licito
pensar en ideales profesionales, y no solo en ideales de indole moral? Tales
cuestionamientos han sido de alguna u otra forma contestados por los in-
vestigadores, por lo que solo nos detendremos en aquellas ideas que nos
parezcan relevantes por su estrecha relacion con las nuestras.

Al problema de la orientacién y por tanto a la anticipacion, se le han dedi-
cado varios tratados en la ciencia psicolégica. Sin embargo, nos parecen
relevantes las posiciones tedricas asumidas por el conocido tedrico ruso Gal-
perin con respecto a la orientaciéon, connotandola, incluso como el objeto de
estudio de la psicologia como ciencia. Permeado por la concepcion histori-
co-cultural, cuyo mayor exponente esta representado en la figura deVigotsky,
Galperin (1975), no solo asume la categoria actividad como categoria fun-
damental dentro de la psicologia de sesgo marxista que subordina la orien-
tacion, sino que lega al universo intelectual la teoria de la planificacion por
etapas de las acciones mentales y de los conceptos en la que la orientacion
funciona como la variable independiente principal que determina la calidad
de la ejecucion y el control que realiza la persona sobre el otro y sobre si
mismo. Subrayamos que nos parecen consistentes, desde el punto de vista
psicolégico, estas ideas que aporta al conocimiento de la psiquis humana.

Mas, recordemos que en la fuerza de una teoria o hecho esta su propia de-
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bilidad. Lo que no podemos compartir de su concepcion es la idea de que
la orientacion, o la actividad orientadora, constituya el objeto de estudio de
la psicologia cientifica, pues si bien la orientacion es una parte importante a
tener en cuenta en el estudio de la personalidad y su actuacion, también es
cierto que conforma solo una parte, no ya de la propia personalidad como un
todo, sino de la esfera inductora de regulacion psiquica.

La expectativa de la personalidad conceptua estructuralmente el caracter
funcional-direccional de la actuacion personal.

2.4.1. La tarea como condicion psiquica en el desarrollo de la expecta-
tiva de la personalidad

La tarea constituye la condicién psiquica de la expectativa de la personali-
dad que como unidad psiquica estructural de naturaleza inductora permite
orientar, de manera inconsciente, al sujeto hacia el futuro inmediato, este es
capaz de realizar ejecuciones simples, siempre que no medie un tiempo Mas
0 menos prolongado ni interfiera otro estimulo entre la orden recibida y la res-
puesta emitida. Uno de los rasgos distintivos de la ejecucion que se produce
en funcion de la tarea esta presente en su condicionamiento temporal, en el
espectro temporal que media entre la planificacion, como anticipacion y la
propia ejecucion. El retardo de la ejecucion puede provocar la denominada
por P.I. Pavlov inhibicién interna, respondiente a la ley de la interferencia a la
que estéan sujetas las conexiones temporales.

Segun la hipotesis formulada por el fisiélogo ruso P.K. Anojin, tanto las causas
del surgimiento de la inhibicién interna como su irradiacion residen en la inte-
raccion de dos reflejos bioldgicamente negativos. De acuerdo con esta con-
cepcion, el estimulo condicionado que no se refuerza conduce a la aparicion
de una nueva “reaccion bioldgicamente negativa”, la cual se corresponde
con un nuevo estado dominante en el sistema nervioso central. De aqui que
el estimulo condicionado sea “absorbido” por el mismo estado dominante
negativo que se produjo antes por su extincion.

Es importante sefialar que la inhibicién interna, segun datos obtenidos re-
cientemente, surge y se desarrolla en las vias nerviosas que se extienden
entre la terminacion cortical del analizador del estimulo condicionado y el
centro de formacion del reflejo incondicionado. De ahi que la no sucesion
inmediata de la respuesta a la orden o el no reforzamiento de la orden como
estimulo condicionado hace que la excitacion producida se convierta en in-
hibicion interna.

La ejecucion siempre tendra lugar a partir de una orden (de caracter simple),
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que por lo general implica movimiento, producto del caracter inconsciente de
la anticipacion que tiene lugar en el sujeto, pues este no puede por si mismo,
ser capaz de proponerse o planificar la ejecucion, dada las pocas posibili-
dades qgue tiene de regularse. En este caso, no aparece delimitada para el
sujeto la significacion que tendra la propuesta de ejecucion, aunque si logre
anticipar el resultado a alcanzar.

El perro que se dirige a alcanzar un objeto una vez que se le ordena puede
servir de ilustracion del objeto psiquico que se examina. El mono es capaz de
realizar tareas con mayor nivel de complejidad, es decir, aunque inmediata,
la anticipacion esta permeada por la complejidad de la selectividad.

En el caso del hombre resulta muy dificil lograr las ejecuciones por tareas,
justamente por el caracter consciente con que se haya permeada su actua-
cion. De manera que la persona, ante la orden de ejecutar una determinada
instrumentaciéon o en general, ante la ejecucion de su actuacion, siempre
formula la pregunta: “spara qué?”’. En nuestras investigaciones hemos con-
cluido que los escolares, de manera general al terminar el primer ciclo y
comenzar el segundo, preguntan para qué se les ha ordenado que ejecuten
una determinada encomienda. Ello denota ya la necesidad de la formula-
cion del objetivo como representacion anticipada de 1o que desean alcanzar
como resultado. Es decir, aun cuando desde afuera se les “imponga”, por el
maestro o el padre, la ejecucion inmediata del ejercicio, ellos necesitan tomar
conciencia de lo que desean conseguir con tales ejecuciones para ajustarlas
al cumplimiento de lo que se debe lograr de manera mediata, es decir, de
aquello que ahora se configura como objetivo.

Es importante prestar atencion a la diferencia sustancial existente entre la
tarea y el objetivo. La semejanza conceptual reside en la representacion an-
ticipada del resultado a alcanzar. Dicho de otro modo, debemos comprender
que por el hecho mismo de ser expectativas, tanto la tarea como el objetivo,
al igual que el ideal, son representaciones anticipadas que orientan al sujeto
0 a la persona en la consecuciéon de un suceso.

Por eso, independientemente de que la mencionada definicion haya sido
adscrita primero al objetivo, ella es reflejo de cualquiera de las formas en
que la expectativa se presente. De ahi que los criterios de los que debemos
asirnos para discriminar un objeto psiquico de naturaleza direccional de otro
de la misma naturaleza, estén justificados por su caracter mediato y su grado
de concientizacion por la persona, asi como por la integridad con la que ellas
han sido construidas.

llustremos lo dicho con el ejemplo siguiente.
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En una clase dada el maestro puede proponer a los estudiantes resolver un
problema cualquiera, digamos, determinar la velocidad de caida de un cuer-
po, para lo cual él ofrece determinados datos como condiciones que deben
tenerse en cuenta al despejar la incognita. En este caso, las ejecuciones que
el alumno realiza estan siendo orientadas por la tarea, pues en ultima ins-
tancia, ellos no saben para qué estan hallando la velocidad de caida de ese
cuerpo; en otras palabras, no saben para qué les sirve el dato sobre el espa-
cio recorrido por ese cuerpo en un determinado periodo de tiempo. Siempre
que esto suceda, la persona que esta aprendiendo esta siendo dirigida por
tareas. Es comun hallar que el alumno, incluso el de la Educacion Superior,
no esta preparado psiquicamente para configurar sus expectativas en forma
de objetivos.

A nuestro parecer, este es uno de los problemas que debe ser enfrentado
a partir del segundo ciclo de la Ensefanza Primaria y sobre todo en la En-
sefianza Media, con el propésito de condicionar, por parte del maestro, la
construccion de expectativas en forma de objetivos en sus alumnos. Esto
aparentemente puede ser aceptado como razén del olvido inmediato de los
“conocimientos” aprendidos una vez culminada la asignatura, aunque sabe-
mos que la causa es otra.

La inmediatez de la tarea en la orientacion de las ejecuciones personales no
deja margen a la concientizacién de lo que se quiere lograr en el futuro con
lo que se esta haciendo en el presente. Por eso es necesaria una descripcion
detallada de los pasos que se han de ejecutar, lo que mucho nos recuerda la
metodologia aplicada por los defensores de la ensefianza programada; esto
se debe a que el alumno no sabe orientarse, es decir, no sabe hacia donde
debe dirigirse y debe ser “llevado de la mano” o dejar que lo logre por ensayo
y error.

En este sentido, recordamos cémo a una estudiante en su practica docente,
como alumna del magisterio, después de impartir con un elevado nivel de
dominio de las instrumentaciones metodolégicas pertinentes una clase so-
bre el calculo del area de una superficie para alumnos de 9no grado, se le
preguntd en el ejercicio de defensa de esa misma clase: “jpara qué crees
que le sirva el conocimiento sobre el célculo del area a los adolescentes en
su vida?”.

Su respuesta también fue atinada: “Hallando por calculo matematico el area
de la superficie de una caja de carton que contendra, por ejemplo, el regalo
del Dia de las Madres, el adolescente podra ahorrar el papel de regalo con el
que lo envolvera, pues a la hora de cortarlo sera mas preciso en las medidas

100



halladas por él”. Sin embargo, el adolescente salio de la clase sin tener con-
ciencia de la utilidad de lo aprendido y, por lo tanto, perdiendo la posibilidad
de emplear condiciones que hubiesen favorecido el proceso de construccion
personal de objetivos y el conocimiento de si mismo.

Todo lo expuesto da lugar al anélisis de una idea mas. No debemos tomar
por objetivo lo que es ejecucion. Que el estudiante sea consciente de las
ejecuciones que él debe realizar al hallar, digamos, una ecuacion fisica o ma-
tematica, no quiere decir que tenga conciencia de lo que pretende conseguir
mas adelante con esa ejecucion. La conciencia de las ejecuciones define a
las instrumentaciones como acciones, como objeto psiquico de naturaleza
ejecutora, pero la conciencia de lo que se quiere conseguir identifica las
expectativas de la persona como objeto psiquico de naturaleza inductora.

Una vez mas se confirma que la unidad -de lo inductor y lo ejecutor- no signi-
fica identidad. Que el estudiante tenga conciencia de lo que hace, no signifi-
ca que tenga conciencia de para qué lo hace. Si nos acercamos a cualquier
profesional de la educacion es muy probable que de sus experiencias como
maestro pueda referirnos como hay estudiantes del ultimo afio de la carrera
que ante el planteamiento de problemas propios del campo del saber dado
no saben por dénde comenzar, se lamentan con la frase siguiente: “ah, ;pero
era eso lo que habia que hacer?”. Estas palabras pueden esgrimirse como
indicador de que no hubo pertinencia relacional entre las tareas ejecutadas
en algun momento durante los anos de estudio y los objetivos que como
expectativas profesionales debieron ser configurados para el ejercicio pleno
de la profesion.

Solo en los nifios de edad temprana y con retraso mental puede lograrse la
realizacion de ejercicios mondétonos, es decir, por tareas, pues los restantes
abandonan las ejecuciones. En efecto, en las experiencias realizadas por
Bozhovich (1976), para demostrar las ideas que anteceden, se les pidi6 a los
alumnos de 1ro, 2do y 3er grados quedarse para una clase complementaria
si lo deseaban. Todos los alumnos de 1ro y 2do grados se quedaron, mien-
tras que del 3er. grado solo algunos asistieron a la complementaria, a los que
se les ordend la ejecucion de un trabajo aburrido e innecesario (escribir los
rasgos de las letras latinas).

Resulté que a los nifios de 1ro y 2do grados no les molesté de ningun modo
la improductividad de sus ejecuciones, escribieron las letras y cumplimenta-
ron todo lo que el maestro pidid, a pesar de que el experimentador les habia
advertido que las letras que estudiarian podrian no serles necesarias en el
futuro.
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De manera que la consecucion de objetivos propuestos o el planteamiento
de determinadas expectativas para el sujeto como entidad ontolégica, es
vital para que este pueda actuar, lo cual no sucede en el nino pequefio o en
el animal.

El significado de la representacion del objetivo a alcanzar o la proposicion de
metas para la ejecucion de la actuacion también se hace explicito en la ex-
periencia de Karsten, quien estudié el proceso de saturacion psiquica. Adap-
tada por Slavina (citada por Bozhovich, 1976), esta propuso a los nifios de
1ro a 4to grados la ejecucion de una actividad sumamente mondétona y poco
atractiva, la cual consistia en poner puntos y dibujar circulos, distribuidos en
una gran hoja de papel y unidos en cuadrados de cien circulos cada uno. La
entrega de los nifos al trabajo resulté por la importancia que este tenia para
el adulto y no para ellos mismos.

Después de cierto periodo de tiempo se produjo la “saturacion psiquica” en
los nifos, con la consiguiente variacion del orden de los puntos, al hacer pau-
sas, distraerse, etc. Esto significd que en los nifios desaparecié por completo
la tendencia a cumplir con las ejecuciones propuestas, pero continuaba la
tendencia de cumplir con el encargo del investigador. Cuando los nifios se
negaron por completo a cumplir la encomienda, el experimentador les for-
muld un objetivo concreto: dibujar una determinada cantidad de cuadrados.
Con ello, los nifios reanudaron sus ejecuciones y actuaron de manera rapida
y organizada, sin variaciones.

La mayoria hizo cuatro o cinco veces mas cantidad de cuadrados que en
el primer caso, lo cual implicaba que la perdurabilidad de las ejecuciones
ahora fuese mayor. Todo esto se obtenia por el papel funcional del objetivo,
como denomina Bozhovich a este objeto de estudio psiquico, el cual reside
ante todo, en la posibilidad que este (el objetivo) le ofrece a los nifios de
representarse con claridad el resultado que por ellos debe ser alcanzado.

Esta misma experiencia se llevd a cabo en nifios de mayor edad en los que
ya fue posible observar el planteamiento personal del objetivo, se atestigua
en ellos la adopcion inmediata de la decision a emprender la tarea hasta el
fin sefialado, sin saturacion ni desintegracion.

La practica de las influencias sobre el nifio demuestra que, entre la creacion del
proposito y su cumplimiento, debe transcurrir poco tiempo, pues de lo contrario el
proposito “se enfria” y su fuerza impulsora se hace nula. Mientras mas pequefio
es el nifio, mayor importancia tiene el observar esta condicién. (Bozhovich, 1976,
p. 187)

Por ultimo, no queremos pasar por alto que el concepto de tarea ha sido
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interpretado también por otros autores. Consideran como tarea el objetivo,
dado ante determinadas condiciones, mas que a la funcionalidad del término
dentro de una teoria que explique la actuacion humana, a nuestro modo de
ver, estos autores lo emplean para defender a ultranza el enfoque psicologi-
co de la estructura de la actividad, al expresar que “la accion... responde a
una tarea” (Leontiev, 1975), o que “la tarea estimula el pensamiento de los
escolares”. (Davidov, 1976). En el sentido de explicar lo aun no conocido, de
asimilar nuevos conceptos y procedimientos de acciéon, que el sentido y el
papel generales de la tarea de estudio en el proceso de asimilacion seran,
en principio, los mismos que tiene el problema de estudio y a ademas, que la
actividad de estudio apunta también a que los escolares asimilen los conoci-
mientos en el proceso de solucién autbnoma de las tareas.

Los autores no estdn mas que describiendo el preconcepto de tarea, adju-
dicado a un contexto singular: el de estudio. Por otro lado, se ha diluido lo
aparentemente psicolégico con la interpretacion pedagoégica del concepto
de problema, en la que son valorados como sinénimos o en la que la tarea
es concebida como un problema formulado verbalmente (Rubinshtein, 1966).

No caben dudas de que la definicion de la naturaleza de cada objeto de es-
tudio psiquico debe ser el principio o la condicién primera de la investigacion
de la ciencia psicoldgica. En resumen, mientras en la tarea se conforma la
anticipacion de los resultados a alcanzar de manera inmediata y por tanto,
inconsciente, el objetivo puede ser conseguido a mediano o largo plazo, es
decir, de manera mucho mas mediata en el tiempo. Sobre él trataremos mas
adelante.

2.4.2. El objetivo como transicion psiquica en el desarrollo de la expec-
tativa de la personalidad

Queremos enfatizar que nuestro propdsito no consiste en hacer un tratado
de cada uno de los estadios que estructuralmente configuran las unidades
psiquicas funcionales por nosotros planteadas, pues de una forma u otra han
sido objeto de investigacion por multiples autores. Al propio problema del es-
tudio de la anticipacion en la psicologia se han aproximado reconocidos au-
tores cubanos y foraneos que han aportado un conocimiento de inapreciable
valor que sirven no solo para enriquecer la ciencia en general, sino también
para establecer nuevos puntos de partida en la ascension a las esencias en
la psicologia cientifica.

El objetivo que perseguimos es valorar el conocimiento obtenido en este
campo del saber al tomarlo como punto de referencia y respetar su aplica-
cion rigurosa, lo que en consecuencia, debe conducirnos a la determina-
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cion de nuevos problemas de la realidad psiquica y a nuevas propuestas de
solucion. Bajo esta optica, focalizamos al objetivo como objeto de estudio
psiquico concerniente a uno de los estadios de desarrollo de la expectativa
de la persona.

A diferencia de la tarea, como objeto psiquico de igual naturaleza, el objetivo
ocupa un lugar de extraordinario significado en la vida de cualquier persona.
Por su caracter consciente y mediato, la orienta y la dirige en su actuacion
concreta a través de la anticipacion del hecho que ha de tener lugar a me-
diano plazo.

En las investigaciones realizadas sobre la estructura de la actividad, A.N.
Leontiev elabora, a nuestro modo de ver, una definicion precisa sobre el ori-
gen y funcionamiento del objetivo, lo defiende de alguna manera como ca-
tegoria pertinente a la ciencia psicolégica. El problema del objetivo adquiere
tal connotacion para la actuacion personal y en especial para el desempefno
profesional como una de sus expresiones, que otras ciencias, como la didac-
tica, lo aplica en calidad de categoria rectora para explicar la relacion del
proceso docente-educativo, asumido como objeto de estudio y los denomi-
nados componentes no personales y personales de dicho proceso.

El problema no reside en ubicar al objetivo a nivel categorial dentro de un
sistema de relaciones de generalidad, sino de valorarlo en virtud de las fun-
ciones que cumple en la actuacion personal. Sustentado sobre la base del
estudio psicoldgico de la categoria actividad, P.Ya. Galperin define su funcio-
namiento mediante los conceptos de orientacion, ejecucion y control.

Los aportes en este sentido se aprecian de manera inmediata en la posi-
bilidad de operacionalizar la actuacion humana en determinados contextos
con la subsiguiente economia de tiempo y esfuerzo. Nos estamos refiriendo,
por ejemplo, a los contextos de ensefianza, de aprendizaje e investigacion,
en los que la sistematizacion (construccion de un sistema) de la orientacion,
tanto del maestro como la del alumno, resulta relevante para establecer no
solo los procedimientos metodolégicos de la actuacion humana a través de
SUS ejecuciones y su control, sino el propio sistema de orientacion de dichas
ejecuciones, manifiestas en forma de objetivos.

Si algo es importante para la persona esta alli donde se fraguan sus expec-
tativas, sus proyecciones mediatas, a largo plazo. Sin el caracter direccional
que las expectativas ofrecen a la persona en su actuacion, esta Ultima no
seria posible; sin ella, reinaria el caos de la vida humana como sucede en
la mayoria de las especies de animales, originado por la imposibilidad de
sustraerse de la conducta instintiva a ellos inherente.
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Soslayando la rigurosidad tedrica, hablar del “sentido de la vida” es tener
presente la naturaleza direccional, orientadora, de la regulacion psiquica.
Una persona que por diversas razones confiese que ha “perdido el deseo de
vivir’, puede confirmarse con certeza que no tiene claridad de sus proyec-
tos de vida, de su programa de vida. El caos, el desaliento, la indiferencia,
la inmovilidad dejan de tener lugar en lo principal con la formulacion de las
expectativas, con la formulacion de los objetivos a seguir.

Desde el punto de vista psicoldgico la actuacion humana no puede existir
sin un sistema de acciones que la sustente. Si cada acciéon de la persona
responde a un objetivo, entonces la vida activa del ser humano es una con-
secuencia directa del cumplimiento y abandono de los objetivos propuestos.

La vida psiquica emocional, afectiva de la persona, depende predominante-
mente de la consecucion o no de los objetivos planteados, de la flexibilidad
como cualidad de naturaleza cognitiva, para reorganizar de manera oportu-
na su sistema de objetivos en funcion de los resultados alcanzados con su
actuacion.

Algo que no podemos obviar en el analisis por su significado capital es el
caréacter consciente del objetivo y por lo tanto, mediato, anticipado. Confor-
me con las propiedades determinantes que segun Leontiev (1975), definen
al objetivo, su rasgo fundamental estriba en que esta forma de manifestacion
de las expectativas personales sintetiza la anticipacion de lo que se pretende
lograr.

Aunqgue este problema fue abordado ya en oportunidades anteriores (Ber-
mudez Sarguera & Rodriguez Rebustillo, 1996, p.16), no queremos pasar por
alto el hecho de que cualquiera que sea la forma que la expectativa adquiera
siempre estara sujeta a ser una manifestacion de la anticipacion de la rea-
lidad o de la situacion, en el caso del animal o del nifio de edad temprana.

Nuestro énfasis en este sentido se justifica porque la tarea como condiciéon
psiquica de la expectativa de la personalidad también debe ser considerada,
como demostramos, como una forma de actuacion intencional, aunque de
manera inmediata e inconsciente. No nos dejemos llevar por el entusiasmo
de encontrarnos en niveles muy superiores con relacion al animal en lo que a
anticipacion se refiere, pues el desarrollo del sistema nervioso de los anima-
les y en especifico, de su sistema nervioso central, les permite, aun siendo
algunas de sus conductas instintivas, anticipar de alguna forma la realidad.

No tenemos la intencion de negar a los animales la facultad de actuar en forma
planificada, de un modo premeditado. Tal conducta puede ser observada durante
la caza inglesa de la zorra en la que esta [sic] infaliblemente emplea su perfecto
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conocimiento del lugar para ocultarse a sus perseguidores. [las cursivas son afia-

didas] (Engels, 1971, p. 82)
Con este ejemplo, Engels ilustra la actuacion del animal en situaciones espe-
cificas que tienen para ellos un significado vital. De esta manera, tanto la ta-
rea, como el objetivo y el ideal son formas en las que las expectativas cobran
expresion, se diferencian las Ultimas de la primera por su caracter consciente
y la mediacion de un periodo de tiempo significativo entre la configuracion de
la imagen de lo que se desea alcanzar y el resultado obtenido.

Engels (1971), es convincente al respecto, al confirmar que “cuanto mas los
hombres se alejan de los animales, mas adquiere su influencia sobre la na-
turaleza el caracter de una accion intencional y planeada, cuyo fin es lograr
objetivos proyectados de antemano”. (p. 82).

Mas, al ser agudos en la precision de los términos que aplicamos, no puede
pasar inadvertido que asumamos como objetivo lo que es el fin o la meta,
términos que, en los limites de nuestro marco referencial, designan al propio
objeto que virtualmente puede satisfacer la necesidad surgida. El objetivo
no es el resultado en si mismo, sino la imagen que de él nos configuramos.

¢No le ha sucedido que su entusiasmo, provocado por el deseo de comprar-
se un objeto util o bello para Ud ha desaparecido inmediata o gradualmente
una vez que lo ha comprado, es decir, una vez que ha quedado satisfecha
la necesidad que tuvo, valorando entonces que no era tan bello como pen-
saba?, jcuanto esfuerzo no realizé para obtenerlo?, ja cuantas limitaciones
probablemente no se vio sujeto para evitar el fracaso de no adquirirlo? sin
embargo, con su obtencién ha sido modificado su reflejo.

La razén psicolégica que subyace a tal comportamiento no es mas que la
satisfaccion plena de la necesidad, satisfaccion que pudo tener lugar a mer-
ced de la actuacion personal dirigida por el objetivo hacia el objeto. Una cosa
es el objeto y otra la imagen, la representacion que de él se tiene, ante todo
porque la imagen es una elaboracién subjetiva que la persona realiza acerca
del objeto.

Es probable que el reflejo parcializado que tiene de un compafiero de traba-
jo o de estudio no sea fielmente compatible con el conocimiento que de él
Ud. tuviera si la interaccion fuese mas estrecha y prolongada. Esto nos hace
pensar que la funcion del objetivo es la de dirigir, orientar a la persona en su
actuacion y no el hecho de confirmar o impugnar la correspondencia de la
imagen con el objeto.

La funcion direccional del objetivo extiende su espectro al plano de la in-
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vestigacion. Considérese la digresion siguiente. Tomamos con intencion este
derrotero porque ha surgido la idea, a nuestro modo de ver, infundada de que
la investigacion puede realizarse sin la formulacion de la(s) hipotesis corres-
pondiente(s). La primera funcién inherente a toda hipoétesis es la de orientar
al investigador en su aproximacion a la determinacion de la validez o no de la
relacion causal que ella expresa. La relacion l6gica contenida en la hipotesis
identifica justamente la expectativa tedrica de la que no puede abstraerse el
hombre de ciencia, pues la instrumentacion de su actuacion investigativa no
puede ser sustraida de ella como objetivo (cognitivo). Sin expectativas (obje-
tivos) no hay actuacion; sin hipétesis no hay investigacion.

2.4.3. El ideal como formacién psiquica en el desarrollo de la expecta-
tiva de la personalidad

El examen riguroso del ideal como objeto de estudio de la psicologia en su
aproximacion a la teorfa, nos hace prestar atencion a dos aristas importantes
en este sentido, el problema de su efectividad en la regulacion del compor-
tamiento personal y la naturaleza de estos.

Con respecto a la naturaleza de los ideales, la tendencia de diferentes inves-
tigadores dedicados a la tematica ha sido no solo el de adjudicar el concepto
a cualquier forma de expresion de las expectativas de la personalidad, sino
también a cualidades de la personalidad socialmente aceptadas o valoradas
positivamente, como el internacionalismo, la valentia, el caracter revoluciona-
rio, la sinceridad, el colectivismo, la autocritica.

En la investigacion psicoldgica el ideal ha sido abordado como expresion
motivacional, como un motivo estable y efectivo, predominantemente de na-
turaleza moral (Bozhovich, 1976; Gonzalez Rey, 1994).

Independientemente de la clasificacion realizada o citada en las obras de
estos y otros autores, a nuestro modo de ver el criterio basal que debe sus-
tentar la valoracion o el analisis de cualquier objeto psiquico es ante todo,
su naturaleza y no su contenido, efectividad o estructura. A merced de tales
parametros los ideales se han discriminados en concretos, sintéticos, gene-
ralizados o concretizados por su estructura; en formales (no efectivos) y re-
guladores de la conducta, por su efectividad; por su contenido los ideales se
han desglosado de acuerdo con rasgos de la personalidad que socialmente
son valorados.

Como exponiamos en otra oportunidad, al no definirse con la mayor claridad
posible la naturaleza de cada uno de los objetos psiquicos que participan en
la regulacion de la conducta humana, se veran afectados no solo los meca-
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nismos de regulacion, sino las técnicas e instrumentos que se empleen en
su explicacion. En efecto, las concepciones de base determinan el potencial
metodolégico-instrumental del investigador.

De acuerdo con esto, si la premisa conceptual para el estudio del ideal como
objeto psiquico es su naturaleza motivacional, entonces toda la estructura
cognitiva que gira alrededor de él estara presentada a través del motivo
como unidad molar. Aun cuando el motivo como fuerza psiquica esté en uni-
dad con la tarea, el objetivo o el ideal como representaciones anticipadas
de los resultados a alcanzar, una cosa es la energia que impele a la persona
a actuar y otra bien distinta es la imagen de lo que se desea lograr en vir-
tud de la actuacion. La diferenciacion de las funciones de las denominadas
unidades psiquicas, reconocidas como funcionales, garantiza la existencia
conspicua de cada una de ellas.

El motivo es a la motivacion como la imagen anticipada de un resultado que
aun no ha devenido hecho es a la expectativa. Pero la expectativa que se
conforma como ideal se caracteriza en fundamental por su potencial regula-
dor, dado en el caracter mediato y concientizacion de cada uno de los obje-
tos que lo integran, asi como en su caracter generalizador de la actuacion,
pues por lo general las personas no configuran mas de un ideal. Lo que si
puede suceder es que luego de haber alcanzado el ideal propuesto, confi-
gure otras.

El hecho mismo de este estar relacionado con una esfera importante de la
vida de la persona, como en el caso del ideal profesional, hace que las esfe-
ras restantes se sinteticen en esa expectativa. El ideal dado focaliza, genera-
liza todas las expectativas de la personalidad. A propésito, lo mismo sucede
con la intencién. Es decir, para que en realidad la actuacion sea efectiva, es
necesario que la persona se concentre en una sola direccién. El cantautor
cubano Silvio Rodriguez lo expresa metaféricamente de esta manera: “Ojo
puesto en todo, ya ni sabe lo que ve”.

Importa ademas sefialar que, a diferencia de los ideales de naturaleza mo-
ral, también existen ideales de naturaleza profesional, personal. ;Por qué
permanecer anquilosados o inmutables ante una realidad psiquica que dicta
Su regulacion a través de intenciones no solo de naturaleza profesional, sino
también moral, familiar?

Ello no significa que los aportes realizados por los investigadores en el cam-
po de la motivaciéon como en el de la orientacion no sean validos en el siste-
ma tedrico referencial que construimos, todo lo contrario. Solo sobre la base
del establecimiento de nuevas relaciones entre los conocimientos que ya la
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ciencia en este sentido ha obtenido, nos ha permitido inferir nuestras propias
conclusiones. En ultima instancia, no podemos hacer relaciones mas que a
partir del conocimiento que nos antecede.

De ahi que como ideal entendamos la formacion psiquica de la expectativa
de la personalidad que permite la orientacion consciente y a largo plazo ha-
cia la satisfaccion de una determinada necesidad, imprimiendo direccionali-
dad a la actuacion personal de modo estable y generalizado.

En conformidad con nuestras ideas, podemos subrayar las conclusiones si-
guientes.

a) Funcionalmente, el ideal no es un objeto psiquico de naturaleza inducto-
ra-motivacional, sino inductora-direccional.

b) No es licito abordar el problema de la efectividad de los ideales en su
arista no formal, pues una vez configurados por la persona, de hecho ya
regulan su comportamiento.

c) Los ideales no deben ser relacionados solo con el plano moral, sino tam-
bién con cualquier otro objeto de estudio psiquico.

2.5. El estado afectivo como unidad psiquica estructural de naturaleza
inductora

En oportunidades anteriores hemos definido el estado afectivo de la persona
como estado de satisfaccion (Bermudez Sarguera & Rodriguez Rebustillo,
19964, p.6). En funcién de los resultados obtenidos en las investigaciones
realizadas por nosotros sobre la personalidad, consideramos necesario re-
conceptualizar esta unidad psiquica estructural por las razones que expone-
mos a continuacion.

La reconceptualizacion del estado de satisfaccion como unidad psiquica es-
tructural se debe a que tanto las emociones, como los sentimientos y las
pasiones no constituyen estados de satisfaccion en si mismos, sino estados
de carécter afectivo que surgen en la persona como resultado del grado
de satisfaccion de sus necesidades, o sea, al referirnos a las emociones,
a los sentimientos y/o a las pasiones estamos respondiendo a expresiones
diversas del estado afectivo, pero no del estado de satisfaccion. Sentirse
plenamente satisfecho, méas satisfecho que insatisfecho, medianamente sa-
tisfecho, poco satisfecho, totalmente insatisfecho, no es la forma en que los
estados afectivos se manifiestan, sino la condicion basal que promueve la
aparicion y estabilidad de estos ultimos en la persona.

De este modo, sefialamos que el grado de satisfaccion que la persona viven-
cia por la calidad de su actuacién en uno o varios contextos, deviene variable
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independiente con relacion a los estados afectivos que puedan presentarse.
En dUltima instancia, los estados afectivos de la persona se hallan en relacion
de dependencia con el grado de satisfaccion de sus necesidades y no en
relacion de identidad.

¢ Qué se entiende por afecto o afectividad? ;Por qué valorar las vivencias
como un objeto psiquico solo de naturaleza afectiva? ;Es que son sinénimos
los términos “vivencia” y “afecto”? s Acaso la parcializacion del sujeto o de la
persona solo trasluce el sello de lo afectivo?

Si bien el dinamismo constituye el indicador comportamental para lograr
identificar la funcién movilizativa de la actuacién de la persona y la selec-
tividad el parametro alrededor del cual gira la diferenciacion de la funcion
direccional de la personalidad, la mayor o menor estabilidad de la actuacion
hacia un contexto es muestra de los estados afectivos que tienen lugar en
la persona, lo que constituye el criterio relacional del estado afectivo como
unidad psiquica estructural.

2.5.1. Funcién y estructura en relacion con el objeto de estudio psiquico

Antes de continuar el discurso circunscrito al estado afectivo, nos detenemos
en la relacion entre funcion y estructura, dado el caréacter cardinal que esta
adquiere desde el punto de vista filoséfico y l6gico, en la sistematizacion
de algunas concepciones que sobre la personalidad se han emitido y que
nos parecen relevantes en un intento riguroso de aproximarnos a la realidad
psiquica.

En escritos anteriores sobre el estudio de la categoria personalidad, habia-
mos tomado como punto de partida el analisis del funcionamiento y la es-
tructura de este objeto de estudio psiquico. En aquella oportunidad, como
también tiene lugar en la presente obra, defendemos la tesis de que la in-
vestigacion de cualquier objeto debe responder a un principio metodolégico:
el funcionamiento del objeto debe servir de base no solo para aproximarnos
cognitivamente a él, sino también para inferir de él una determinada estructu-
ra, con el proposito de representar graficamente dicho funcionamiento como
un todo dividido en sus partes constitutivas.

Si, por su lado, toda unidad siempre representa una estructura y esta ultima
se deduce de una funcién, entonces es poco probable que exista un argu-
mento suficiente para demostrar el caracter funcional de una unidad, pues la
unidad funcional no puede ser otra cosa que la unidad estructural.

Nunca una representacion puede ser funcional, pues la funciéon no es sus-
ceptible de ser representada. Hay que comprender que la estructura de un
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objeto representa en si un tipo especifico de relacion que se establece entre
los elementos de un sistema, construido sobre la base de la jerarquia y la
totalidad de aquellos. El concepto de estructura denota su identidad con el
concepto de relacion, como con el concepto de resultado fijado, de manera
que puede concebirse como una relacion preestablecida, abstraida del cam-
bio y separada del tiempo.

Huelga decir que el examen de cualquier objeto presupone su analisis como
proceso, pero de lo que se trata con el disefio de su estructura es de obtener
una “fotografia” sobre un momento dado de su eterno movimiento, de tomar
un determinado estado de dicho proceso en el que lo estatico conforma jus-
tamente la estructura necesaria para el analisis relacional ineludible de sus
partes constitutivas. De esto se infiere el conocido enfoque sistémico estruc-
tural, a través del cual el investigador presenta su propuesta de relacion de
los componentes del objeto como un todo.

No diluyamos el problema de la estructura o de la unidad estructural con el
problema de la unidad molar, se entiende por esta Ultima el “lugar donde se
compactan” todas las relaciones que se advierten en el objeto de estudio
dado. Estamos de acuerdo con que en una unidad molar han de reflejarse
a menor escala todas las relaciones que tienen lugar en el objeto en siy
que las relaciones que se reflejan son necesariamente funcionales; o que no
compartimos es que estas relaciones, al representarse en esa determinada
unidad, se denominen funcionales.

El mero hecho de ser representadas las denota como relaciones estructu-
rales, como relaciones que configuran una unidad estructural. Es més, nos
parece legitimo aceptar, desde el punto de vista 16gico, que huelga hablar
de estructura cuando de unidad se trata, no son necesarios dos términos
para expresar lo mismo. Trate de representarse cualquier objeto conocido y
confirmaré que solo puede evocarlo estructuralmente, impugnando con ello
cualquier funcion a él pertinente. Esto sucede porque en el plano de la repre-
sentacion solo puede configurarse la estructura, no la funcion.

¢;Ud. se ha preguntado cémo es posible explicar el funcionamiento de los
acidos nucleicos que conforman los aminoéacidos, si no es mediante la repre-
sentacion de sus bases nitrogenadas constitutivas, correlacionadas en la es-
tructura de modo estricto e inalterable? ; Sabia Ud. que la estructura del ADN
se caracteriza por unir la adenina con la timina y la citosina con la guanina y
que no es vulnerable a ser organizada de otra forma, dada la funcion que a
cada base nitrogenada le compete? ;Ha pensado Ud. lo que significa que
dicha estructura responda al modelo de Watson y Crick? EI hombre crea la
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estructura del objeto de estudio tras el descubrimiento de su funcionamiento.

A propdésito, lo expresado no debe confundirse con la modelacion, tanto la
estructura como la funcién si pueden modelarse, entendiendo la modelacion
como la reproduccion a menor o mayor escala de la estructura y/o funciona-
miento de un objeto.

Las ideas que como premisas se han presentado pueden condicionar la vul-
nerabilidad de la definicion celular, segun la cual la célula, ademas de uni-
dad estructural, es también la unidad funcional de todo organismo vivo. La
célula representada si refleja la composicion estructural basica de cualquier
organismo vivo, en la que existe un nucleo, la vacuola pinocitica, el aparato
de Golgi, los lisosomas, las mitocondrias. Ahora bien, las relaciones estructu-
rales, derivadas de la funcion de la célula, constituyen solo un recurso en el
que se apoya el hombre de ciencia para explicar el funcionamiento de ella. Y
es que toda posicion tedrica exige de una esquematizacion.

Trate de representar de manera simultanea la célula como unidad funcional
y como unidad estructural y vera que el producto que obtiene es de manera
ineludible el mismo: una estructura. La razén de ser de una determinada es-
tructura es la de poder representar condicionalmente el funcionamiento del
objeto en estudio.

La estructura es siempre el producto de una abstraccion, de la separacion
(analisis) y union (sintesis) convencional de las partes del todo. Decimos con-
vencional, de lo que se infiere que estéa sujeta a la creacion humana. ¢ Pueden
existir dos 0 mas estructuras sobre un el funcionamiento de un mismo objeto?
Siy no. Serfa ingenuo pensar que el modelo de Watson y Crick fue el Unico
modelo diseflado para representar el funcionamiento de los acidos nuclei-
cos; la aproximacion al conocimiento de los aminoacidos pudo condicionar
multiples estructuras.

Sin embargo, si la esencia es una, entonces la estructura, al representar las
propiedades determinantes del objeto de estudio, tiene que ser una, es de-
cir, aquella que refleje lo mas fielmente posible el funcionamiento del objeto.
Y esa estructura, los hombres entregados al saber bioldgico o bioquimico,
la encontraron en el modelo propuesto, y a nivel universal aceptado hasta
ahora, de Watson y Crick. Toda unidad es el reflejo de relaciones funcionales,
pero la representacion en si misma como unidad es la relacion estructural
totalitaria u holistica de los elementos de un sistema dado.

Lo mismo sucede en las ciencias psicolégicas.

Una propuesta estructural no proviene del libre albedrio, sino que es una
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necesidad de todo investigador como recurso formal (I6gico) en el que se
apoya para explicar las relaciones funcionales que tienen lugar en el objeto
de estudio.

Es preciso destacar que no aludimos en nuestro andlisis al funcionalismo ni
al estructuralismo que como corrientes psicoldgicas florecieron en la historia
de esta ciencia, pues tanto una como la otra no surgieron como respuesta al
problema de la primacia relacional entre funcion y estructura tal cual es por
nosotros valorado, sino como consecuencia de la determinacion del objeto
de estudio de este campo del saber.

Asi, mientras el estructuralismo se caracterizaba por la idea del examen
estructural de la psiquis, en el que los términos “elemento” y “estructura”
conformaban la “materia” de la conciencia, el funcionalismo, en oposicion,
estimaba el estudio del funcionamiento de esta y su desempefio en la ac-
tividad vital del organismo, situando en primer plano la investigacion de la
percepcion, la memoria, los habitos, la voluntad, la atencién y el pensamiento
como funciones de lo psiquico (W. James, J. Dewey, J. Angell, J. Nettel, R.
Woodworth, escuela de Wizburgo).

Aun cuando en la historia de la psicologia, después del surgimiento del es-
tructuralismo de Edward B. Titchener, el cual consideraba que el objeto de
estudio de aquella debia ser la “materia” de la conciencia y su método, la
autoobservacion “pulida”, de modo tal que a través de dicho método se exa-
minaran los elementos primarios que la constituian y las estructuras que los
configuraban, también la psicologia de la Gestalt, surgida en Alemania en
1912 bajo la autoria de M. Wertheimer, K. Koffka y W. Kélher, se identificaba
bajo la misma corriente, la yuxtaposicion de ambas concepciones no seria
legitima, pues estos Ultimos, a diferencia de Titchener, adjudicaban al con-
cepto de imagen psiquica la connotacion de categoria, de modo tal que la
“gestalt” -estructura, integridad, totalidad, organizacién, configuracion- de
dicha imagen se erigia en objeto de investigacion de la psicologia, denota
en ella un todo organizado cuyas propiedades no pueden obtenerse de las
suma de sus partes.

Sobre la base de la relacion entre estructura y funcion, en la psicologia con-
temporanea podemos advertir al menos dos tendencias que esta problema-
tica ha tomado. La primera podria configurarse a partir de la hiperboliza-
cion del aspecto estructural o funcional del objeto de estudio psiquico en
detrimento del otro; la segunda quedaria conformada por la concepcion de
aquellos que establecen entre estos términos una relacion de dependencia.

La primera tendencia puede identificarse, por un lado, con el surgimiento
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de concepciones que apuntan a la elaboraciéon aprioristica de propuestas
estructurales y por otro lado, con la enfatica polaridad del funcionamiento de
la persona.

Uno de los derroteros que sigue la tendencia hiperbdlica es la de encasillar
o reducir el funcionamiento psiquico a categorias ya prefijadas a partir de
generalizaciones psicoldgicamente vulnerables. La sistematizacion prematu-
ra, de los componentes psiquicos, sin tomar en cuenta su dependencia del
funcionamiento de la persona hace impropio el estudio riguroso de ella.

En esta direccion pueden hacerse notar, entre otros, el psicoanalisis y el facto-
rialismo. Tanto en un caso como en el otro, la persona aparece recortada por
categorias ya prefijadas de antemano. El estudio de la persona por el analista
aparece, en el psicoanalisis, forzado a la utilizacién de categorias que ab-
sorben todo su funcionamiento, cierra con ello no solo el sistema estructural
predeterminado, sino también la posibilidad de acufiar nuevos términos en
la explicacion de comportamientos psiquicos distintos. Por ejemplo, se trata
de los términos de sublimacion, represion, instinto, transferencia, resistencia.

La teoria psicoanalitica es una tentativa de hacer comprensibles dos hechos -la
transferencia y la resistencia- que surgen de un modo singular e inesperado al
intentar referir los sintomas patolégicos de un neurdético a sus fuentes en la vida
del mismo. Toda investigacion que reconozca estos dos hechos y los tome como
punto de partida de su labor podra ser denominada psicoanalisis, aun cuando
llegue a resultados distintos de los mios. (Freud, 1996, p. 65)

Los factorialistas, asimismo, como lo es el caso de Cattell, tratan de clasificar
al sujeto dentro de un conjunto de rasgos, de factores expresados en tipos
de conductas 0 manifiestas en una tendencia previamente determinada por
el analisis factorial como procedimiento estadistico.

El segundo de los derroteros que observamos en el enfoque hiperbolico se
infiere de la tesis que niega la necesidad de crear una teoria de la persona-
lidad, el hecho de centrarse en la persona como ente individual que “crece
personalmente” bajo condiciones concretas (singulares e irrepetibles), enar-
bola y exalta el enfoque ideografico en detrimento de un enfoque tedrico
que haga presente lo esencial en lo general. Esta concepcion prevalece en
los denominados psicologos de la Tercera Fuerza (Allport, Maslow, Angyal,
Mowrer y Kluckhohn, May, Rogers y otros) para quienes, como en el caso de
los tedricos del si mismo, representados en la figura de C. Rogers, en los que
la orientacion centrada en el cliente y en las condiciones de su crecimiento
personal o existencial sugiere su tesis basal, la situacion de dicho crecimien-
to es adjudicada directamente a la persona como singularidad.
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Por su parte, la segunda tendencia subyace en la concepcion que presu-
pone la estructura del objeto psiquico deducida de su funcién, aun cuando
algunas de ellas no reflejen una clara correspondencia entre los términos
examinados. Tales posiciones se destacan en Kelly, Bozhovich, y Gonzélez
Rey; entre otros.

La determinacion de la funcion a partir de la estructura se hace ostensible
en la posiciones de Kelly, al orientarse predominantemente al examen de
la estructura psicoldgica individual desde los “constructos” que la persona
elabora de la realidad. Kelly, para quien la personalidad se estructura en sub-
sistemas integradores -lo cognitivo, lo afectivo y lo moral-, presupone tales
componentes a partir del anélisis de su funcionamiento.

Por su lado, Bozhovich (1976), al estructurar la personalidad en tendencias
orientadoras supone el esbozo de sus sistemas reguladores (funcionales).

La personalidad como expresion integral de lo psiquico en el hombre tiene una
determinada estructura, constituida con caracter sistémico, por diferentes ele-
mentos y formaciones psicoldgicas, como las capacidades, el caracter, la jerar-
quia de motivos y otros; sin embargo, junto a su estructura, es esencial tener en
cuenta su funcién principal, que es la de regular el comportamiento. [las cursivas
son afadidas] (Gonzalez Rey, 1995, p. 14)

Aunque es notable un cierto paralelismo en la frase que con anterioridad

subrayamos, las posiciones de este Ultimo autor son plausibles por el hecho

mismo de abrir una brecha de luz en el estudio de esta relacion.

Independientemente de que la estructura y la funcién deban presuponerse
desde el punto de vista lI6gico, su exclusién como contrarios también se hace
visible alli, donde el caracter prerrogativo de la funcion resulta ontolégica-
mente admisible con respecto al de la estructura. Como habiamos apuntado,
la direccion de la relacion funcién-estructura ha de ser univoca en el contexto
de la investigacion, aun cuando en los de ensefianza y de aprendizaje sea
conveniente iniciar la explicacion a la inversa.

Tal 'y como hemos sefialado sobre las condiciones de desarrollo del estado
afectivo, también este depende del grado de concientizacion que va adqui-
riendo el sujeto sobre el estado de satisfaccion en que se hallan sus méas
disimiles necesidades.

Por lo general, las necesidades de orden superior -tdtmese a guisa de ejem-
plo las mencionadas en el epigrafe 2.3.3., en el que se sefialan las necesida-
des bajo un enfoque genético (filogenético, ontogenético e histérico-social),
se fija el predominio de necesidades bioldgicas en los primeros momentos
del desarrollo psiquico infantil, luego la prevalencia de las necesidades psi-
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cologicas de orden inferior (reflejo de orientacion, tendencias a la actividad
sensorio-motriz, de locomocién), comunes estas dos Ultimas al animal y al
hombre; con posterioridad, con el surgimiento de la conciencia, aparecen
necesidades psicolégicas de orden superior 0 necesidades sociales (res-
ponsabilidad social, ideoldgicas, de autorrealizacion), requieren de un mayor
esfuerzo por parte de la persona para su satisfaccion.

Ello nos hace pensar en la fuerza que debe desplegar la persona en su ac-
tuacion para lograrla, o cuan alta debe ser la magnitud de la intensidad mo-
tivacional para realizarse en este sentido. Del mismo modo, estas necesi-
dades estan sometidas a un largo periodo de tiempo para su consecucion,
temporalidad, a largo plazo, que las imbrica con las mas altas expectativas
de la personalidad.

Una vez alcanzado el objeto es incuestionable el placer que experimenta la
persona por la satisfaccion de la necesidad dada, que aparece como resul-
tado de la dedicacion tenaz y sostenida para su consecucion. Esta confron-
tacion continua y perdurable de la necesidad con su objeto de satisfaccion
hace que la persona sea consciente no solo de los recursos a emplear para
conseguirlo, sino también de los estados afectivos que en ella se van gene-
rando de forma inmediata y mediata.

¢ Cuan disimiles no son los estados afectivos que se vivencian al alcanzar un
grado cientifico, al construir una casa, al hallar la pareja deseada” Esa plena
conciencia que la persona posee del estado afectivo que lo invade durante
tanto tiempo propicia el sostenimiento en su actuacion concreta.

Lo que queremos senalar con el ejemplo anterior es que, independientemen-
te del esfuerzo que la persona ha realizado por lograr la satisfaccion de sus
necesidades, si el plazo que ha mediado para su consecucion es distante y
extraordinario, el resultado alcanzado por su sentido personal, relevante sera
el afecto que en ella surge, pudiendo ser denotado como una verdadera pa-
sion. Esta ultima también puede producirse por la satisfaccion reiterada de la
necesidad relevante para la persona.

Por ello, consideramos que el estado afectivo, manifiesto a través de las emo-
ciones, los sentimientos y las pasiones, define otra de las unidades estructu-
rales de caracter inductor de la personalidad.

Por otra parte, si la funcion primordial que sobre la persona en su actuacion
ejerce la intensidad motivacional y la expectativa de la personalidad es la
de dinamizarla y orientarla, respectivamente, la funcion distintiva del estado
afectivo es la de sostenerla en sus ejecuciones concretas, en uno o varios
contextos.
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2.5.2. La emocién como condicion psiquica en el desarrollo del estado
afectivo

El estudio relativo a los estados afectivos de la personalidad, a nuestro modo
de ver, ha estado permeado por el predominio multifacético y variable de la
conducta humana. En el caso de la emocion, ha sido explicada por su carac-
ter susceptible a la percepcion de los cambios fisiolégicos que la acompa-
fian. De este modo, alteraciones fisioldgicas, digestivas, respiratorias, cardio-
vasculares, circulatorias, espasmos musculares, el llanto, el sudor corporal
repentino o de las manos, fueron y son consideradas como expresiones di-
rectas de la aparicién de los estados afectivos.

En los albores de su estudio y con el desarrollo de la fisiologia y la psicologia
experimental, los investigadores trataron de identificar los estados afectivos
con su explicacion natural. Uno de los primeros intentos en este sentido pue-
de hallarse en la concepcion neurofisiolégica de I.M. Sechenov, al considerar
que las emociones constituian reflejos, cuyo segmento final estaba reforzado
en su tercera parte. A finales del siglo XIX, los psicélogos W. James y C.
Lange también trataron de examinar el problema de las emociones como
funciones directamente condicionadas por procesos fisioldgicos, pero que
no tenian lugar en el cerebro mismo, sino en el sistema nervioso periférico.
Tales puntos de vista encontraron espacio en el conocido aforisma del propio
J. James, al decir que “no lloramos porque estamos tristes, sino que estamos
tristes porque lloramos”.

De ahi que sus ideas puedan ser resumidas en que el estado emocional
(afectivo) es consecuencia del acto reflejo, producto de la incidencia sobre
el organismo del estimulo externo. Esta hipdétesis no resistié el embate de los
experimentos, al ser refutada por el fisidlogo inglés W. Sherrington cuando
demostrd que los perros lograban conservar la agresividad vy reflejo sexual
preexistentes tras habérsele cercenado la médula espinal.

Asimismo, se le han adjudicado caracteristicas especificas a algunos de es-
tos estados como la desorganizacion de la conducta, por lo cual se entiende
la manifestacion subita de reacciones fisiolégicas ante la presencia de algun
estimulo. Esto ha dado lugar a que los autores de tales estudios establezcan
la diferenciacion de los estados afectivos a partir de indicadores que no res-
ponden nitidamente a la naturaleza del objeto psiquico. Tal es el caso de los
denominados afectos (estallidos de cdlera, arrebatos de alegria, agitacion
del animo, desesperacion).

A nuestro parecer, la pregunta de rigor debe estar dirigida a la especificidad
siguiente: jacaso los estados de animo y los estados de tensién no se iden-

17



tifican con la misma ansiedad, angustia o0 desesperacion que surgen con los
mencionados afectos?, jcual es el criterio referencial Unico que esgrimen los
autores para establecer las lineas nodales de relacion de medida de calidad
entre unos y otros estados afectivos?

La descripcion de un objeto nos conduce a centrarnos en el estudio de sus
expresiones fenoménicas. Y ello es lo que ha prevalecido en la investigacion
de los objetos psiquicos de naturaleza afectiva. Sustentados en la tesis del
caracter inconsciente, inmediato y diferenciado de las condiciones psiqui-
cas, las emociones, sea cual fuere sus formas de manifestacion (llamese
afecto, estado de animo, estado de tensién), constituyen, como demostrare-
mos mas adelante, la condicion psiquica en el desarrollo del estado afectivo.

Los argumentos que nos sirven de base para la explicacion parten, en primer
lugar, de la naturaleza primitiva de las emociones, indicador que las hace
comunes al animal y al hombre, justo por el caréacter inconsciente e inmediato
de sus expresiones.

Dado que el intervalo que se produce entre lo que activa una emocion y su erup-
cion puede ser practicamente instantaneo, el mecanismo que evalua la percep-
cion debe ser capaz de una gran velocidad, incluso en tiempo cerebral, que se
calcula en milésimas de segundo. Esta evaluacion de la necesidad de actuar
debe ser automatica, tan rapida que no entre en la conciencia. Esta variedad ra-
pida de respuesta emocional nos invade practicamente antes de que nos demos
cuenta de lo que esta ocurriendo. [las cursivas son afiadidas] (Goleman, 1996,
p. 335)

En las ideas expuestas queda explicita la inmediatez y la estrecha relacion
de la emocion con lo inconsciente, con lo automatizado. La alegria, la triste-
za, el temor, la ira son expresiones emocionales de aparicion repentina y de
corta duracion. Compartimos la idea generalizada de la duracion efimera de
las emociones, asi como el caracter inconsciente de sus expresiones, lo cual
puede servir como punto de referencia en el analisis criterial para diferenciar-
las de los sentimientos y las pasiones.

De acuerdo con su concepcion del origen y la naturaleza de las emociones,
compartida por nosotros, Vigotsky llega a la conclusion:

Las emociones son el resultado de la apreciaciéon que hace el propio organismo
de su relacién con el medio. Surgen en los “minutos criticos y catastroficos de
la conducta”, en el momento en que el equilibrio entre el organismo y el medio
se rompe de una u otra forma. Las emociones no son estados pasivos del orga-
nismo, sino que por el contrario, lo incitan a la actividad, estimulan y regulan su
accion reciproca con el medio, realizan “una dictadura de la conducta”. (Citado
en Bozhovich, 1976, p.103)
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La emocion, como expresion psicolégica de la condiciéon psiquica de natu-
raleza afectiva, esta proxima al condicionamiento bioldgico, natural del orga-
nismo. Por eso, el temperamento también tiene una influencia ostensible en
las expresiones emocionales. Sin embargo, si aceptamos la tesis con arreglo
a la cual el temperamento esta sujeto al caréacter histérico de la interaccion
social y que, por lo tanto, es posible fugarse de sus ataduras, entonces las
emociones también seran susceptibles de modificarse bajo el influjo de la
educacion. Este podria ser un punto de desacuerdo con las posiciones de
Vigotsky al respecto.

Las investigaciones realizadas hoy en este campo han demostrado que las
lecciones en este sentido son significativas y surten efecto por su accion
regular y sostenida durante afios, pues al repetirse una y otra vez la expe-
riencia, el cerebro reacciona con un reflejo adquirido, reconociéndolo como
un camino conocido y fortalecido, con habitos neurolégicos que se aplican
en situaciones de dificultad, frustracion o dolor. Aun cuando la alfabetizacion
emocional pueda parecer muy prosaica, el resultado es mas importante que
nunca para nuestro futuro (Goleman, 1996).

De esto ultimo ha de inferirse que las emociones no son innatas, sino que
aparecen como resultado de la actuacion del sujeto animal y humano. Las
primeras emociones en el nifio pequefio surgen en el proceso de satisfaccion
de determinadas necesidades en su relacion con el adulto. Por ejemplo, al
referirse a la vida emocional del lactante, Bozhovich (1976) describe cémo a
fines del primer mes o a comienzos del segundo, el estado emocional indi-
ferenciado del recién nacido se transforma por un estado que expresa emo-
ciones positivas, presentadas a través del llamado “complejo de animacion”.

En respuesta a la estimulacion externa, -subraya la autora- el nifio comienza
a sonreirse, a mover rapidamente los brazos y las piernas, a respirar acelera-
damente, a veces a balbucear. Al mismo tiempo, sus ojos comienzan a brillar
animadamente y trata de alcanzar la fuente de estimulacién con todo su cuerpo.
(p. 129)

Es interesante observar como sucede lo mismo al encontrarse con su duefio
un animal domesticado. En las observaciones que hemos realizado sobre
la conducta emocional de algunos perros ante la llegada del amo a casa,
conducta que no pasa inadvertida para muchos que no tienen una relacion
directa con los aportes de la psicologia comparada, se hace evidente cémo
el reconocimiento perceptual de su duefio desemboca subita y bruscamente
en el animal saltos incontenibles, posiciones erectas del perro, ladridos inten-
s0s, movimientos agitados del rabo, etc. Una observaciéon mas rigurosa nos
hace confirmar agudas diferencias de un animal a otro de la misma especie
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ante estimulaciones de igual naturaleza, lo que indica el condicionamiento
temperamental de la manifestacion emocional.

En sus trabajos, Volosova (1986), presta especial atencion a la génesis del
desarrollo emocional del nifio por etapas y destaca que la primera puede ser
identificada con las reacciones emocionales negativas y pasivo-depresivas
como consecuencia de la insatisfaccion de las necesidades surgidas en él.
Como etapa segunda, puede diferenciarse aquella en la que las emociones
positivas surgen y las negativas se hacen menos intensas, mientras que, en
una tercera, las reacciones negativas se anulan y las positivas se hacen me-
nos intensas, produciendo con ello cierto estado emocional caracteristico en
el menor.

Llegados a este punto podemos concluir que, mientras menos consciente es
la actuacion, mas conectada estara la condicion afectiva (emocion) con los
procesos de naturaleza fisiolégica. Todo ello se relaciona con la satisfaccion
de las necesidades mas elementales y, por ende, menos seréa el control de
los mecanismos de expresion de las emociones, las cuales también son més
pasajeras.

Es esa una de las razones por la que puede inferirse el predominio de las
reacciones emocionales negativas en esa primera etapa en la que la des-
organizacion de la conducta se evidencia a través del llanto, de reacciones
psicosomaticas visibles: sudoracion, temblor, no control de esfinteres, etc.
Estas manifestaciones son raras en etapas posteriores, incluso ante una frus-
tracion evidente.

En las personas, como hemos explicado, aun cuando no desaparece las
expresiones de la regulacion inconsciente, al lograr adquirir conciencia de
Su actuacion, las emociones se expresan a un nivel superior, de manera mas
“socializada”, es decir, las expresiones de estas resultaran menos ostento-
sas, menos exageradas en lo que a manifestaciones psicosomaticas se refie-
re, sin perder su caracter transitorio, inmediato. Entre el estimulo y la reaccion
emocional provocada no media un tiempo significativo.

Otro hecho trascendental radica en la seleccion del objeto que provoca los
sentimientos y las pasiones. A diferencia de estos ultimos, las emociones son
producidas de forma instantanea ante la presencia del estimulo sefializador
de la reaccion emocional, es decir, son provocadas por la percepcion de los
estimulos. Tanto es asi que muchas veces no podemos determinar la causa
de nuestras emociones, debido a su naturaleza inconsciente. La integracion
de estimulos sin la conciencia plena de ellos, 0 sea, a nivel inconsciente,
puede suscitar reacciones emocionales de determinada intensidad sin que
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la persona se percate del contenido de los estimulos actuantes.

Esto puede sustentar la idea sobre la configuracion del denominado cono-
cimiento intuitivo y la desorganizacion que produce en la conducta, que no
€s mas que el conocimiento perceptual, producido por estimulos luminosos,
sonoros, olfativos, que se perciben por los analizadores sin la participacion
de la conciencia. A estas manifestaciones fenoménicas del objeto psiquico
también pertenecen los llamados estados de aprehension o sobresalto que
hasta ahora no han sido explicados.

2.5.3. El sentimiento como transicion psiquica en el desarrollo del es-
tado afectivo

Si bien aparece definida con claridad, en apariencia para la ciencia psicolo-
gica, la diferencia entre las emociones y los sentimientos como estados afec-
tivos, algunos autores las abordan como si se tratara de un mismo objeto psi-
quico (Venguer, 1981; Liublinskaya, 1981). En este sentido, Venguer (1981),
refiere que “los sentimientos del preescolar menor y medio, con relacion a los
coetaneos no miembros de su familia,_no son, por lo general, muy duraderos”
(p.188), aspecto este que lo superpone a la emocién como proceso psiquico
de igual naturaleza.

Esto nos ha conducido a la asuncién de la estabilidad como indicador com-
portamental de los estados afectivos, de modo tal que se diferencien entre si
principalmente por ella, la cual estara siempre basada en la perdurabilidad
mayor o menor de sus vivencias por la persona. Al entender el sentimien-
to como un estado afectivo relativamente estable que, a diferencia de las
emociones, N0 Nos sorprenden porque tenemos conciencia de que se han
iniciado y de su perdurabilidad en el tiempo, al margen de nuestra realidad
cambiante, nos hace pensar, ante todo, en el dominio que se apodera de no-
sotros por su caracter modelador sobre la actuacion. El flujo de lo conscien-
te sobre el estado sentimental nos libera de la esclavitud de la que somos
victimas en los estados emocionales. También esto puede sustentar la razén
de que al estar los sentimientos permeados por la concientizacion de su
existencia y transcurso, tardan consecuentemente en desarrollarse durante
la ontogénesis.

De ahi que todos los tratadistas de la tematica sitten la mayor definicion de
este tipo de afecto a principios de la edad preescolar. Asi, a partir del tercer
ano de vida aparece el primer sentimiento en la vida del ser humano: el sen-
timiento de orgullo, como medio para controlar la conducta.
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Un poco maés tarde que el sentimiento de orgullo, el nifio empieza a sentir el de
verglienza en los casos en que sus actos no corresponden con lo que se espera
de él (aun no es capaz de trazarse su propia expectativa) y cuando los mayores
lo regafian. [las cursivas son afiadidas]. (Venguer, 1981, p. 183)

Después se comienza a manifestar el sentimiento de amor, primero hacia
las personas allegadas y luego a los demas nifios; incluso este sentimiento
puede ser generado por personajes de obras literarias. Muy relacionado con
esto, surge el sentimiento de solidaridad y también el de los celos. Es impor-
tante hacer explicito que estos sentimientos pueden estar referidos no solo a
personajes reales o ficticios, sino objetos, juguetes y a expresiones fenomé-
nicas de la naturaleza.

Asimismo, Liublinskaya (1981), refiere la aparicion de sentimientos superio-
res en el preescolar, al mencionar el surgimiento de sentimientos de indole
moral como el patriotismo, el sentido del deber, la responsabilidad, de per-
tenencia, sentimientos estéticos, al grupo o colectivismo. Es este el periodo
evolutivo sensible a la aparicion de sentimientos de amor hacia los demas,
hacia si mismo, hacia los objetos artisticos, hacia la Patria, o sentimientos
de odio, que tienen en su base la aceptacion o acercamiento al objeto o el
rechazo y la evitacion hacia él.

En un inicio, mientras mas concretos sean los objetos de su satisfaccion, y en
dependencia del tipo de necesidades que involucre -especificamente las ne-
cesidades “superiores”-, los sentimientos se caracterizan por su estabilidad
y Su concientizacion.

El sentimiento de amor hacia otra persona (hacia el propio pueblo, hacia la
humanidad) que se presenta con relativa estabilidad y que podria prolongar-
se durante anos, constituye una integridad de procesos emocionales que
surgen con el rigor de ley bajo circunstancias especificas. Por otro lado, el
sentimiento de amor por otra persona es el resultado del sentimiento de amor
hacia si mismo, lo que establece una relacion inexorable con la autoestima
personal. Nadie puede amar a los demas si antes no se ama a si mismo.

Un ejemplo ilustrativo sobre la configuracién de los sentimientos como estado

afectivo de la persona esta presente en las expresiones de Rubinshtein (1979).

El sentimiento de amor hacia otra persona -sefiala el autor- constituye un senti-
miento de alegria por la comunicacion con la persona amada; es un sentimiento
de admiracion hacia laimagen humana que el trato con dicha persona nos revela;
es un sentimiento mezclado al de ternura, al de preocupacion, no bien algo ame-
naza a esa persona, al de amargura cuando el objeto de nuestro amor fracasa
en algo o sufre, al de indignacion cuando es objeto de injusticia, al de orgullo
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cuando en una situacion dificil la persona amada se muestra a la altura de las
circunstancias. (p.353)
Sin excluir la posibilidad de que los objetos psiquicos se desliguen del objeto
de conocimiento, veamos como los sentimientos, al igual que otros objetos
psiquicos, han sido valorados y clasificados en funcién de aquel.

Asi, se ha tomado como punto de partida para perfilar el contenido de los
sentimientos como estados afectivos el objeto que conforma la unidad inte-
ractiva con la persona, es decir, su contexto de actuacion. Esa es una de las
razones por la que los sentimientos se han discriminado en estéticos, mora-
les, intelectuales, de amistad, de compafierismo, colectivistas, de deber, de
responsabilidad, de honor personal y social, etc. No se pierda de vista el he-
cho, como expresamos con anterioridad, que cualquier otro objeto psiquico
también estuvo sujeto al objeto con el que interactla la persona. Recordemos
los denominados ideales morales, estéticos, profesionales, como también los
intereses de indole moral, cognoscitivo, profesional.

La experiencia l6gica ha demostrado que los razonamientos que parten
de premisas inadecuadas, consecuentemente promueven conclusiones no
compatibles con la naturaleza, en este caso, de la realidad psiquica. Con
esto queremos hacer explicito que al tomar como eje referencial al objeto so-
bre el que actuamos, todos los objetos 0 mecanismos de ejecucion psiquicos
tenderan a ser clasificados bajo los mismos parametros criteriales. Por solo
insistir en un ejemplo, véase el caso del objeto moral, en el que todo lo perso-
nal que gire a su alrededor sera de indole moral, a saber, intereses morales,
ideales morales, sentimientos morales, etc.

¢ Coémo superar desde el punto de vista psicolégico estas posiciones?

La unica manera de aproximarnos al conocimiento de los objetos psiquicos
es ajustandonos a la persona y no al objeto sobre el que ella actua. Partamos
de la conviccion de que nuestro objeto de estudio es psiquico y no gnoseo-
l6gico. La relevancia que para la persona tiene un determinado objeto u otra
persona o sujeto no esta en ellos mismos, sino en el sentido que la persona
misma le adjudica a estos. El universo personal es construido y, por lo tanto,
irrepetible e imposible de ser compartido. Lo bello no esta -parafraseando al
Apodstol cubano José Marti- en el objeto, sino en los ojos de quien lo observa.

2.5.4. La pasion como formacién psiquica en el desarrollo del estado
afectivo

Una de las pocas veces en que pudiera admitirse cierta coincidencia entre
el preconcepto (palabra cotidianamente usada) y el concepto (cientifico) es
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en el caso del término pasion. Es probable que su comprension nos permita
expresar la idea de la extraordinaria repercusion que para la persona tiene la
concientizacion de la vivencia provocada por la satisfaccion de sus necesi-
dades y los rasgos caracteristicos del afecto que despierta en ella.

Entendida por Smirnov (1961), como “un sentimiento profundo, constante y
fuerte, que abarca totalmente al individuo y somete la direccion fundamental
de sus pensamientos y de sus actos” (p. 367), nos advierte sobre una de las
caracteristicas fundamentales de la pasion como formacion psiquica de na-
turaleza afectiva: su constancia, su perdurabilidad en el tiempo.

Aunque en la definicion de este autor estén entretejidos multiples aspectos
pertinentes a otros objetos psiquicos, como la relacion de la pasion con la
direccionalidad de la actuacion personal y su estado cognitivo, de lo que se
trata es de enfatizar de manera explicita su funcién sostenedora sobre dicha
actuacion, justamente por sostenerla prolongadamente. El conocimiento o la
conciencia plena de los estados afectivos que se integran en la pasion, pro-
vocados por los actos comportamentales hacia un objeto o persona, consti-
tuye también un rasgo peculiar de la formacion psiquica afectiva como esta-
dio superior del desarrollo de los procesos afectivos.

En el discurso pronunciado por el Comandante en Jefe Fidel Castro en Ciu-
dad Escolar Libertad, a raiz de la graduacion del Destacamento Pedagdégico
en julio del 1981, este afirmaba que mas que sentir pasion por educar, hay
que sentir obsesion por educar. A nuestro juicio, aun cuando la obstinacion
refiere el estado enfermizo de ansiedad o angustia que se apodera y domina
por completo a la persona ante su entrega empecinada hacia algo, Fidel es-
taba dejando claro que sentir pasién por educar ya constituia en si la forma
expresa y relevante del afecto que toda persona debe sentir al implicarse en
ese contexto, con lo cual subrayaba el alto grado de conciencia del maestro
ante el ejercicio de su profesion y el caracter a veces vitalicio de la existencia
de ese tipo de estado afectivo que debe prevalecer hacia la noble, pero ab-
negada profesion del magisterio.

2.6. El estado cognitivo de la personalidad como unidad psiquica es-
tructural de naturaleza ejecutora

Como hemos apuntado a lo largo del presente libro, una de las ideas que
mas nos preocupa en el ejercicio de la investigacion es la de concientizar la
extrema importancia metodolégica de la determinacion estricta de la natura-
leza del objeto o de aquella parte de él que sera indagada. Esta es una con-
dicion basal que debemos tomar en cuenta para la seleccion y/o creacion de
las técnicas y/o instrumentos a emplear en el conocimiento y transformacion
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de este objeto 0 de una parte de él.

Aunque la idea parezca una verdad de Perogrullo, no es tan pueril como pu-
diera pensarse. La preconcepcion poco precisa, indefinida o ambigua de la
naturaleza del objeto de investigacion condiciona, en principio, la inadecua-
cion de las técnicas y/o instrumentos que se han de aplicar en su analisis v,
en consecuencia, alterados seran los resultados que se obtendran sobre su
funcionamiento y estructura.

Por eso es que no compartimos la idea, segun la cual se estudian objetos
psiquicos de naturaleza motivacional, a través de la técnica del cuestionario,
pues la persona puede ser susceptible de edulcorar sus motivaciones para
ser aceptada socialmente, aun cuando ni ella misma no pueda reconocer
las verdaderas causas que gestan sus propios motivos o tareas como condi-
ciones psiquicas respondientes al desarrollo psiquico de tal naturaleza. “De
pensamiento es la guerra que se nos hace: ganémosla a pensamiento”. (Mar-
tf, 1975, p.121)

De aqui que, al referirnos al estudio de la personalidad, es necesario ante
todo, tener presente la pertinencia del objeto psiquico a estudiar con relacion
a su naturaleza. Dicho de otro modo, el punto de partida del investigador en
el campo de la psicologia debe constituirlo el conocimiento de la naturaleza
motivacional, direccional, afectiva, cognitiva, metacognitiva o instrumental
del objeto que indaga. Todas las expresiones anteriores deben concluir en la
necesidad de dedicar un epigrafe aparte al estudio del conocimiento en si'y
del conocimiento para si.

Si tomamos como pivote la investigacion del conocimiento en si, nos deten-
dremos en la gnoseologia o en la l6gica y ello seré abordado en el capitulo 5,
en funcion de los requisitos metodoldgicos que hay que observar en los pro-
cesos de ensefianza y de aprendizaje. Por ahora solo nos preocupa como el
conocimiento se estructura en la persona, configurando su estado cognitivo a
partir de la concepcion que sobre ella hemos elaborado, lo cual nos permite
diferenciarlo de cualquier otro objeto de estudio psiquico.

La lectura de cualguier manual de filosofia o de psicologia presenta las sen-
saciones como fuente primera del conocimiento y su escalén o nivel primi-
genio, sobre cuya base se forma el conocimiento representativo -transicional
por definicién, aunque no se haya declarado de manera explicita- y por ulti-
mo, el conocimiento racional.

Sin embargo, queremos enfatizar que nuestra posicion tedrica acerca del
estado cognitivo la asumimos, en primera instancia, desde el punto de vista
psicolégico, independientemente de que la concepcion filoséfica de base
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sustente dicha posicion. Esto lo decimos por el hecho de que, aun cuando
se piense en un momento sensorial como primer estadio en la formacion del
conocimiento, no se estd mas que aludiendo al problema de la cognoscibili-
dad del mundo bajo la concepciéon del materialismo dialéctico.

Desde el punto de vista psicolégico, hablamos del conocimiento perceptual
y del conocimiento racional, pues como tesis de base consideramos que la
sensacion no es una forma de reflejo psiquico, sino bioldgico, instintivo.

2.6.1. La sensacion no es objeto de estudio de la psicologia como
ciencia

La sensibilidad es un reflejo bioldgico y no psiquico. El reflejo bioldgico, des-
de el punto de vista cognitivo no aporta conocimiento alguno al individuo,
pues las sensaciones no permiten obtener una imagen integral de los objetos
susceptibles a reflejar; la sensibilidad solo condiciona el reflejo de propieda-
des aisladas del objeto. El reflejo de una propiedad aislada se caracteriza
en lo principalmente por su inadecuacion, relativa al objeto mismo que se
refleja. Ello impide el acomodamiento, ajuste o adaptacion del individuo al
objeto, pues el hecho de ser el reflejo incongruente con la realidad circun-
dante entorpece su direccion hacia ella para satisfacer sus necesidades vy,
por lo tanto, subsistir en el medio.

Este tipo de reflejo bioldgico o sensibilidad es propio de la conducta instintiva
que se manifiesta a través de cadenas de reflejos incondicionados impresos
en el codigo genético de cada especie con relacion a estimulos aislados. Es-
tos reflejos se tipifican por su constancia, inalterabilidad, invariabilidad; son
reacciones que, en ultima instancia, posibilitan la defensa y conservacion de
la vida del organismo.

Estamos haciendo alusion a la reaccion pupilar ante la luz intensa, al reflejo
de succion en los mamiferos, al reflejo de orientacion, etc. Sobre el particular
puede consultarse el epigrafe segundo del primer capitulo. Estos ejemplos
confirman de manera fehaciente que las conductas instintivas son biolégicas
y que por lo tanto, las sensaciones son formas de conducta instintiva. En sus
investigaciones, Bozhovich (1976), afirma:

La imposibilidad de percibir los objetos del mundo externo priva a los recién na-
cidos de una actividad dirigida. Incluso en los casos en que sintiéndose ham-
brientos, comienzan a abrir la boca y a mover la cabecita en busqueda del seno
materno, estos movimientos son solamente el despliegue de un sistema de movi-
mientos, relacionados con el mecanismo instintivo correspondiente. [las cursivas
son afadidas]. (p.127)
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Aunque no existe consenso entre los investigadores sobre la tematica, en
general se considera que las propias conexiones cerebrales que se forman
en el proceso de adaptacion del individuo al medio pueden fijarse a través
de la herencia si son suficientemente constantes, convirtiéndose en incon-
dicionadas y hereditarias. Sobre el particular trataremos mas adelante. La
sensacion visual, por ejemplo, como reaccion instintiva, no asegura por si
misma el reflejo necesario para la subsistencia de la rana como individuo
animal (Petrovsky, 1980).

En sus resultados investigativos, este autor refiere que la retina de la rana
es descrita como “detector de insectos”. La rana genera movimientos refle-
jos con la lengua, al proyectarse sobre su retina la pequefia sombra de una
mosca. El ojo de la retina sefializa algunas de las propiedades del objeto: su
movimiento y determinados angulos del mismo; todo lo restante es ignorado.
Al no formarse en el animal la imagen visual integra necesaria que le permita
alcanzar el alimento, este muere de hambre aun estando rodeado de muchas
moscas muertas.

Lo mismo sucede en la salamandra. La salamandra como organismo vivo
solo reacciona al movimiento como propiedad del estimulo que sobre ella in-
fluye. De aqui que solo logre atrapar al insecto como alimento si este produce
algun movimiento. Sin embargo, al cesar el movimiento del insecto parece
como si nunca antes él hubiese existido frente a la salamanca. Por eso es
que el movimiento de una hoja de papel, intencionalmente provocado por
el investigador, puede actuar como estimulo desencadenante de la misma
respuesta que la rana o la salamanca producen ante la presencia del insecto
en movimiento.

Como bien puede apreciarse, la idea de que el reflejo de las cualidades
aisladas de los objetos no condiciona en si mismo la supervivencia del indivi-
duo es una premisa bioldgica y l6gica relevante para concluir que las sensa-
ciones como reflejos de esas cualidades aisladas que actuan directamente
sobre los érganos de los sentidos no deben ser admitidas para justificar la
naturaleza de ese reflejo como psiquica. Lo psiquico como reflejo es ante
todo relacion. Y esta se produce unicamente al menos entre dos estimulos y
no por la accién de una propiedad aislada de uno de ellos. Solo la conexion
entre estimulos, es decir, la relacion entre ellos, puede provocar el reflejo in-
tegral del objeto y, en consecuencia, el conocimiento de él.

De ahi que afirmemos, una vez mas, que la ejecucion analitico-sintética del
sujeto comienza alli donde pueda producirse la relacion entre estimulos o al
menos, la relacion entre dos 0 mas cualidades de un mismo estimulo. Adn la
existencia de sensaciones especializadas como formas mas complejas de

127



comportamiento, presentes en los peces y en los anfibios, no puede parecer-
nos representativa de la aparicion de lo psiquico como reflejo.

No por manido deja de ser demostrativo aquel experimento que nos hicieron
al estudiar las denominadas primeras formas de reflejo psiquico: las sen-
saciones Yy las percepciones. Con el propésito de demostrar que las sen-
saciones como reflejo de las cualidades aisladas del objeto no permiten el
conocimiento de este; al no poder percibirlo como totalidad, se nos colocaba
con cuidado en la palma de la mano un objeto cualquiera, digamos un pei-
ne y se nos pedia que lo identificaramos sin auxiliarnos de la vision o de la
manipulacion de él. Bajo tales condiciones, bien sabemos que nunca resulté
posible reconocer aquel objeto. Solo después de manipularlo, incluso aun
sin percibirlo visualmente, configuramos su imagen integra, en un todo Unico.
La relacion o conexion de cualidades de él como la textura, forma, tamafio,
peso, temperatura, hicieron posible su conocimiento.

Nos parece relevante en este sentido la idea de Lenin (1986) sobre el cami-
no dialéctico del conocimiento de la verdad, de la realidad objetiva, segun
la cual el conocimiento parte de la intuicion viva al pensar abstracto. Con lo
subrayado queremos hacer explicito que el conocimiento no surge simple-
mente de la contemplaciéon o de la intuicion, sino de la contemplacion viva,
es decir, de la posibilidad que tiene el individuo de ser activo para reflejar
aquella parte del mundo con la que se relaciona.

Al hablar sobre el significado de la percepcion, Osgood, citado por Bermu-
dez Sarguera & Rodriguez Rebustillo (2002b), expresaba lo siguiente: “;Ha
podido alguien experimentar jamas una sensacion “pura”? Es dudoso que ni
siquiera los instrospeccionistas mas bien entrenados hayan alcanzado este
grado de abstraccion, aunque muchos de ellos aprendieron a hablar como
si lo hubiesen logrado”. Més adelante continla enfatizando que aun un solo
estimulo sera siempre percibido en relaciéon con un marco referencial signi-
ficativo.

“Quiza para el nifio recién nacidoel mundo es un confuso conjunto de sensa-
cliones puras sin organizacion, pero cuando el nifio es capaz de comunicar-
nos sus experiencias, la organizacion perceptual se ha convertido ya en una
integracion”. (Bermudez Sarguera & Rodriguez Rebustillo (2002b).

El reflejo como proceso psiquico o como objeto de estudio de la psicologia
solo aparece en la evolucion bioldgica con la facultad de algunos individuos
de responder a las influencias externas mediante el reflejo de las conexiones
o relaciones entre los objetos o cualidades de un mismo objeto, cuya funcién
primera es la de ajustar su actuacion en el contexto en que vive para adap-
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tarse.

Lo psiquico no ignora lo fisioldgico, pero no debe ser reducido a este ultimo.
Sobre esta problematica sugerimos que se consulte el epigrafe 2.8.2.

Compartimos la concepcion de Leontiev (1975), sobre su fundada preocu-
pacion por la consecuente construccion de la ciencia psicoldgica y por lo
tanto, con la amenaza latente de sustituir y mezclar los resultados de investi-
gaciones de otros campos del saber con aquellos que deben ser exclusivos
o privativos de la psicologia.

Es caracteristico en nuestros dias -sefiala este autor- el desarrollo intensivo de

las investigaciones interdisciplinarias que relacionan la psicologia con la neuro-

fisiologia, con la cibernética y con las disciplinas légico-matematicas, con la so-

ciologia y con la historia de la cultura, y que por si mismas no pueden todavia

conducir a la solucién de los problemas metodoldgicos fundamentales de la cien-

cia psicoldgica. El dejarlos sin solucionar lo que hace es acrecentar la tendencia

al peligroso fisiologismo, al reduccionismo socioldgico o légico y cibernético que

amenaza a la psicologia con la pérdida de su objeto, de su especificidad. (p.60)
De manera que la diferenciacion de los objetos de estudio de las ciencias
es importante, no solo para delimitar el sistema de conocimientos corres-
pondiente a cada campo del saber, sino para definir la naturaleza estricta
de cada uno de los subsistemas cognitivos que en relacion con el objeto de
conocimiento deben formarse y junto a ello, perfeccionar el dispositivo meto-
doldgico-instrumental pertinente al estudio de cada objeto.

El hombre, como también el animal, no refleja la realidad que los circunda
por el hecho mismo de reflejarla, si no es para adaptarse a ella'y no perecer.
Y esa adaptacion es una forma de regulacion de la conducta y del compor-
tamiento de si mismos. Si el objeto de estudio que se aborda no responde
a esa funcion, a la funcion reguladora que debe ejercer sobre la actuacion
del organismo animal o humano, entonces no existira argumento que logre
confirmar su naturaleza psiquica.

En efecto, estamos de acuerdo con Rubinshtein (1979), al sefialar que “la
base auténtica de la cognicion psicoldgica objetiva radica en el hecho fun-
damental de que los fendmenos psiquicos, al reflejar la realidad, sirven de re-
guladores de los actos del hombre, cumplen una funcion reguladora” (p.37).
Y a esa funcion no tributa la sensacion como forma de reflejo.

El estimulo que provoca la excitacion de la(s) parte(s) del sistema nervioso
sensible(s) a él, indica siempre la influencia sobre el organismo de una cua-
lidad del objeto, la incidencia sobre él de una de sus propiedades aisladas.
Dicha cualidad, como el movimiento que produce el objeto o la luz que emite,
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no puede ser tomada como el objeto mismo. No reduzcamos el todo a sus
partes, independientemente de que las partes, a menor escala, reproduzcan
las propiedades del todo y no identifiquemos lo biolégico o fisiolégico con lo
psiquico. Con estas ideas de base, es facil comprender la posicion de Ru-
binshtein (1979), al respecto cuando expresa que “la conciencia propiamen-
te dicha, como forma manifiesta de lo psiquico en el ser humano... se inicia
al aparecer la imagen del objeto segun el significado gnoseologico especial
de dicho término” (p.36) Y continta enfatizando “para la psicologia, la reali-
dad se presenta como objetos (y no como estimulos) de conocimiento y de
accion, objetos con los cuales el hombre, en su condicion de sujeto, se halla
en interaccion”. (pp. 35-36)

Solo la percepcion, o lo que es lo mismo, la union total de las cualidades
del objeto configura la integridad de su imagen refleja, por lo que puede ser
considerada como la condicion psiquica de la que parte la construccion del
conocimiento por el animal y el hombre. ;Cémo demostrar que la sensacion
no aporta conocimiento alguno al individuo o al sujeto?

Claras son las palabras de V.I. Lenin en este sentido, ademas de los argu-
mentos arglidos con anterioridad, cuando expresa que la via de obtencion
del conocimiento parte de la contemplacion viva. Estamos valorando que
no se trata de una contemplacion pasiva, tal y como fue concebida por los
premarxistas, sino de aquella que posee un caréacter vivo, activo. El conoci-
miento se forma y se expresa solo en virtud de la actuacion del sujeto. Nos
adscribimos a plenitud a las ideas de Vigotsky y de Rubinshtein, con arreglo
a las cuales piensa el hombre, no el pensamiento, con lo que, a nuestro modo
de ver, se esta focalizando en el centro del analisis psicoldgico no al proceso
psiquico, sino a la persona.

A manera de conclusiones enfatizamos que si la sensacion se define por el
reflejo aislado de una de las cualidades del objeto y una cualidad o propie-
dad aislada por si sola no aporta conocimiento alguno del medio o de si al
organismo, a merced de lo cual este logra adaptarse a él, entonces la sen-
sacion, aun cuando sigue considerandose una forma de reflejo, debe estar
contenida en sus formas inferiores: la bioldgica.

Todo ello nos aboca entonces, a negar que la sensacion es la forma simple
del reflejo psiquico. Consecuentemente, las primeras formas en que aparece
el reflejo psiquico debemos hallarla en la percepcion, la cual constituye a
nuestro juicio, la condicion psiquica que promueve el conocimiento percep-
tual en los animales y en el hombre y sobre cuya base se configura el estado
cognitivo de la persona.
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2.6.2. La percepcion como condicion psiquica en el desarrollo del esta-
do cognitivo de la personalidad

A nuestro modo de ver, uno de los contextos o areas del saber de mayor
complejidad para su estudio lo constituye la psiquis humana, en primer lugar,
por los elevados niveles de abstraccion que el investigador debe desplegar
para formular hipétesis de trabajo y su inapreciable compromiso con la ela-
boracion del dispositivo de pruebas para su confirmacion o refutacion en la
practica investigativa. En consecuencia, la debilidad o fortaleza del cuerpo
metodoldgico-instrumental con que cuenta la ciencia, y en particular la psi-
cologia, puede devenir y de hecho deviene, condicion o premisa de genera-
lizaciones vulnerables o licitas bajo la dptica tedrica.

La percepcién, como todo objeto de naturaleza psiquica, la configura la re-
lacion que el sujeto establece con su realidad, dentro de la cual ha de ser
incluido el propio sujeto como realidad subjetiva. De ahi que si tomamos
como premisa para nuestro analisis la idea de que la percepcion es un objeto
de estudio psiquico y lo psiquico es el reflejo subjetivo de la realidad objetiva
y/o subijetiva susceptible de ser reflejada, entonces la percepcion es reflejo
psiquico.

Es oportuno no obviar que existen otros tipos de reflejo: mecanico, quimico,
biolégico, pero de lo que se trata es de abordar el reflejo de naturaleza psi-
quica como inherente a la materia altamente organizada, como propiedad
ineludible de ella. En funcién de los criterios de clasificacion que en nuestras
investigaciones hemos esgrimido (Bermudez Sarguera & Rodriguez Rebus-
tillo, 1996, 1998) la configuracion del reflejo en imagenes o en conceptos, el
reflejo psiquico puede discriminarse en perceptual o racional, atendiendo al
contenido en imagenes del reflejo configurado o en virtud de la naturaleza
conceptual de dicho contenido, respectivamente.

En conformidad con el reflejo perceptual, la caracteristica que lo destaca es
su inmediatez. Por tanto, no es inadvertido el hecho de que la percepcion se
caracterice por el reflejo inmediato del objeto, cuya presencia es imprescin-
dible en el momento en que tiene lugar el proceso de percepcion.

Asimismo, a todo objeto de estudio psiquico le es inherente la regulacion,
hecho que transcurre en dos niveles simultaneamente: a nivel inconsciente y
consciente. Asi, la posibilidad reguladora de lo psiquico, sus mecanismos de
accion, se manifiesta a través de lo inconsciente y de lo consciente.

Al considerar que la percepcion transcurre de manera inmediata, estamos
abocados a reconocer que ella regula el comportamiento del individuo a nivel
inconsciente. A esta idea debe sumarsele que el reflejo psiquico perceptual
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se configura en virtud del conocimiento de la realidad objetiva o de si mismo,
por lo que también aludimos, al hablar de la percepcion, a la naturaleza cog-
nitiva de la regulacion psiquica.

Estas ideas nos conducen a la conclusion de que la percepcion es un pro-
ceso psiquico de naturaleza cognitiva, en el que su caracter inconsciente y
en consecuencia, la inmediatez del establecimiento de relaciones, pueden
ser consideradas propiedades determinantes como objeto de estudio de la
psicologia.

En este sentido, se nos puede objetar la consistencia l6gica de nuestro ana-
lisis, al sefalar que la persona también puede percibir de manera consciente
en tanto “se da cuenta” de algo, es decir, en tanto puede evocar consciente-
mente en imagenes a la persona que paso a su lado o el objeto que manipu-
laba cuando simultaneamente hacia otra cosa. A nuestro juicio, lo Unico que
confirmamos con adjudicar crédito a esta idea es que la persona no puede
desprenderse de la otra forma que tiene de conocer el mundo -la racional.

Dicho de otra manera, los mecanismo de obtencion del conocimiento racio-
nal ya instaurado en la persona como modo de reflejar 1o que le rodea no
podréa nunca mas separarse de aquellos que apuntan a la obtenciéon del co-
nocimiento perceptual y viceversa. Por lo tanto, el hecho mismo de centrar
su atencién en un objeto implica para la persona un proceso de reflexion en
torno a él. Y eso es pensamiento, no percepcion. Es decir, el “darnos cuenta”
de la existencia de un objeto (sujeto) no es el indicador primero de que se ha
percibido, sino de que sobre él se ha pensado. Lo perceptual y lo racional
pudieran ser mutuamente excluyentes. No necesariamente la realidad con-
ceptual existié antes en imagenes.

La identificacion de lo perceptual con lo racional es, parafraseando a Leon-
tiev (1975), solo una ilusién psiquica “la coincidencia directa entre lo perci-
bido y lo concientizado (como ilusion) -sehala el autor- se debe a que tan
pronto como nos preguntamos si concientizamos un determinado fenémeno,
este se convierte inmediatamente en objeto de nuestra conciencia, se con-
cientiza” (p.201).

Complementa esta idea el hecho de que “la percepcion sensible -al decir de
Jung (1944)- nos dice que algo es. Pero no nos dice que sea. ...Este cono-
cimiento procede de un fendmeno que designamos como pensar. El pensar
nos dice lo que algo es” (Leontiev, 1975, pp. 126-127)

Nuestras ideas también pueden confirmarse a raiz de las posiciones filosofi-
cas de Lenin (1986), cuando preguntaba: “;la representacion (la imagen del
objeto) se acerca mas a la realidad que el pensamiento (el concepto)?” (p.
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206). Al enfatizar en su respuesta que “la representacion no puede abarcar
el movimiento en su totalidad,... mientras que el pensamiento lo capta y debe
captarlo” (p. 206), Lenin admite y defiende la idea de que a la percepcion y
al pensamiento les son propias funciones bien distintas.

El filésofo idealista Mach, atenido inconsecuentemente al punto de vista ma-
terialista sobre la experiencia, expresa que “lo que observamos (percibimos)
en la naturaleza se imprime en nuestras representaciones, aun cuando no lo
comprendamos ni lo analicemos” (Citado en Lenin, 1983, p. 42).

Esta idea puede ser interpretada, a la luz de nuestras posiciones, en dos
direcciones fundamentales. Por un lado, el filésofo austriaco sentencia, de
manera explicita, con esas palabras la identidad de lo percibido con lo pen-
sado. No necesariamente ha de concientizarse (conocerse, pensarse) lo que
se percibe. Si esto es asi, entonces la realidad puede ser captada (percibida)
sin que la persona “tome cuenta” en el asunto, sin que se percate de ello.
Y eso solo puede acontecer en virtud de la regulacion inconsciente de 1o
psiquico.

Hechos de esta naturaleza han podido demostrarse mediante la hipnosis,
bajo cuyo estado la persona ha logrado describir los detalles de un lugar por
el que ha transitado en otras ocasiones o de un objeto que frecuentemente
se ha hallado dentro de su campo perceptual, mientras que en estado cons-
ciente ha resultado imposible recordarlo. Eso pone al descubierto, en Ultima
instancia, que la persona puede conservar huellas mnémicas de aquello que
jamas se propuso conocer.

Un ejemplo méas que puede ser ilustrativo del caracter inconsciente de la
percepcion puede identificarse tras la llamada percepcion subliminal. Bajo
este tipo de percepcion subyace la concepcion de que el estimulo debe ser
expuesto en un tiempo tan breve que, aun cuando es percibido por la perso-
na, para esta no existe la posibilidad de reflexionar o de razonar sobre él, es
decir, de tomar conciencia de su presencia.

Por otro lado, el admitir convincentemente que la percepcion y el pensamien-
to no estan en igualdad de funciones con relacion a la regulacion psiquica,
es reconocer la elevada probabilidad de que la percepcion responda a la
naturaleza inconsciente de lo psiquico. La percepcion y el pensamiento se
excluyen por la naturaleza de la regulacion a la que tributan, aun cuando
ambos configuren el hecho psiquico cognitivo en la persona. Asi, quedamos
liberados de la idea, segun la cual se acepta que la observacion es un tipo
especial de percepcion. La refutacion tacita se hace evidente en considerar
que lo consciente no puede devenir tipo especial de lo inconsciente, pues o
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consciente (la observacion) como reflejo superior no es un tipo especial de lo
inconsciente (la percepcion).

En realidad, nos parece oportuno hacer explicita la reserva de algunos en-
foques psicolégicos a reconocer las actuaciones a nivel inconsciente de la
persona, al defender a ultranza y en detrimento del aquel, el caracter cons-
ciente de la regulacion psiquica. La participacion de lo consciente en dicha
regulacion ineludiblemente implica la participacion de lo inconsciente en ella
por la dualidad existencial de los contrarios. El gran problema estriba en ex-
plicar coherentemente como funciona la persona a nivel de lo inconsciente,
pues esto Ultimo, sobre todo en la psicologia de sesgo marxista (enfoque
histérico-cultural), no ha sido tratado consistente y suficientemente.

Todo esto trae a colacion el problema de la relacion de la percepcion y la
observacion. No serfa ocioso partir, una vez mas, de la hipétesis, probable-
mente ya confirmada, de que la observacion no es una forma de percepcion.

2.6.2.1. La observacion no es un tipo de percepcién

En la literatura especializada la observacion es definida como un tipo de
percepcion, cuya caracteristica distintiva es la intencionalidad con que la
persona refleja lo que lo circunda. Esa es una de las razones por la que
por observacion se entiende la “percepcion sistematica, premeditada y pla-
nificada, cuyo resultado es una informacion mas rica y precisa del mundo
circundante” (Gonzalez, et al., 1996, p. 155). De esta manera, la observacion
es considerada como forma especial de percepcion, pues en ella “pueden
distinguirse las particularidades esenciales de los objetos y fenomenos de la
realidad” (Gonzalez, et al., p. 156).

Si asumimos como legitima la premisa, segun la cual la observacion es pre-
meditada y planificada o, lo que es lo mismo, intencional, consciente, enton-
ces ya no se trata de un tipo de percepcion, pues para planificar algo la per-
sona debe necesariamente reflexionar sobre su organizacion, sobre la forma
de ejecucion, sobre los medios o recursos de que dispondra para llevarla a
cabo. En otras palabras, antes de la ejecucion de la observacion, tenemos
previamente que seleccionar y estructurar los indicadores susceptibles de
ser confirmados en el comportamiento conductual de la persona observada.

Aludimos, en primer término, a la determinacion del objetivo de la observa-
cion, de los indicadores funcionales o comportamentales que reflejan las ma-
nifestaciones fenoménicas a observar, asi como a la elaboracién del registro
de la informacion conforme a los indicadores comportamentales previstos.
Todo ello presupone la participacion del pensamiento, pues anticiparse al
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hecho que tendréa lugar no es mas que establecer relaciones entre momentos
que aun no han ocurrido, que aun no han estado presentes en nuestro campo
perceptual.

Por su parte, la ejecucion de la observacion presentada en la tabla 2 tam-
pOCO €S percepcion, pues la percepcion es solo su medio de realizacion;
la ejecucion de la observacion es el establecimiento de relaciones entre el
indicador previamente elegido en la planificacion y lo comportamentalmente
expresado en el objeto.

Muchas veces se ha reconocido que observar no es mirar. De hecho, al ad-
mitir que mirar es pasar la vista por un objeto sin hacer valoracion alguna o
meditar acerca de sus propiedades o relaciones con otros objetos, corrobora
la diferencia existente entre percibir (mirar) y observar (pensar simultanea-
mente a la presencia del objeto).

El analisis del objeto que se percibe y la identificacion de los indicadores
seleccionados en las manifestaciones fenoménicas de él, constituyen instru-
mentaciones de naturaleza intelectual que necesariamente han de correla-
cionarse con el conocimiento previo a la ejecucion de la observacion y el que
se obtiene producto de ella.

En segundo lugar, considerar como criterio de valoracion la posibilidad de
distinguir las particularidades esenciales de los objetos, segun el cual la ob-
servacion es caracterizada como forma especial de percepcion, seria admitir
que aquella nos permite definir la esencia que esta presente en la realidad.
Y eso seria filosdéfica y psicolégicamente inconcebible. Solo las formas de
reflejo mediato pueden penetrar en las causas originarias del objeto, en las
contradicciones que generan su desarrollo y, por lo tanto, en su esencia. Y
eso solo compete al pensamiento. Sobre la esencia como tematica investiga-
tiva, el lector puede detenerse en el capitulo 4.

Mas abajo describimos las etapas de planificacion y de ejecucion de la ob-
servacion (Tablas 1y 2), las que deben ser desglosadas en sus invariantes
estructurales, de modo que el docente logre dirigir conscientemente su en-
trenamiento (ejercitacion) como accion que debe ser dominada por el futuro
profesional.

Escala analitico-sintética
Diagndstico de los niveles de dominio
Instrumentacion: Elaborar guia de observacion

Tabla 2. Etapa de planificacion de la observacion.
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Invarianies Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
El O’bjetIVO d?f'n'do La mar_ufestamon Laintencién del | Elobjetivo es pre-

. esta en funcién de seleccionada es L . >
Determinar el No precisa una manifestacion |  susceptible de ser objefivonore- | ciso én funcién de
objetivo de la pre i P fleja totalmente | una manifestacion

M objetivo del objeto no observada, pero el . ” ’
observacion susceniible de ser obietivo presenta la manifestacion | susceptible de ser
P DJEtVO prt - seleccionada observada
observada mas de una intencién
- ) Define indicadores
. [_)etermlnar .N° de_flne o Algunos de los . Al. Menos un suficientes para
indicadores fun- |  dimensiones Define dimen- indicadores definidos indicador no se identificar cada una
uon_ales dga las delas mani- siones pero no 1o se comesponden corresponde de las manifesta-
manifestaciones | festaciones las desglosa en con las dimensiones | 1 Una delas iones del objeto a
del objeto fe(r;omemcas indicadores seleccionadas d|merj3|ones observar
el objeto seleccionadas
El registro no se Més de un indicad No se ordenan, Enel regljstrol
Elaborar registro No elab elabora sobre z;s IeCLI!n nalcador en forma de agareoep odas las
para a recogida re i:t?oaalo[iano la base de los noes: reIH;?g selgr:el escala, las di sugir:rsézniigi%?\-
de informacion 9 9 indicadores, sino e istjro mensiones con fesin dicadpores en
de dimensiones g sus indicadores
forma de escala
Escala analitico-sintética
Diagnéstico de los niveles de dominio
Instrumentacion: Observar (I1)
Tabla 3. Etapa de ejecucion de la observacion.
Invariantes Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
Percepcion glo- | No distingue mas Distinaue més de tres Al menos una mani- géSﬁESuenig;egga_
Analizar el ob- | bal y difusa del | de dos manifesta- gue T festacion del objeto | . )
. ) Sl . manifestaciones  del P ciones del objeto
jetoaobservar | objeto (no an&- | ciones del objeto obieto percibido no es distinguida rcibido
lsis) percibido Ielop pet
Todos los indicadores
Identificar  los No identiica los Atribuye  indica- | identificados se comes- Identifica la presen-
indicadores indicadores  en dores que no se | ponden con las mani- | Omite un indicador | cia o ausencia de
seleccionados . . | coresponden con | festacio-nes fenomé- | presente en las | todos los indicado-
- | las manifestacio- . ) . . ; . .
en las mani- nes fenoménicas las manifestacio- | nicas, pero se omite | manifestaciones del | res seleccionados
festaciones del obieto “> | nes fenoménicas | mas de un indicador | objeto en las manifestacio-
del objeto ! percibidas presente en dichas ma- nes del objeto
nifestaciones
Registrar la in- No registra fa in- Ele r:g'sg?e:tg ?(;es- Queda més de un in- No se registra un in- Todos los indica-
format_:lon que | ¢ macion indicadores. ident- d|cador identificado sin dicador identicado dores |_dent|f|cados
se obtiene ficados registrar son registrados

A continuacién, exponemos una tabla para integrar los resultados obtenidos
en el analisis de las escalas analitico-sintéticas anteriores, empleadas en el
diagnostico de los niveles de dominio de la observacion como instrumenta-
cion psiquica consciente.

Tabla 4. Andlisis de las escalas analitico-sintéticas anteriores, empleadas en
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el diagnéstico de los niveles de dominio de la observacion.

Niveles de dominio | Invariante 1 | Invariante 2 Invariante 3
Muy Bajo Muy Bajo Muy Bajo Muy Bajo
Bajo Muy Bajo Muy Bajo
Bajo Bajo Bajo Bajo
Bajo Bajo Muy Bajo
Medio Bajo Bajo
Medio Bajo Muy Bajo
Medio Medio Medio Medio
Medio Medio Bajo
Alto Medio Medio
Alto Alto Alto Alto
Alto Alto Medio
Muy Alto Alto Alto
Muy Alto Muy Alto Muy Alto Muy Alto
Muy Alto Muy Alto Alto

Siguiendo con el examen del contenido del estado cognitivo como unidad
psiquica estructural de naturaleza ejecutora, es oportuno destacar que si
bien el conocimiento intuitivo fue por nosotros considerado como “estadio
intermedio entre el conocimiento perceptual y el racional” (Bermudez Sar-
guera, & Rodriguez Rebustillo, 1996b, p.43), actualmente desestimamos esta
concepcion por concebirlo basicamente de naturaleza perceptual. No obs-
tante, resulta importante la necesidad de confirmar esta ultima idea planteada
como hipdtesis, pues no esta probada la posibilidad de reflejar determinadas
sefiales por umbrales bajos de percepcion, aun cuando si se ha corroborado
electroencefalograficamente.

De acuerdo con nuestras ideas, estas sefiales son reflejadas a nivel incons-
ciente, por lo tanto, perceptualmente, incorporandose a un sistema -0 codi-
gos de simbolos- de caracter subjetivo. La toma de conciencia de este pro-
ceso por parte de la persona es ya un proceso de naturaleza metacognitiva.

2.6.3. Relacién de la percepcion con el pensamiento como objetos psi-
quicos de naturaleza cognitiva

Por su parte, en la obra citada definiamos al pensamiento como aquella for-
macion psiquica cognitiva, cuya funcion consistia en reflejar la realidad de
manera mediata y para la que la solucién de problemas, a partir del esta-
blecimiento de relaciones, resultaba su rasgo fundamental. Tras una nueva
interpretacion del pensamiento como parte de la realidad psiquica, llegamos
a la conclusion de que la solucién de problemas no es una propiedad exclu-
siva del pensamiento, sino también de todo el estado cognitivo. De ello debe
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inferirse que la soluciéon de problemas es ademas una propiedad inherente a
la percepcion como objeto psiquico de naturaleza cognitiva.

Este hecho no puede ser atenuado por mucho que se abjure de las nuevas
posiciones tedricas. En tal sentido, nuestra idea es plenamente compatible
con nuestra propia concepcion acerca de lo inconsciente. Al referirnos a este
nivel de regulacion psiquica, haciamos alusion a la capacidad del nifio de
edad temprana para resolver problemas, siempre que las condiciones facili-
tadoras de la solucion pudiesen ser directamente reflejadas por él. Dicho de
otro modo, siempre que las condiciones estén contenidas dentro del campo
perceptual del menor, este lograra hallar la soluciéon del problema planteado,
por medio de la percepcion.

Por esta razon, los tratadistas en materia de pensamiento lo defienden y lo
conceptualizan como pensamiento visual por acciones. Reconocido como
aquel tipo de pensamiento comun a los animales y al hombre, Buhler denomi-
na “edad del chimpancé” al periodo evolutivo del nifio pequefio congruente
con la conducta seguida por él para resolver los mismos problemas plantea-
dos al simio (figura 1).

Figura 1. El mono, al igual que el nifio, también soluciona problemas a nivel perceptual.

Si somos rigurosamente consecuentes al abordar la relacion que se estable-
ce entre lo inconsciente y lo consciente y admitimos que el nifio de edad tem-
prana no es consciente de su actuacion, entonces en esta primera etapa del
desarrollo psiquico en la ontogénesis no hay pensamiento, sino percepcion.
Un indicio de que el nifio ha adquirido conciencia de su estado cognitivo es

138



la posibilidad que en él aparece de razonar, entendiendo por ello la facultad
de construir juicios a manera de conclusiones que infiere de uno o varios
juicios actuantes como premisas.

Cabe hacer notar que en esta etapa el nifio, al igual que el animal (chimpan-
cé), es capaz de resolver problemas sencillos, tomando como criterio de no
complejidad la resolucion de estos problemas a nivel perceptual. El ejemplo
puede ser observado al alcanzar el nifio una esfera que flota en un recipien-
te con agua sin ayuda de las manos. Siempre que el nifio logre percibir el
instrumento (cucharén) con el que llegara hasta la esfera para alcanzarla, el
cual necesariamente debe estar dentro de su campo perceptual, resolvera el
problema. De la misma manera, el chimpancé también puede resolver un tipo
de problema semejante al alcanzar platanos que cuelgan de su jaula con el
auxilio de dos barras conectadas.

A este tipo de percepcion, le hemos denominado percepcion resolutiva.

Si el lector centra su atencion en la historia de la psicologia comparada podra
advertir que en los estudios realizados sobre la inteligencia animal los auto-
res han considerado licita la existencia en estos de un pensamiento manual
concreto, cuya concrecion en el nifio de edad temprana es conceptualizado
como pensamiento visual por acciones. jCual es la razén que ha pulsado a
los investigadores a denominar pensamiento a la conducta antes descrita
en los animales y en el nifio pequefo? jSeria licito considerar la necesidad
de relacionar el problema y su solucién con la participacion ineludible del
pensamiento?

A nuestro modo de ver, la respuesta podemos hallarla en el establecimiento
de relaciones que debe realizar el animal y el niflo menor para encontrar la
solucion al problema. De modo que el establecimiento de relaciones se ha
identificado como funcion privativa del pensamiento. Por un lado, es natural
que el nifo y el animal establezcan relaciones para hallar una determinada
solucion, pero ello no significa en modo alguno que lo hagan a nivel racional.
También a nivel perceptual se establecen relaciones; solo que esas relacio-
nes aparecen entre objetos, cuyo rasgo distintivo es su concrecion. Todo esto
nos conduce a realizar las inferencias siguientes.

Si el establecimiento de relaciones siempre tiene lugar entre objetos y ello
no solo es funciéon del pensamiento, sino también de la percepcion, la pre-
gunta de rigor seria: scual es la naturaleza de los objetos que participan en
la relacion que la persona establece por medio del pensamiento o cual es
la funcién conspicua del pensamiento? Aun cuando la percepcion y el pen-
samiento se asemejen funcionalmente por el establecimiento de relaciones,
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los objetos susceptibles de relacion son bien diferentes. La funcion primera
del pensamiento es la formacién de conceptos, por lo que la relacion que se
sucede a nivel racional es entre conceptos, no entre objetos empiricamente
contrastables, como sucede a nivel perceptual.

Esto trae a colacién otro problema mas, concerniente a la formacién del con-
cepto en el nifio de edad temprana (aproximadamente antes de los 3 afios).

Tomemos como pivote de nuestro analisis la tesis, segun la cual todo con-
cepto es una generalizacion, pero no toda generalizacion es de naturaleza
conceptual. El establecimiento de relaciones conduce por antonomasia a la
generalizacion. Pero la generalizacion que se obtiene a nivel perceptual di-
fiere sustancialmente de la que se produce a nivel racional. El nifio de edad
temprana generaliza acciones a nivel perceptual por medio de la manipula-
cion de los objetos concretos. En este periodo evolutivo, el nino no puede
trascender el plano de su experiencia, a pesar de que logra pronunciar algu-
nas palabras.

De aqui ha de deducirse la conclusion siguiente: las primeras palabras que
el nifio aproximadamente de 0 a 3 afios articula no constituyen conceptos.
Nuestra inferencia puede confirmarse en las ideas de Novoselova (1981), al
expresar que “al principio, para el nifio la palabra parecia estar soldada al
objeto al cual correspondia. La palabra aun no es el nombre del objeto, sino
algo asi como una de sus cualidades” (p.71).

Un ejemplo mas que confirma nuestra conclusion puede observarse al olvi-
dar el nifio de esta edad el nombre de un objeto. Si el objeto dado aparece
entre otros objetos desconocidos 0 poco conocidos para él, entonces nece-
sariamente varfa la gestalt o la estructura de la situacion en que ese objeto
fue cotidianamente percibido. Por eso, el nombre del objeto, -ndtese que
enfatizamos nombre, no concepto- al ser asociado a una accién concreta o a
una combinacion habitual entre los objetos que él percibe, lo olvida producto
de las modificaciones acaecidas.

La sustitucion de un objeto regularmente percibido por otro analogo hace
que el nino no pueda reconocer al segundo, independientemente de que
pertenezca a la misma clase, pues de hecho el objeto ya no es especifica-
mente, concretamente el mismo. Todo ello nos aboca a una conclusion en
principio relevante: la percepcion es a la concrecién como el pensamiento a
la abstraccion.

Vigotsky (1968), al hacer alusion a las raices preintelectuales del habla en el
desarrollo infantil, expresa que “el balbuceo, los gritos, y aun sus primeras
palabras son etapas claramente establecidas, que no tienen nada que ver
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con el desarrollo del pensamiento” (p.57). Como bien puede ser apreciado,
este autor esboza en su expresion que los estadios comprendidos en el grito,
el gorjeo y las primeras palabras del nifio, aun siendo etapas completamente
evidentes del desarrollo del lenguaje, no tienen relacion alguna con el desa-
rrollo del pensamiento.

Solo el dominio del lenguaje, logrado por el nifio al finalizar la edad temprana
e iniciar la edad pre-escolar, trae consigo la aparicion del pensamiento, el
cual ha sido denominado por multiples autores como pensamiento verbal,
por la posibilidad del nifio de reflejar el objeto en conceptos.

A propdsito, queremos sefialar que en la literatura especializada puede ha-
llarse el concepto de pensamiento pre-verbal, por el cual se define aquel
objeto psiquico capaz de reflejar la realidad en imagenes, pero aun no en
conceptos, es decir, aquel objeto psiquico que aun no se ha fusionado al
lenguaje. Los argumentos que alegan los investigadores de la tematica -L.S.
Vigotsky, P.Ya. Galperin, S.L. Rubinshtein, A.A. Liublinskaya, N.A. Menchins-
kaya, L.A. Venguer, S.L. Novoselova y otros-, al concebir este tipo de pensa-
miento, fundamentalmente son:

a) La comunidad de la generalizacion en el chimpancé y en el nifio de edad
temprana, la cual esta referida a las acciones o0 a sus modos de actua-
cion. De ahi que también se le haya llamado pensamiento practico, por
su estrecha relacion con la denominada actividad con objetos, o sea, lo
“practico” de este pensamiento esta en las acciones motrices concretas
que realiza el nifio o el simio sobre los objetos. Asimismo, se aborda el pro-
blema de la generalizacion de la experiencia como reflejo condicionado.

b) Esto los conduce, consecuentemente, al planteamiento de que estas ac-
ciones (de naturaleza intelectual) transcurren en el plano externo.

Lo antes planteado nos hace pensar en cierta estereotipia del pensamiento
investigativo en estos autores, al no lograr despojarse de una vez y por todas
de las concepciones que han prevalecido en la historia de la psicologia del
pensamiento y que se han convertido lamentablemente, a decir de A.V. Pe-
trovsky, en axiomas nocivos para el desarrollo de esta ciencia.

De esta manera, tras los datos obtenidos por ellos se advierte cierta reserva
en lo concerniente al reconocimiento de estas acciones como puramente
intelectuales. En efecto, recurren al pensamiento para elaborar un término
que sirva de mediador entre la percepcion y el pensamiento: el pensamiento
practico o pre-verbal.

¢ Qué razones justifican la condicion psiquica perceptual?
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1. Zaparoshets y Venguer abordan la generalizacion en forma de patrones
sensoriales, lo cual resulta contradictorio con la naturaleza del pensa-
miento. No obstante, reconocen que las representaciones surgen solo
cuando el pensamiento deviene verbal. Lo que sucede es que aun no
han delimitado cuales son las propiedades determinantes que deben in-
cluirse dentro de este concepto como lo es la mediatez del reflejo.

“Para que en el hombre primitivo surgiera el pensamiento verbal, a este le
debia preceder el pensamiento practico relacionado con el desarrollo de la
actividad con objetos, en cuyas entrafias tenia lugar la evolucion del signo”.
(Novoselova, 1981, p. 73)

Puede apreciarse que la autora hace referencia a la condicion para su surgi-
miento, lo que implica necesariamente que aun no se esté hablando del pen-
samiento como objeto psiquico, pues las premisas que dan lugar al origen de
un objeto no deben ser identificadas con él.

1) Se habla de la solucién de una tarea practica dada, donde el nifio domina
el modo de accion tras repetidas presentaciones, provocando una nueva
reaccion visual de orientacion.

Esto hace pensar que el dominio de tales operaciones se produce en el plano
instrumental motor, como resultado de la repeticion de las ejecuciones a tra-
vés de las cuales el nifio soluciona la tarea. No debe obviarse que todo esto
ocurre a nivel inconsciente.

¢ Pudiera existir un pensamiento reflexivo sin mediar el proceso de toma de
conciencia?

Al examinar el problema de la percepcion, nos extendiamos en la problemati-
ca del caracter inconsciente que distinguia esta condicion psiquica. ;,Cual es
el temor de reconocer que el nifo pequeno, al realizar diferentes ejercicios,
esta percibiendo, no pensando?

Si aceptamos como premisa que percibir, desde el punto de vista psicolo-
gico, es establecer relaciones entre los objetos concretos, entre la vara y la
fruta, entre el cucharén y la pelota y que el nifio pequefio, lo mismo que el ani-
mal, es capaz de generalizar este modo de actuacion con los objetos sobre
todo en el plano motor, entonces estamos hablando del caracter resolutivo
de la percepcion, o sea, hablamos de la percepcion resolutiva. No obviemos
que ellos pueden solucionar tareas similares si se les presentan las mismas
condiciones. Se debe en lo fundamental a los reflejos condicionados anterior-
mente formados. De manera que al abordar el estudio del plano instrumental
motor, no nos estamos refiriendo al pensamiento, sino a la percepcion.
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La posicion que en este sentido nos define con claridad es la de concebir al
pensamiento en si mismo solo en el plano conceptual. Dicho de otro modo,
el pensamiento como estadio de transicion y formacion psiquica del estado
cognitivo solo aparece con la facultad de la persona de reflejar la realidad
en conceptos. Si lo reflejado se configura en acciones o imagenes y no en
conceptos, entonces hablamos de percepcion resolutiva.

La idea que queremos acentuar una vez mas es que al no ser la generaliza-
cion solo propiedad del pensamiento, razén por la que muchos autores han
insistido en las operaciones légicas como operaciones que ejecuta el pensa-
miento, a través de la percepcion también pueden configurarse generaliza-
ciones en forma de patrones perceptuales. De ahi que Piaget haga alusion
a la “generalizacion de percepciones”, sefialadas por Vigotsky en su obra
como factor principal del desarrollo intelectual. Experiencias realizadas con
el chimpancé han demostrado que también este forma imagenes visuales,
por lo tanto perceptuales, generalizadas.

Figura 2. Experimento con un chimpancé: “Elegir conforme a un modelo”.

Sin embargo, no compartimos la tesis planteada por Vigotsky (1968), sobre
las raices genéticas diferentes del pensamiento y el lenguaje. Al intentar el
analisis sobre varios estudios del lenguaje y la inteligencia de los monos para
dilucidar la relacion entre estas funciones en el desarrollo filogenético, el co-
nocido autor declara concluyente que “en la filogenia del pensamiento y el
lenguaje son claramente discernibles una fase preintelectual en el desarrollo
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del habla y una fase prelinguistica en el desarrollo del pensamiento” (p.56).
A nuestro juicio, el pensamiento necesariamente esta configurado a través
de conceptos, por tanto, a traves del lenguaje verbal. La persona piensa en
conceptos, no en imagenes.

Esta ultima idea defiende nuestra tesis de que sin el concepto no se puede
hablar de pensamiento y viceversa, por lo que el lenguaje y el pensamiento
nunca siguen, incluso desde su formacion, caminos psiquicos distintos. De
esta forma, es psicoldgicamente inconsistente considerar una etapa pre-lin-
guistica en el desarrollo del pensamiento 0 una etapa pre-intelectual en el
desarrollo del lenguaje. Para comprender que uno debe su existencia inexo-
rablemente al otro, considerémoslos como contrarios, cuya unidad es eterna.

Pudiera parecer que nos contraponemos al hecho de que la unidad de los
contrarios es relativa y la lucha entre ellos es eterna. No. De lo que se trata
es de ser enfaticos en que la dialéctica de la naturaleza y, por lo tanto, del
pensamiento como forma superior de su existencia, no solo surge, sino que
se desarrolla sobre la base de la unidad de los contrarios. Retomemos nues-
tra idea expresada en el primer capitulo de que lo uno no existe sin lo otro; lo
uno y lo otro coexisten.

De ahi que no nos refiramos al caréacter relativo de la armonia de los polos,
sino a su reciprocidad mutua. Esta idea aparece explicita en los Cuadernos
Filosoéficos de Lenin (1986). Al estudiar el problema de las transformaciones
mutuas en “Lecciones de Historia de la Filosofia”, él sefiala: “en el del con-
cepto existen el uno a través del otro, es necesidad interior. Asimismo, la na-
turaleza existe solo en la unidad, del mismo modo que el cerebro solo existe

en unidad con los demas organos”. (Lenin, 1986. p. 239)

Por su parte, Liamina (1981), sefiala que “el procedimiento de la formacion
del vocabulario sobre distintos temas concretos para desarrollar el lenguaje
de los nifios del tercer afio de vida, no es racional” (p.147), palabras con las
que se subraya nuestra tesis sobre la imposibilidad de que en esta etapa del
desarrollo psiquico exista pensamiento.

Por todo lo expuesto podemos concluir que no existe pensamiento pre-ver-
bal. La presencia del pensamiento presupone la existencia del concepto. Lo
que advertimos es un cierto menosprecio a las propiedades resolutivas de
la percepcion y consecuentemente, a la posibilidad de solucionar tareas de
determinado grado de complejidad a través de ella. Nétese que subrayamos
la palabra tareas para denotarla en su sentido psicolégico tal y como la em-
pleamos en la presente obra.

Lo que resulta significativo en estas ideas es que la formacion y desarrollo del
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pensamiento tiene como condicién sine qua non el surgimiento del lenguaje,
el origen de la palabra como concepto, es decir, como generalizacion de la
realidad.

Hasta aqui hemos argumentado la existencia de los polos constituyentes
del estado cognitivo, expresado en el conocimiento perceptual, el primero,
y contrapuesto al conocimiento racional como segundo nivel. La diferencia
mas relevante entre ellos consiste en que el conocimiento perceptual es el
reflejo inmediato e inconsciente de la realidad, dada al sujeto o al animal en
imagenes o representaciones, en tanto el conocimiento racional esta cons-
tituido por el concepto como reflejo mediato y, por ende, consciente de la
realidad sobre la que la persona actua.

En esto consiste el nuevo planteamiento del problema, concerniente a la
construccion del conocimiento. La superacion de las dificultades que valora-
mos en esta direccién no solo estriba en la discriminacion del conocimiento
perceptual y racional, sino también en la diferenciacion del conocimiento ra-
cional en empirico y tedrico (Esquema 4).

Sila propiedad determinante del pensamiento reside en la formacion del con-
cepto y los conceptos generalizan la realidad a distintos niveles, entonces la
especificidad de cada nivel de generalidad puede esgrimirse como criterio
que diferencia al concepto empirico del tedrico.

Conocimiento
Perceptual Racional
(Configurado en imagenes ~ Empirico Tedrico
perceptuales-perceptos) (Configurado (Configurado en

en conceptos conceptos

empiricos) cientificos)

Esquema 4. Tipologfa del conocimiento
Fuente: Elaborado por los autores.
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2.6.4. El pensamiento solo existe en conceptos

Asi, el concepto empirico podria ser considerado como un concepto menos
general que el tedrico, al reflejar un nimero menor de objetos. La caracteris-
tica de este reflejo es una funcién de la experiencia concreta de la persona,
pues la persona esta en mayor medida sujeta a las cualidades directamente
contrastables de los objetos y por tanto, no trasciende sus limitaciones des-
criptivas.

Por su parte, el pensamiento tedrico penetra en la realidad, abstrayéndose
de las propiedades concretas del objeto, 0 sea, separa cualidades empiri-
camente observables como el color, la forma, el tamafio, la textura, para fijar
entonces las propiedades mas generales y estables de los objetos o de sus
relaciones con otros en el concepto.

La agudeza en el andlisis de la formacion del concepto nos detiene en su
propia caracterizacion, tomando como criterio la especificidad del reflejo del
objeto en la generalizacion pertinente. A la formacion del concepto cientifico,
como reflejo correcto de la realidad, le es inherente el concepto empirico,
cuya formacion transcurre, a nuestro modo de ver, por dos estadios.

El primer estadio en la formacion del concepto empirico presupone la enu-
meracion de aquellas cualidades, propiedades, caracteristicas o rasgos co-
munes de los objetos concretos con los que el nifio se relaciona y que por lo
tanto, son privativas de su experiencia personal. El concepto empirico en un
segundo estadio formativo también enumera los rasgos o propiedades que
son comunes a los objetos que se reflejan, pero cuyo distingo fundamental lo
constituye el caracter necesario de dichos rasgos o propiedades en el con-
cepto. En uno u otro caso, el conocimiento que como concepto se obtiene
resulta de la caracterizacion que del objeto de estudio se realice.

El tercer estadio en la formacion del concepto correcto en siimplica el reflejo
de la causa que lo origina, es decir, en él debe estar presente la contradic-
cion fundamental connotada como ley. Este tercer estadio identifica el con-
cepto tedrico que resulta de la explicacion o de la estructuracion de relacio-
nes funcionales esenciales, susceptibles de establecerse entre las partes del
objeto de estudio.

De esta manera, la formaciéon del conocimiento racional y en especifico, del
conocimiento cientifico, esta sujeta al transito por las tres etapas descritas
con anterioridad. Esto significa, entre otras conclusiones, que los estadios
precedentes a la formacion del concepto tedrico constituyen su premisa cog-
nitiva. El valor metodologico de esta idea reside en que el maestro como
director del proceso de aprendizaje o el alumno como persona sensible a la
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autodireccion pueden hacer efectiva su gestion en funcion de la formacion
del conocimiento cientifico. La conciencia de los estadios formativos y de las
particularidades de lo reflejado por el concepto en cada uno de ellos, puede
servir de criterio y orientacion metodolégica para su formacion.

En igual sentido, no queremos obviar la idea, segun la cual el pensamiento
empirico, en principio, también puede estar permeado por el reflejo de deter-
minadas propiedades del objeto, indicadoras de la esencia. El pensamiento
empirico como transicion psiquica de naturaleza cognitiva tiene diferentes
niveles de generalidad. En los primeros periodos del desarrollo psiquico en la
ontogénesis, las propiedades determinantes se mezclan o yuxtaponen a las
superfluas. Esto tiene lugar por la inadecuacion de las generalizaciones que
se realizan, las cuales responden a la experiencia concreta de la persona en
esa etapa.

Posteriormente, las propiedades no determinantes del objeto pueden ser
desestimadas con la consiguiente fijacion de las determinantes en la confor-
macion del concepto, que si bien forman parte de la esencia, no la agotan.
De tal suerte que el pensamiento teérico puede iniciar su formacion en los
ninos de quinto y sexto grados, siempre sustentado en el pensamiento empi-
rico que le antecede. Por eso estamos de acuerdo con la idea leninista que
expresa: “para entender es necesario empezar por entender empiricamente,
por estudiar, por elevarse de lo empirico a lo universal”. (Lenin, 1986, p.184)

La formacién del pensamiento tedrico debe su génesis a la aparicion de los
denominados periodos sensitivos del desarrollo psiquico. Esta idea es impor-
tante desde el punto de vista metodoldgico, pues tanto el maestro como la
familia deben tenerla en cuenta en la direccion del aprendizaje del alumno,
no solo en funcién de la solidez de su instruccion, sino en la potenciacion de
sus posibilidades para conocerse.

Esto ultimo adquiere significado a tenor de la calidad de lo aprendido, justo
por las posibilidades que ofrece la metacognicién en el aprendizaje de la
persona. Esto nos hace pensar que la escuela, aun cuando su papel primor-
dial resida en la direccién de la apropiacion de la cultura social, no necesaria-
mente condiciona a través de la instruccion la formacion del concepto cienti-
fico, como lo propugnaba Vigostky. Las divergencias de nuestras posiciones
con respecto a las de él afloran en la idea, segun la cual la formacion del
concepto tedrico no es directamente proporcional a la direccion del apren-
dizaje por parte del maestro, aunque si es congruente con dicha direccion.
¢ Donde esté la supuesta contradiccion?

Lo que sucede es que dirigir el aprendizaje no significa, consecuentemente,
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dirigir la formacion del concepto cientifico, aunque como expresamos con
anterioridad, la formacion de este tipo de concepto si exige de la organiza-
cion consciente de las condiciones que lo originan, es decir, de una direc-
cion. Esta idea advierte que si a la formacion del conocimiento cientifico le
es imprescindible la direccion y esta no es ejercida por el maestro, entonces
debe ser asumida por el propio aprendiz.

Dicho de otro modo, el aprendizaje cognitivo-tedrico puede ser producido
bajo la direccion de la propia persona que lo construye; el constructo tedrico
puede ser autodirigido. Pero la autodireccion debe concebirse como varia-
ble dependiente de los niveles de desarrollo del estado metacognitivo de la
personalidad. La objetividad expresa en el conocimiento de si mismo, puede
propiciar la autodireccion del pensamiento correcto, o sea, la formacion del
conocimiento cientifico.

Mientras el pensamiento empirico refleja la realidad a un nivel dado, el pen-
samiento tedrico es el reflejo de esta realidad a diferentes niveles, como 6r-
denes de esencia. La dialéctica de las cosas produce la dialéctica de las
ideas. Pero no siempre las ideas reflejan con elevada fidelidad u objetividad
la dialéctica de las cosas, cuya razén esta dada en los recursos cognitivos e
instrumentales que posea la persona para deducirla.

Ello significa que, aun cuando la persona logre penetrar en el objeto y descu-
brir en él aspectos de su esencia de acuerdo con los indicadores que la se-
flalan, no podréa dar por agotado el conocimiento sobre aquel. De este modo,
el presuponer que el conocimiento es la aproximacion infinita y eterna del
pensamiento al objeto, hace explicita la conexién inevitable de los diferentes
momentos del conocimiento en su ascension a la esencia de primer orden,
de segundo orden y asi sucesivamente. “El conocimiento de la naturaleza
tiene su finalidad ilimitada y sin “limites” misteriosos avanzamos mas y mas
hacia lo ignoto, sin llegar a la plena claridad; y eso significa que la ciencia no
tiene limites”. (Lenin, 1986, p.426).

En resumen, el conocimiento como generalizacion se configura a través de
la percepcion y/o del pensamiento. Mientras el conocimiento perceptual re-
fleja la realidad en imagenes o representaciones, los conceptos constituyen
el conocimiento racional. El conocimiento racional teérico, como reflejo de
la causa basal originaria de la existencia del objeto, se forma sobre la base
del conocimiento empirico, el cual se configura, en un primer momento, en
virtud de las propiedades del objeto percibidas de manera directa y solo de
sus propiedades necesarias, aunque siguen siendo empiricamente contras-
tables, en un segundo momento o estadio durante su formacion.
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2.7. El estado metacognitivo de la personalidad como unidad psiquica
estructural de naturaleza ejecutora

Las dos funciones del psiquismo que se manifiestan mas tardiamente son la
orientadora y la metacognitiva. Como es de suponer, nuestra atencion estara
centrada en esta Ultima. La funcién metacognitiva surge luego de que la fun-
cion cognitiva se manifieste y adquiera su caracter inmediato o mediato en
dependencia de las caracteristicas del estado cognitivo del sujeto.

Debido al carécter consciente que se le ha otorgado al proceso metacog-
nitivo, muchos especialistas se extrafarian de que dicha funcion también
sea comun al animal. Si tomamos en cuenta, tal y como hemos expresado
en otras oportunidades, que el animal adquiere conocimiento del mundo a
través de la percepcion como reflejo inmediato, no es dificil suponer que este
posea autopercepcion, como la primera manifestacion de la aparicion de la
funcion metacognitiva. En efecto, no debe obviarse el hecho de que lo meta-
cognitivo es un producto tardio en la vida psiquica del sujeto. De ahi que su
expresion no esté imbricada de forma directa con el nacimiento del animal
ni del nifo.

A manera de ilustracion, tomemos como ejemplo que el animal comienza a
reconocer las diferentes partes de su cuerpo al cabo de los dos meses de
nacido, lo cual puede observarse al correr un perro detras de su propio rabo,
tratando de alcanzarlo, pues aun no lo reconoce. En efecto, dentro de las
partes de su cuerpo, el rabo es lo més alejado de su campo perceptual.

Si bien el animal no adiestrado, al igual que el lactante, puede reconocer las
diferentes partes de su cuerpo porque las percibe directamente, las palpa,
las lame, no posee una imagen totalizada de aquel. De aqui que la percep-
cién primera de su imagen frente al espejo le sorprenda y hasta le asuste.
En dependencia de las caracteristicas tipicas de su reaccion puede agredir
al espejo o atemorizarse y huir; otros mas osados tratan de buscar detras de
este. Esto tiene lugar hasta que, gracias a la frecuencia de las exposiciones
frente al espejo, el animal logra identificar su imagen.

Otro tanto ocurre con el lactante. En el segundo afio de vida, el nifio no cuen-
ta aun con la posibilidad de reconocerse frente al espejo, ni tampoco en foto-
grafias o videos, en los que su imagen se encuentra. Sin embargo, bajo tales
circunstancias, sf reconoce la imagen del adulto que lo tiene cargado o de
otros conocidos por él. Incluso, es interesante advertir que el reconocimiento
de sf resulta mas dificil en fotografias o peliculas cinematogréficas que su
imagen en el espejo.

La razén que subyace a este comportamiento, a nuestro modo de ver, se
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debe por un lado, a la imagen “en vivo” que en el espejo se refleja, la cual
responde a los movimientos que él provoca vy, por otro, al tamafio natural de
dicha imagen. Esto estara en dependencia de la familiarizacion con la ima-
gen dada, producto del mayor acceso que el nifio tiene al espejo con relacion
a la fotografia o al video.

Al inicio de su reconocimiento en el espejo, el nifio sefiala con el dedo su
propia imagen ante la pregunta del adulto: ;dénde esta el nifio? Solo meses
después, ante la misma pregunta, se sefala a si mismo. Esto confirma la idea
de que el desdoblamiento que lo caracterizaba en un primer momento por
su fusion con la realidad, ahora tiende a desaparecer para hallarse a si mis-
mo. La imposibilidad de desprenderse de la realidad o de separarse de ella
es producto del escaso desarrollo de su abstraccion. El poco desarrollo del
pensamiento impide el dominio de los conceptos, lo que genera en el nifo
la asuncion de su nombre como una propiedad mas de él y no concibe que
aquel pueda pertenecer a otra persona.

La comparacion de si con los demas solo es a nivel perceptual, o sea, él no
puede representarse esas caracteristicas si no las percibe directamente a
través de su imagen en el espejo. Estamos de acuerdo con Venguer (1981),
al afirmar que el niflo “solo comienza a reconocerse a si mismo a mediados
del tercer ano de vida”. (p.130).A partir de esta etapa, a esas primeras for-
mas de metacognicion las acompafan nuevas expresiones de esta funcion,
denominadas por nosotros autoestima. Estas expresiones aparecen en virtud
del desarrollo del pensamiento y de las posibilidades de representacion que
lo sustenta.

Esta toma de conciencia como etapa del surgimiento del yo, permite a la per-
sona la descripcion de algunas cualidades que la caracterizan. Al hablar de
cualidades, nos estamos refiriendo a las representaciones que se configuran
sobre las propiedades fisicas de los objetos, empiricamente contrastables;
ya él no necesita de percibir la imagen especular para saber que las posee.

El podra reconocer, por ejemplo, que es delgado o que tiene poca estatu-
ra, pero no lograra valorar si es honesto o responsable, pues estas Ultimas
cualidades requieren un grado mayor de abstraccion para poder represen-
tarselas. Es bueno destacar que este yo estd desprovisto de valoraciones,
aproximadamente hasta la edad adolescente, lo que indica que la autoestima
no es sinénimo de autovaloracion.

Dicho de otro modo, el nifo copia la valoracion de los demas, pues su pen-
samiento empirico no le permite valorar 1o que le rodea ni su propia realidad
psiquica. La valoracion precisa de la seleccion de un criterio mas subjetivo
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que la comparacion y la clasificacion. El nifio podra estimar el alcance de sus
fuerzas, ubicarse en una fila por orden de tamafio, estimar su peso para sen-
tarse en una silla, sin embargo no podra valorar si es bueno o malo. Cuando
Ud. le pregunta a un nifio si es bueno, él justifica que lo es sobre la base de
que se porta bien, porque le hace caso a su mama, porque hace todas las
tareas, palabras en las que se descubre la valoracion realizada por el adulto
(maestro o padre).

Si analizamos el desarrollo de la funcidon metacognitiva en la etapa del esco-
lar primario, podemos afirmar que muchas de las cualidades personales que
logra atribuirse son producto de las valoraciones que de él realiza el adulto.
Esto hace que la adecuacion de las primeras manifestaciones, de la autoes-
tima en el escolar, estd en dependencia de la objetividad de las valoraciones
que realizan los adultos que les rodea. No en balde es tan importante que el
maestro se incline hacia juicios correctos acerca de la ejecucion del nifio y
no manifieste preferencias ni rechazos injustos, que solo sirven para lastrar
Su naciente autoestima.

Algunos de los psicologos que investigan la autovaloracion han extendido
sus estudios hasta las edades tempranas (Lopez & Siverio, 1996). A nues-
tro modo de ver, los resultados obtenidos con la prueba dirigida a explorar
la autovaloracion en los nifios, son cuestionables si como criterio se utiliza
la propia concepcion que sustenta su dispositivo metodoldgico. En efecto,
independientemente del lugar en que se ubique a si mismo el nifio en una
escala ante la pregunta: “;en qué escaldn tu estarias?”, tomando como crite-
rio valorativo su comportamiento, no podria decirse que su respuesta corres-
ponda a sus propias valoraciones, pues es probable que aquella constituya
la reproduccién mas exacta de la valoracién que de manera usual realizan
de él los adultos.

Razon tenia Luria (1982), cuando al referirse a la importancia de un diagnés-
tico acertado, expresoé: “lo que nosotros pensamos que es espontaneo en la
mente de un nifio es el resultado de una interaccion del nifio con los adultos”
(p.183). Vigotsky hace referencia a que algunas de estas funciones mentales,
segun su expresion, aln no son propias en el nifo.

Una vez mas puede ser confirmada la idea de que es la adolescencia el pe-
riodo evolutivo sensible para el desarrollo de la valoracion como instrumenta-
cion, pues ella requiere de una mayor conciencia en la seleccion y/o creacion
del criterio de relacion valorativa, a lo que subyace el perfeccionamiento evo-
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lutivo de la abstraccion, dando lugar a una nueva etapa en el desarrollo de la
metacognicion: el autoconcepto.

Con el advenimiento de la adolescencia, la persona se hace psiquicamente
sensible al desarrollo del pensamiento tedrico y, con ello, aparece la posibili-
dad de reflejar la realidad de manera mediata (abstracta).

Justo en esta etapa, la metacognicion puede alcanzar su estadio de forma-
cion, le permite a la persona valorar las propiedades que la caracterizan
como resultado de una reflexién consciente dirigida al conocimiento de si.
Por esta razdn, solo a través del autoconcepto, como estadio superior de de-
sarrollo de la metacognicion, puede la persona no solo adjudicarse propieda-
des abstractas tales como la responsabilidad, la organizacion, la honestidad,
sino también fundamentarlas.

A propdésito, hemos atribuido condicionalmente la denominaciéon de autocon-
cepto a este estadio superior por alejarse del matiz concreto-perceptual que
esta presente en la autoestima, o sea, aludimos a la autoestima como el pre-
concepto de si mismo, el cual no podréa valorarse como erroneo, sino inaca-
bado, justo por reflejar las propiedades fisicamente contrastable de la propia
persona, las cuales no significan que sean inadecuadas, sino que no son las
Unicas ni las mas importantes para la caracterizacion de uno mismo. No es
casual que en la adolescencia la seleccion de la pareja se sustente en las
caracteristicas fisicas empiricamente contrastables. Por eso, el adolescente
se preocupa sobremanera por su imagen fisica, no por la psiquica.

En resumen, la no formacién de un pensamiento teérico condiciona que no
se logre desarrollar dicha funcién a nivel de formacion psiquica. En otras
palabras, la metacognicion tiene lugar luego de haberse alcanzado un de-
terminado desarrollo de la cognicion. Asi, las peculiaridades implicitas en el
desarrollo del estado metacognitivo dependen de las propiedades inheren-
tes a los diferentes estadios cognitivos: percepcion, pensamiento empirico y
pensamiento tedrico.

2.8. La instrumentacion ejecutora como unidad psiquica estructural de
la personalidad

¢ Coémo la persona hace viable el caracter regulador ejecutor de su persona-

lidad? El conocimiento que sobre la realidad, o de si mismo como parte de

ella, la persona posee, solo puede funcionar en virtud de la instrumentacion

de su regulacion ejecutora. Es esa la razén por la que denominamos ins-
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trumentacion ejecutora a la unidad psiquica estructural conformada por las
operaciones, acciones y habilidades que representan la condicion, transi-
cion y formacioén psiquicas, respectivamente, del desarrollo instrumental de
la personalidad.

La funcién instrumental de la regulacion psiquica define el con qué el sujeto
y/o la persona actia. A lo instrumental subyace la palabra instrumento, con-
siderado como aquello con lo que se alcanza un determinado resultado. Si
nuestro marco de referencia es la psiquis, entonces hablamos de instrumen-
tos psiquicos, a través de los cuales nos es dada la posibilidad de constatar
directamente el proceso psiquico y su resultado final, sea este de tipo motor
o intelectual.

Es conveniente enfatizar que, aun cuando el resultado que se desea lograr
sea de indole instrumental, verbigracia, que una persona aprenda a valo-
rar o a caracterizar, siempre ese resultado final tendré necesariamente que
apoyarse en otras instrumentaciones; solo que estas Ultimas, parafraseando
a J. Piaget, tendran un caracter primitivo con relaciéon a las que se esperan
aprender. En otras palabras, el aprendizaje de determinadas instrumentacio-
nes exige el dominio previo de otras que le anteceden.

Esto no demerita laidea de que sea cual fuere el resultado a conseguir -apren-
dizaje de conocimientos o de instrumentaciones- el funcionamiento simulta-
neo de lo cognitivo con lo instrumental es ineludible. El nuevo conocimiento
solo es posible aprenderlo en virtud de la ejecuciéon instrumental con otros
conocimientos que sirven de base; el aprendizaje de la nueva instrumenta-
cion se logra con la ejecucion de las instrumentaciones que se le subordinan
variable o invariablemente a través de un determinado conocimiento. De es-
tas premisas podemos inferir que distintas instrumentaciones pueden operar
con un mismo conocimiento 0 que una misma instrumentacion se ejecute
sobre la base de conocimientos diferentes.

Por ejemplo, el estudiante puede valorar la posicion conductista sobre el
aprendizaje o puede compararla con las posiciones de la escuela ginebri-
na; en tal caso hablamos de instrumentaciones diferentes (valorar y compa-
rar) que se ejecutan a tenor de un mismo conocimiento (la concepcion del
aprendizaje en si misma que se somete a valoracién o a comparacion). Por
el contrario, puede valorar lo mismo la efectividad de la aplicacion del cone-
xionismo skinneriano que valorar la efectividad de una formula matematica
para la solucién de un problema cualquiera. En el segundo caso, la persona
ejecuta una misma instrumentacion -la valoracion- en virtud de conocimien-
tos distintos.
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En ambos casos, sea cual fuere el conocimiento a valorar, la persona tendra,
en primer lugar, que determinar el criterio de valoracion; en segundo lugar,
deberéa comparar el criterio esgrimido con la concepcion sometida a la valo-
racion por su efectividad y, por ultimo, emitira el juicio valorativo como con-
clusion o resultado de la instrumentacion ejecutada. Ello denota las invarian-
tes estructurales que organizan la ejecucion de la instrumentacion de valorar.
Lo més importante es tener presente que lo mismo sucede con cualquier otra
instrumentacion que tenga que ser aprendida.

Lo expuesto nos aboca a una conclusion: para que se produzca el apren-
dizaje de instrumentaciones intelectuales dirigidas a la obtencion del cono-
cimiento como la comparacion, la clasificacion y la valoracion, asi como de
las instrumentaciones que apuntan a su aplicacién -la demostracion, la ar-
gumentacion, la fundamentacion, la explicacion- este debe hallarse bajo la
direccion formativa del maestro.

Como veremos mas adelante, no todas las instrumentaciones se ejecutan
en el plano consciente. Lo que queremos es destacar lo que al maestro y
al alumno le competen en materia de direccion o aprendizaje de las instru-
mentaciones. Regularmente, el alumno “no hace”, porque no sabe como “se
hace”. El maestro puede, por ejemplo, proponer como objetivo instrumental
al alumno que valore una determinada teoria, para lo cual le orienta la biblio-
grafia a consultar, las paginas de los textos a leer, etc., sin embargo, el estu-
diante, aun cuando su fuerza movilizativa sea suficiente como para incitarlo a
la ejecucion, no logra hacerlo o no lo hace con la efectividad requerida. ¢ Cual
es la razén? Simplemente, no sabe valorar.

En este sentido, el cuestionario y la entrevista realizadas a los estudiantes de
octavo grado, luego de haber tratado de resolver el problema planteado por
nosotros en la investigacion, revelaron los escasos recursos cognitivo-ins-
trumentales con los que contaban para enumerar los pasos que siguieron al
valorar el texto presentado. Uno de los problemas de mayor riesgo que se
constato fue el hecho de que los docentes, por lo general, tampoco lograban
diferenciar cada uno de los pasos que se debian haber ejecutado para cons-
truir la valoracion del texto.

De ahi que el condicionamiento de la formacion de las habilidades metodo-
l6gicas sea denotado como un momento trascendental en el aprendizaje de
las instrumentaciones que las traducen. En otras palabras, si el problema
concierne a la formacion de la habilidad de valorar, es ineludible que el entre-
namiento y la ejercitacion de la valoracion, como instrumentacion, comience
por la ejecucion periddica y frecuente de las invariantes que subordina.
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Quisiéramos que se preste la debida atencion a la idea siguiente.

Una cosa es el paso a ejecutar por su naturaleza instrumental y otra, bien
distinta, es lo relativo a lo que se obtiene con su aplicacion, por su natura-
leza cognitiva. Seamos explicitos. El estudiante puede aprender que para
valorar él esta obligado a ejecutar invariablemente cada uno de los pasos
(acciones). Es decir, demos por sentado que el aprendiz “sabe” que sin la
definicién del criterio valorativo como primer paso de esa instrumentacion, él
no puede ejecutarla. Mas, jqué dificil le resulta la definicion en si misma del
criterio como conocimiento a construir!

De manera que puede concebirse como realidad indiscutible el hecho de
que el alumno posea la cadena de pasos a seguir, pero como el caso corres-
ponde a la valoracion como instrumentacion intelectual por su nexo con el
conocimiento, el problema no se constrifie al aprendizaje instrumental, sino
que trasciende al cognitivo, al necesitar producir un criterio valorativo (cono-
cimiento) para luego comparar el objeto de estudio con él. En sentido gene-
ral, la definicion de un criterio -valorativo, clasificatorio, comparativo- es com-
pleja, debido al establecimiento de relaciones que requiere. Seguidamente,
el conocimiento obtenido por comparacion debe abocarlo a la formulacion
del juicio valorativo (elaboracion de conclusiones) que es también un conoci-
miento. Lo que debe quedar claramente expresado es que cada uno de los
pasos a ejecutar sin duda alguna estéa imbricado con la produccién cognitiva.

Noétese que nuestro idioma pudiera ser un factor agravante para lograr expli-
car la relacion instrumentaciones-conocimientos, pues al hablar de una ins-
trumentacion, por ejemplo, la comparacion, el lector puede entenderla como
un conocimiento. De ahi el cuidado que debemos tener en la lectura de estas
ideas.

En efecto, uno de los problemas metodoldgicos mas algidos sobre la tematica
esta referido a la determinacion de las invariantes estructurales de cada ins-
trumentacion. Creemos poder afirmar que lo dicho con anterioridad genera
dos problematicas méas que pueden ser formuladas de la manera siguiente.

¢Cada instrumentacion ineludiblemente tiene que supeditar invariantes? ;La
ejecucion-instrumental de la persona esta sujeta a la realizacion secuencial
de las invariantes estructurales de la instrumentacion como camisa de fuer-
za?

¢ Cémo definir, con la mayor precision posible, las invariantes estructurales de
las instrumentaciones a ensefiar y por tanto, a aprender?

A nuestro modo de ver, de la misma forma que una persona para bafiarse
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necesita mojarse, enjabonarse y enjuagarse como pasos inalterables que
debe ejecutar para observar su higiene personal, para lograr valorar tiene
que ajustarse ordinalmente a la ejecucion de las invariantes estructurales
que ella exige. Por lo tanto, aunque no nos agrade la sujecion a una norma
de estricto cumplimiento, estamos respondiendo afirmativamente a las dos
primeras preguntas.

Por supuesto, no todas las personas en la ejecucion de una determinada ins-
trumentacion siguen invariablemente los mismos pasos. Eso nos hace pensar
que el carécter invariable de la ejecucion de las instrumentaciones puede
estar permeado por la variabilidad. Dicho de otro modo, la persona puede
realizar otras ejecuciones que, sin alterar el resultado esperado, forman parte
de su patrimonio ejecutor-instrumental. s Cual es el riesgo de la ejecucion de
las variantes? La pérdida de tiempo injustificada y la necesidad de un mayor
esfuerzo en la obtencién del resultado.

Nadie escapa de la invariabilidad, si de ejecuciones se trata. Ud. no podréa
enjabonarse, si antes no se ha mojado, pues el jabdn sobre la piel causa
efecto, solo si esta estd humeda. El ejemplo, aunque pueril, nos parece ilus-
trativo de la idea que queremos trasmitir. Al enjabonarse, Ud. pudiera hacerlo
aplicando el jabon directamente sobre la piel, auxiliandose de una esponja
o0 de una toalla pequefia o simplemente pasando las manos enjabonadas
sobre la dermis, 10 que denota los multiples derroteros que como variantes
pueden seguirse para ejecutar la invariante, pues el hecho es que banarse
implica eliminar el liquido graso del cuerpo y eso solo se logra con el uso del
jabon.

Como respuesta a la segunda pregunta, abrigamos la esperanza de que
el ejercicio que a continuacién proponemos para la determinacion de las
invariantes estructurales de una instrumentacion pueda ser validado por el
profesional en su contexto. Este puede realizarse con la participacion de un
consejo de expertos o con profesionales de la educacion, cuya experiencia
esté fundada sobre los resultados obtenidos en la direccion del aprendizaje
de la instrumentacion a investigar.

A propésito del llamado criterio de expertos. El riesgo metodolégico-inves-
tigativo al usar el denominado método de experto para la determinaciéon
de invariantes estructurales, nosotros lo apreciamos en el atrincheramiento
razonable que cada cual adopta dentro de sus posiciones. El especialista
considerado como experto, generalmente, no es sensible a las opiniones
valorativas de sus colegas. Si bien experto se le denomina a la persona que
asume y defiende, con conocimiento de causa, posiciones tedricas y meto-
dolégicas fundadas y obtenidas bajo el ejercicio riguroso de su profesion,
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justamente eso puede hacerlo poco susceptible a nuevas ideas que surjan
sobre la tematica en la que él investig6. Esta peculiaridad exige de una per-
sona que tenga determinadas habilidades comunicativas como para conci-
liar los puntos de vista divergentes que apareceran en las exposiciones de
los participantes.

Como conclusiéon de nuestros experimentos, nos atafie la conviccion de que
la determinacion de las invariantes puede lograrse a través de la ejecucion
de las tareas instrumentales y los procedimientos y medios metodoldgicos
siguientes.

Tareas instrumentales del experto:

+ Seleccionar la instrumentacion sujeta a la definicion de sus invariantes.

*  Enumerar, por orden, los pasos que debe realizar para ejecutar dicha
instrumentacion.

» Argumentar (justificar):
+ la seleccion de cada una de las instrumentaciones (pasos) enumeradas, y
« el orden adjudicado a cada instrumentacion (paso).

+ Comparar sus resultados con los obtenidos por sus colegas.

« Elaborar conclusiones en funcién del carécter de invariabilidad o variabilidad de
la instrumentacion seleccionada en cada caso y de su ubicacion en el sistema
instrumental de referencia.

Procedimientos:

» Analitico

+  Comparativo

»  Descriptivo

+ Clasificatorio

* Inductivo

*  Generalizador

Medios:

» Uso de la pizarra, pancartas, papelégrafos, etc.
+ Uso del trabajo por equipo

* Uso de la actuacion conjunta
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A manera de ejemplificacion, tomese el andlisis de la comparacion. Luego
de haber ejecutado cada cual las tareas instrumentales de la experiencia,
correspondientes a los pasos a, b, ¢, y d, proponemos que el moderador
divida la pizarra en cinco o seis columnas que titulara con la numeracion de
los pasos que pudieron haber seguido los presentes en la ejecucion de la
instrumentacion de comparar. Esquematicamente pudiera representarse asi.

Instrumentacion: comparar

| Paso 1 | Paso 2 | Paso 3 | Paso 4 | Pason+... | ...+ n Paso |

A continuacion, cada experto expondra todos los pasos que él considero eje-
cutar para comparar, lo cual sera registrado por el moderador en la pizarra,
ubicando secuencialmente cada paso, referido en la casilla correspondiente
al orden en que el experto lo emitié. En general, la informacion que aparecera
registrada en la tabla no serd homogénea, a causa de las razones (indicado-
res) siguientes.

+  Numero de pasos que el experto considerd necesarios y suficientes para realizar
la comparacion. Mientras para algunos la comparacion exige solo tres pasos (in-
variantes), otros consideran una mayor o menor cantidad de aquellos.

+ Orden de ejecucion que a cada paso se le atribuyd. Mientras algunos ubican, el
establecimiento de las diferencias como primer paso, otros lo remiten al segundo
o al tercer lugar.

Asi, tras el andlisis de los datos registrados en la tabla, pueden los participan-
tes llegar a las conclusiones generales siguientes:

Primero. Que la mayoria de los expertos coinciden, no solo en el nimero de
las invariantes de la instrumentacion, sino también en su tipo. O sea, para
comparar un objeto con otro es imprescindible definir el criterio comparativo,
o hallar las diferencias o hallar las semejanzas.

Segundo. Que no existe diferencia sustancial en el orden de las invariantes
establecidas por ellos para comparar.

Tercero. Que ademas de las invariantes, pueden constatarse las variantes
que algunos ejecutan para realizar la misma instrumentacion.

Por otra parte, nuestras experiencias confirman que cuando se aplica este
ejercicio a los propios estudiantes, por lo general aquellos que se distinguen
pOr sus recursos cognitivos e instrumentales y sobre todo metacognitivos,
son los que con mayor efectividad resuelven este problema.
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Escala analitico-sintética

Tabla 5. Diagndstico de los niveles de dominio. Instrumentacion: Valorar.

Invariantes  estruc-
| turales

Muy bajo

Bajo

Medio

Alto

Muy alto

Definir criterio valo-
rativo

No  establece
indicadores para
definir el criterio
valorativo

Define solo un
indicadory este
apunta a lo su-
perfluo

Define proporcio-
nalmente indica-
dores de esencia
y de superficia-
lidad

El criterio esta de-
finido por indica-
dores de esencia,
pero aparece uno
de superficialidad

Todos los indicado-
res seleccionados
apuntan a la esen-
cia

Comparar €l objeto
con el criterio defi-
nido

No compara, aun
cuando el criterio
se le proporciona

Compara solo
en funcion de
un indicador

Existe proporcién
entre los indicado-
res que se esgri-
men y los que se
omiten

No se toma en
cuenta uno de los
indicadores del cri-
terio definido

Toma en cuenta
todos los indicado-
res definidos en el
criterio

Elaborar conclusio-
nes (juicio valorativo)

No emite el juicio

El juicio no es
una idea gene-
ralizadora

Se logra una idea
generalizadora,
pero omite mas
de un elemento
comparativo

La idea generali-
zadora no incluye
uno de los ele-
mentos compara-
tivos

La idea generaliza-
dora integra todos
los elementos toma-
dos en cuenta en la
comparacion

Escala analitico-sintética

Tabla 6. Diagndstico de los niveles de dominio. Instrumentacion: Clasificar.

Invariantes esfruc- Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
turales
P - No distingue Defi . E(chfrite;gio est Todos los indicad
. . ercepcion . efine proporcio- efinido por os los indicado-
Angllzar Iqs objetos global y difusa de mas de una nalmente indica- indicadores de res seleccionados
el conjunto a | ! propiedad del : .
dlasificar os ob]’eltqs (no conjunto de dores de esenciay | esencia, pero apuntan_a la
andlisis) objetos de superficialidad | aparece uno de esencia
superficialidad
2)
Campars s oo il
1 tizf:tgolain en fupcién delos
Nodistingue | propiedades parametros de
alguna propiedad | comunesy no Al menos una esenca

comin o diferentes o propiedad Compara todos

Comparar los obje- diferentg entre viceversa o determinante no .Ios objetos te-
tos del coniunto los objetos. ] es tomada en niendo en cuenta
W Més de dos cuenta para la las propiedades
propiedades comparacion de determinantes
Mas de dos determinan- | todos los objetos
objetos quedan tes no son
sin comparar tomadas en
cuenta o
Un objeto no
es comparado
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El criterio definido
Generalizacion | Define un criterio L se apoya en todos
Enumera : X . Define el criterio A
S . . inadecuada | generalizador sin i los parametros de
Definir criterio de propiedades sin . en funcion de )
clasificacion generalizar en un que incluye teneren cuenta las propiedades esenca
o solo propieda- | todas las propieda- .
criterio . determinantes
des superfluas | des determinantes

Escala analitico-sintética

Tabla 7. Diagndstico de los niveles de dominio. Instrumentacion: Comparar.

Invariantes ) . )
Muy bajo Bajo Medio Alto . Muy alto
Distingue cada
Analizar los Percepcion No distingue més Al menos una Solo distingue uno de los
obietos a global y difusade | de unapropiedad | propiedad de alguno las propiedades parametros que
! los objetos (no del conjunto de delosobjetosnoes | determinantes del conforman la
comparar A . e ) ! .
anlisis) objetos distinguida conjunto de objetos |  esencia de los
objetos
Determinar i
los elementos - Toma en cuenta Distingue todos
e No distingue Solounelemento | Uno de los elemen- las propiedades los parametros
_gue. alglin elemento | es separado porsu |  tos que diferencian prop param
diferencian dif | i ia de tod los obi determinantes que | de esencia que
alos objetos : erentg} entrelos | dierencia e fodos | a 050 .Jeto.s noes diferencianalos | diferencianalos
. objetos los posibles distinguido . ;
entre si objetos objetos
Determinar Tiene en cuenta Distingue todos
los elementos No distingue Solo distingue Uno de los elemen- ) .
que algun elemento un elemento tos que asemejan las proplledades los parame_tros
asemejana | semejanteentre | semejante de todos | alos objetos no es sgatgzltzzrﬁtsre sen?:'aer?fegctleantre
los objetos los objetos los posibles distinguido | ! b | ) bi
entre si os objetos 0s objetos

2.8.1. La operacion como condicion psiquica en el desarrollo de la ins-
trumentacion ejecutora

La condicién psiquica del funcionamiento instrumental del sujeto o de la per-
sona es la operacion, caracterizada especificamente por ser una instrumen-
tacion simple y que predominantemente transcurre a nivel inconsciente. Al
igual que otras condiciones psiquicas de naturaleza inductora o ejecutora, la
operacion se realiza de manera inmediata, garantizando con ello el funciona-
miento motor del sujeto.

Las operaciones, como instrumentaciones de naturaleza inconsciente y de
ejecucion inmediata, no solo estan presentes en los movimientos corporales
del sujeto, sino que incluyen, ademas, los movimientos articulatorios.

Las operaciones se manifiestan ya desde las edades mas tempranas de la
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vida del nifio y se perfeccionan con el desarrollo progresivo de su esfera
sensorio-motriz. Un punto de vista comun y a la vez divergente a las posicio-
nes por nosotros asumidas en la investigacion, con relacion a la naturaleza y
origen de las operaciones, la hallamos en la teoria del desarrollo intelectual
por estadios de J. Piaget y la escuela ginebrina.

Un caso significativo en este sentido es la solucion que aporta Piaget al de-
sarrollo del intelecto infantil, imbricado necesariamente a su aspecto opera-
cional. Tomando como criterio el caracter operacional del pensamiento, J.
Piaget y colaboradores -nos estamos refiriendo a H. Aebli y R. Lucio como
seguidores mas cercanos, asi como a la pedagogia operatoria, elaborada
como método de ensefianza sobre la base de la psicologia de este autor- le
confieren un papel meritorio a las operaciones, al hacer depender de estas la
transformacion paulatina de las estructuras intelectuales del nifio.

En los estadios que advierte en dicho desarrollo, J. Piaget caracteriza de
alguna manera el “estado operacional” del pensamiento, aun cuando consi-
dera que la etapa comprendida entre el nacimiento y los siete afios de vida
aproximadamente es incompatible con la presencia de lo que él denomina
operaciones, las cuales surgen a partir de esta ultima edad y dan lugar al
pensamiento operatorio concreto.

Como bien puede notarse, se trata de una polémica tras la cual subyace la
contradiccion existente entre lo que consideramos como pensamiento y ope-
racion. Silas primeras edades del desarrollo ontogénico humano estan direc-
tamente relacionadas con la inmediatez de la actuacion, a lo que él le llama
inteligencia sensorio-motriz y los estadios superiores en su periodizacion de
este desarrollo se correlacionan con operaciones intelectuales concretas, no
existe, a nuestro modo ver, argumentos que justifiquen el concepto de pensa-
miento operatorio, pues tanto el pensamiento como la operaciéon responden
a naturalezas psiquicas diferentes. En esto radica el polo de mayor distancia
entre sus posiciones y las nuestras.

Fusionar lo cognitivo (el conocimiento) y lo instrumental (la operacién) en un
solo concepto hace significativamente vulnerable su concepcion psicolégi-
ca aplicada a una concepcion didactica, como lo ha intentado Hans Aebili.
Compartimos con Piaget que el conocimiento es una construccion activa que
el sujeto realiza de su realidad, que las operaciones esta fundidas en una es-
tructura especifica, donde se asocian de manera subordinada y coordinada,
en la que unas son primarias a otras. Obviando lo relativo a la interiorizacion
de las estructuras operacionales, las diferencias entre sus posiciones y las
nuestras se avizora en su tesis, segun la cual el conocimiento es una cons-
truccion de estructuras operacionales. Esta ultima idea suya nos aboca a
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inferencias no compatibles con la realidad psicoldgica del sujeto y/o de la
persona.

En primer lugar, si el conocimiento es una estructura operacional y las opera-
ciones no surgen mas que un periodo relativamente tardio en el desarrollo on-
togenético con la presencia de la clasificacion, la seriacion, la conservacion
y otras, entonces los primeros estadios de dicho desarrollo no aportan co-
nocimiento alguno al individuo, idea altamente contradictoria, por una parte,
con su concepto de “inteligencia” sensorio-motriz y por otra, con la relacion
que él mismo establece entre esta inteligencia y la percepcion, a la cual esta
unido necesariamente el conocimiento perceptual.

En segundo lugar, los esquemas sensoriomotores, como estructuras que pre-
ceden a las operaciones concretas, estan compuestos, segun Piaget (2013),
por “acciones que en un principio se realizan con objetos reales que se per-
ciben de manera directa... y que, aun constituyendo acciones mentales, no
son todavia operaciones” (p. 231). Mas adelante se destaca que para que
esas acciones se conviertan en operaciones deben ser reversibles y coor-
dinarse en sistemas, a través de los cuales se crea la interconexion de las
operaciones en estructuras integras y estables.

A nuestro juicio, la interconexion de las instrumentaciones en estructuras sis-
témicas puede caracterizar lo mismo al estado operacional como condicién
psiquica de la instrumentacion ejecutora como al estado de las acciones que
constituyen la transicion psiquica de esta misma unidad estructural, pues la
comparacion, considerada por nosotros como una operacion intelectual, de
la cual hablaremos mas adelante, subordina de manera ineludible e invaria-
ble otras operaciones como el andlisis -en la diferenciacion y la semejanza- y
la sintesis distinguidas, preponderantemente, por su caracter inconsciente y
su inmediatez ejecutoria.

Es decir que para nosotros representan operaciones lo que para Piaget son
acciones y son acciones lo que para él constituyen operaciones. Mientras
que el criterio de diferenciacion entre las acciones y las operaciones que
asume este autor reside en el caracter reversible y la coordinacion sistémica
de las ultimas, la posibilidad de concientizar una determinada instrumenta-
cion y su estructuracion sistémica es lo que nos conduce a conceptualizarla
Ccomo accion.

Por ultimo, consideramos que existe, tal y como lo concibe el connotado pen-
sador suizo, una relacion explicita entre la percepcion y la operacion (deno-
minada por él como accién) como forma manifiesta de las instrumentaciones,
aun cuando respondan a naturalezas psiquicas bien distintas. Con ello reco-
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nocemos legitimas las posiciones de Piaget en lo que concierne a la relacion
pensamiento-operacion, concebida por nosotros como conocimiento-instru-
mentacion.

Ello se debe a que defendemos la tesis de que las instrumentaciones moto-
ras -u operaciones- siempre se acompafnan del conocimiento perceptual que
se obtiene en virtud de la comparacion, Unica instrumentacion intelectual que
puede realizar el nifio, antes de los 3 afios, a nivel inconsciente mediante la
percepcion de las diferencias y las semejanzas existentes entre los objetos.

Un acercamiento mas riguroso al problema nos detiene en la cronologia de
las propiedades de los objetos que por su modalidad son susceptibles de
ser percibidas. Estamos apuntando a aquellas propiedades, como el color, la
forma, el tamafio, que no logran ser percibidas por el nifio a un mismo tiempo
durante su desarrollo ontogénico. De este modo, primero se logra diferenciar
los objetos por el color - comenzando por los colores brillantes - después por
su tamafio y por ultimo, por su forma, propiedades objetales que tanto para
el animal como para el nifio menor es necesario percibirlas al ejecutar actua-
ciones percepto-motrices.

Es curioso que esta selectividad, en lo que a las mencionadas propiedades
concierne, conserva su orden en etapas posteriores. Al comparar objetos
concretos, el adulto prioriza la percepcion del color, el tamafio y su forma,
independientemente de que la fusion perceptual de dichas propiedades
ocurra rapidamente. No es casual entonces que N.F. Talizina las denomine
propiedades generales evidentes del objeto. Para defender su conclusion, la
conocida autora se apoya en los resultados del experimento de Vigotsky- Sa-
jarov sobre la formacion del concepto. Dicha investigacion mostro, ya bajo la
concepcion de N.F. Talizina, que las “propiedades relevantes” (color, tamafio,
forma) desempenan un papel rector en la percepcion del objeto cuando la
persona trata de realizar generalizaciones espontaneas, no dirigidas por el
investigador.

Prestemos atencion a que hablamos de actuaciones percepto-motrices, no
sensorio-motrices, pues el conocimiento comienza a configurarse solo a par-
tir de la percepcion del objeto y no del reflejo aislado de sus partes; solo
podemos referirnos al objeto cuando se percibe como integridad. Eso denota
que la propiedad que esta siendo percibida, el nifio la esta “sustrayendo” del
conjunto de propiedades restantes inherentes al objeto.

Para ilustrar con ejemplos estas ideas, nos apoyamos en las llamadas accio-
nes sensorio-motrices (Venguer, 1981) En las descripciones reflejadas en in-
vestigaciones, este autor sefiala como el conocimiento perceptual comienza
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por las operaciones de manipulacion (percepcion tactil)-denominadas por
Venguer (1981), acciones manipulativas externas- para luego devenir, tras su
perfeccionamiento, movimientos oculares (percepcion visual).

Como bien puede apreciarse, no solo la percepcion tactil deviene visual pro-
ducto del perfeccionamiento de la primera, sino que cada cual en si misma
esta sujeta a perfeccionarse en el transcurso de la actuaciéon del nifio. El
examen del objeto por nifios de cuatro afios, indica Venguer (1981), se ca-
racteriza por ser desordenado y realizable frecuentemente a través de la
manipulacion, sujetan la figura con una mano, pero sin palparla, mientras
que los de 5 afos, ordenan y planifican la descripcion del objeto, haciéndolo
girar entre sus dos manos y prestandole atencion a las particularidades mas
sobresalientes: sus partes concavas y convexas. A los 6, el nifio palpa com-
pletamente el contorno de la figura con las puntas de los dedos. Los de 7
anos, les basta con utilizar solo la percepcion visual.

La percepcion visual de la forma del objeto implica, en un primer momento,
en nifos de tres afos, escasos movimientos oculares que se circunscriben al
interior de la figura presentada, sin que dichos movimientos se dirijan al co-
nocimiento del entorno de esta. Los de cuatro realizan muchos movimientos
libres y oscilantes como “midiendo” la figura con ellos. A diferencia de los an-
teriores, los nifos de cinco afios casi no presentan errores de reconocimiento
de la figura por la cantidad creciente de movimientos visuales que realizan
minuciosamente sobre el contorno de aquella.

En sintesis, las operaciones 6culo-manuales devienen, con el desarrollo psi-
quico en la ontogénesis, operaciones (movimientos) visuales. Vinculado con
estas operaciones comparativas aparecen las operaciones identificatorias
(Talizina, 1988). Eso significa que el nifio, luego de haber conocido al objeto,
lograréa identificarlo posteriormente, siempre que este se halle en su campo
perceptual.

La identificacion como operacion no se puede seguir en todo su proceso,
sin embargo, se realiza a nivel perceptual, correspondiendo al tipo de ins-
trumentaciones que apuntan a la aplicacion del conocimiento ya adquirido.
Un ejemplo podemos encontrarlo en la operaciéon que los animales realizan
al identificar olores, sonidos, figuras, etc. Solo estas instrumentaciones son
comunes a animales y al hombre.

Las instrumentaciones motoras aparecen en las primeras etapas del desa-
rrollo psiquico como operaciones percepto-motrices, a saber, dominio de
movimientos, coordinacion éculo-manual, posibilidades de articulacion, oido
fonético-fonematico, comparacion e identificacion perceptual.
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Las operaciones, aunque constituyen objetos de naturaleza psiquica y siem-
pre llevan el sello de lo construido, tienen un fuerte condicionamiento natural
-fisiolégico, genético-, es decir, estan en dependencia de algunas carac-
teristicas anatomo-fisiolodgicas propias del sujeto: su fuerza muscular, la di-
mension de sus extremidades, sus “caracteristicas” auditivas, el control de la
motricidad fina, su agudeza visual e incluso, el tipo de sistema nervioso que
lo distingue.

A las aptitudes, como condiciones naturales, varios autores han dedicado
su estudio (Rubinshtein, 1976; Teplov, 1961; Petrovsky, 1980). Algunos tra-
tadistas han intentado relacionar las instrumentaciones intelectuales con las
aptitudes y las instrumentaciones motoras con ellas asociadas. Razonable-
mente, ese intento no ha tenido mucho fruto, pues no se ha tenido en cuenta
la naturaleza diferente de ambos tipos de instrumentaciones.

Las instrumentaciones intelectuales tienen poca relacion con las condiciones
naturales enumeradas con anterioridad. Digamos, ¢se ha preguntado Ud.
cuél es la persona que se distingue por ser el mejor chofer, el deportista de
alto rendimiento, el mejor artista? A nuestro modo de ver, no es precisamente
aquel que se destaca por el dominio de las instrumentaciones intelectuales
como la valoracion, la explicacion, la demostracion, la fundamentacion, etc.
Sobre ello apuntaba I.P. Pavlov al diferenciar a los hombres en artistas vy
pensadores.

Las operaciones pueden desglosarse en un gran nidmero de pasos por su
caréacter directamente contrastable; de ellos se infiere que se puedan deli-
mitar cada uno de los eslabones de la cadena instrumental. Desde el punto
de vista metodoldgico y por responder al condicionamiento clasico de I.P.
Pavlov y al condicionamiento operante de B.F. Skinner, se ha planteado la
ensefianza algoritmizada de estas instrumentaciones basadas en el principio
de los pequefios pasos o de progresion libre.

Si bien este proceso de algoritmizacion es posible, no es conveniente el ha-
cerlo consciente para el aprendizaje, pues su concientizacion entorpeceria
de manera significativa su proceso de ejecucion; no hay dudas de que ope-
rar a un nivel de regulacion no congruente con la naturaleza de la operacion
qgue se ejecuta, es oponerse al logro de la efectividad operacional que pudie-
ra ser lograda. Por ejemplo, la escritura es una operacion, es una instrumen-
tacion que debe ser regulada a nivel inconsciente por el sujeto que aprende.

En principio, esto implica la asuncion de la postura adecuada, la sujecion
del lapiz, la presion sobre el 1apiz, el movimiento de la mufeca, el apoyo del
codo, etc. Este control muscular escapa de los dominios de la conciencia,
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0 mas bien, no necesita de ella, por su caracter simple. Podemos aducir al
acordonamiento de los zapatos, abotonarse la ropa, manejar los cubiertos,
rasgar, cortar con tijeras, pegar, manejar el lapiz, dibujar, también han de
tomarse en cuenta algunas de las instrumentaciones atléticas, artisticas, etc.
Como se puede apreciar todas estas instrumentaciones transcurren en el
plano inconsciente, por lo que son susceptibles de ser automatizadas, hasta
dominarse y devenir habitos.

Por su parte, las instrumentaciones intelectuales, de acuerdo con su grado de
complejidad, tienen la caracteristica de no poder realizarse en otro plano que
no sea en el consciente. A este tipo de instrumentaciones A.N. Leontiev les
llamd acciones, al tomar como criterio de diferenciacion su invariable subor-
dinacion al objetivo. Como habiamos apuntado, la instrumentaciéon ejecutora
y la expectativa de la personalidad, como unidades psiquicas estructurales,
son de naturalezas diferentes y por lo tanto, no constituyen contrarios dialéc-
ticos. Con esto Ultimo acentuamos que no necesariamente se presuponen de
manera reciproca.

Como tratamos de demostrar en epigrafes anteriores, por muy compleja que
sea una accion, esta puede ejecutarse a nivel de tarea hasta tanto no se con-
cientice, de modo tal, que aparezca claramente expresada para la persona
la orientacion final del para qué tiene que ejecutarla. Es decir, que la cali-
dad de la orientacion no esta en dependencia de la ejecucion en si misma,
sino del alcance de la propia expectativa. Puede ser ilustrativo el hecho de
que, aun siendo las expectativas conscientemente nitidas para la persona,
no necesariamente tiene que poseer el dominio instrumental requerido para
alcanzarlas.

Este tipo de instrumentaciones, a diferencia de las operaciones, solo puede
ser realizado por el hombre, precisamente por su caracter consciente (ver
epigrafe 2.8.3). A propdsito, esta es la razén por la que todas las formas
de ejecucion posibles las hemos denominado instrumentaciones y no ha-
bilidades, pues, en ultima instancia, toda habilidad en si misma es siempre
una instrumentacion, pero no toda instrumentacion necesariamente deviene
habilidad. Esta ultima se alcanza cuando la accion o instrumentacion inte-
lectual es dominada. Eso no quiere decir que por haber sido dominada, la
instrumentacion haya dejado de estar controlada por la conciencia. Dado su
nivel de complejidad, toda instrumentacion de naturaleza intelectual exige
del control de la conciencia para su ejecucion.

En el epigrafe 2.6, aludimos al conocimiento perceptual y al racional. Mien-
tras el conocimiento perceptual es privativo de las ejecuciones inconscien-
tes u operaciones, el conocimiento racional (empirico o teérico) acompana a
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las instrumentaciones conscientes o0 acciones. Sin embargo, a nuestro juicio,
las instrumentaciones de comparacion e identificacion pueden realizarse en
conjuncion con el conocimiento perceptual. De aqui que la comparacion y la
identificacion también puedan ser consideradas operaciones, siempre que
el conocimiento perceptual esté presente como condicién sine qua non de
Su ejecucion.

De acuerdo con el tipo de relacién que guardan con el conocimiento, las
instrumentaciones intelectuales pueden clasificarse en las que posibilitan la
obtencion de nuevos conocimientos y las que permiten aplicar los ya adqui-
ridos.

Quisiéramos detenernos en este aspecto. Existe la tendencia explicita y de-
fendida por varios autores, entre los cuales se hallan Bruner (1972); y Talizina
(1988), a identificar la habilidad con la aplicacién del conocimiento. Este he-
cho, sin duda alguna, los ha conducido al errébneo planteamiento de que es
mas importante “saber hacer” que “saber”. En ello no se trasluce mas que
la hiperbolizaciéon de la aplicacion en detrimento del conocimiento, o sea,
la suposicion erronea de que mas vale “hacer” que “conocer”. Cuéles son
nuestros puntos de desencuentro con los mencionados autores?

Primero. No todas las instrumentaciones permiten aplicar conocimientos ya
adquiridos - en el caso de que se entienda por conocimiento el estableci-
miento de relaciones entre los objetos o las partes constitutivas de alguno
de ellos, en lugar de las cadenas verbales (ver epigrafe 3.3).

Segundo. La aplicacion (uso, empleo) del conocimiento no puede tener lugar
si antes este no se ha construido; por lo tanto, pensar que se puede obte-
ner conocimiento sin instrumentacién es como querer leer sin contar con
el texto objeto de lectura. Tratase solo de una entelequia que aflora en la
relacion entre los niveles aplicativo y productivo establecidos por la didéac-
tica tradicional en funcion de la asimilacion del conocimiento. Contradic-
toriamente, lo aplicativo, como nivel de asimilacién, ha sido prefijado justo
antes del nivel productivo. Lamentablemente, para las ideas ya reconoci-
das en este campo del saber, no existe otra alternativa que la de negarla,
admitiendo que solo se consume lo que se produce; en consecuencia,
es indudable que la producciéon acomparfie a la aplicacion o la anteceda.

Salta a la vista que el error ha consistido, en principio, en aceptar como co-

nocimiento lo que no trasciende la cadena verbal, la cual si necesita de una

frecuencia y una determinada periodicidad en su ejecucion para que se for-
me. Una vez fijada la cadena, es posible evocarla o actualizarla como huella
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mnémica tantas veces como se exija, con la condicion desafortunada, por
lo menos en relacion con la construccion del conocimiento, de que siempre
sera expresada tal cual se fij6 en la memoria. Sobre el particular, trataremos
en el capitulo 4.

De lo que se trata es de focalizar aquel grupo de instrumentaciones que
permiten la construccion de nuevos conocimientos: la comparacion, la clasi-
ficacion y la valoracion. Dichas instrumentaciones tienen en comun la nece-
sidad de partir de un criterio para el establecimiento de relaciones. En otras
palabras, para comparar es necesario un criterio de comparacion, mientras
que los criterios de clasificacion y de valoraciéon corresponden a las instru-
mentaciones de igual naturaleza.

Creemos por conviccion, que los criterios relacionales que se construyen
para comparar, clasificar o valorar necesariamente devienen argumentos du-
rante la aplicacion del conocimiento. Dicho de otro modo, el mismo criterio
esgrimido para comparar, clasificar o valorar algo, se convierte en los propios
argumentos para demostrar, explicar o identificar ese algo.

Otro aspecto importante en el andlisis de la formacion y el desarrollo de las
instrumentaciones que apuntan a la obtencion del conocimiento, es que ellas
estan sujetas a las leyes del desarrollo psiquico humano. En virtud de la apli-
cacion del procedimiento deductivo, inferimos que la comparacion se mani-
fiesta ya desde el surgimiento mismo del psiquismo, tanto en los animales
como en el hombre. Ello implica que primeramente se ejecute a nivel percep-
tual y luego, con el desarrollo ontogenético, se relacione con el conocimiento
racional como forma de adquirir los primeros conceptos.

Un poco mas tarde, en la etapa escolar, aparece la posibilidad de desarrollar
una nueva instrumentacion: la clasificacion. Esta idea constituye una razén
suficiente para considerar convincente y fundada la denominada por J. Pia-
get etapa clasificatoria en el desarrollo intelectual del nifio.

¢Qué argumentos justifican tales posiciones?

Si para ejecutar las instrumentaciones mencionadas hay que adoptar un cri-
terio de relacion y la adopcioén o seleccion del criterio depende del grado de
desarrollo de la abstraccion, entonces necesitamos establecer las relaciones
que existen entre esta Ultima variable y el tipo de instrumentacion que apare-
ce en un momento dado de ese desarrollo.

Para ascender al meollo de esta cuestion, es innegable la necesidad de de-
tenernos en la actividad nerviosa superior y especialmente, en los |6bulos
frontales, los que segun los aportes ofrecidos por las investigaciones en el
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campo de la fisiologia de la ANS, constituyen la causa originaria del principio
funcional que dicta, segun expresion de |.P. Pavoly, la posibilidad de orientar-
se con elevada precision en el medio y, por ende, de adaptarse a él mucho
mejor.

Lo que para el padre de la fisiologia rusa constituyé una hipdtesis rigurosa en
la que advertfa la introduccion de un nuevo principio en la ANS: el de la abs-
traccion, a partir del sistema de sefiales de sefales, hoy se confirma a través
del estudio de la generalizacion de las innumerables sefiales que se acom-
pafan de nuevos andlisis y sintesis de aquellas. Ya en los datos registrados
por Pavlov (1910), se pone al descubierto que “el segundo sistema de se-
hales y su érgano son la ultima adquisicion en el proceso evolutivo”. (p. 271)

Esto pone de manifiesto que los lébulos frontales y su funcion fundamental
- la abstraccion - constituyendo un producto tardio del desarrollo filo y onto-
genético, en los que aquellos alcanzan menor desarrollo en el animal que en
el hombre, crean, a decir de Pavlov, una orientacion sin limites en el mundo
circundante y la adaptacion superior del hombre, tanto en forma de empiris-
mo como en su forma mas especializada: la ciencia.

Considerada como la parte mas dificil de la fisiologia de la ANS, la estructura
neuronal de las areas de la region prefrontal es altamente compleja, lo que se
confirma por el hecho de que ellas tienen un tardio desarrollo en la ontogé-
nesis (Luria, 1982). Esto nos hace pensar que no todas las instrumentaciones
se forman en el mismo periodo ontogénico ni bajo las mismas condiciones
de desarrollo.

Asi, puede decirse que en general la funcién instrumental en el nifio de edad
temprana transcurre en el plano motor, apoyado en la percepcion que tiene
de los objetos, por lo que constituye la etapa propicia para el dominio de las
operaciones objetales.

Figura 3. Mapa mielogenético de los Vogt. El sombreado més intenso identifica las zonas de mas temprana
maduracion de la corteza; las menos sombreadas, indican zonas de posterior maduracion. a) Superficie ex-
terna; b) superficie interna.
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Asimismo, la comparacion y la identificacion son instrumentaciones que pue-
den llegar a dominarse por el preescolar, aunque si bien estas pueden ser
consideradas intelectuales, fundamentalmente el conocimiento que a través
de ellas se logra obtener y aplicar, respectivamente, es de naturaleza per-
ceptual. Todos los autores coinciden en plantear que las adquisiciones mas
importantes de esta primera etapa escolar se encuentran en los procesos de
lectura y escritura, asi como en el dominio de las operaciones elementales
del céalculo aritmético.

¢ Qué particularidades, desde el punto de vista psicolégico, facilitan estas
adquisiciones? Estas adquisiciones estan en el orden de las operaciones
que, por su caracter simple, son realizadas en el plano motor, en forma de
cadenas de movimientos o verbales, basadas en la diferenciacion percep-
tual, tanto extero como propioceptiva. Un ejemplo de ello lo constituye la
diferenciacion de los sonidos, las formas, el peso.

Dichas instrumentaciones resultan faciles de caracterizar, pues se diferen-
cian de las intelectuales en que pueden seguirse cada uno de los pasos que
se ejecutan para realizarse; en otras palabras, cada uno de los elementos de
la cadena son directamente perceptibles. Por eso, el maestro puede identifi-
car con elevada precision a aquellos alumnos que presentan problemas en
la pronunciacion de un determinado sonido, al lector sildbico o al que tiene
dificultades en la escritura de un determinado trazo debido a un control mus-
cular deficiente.

A propdsito de estas dificultades, sugerimos la aplicacion, por parte del
maestro, de algunas pruebas sencillas para el diagndéstico del nivel de domi-
nio de estas operaciones y la exploracion del lenguaje, la motricidad finay la
percepcion visual, propuestas en el volumen: El diagndéstico: un instrumento
de trabajo pedagdgico, de las Dras. Josefina Lépez y Ana Ma. Siverio.

Enfatizamos que todo esta imbricado con las posibilidades limitadas de la
abstraccion en el nifo, con la inmadurez de su sistema nervioso, especial-
mente de los l6bulos frontales; de ahi que deba apoyarse en la represen-
tacion concreta de la realidad para el establecimiento de relaciones. Estas
relaciones se producen gracias al analisis y la sintesis, sobre la base de las
cuales tiene lugar la comparacion.

Cuando la comparacion se produce a nivel perceptual, no es necesaria la
abstracciéon, como en el caso de los nifios lactantes y de edad temprana; sin
embargo, la comparacion que se produce a nivel racional puede realizarse
entre objetos que incluso, no estén presentes, 10 que puede condicionar la
formacion de los conceptos, una vez generalizadas las propiedades ya com-
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paradas, a partir de la etapa preescolar.

Para el diagndstico de los niveles de dominio de la comparacion como instru-
mentacion, les sugerimos emplear la escala analitico-sintética que aparece
en la tabla 7, la cual también puede constituir una guia para la observacion
de este proceso en el nifio.

Por otro lado, la operacion como condiciéon psiquica del proceso instrumental
esta presente lo mismo en el animal como en el hombre. Aun cuando Davidov
(1978) atribuye a Engels que “al hombre le es comun con los animales todos
los tipos de actividad razonadora (la induccion, la deduccion, la abstraccion,
el analisis, la sintesis” (p. 234), no todas estas instrumentaciones son opera-
ciones y en segundo lugar, al animal no le es inherente el razonamiento.

Retomamos las palabras de F. Engels para enfatizar nuestra idea sobre la
comunidad de las operaciones en los animales y en el hombre. Sin embargo,
queremos que no se obvie el detalle que a continuaciéon exponemos, pues
es en extremo importante que lo tengamos presente para entender las ideas
formuladas en el capitulo 4, sobre el condicionamiento de la formacion del
pensamiento cientifico.

Sucede que en la cita sefialada con anterioridad, Davidov (1982), no precisa
la fuente de donde extrajo la parafrasis de Engels, dejando una brecha pe-
ligrosa en la valoracion de las palabras del clasico de la filosoffa moderna.

Estamos completamente de acuerdo con el cientifico aleman de que hay
operaciones comunes al animal y al hombre. Asi, el analisis, la sintesis, la
comparacion y la identificacion, pueden ser contentivas de la regulacion psi-
quica instrumental del animal y del hombre. Mas, si por abstraccion se ha
entendido la separacion mental de “los aspectos, nexos y relaciones mas
importantes, esenciales” (Davidov, 1982, p. 260), entonces llegamos a la
conclusion de que las llamadas operaciones légicas no pueden ser conside-
radas en si mismas como operaciones, sino como acciones (abstraccion y
generalizacion) por su caracter consciente y mediato -a través del lenguaje.

Aun mas significativo resulta el problema de la induccién y la deduccion,
pues cuando de tales acciones se trata, estamos abocados a la formacion de
los conceptos y a la relacion que entre ellos se establece. ;Qué conceptos
forma el animal?

Después de esta idea Davidov, haciendo referencia a las propiedades del
pensamiento dialéctico, vuelve a citar a Engels, ahora textualmente, aunque
no sefala el documento de base. El dato que el autor omite cobra para no-
sotros relevancia, pues la deducciéon como instrumentacion solo puede ser
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privativa del ser humano en estadios superiores, especifica y preponderan-
temente del pensamiento tedrico; las hipdtesis solamente pueden estar con-
figuradas mediante el procedimiento deductivo, el cual no por casualidad es
denominado por multiples autores como hipotético. De ahi la existencia del
pensamiento hipotético-deductivo tan necesario para el investigador.

Por el hecho de haber aludido a las operaciones como condiciones del de-
sarrollo de la naturaleza instrumental de lo psiquico en los animales y en el
hombre, nos parece oportuno tratar este mismo problema bajo un enfoque
genético, que nos permita determinar las causas originarias de las opera-
ciones, en particular del andlisis y de la sintesis. Dicho de otro modo, es
importante para nosotros describir las condiciones en las que surgen estas
operaciones, pues ello puede no solo facilitar la propia definiciéon de las cau-
sas de su surgimiento, sino también la diferenciacion de estas operaciones
como objeto de estudio de la psicologia.

2.8.2. Filogénesis de la ejecucion analitico-sintética del sujeto

Con este epigrafe queremos demostrar que el andlisis y la sintesis, como ob-
jetos de estudio de naturaleza psiquica, constituyen la condicién instrumental
de este tipo de regulacion sobre el comportamiento del sujeto.

Ahora bien, si en principio presuponemos que son objetos de estudio de
naturaleza psiquica, ¢por qué especialmente los fisidlogos se han detenido
en ellos como objetos de estudio de naturaleza fisioldgica”? ;Qué relacion ne-
cesaria esta implicita entre lo psiquico y lo fisiolégico que ha conducido a los
investigadores a considerar estas ejecuciones como pertinentes al campo de
la fisiologia? s Cudles son nuestros puntos de contacto, o de divergencia, con
[.P. Pavlov en lo concerniente a la denominada actividad analitico-sintética
del cerebro?

En efecto, no es posible admitir que el analisis, al igual que la sintesis, sean
simultaneamente objetos de estudio de la fisiologia y de la psicologia. Huelga
decir que seria I6gicamente inconsistente la admisién de un mismo objeto
de estudio para dos ciencias. Si aceptamos esta idea como licita, entonces
podriamos inferir que el concepto de actividad analitico-sintética del cerebro
condiciona la reduccion de lo psiquico a lo fisiolégico, siempre que tomemos
como pivote la idea, segun la cual el andlisis y la sintesis son operaciones
inherentes a la ejecucion instrumental del sujeto y, en consecuencia, objetos
de estudio de naturaleza psiquica.

En realidad, lo psiquico no puede ser reducido a lo fisiolégico, ni lo ultimo a
lo primero. Lo uno no sustituye a lo otro. Pero ello no demerita la condicion de
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que lo fisiologico sea premisa de lo psiquico. El objeto de estudio psiquico
tiene necesariamente su base en el objeto de estudio fisioldgico. Evolutiva-
mente, la naturaleza asi se ha comportado. La triada evolutiva biologia-psi-
quis-conciencia refleja el desarrollo ascendente de las especies en el devenir
de la historia. Y eso no puede quedar al margen si de individuos, sujetos y
personas se trata.

En este sentido, compartimos las ideas de Rubinshtein (1979), cuando al
respecto afirmoé:

Los fendmenos psiquicos aparecen como efecto de la accion de las leyes fisiolo-
gicas, del mismo modo que los propios fendmenos fisioldgicos y, en general, bio-
l6gicos, al subordinarse, por ejemplo, a las leyes de la quimica, aparecen como
efecto de la accion de las leyes quimicas. [las cursivas son afadidas] (p.40)
Aunque en estas palabras subyace la confirmacién dialéctica de la conca-
tenacion universal de los objetos como realidad, también debe quedar claro
que el autor hace explicito que lo psiquico aparece como efecto de lo fisiolo-
gico, como resultado de la accion de esto Ultimo. De manera que la relacion
causa-efecto se expresa, en el caso que nos ocupa, a través de la relacion
fisiologia-psiquismo, enfatizandose que lo fisiolégico es causa de lo psiqui-
co. Y la causa no puede diluirse en su efecto, o el efecto devenir causa, al
menos dentro del mismo sistema de relaciones. Tal es la correlacion que hay
que advertir en los multiples y conexos planos de la investigacion cientifica.

Caracterizar la instrumentacion ejecutora de la personalidad exige del estu-
dio del andlisis y de la sintesis como instrumentaciones de caracter operacio-
nal, pues no solo aparecen -parafraseando a S.L. Rubinshtein- como deno-
minadores comunes de la diversa actividad mental, sino que por esa misma
razoén constituyen la condicién psiquica que promueve el desarrollo de dicha
unidad funcional, cuyo primer estadio se advierte en la operacion, sin la cual
no podria tener lugar la regulacion cognitivo-instrumental de la actuacion,
presente en la mayoria de las especies, incluyendo la humana.

Por ello uno de los problemas mas relevantes para la propia fisiologia de
la actividad nerviosa superior y, por lo tanto, a nuestro modo de ver, para
la explicacion del funcionamiento de los objetos de estudio de naturaleza
psiquica, esta representado en el examen de la filogenia de la ejecucion
analitico-sintética del sujeto como punto de partida de los mecanismos de
elaboracion de la informacién, combinacion y multiplicidad combinatoria de
las conexiones temporales que se han formado en cada momento de la evo-
lucion de la especie.

Nuestra hipotesis sobre esta problematica consiste en que si bien muchas
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especies, incluyendo la humana, tienen la facultad de analizar y sintetizar la
informacion que recepcionan desde afuera o desde dentro, ello no es una
propiedad del sistema nervioso de estas especies, sino una condicion gene-
rada por el surgimiento del psiquismo en ellas. Consecuentemente, podemos
deductivamente abocar a la siguiente conclusion: las operaciones de analisis
y sintesis solo aparecen en aquellas especies en las que el desarrollo de su
sistema nervioso permite el advenimiento del psiquismo vy, con ello, la posi-
bilidad de diferenciacion y seleccion de los estimulos que confluyen sobre el
organismo animal y/o humano.

Esto nos hace pensar que en los estadios prepsiquicos de la evolucién animal
no existe la posibilidad del analisis e integracion de los estimulos. A nuestro
modo de ver, a ello subyace la dimensién cualitativa del desarrollo de deter-
minadas propiedades del sistema nervioso como la inhibicion y la excitacion.

Antes de describir las etapas por las que transita el andlisis y la sintesis en la
filogenia, nos detendremos en los mecanismos fisioloégicos de algunas fun-
ciones del cerebro por la relacion especial que estas tienen con la formacion
de los reflejos condicionados y por lo tanto, con el analisis y la sintesis como
operaciones directamente vinculadas con el aprendizaje.

El anadlisis de las sefiales se realiza sobre la base de un primer mecanismo
fisioldgico conocido en la literatura especializada como inhibiciéon interna, asi
como también por la denominada irradiacion de la excitacion. La fuente del
primero se halla en la diferenciacion de dos o mas sefiales, cuya contrapo-
sicion se logra al no reforzar una (o varias) de ellas con el estimulo incondi-
cionado. Al repetir la sefial no reforzada a la corteza cerebral, se produce la
inhibicion interna o de diferenciacion.

En otras palabras, Pavlov creia que la extincion era una nueva forma de
aprendizaje que produce inhibicion del reflejo condicionado o interferencia
en el mismo. Las razones para considerarlo asi estan en que si en el primer
periodo de adiestramiento aparece un estimulo distrayente, digamos, un rui-
do subito, al ser presentado el estimulo condicionado, se registrara una gran
reduccion en el reflejo condicionado. A eso le llamd inhibicidn interna.

La inhibicion interna posee un elevado valor biolégico, no solo al preservar
las células nerviosas de su destruccion y permitir el restablecimiento de ener-
gia para la actuacion futura del sujeto; no solo al corregir las funciones refle-
jas condicionadas en congruencia con las condiciones concretas del medio;
no solo al condicionar el analisis de las sefiales externas y sincronizar el pro-
ceso de excitacion condicionada al surgir la reaccion incondicionada, sino
al formar parte de los procesos de regulacion y autorregulacion del estado

|74



general funcional de la corteza cerebral.

Segun la concepcién pavloviana, el proceso de inhibicion aparece en las
mismas estructuras que antes estuvieron en estado de excitacion, de donde
se irradia toda la corteza, es decir, el proceso de excitacion deviene inhibi-
cion. Generalmente, el cambio que se produce ha sido generado por la lucha
de los contrarios y por e€so la inhibicion interna en algunos animales represen-
ta una tarea en extremo compleja que puede llevarlo, en algunos casos, a la
destruccioén de su actividad nerviosa superior.

Por su parte, el anélisis de los estimulos de excitacion por el segundo me-
canismo, o0 sea, por la concentracion de la excitacion, se realiza al reforzar
con el estimulo incondicionado todas las sefales sujetas a analisis. En este
caso, los estimulos incondicionados pueden ser diferentes (los alimenticios y
de defensa) o de igual naturaleza (estimulos alimenticios diferentes). Los re-
sultados obtenidos por la neurofisiologia en los Ultimos tiempos demuestran
que el andlisis de las sefales tiene lugar mediante el proceso de inhibicion:
la concentracion de las excitaciones que surgen como respuesta a la accion
del estimulo positivo se acompafia de una induccion espacial negativa, con-
dicionando el limite de las partes excitadas y, en consecuencia, un proceso
de diferenciacion.

Las etapas iniciales en la formacion de los reflejos condicionados se carac-
terizan porque la reaccion de respuesta no solo se produce ante un estimulo
reforzado, sino también ante otros estimulos de modalidades semejantes e
incluso diferentes. A este fendmeno se le denomind generalizacion de los
reflejos condicionados. Por ejemplo, en los estadios iniciales de la formacion
del reflejo condicionado de defensa, el animal no solo contrae la pata donde
se produjo la estimulacion, sino también otras extremidades.

De esta forma, la generalizacion se explico por la irradiacion del proceso de
excitacion. De manera simultanea, se descubre la especializacion del refle-
jo condicionado que sigue a la generalizacion. Este reflejo condicionado es
sincrénico a una sefial estrictamente determinada (especializacion aferente)
y tiene un caréacter localizado en su parte efectora (especializacion eferente).
Este hecho se valoré6 como resultado de la concentracion del proceso de
excitacion que tenia lugar en el punto inicial donde aparecia.

Por otro lado, la formaciéon de un reflejo condicionado se debe a la actividad
sintética del cerebro, a sus estructuras superiores. Esta formacion es siempre
el resultado de la interseccion de la conexiéon temporal entre diferentes par-
tes del cerebro, lo cual puede verse claramente expresado en el estereotipo
dinamico.
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A diferencia del camino “trillado”, calificativo que se le adjudico primeramen-
te a la conexion temporal entre los centros corticales de los estimulos condi-
cionado e incondicionado y del cual dependia el surgimiento del arco reflejo,
ahora la formacion de la conexion refleja se entiende como la interaccion fun-
cional existente entre multiples estructuras del cerebro, incluyendo las sub-
corticales, que condicionan la correspondencia e incorporacion de todos los
mecanismos interactuantes en la elaboracion del reflejo condicionado dado y
que conforman un sistema funcional especifico que actua bajo el principio no
solo de conexion directa, sino también de retroalimentacion y que se organi-
za, por ende, segun el principio del anillo reflejo y no del arco reflejo.

En resumen, mientras la inhibiciéon interna y la irradiacion de la excitacion
son los mecanismos fisioldgicos que participan en el andlisis de los estimu-
los, la sintesis de estos queda predominantemente a merced del estereotipo
dinamico. Sin embargo, en la escala filogenética puede observarse que los
primeros estadios del desarrollo del sistema nervioso no se caracterizaron
por la posibilidad de diferenciacion y por lo tanto, de integracion.

Se ha demostrado experimentalmente por la filogénesis de los animales ac-
tuales que existen tres etapas en el desarrollo de los mecanismos fisiolégicos
que condicionan el analisis y la sintesis de la informacion percibida, los cua-
les no solo son privativos del sistema nervioso de los animales superiores,
sino también para toda la escala del desarrollo filogenético del mundo animal
contemporaneo.

En una primera etapa, por los estimulos y la respuesta del organismo sobre
ellos se responsabiliza a la simple actividad nerviosa de los animales, con-
cerniente también a los animales prehistéricos, a cuyo parentesco se suman
los animales celentéreos, gusanos y moluscos inferiores contemporaneos.
El caracter simple de la actividad nerviosa de estos animales se distingue
por la posesion de un angosto espectro de intensidad ante las acciones de
muchos factores quimicos, luminosos, térmicos y sus reacciones de defensa
y ante el alimento.

Ella no constituye una actividad sefial (mediada), pues el organismo solo
reacciona a la accion directa e inmediata de los factores mencionados. Esto
es muy importante tomarlo en cuenta en nuestro examen, pues el organismo
solo reacciona a un tipo estricto de modalidad e intensidad del estimulo.

Una segunda etapa del desarrollo filogenético coincide con una actividad
nerviosa superior algo mas compleja, presente en los peces, anfibios, repti-
les e invertebrados superiores (insectos y moluscos cefalépodos). En forma
muy simple, estos animales pueden unir los focos de excitacion provocados
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por estimulos aislados en “centros funcionales de combinacién” como pro-
piedad del sistema nervioso.

Por ejemplo, en los peces acantopterigios, anfibios y reptiles es posible la for-
macion de inhibiciones condicionadas y de simples reacciones de movimien-
tos en respuesta a la cadena bimembre de las estimulaciones esteroceptivas
y cinestésicas. En esta etapa de la filogenia, el sistema de reacciones en
cadena no es aun compleja, aunque ya constituyen una parte relevante de la
experiencia individual del animal.

En unatercera etapa, los estimulos y la actividad respondiente del organismo
a ellos se halla sobre la base de las funciones del cerebro de las aves y los
mamiferos. Dentro de estos Ultimos, un lugar especifico lo ocupan los monos,
en particular, los antropoides. La actividad nerviosa superior de los monos
mas desarrollados por las propiedades de sus procesos nerviosos, se carac-
teriza por la retencién duradera en el sistema nervioso de las huellas de las
estimulaciones, asi como por la posibilidad de formar conexiones temporales
complejas mediante la combinacion de estimulos presentes y retardados, las
cuales también pueden formarse mediante la imitacion.

Su conducta esta permeada por un alto grado de diferenciacion, especializa-
cion e integracion de los sistemas analizadores. Esta es una de las razones
por la que el mono supera a los restantes animales en su modo de vida, es
decir, por la posibilidad de vivir en manadas bien organizadas y junto a ello,
por sus estilos de comunicacion a través del sonido, la mimica y gesticula-
cion de caracter condicionado e incondicionado.

En esta etapa del desarrollo son posibles las relaciones complejas entre ana-
lizadores que conducen a la formacion de complejos sistemas diferencia-
dos de reflejos condicionados, estereotipos dindmicos y largas cadenas de
movimientos. Ademas, crece el rol de los diferentes tipos de inhibiciones en
complejos sistemas de sefiales en coordinacion con la actividad de respues-
ta del organismo.

¢ Como explicar el hecho de que un animal como el mono perciba la relacion
entre los estimulos que sobre él confluyen?, idea con la que se contraponia
el conocido psicologo aleman V. Kélher a la teoria del reflejo de |.P. Paviov.
Por su parte, y movilizado por la misma situacion problémica, D.O. Jebb,
sobre la base de los datos obtenidos por Fild, Leshly y Kellerman en sus
investigaciones sobre el aprendizaje de ratas y monos para hallar el alimento
colocado en un triangulo blanco sobre fondo negro, experiencias con las que
demostraba que el proceso de aprendizaje de las ratas y de los monos se
sustentaba en procesos cerebrales distintos, también asumia posiciones en
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la franja detractora de la teoria de los reflejos condicionados.

La respuesta concluyente a este problema condiciond la tesis de que en
principio el proceso de aprendizaje de ambas especies es el mismo, aunque
se diferencian por el grado de complejidad del anédlisis y de la sintesis de
los estimulos. Mientras que el mono lograba percibir varias cualidades del
triangulo y unirlas de modo tal que cualquier variacion de la figura (color, po-
sicion e incluso su tamafio) no destruyera la imagen primera creada, la rata
no podia reaccionar con el reflejo alimenticio cuando se le invertia el vértice
del triangulo o se variaba su color (negro) (Figura 4).

Esta tercera etapa alcanza su maximo desarrollo en el hombre. En él se forma
un segundo sistema de sefiales que permite sustituir la sefializacion directa
del medio por sefiales linguisticas y con ello, formar un sistema de conexio-
nes temporales de igual naturaleza, incluso en ausencia de estimulos inter-
nos o externos.

A medida que se desarrolla el sistema nervioso se complejizan los meca-
nismos analitico-sintéticos de los que también depende la complejidad del
caréacter regulador de la psiquis en aquellas especies que como la humana,
la poseen.

A

b c d

Figura 4. Nivel de anélisis y sintesis de los estimulos provocados por la forma del triangulo. La rata, luego de
elaborérsele el reflejo condicionado para responder a la figura A, no responde a la B, C ni D. El mono chim-
pancé reacciona positivamente a las figuras B, C y casualmente, a la D.

La posibilidad de considerar que haya neuronas especializadas en la recep-
cion de informacion aislada de diferentes tipos y la trasmitan para que sean
integradas y conservadas por neuronas también altamente especializadas es
una razén mas para admitir la complejidad de la ejecucion analitico-sintética
de los sujetos.

En cada analizador como sistema pueden discriminarse tres niveles de ana-
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lisis y sintesis de las estimulaciones. En primer lugar, en los receptores tiene
lugar la forma mas simple de separacion, de diferenciacion (analisis), de las
sefales provenientes del interior y del exterior del organismo, asi como la
codificacion de estas en impulsos nerviosos y su trasmision a las partes altas
del cerebro.

En las estructuras subcorticales se produce una forma méas compleja de dife-
renciacion e integracion de las estimulaciones por diferentes tipos de reflejos
incondicionados y de sefales de reflejos condicionados que se realizan por
la interaccion de las partes inferiores y superiores del sistema nervioso cen-
tral y por ultimo, en la neocorteza aparece la forma superior de integraciéon
(sintesis) de las sefiales que llegan desde todos los analizadores. Como re-
sultado de ello se conforma un sistema de conexiones temporales que cons-
tituye la base de la actividad nerviosa superior.

El neurofisiélogo ruso I. Guselnikov demostré que el nivel de complejidad de
los mecanismos de la actividad nerviosa superior esta condicionado por la
organizacion de los sistemas de analizadores y sus interacciones. Las inves-
tigaciones con peces, ranas, lagartos, palomas y conejos permiten concluir
que existen en general dos tipos basicos de organizacion cerebral de las
“terminaciones” de los analizadores y uno intermedio en los vertebrados.

En los peces ciprinidos las proyecciones fundamentales de los receptores se
encuentran en diferentes partes del cerebro: el olfatorio se halla en el cerebro
anterior, el visual, en la cubierta visual y el analizador de la linea lateral, en el
cerebelo. Sin embargo, se tienen datos de que en el cerebro anterior de los
peces acantopterigios convergen impulsos procedentes de distintos analiza-
dores: del visual, del olfativo y del analizador de los movimientos.

En consecuencia, en los peces existe la diferenciacion de las proyecciones
cerebrales de los receptores. En otras clases de vertebrados, comenzando
por los anfibios, se desarrolla en principio, otro tipo de organizaciéon de las
“terminaciones” cerebrales de los analizadores, caracterizado por la conver-
gencia de distintos tipos de impulsos aferentes proyectados a cualquier parte
del cerebro. El primordium hippocampi del telencephalon en los anfibios y la
corteza del hipocampo, genéticamente unida a él en los reptiles, conforman
la estructura privativa de tales funciones.

Por consiguiente, ya en estos animales convergen, en la corteza cerebral,
los impulsos desde tres 0 mas sistemas aferentes. Este tipo de convergencia
de los impulsos aferentes, por lo general, se conservan en los mamiferos.
Las aves, al ramificarse de la direccion fundamental del proceso evolutivo,
se hallan en un estadio intermedio entre los reptiles y los mamiferos. En las
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aves, algunos analizadores se proyectan por separado, mas exactamente,
estan predominantemente representados en partes diferentes del cerebro,
mientras otros se proyectan hacia un mismo centro cerebral.

Sobre la base de las investigaciones realizadas mediante potenciales eléctri-
cos, la diferenciacion de las terminaciones de los analizadores en el cerebro
de los peces es significativamente menor que en los mamiferos, al igual que
el desarrollo en los primeros del analisis y la sintesis de los estimulos, asi
como de las respuestas a ellos. Es probable que la ausencia de una con-
vergencia significativa de las sefiales que parten desde los receptores a las
mismas estructuras cerebrales sea la causa de que a los peces les sea muy
dificil o completamente imposible la sintesis de varias sefales condicionadas
en un solo estimulo y la fusion de varios actos de movimientos condicionados
en una sola cadena de movimientos. Esto puede ser explicado por el débil
desarrollo del proceso de inhibicién, cuya funcion es la coordinacion de es-
timulos.

Es evidente que el nivel superior de la ejecucion analitico-sintética de los
animales se basa en el desarrollo de la corteza cerebral y por lo tanto, en la
especializacion morfo-fisioldgica aguda, a consecuencia de lo cual neuronas
aisladas adquieren la sensibilidad para reaccionar a sefales determinadas
de extrema especificidad. Ellas separan (analizan) estas sefales del flujo de
impulsos que se trasmite por el mismo canal aferente, pero diferenciables por
la calidad de la informacion que llevan.

Segun los datos de D. Jiubel algunas neuronas solo reaccionan, por ejemplo,
a los objetos inmoviles y otras, solo lo hacen ante los moviles; las terceras
solo reaccionan a los objetos que se mueven a la derecha. Ya en la primi-
tiva corteza de los lagartos se encuentran neuronas en las que coinciden
0 convergen los impulsos provenientes de tres analizadores (Guselnikov &
Guselnikov, 1979). Estas mismas neuronas se observan en la zona asociativa
de la corteza cerebral de los mamiferos. Es posible que estas neuronas se
incluyan dentro de los procesos nerviosos integrativos.

Todo ello conduce a pensar que durante la filogénesis, la ejecucion analiti-
co-sintética de los animales se perfeccionaba en la misma medida en que se
producia la organizacion de los analizadores en funcion de la convergencia
de los impulsos que parten desde sistemas aferentes distintos.

A titulo de conclusiones, hacemos notar que aunque los términos analisis y
sintesis han sido empleados para explicar los mecanismos de la actividad
nerviosa que se produce a nivel biolégico, digamos en peces, artrépodos,
insectos, en realidad aun no puede hablarse a este nivel reflejo de diferencia-
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cion e integracion de estimulos.

A lairritabilidad y la sensibilidad, como formas de reflejo bioldgico, no le son
inherentes el discernimiento y la integracion de estimulos, pues no existen
células especializadas que cumplan esas funciones. A nivel perceptual, o
sea, a nivel del reflejo psiquico, la especializacion aguda de las células situa-
das a nivel de sistema nervioso periférico y central, permite el procesamiento
analitico y sintético de las estimulaciones que se producen en el organismo.

Por eso, el andlisis y la sintesis constituyen en si mismas operaciones a través
de las cuales se produce el reflejo psiquico. Ellas constituyen, junto a otras
operaciones, la condicién necesaria, no solo para que se produzca el reflejo
psiquico en el animal y el hombre, sino también para que aparezcan en el
desarrollo psiquico de la ontogénesis humana las acciones y las habilidades
como estadios superiores en los que se manifiesta la instrumentacion de la
actuacion personal.

Por ultimo, podemos subrayar que a la actividad cerebral no le es inherente el
analisis y la sintesis, sino la actividad nerviosa superior que tiene lugar a tra-
vés de la inhibicion y excitacion de los centros nerviosos. La descomposicion
o diferenciacion de los estimulos que se produce en virtud de la inhibiciéon
interna y de la irradiacion de la excitacion es a lo que debe denominarsele
analisis, en tanto la conexion temporal entre determinados centros nerviosos
que conduce a la integracion de los estimulos ha de ser concebido como sin-
tesis. Esta es una de las razones por la que determinadas instrumentaciones
como la comparacion se sustenten en la ejecucion analitico-sintética, pues
para comparar el sujeto debe necesariamente hallar diferencias e integrar los
estimulos analogos que se perciben del objeto que se presenta.

Sobre ello volveremos mas adelante.

2.8.3. Una habilidad no puede devenir habito

Si partimos de los referenciales de Leontiev (1975), al analizar las relaciones
sistémicas desde el punto de vista estructural de la actividad, este enfatiza:

La actividad puede perder su motivo originario y entonces transformarse en una
accion... por el contrario, una accién puede adquirir una fuerza excitadora propia
y convertirse en actividad especifica; finalmente, la acciéon puede transformarse
en un procedimiento para alcanzar el objetivo, en una operacioén, que coadyuva a
la realizacion de distintas acciones. (p.89)

Como bien puede ser advertido en las palabras del autor, no solo una opera-
cion puede convertirse en accion, sino que la accion misma puede devenir
operacion bajo determinadas condiciones. Analicemos la veracidad de este
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planteamiento, teniendo en cuenta la relatividad propuesta por A.N. Leontiev
con respecto a estos conceptos.

¢ Cual es el criterio de clasificacion que propugna el autor? ; Pudiésemos pre-
suponer que asume como criterio el grado de concientizacion?

Bajo nuestra optica, una accién no puede convertirse en operacion de otra
mas general, de la misma forma que un interés como configuracion psiquica
no puede condicionar de nuevo la aparicion de un motivo como manifesta-
cion inconsciente de la intensidad motivacional del sujeto. El pensamiento
cientifico o conocimiento tedrico no puede reducirse al pensamiento o co-
nocimiento empirico porque la correlacion de los distintos estadios dan la
medida del desarrollo evolutivo que sufre el objeto de estudio psiquico. Los
estadios superiores de este desarrollo no pueden involucionar a los inferio-
res, a no ser por algun dafo que ocurra en la corteza cerebral desde el punto
de vista fisiolégico.

2.8.3.1. La accion no puede estructurarse en operaciones

La accion y la operacion responden a naturalezas diferentes. Debemos to-
mar en cuenta que el analisis de la estructura de la actividad, realizado por
Leontiev, es psicolégicamente inconsistente. La razon de tal afirmacion esta
en advertir el intento de organizar sistémicamente la actividad en acciones y
operaciones a partir de objetos de estudio psiquicos de naturaleza distinta.
Asi, mientras la accion constituye un objeto de estudio psiquico de natura-
leza ejecutora, especificamente de caracter instrumental, este autor valora
Su existencia porque responde a un objetivo consciente, objeto de estudio
psiquico cuya naturaleza es inductora, especificamente de caracter direccio-
nal. Lo mismo sucede con la operacion. Mientras la operacion es concebida
como un objeto de estudio psiquico de naturaleza ejecutora, como criterio
de diferenciacion esgrime otro objeto de naturaleza distinta, la tarea; como
habiamos explicado la tarea responde a lo inductor-direccional.

Esto conlleva a considerar las premisas siguientes para formular la conclu-
sion:

Primero. Segun Leontiev, la accion responde a un objetivo de caracter cons-
ciente y ella también esta permeada por dicho caracter.

Segundo. La operacion, por responder a una tarea, es de naturaleza incons-
ciente.

Si presuponemos legitimos estos silogismos, entonces la accion no puede
estructurarse en operaciones, pues lo consciente no puede estar formado
por objetos psiquicos, cuya naturaleza sea diferente.
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Otra cosa es tomar en cuenta la unidad de lo consciente y lo inconsciente
en la configuracion psiquica humana, en la que lo uno es el complemen-
to del otro; la negacion de la coexistencia de los polos es poco probable.
Con esto queremos destacar que lo psiquico si puede estar formado por
objetos de estudio tanto inconscientes como conscientes, pero si aludimos
especificamente a lo consciente o a lo inconsciente como formas distintas
de regulacion, entonces todo lo que uno u otro integre tiene que responder
estrictamente a su naturaleza.

Seria l6gico y psicolégicamente legitimo afirmar que una accioén pueda estar
formada por otras acciones, pues de todas formas la conciencia solo podra
tener bajo su control una y solo una accién cada vez. Por eso, para ejecutar
una instrumentacion cualquiera, digamos, la valoracion, la comparacion o la
clasificacion, hace falta que se halle bajo el control de lo consciente.

¢ Es posible admitir que las invariantes estructurales de las instrumentaciones
descritas en las tablas 5, 6 y 7, presentadas con anterioridad, puedan ser
ejecutadas de manera automatica, sin la participacion imprescindible de la
conciencia?

Tratemos de entender que, por muy dominadas que estén las invariantes
estructurales de estas instrumentaciones, resulta poco probable que puedan
ser ejecutadas automaticamente. No negamos que junto a estas invariantes,
la persona ejecute otras instrumentaciones de carécter inconsciente y de
manera inmediata y automatizada, pero siempre estas ultimas seran conco-
mitantes a la ejecucion de las primeras y no subordinadas, a ellas. Lo cons-
ciente y lo inconsciente son “dos caras de la misma moneda”: lo psiquico.

Lejos de pensar que la adquisicion de un mayor nivel de dominio en la ejecu-
cion de una instrumentacion constituye el indicador fundamental que sefiala
su paso al plano de lo inconsciente, consideramos todo lo contrario. El pleno
dominio de una instrumentacion no significa que esta pase a ser “propiedad”
de lo inconsciente, sino que ahora su manifestacion responde a indicado-
res diferentes en los que subyace una nueva direccion del movimiento de la
conciencia, la rapidez de la ejecucion, la eliminacion de errores, asi como
la mediacion del caracter metacognitivo del proceso mismo, pero no su au-
tomatizacion. Con ello hacemos explicita la presencia de la reflexion en la
ejecucion de dicha instrumentacion.

Lo anterior tiene lugar cuando nos referimos a una instrumentacion compleja,
la cual necesita ser concientizada, o sea, que exige ser necesariamente con-
trolada por la conciencia para que se produzca su ejecucion por la persona.
Ahora bien, ;dénde se conserva dicha instrumentacion que por su naturaleza
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pertenece al plano de lo consciente? En otras palabras, si esta instrumenta-
cion por su complejidad nunca puede pasar al plano de lo inconsciente y por
Su parte, al no ser controlada directamente por la conciencia, no esta siendo
concientizada, ¢cual es entonces el lugar que ahora ocupa en la conciencia
hasta ser nuevamente evocada?

Es importante reconocer que lo que por alguna razén fue concientizado, sera
siempre susceptible una vez mas de serlo. Si estamos de acuerdo con la idea
de que “el consciente solo puede trabajar con una posibilidad por vez, dado
que su funcion consiste en ordenar, estructurar y poner de manifiesto un frag-
mento determinado en las limitadas expresiones de la vida” (Greene, 1964, p.
73), (dénde queda mientras tanto la instrumentacion que fue concientizada
pero que ahora, por estar bajo el control de la conciencia algo completamen-
te diferente, ya no es objeto de la actuacion concreta de la persona?

En efecto, pensamos que lo que antes estuvo concientizado -controlado di-
rectamente por la conciencia- y ahora no lo esta, no desaparece, sino que
se conserva en estado latente dentro de la conciencia, en espera de ser una
vez mas actualizado, evocado, formando parte de lo consciente. A ello le
hemos denominado lo no concientizado. De ahi que la conciencia o lo cons-
ciente no se agote con lo conscientizado, sino que abarque necesariamente
lo que no esta siendo objeto de la actuacion personal en ese instante - 10 no
concientizado.

Sin embargo, la respuesta univoca sobre la relaciéon inconsciente-consciente
debemos hallarla en la tesis que admite el caracter irreversible del contenido
de la conciencia a lo inconsciente. Dicho de otro modo, es dificilmente obje-
table que el contenido consciente de lo psiquico pase a formar parte de su
contenido inconsciente, aunque si puede suceder lo contrario.

Es asi que lo que estuvo una vez en lo inconsciente y bajo determinadas
condiciones, paso a formar parte de lo consciente, ya no podra volver a ser
constitutivo del “Id”. Tratemos de demostrar este hecho psiquico, relevante
en la vida de la persona.

¢No seria cuestionable pensar que pudiera volver a o inconsciente aquello
que por alguna razon la propia persona necesitd, digamos mediante la hip-
nosis y con ayuda de un especialista, que le fuera revelado a través de lo
consciente?, ¢seria posible concebir que aquello que ha emergido desde lo
inconsciente, precisamente para tener conocimiento de causa y por lo tanto,
para lograr regularlo por su connotacién quizas negativa sobre el comporta-
miento personal, pueda lograr sumergirse de nuevo y provocar las mismas
perturbaciones que antes?
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Revelarle al paciente el “Id”, hacérselo consciente, significa que pueda ser
directamente por él controlado para ajustarse al contexto, modificando su
actuacion. Justamente este es el objetivo que persigue el psicoterapeuta en
las consultas psicoanaliticas. A propdsito, no nos entusiasmemos con la po-
sibilidad de conocer todo nuestro mundo situado mas alla del “horizonte”,
pues nuestros recursos, ni los de los demas, pueden ayudarnos. La destaca-
da poetisa cubana Dulce Ma. Loynaz pone al descubierto metaféricamente
el universo generalmente impenetrable de lo inconsciente, al expresar: “No
es mi culpa/ de que al igual que a la vieja Luna/ se me quede siempre/ una
mitad en la sombra/ que nadie podra ver desde la Tierra”, considerando asi
aquella parte de nuestra psiquis que puede no ser revelada, descubierta o
transparente, ni a n0sotros Mismos.

Esto significa que una vez que la persona ha concientizado el objeto de co-
nocimiento es poco probable que vuelva a reflejarlo a nivel inconsciente. Una
vez que el hombre logre fijar una determinada informacion a nivel consciente,
dificilmente podra despojarse una vez mas de su halo.

Si la conciencia es un estadio superior del movimiento psiquico, entonces lo
consciente no puede pasar jamas ya a lo inconsciente, pues por ley evolutiva
las formas superiores de movimiento no se reducen a las inferiores, indepen-
dientemente de que las primeras contengan a las segundas. Desde nuestra
Optica, lo inconsciente responde, aun cuando esté organicamente ligado a lo
consciente por su condicionamiento dialéctico, a limites muy severos.

Esta afirmacion sostiene nuestra idea de que lo inconsciente no podra seguir
desarrollandose, una vez alcanzado sus lineas nodales limitrofes de movi-
miento ascendente. Por muy desarrollado que esté el plano consciente en
una persona, no existe razéon suficiente para denotar estadios superiores en
su inconsciente como nivel de regulacion psiquica.

Para ilustrar con un ejemplo, permitasenos aludir a la imposibilidad de que
aparezcan especies de animales mas desarrollados a partir de animales de
ontogenias distintas. Recordemos que esto se confirmd con el descubrimien-
to del fraude de Piltdown. Alentados por la ingente busqueda del eslabén
perdido entre el simio y el ser humano, en 1912 el aficionado inglés a la geo-
logia y a los fosiles, Charles Dawson, descubria el ansiado eslabén.

Treinta y siete afios mas tarde, el antropologo inglés Kenneth Oakley descu-
brié que el craneo de Piltdown no tenia méas de 50 000 afios y pasados tres
afios, el antropdlogo J.S. Weimer declaré que el craneo y la quijada perte-
necian a un hombre y a un orangutan, respectivamente, mientras los dientes
habfan sido limados y envejecidos artificialmente. Asi, la historia retrocedia a
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las hipotesis del naturalista inglés Charles Darwin, propuestas en 1859 en su
“Origen de las especies”. El animal seguira perteneciendo a su especie por
muy rigurosas y tecnolégicamente significativas que sean sus condiciones
de entrenamiento.

En efecto, lo consciente no puede devenir inconsciente, pues lo contentivo
en estos niveles de regulacion psiquica responde a una naturaleza especifi-
camente estricta. Esta idea cobra relevancia en la preparacion metodolégica
del maestro.

El profesional de la educacion en el nivel primario tiene que tener presente
la naturaleza inconsciente de las instrumentaciones que los escolares apren-
den. El célculo aritmético, la ejecucion de las operaciones de suma, resta,
multiplicacion y division, la lectura, la escritura y la ortografia son reguladas a
nivel inconsciente y exigen de un tratamiento metodoldgico consecuente. Lo
mismo sucede con la adquisicion de las primeras palabras. Hay que aprove-
char los periodos sensibles al aprendizaje instrumental motor, al aprendizaje
cognitivo-perceptual, presentes en las primeras edades del desarrollo evo-
lutivo.

Cuan dificil debio ser para los jévenes alfabetizadores, en los albores de la
Revolucion Cubana, ensefiar a las personas adultas o de edad avanzada a
leer 0 a escribir, justo porque el aprendizaje de la lectura y de la escritura
ya no era pertinente a las edades cronolégicas de ellas. Por lo general, la
persona adulta no logra diferenciar los colores cercanos de un determinado
espectro cromatico, si no posee con precision el conocimiento perceptual
del color; de ahi que encontremos adultos que seleccionan erréneamente un
objeto de color azul por uno de color gris o verde claro.

Situaciones semejantes pueden apreciarse cuando personas adultas no
aprendieron en su nifiez a solfear o a cantar. Dicese de ellas que tienen el
“ofdo cuadrado”. No nos parece que sea exactamente asi. Lo que en su pe-
riodo de mayor sensibilidad no se aprende, resulta de extraordinario esfuerzo
aprenderlo en edades posteriores. Por eso es de suma importancia que en
el curriculum escolar de nivel primario se contemple la Educacion Plastica y
Musical.

Huelga decir que todas estas instrumentaciones son predominantemente de
naturaleza innata, tienen un fuerte predominio de lo natural. Por eso es que
se habla en términos de aptitudes cuando de estos aprendizajes se trata. De
ahi la razon, psicoldgicamente licita, acerca de la trasmision por herencia de
las aptitudes para la musica, la pintura; de la existencia de familias enteras
de musicos como la de J. Sebastian Bach.
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Como sefialdbamos con anterioridad, una cosa es lo que se conserva en el
nivel de lo consciente y otra lo que se evoca en el plano de lo conscientizado.
Dicho de otro modo, lo consciente puede ser concientizado y viceversa, pero
lo consciente no puede devenir inconsciente.

Notese que cuando la persona intenta caminar elegantemente es cuando
menos logra hacerlo, pues tiene que mantener en el plano de lo concienti-
zado aquella operacion que por su naturaleza no tiene que ser, ni ha sido,
controlada por la conciencia. Al tomar la conciencia el control directo de la
ejecucion de la operacion, cada uno de los eslabones que componen la ope-
racion de caminar se concientizan y, por tanto, no van a responder a una
tarea, sino que cada uno de esos pasos se subordinara a un objetivo por su
propia fragmentacion, deviniendo asi accion lo que deberia ser operacion.

Por eso, defendemos la tesis, segun la cual no es posible formar, a través
de la conciencia, los aprendizajes inconscientes, pues esta, lejos de favore-
cerlos entorpece su ejecucion. Mientras mas dicotomizada esta una opera-
cion mejor se realiza, pues la operacion es por antonomasia de naturaleza
inconsciente.

En la vida psiquica del nifio, aproximadamente hasta el segundo grado e
incluso hasta cuarto o quinto, hay un predominio de la regulacion incons-
ciente sobre la consciente. Lo inconsciente prevalece durante las primeras
etapas del desarrollo psiquico infantil. Un argumento que puede esgrimirse
a favor de esta ultima conclusion aparece en la posibilidad de lograr evocar
con mayor nitidez y riqueza en nuestra memoria lo que tuvo lugar en la edad
adolescente con relacion a la edad escolar primaria, no por cercania en el
tiempo vivido, sino por la relacion directa que existe con las posibilidades de
autorregulacion de la actuacion.

Aun cuando el desarrollo psiquico en la ontogénesis presupone el paso de
lo inferior a lo superior, entendiendo esto Ultimo como el paso de lo incons-
ciente a lo consciente, ello no implica el predominio de lo consciente sobre
lo inconsciente en estas primeras etapas. El conocimiento de si mismo o la
posesion de la conciencia de si a los tres afios aproximadamente, sefialan el
advenimiento o la aparicion de la conciencia -0 de lo consciente- en el nifio
de edad temprana.

El conocimiento de si como parte diferenciada de la realidad, la simultanea
separacion de lo que le rodea, identificada tras la frase “Yo soy...” y conse-
cuentemente, la posibilidad creciente de autorregulacion, pone al descubier-
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to la existencia de una nueva cualidad psiquica en la ontogénesis: la con-
ciencia, pero con ella no culmina en lo absoluto la dinastia de lo inconsciente.

Lo consciente como es superior a su contrario -lo inconsciente- trata siempre
de sustraer su contenido, en beneficio de la persona, para su mejor adap-
tacion al contexto; el primero tiene todo el dominio de la vida psiquica del
hombre y tiende poco a poco a limitar el espacio correspondiente a lo in-
consciente; lo “usurpado” por lo consciente no volvera nunca al domino de lo
inconsciente, pues por ley natural y bajo principio filoséfico, nunca un estadio
inferior podra dominar a uno superior.

Una vez que un determinado contenido de lo inconsciente modifica su cua-
lidad y se convierte en contenido consciente para la persona, o sea, se es-
tructura, se organiza en el plano de lo consciente, no volvera a contenerse en
el plano de lo inconsciente, pues la propia sistematizacion de ese contenido
exige de la actuacion reflexiva, antitética, dubitativa de la persona y esta a
Su vez, necesita de la concientizacion, incluso, de sus propios mecanismos
de ejecucion.

Compartimos la solucién que sobre el problema de la estructura de la con-
ciencia aporta A.N. Leontiev, lo cual es traido por nosotros a colacion debido
al nexo estrecho que se establece con la composicion triadica que adju-
dicamos a lo psiquico. Lo psiquico en el ser humano, una vez que devino
conciencia, debe considerarse como formacion tridimensional en la que lo
inconsciente, lo no conscientizado y lo conscientizado constituyen sus partes
constitutivas.

Al abordar lo concerniente a la concientizacion y su relacién con las opera-
ciones y las tareas, Leontiev (1975), distingue lo consciente de lo conscien-
temente controlado, o sea, de

Aquello que esta constituyendo el objeto de un dinamismo del sujeto orientado

hacia un objetivo, es decir, que ocupe un lugar estructural de objetivo directo de

la accion...de una actividad determinada. Este postulado no se hace extensivo

a aquel contenido que simplemente ‘resulte concientizado”, es decir, que sea

controlado por la conciencia. [las cursivas son afiadidas] (p. 217)
De lo expresado por el autor inferimos que es necesario diferenciar lo que se
halla simplemente en la conciencia de lo que estéa siendo realmente concien-
tizado, es decir, controlado en ese momento por ella. Lo realmente concien-
tizado es aquel objeto hacia el cual la persona ahora se dirige a través de la
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accion que ejecuta; en otras palabras, lo concientizado se define por aquello
que esté siendo controlado por la conciencia en el mismo instante en que se
esta realizando.

¢ Qué significado psicolégico adquieren estas palabras a tenor de nuestras
concepciones? En primer lugar, que al considerar que algo no esta siendo
evocado en ese justo momento no indica que no esté en la conciencia. Pero
al mismo tiempo sefiala que no necesariamente es inconsciente. Por lo tanto,
la aproximacion a la solucion que subyace podriamos esquematicamente
representarla como sigue.

(lo) Psiquico

/ \

(lo) Inconsciente (lo) Consciente

Presente en algunos animales Solo presente en el hombre a partir del

(aves y mamiferos) y en el surgimiento de la conciencia de si.

/o

(lo) Concientizado (lo) No concientizado
Lo controlado ahora Lo susceplible de ser
mismo por la conciencia evocado en  cualquier
momento
Esquema 5. Concepciodn estructural del psiquismo.

Fuente: Elaborado por los autores.

Dicho de otro modo, lo psiquico en el ser humano, se expresa a través de lo
inconsciente y 1o consciente, mientras que la conciencia como cualidad de lo
psiquico en el hombre aparece en lo no conscientizado y 1o conscientizado;
estas expresiones pueden sucederse una tras otra en efimeros segundos
cerebrales. En principio, esa es la razén por la que compartimos la idea de
Vigotsky acerca de que el inconsciente no indica un grado de conciencia,
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sino una direccion distinta de la actividad de esta.

Sin embargo, seamos aln mas rigurosos en el razonamiento acerca de esta
problematica y lograremos advertir que la dialéctica entre lo consciente y lo
inconsciente es solo aparente desde el punto de vista ontoldgico, pero real
desde el punto de vista l6gico. Decimos esto porque ontolégicamente, la
persona adulta no puede volver a ser nifio, mas el adulto y el nifio, desde
el punto de vista logico, se presuponen simultaneamente como contrarios
dialécticos.

Cuando se es nifio aun no se ha llegado a la adultez, cuando se es adulto se
ha dejado de ser nifio; pero en ambos casos, aunque el otro no exista como
concrecion, se presuponen dialécticamente y por supuesto, légicamente,
aunqgue desde el punto de vista ontoldgico la presuposicion entre ellos no
sea posible. El desarrollo del objeto en su ontogénesis hace que los niveles
superiores aparezcan como resultado del movimiento de los inferiores, pero
las transiciones de los primeros no se dirigen hacia los inferiores.

Como la expresion dialéctica de un objeto es una pura abstraccion, mediante
la cual penetramos en su esencia, entonces los contrarios tienen existencia,
aun cuando en el plano de la concrecién ello sea totalmente imposible. Todo
emana de la contraposicion de dos opuestos que se polarizan, llamense es-
tos activo y pasivo, hombre y mujer, etc.

Volviendo a la relacion de lo inconsciente y lo consciente. Se ha pregunta-
do a partir de qué momento Ud. comenzé a tener conocimiento de aquello
que le estaba ocurriendo en un determinado lugar o con una persona dada?
¢Puede Ud. mencionar los primeros hechos que acaecieron en su vida du-
rante su nifiez mas temprana? ;Podria evocar a qué edad tuvo lugar aquello
que Ud. recuerda como su hecho primario, como su primera experiencia, aun
de manera poco nitida?

Es probable que pueda Ud. siempre actualizar en su memoria aquella hue-
lla que de manera asombrosa quedo grabada en su mundo psiquico, en el
umbral de su conciencia. Seguro, ahora se pregunta como es posible que
tenga Ud. conocimiento, es decir, conciencia de algo tan lejano en su tiempo
personal y que para Ud. ya estaba supuestamente olvidado. Sin embargo,
cabe también la pregunta: ¢ por qué no recuerda entonces los primeros anos
que tuvieron lugar en su vida antes del primer hecho que de ella recuerda®?

Todo esto nos aboca a la explicaciéon de la relacion que aparece entre |o in-
consciente, lo consciente y la memoria.

Lo inconsciente no puede reproducirse intencionalmente, a voluntad de la
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persona, aunque si de forma espontanea, digamos mediante el suefio. La
persona solo puede evocar de manera intencional, o espontanea, lo cons-
ciente. Como bien puede apreciarse, estamos concluyendo que lo esponta-
neo también tiene relacion directa con lo consciente, pues por lo general, al
referirnos a actuaciones espontaneas estamos presuponiendo que en ellas
no participa la conciencia. Contrario a esto, consideramos que lo esponta-
neo, como lo intencional, es plenamente consciente.

Esta inferencia es legitima, si aceptamos la idea de que solo podemos actua-
lizar intencionadamente en nuestra memoria aquello que forma parte de la
regulacion consciente, pues el contenido de lo inconsciente solo puede ser
evocado con ayuda de otra persona 0 de modo espontaneo en nuestros sue-
fios. Nuestra posicion en este sentido trata de enfatizar que lo inconsciente
tiene en comun con lo consciente lo espontaneo en el proceso de fijacion,
conservacion y reproduccion de su contenido por la memoria. Lo consciente
puede reproducirse por la persona de modo intencional o espontaneo, pero
lo inconsciente no.

De una forma u otra, los investigadores han querido superar las supuestas
limitaciones que se advierten en los estudios que sobre lo inconsciente se
han realizado y lo Unico que han logrado, es confirmar tacitamente la validez
de los aportes del psicoanalisis.

Esto ocurre, por solo aludir a un caso, en la concepcion skinneriana sobre el
aprendizaje. Por ironia del destino o de la ciencia, B.F. Skinner no se ocupd
mas que de los aprendizajes que ocurren en el plano de lo inconsciente. El
connotado investigador norteamericano, contraponiéndose al inconsciente,
al psicoanalisis, al subjetivismo, justamente estudiaba sus mecanismos y los
objetos correspondientes a su naturaleza. A diferencia del caracter impene-
trable, cavernoso y profundo que se le adjudica a lo inconsciente, Skinner
con sus estudios, a nuestro modo de ver, hacia vulnerable tales posiciones.

El defendié precisamente lo que rechazo, pues al ocuparse del comporta-
miento inferior y del comportamiento perceptual-motriz, de la conducta direc-
tamente contrastable, no hacia mas que penetrar y explicar el mundo de lo
inconsciente, demostrando con ello que no era tan tenebroso, oscuro, fantas-
magodrico y lleno de simbolos indescifrables como hasta ahora era conside-
rado por el psicoanalista.

Con la invulnerabilidad de los principios que lega al mundo sobre la ense-
flanza programada, el principio de la progresion lenta, la progresion libre, la
comprobacion inmediata, la respuesta activa y el registro de la actividad del
aprendiz, Skinner, tratando de construir una psicologia objetiva, estudiaba lo
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inconsciente como objeto de estudio psiquico. Tanto los ortodoxos del con-
ductismo, como los neoconductistas, estudiaron aquella parte del psiquismo
que es configurada precisamente por el inconsciente.

En nuestro andlisis, partamos de la idea de que el material, el contenido de
lo inconsciente es perceptivo-motriz. Aun cuando el psicoanalisis ha consi-
derado los simbolos como contenido de lo inconsciente, aquellos necesaria-
mente estan expresados a través de reflexiones e interpretaciones que hace
el psicoanalista del reporte realizado por el paciente. A nuestro modo de ver,
en uno u otro caso, se esta hablando de conceptos y no de imagenes per-
ceptuales que es lo que realmente constituye el contenido de lo inconsciente.
Las relaciones que se establecen a nivel inconsciente son perceptuales, no
conceptuales, por lo que el contenido de lo inconsciente no es racional.

La informacion contenida en el inconsciente es significativamente mayor en
relacion con la del pensamiento. Eso ha dado lugar a que la relacion incons-
ciente-consciente sea representada en forma de iceberg, en el que lo incons-
ciente, hallandose supeditado a la magnitud reducida de lo consciente, se
hace impenetrable por su caracter profundo y oscuro.

Por un lado, es legitimo reconocer que el volumen informacional contenido en
lo inconsciente es tal que no podemos penetrar en toda su dimension, aun
cuando esté ahi. No obstante, lo inconsciente es susceptible a la investiga-
cion clinicay por lo tanto, penetrable. De modo tal que parte de lo oculto para
nosotros puede resultar en algun momento visible.

Eso nos hace pensar en que la relacion de lo inconsciente y lo consciente, le-
jos de ser percibida como un iceberg, debe ser representada como una isla,
en la que lo consciente es solo un islote, una parte, una porcion en el mar de
lo inconsciente. Esta idea se justifica tanto por las dimensiones de lo incons-
ciente, como por su susceptibilidad de devenir contenido de la conciencia.

Lo inconsciente, paraddjicamente, es lo mas tangible; de ahf nuestras po-
siciones con respecto al conductismo. Por otra parte, 10 espontaneo no es
sinénimo de inconsciente.

Cuando el nifo forma por vez primera un concepto, lo hace espontaneamen-
te y no por ello deja de ser consciente. El puede decirnos por qué es un ave
y por qué no lo es y eso es inherente a la regulacion consciente; aunque la
formacion en si misma del concepto ha sido espontanea; los “canales” que
se han usado para la estructuracion de aquel son de naturaleza consciente.
Esto nos conlleva ineludiblemente a la conclusion de que la voluntariedad
tampoco debe ser identificada con lo consciente.
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Lo inconsciente no es sinénimo de oculto, sino de poco regulado. El predomi-
nio del caracter inconsciente de la regulacion psiquica en el nifo pequefio y
el animal condiciona la necesidad de que tengan que ser regulados por otro.
El nino, como el animal, no pueden por si mismo controlar su ejecucion. La
naturaleza cadtica, desordenada e impulsiva de las ejecuciones del animal
y del nifo en la edad temprana implica inexorablemente la ayuda del adulto
en su desempefo regulador, ello se debe justamente a la naturaleza incons-
ciente de estas ejecuciones.

Hagamos explicita la idea de que la presencia del psiquismo implica la po-
sibilidad de regular la actuacion del sujeto, sea por otro en el caso de la
actuacion inconsciente o por si mismo en el caso de la actuacion consciente
o autorregulacion. Con ello deseamos destacar que a nivel inconsciente no
nos regulamos, si no es a merced de la ayuda del otro. En el adulto sucede
lo contrario, ante el deseo incontenible de la risa, si las condiciones no son
propicias, no él se rie; eso es ser consciente, es autorregularse.

No podemos mas que acentuar de manera muy marcada que el psicoanalisis
solo ha abordado pseudoconceptualmente la problematica de lo inconscien-
te. Todo ello nos conduce a una severa conclusion:

La relacion entre lo inconsciente y lo consciente es dialéctica desde el pun-
to de vista l6gico, pues lo Ultimo no puede nuevamente devenir lo primero,
independientemente de que o primero si se haga consciente, aunque solo
sea de manera provocada. Decimos de manera intencionada porgue solo
puede pasar al plano de lo consciente aquel contenido inconsciente que sea
susceptible de ser revelado con ayuda de otra persona, pues los estudios
aun no han sido lo suficientemente cientificos para comprobar lo contrario;
por ejemplo, hacemos alusiéon a las investigaciones que se han realizado en
el arte de la meditacién, en la autohipnosis, etc.

Si asumimos que la habilidad es en Ultima instancia, una accion, que el habito
es una operacion y que, ademas, la accion es siempre un proceso conscien-
te, mientras la operacién es inconsciente por su naturaleza, entonces lo ex-
puesto hasta aqui sobre la relacion consciente-inconsciente también tributa
a la relacion habilidad-hébito, respectivamente.

Lo expuesto hasta aqgui permite aproximarnos a otros cuestionamientos no
menos sefalables con relacion al desempefio profesional pedagogico.

¢Es necesario utilizar la operacion y el habito como dos términos distintos
para expresar un mismo hecho psiquico, es decir, para expresar la natu-
raleza inconsciente y por tanto, inmediata de la ejecucion instrumental de
la persona que ensefia o aprende? jAcaso es posible hablar de niveles de
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dominio de la ejecucion inconsciente?, jla instrumentacion inconsciente es
susceptible de ser perfeccionada?

Las respuestas a las preguntas formuladas, desde nuestra posicion tedrica,
deben ser afirmativas.

2.8.4. Caracterizacion y diagndstico: instrumentaciones subordinadas,
no idénticas

No quisiéramos cerrar el presente capitulo, sin antes esbozar, al menos, la
relacion que advertimos entre la caracterizacion y el diagnéstico como instru-
mentaciones que deben ser frecuentemente ejecutadas por los profesionales
de la educacion. La relevancia de hacer explicita la diferencia entre una y
otra se debe a la evidente tergiversacion de la que es presa predominante-
mente la dltima.

¢ Cudl es la relacion existente entre la caracterizacion y el diagnostico? (En lo
que a ellas concierne, hablamos de una relacion de subordinacion, de coor-
dinacion o de identidad?

En realidad, el objeto que ha de ser sometido a indagacion precisa de su
caracterizacion por parte del investigador, con el propésito primero de apro-
ximarse a la definicion de las propiedades que lo determinan. Esto implica
que la caracterizacion apunta a la determinacion de los rasgos mas estables
que hacen que un objeto sea él y no otro. Es decir, en principio, la caracteri-
zacion define el caracter, la cualidad, la propiedad, la calidad del objeto. De
ahi que anteceda necesariamente al prondstico que sobre el comportamiento
futuro del objeto se elabore y a la labor interventiva del investigador para mo-
dificarlo. Es decir, la caracterizacién describe el estado actual que el objeto
presenta al ser examinado.

Para nadie es una novedad que la primera indicacion de un médico a un
enfermo que asiste a su consulta es la realizacion de andlisis clinicos. La
informacion que se obtendra con dicha indagacion reportaréa el estado pa-
tolégico inmediato en el que se halla el paciente. El “registro fotografico”
de las variaciones acaecidas en el organismo de esa persona, cuantifican y
cualifican el comportamiento de él como si se hubiese detenido en el tiempo.
En ello se traduce la caracterizacion, a través de la cual el facultativo debe
determinar los rasgos mas estables de dicho estado para sustraerlos de la
sintomatologia general, de lo fenoménicamente expresado. Es bien conocido
el hecho de que la transaminasa no solo se eleva producto de la hepatitis,

194



sino también conforme a la presencia de parasitos en el higado. De esa ma-
nera, el dolor hepatico puede ser un indicativo de una giardiasis.

Asl, la caracterizacion debe soslayar todo lo superfluo y apariencial en el ob-
jeto para detenerse en los indicadores relevantes que confirmen o impugnen
la impresion diagndstica. Ahora bien, ;como caracterizar? Sin falta, esto esta
imbricado con sus invariantes estructurales como instrumentacion.

Nuestras investigaciones confirman que dicha instrumentacion se ejecuta, en
primer término, mediante la definicién conceptual y operacional de las varia-
bles a explicar en el examen del objeto de estudio e igualmente subsume la
identificacion como segunda instrumentacion contentiva, las cuales constitu-
yen las acciones necesarias y suficientes en la que aquella se expresa.

En sintesis, la caracterizacion subordina ineludiblemente las instrumentacio-
nes de explicar (definir) e identificar. Por su parte, la identificacion de las
propiedades determinantes del objeto (cualidades, rasgos, caracteres) se
realiza a través de la seleccion y/o elaboracion de las dimensiones e indi-
cadores pertinentes a las variables previamente definidas en conformidad
con su naturaleza, lo cual se traducird en un determinado instrumento de
investigacion.

Secuencialmente, le sigue la aplicacion de dicho instrumento bajo condicio-
nes especificas y estrictamente controladas, luego de lo cual la informacion
que se obtiene se procesa a tenor de los criterios relacionales adoptados
y, por ultimo, la interpretacion de los resultados concluye la caracterizacion
dada.

De esta manera, la caracterizacion implica la explicacion (definicion) de los
aspectos a estudiar en el objeto y la identificacion o pertinencia de lo hallado
con los indicadores preestablecidos. La caracterizacion del objeto no tiene
en si misma razon de ser, si no es para intervenir posteriormente sobre él y
modificar, en funcion de nuestras expectativas, la(s) variable(s) dependien-
te(s) de nuestra influencia.

Por ello, también la caracterizacion predice los acontecimientos en forma de
pronostico. La coincidencia del prondstico (lo esperado) con lo realmente
obtenido al término de la intervencion, califica la legitimidad del conocimiento
tedrico y la efectividad del procedimiento deductivo.

Es importante tomar en cuenta que con la ejecucion de la identificacion ya
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el objeto ha quedado caracterizado. De modo que el sistema instrumental
conformado por la caracterizacion, la definicion y la identificacion, en la que
las dos ultimas estan subsumidas a la primera y la ultima solo puede tener
lugar a raiz de la ejecucion de la segunda, tiene que observar la jerarquia de
sus elementos tanto en los niveles de coordinacion como en los de subordi-
nacion.

¢ Cual es la diferencia sustancial de la instrumentacion analizada con relacion
al diagnostico?

Primero. El diagndstico no se reduce a la caracterizacion. Dichas instrumen-
taciones son diferentes. Aun cuando se presupongan mutuamente, ellas se
hallan en relacion de subordinacion, no de coordinacion o identidad.

Segundo. El diagndstico necesariamente subsume a la caracterizacion y no
al revés. De modo que para diagnosticar antes hubo que caracterizar al ob-
jeto.

Tercero. A diferencia de la caracterizacion, el diagnoéstico exige inexorable-
mente de categorias especificas que fueron fijadas con anterioridad para
discriminar, con la mayor certidumbre posible, la ubicacion que dicho objeto
asumirfa a tenor de las caracteristicas descritas. Podria decirse entonces que
el diagnostico es la inclusion de la caracterizacion dentro de una categoria,
determinada por los investigadores en el campo tedrico de referencia.

A manera de ilustracion sirva de ejemplo que la caracterizacion psicolégica
realizada a un nifio de edad escolar, digamos, con dificultades en el aprendi-
zaje, se lleva a cabo con el propdésito de identificar aquellas y, sobre su base,
establecer el diagndéstico correspondiente, es decir, incluirlas dentro de una
categoria prefijada en un glosario de clasificacion.

De acuerdo con la caracterizacion desplegada, el menor puede ser cate-
gorizado como un nifio con retardo en el desarrollo psiquico o con retraso
mental leve, moderado, grave o profundo. En conclusion, al diagnostico le es
inherente un sistema categorial susceptible de reflejar las multiples caracte-
rizaciones que del objeto puedan hacerse.

De estas palabras podemos inferir que no hay diagndstico psicolégico o cli-
nico o de cualquier otra indole, si no hay categorias que como entidades psi-
colégicas o clinicas lo representen. En conclusién, la caracterizacion es a la
propiedad determinante como el diagnéstico es a la categoria inclusiva. Si no

196



existen categorias estrictas prefijadas en un determinado campo del saber,
no puede hablarse del diagndstico del objeto, sino de su caracterizacion.

Lo expuesto puede simplificarse a través del siguiente esquema.

Diagnosticar
v .
Caracterizar Clasificar
B ™~ (categorizar)
Explicar Identificar
| Sl e
Definir conceptual y Selecciérf Apl!r'cacién Procesamiento Interpretacion
operacionalmente elaboracion (valoracion)
las variables a de los de los de la informacion de los datos
controlar instrumentos  instrumentos recopilada obtenidos
a aplicar elaborados

Esquema 6. Enfoque sistémico-estructural aplicado a la organizacién de las invariantes de diagnosticar.
Fuente: Elaborado por los autores.

En sintesis, todas las instrumentaciones contentivas en este sistema referen-
cial son de naturaleza consciente, por lo tanto son acciones, cuya ejecucion
requiere del control concientizado de la persona.

A titulo de conclusiones, debemos insistir en que la organizacion estructural
creada para el andlisis del funcionamiento de la personalidad, bajo el enfo-
que tedrico por nosotros configurado, tiene el propdsito de facilitar el esta-
blecimiento de relaciones pertinentes entre las partes que conforman este
objeto de estudio. La existencia de cualquier objeto supone la estructuracion
de una complejidad organizacional; pero lo que deseamos destacar no es
la complejidad de la organizacion de esas partes que constituyen el todo,
sino de simplificar el todo a través de la representacion organizacional de
sus partes, de modo tal que podamos presentar de forma simultanea toda la
constelacion de los elementos que forman el sistema que se examina.

Por otra parte, la estructura que se observa tras el estudio de los objetos de
investigacion, especificamente en las ciencias sociales y en particular, en las
ciencias psicolégicas, tiene su origen en la interpretacion del funcionamiento
de estos. De aqui la multiplicidad de propuestas estructurales acerca de un
mismo objeto de estudio, digamos de la personalidad.

De ello derivamos la explicacion acuciante del funcionamiento de la persona-
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lidad a través de los objetos de estudio de naturaleza motivacional, direccio-
nal y afectiva, asi como los de naturaleza cognitiva e instrumental que con-
forman las unidades estructurales por nosotros definidas en la investigacion.

Para facilitar la comprension del texto, podemos ilustrar o concerniente a la
estructura propuesta sobre la personalidad mediante el esquema que abajo
representamos.

Desde el punto de vista ontolégico, estas ideas pueden ser expresadas me-
diante el esquema siguiente:

Reflejo psiguico
- T
Regulzdo Autorregulado
Caracteristicas » Inconscients = Conscients
fundamentales = Perceptual » Racional
= Inmediaio = Mediaio
Condicidn Transicion . Formacion
psiquica s psiquica psiguica
0 afios 40 dias 3 afios 12 afios

Esquema 7. Caracteristicas fundamentales del reflejo psiquico.
Fuente: Elaborado por los autores.
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Capitulo lll. El conocimiento preconceptual: fuente del co-
nocimiento cientifico

3.1. Propiedades determinantes que describen al preconcepto

Los estudios sobre la formacion y la modificacion del preconcepto se han
realizado en lo primordial en la ensefanza de las ciencias exactas y natura-
les. En las ciencias psicologicas, sin embargo, no tenemos informacion acer-
ca de que se hayan presentado investigaciones cuyo objeto de estudio esté
focalizado en el examen del preconcepto. No obstante, consideramos que
tras la diversidad de “teorias” o enfoques que dentro de esta ciencia afloran
no se solapa mas que la naturaleza preconceptual de los términos acufiados
para definir el comportamiento de la persona en cualquier contexto.

Nos parece oportuno hacer explicita esta idea porque la ciencia, al reflejar
la esencia del objeto que estudia, esta conformada por una teoria Unica e
irrepetible sobre aquel. Cuando sobre un mismo objeto o sobre el mismo
aspecto del objeto aparece mas de una teoria, ello puede significar que se
ha tomado como esencia sus expresiones fenoménicas o que diversos han
sido los criterios de relacion esgrimidos en la formulacion de las hipdtesis
concernientes a él, las que estaran necesariamente sujetas a demostracion.
La demostracion de las hipdtesis debe confirmar la veracidad de una de ellas
e impugnar a las restantes, si de un mismo criterio relacional se trata.

Nuestro punto de vista se centra en considerar la ciencia como la sistema-
tizacion de los ordenes de esencia establecidos para un objeto, los cuales
solo pueden ser superados por un nuevo orden de ella. De ahi su nivel de
exactitud, en la medida en que sea capaz de determinar las causas del sur-
gimiento y las tendencias del desarrollo del objeto de estudio. Ello deviene
razén suficiente para compartir las ideas de Varela y Morales (1992), al ex-
presar: “Todas las ciencias son exactas y es un absurdo decir que alguna de
ellas no lo sea”. (p. 117)

De las ideas expuestas puede inferirse, entre otras conclusiones, que las
dificultades que se presentan en el aprendizaje de los conceptos cientificos,
predominantemente en la Educacion Superior, pueden tener su origen en
las concepciones psicolégicas que subyacen a la formaciéon del concepto y
consecuentemente, en las propuestas metodolégicas que se elaboran para
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Su ensenanza.

De ahi que la ensefianza, o lo que es lo mismo, la direccion del aprendiza-
je de los conceptos cientificos exige la indagacion previa de los conceptos
empiricos o preconceptos que sirven de base para que aquellos se formen.
No tomar en cuenta esta premisa puede conducirnos, como docentes, a la
organizacion de condiciones favorables a la formacion de cadenas verbales,
pues el que aprende no sabe, en Ultima instancia, por qué o de dénde se
origind el concepto que ahora se ensefa. En ello se vislumbran las causas
del surgimiento del concepto cientifico, en el cual esta registrada la historia 'y
la I6gica del desarrollo del concepto en su totalidad: desde su construccion
como concepto empirico hasta su advenimiento en concepto tedrico.

La investigacion de las preconcepciones en cualquier campo del saber teo-
rico exige, en primer lugar, la caracterizacion de los términos que la persona
emplea en su discurso ordinario con el propdsito de constatar las estructuras
cognitivas previas que esta posee y como opera con ellas a través de su
actuacion personal en los diversos contextos.

Si dentro de la muestra de este tipo de investigacion incluimos a estudiantes
que reciben asignaturas psicolégicas, el problema del estudio del precon-
cepto se hace aun mas complejo a tenor de la dualidad funcional del cono-
cimiento psicoldgico, el cual puede constituirse en ciencia o en un modo de
vida. A diferencia de otros campos del saber, la psicologia es por antonoma-
sia, una ciencia que puede perder facilmente sus limites definitorios y diluir-
se, apenas sin ser advertido, en los entornos de la vida cotidiana.

De esta manera, el estudiante, como cualquier persona, necesita comuni-
carse con el otro y justo en ese acto lingUistico emplea términos que pueden
no corresponderse, en el campo de la psicologia, con las definiciones teori-
cas del concepto abordado en clase, lo cual puede generar en él multiples
contradicciones por el significado diferente que la palabra como “envoltura
material” del concepto ahora adquiere. Por lo general esto no sucede en
otras ciencias, como en la quimica o en la fisica, porque los términos que
conforman su cuerpo conceptual no se utilizan en el lenguaje cotidiano. Tal
es el caso, digamos, de los términos “anfétero” y “peso especifico”, respec-
tivamente.

Si bien la psicologia de la ensefianza y del aprendizaje se ha detenido en el
estudio de la formacion del concepto cientifico, pensamos que los investiga-

200



dores en esta area han dejado una brecha importante, al no prestar la debida
atencion a la formacion y desarrollo del concepto que necesariamente lo pre-
cede y que, por lo tanto, lo sustenta: el preconcepto.

Figura 5. La formacién del concepto necesariamente implica la activacion de los I6bulos frontales de los

grandes hemisferios cerebrales.

El preconcepto puede tener en comun con el concepto cientifico la alusion a
las propiedades determinantes, con lo que queremos poner de manifiesto la
posibilidad de que ambos tipos de propiedades coexistan en la definicion del
primero. Las caracteristicas que a continuacion describimos deben constituir,
a nuestro juicio, el punto de partida para una investigacion rigurosa sobre la
formacion del concepto cientifico.

Propiedades determinantes que describen al preconcepto

a) Es una generalizacion de naturaleza empirica.

b) Suele ser tedricamente inconsistente.

c) Puede ser un constructo espontaneo o dirigido.

d) Es un constructo personal.

e) Es persistente; no se modifica facilmente.

f) Su funcion es basicamente explicativa.

g) Puede poseer coherencia funcional y estructural.

h) Puede ser compartido por estudiantes de edades psicologicas distintas.
i) No es susceptible de ser organizado dentro de una estructura sistémica.
j) Puede poseer un carécter histérico.

Detengamonos en la descripcion de los aspectos mas importantes de dichos
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parametros.

» El preconcepto es una generalizacion de naturaleza empirica

El preconcepto es una generalizacion que se puede formar de manera es-
pontanea o dirigida, a merced del procedimiento inductivo. De ello se in-
fiere que pueda reflejar la realidad de modo correcto o no, condicionando
asi la obtencién del conocimiento empirico, es decir, de aquel conocimiento
que parte de la relacion inmediata que la persona establece con su realidad
como objeto de conocimiento.

El preconcepto como generalizacién es aun inacabado, aunque no nece-
sariamente errénea. Por eso este tipo de generalizacion pudiera permitir el
acceso a aquella parte de la esencia del objeto que se expresa a través de
sus propiedades determinantes como uno de sus indicadores basales, mas
concretos.

Considerando como propiedad aquel aspecto del objeto que determina su
diferencia o semejanza de otros objetos y que se manifiesta en su interac-
cion con ellos, constituye el primer peldano en el conocimiento de aquel.
La propiedad en el objeto es su parte mas descriptiva, mas concreta, mas
inmediata; ella refleja la determinacion o el condicionamiento de la existencia
y funcionamiento del objeto, lo cual ha de tomarse como criterio para diferen-
ciar las propiedades en determinantes y no determinantes, respectivamente.
A ellas se llega a través de la induccion que tiene lugar en la comparacion de
los objetos entre si, en virtud de su propia interaccion.

» El preconcepto suele ser tedricamente inconsistente

Si consideramos lo tedrico como reflejo de la esencia y esta no se reduce
Unicamente a las propiedades determinantes del objeto, entonces el pre-
concepto, aun cuando contenga elementos de aquella y representando el
conocimiento resultante de la experiencia personal, o condicionado por la
ensefianza escolar, no apunta al constructo de las expresiones esenciales
del objeto.

En otras palabras, como el preconcepto no apunta a la causa del surgimiento
del fenébmeno dado, no puede ser teéricamente consistente. El conocimiento
tedrico implica necesariamente la explicacion y la prediccion del comporta-
miento del objeto en su desarrollo; al preconcepto no le pueden ser adjudi-
cadas tales funciones, por estar limitado a la representacién mas o menos
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inmediata de la realidad que refleja.

Las relaciones que en él estan fijadas no responden mas que a lo que pueda
ser directamente reflejado por nosotros a través de nuestras percepciones.
Por ser nuestra percepcion inmediata e inconsciente, jamas podremos as-
cender a las esencias de un fendmeno. A diferencia del pensamiento cienti-
fico, cuyos conceptos, al decir de Marx (1962) “lleva, por lo menos, tan lejos
como el célculo matematico” (p. 64), el concepto empirico termina alli donde
nuestras percepciones alcanzan la inmediatez.

Cuando el objeto de percepcion no esta presente, ya no hay probabilidad
de conocerlo, ni a raiz de sus propiedades determinantes que solo pueden
ser reflejadas en aquellas. Y esa es justamente la enorme e infranqueable
distancia que separa al concepto cientifico, por su consistencia tedrica, del
concepto empirico.

»  El preconcepto puede ser un constructo espontaneo o dirigido

Nuestras posiciones al respecto sostienen, a diferencia de las tesis autorales
que defienden solo el caracter espontaneo de la formacion del preconcepto,
que este ultimo puede ser igualmente, construido de manera espontanea o
bajo la direccion del maestro (o del adulto).

Aludir a la formacion del preconcepto no significa reducirla al desarrollo es-
pontaneo del estado cognitivo, como tampoco debemos animarnos con la
idea de que la formacion del concepto cientifico pueda ocurrir en la edad
escolar primaria, por encontrarse bajo la direccién del maestro.

Al abordar el problema que a la formacién del concepto cientifico concierne,
el investigador bielorruso L.S. Vigotsky consideraba que este se hallaba en
relacion directa con la instruccion escolar, pues la ensefanza institucionaliza-
da, al ser dirigida, propiciaba justo este tipo de conocimiento. En este senti-
do, diferimos del connotado autor en que el caracter dirigido de la instruccion
escolar no necesariamente condiciona la formacién del concepto cientifico.

Sin animo de disminuir el valor de sus concepciones psicoldgicas acerca de
la tematica, no debemos pasar por alto el hecho de que bajo la direccion del
maestro también se forma el concepto empirico. Basicamente, el primer ciclo
de la ensefianza escolar es un ejemplo inobjetable que ilustra la formacion
del preconcepto de nimero. Lo mismo pasa en el nivel de ensefianza supe-
rior, no siempre responden estos al aprendizaje de los conceptos cientificos;
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en ellos por lo general también se dirige el aprendizaje del conocimiento
empirico, en dependencia del desarrollo de la ciencia y de la metodologia
de la ensefianza utilizada. Demas esta decir que la formaciéon del concepto
cientifico esta necesariamente sujeta a su propia metodologia.

Esto trae a colacion una vez mas la relacion por aquel mismo autor sobre
el aprendizaje escolar y la formacion del conocimiento cientifico. Sus escri-
tos en este campo muestran que el aprendizaje del concepto cientifico es
compatible con la edad escolar. Nuestras experiencias nos han abocado a
la certeza de que este punto de vista no puede enfrentar un enjuiciamiento
en el terreno tedrico ni metodologico, pues el dominio del concepto tedrico,
como él mismo expresa, solo puede producirse en la edad adolescente. “La
aplicacion de un concepto, finalmente aprendido y formulado en un nivel
abstracto, a nuevas situaciones concretas que puedan ser consideradas en
estos términos abstractos,... se domina solo hacia el final del periodo adoles-
cente”. (Vigotsky, 1968, p. 96)

En resumen, el preconcepto puede construirse tanto de manera espontanea
como dirigida, independientemente del nivel de ensefianza que para su exa-
men focalicemos.

»  El preconcepto es un constructo personal

Como todo concepto, el preconcepto es el establecimiento de relaciones que
una persona realiza al actuar sobre su realidad y no aquel “conocimiento”
que otro pueda trasmitirle y que él logre “absorber” o “fotocopiar”. “Nadie
aprende por cabeza ajena”, reza el dicho popular, lo cual puede ser valorado
como una idea fidedigna en la que se expresa lo que queremos enfatizar. La
idea o concepciodn ajena, transpuesta en nuestra cabeza, es solo una cadena
verbal.

Nos parece oportuno detenernos en el concepto de cadena verbal, pues la
mayor importancia que a él adjudicamos es por el hecho de establecer dis-
tancia con claridad exclusiva del concepto de conocimiento. El conocimiento
no es una cadena verbal, el conocimiento es una generalizacion que aparece
en la persona en virtud del establecimiento de relaciones entre las partes de
un objeto o entre objetos. Su resultado es un concepto propiamente dicho o
una imagen de naturaleza perceptual. Asi el conocimiento puede ser percep-
tual empirico o conceptual -empirico o tedrico.

De esta manera, el conocimiento es siempre de naturaleza cognitiva, pero
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sobre todo, es un constructo personal, es un producto de la interaccion de
la persona con su realidad en aras de obtener el conocimiento necesario
para adecuarse al medio. Sin embargo, la cadena verbal es una frase, una
idea ajena colocada en nosotros tal cual hubo de ser expresada por alguien
y lo peor, sin la mas minima comprension de lo que en ella se encierra o se
pretende decir.

La cadena verbal no es un conocimiento, es una instrumentacion. Digamos,
cuando las aves vocingleras hablan, no expresan conocimientos, sino cade-
nas verbales. Lo mismo podria suceder con los estudiantes de la Educacion
Superior -0 de otros niveles de ensefianza-, al exponer en clases las ideas
del maestro sin pensar en lo que estan diciendo. Dicho de otra manera, a una
palabra le sigue incuestionablemente la otra, en el orden establecido.

En una cadena, un eslaboén sigue al otro y no es posible la mas minima alte-
racion, eso mismo sucede con la denominada cadena de naturaleza verbal.
Es bien sabido que cuando el nifio de edad temprana aprende a declamar
una poesia cualquiera, este lo hace con la mayor pulcritud, en el sentido de
repetir una tras otra cada palabra que conforman los versos. Si por alguna
razén el nifio olvida una de aquellas palabras, entonces tendria que regresar
al inicio mismo de la poesia y desde alli comenzar de nuevo la declamacion.

Eso no sucede cuando de conocimiento se trata. Como la caracteristica
conspicua del conocimiento reside en su construccion personal, entonces la
persona lograra comenzar sus ideas por donde o estime conveniente, pues
el establecimiento de relaciones entre ellas fue realizado por ella misma y
siempre dara al traste con lo que desea manifestar.

La cadena verbal, como apuntdbamos, es un aprendizaje de naturaleza ins-
trumental motor, en las que las palabras se “encadenan”. Aun cuando las
frases 0 hechos gramaticales que se forman como cadenas son necesarios
en la conformacion del lenguaje del infante, ellas no son nada funcionales al
entendimiento humano.

El aprendizaje instrumental motor por encadenamiento verbal -cadena ver-
bal-, como lo hemos definido en nuestras investigaciones, no es compatible
con la ensefianza universitaria y de manera general sucede que es errobnea-
mente yuxtapuesto al conocimiento. Asi, la cadena verbal es lamentablemen-
te susceptible de ser identificada con el aprendizaje de conocimientos y lo
que es aun mas grave, con el aprendizaje de conocimientos cientificos.
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Debe quedar claro que la cadena verbal es un aprendizaje inconsciente, por
lo tanto, sensorio-motriz, hablando en términos piagetianos, que se produce
por la repeticion continuada de cada uno de los eslabones que forman una
cadena de frases u oraciones, en aras de configurar una determinada expre-
sion sintactica del habla. Declamar, recitar o repetir de memoria un texto no
tiene nada que ver con el conocimiento. El olvido de una palabra del texto
implicaria inevitablemente iniciar la expresion desde el principio mismo.

Asi, al pedirle a un estudiante que “explique” con sus propias palabras el
conocimiento que el maestro ha impartido en clases puede observarse como
“su explicacion” esta permeada por las mismas frases del profesor, solo que
en aquellas las palabras claves se unen mediante nuevas preposiciones que,
dicho sea de paso, pueden distorsionar el significado de la idea de base.

Con frecuencia, cuando de constructo no puede hablarse, Ud. puede no-
tar como el alumno tartamudea en sus respuestas o emplea muletillas como
“también hemos visto que”, justo para tomarse un tiempo en la seleccion
de las preposiciones que él considera correctamente oportunas o para unir
ideas que él no las puede relacionar, lo que lo aboca a la elaboracion de las
temidas frases estructuradas en bloque.

La praxis profesional demuestra que la enseflanza tradicional, entendida
como trasmision de los conceptos, es lamentablemente estéril. EI maestro
que lo intente solo lograra, parafraseando a L.S. Vigotsky, un verbalismo hue-
co y el solapamiento de un vacio conceptual que simula el conocimiento del
concepto correspondiente. “Suministrar los conceptos a los alumnos delibe-
radamente, estoy convencido - de las ideas del escritor ruso L. Tolstoi- es tan
imposible y futil como querer ensefiar a caminar a un nifio por las leyes del
equilibrio”. (Vigotsky, 1968, p. 100)

Es notable cémo algunas especialidades de la carrera en educacion son
mas efectivas en la preparacion del futuro profesional que otras. En efecto,
el aprendizaje de una lengua extranjera, de la educacion plastica y musical
se hace contrastable al compararlo con el aprendizaje de la historia o de la
pedagogia.

En primer lugar porque existe una marcada diferencia entre ellas a raiz del
tipo de aprendizaje al que responden. Mientras, el uso de la lengua o la
ejecucion de un instrumento musical son instrumentaciones que pueden ve-
rificarse a través de un resultado concreto, pues las operaciones que la per-
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sona realiza para expresarse 0 para tocarlo son pertinentes al aprendizaje
instrumental motor por encadenamiento verbal y de movimientos, respectiva-
mente, en virtud de nuestra clasificacion sobre los aprendizajes, las segun-
das son susceptibles a la formacion de cadenas verbales, justo cuando el
aprendizaje al que deben estar sujetas es el racional cognitivo tedrico.

Ello esta dado en la probabilidad que tiene el maestro de dirigir el aprendi-
zaje de manera frontal, sin condicionar el dominio, y a veces la formacion
misma, de las habilidades intelectuales necesarias para el desempefio pro-
fesional futuro, como la valoracién y la caracterizacion, pues de manera ge-
neral se limita a presentar al estudiante la verdad cientifica acabada, sin la
historia conceptual que la sustenta y en espera de la repeticion mecanica
del concepto que ya ha dejado de ser cientifico en la estructura conceptual
intelectual del estudiante.

« El preconcepto es persistente, no se modifica faciimente

Las preconcepciones se caracterizan predominantemente porque no logran
ser modificadas facilmente. A tal efecto subyace ante todo, que los precon-
ceptos han aparecido por lo general de manera construida, es decir, la per-
sona ha tenido que elaborarlos para lograr comunicarse con el otro, para
lograr resolver determinados problemas que en el orden personal se le han
presentado.

Es justo observar que, independientemente de que estos puedan ser cualita-
tivamente distintos, poseen un alto valor heuristico para quien los construy®.
La formacion del preconcepto no es el fruto de la imposicion reglamentaria
de un programa escolar, sino un producto muy personal que se haya deter-
minado por una necesidad insoslayable, la cual tiene que ser satisfecha en
el orden de la cotidianeidad. De manera que la modificacion del preconcepto
tiene como condiciéon sine qua non la demostracion de la utilidad del nuevo
concepto que lo sustituira.

« Lafuncién del preconcepto es basicamente explicativa

La validez de esta afirmacion consiste en que la persona en su actuacion de
manera general tiende a explicar la realidad, independientemente de que
con ella obtenga un conocimiento errado o en el mejor de los casos, inaca-
bado sobre aquella. Cualquiera que sea el hecho de la realidad con el que
interactle, la persona tratara de establecer determinadas relaciones para
explicar a si mismo de dénde se origind, cuando aparecio, el porqué de su
surgimiento.
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El ser humano nunca dejara de dar una explicacion a su realidad y eso, pue-
de conducirlo a conclusiones que no tienen razén de ser por la consistencia
de los silogismos o de las premisas que esgrime en su analisis. De ahi, por
solo poner un ejemplo, las preconcepciones filoséficas idealistas objetivas o
religiosas, que tratando de explicar el origen de la vida en la tierra, conside-
ran la fuerza sobrenatural, el demiurgo, el ente divino o a Dios como el motor
impulsor del primer movimiento y de la creacion de la vida en general.

¢ Como pasar inadvertido el hecho de que incluso el nifio, a partir del surgi-
miento de la conciencia de si, gracias a la aparicion del pensamiento, como
estadio del desarrollo del estado cognitivo, comienza a enarbolar su infatiga-
ble pregunta: jpor qué? ;No es este el modo primero de querer penetrar en
las profundidades desconocidas hasta entonces de la naturaleza que lo ro-
dea? ;No sucede lo mismo en un adulto que por primera vez se acerca a un
objeto desconocido? ;No es esta la razén que condujo a Renato Descartes
a su conclusion cimera sobre la naturaleza humana: “Pienso, luego existo”?

» El preconcepto puede poseer coherencia funcional y estructural

La historia del pensamiento cientifico no es solo la historia del concepto ted-
rico, sino también la historia del preconcepto. Con esto queremos subrayar
que dentro de un sistema de relaciones de generalidad este ultimo puede
ubicarse a merced de un determinado criterio relacional. El nivel de subordi-
nacion o supraordinacion que lo contenga estara unicamente regido, por el
criterio clasificatorio.

Ello se debe a que tanto las propiedades determinantes como no determi-
nantes pueden ser ordenadas en funcion de indicadores perceptuales inme-
diatos y los sistemas organizados responden primeramente a razonamientos
que se apoyan en el atributo externo del objeto. De ahi que nos parezca
oportuna la valoracién que hace Pozo (1987), sobre la coherencia global del
sistema de conocimientos que la metafisica aristotélica construye para la me-
céanica.

»  El preconcepto puede ser compartido por estudiantes de edades psicolégicas
distintas

Como habiamos apuntado en la descripcién de la tercera propiedad, el pre-
concepto no es privativo de la edad preescolar o escolar, sino que puede
trascender y de hecho trasciende, dichos periodos evolutivos. No nos asom-
bremos al escuchar de un padre que su hijo sabe lo mismo, 0 mas sobre un
hecho determinado. Preconceptualmente, eso indica que ambos estan ope-
rando con el mismo conocimiento, que ambos han establecido las mismas
relaciones y que, por lo tanto, ambos han llegado a las mismas conclusiones.
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Si el niflo de edad escolar logra regular su actuacion en el plano ejecutor con
los mismos recursos cognitivos e instrumentales que la persona adulta, ¢ por
qué no considerar que puede llegar a las mismas conclusiones que aquella,
por complejas que parezcan? jNo le parece consistente, para probar la hi-
potesis, el hecho de que personas con edades psicolégicas distintas puedan
jugar ajedrez bajo el cumplimiento estricto de los canones que este impone?
¢ Por qué asombrarnos al conocer que el trebejista cubano José Raul Capa-
blanca ganaba a su padre a la edad de cuatro afios?

La construccion del preconcepto deviene del establecimiento de relaciones
a nivel racional-empirico, ejecucion generalizada a cualquier edad psicologi-
ca, a partir de la preescolar, aproximadamente.

» EI preconcepto no es susceptible de ser organizado dentro de una estructura
sistémica

Al parecer, esta conclusion se contradice con las posiciones que sintetiza-

mos en la propiedad concerniente a la coherencia estructural y funcional que

puede caracterizar al preconcepto. Y en efecto, todo depende del criterio

que se tome para la ejecucion del analisis.

Si consideramos que el preconcepto puede ser un concepto inacabado es
porque en él existen elementos que deben ser invariables y que se retoman
al formarse el concepto cientifico que sobre su base aparece. Los elementos
de los que hablamos pueden ser algunas de las propiedades determinantes
del objeto de conocimiento que, unidas a sus propiedades no determinantes,
configuran el preconcepto como generalizacion.

Ahora bien, las propiedades determinantes al diluirse con las no determinan-
tes, hacen imposible establecer un criterio relacional comun para las pro-
piedades que en conjunto se examinan y que sustente la coherencia de la
estructura conceptual a formar.

Nuestras investigaciones experimentales contradicen aquellas posiciones
que tratan de conciliar el conocimiento conceptual sobre una tematica en
una estructura, donde los criterios de relacién adoptados de ninguna manera
son compatibles con los conceptos que sobre ellos se estructuran. Ello se
debe, ante todo, a que las relaciones que se establecen no solo no respe-
tan el caréacter clasificatorio que debe invariablemente caracterizar el criterio
relacional que se adopta, sino que admiten la posibilidad de sustituir este
criterio por verbos, preposiciones u otra palabra que consideren oportuna
para establecer una relacion cualquiera.

Tal es el caso de los tratadistas que consideran posible la elaboracion de
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Psicologia del pensamiento cientifico

un diagrama (mapa) conceptual a partir de criterios relacionales que nada
tienen que ver con las relaciones de generalidad entre los conceptos, Unicas
de ser expresadas en una estructura de este tipo. De ahi que se empleen al
libre arbitrio expresiones mediadoras como: “provocan cambios en”, “a partir
del cual”, “expresado por”, “que es una”, “obedece a”, “cuyo estudio implica

, las ouales desafortunadamente no responden al caracter clasificatorio
de la relacion sistémica estructural.

» oo«

Detengamonos brevemente en el ejemplo siguiente, tomado de Moreira

(2006), (Esquema 8).

pueden ser pusden ser
contienen mtl::em

’-‘—huha de o
camibia de

en
m S
aumentado por pEsGen

Esquema 8. Mapas conceituais e diagramas V.
Fuente: Moreira (2006).

Como puede ser valorado a través del ejemplo, la mayoria de las relaciones
que se establecen son completamente arbitrarias, a raiz de los supuestos cri-
terios relacionales que se esgrimen. Digamos, al fijar la palabra “contienen”
como catalizadora de la relacion entre los conceptos de “animales” y “agua”,
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asi como entre los conceptos de “plantas” y “agua”, 1o mismo puede sugerir
que los animales y las plantas contienen agua como que contienen cualquier
otra sustancia.

¢ Serfa desatinado inferir que los animales contienen diéxido de carbono en
lugar de agua?, sacaso las plantas no lo contienen también?, ;no le es comun
tanto a los unos como a las otras la presencia de minerales? Por su parte,
el movimiento no solo “determina” los estados, sino también los “modifica”,
“acelera el cambio de”, “retarda la variacion de”, “constituye” el estado en si
mismo, pues desde el punto de vista filosdfico, el estado es solo la estabili-
dad relativa del propio movimiento.

Al considerar que la expresion que media entre el concepto de movimiento y
el de calor es “aumentado por” puede inexorablemente dejarse una brecha
de ambigledad y confusion, a saber, ¢,quién aumenta a quien, el calor a las
moléculas en movimiento, el movimiento al calor o el calor al propio movi-
miento?; las relaciones entre los conceptos de agua y de estados no solo se
limitan al “cambio” estadual que tiene lugar en la primera, sino que el agua
también “supone” estados.

Incluso, en aquellos casos en que admitimos la posibilidad de correlacion,
alli donde aparece la expresion “pueden ser”, aun no se hacen explicitos
los criterios que han promovido la relacién. Es legitimo considerar que las
cosas vivas pueden ser plantas y animales, asi como los estados (¢,de qué?)
pueden ser sélido, gaseoso (no gas) y liquido, pero ¢cual es el criterio que
determina estos tipos de estados?, pues los estados pueden ser otros, si otro
es el criterio que se adopta.

Por ejemplo, lo sdlido, lo liquido y lo gaseoso, como estados de agregacion
del agua como sustancia, aparecen en correspondencia con el grado de en-
tropfa que sufren sus moléculas, pues seria irrefutable considerar que mien-
tras mayor es el desorden de las moléculas de agua, menos cercanas estan,
menos compactadas se hallan y, por lo tanto, mas proxima esté el agua a su
estado gaseoso.

Puede decirse entonces que el estado de agregacion del agua responde al
caracter del movimiento de sus moléculas, mientras mas caético y desorde-
nado sea aquel, mas se aproximara a su estado gaseoso o viceversa. Esto
ultimo también constituye una razén suficiente para confirmar la idea de que
cuando los conceptos se hallan a un mismo nivel de generalidad, es decir,
estan coordinados, la secuencia con que se ordenan tampoco puede ser
arbitraria.

Asi, en el caso examinado, el orden secuencial fijado para el estado gaseoso
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no es correcto, pues el agua para convertirse en gas tiene necesariamente
que pasar por su estado liquido. La representacion de los estados que en el
diagrama se expone no permite fijar el caracter intermedio del estado liquido
con respecto al sélido y al gaseoso, dando margen a la arbitrariedad ordinal
de los conceptos que se relacionan.

Las relaciones de subordinacion y concomitancia entre los conceptos son
estrictas e irrepetibles, en funcion del criterio que se adopte. No nos entu-
siasmemos con la idea, explicita en el autor mencionado con anterioridad, de
que cualquier correlacion preconceptual puede reflejarse en una estructura
sistémica.

Las relaciones que se establecen por la persona, cuyo estado cognitivo se
halla a nivel de conocimiento empirico, generalmente son inadecuadas y eso
las conduce a valorar erréneamente determinadas condiciones que inciden
sobre el objeto, pueden considerarlas como causas de su surgimiento cuan-
do en realidad no lo son.

¢ Cuadl es la razén que pulsa la apariciéon en las personas de juicios a priori,
de supersticiones y prejuicios, sino las generalizaciones inadecuadas que
sustraen de sus vivencias cotidianas? El conocimiento empirico se configura
a partir del establecimiento de relaciones con hechos cotidianos y cerca-
nos temporo-espacialmente a las experiencias de la persona. Eso significa
que las generalizaciones que lo conforman estan atadas a una realidad que
virtualmente puede ser compartida por todos, solo que a través del precon-
cepto.

La realidad cognoscible sera mayor en tanto mayor sea su grado de suscep-
tibilidad para ser reflejada en conceptos (cientificos), lo que implica no solo la
posibilidad de estructurar aquellos sistémicamente, sino también inferir com-
portamientos futuros del sistema en virtud de su estructura.

» El preconcepto puede poseer un caracter histérico

Esta propiedad es inherente a la justificacién gnoseoldgica de toda concep-
cion tedrica y por lo tanto, de la evolucion del pensamiento cientifico. La
historia de cualquier campo del saber verdadero se traduce necesariamente
en las etapas por las que han transitado sus preconceptos, desde su adve-
nimiento hasta que se convierten en conceptos cientificos, pues de lo que
se trata es de que la ensefianza dirija el aprendizaje de los conceptos en
progresion geomeétrica, por decirlo de alguna forma, solo con la agravante
de no poder contar con el mismo periodo de tiempo que sus precursores
emplearon en elaborarlo.
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Hoy dia, las ensefianzas media-superior y universitaria deben recorrer, en
apenas ocho anos, varios siglos de experiencias, en las que el volumen ma-
yor esta representado por los preconceptos, las ideas alternativas o el cono-
cimiento especulativo sobre una tematica dada.

Para ilustrar esta propiedad determinante del preconcepto, recorremos bre-
vemente los veinte siglos de historia de la mecanica clasica, necesarios para
que Newton postulara sus tres principios fundamentales sobre la base del
estudio de los conceptos de movimiento y fuerza (principio de inercia, la
ecuacion fundamental de la mecanica y el principio de accién y reaccion).

Para facilitar la comprension, hemos dividido convencionalmente en etapas
los momentos por los que ha transitado este campo del saber fisico en su
cristalizacion, segun la descripcion que ofrece Pozo (1987), sobre el parti-
cular.

La primera doctrina sobre el movimiento se le atribuye a la metafisica aristotélica (siglo IV a.C.), segun la
cual dos cuerpos de diferente peso caen a distinta velocidad. Su concepcion sobrevivié toda la Edad Media.
Ademas de su sentido comin y lo conveniente que le resultaba a la Iglesia, la coherencia global de su
sistema cognitivo (preconceptual) era para la época sencillamente irrefutable.

Prestemos atencion al significado que esta Ultima idea cobra a tenor de la coherencia de la estructura que
entre los preconceptos pueda elaborarse a partir de las funciones a ellos adjudicadas. En ofras palabras,
como puede valorarse, no necesariamente la estructura conceptual disefiada tiene que responder a la con-
cepeion cientifica.

Aparece la denominada “teoria del impetus” de Buridan, desarrollada de los esbozos que William Occam
2da. etapa. realizara en el siglo XIIl. Tesis alternativa expuesta: el motor inicial dota al objeto de un “impetus” o fuerza

interna, que se va consumiendo hasta que el objeto se detiene.

3ra. etapa. Tres siglos después, Galileo rebate la doctrina aristotélica, expuesta en la primera etapa.

Renato Descartes, en el siglo XVII, deduce dos leyes fundamentales de la mecanica: la ley de la conserva-
cion del movimiento y la ley de la inercia.

Isaac Newton sintetiza veinte siglos de estudios empiricos y tedricos en las tres leyes contemporaneas de la
5ta. etapa. mecanica. “Si he visto mas lejos que otros hombres -reconoce el destacado fisico,- es porque estaba subido
en hombros de gigantes”.

1ra. etapa.

4ta. etapa.

Lo mismo pudiera ser apuntado en la psicologia como ciencia, pero sin per-
der de vista su notable juventud.

Si la historia de la mecanica se ha conformado durante veinte siglos, la de la
psicologia apenas sobrepasa el primero. Con esta condiciéon de base para
el andlisis pudiera defenderse la idea de que el estudio de la psiquis huma-
na aun esta lejos de poder ser considerado un campo del saber cientifico
establecido, maxime cuando, a diferencia de la propia fisica y otras ciencias
exactas, se hace dificil perfilar los limites que deben separar con toda clari-
dad el preconcepto del concepto tedrico.

Al abordar el concepto de personalidad en su historia, su concepcion facto-
rial puede valorarse como la primera etapa (;y acaso la Unica?) por la que ha
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transitado en el camino de su definicion tedrica. Dicha concepcién se sus-
tenta en el procedimiento matematico del analisis factorial y las matrices de
correlacion para determinar caracteristicas representativas de una poblacion
dada.

De este modo, el enfoque propugnado por los factorialistas (Zimmermam,
1948; Thurstone, 1949; Guilford, 1956; Cattell, 1963; Brady, 1977) es el mismo
que predomina en el preconcepto de personalidad. Es curioso cémo Cattell
para llegar a una descripcion completa de la personalidad empezd por reunir
todos los nombres de rasgos que sobre esta aparecian en los diccionarios o
en la literatura psicoldgicay psiquiatrica, arribando a 171 nombres de rasgos.

Asi, aparecieron los rasgos primarios de la personalidad, sintetizandose en
uno de los instrumentos mas acabados sobre el tema: el cuestionario de
los 16 factores de personalidad (16 PF de R.B. Cattell) como una forma de
inventariar estos. Tales rasgos pueden ejemplificarse a través de la “actitud
pensativa”, la “estabilidad emocional”, la “amabilidad”, la “sociabilidad”.

Asimismo, los representantes de esta corriente psicoldégica, como puede no-
tarse, toman como explicacion de la conducta el rasgo que se infiere de ella
misma, queda asi en un circulo cerrado la problematica concerniente a la
determinacion de las causas del surgimiento y funcionamiento de la perso-
nalidad, en relacion con el efecto de ellas mismas.

Esto mismo ocurre con el preconcepto de personalidad que aparece natural
0 espontaneamente expresado. Lo anterior podemos ilustrarlo con expresio-
nes tomadas de los estudiantes de la Educacion Superior: “La personalidad

esta presente cuando existen patrones, valores, principios”; “...cuando hay
sentimientos estables”; “...cuando la persona es organizada y medita sus
actos”.

A nuestro modo de ver, tales concepciones sobre la personalidad no han
sido superadas por las investigaciones especializadas, lo cual tiene su cau-
sa en la indefinicion tedrica que el concepto también hoy “padece”. Esta es
una razon evidente para subrayar el empleo amplio actual, por ejemplo, del
inventario multifasico de personalidad de Minnesota (MMPI), el 16 PF y del
catélogo de preferencias personales de Edwards, por los psicologos clinicos
en la caracterizacion del paciente que asiste a su consulta.

A esto podemos agregar la inmensa variedad de cuestionarios que se han
popularizado como “test de personalidad” en los articulos de prensa. Al res-
ponder a las preguntas que en el “test” se formulan, la persona puede ubi-
carse, a partir de su inventario de rasgos, en una determinada categoria o
clasificacion.
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Sobre lo antes expuesto, se muestra el siguiente Test de personalidad, toma-
do de la Revista Muchachas, octubre de 1989.

Un test para tiy para él
LAANSIEDAD

CUESTIONARIO

1.- Si tuviera que vivir de nuevo mi vida, ¢la planearia di-
ferente?

9.- ¢ He tenido sentimientos vagos de mala salud, como do-
lores imprecisos o0 malas digestiones, palpitaciones u otras?

[Si___No___

[Si___No___

2.- { Me pongo muy mal cuando no se piensa bien de mi?

10.- ; Gasto mas energia preocupandome por algo que ten-
go que hacer, que la energia que gastan otros para hacerlo?

[Si___No___

[Si___No___

3.- ¢ Necesito a mis amigos mas de lo que ellos aparentan
necesitar de mi?

11.- Cuando tropiezo con obstaculos dificiles y desagrada-
bles, ¢ desisto de mis propdsitos iniciales?

[Si___No___ [Si__ No___
:;a 7(;Soy incapaz de poderme controlar ante una emergen- 12.- Cuando mis cosas salen mal, ¢casi loro?
[Si__No___ [Si___No

5.- ¢{Me dicen algunas veces que demuestro demasiado
nerviosismo en la voz y en los gestos?

13.- A pesar de estar con un grupo de amigos o conocidos,
¢me siento a veces agobiado por sentimientos de soledad
educacion insignificancia?

[Si_ No____

[Si_ No____

6.- La critica que me hacen, ¢lejos de ayudarme, me per-
turba?

14.- Cuando algo me preocupa y despierto por la noche,
Jtengo dificultad en dormirme otra vez?

[Si_ No___

[Si_ No___

7.- ¢ Me siento intranquilo @ menudo, como si quisiera algo
14
pero no supiera qué?

15.- ;Se mantiene mi animo generalmente bajo cuando
confronto dificultades?

[Si___No___

[Si__No___

8.- ; Dudo a veces que las personas estén realmente intere-
sadas en los que estoy diciendo?

16.- Si algo me saca de quicio, ;me cuesta trabajo recobrar
la calma?

[Si_ No___ [Si_ No____ .
17.- 4Soy regado? ;A cada rato pierdo algo? 24.- ; Me parece que desde hace dias discuto 0 le cgntesto
mal a las personas, especialmente a las que mas quiero?
[Si__ _No___ [Si___No_
18.- ; Tengo problemas con mi familia o con la de mi pareja? ﬁfg?né‘:'gy una persona a quien le cuesta enfrentar los pro-
[ Si___No [Si__ No_

19.- ¢ Soy finalista en la escuela? ¢A Ulima hora quiero
aprenderlo todo de un tiron?

26.- jMe lamento a menudo de mi mala “suerte” y hago
poco por cambiar ciertas situaciones?

Si___No___ [Si___No___
Si__ No_
21.- jFumo? Respuestas.
| si No Su acumulas hasta 13 respuestas afirmativas, ponte en
22.- ;Hay peleas frecuentes entre mi pareja y yo? sobreaviso y no sigas por ese camino; jpuedes entrar en
‘ Si No crisis de ansiedad! Si tienes mas de 16, mucho 0jo; relee el

23.-  Me exploto con facilidad cuando las cosas no me salen
a qusto?

[ Si__No

cuestionario y trata de mejorar aquellos aspectos de tu vida
en los que intelectual repuesta fue Si. ;No puedes eliminar
algunas de las situaciones que mantienen tu vida tan agita-
da? Visita un psicdlogo; esto es importante. El especialista
puede ayudarte a encontrar la forma de que recobres, al
menos en parte, tu franquilidad.
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No desmayemos en la investigacion al reconocer que estas concepciones no
han sido superadas por las posiciones supuestamente teéricas que actual-
mente existen.

Muchas de las definiciones “tedricas” que se realizan adolecen de un caréac-
ter explicativo y mas bien constituyen un conjunto de afirmaciones “huecas”
al propugnar el ansiado matiz de abstraccion que no rebasa la cadena ver-
bal, las cuales, por lo general, son tomadas de la dialéctica. Es frecuente
la utilizacion de palabras y frases socorridas en la tematica como: “es un
proceso”, “es objetivo”, “es un sistema”, “es una configuraciéon”, “es activo”,
“es complejo”.

Desde el punto de vista filosdfico, la historia del preconcepto vulnera su ca-
racter inamovible, hace relativa la verdad que dogmaticamente permanecio
absoluta. De ahi nuestra conviccion de que “las palabras (los conceptos)
tienen un papel destacado tanto en el desarrollo del pensamiento como en el
desarrollo histoérico de la conciencia en su totalidad”. (Vigotsky, 1968, p. 165)

3.2. El preconcepto: unica via de acceso al concepto

Precisamos que la terminologia empleada con relacion al preconcepto y al
concepto esté sustentada en el orden en que estos aparecen durante la for-
macion del pensamiento en la ontogénesis. De aqui que al considerar como
preconcepto aquella generalizacion que se forma de manera espontanea o
dirigida, a tenor de la aplicacién (uso) del procedimiento inductivo y de la que
pudiera ser inferido el reflejo correcto o no de la realidad, ha de suponerse
que este aparece en periodos evolutivos que se anticipan a la formacién del
concepto cientifico.

Cabe destacar que en el término preconcepto sintetizamos todos aquellos
gue se han elaborado para definir la generalizacion empirica, es decir, €l
concepto empirico. Por es0, es legitimo que el término preconcepto se iden-
tifique con el concepto empirico (pseudoconcepto, conocimiento vivo, ne-
cesario, cotidiano o idea alternativa), en tanto el conocimiento cientifico o
concepto tedrico es relacionado directamente con el término de concepto.
En nuestra investigacion, el preconcepto indicara aquel concepto cuya for-
macion es previa o antecede a la del concepto cientifico y que por lo tanto,
es empirico, lo que nos conlleva a formular la tesis de que el concepto debe
necesariamente su formacion al preconcepto.

El preconcepto, como concepto aun inacabado, no puede ser valorado como
un concepto erréneo, inoperante e indtil. Su importancia no solo se justifica
por constituir el reflejo del conocimiento que trasciende el plano perceptual,
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al que se accede por via de las experiencias o vivencias por las que la perso-
na transita, sino porque puede contener en su seno la primera manifestacion
que de la esencia puede percatarse el investigador: las propiedades deter-
minantes de un objeto.

La historia de toda ciencia siempre esta permeada, en sus albores, por con-
ceptos de esta naturaleza. La tendencia a establecer relaciones semejantes
emana de los escasos conocimientos que se poseen sobre determinados
objetos; esto da lugar a descripciones fenoménicas sobre ellos y a concebir
por esencia lo que es fendbmeno o a reducir esta ultima a sus propiedades
determinantes, las cuales constituyen el Unico indicador de la esencia que de
manera directa e inmediata puede ser identificado.

Es caracteristico de las ciencias exactas fijar con precision extrema las cau-
sas originarias del objeto que estudian. A nuestro modo de ver, esto no su-
cede con la probabilidad requerida en las ciencias sociales o humanisticas.
El conocimiento obtenido por ellas se configura predominantemente por la
descripcion de las etapas que se suceden en el desarrollo del objeto, a raiz
de su surgimiento.

Esto implica de manera lamentable que el conocimiento sobre el cual se
erigen describa las transiciones que en el objeto como proceso tienen lugar,
sin considerar la fundamentacion, explicaciéon o demostracion del porqué es
justo en una etapa dada y no en las restantes que aquel se comporta justo
asi y no de otra manera.

Si abordamos el saber psicolégico para ejemplificar lo que con anterioridad
hemos dicho, podria admitirse la pregunta del porqué en la ontogénesis la
primera infancia es precisamente el periodo sensible para la formacion del
lenguaje, de la misma manera que la edad preescolar lo es para el aprendi-
zaje perceptual del color, el tamafio, la forma; la edad escolar -sensible a la
formacion del concepto empirico y la clasificacion- mientras la adolescencia
apunta a la formacion del pensamiento cientifico y a la deduccion? ;Por qué
la primera “crisis” del desarrollo psiquico esta imbricada aproximadamente
con los tres afios de edad y no con etapas anteriores o posteriores?

O sea, el desarrollo ontogenético de la psiquis humana admite, como pre-
concepto, que el periodo sensible para el desarrollo de la percepcion como
condicion del estado cognitivo corresponda con la edad preescolar, que de
manera invariable la primera “crisis” en el desarrollo psiquico ocurra proximo
a los 3 anos, pero jcuéles son las causas que subyacen a estos hechos psi-
quicos?, ;,qué argumentos esgrimir para fundamentarlos? Responder a estos
cuestionamientos implica explicar los hechos y eso significa penetrar en su
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esencia.

Cabe sefialar como la propia psicologia psicoterapéutica o de orientacion
ha estado plagada de descripciones en las que el investigador, a través de
la observaciéon como método fundamental, solo enumera las propiedades
determinantes de la entidad clinica sin explicarlas. Tomemos como ilustracion
de lo anterior el trastorno hiperkinético (THc), como uno de los trastornos mas
referidos del comportamiento en la edad infantil.

Este trastorno, segun los datos referidos por el glosario internacional, se ca-
racteriza por un comienzo precoz (durante los cinco primeros afios de la
vida), por sintomas de desatencion y/o hiperactividad/impulsividad, por la fal-
ta de persistencia en actividades que requieren la participacion de procesos
cognoscitivos y una tendencia a cambiar de una actividad a otra sin terminar
ninguna, junto con una actividad excesiva, desorganizada y mal regulada.

El trastorno puede acompafiarse de otras anomalias. Asi, los nifios con THc
suelen ser descuidados e impulsivos, propensos a accidentarse y a presen-
tar problemas de disciplina por no prestar atencion a las normas estableci-
das, mas que por desafios deliberados a las mismas. Suelen ser, en su com-
portamiento, desafiantes, negativistas y hostiles. Sus relaciones sociales con
los adultos suelen ser desinhibidas e imprudentes. No gozan de popularidad
entre otros niflos y pueden devenir nifios aislados. Es frecuente el déficit cog-
noscitivo y los retrasos especificos en el desarrollo motor y del lenguaje.

Asimismo, el THc implica una inquietud excesiva, especialmente en situacio-
nes que requieren de una relativa calma. Dependiendo de las circunstancias,
pueden los niflos saltar y correr sin rumbo fijo, permanecer sentado cuando
no es necesario estarlo o caracterizarse por un alboroto o una inquietud ge-
neral que se acompafa de gesticulaciones y contorsiones exacerbadas.

Sin embargo, si bien la caracterizacion que acerca del trastorno se ha rea-
lizado es necesaria para establecer el diagnéstico acertado de la entidad,
por constituir la primera via de acceso a ella, el examen riguroso de esta no
debe constrefiirse al inventario de los rasgos comportamentales del menor,
pues la definicion de las condiciones en las que surge (causas) y no solo de
sus propiedades determinantes ha de propiciar en consecuencia, el descu-
brimiento de las tendencias del desarrollo del trastorno y en lo sucesivo la
elaboracion de una estrategia interventiva de modificacion de acuerdo con
el prondstico fijado.

De ahi que tengamos que responder de manera insoslayable a los cuestio-
namientos siguientes: ;cual es la causa que determina la aparicion del THc?,
¢por qué el THe por lo general ocurre en los nifios de edad infantil en los
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primeros cinco afios de vida? ;Por qué esta entidad tiende a desaparecer
cuando el nifio deviene adolescente?

Por otra parte, ¢ los sintomas descritos como manifestaciones del THc no pu-
dieran adjudicérseles también a otro tipo de trastorno en los mismos u otros
periodos evolutivos en los que aquel aparece? Es probable que la respuesta
sea afirmativa. Si lo es, entonces debemos inferir que lo fenoménico, o sea,
la expresion manifiesta del trastorno que analizamos pudiera ser compartida
con otros trastornos u otras entidades clinicas, lo que significa la posibilidad
de dejar una brecha en el razonamiento facultativo para diagnosticar como
THc una entidad semejante, -solo a causa de esgrimir las expresiones mani-
fiestas como propiedades determinantes de él.

De ahi la necesidad de realizar un diagnéstico diferencial, esto daria lugar
a que la estrategia interventiva elaborada para prevenir, mitigar o eliminar
dicho trastorno sea extraordinariamente vulnerable por su incompatibilidad
con el pronostico y por tanto, inefectiva.

Si en la caracterizacion de entidades clinicas se sefialan propiedades de-
terminantes, los investigadores las acompafian de propiedades no deter-
minantes o comunes a otras. ¢Cudl es la razéon? Digamos, el trastorno de
vinculacién de la infancia desinhibido ha sido definido a partir, entre otras,
de caracteristicas como: un comienzo precoz, generalmente durante los pri-
meros cinco afios de vida, un comportamiento social anormal, con tendencia
a ser empobrecido y persistente ante cambios en las circunstancias ambien-
tales, asi como por la frecuente dispersion en la selectividad de los vinculos
que establece con otros, por las dificultades en el desarrollo del lenguaje y el
déficit cognoscitivo persistente.

Como bien puede apreciarse, no solo saltan a la vista las relaciones compa-
rativas de semejanza entre el trastorno de vinculacion de la infancia desinhi-
bidoy el THc a partir de las propiedades inherentes a cada una de ellos, sino
que de igual modo, otras entidades como el trastorno disocial desafiante y
oposicionista, posee como rasgo caracteristico la forma de comportamiento
persistente, negativista y hostil que también esta claramente manifiesto en el
trastorno de vinculacion de la infancia desinhibido.

Todo esto puede generar que los indicadores o parametros que definen la
caracterizacion previa a un diagnoéstico carezcan de la precision necesaria
y no exista el consenso pertinente con respecto al criterio de clasificacion
de las entidades. Entendamos que un diagndstico acertado adquiere rele-
vancia no porque la categoria diagnostica dada refleje con estricta fidelidad
el conjunto de caracteristicas que el trastorno manifiesta, sino porque tras
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la definicion del diagnostico ha de hallarse de forma inmediata la estrategia
interventiva necesaria en pos de solucionar o aproximarse a la solucion de
aquel. A esto afladimos que sobre la base de la caracterizacion y el diagnos-
tico de determinadas entidades clinicas pueden ser elaboradas estrategias
de intervencion propedéutica o profilactica, con el fin de evitar la aparicion
de aquellas.

En sintesis, ¢cuales son las relaciones que el estudiante ha establecido y que
configuran su desarrollo cognitivo al momento de ingresar a la Educacion
Superior, de manera que sean retomadas por los docentes para lograr modi-
ficar los preconceptos que las conforman, en el caso de no responder a las
expresiones del pensamiento correcto, o de propiciar su enriquecimiento en
funcion del conocimiento de las causas originarias de los objetos de estudio?

Basados en un modelo constructivista consecuente aplicado a la ensefianza
y al aprendizaje, cuyo primer paso consiste en la caracterizacion del estado
cognitivo actual del estudiante, han de constatarse los “mapas” preconcep-
tuales de naturaleza psicolégica preexistentes. Conceptos empiricos como
personalidad, hébito, reflejo, caracter, percepcion, actitud, estan presentes
en el léxico cotidiano del alumno, pues se han ido formando de forma pau-
latina en la comunicacion interpersonal, a través de la lectura de literatura
especializada o popular o a través de la informacién suministrada por los
medios de difusion masiva.

Aun cuando el estudiante al llegar al primer afio no sepa explicar o errébnea-
mente atribuya causas a efectos no pertinentes, él posee una idea alternativa
que es fruto de su actuacion personal cotidiana y que debemos respetar, no
tanto por la concepciéon humanista de las relaciones personales, en la que el
respeto al otro se sitla en primer plano, sino porque solo dicha idea lo hara
susceptible para la construccion o incorporacion de la nueva; solo a merced
de las relaciones que él mismo pueda establecer entre las ideas alternativas
y la sujeta a formar, podra modificar su preconcepto o enriquecerlo tedrica-
mente.

No queremos pasar inadvertido el hecho de que al escribir en la pizarra,
digamos, una palabra de ortografia compleja, el profesor lo hace con el pro-
posito de que el estudiante perceptualmente la fije de forma correcta, es de-
cir, la grave sin alternativa de ninguna indole, pues los dictados ortograficos
del idioma asi lo exigen. ;/No es esto un ejemplo fehaciente de aprendizaje
instrumental motor por encadenamiento de grafos?, /,no ha pensado que lo
mismo debe suceder al escribir en la pizarra un esquema, a través del cual
el docente quiera reflejar las relaciones que se pueden establecer entre con-
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ceptos de estricta o no pertinencia?

¢Pensd Ud. en la estructura, es decir, en los niveles de coordinacion o subor-
dinacion, que le confirié a los conceptos que seran tratados en clase y que
reflej6 en una lamina de retrotransparencia?, ;no cree que con esto Ultimo
entorpece el condicionamiento de la productividad del alumno en su clase?
Si Ud. es quien dicta definitoria y decididamente las pautas, incluso de la es-
quematizacion de las relaciones que Ud. establece entre los conocimientos
a impartir en clase, entonces, ¢,sobre qué margen de libertad creativa para la
construccion cognitiva se puede hablar?

Con ello queremos advertir que la representacion de las relaciones concep-
tuales en los denominados mapas de igual naturaleza es solo un riesgo que
el estudiante, al no realizar esfuerzo intelectual alguno, paga con el discurso
verborreico y la endeble preparacion profesional.

A titulo de conclusiones del epigrafe.

Aun cuando la formacion del concepto cientifico es la mision primera de la
ensefianza superior, esta no puede obviar la existencia del concepto -pre-
concepto- que le antecede y que le sirve de base, generalmente construido
por el propio estudiante que ahora aprende su concepcion cientifica.

El preconcepto es una generalizacion que se forma de manera espontanea
o dirigida, configurando el conocimiento empirico de la persona y sirviéndole
de ajuste a los medios natural y social en los que aquella vive.

El preconcepto, a diferencia de las referencias adjudicadas en la literatu-
ra especializada, no es un conocimiento errébneo, sino una generalizacion
inacabada, pues en él coexisten generalmente lo empirico y determinadas
manifestaciones de la esencia, oculta o solapada en la persona que no posee
Educacion Superior.

El preconcepto es la fuente Unica de donde emana y se construye el concep-
to tedrico. A él le es inherente la primera historia del lenguaje hablado vy el
origen del saber correcto, del saber cientifico.

3.3.Influencia de algunos preconceptos en la ensefianza de la psicologia

Reconociendo que la investigacion psicolégica esta urgida del examen de
los preconceptos, de las causas de su surgimiento, de los procedimientos
metodoldgicos inherentes a su formacion y enriquecimiento, de las condicio-
nes que favorecen o entorpecen su construccion, nos propusimos caracte-
rizar el estado preconceptual del estudiante de nuevo ingreso en la carrera
de Educacion, especialidad de Fisica, a través de las ideas previas sobre el
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saber psicolégico.

Asimismo, en funcién del estudio comparativo sobre el aprendizaje del con-
cepto psicoloégico por otros estudiantes, tomamos como muestra los estu-
diantes de la carrera de Educacion en la especialidad de Biologia (tercer
afio) y los de quinto afio de la carrera de Psicologia en la Universidad de La
Habana (U/H).

En la consecucion del objetivo propuesto se hizo necesario determinar el
nivel de persistencia o la resistencia de los preconceptos a la modificacion,
una vez cursadas las asignaturas psicolégicas, determinar las causas de
invariabilidad de estos, aplicar la estrategia metodoloégica elaborada en fun-
ciéon de la modificacion del preconcepto y de la construcciéon de los cono-
cimientos cientificos psicolégicos y por ultimo, valorar los resultados de la
experiencia realizada. En ello se traducen las tareas instrumentales con las
que operamos en la investigacion.

Sobre la base de la seleccién y aplicacion de la técnica del cuestionario nos
dirigimos a la creacion de un instrumento que nos permitiera, bajo la apli-
cacion del principio metodolégico investigativo de la consistencia interna,
caracterizar las ideas alternativas que los estudiantes tenian antes de recibir
las asignaturas de sesgo psicoldgico.

El instrumento estuvo conformado por preguntas abiertas para lograr el mar-
gen de expresion espontanea que de la persona necesitdbamos. En el pilo-
taje realizado pudimos constatar que algunas de las preguntas formuladas
inducian respuestas de sesgo proyectivo. Tal es el caso de las preguntas si-
guientes: ;qué hace que una persona se distinga entre otras y resulte intere-
sante y atractiva? Con la misma pretendiamos evocar el preconcepto de per-
sonalidad; al preguntar: ;qué explica que un alumno se mantenga en clases
a pesar de sus deseos de compartir con sus amigos una excursion? En lugar
de condicionar la expresion del preconcepto sobre la jerarquia de la funcion
movilizativa de la personalidad, el estudiante proyecta su propia jerarquia.

Al preguntar: jpor qué si un padre toda la vida se ha preocupado porque
su hijo estudie, sea aplicado y trabajador, este llega a convertirse en una
persona delictiva? El estudiante, en lugar de poner en evidencia el condicio-
namiento y no el determinismo del desarrollo psiquico, se proyecta en térmi-
nos de sucesos muy cercanos acaecidos a familiares o a allegados; ante la
pregunta: ¢qué explica que una persona continle queriendo a su pareja, aun
sintiéndose maltratada por ella? Deja aflorar la expresion personal del estado
de satisfaccion de una necesidad de base.

A propdésito, una de las inferencias que pudiera extraerse del referido pilotaje
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es que los profesores deben ser cuidadosos a la hora de elaborar un exa-
men, pues las preguntas contenidas en él pueden dejar una brecha para la
expresion parcializada de los estados afectivos del estudiante y por tanto, de
las necesidades que se hallan en la base de aquellos, lo cual no necesaria-
mente es lo que el maestro exige.

Por eso estuvimos abocado al perfeccionamiento metodologico del instru-
mento elaborado, queda definitivamente disefiado de la manera siguiente:

Cuestionario sobre preconcepciones en Psicologia
Instrucciones:

A continuacion le proponemos una serie de preguntas relacionadas con algu-
nas cuestiones basicas de la Psicologia. Conteste cada una de ellas de forma
individual. Sefiale al margen cualquier comentario que considere oportuno.

1 ¢Cémo Ud. explica que un nifio posea determinadas caracteristicas de personalidad similares a las de un familiar que
nunca conocio?

¢ Cuando podemos considerar que un individuo posee personalidad?

¢ Qué es el caracter?

¢ Podria explicar qué le pasaria a un perro si dejara de ver a su amo?
¢ Cuéndo cree Ud. que la actuacion de una persona es normal?

¢ Qué explica el cambio de la nifiez a la adolescencia?

¢+ Qué es para Ud. la psiquis?

N~ w N

A continuacion exponemos el analisis de los resultados obtenidos sobre la
caracterizacion de los preconceptos estudiados y las peculiaridades de la
modificacion conceptual condicionada.

Con relacion al origen de las caracteristicas de la personalidad del nifio,
abordado en la primera pregunta, se pudo constatar una equivalencia es-
tadistica entre los encuestados, cuyas respuestas, al decir de unos, ponen
de relieve que aquellas estan determinadas por la composicion natural del
organismo humano, o por las condiciones sociales de vida y educacion en
las que el nifo se desarrolla como personalidad, sefialan otros. Solo un caso
admite el caréacter construido de la personalidad en la que lo natural (heren-
cia bioldgica) y lo aprendido (herencia social) constituyen premisas a través
de las cuales surge y se desarrolla la personalidad como formacion psiquica.

En las respuestas a la segunda pregunta prevalece la tendencia a la des-
cripcion de determinados rasgos sin precisar los periodos que marcan el
advenimiento de la personalidad en el nifio cuando de la relacion indivi-
duo-sujeto-personalidad se trata. De aqui puede inferirse que los términos
individualidad, subjetividad y personalidad se yuxtaponen o se diluyen unos
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en otros, lo cual puede dar al traste con la comprension rigurosa del surgi-
miento y la periodizacion filogenética y ontogénica de lo psiquico.

En las respuestas a la tercera pregunta aparecen con mayor fuerza expre-
siones que reflejan la descripcion de caracteristicas de la persona y en muy
poCcos casos se hace especial énfasis en la naturaleza semantica del término
carécter.

Permitasenos la digresion siguiente:

Para identificar la naturaleza de un término, el especialista tiene que dominar
su significado desde el punto de vista semantico. Con la mayor rigurosidad
posible, siempre debe establecerse la correspondencia entre el término que
como concepto en la ciencia ha de ser introducido y el vocablo existente en
el Iéxico cotidiano, de modo que se haga coincidir el “vocabulario técnico”
con la palabra preexistente. No menos importancia cobra la idea de que el
cientifico que labora en las Ciencias Sociales tendra que auxiliarse de un
diccionario para confirmar o impugnar la validez del término que usara como
concepto. A nuestro juicio, resulta innecesario provocar la dualidad de los
términos, aun cuando el propdsito del investigador sea el de hacer compren-
sible su produccion cientifica.

Las referencias sobre la actuacion animal ponen de manifiesto el predominio
de la interpretacion antropomorfista de aquella, segun la cual a esta le son
atribuidas cualidades humanas, aunque en otros se revela el menosprecio
hacia el psiquismo en animales superiores como en el perro. Es curioso el
uso bastante extendido del concepto reflejo condicionado.

En la quinta pregunta formulada en el cuestionario con relacién al criterio de
normalidad se aprecia la tendencia a describir cualidades cotidianas reco-
nocidas socialmente, asi como la adecuacion de la actuacion a normas vy
valores de trascendencia social; por ejemplo, han sido referidas la responsa-
bilidad, la organizacion y el caracter reflexivo e inteligente de la persona, sin
valorar la normalidad en funcién del contexto. Un menor nimero de encues-
tados logra destacar el criterio estadistico de norma o normalidad.

Por ultimo, la psiquis es considerada, mayormente, como una parte del cuer-
PO que se encuentra localizada en el cerebro. Unos la sitian en lo interno, en
tanto otros la ubican en lo externo, como expresion del comportamiento. Los
terceros la identifican con el pensamiento, con la comunicacion o los valores.
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Respuestas de mayor frecuencia

Estudiantes de la Licenciatura en Educacion

Facultad de Ciencias - especialidad Fisica

1ra. aplicacion
(antes de cursar la asignatura)

2da. aplicacion
(luego de cursar la asignatura bajo el procedimiento metodo-
l6gico propuesto)

Condicionamiento

Determinismo biolégico. Ejemplo: “Las caracteristicas son
similares por ser hereditarias”, “por la variacién heredita-

e

ria”, “por informacion genética”.

Determinismo social. Ejemplo: “Aunque no sean parien-
tes, los modos de educacion pueden ser semejantes
(costumbres de familia, modos de crianza, etc.).

Condicionamiento natural y social. Ejemplo: Las caracteristicas
0 rasgos de la personalidad también estan condicionadas por
la herencia natural”, “lo biolégico, ademas, de lo social, es una
premisa de la formacion y el desarrollo de la personalidad”.

Personalidad

Conjunto de rasgos o factores. Ejemplo: “Es un conjun-
to de cualidades que poseemos como la capacidad de
razonar, de tener caracter’, “es ser atractivo, pero serio”.

Cadena verbal. Ejemplo: “Relacion entre la naturaleza induc-
tora y ejecutora de la regulacién psiquica como funcion de la
personalidad”, “sobre la base de lo natural y lo social, la perso-
na regula su actuacion a través de lo motivacional-afectivo y lo
cognitivo-instrumental”.

Posibilidades de autorregulacion. Ejemplo: Ello sucede cuan-
do el sujeto es capaz de regularse por si mismo en cualquier
contexto”.

Caracter

Fuerza. Ejemplo: El caracter es la posicion que adopta
una persona ante una situacion, la forma de solucionar los
problemas, de enfrentarse a la vida, la profundidad con
que toma las decisiones, su forma de ser; eso lo hace
de caracter débil o fuerte”, “su forma de reaccionar ante
acciones negativas o positivas; eso significa tener mucho

0 poco caracter”.

Cadenas verbales. Ejemplo: "Las cualidades que mafizan
la actuacion de la persona”, “es un motivo estable”, “es la
formacién motivacional generalizadora que integra procesos
psiquicos de naturaleza inductora, cuya funcion es regular la
actuacion de la persona”. (Este concepto no se frat6 en cla-
ses, aunque el alumno tenia a su disposicion la literatura que lo

abordaba, lo que indica sus escasas posibilidades de valorar).

Psiquis animal

Antropomorfismo. Ejemplo: “Entristece porque ha dejado
de ver a la persona que mas lo quiere, que lo atiende,
que le da la comida y el carifio”, “ha entristecido porque el
perro es el mejor amigo del hombre”.

Detrimento del psiquismo animal. Ejemplo: “no le pasaria
nada”.

Expresion del estado afectivo inconsciente. Ejemplo:’se entris-
tece en dependencia del estado de satisfaccion que sienta ha-

cia suamo”, “el perro, como los hombres, siente tristeza, al no

sentirse satisfecho”, “podria extrafiarlo, lo que es una muestra
de vivencia afectiva negativa’”.

Normalidad

Valoracion social positiva. Ejemplo: “La persona es nor-
mal cuando esta de acuerdo con los principios de uno
mismo dentro de los parametros de la sociedad en la
moral”, “que se comporte bien en cualquier lugar en que
se encuentre; que no haga locuras”, “cuando lo que uno
hace cree que esta correcto; que tenga confianza y segu-
ridad en si mismo”.

Relatividad del concepto. Ejemplo: depende de lo que

considere normal la persona que lo esta mirando”, “esto
es relativo, pues cada persona es un mundo”.

Relatividad del concepto (norma como criterio estadistico).
Ejemplo: eso esta en dependencia de cada persona, pues la
conciencia es parcializada”, “segun el criterio valorativo que se
tome, para unos, la actuacién de una persona puede ser nor-
mal con respecto a... y, para otros, esa misma actuacion puede
ser anormal’,"eso tiene que ver con el reflejo parcializado de la
conciencia’, “depende de la relatividad del criterio estadistico”.
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Adolescencia

Tendencia a la descripcion de rasgos. Ejemplo: “un nifio
ha llegado a la adolescencia cuando su grado de men-
talidad ha cambiado, igual que su forma de sentir, de
hablar; ya no esta para jueguitos’, “por lo general, los
adolescentes suelen ser rebeldes, sus intereses no son
los mismos”, “por los cambios en su personalidad, pues
comienzan a creerse una persona adulta, con fundamen-

to; notas que esta madurando fisicamente”.

Posibilidades de regulacion. Ejemplo: “cuando su actuacion se
hace mas regulada por si mismo, cuando tiende a la busqueda
de la independencia”.

Determinismo fisiolégico y cadena verbal. Ejemplo: “al llegar
los cambios fisioldgicos bruscos y, con ellos, los psicologicos:
tanto en su regulacion inductora como ejecutora”.

Psiquis
Como sinénimo de otros términos (ideologia, pensamien-
to). Ejemplo: “La psiquis es tu ideologia, tu forma de pen-

sar, de enfrentar la vida”. VS v )

. . " ; ) Cadena verbal tomada de la Fisiologia, Ejemplo: “es el reflejo
Como lo intemo, Ejemplo: ‘nuestro yo intemo’ mediato o inmediato de la realidad objetiva’, “es el reflejo par-
Estructura material, Ejemplo: “parte del cuerpo”, ! ' 1op

. ,, »unapar | calizado de la realidad objetiva y subjetiva’.
te espiritual del cerebro”.

Primitivismo en el reflejo, Ejemplo: “es la relacion de los
cinco sentidos humanos”.

Abordaremos ahora las repuestas que con mayor frecuencia han sido emiti-
das por los estudiantes con quienes se realiz6 el estudio comparativo y que
ya han cursado asignaturas de contenido psicolégico.

Respuestas de mayor frecuencia

Estudiantes de Psicologia Estudiantes de Biologia
(5to.afio, UH) (LS.P"E.J. Varona”)
Condicionamiento

"o

Detrimento del psiquismo animal, Ejemplo: “nada”, “cual- | Determinismo social. Ejemplo: “puede ser que en la casa ha-
quier cosa’, “simplemente acostumbrarse a la idea”, “aco- | blen de esa persona, la actitud ante la vida del desconocido es
ger algun objeto con el olor de su duefio”. trasmitida por sus familiares, por comentarios que sobre esa
persona han hecho”, “la forma de educar pasa de generacion
Adaptacion, Ejemplo: “se adaptaria a su nueva relacion, | en generacion, adquiriendo los mismos valores por influencia
luego de un tiempo”. y educacion del medio donde ha vivido”, “por la crianza de
cada familia”.

Antropomorfismo, Ejemplo: “depende de la relacion que
haya tenido con el amo, depende de la personalidad del | No explicativo. Ejemplo: “por coincidencia”.
perro”.
Determinismo biolégico. Ejemplo: “debido al material genético
Orientacion. Ejemplo: “moriria, se desorienta, pues ya te- | hereditario que se trasmite”.

nia un reflejo condicionado formado”.

Personalidad

No explicacion, Ejemplo: “no podria precisar”, “siempre”,
“es algo que nunca termina de formarse, el nifio no posee | Determinismo social. Ejemplo: “cuando se relaciona con el
personalidad formada, se le esta formando”. medio que lo rodea, de acuerdo con lo que ha recibido del
ambito familiar y social’, “la personalidad no nace con el indivi-
Relacién con otro término, Ejemplo: “empieza a formarsea | duo, se forma por su interaccién con el medio”.

los tres afios, con la adquisicion de la voluntad”.

Explicacion (criterio: concientizacion). Ejemplo: “cuando toma
Cadena verbal tomada de la Filosofia, €j., “cuando es un | conciencia de lo que hace, cuando regula su comportamien-
individuo, una vez que el sujeto sea un ser social y desa- | to".

rrolle su conciencia social”.
No explicacion y relacién con otros términos, Ejemplo: “a partir
Indicador comportamental, Ejemplo: “cuando hay un pa- | de los tres afios, al formarse en él un sistema de valores, nor-
trén de conducta con cierta tendencia o estabilidad a ob- | mas, convicciones, efc.”.

servarse como sujeto”.
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Caracter

Lo intemo. Ejemplo: “manifestacion psicologica de aspec-
tos internos *, “logica de aspectos internos del individuo”.

Estabilidad del comportamiento. Ejemplo: “un estilo de re-
lacion relativamente estable con el medio”.

Relacion con ofros términos. Ejemplo: “una potencialidad
temperamental’, “la expresion de la personalidad; una
cualidad psicolégica, un componente de la personalidad”.

Etimologia de la palabra. Ejemplo: “conjunto de caracteris-
ticas personales que tipifican a un individuo”.

Adaptacion. Ejemplo: “se adapta, pues actia por instinto y
desarrolla reflejos”.

Conjunto de rasgos. Ejemplo: “lo que identifica a la persona,
ademas de su nombre, forma de mostrar el individuo los
rasgos de su personalidad”, “grupo de convicciones, rasgos

conductuales que distinguen a una persona”, “conjunto de
valores, convicciones, sentimientos”.

Expresion comportamental. Ejemplo: “forma de actuar, de ver
las cosas”.

Psiquis animal

Detrimento del psiquismo animal. Ejemplo: "Nada”, “cual-
quier cosa’, “acostumbrarse “simplemente acostumbrarse

"

alaidea”, “acoger algtin objeto con el olor de su duefio”.

Adaptacion. Ejemplo: “se adaptaria a su nueva relacion,
luego de un tiempo”.

Antropomorfismo. Ejemplo: “depende de la relacion que
haya tenido con el amo, depende de la personalidad del
perro”.

Orientacion. Ejemplo: “moriria, se desorienta, pues ya te-
nia un reflejo condicionado formado”.

Antropomorfismo. Ejemplo: “moriria de tristeza por tener que

adaptarse a ofra persona”, “se sentiria extrafio, pues el carifio
lo hace el roce”.

Detrimento del psiquismo animal. Ejemplo: “nada, pues al no
sentir €l olor de su amo, por instintos y reflejo, no lo extra-
fiarfa-.

Reconaocimiento del psiquismo animal. Ejemplo: “se entristece
porque aunque no es racional, conoce, tiene olfato y tacto”.

Normalidad

Valoracion social positiva. Ejemplo: “al corresponder a las
normas sociales, al contexto socio-cultural; al cumplir con
lo normalmente establecido”, “cuando es consecuente con
la tendencia hacia la autonomia-, “cuando va a la busque-

da de un crecimiento individual y social”.

Relatividad del criterio estadistico. Ejemplo: “eso es muy
relativo, no hace falta explicarlo”, “fatalmente, cuando se
comporta segun criterios estadisticos”.

Valoracién social positiva. Ejemplo: “cuando actia de forma
organizada y medita todos sus actos; medita cada decision
positiva y razonablemente; cuando sus actos son logicos”, “al
actuar de acuerdo con las normas morales establecidas por la
sociedad, cuando su actuacion se corresponde con su medio,

con los demas”.

Adolescencia

Determinismo biologico. Ejemplo: “la madurez bioldgica y
psicoldgica; cambios endocrinos”.

Rasgos comportamentales, Ejemplo: “la crisis que se
produce en el comportamiento; el cambio de actitud”, “el

asumir responsabilidades y modelos del adulto”, “subjetiva
o0 mentalmente, solo podemos saberlo a través de lo com-
portamental como verdad objetiva”.

Cadena verbal. Ejemplo: “cambios en la situacion social del

desarrollo”, “el paso a un estadio de desarrollo superior”.

Rasgos comportamentales. Ejemplo: “por la forma de actuar,
pues lo hace con més responsabilidad, asi como por el de-
sarrollo del cuerpo”, “los cambios morfofuncionales que se
producen de una etapa a otra, por la madurez’, “por la ma-
durez de pensamiento”, por el desarrollo de nuevos valores,

sentimientos, convicciones”.
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Psiquis

Primitivismo en el reflejo. Ejemplo: “cuando se captan men-
sajes a nivel de subconsciencia o de conciencia y las refleja
después’.

Lugar fisico. Ejemplo: “el archivo que guarda el conjunto de
experiencias adquiridas en el periodo de vida”, “zona respon-
sable de las respuestas que da la persona ante cualquier pro-

blemética”, “lugar donde se almacena la experiencia”.

Estructura material organica. Ejemplo: “una modalidad del
funcionamiento organico”, “es la funcién trascendente del
cerebro que permite una relacion mas o menos armoénica
del individuo con el medio”.

Caja negra. Ejemplo: “es lo oculto”, “centro del pensamiento
que no se Ve, pero que sabemos que esta en nuestro sub-
consciente”.

Relacion con otro término. Ejemplo: “alrededor de lo cual gira
el pensamiento”.

Rasgos comportamentales. Ejemplo: “conjunto de valores,
convicciones y sentimientos, reflejos de la interaccion del in-
dividuo con el medio”.

A raiz del anédlisis de los resultados obtenidos puede apreciarse como los es-
tudiantes de Biologia abogan mas por el determinismo social que el resto de
los grupos. ;Qué causas generan tales concepciones de lo psiquico?, ¢por
qué, siendo estudiantes de esta especialidad, no utilizan los conocimientos
de la Biologia para explicar el comportamiento de objetos de estudios, cuya
naturaleza se lo permite?

Cadena verbal. Ejemplo: “es una propiedad humana que
diferencia a los hombres de los animales, la subjetividad
humana’”, ‘lo que estudia la Psicologia”.

A nuestro modo de ver, la razén primera que subyace en tal comportamiento
consiste en la trasmision del conocimiento biolégico como cadena verbal. De
ahi que el “conocimiento” supuestamente interiorizado no pueda ser emplea-
do para establecer relaciones con campos del saber pertinentes. Lo mismo
ocurre con los estudiantes de Psicologia, la imposibilidad de explicar el he-
cho psiquico esta dado por la cristalizacion de las cadenas, solo que ahora
los conocimientos son de sesgo psicoldgico. Baste sefialar que las teméaticas
de aprendizaje de estos ultimos estudiantes giran en torno al origen de la
psiquis, su existencia o no en los animales, etc.

En resumen, mientras unos, siendo alumnos de tercer afio de Biologia, hiper-
bolizan lo social en el desarrollo del psiquismo en detrimento de la incidencia
de lo natural en ello, los de Psicologia, incluso, admiten en sus respuestas
que no pueden precisar sus causas. Una vez mas se confirma que las cade-
nas verbales no tienen funcionalidad alguna, si de preparacion profesional y
personal se trata. Uno de los factores de extrema incidencia en la formacion
de las cadenas verbales lo constituyen los medios de difusién masiva como
los programas radiales y televisivos, otro de los ejemplos fehacientes puede
hallarse en las revistas no especializadas.

Es importante sefialar que el propio concepto de comunicacion empleado
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al hablar de medios de comunicacion masiva denota una expresion precon-
ceptual del término usado de forma cotidiana, pues la comunicacion, desde
el punto de vista psicologico, es definida tedricamente como un proceso de
interaccion, lo cual no puede ser justificado, digamos, si de programas tele-
visivos se trata, debido a que en tales casos no puede tener lugar la retroa-
limentacion necesaria para que se produzcan acciones reciprocas entre el
emisor y el receptor y viceversa. Por supuesto, no dejaremos de sefalar que
hoy dia se ha introducido el concepto de television interactiva, en el que se
refleja la participacion del televidente por via telefénica.

Asimismo, la utilizacion de técnicas de exploracion psicolégicas por manos
de personal no especializado o poco entrenado en la interpretacion de la
informacion que se obtiene con su aplicacion (Ejemplo: en nuestro medio es
amplio el empleo del RAVEN, los 10 deseos o los test sociométricos), pueden
generar conclusiones inapropiadas, ademas, de contar con la agravante de
que la psicologia hasta ahora ha sido muy descriptiva y no ha penetrado en
las causas que permiten explicar muchos de los comportamientos de su ob-
jeto de estudio. El propdsito que se persigue con el conocimiento del objeto
de estudio es lograr su modificacion o transformacion en funcién de adecuar
dicho objeto a la satisfaccion de las necesidades de la persona. Es por ello
que nuestras posiciones apuntan a la elaboracion de una estrategia, cuya
efectividad condicione la modificaciéon esperada.

Es interesante advertir como las ideas previas o preconceptos con que los
estudiantes ingresan en la Educacion Superior persisten, aun después de ha-
ber cursado las asignaturas de sesgo psicolégico. Tal parece, 0 que puede
ser constatado con frecuencia, que nunca hubiesen recibido estas asignatu-
ras durante la carrera, pues las expresiones y ejecuciones manifiestas en su
actuacion pre-profesional poco o nada se diferencian de las utilizadas antes
de cursar el ciclo pedagoégico y psicolégico.

Ello subraya, que los conocimientos tratados en estas asignaturas no les han
sido utiles al futuro profesional y por lo tanto, si alguna vez y bajo deter-
minadas condiciones emplea un concepto “tedrico” para la soluciéon de un
problema planteado es porque lo hace mediante el uso del procedimiento
identificatorio.

En otras palabras, la inadecuada seleccion del tipo de aprendizaje y la utili-
zacion inoportuna de los procedimientos, inductivo e identificatorios, pueden
devenir causas fundamentales que incidan en que las preconcepciones no
varien.

A continuacion expondremos los resultados que emergen luego de realizada
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la experiencia, no sin antes advertir que las particularidades previstas y es-
peradas con su aplicacion seran explicadas en el capitulo siguiente. ¢Qué
logros y dificultades pudieran presentarse al promover el cambio conceptual
a través del procedimiento deductivo?

I) Logros de mayor significado que pueden ser alcanzados

a) El alumno puede modificar, aunque con mucho esfuerzo en los primeros
momentos, su estilo de aprendizaje. Al tomar conciencia de sus exiguos
e inoperantes conocimientos en el campo del saber dado, debido a la
necesidad de demostrar o argumentar cada una de las ideas que expone
a tenor de los requerimientos metodolégicos del maestro, el estudiante
no solo aumenta gradualmente su grado de activaciéon como aprendiz al
tener que hacer preguntas que lo ayuden a crear la base cognitiva que el
nivel de ensefianza dado exige para construir el nuevo conocimiento, sino
que progresivamente, y sin imposicion externa, se sumerge en el contexto
de la investigacion.

De hecho esto implica la sustitucion de las preguntas qué, cuando, cémo,
para qué, quién y dénde por la pregunta por qué. Desde el punto de vista
l6gico, ello exige la construccion de criterios de clasificacion, comparacion
o valoracion para demostrar la validez o la falsedad de la nueva idea, sea
esta suya o del otro. Subrayemos que la propia construccion del criterio de
relacion -comparativo, clasificatorio o valorativo- constituye en si misma un
hecho metodoldgico relevante, pues la valia y consistencia de los argumen-
tos que se esgrimen para la demostracion recaen necesariamente en los
criterios que los sustentan. La mayor importancia en este sentido se la atri-
buimos a la valoracion como instrumentacion, pues el despliegue riguroso
de toda investigacion cientifica se halla sobre la base de sus hipétesis y la
formulacién de estas no es otra cosa que el producto de la valoracion de las
condiciones bajo las que el objeto de estudio se hace explicito.

Consecuentemente, esta situacion de aprendizaje puede pulsar el estado
afectivo del estudiante, produciéndole frecuentemente emociones, e inclu-
so sentimientos, de agrado por la satisfaccion que le proporciona el logro
de las tareas u objetivos que se ha propuesto.

b) Poco a poco, el alumno reconoce que no debe estar atado a la informa-
cion del libro de texto, pues existen otros puntos de vista o concepciones
sobre una misma tematica que también deben ser por él consultadas; por
un lado, para el enriquecimiento de su acervo cultural, para su actualiza-
cion como futuro profesional y por otro, para poseer la mayor cantidad
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de informacion previa a la formulacion de conclusiones sobre un tema
determinado.

A esto puede sumarse la posibilidad de que dicha actuacion facilite la for-
macion de cualidades de su personalidad como la seguridad, autonomia,
independencia y la responsabilidad, en tanto logre defender sus puntos de
vista a tenor de sus propios constructos -sean estos empiricos o tedricos-
por el hecho de ser un producto personal fructifero.

c) Como punto relevante debe abordarse el grado de dominio que podria
caracterizar la instrumentacion de valorar. El desarrollo de esta instrumen-
tacion, tiene que devenir propdsito primero de la direccion del aprendi-
zaje. Si tomamos como ilustracion el analisis del desarrollo de la funcion
metacognitiva en el escolar primario, podemos afirmar que muchas de las
cualidades personales que logra atribuirse no deben ser consideradas
producto de sus propias valoraciones, sino el resultado de las valoracio-
nes que de ella realiza el adulto; las posibilidades de valorarse a si mismo
e incluso, de valorar lo que le rodea, son escasas. Esto se debe a que la
valoraciéon es una de las instrumentaciones intelectuales que mas tardia-
mente se adquiere en el desarrollo psiquico, por su estrecha dependen-
cia del desarrollo de formas mas abstractas de pensamiento.

Esta es una razon por la que la adecuacion de las primeras manifestacio-
nes de la autoestima en el escolar primario esta en dependencia de la ob-
jetividad de las valoraciones que realizan los adultos que le rodean. Por eso
es tan importante que el maestro se incline hacia juicios correctos acerca
de la ejecucion del nifio y no manifieste preferencias ni rechazos injustos,
que lastren su autoestima.

Algunos de los psicologos que investigan la autovaloracion hacen extensi-
vas sus conclusiones a las edades tempranas. Sin embargo, bien podria
admitirse la inconsistencia de aquellas si tomamos como legitimo el hecho
de que la ubicacion que el propio nifio se asigna sobre una escala valora-
tiva determinada a partir de su comportamiento, esté sujeta a la valoracion
que usualmente realizan de él los adultos y no a la valoracion propia que de
la situacion él pudiese hacer. En este caso la valoracion no es un construc-
to, sino la copia de la que otros hacen de él.

Luria (1982), refiriéndose a la importancia de un diagndstico acertado,
plantea: “lo que nosotros pensamos que es espontaneo en la mente de un
nifio es el resultado de una interaccion del nifio con los adultos” (p.183).
Igualmente, Vigotsky hace referencia a que algunas de estas funciones
mentales, segln su expresion, aln no son propias en el nifo.
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Esto nos conduce a la irrefutable idea de que el dominio de la valoracion
como instrumentacion intelectual es inherente a edades psicolégicas mas
tardias. De ahi que los profesionales de los niveles de ensefianza supe-
riores no deban hacer caso omiso a las nuevas posibilidades metodologi-
co-instrumentales que al adolescente y al joven se les presentan. Sobre el
particular, hemos tratado en el capitulo 2.

[I) Dificultades mas frecuentes
a) Aparicion de cadenas verbales

Al alumno le resulta muy dificil no solo abandonar las cadenas verbales
precedentes, sino que no es susceptible al uso del procedimiento heuris-
tico-deductivo, mediante el cual el maestro le formula continuamente pre-
guntas, como reflejo de las contradicciones que paulatinamente emanan
del analisis del objeto, en funcion de la construccion gradual y pertinente
del nuevo conocimiento.

El conocimiento sujeto a ser construido, el estudiante lo convierte en frases
que por lo general no tienen para él ningun sentido. Entre otras condicio-
nes, el estilo de aprendizaje desarrollado preferentemente bajo la direccion
institucional favorece la formacion de cadenas de palabras que se unen por
cualquier preposicion.

No puede negarse el hecho de que le es mas facil la repeticion impensada
de frases, colocando cualquier preposicion en la sintaxis de la oracion a
formar, que “procesar” la informacion obtenida. De este modo, puede ob-
servarse como las preposiciones: entre, ante, hacia, desde, sobre, tras, a
través de, en medio de, a partir de, son usadas festinadamente. El apren-
dizaje instrumental por encadenamiento de eslabones verbales genera la
fijlacion en la memoria de palabras claves, que luego el estudiante las une
a partir de preposiciones que en la oracion inserta de manera arbitraria.

b) Tendencia a describir esquemas o0 mapas conceptuales del profesor

Los esquemas que el profesor usa como medio de ensefianza y que son
por él escritos en la pizarra, el estudiante en la generalidad de los casos,
los registra rigidamente en su libreta y lo “describe punto por punto” tal cual
el maestro se lo trasmitio, en el mejor de las oportunidades, pues, en otras,
sucede lo mismo que con las cadenas verbales.

Por el contrario, algunos profesionales de la docencia consideran que
los estudiantes “explican con sus propias palabras” el “conocimien-
to” impartido, pero mas bien pensamos que se trata de una descripcion
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verdaderamente fidedigna del mencionado esquema, solo que con prepo-
siciones inapropiadas.

c) Uso inapropiado de términos

Otras de las variantes de cadena verbal es el uso de términos inapropiados
de acuerdo con las exigencias del campo del saber dado. Tal es el caso
del término actitud que con alta frecuencia se hace ostensible en las ex-
presiones lingUisticas del estudiante. “Su actitud es muy buena, pues no se
cansa de estudiar y no deja de hacerlo, aunque lo invitemos a una buena
actividad”, se escucha con regularidad, pone de relieve el hecho que tras-
ciende asi también al uso del término actividad.

El uso inapropiado de la terminologia psicolégica, luego de transcurrida
la experiencia, es un factor que confirma la significativa resistencia del
cambio conceptual. En este sentido, el “impetu de estudio” y el “afan de
absorcion”, por ejemplo, son utilizadas como expresiones que traducen el
concepto de interés cognoscitivo; la “actitud defectuosa ante el estudio” se
emplea en sustitucion de la “no movilizacion hacia el estudio”, “hay que evi-
tar que el adolescente vire para atras” para significar el desarrollo psiquico
presente en el adolescente y “esa es una temporada de la vida”, expresion
que define el periodo evolutivo correspondiente a la adolescencia son algu-

nas frases que ilustran la terminologia usada para referirse al adolescente.

Si una idea puede ser explicada con la aplicacion de términos mas faciles
y, sobre todo comprensibles para él, entonces no hay necesidad de hacer
en extremo compleja las expresiones linguisticas, al tener que retomar los
conceptos impartidos por el profesor, considera el estudiante.

d) Tendencia a la descripcion, empleando términos populares o términos
cientificos

e) Busqueda de las causas en conceptos no adecuados, lo que implica es-
tablecer relaciones inapropiadas o equivocas

En sintesis, algunas de las condiciones que pueden entorpecer el cambio
conceptual residen en la falta de ejercitacion frecuente de determinadas ins-
trumentaciones intelectuales y la prevalencia de los estilos de ensefianza y
de aprendizaje existentes. La ensefianza tradicional y por qué no, escoléasti-
ca en el mejor sentido del término, acomoda intelectualmente al estudiante,
no solo porque no hay condiciones para expresar sus ideas, sino porgue no
tiene ideas que expresar, pues el maestro, autoridad académica absoluta
dentro del aula, ya las ha dicho todas.

Lejos de atentar este tipo de ensefianza por su autoritarismo, como conside-
ran algunos autores, contra la integridad y la identidad del estudiante, a él le
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resulta comodo seguir siendo dependiente del profesor; a veces, incluso, se
desespera y se siente agobiado al no obtener de manera inmediata, del pro-
pio maestro, la respuesta que este exige. Por €so, muchas veces oimos que
el alumno exclama: “profesor, acabe de definir el concepto, ya nos ha hecho
esperar bastante, ya me siento perdido”, como esperando (no buscando)
desesperadamente la solucion de los problemas planteados a la que él no
ha podido aproximarse.

Atenta contra la construccion cognitiva y por ende, contra la defensa de las
ideas que necesariamente deben promoverse en el ejercicio de aprendizaje
del estudiante la existencia de un curriculo tradicional. Esto quiere decir ante
todo, que no basta con que un solo maestro se esfuerce por condicionar la
construccion del conocimiento, si la generalidad del claustro no procede de
modo semejante. Cuando la integracion interdisciplinaria no se produce en el
sentido de que la mayor parte de los profesores dirijan la produccioén cogniti-
va, no debe ser inesperada la aparicion de las cadenas verbales.

3.4. Hacia una metodologia para la construccién del concepto tedrico

¢ Coémo promover el cambio conceptual en los estudiantes de la ensefianza
media-superior y superior? Es cada vez mas numerosa la cantidad de inves-
tigaciones que apuntan al disefio de modelos de instruccion con el fin de
provocar la construccion del concepto cientifico en el estudiante. Se hacen
ostensibles los esfuerzos de aquellos que proponen algoritmos de ejecucion
en el aprendizaje del concepto tedrico.

Ejemplos notables en este sentido pueden hallarse en los modelos de orienta-
cién constructivista presentados por Karplus, 1982; Renner, 1982; Nussbaum
y Novick, 1982; Posner, 1982; Osborne y Wittrock, 1983, 1985; Cosgrove y
Osborne, 1985; Driver, 1986; Driver y Oldham, 1986; Pozo, 1987; Thewson y
Thewson, 1988, en los que las fases o etapas de transicion del preconcepto
al concepto se definen, a nuestro juicio, sobre la base de modelos didacticos
que tributan a la llamada ensefianza tradicional, a través de la cual, dicho
sea de paso, también se puede lograr la formacion del concepto cientifico.

Tanto la concepcién general de la direccion formativa del concepto como los
resultados estadisticos obtenidos por estos investigadores dejan una brecha
en el pensamiento metodoldgico concerniente a la construccion del cono-
cimiento cientifico. Aunque en sus investigaciones se haga explicita la idea
de entender el aprendizaje como un cambio conceptual, los procedimien-
tos metodoldgicos que ellos proponen no se alejan en mucho de aquellos
que promulga la didactica tradicional. Segun las referencias generales de los
mencionados autores, a propoésito de sus modelos de instruccion, todo cam-
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bio conceptual exige al menos de cuatro fases que pueden ser ordenadas
con la secuencia siguiente:

a) Fase exploratoria, por la que se reconoce el caracter plausible y fructifero
de las concepciones que el estudiante posee en virtud de su relacion con
los contextos en los que habitualmente se implica.

b) Fase de reestructuracion, cuyo significado se lo adjudica la creacion de
conflictos por parte del profesor, los cuales generan determinados esta-
dos de insatisfaccion con las concepciones preexistentes, preparando a
los estudiantes para la introduccion de los conceptos cientificos.

c) Fase de explicacion, en la que tiene lugar la introduccion de nuevos con-
ceptos, la presentacion de teorias cientificas, la construccion de nuevas
ideas.

d) Fase de aplicacion, por la que se entiende la utilizaciéon de las ideas nue-
vas en contextos muy especificos.

Nos parece relevante destacar la importancia que se le concede a la fase
exploratoria, aunque no sea precisamente un aporte novedoso de la corriente
constructivista, como veremos mas adelante.

Analicemos esta etapa como uno de los momentos en que los requerimien-
tos metodolégicos aceptados y exigidos a nivel mundial en la direccion del
aprendizaje no se diferencian del contenido supuesto en aquella.

Aun cuando algunos profesionales de la educacion no caractericen desde el
punto de vista psicolégico al estudiante y consecuentemente, no identifiquen
su estado cognitivo e instrumental previo al inicio del proceso de aprendi-
zaje del nuevo conocimiento, ello no significa que en las exigencias teori-
co-metodoldgicas para la puesta en marcha de los procesos de ensefianza
y aprendizaje tales procedimientos no estén contemplados. Lo que sucede
es que la mayoria de las veces, se declaran a nivel del discurso los procedi-
mientos metodoldgicos que podrian dar al traste con el condicionamiento de
la construccion del concepto, pero que en realidad no se ejecutan. Eso pulsa
la aparicion de una especie de interjuego entre el estudiante y el maestro,
en el que bajo la supuesta égida del constructivismo, los segundos hacen
cuestionamientos a los primeros sin esperar, en el mejor de los casos, que
aquellos respondan.

También puede darse el caso de tratamientos metodolégicos inadecuados
a las preguntas formuladas por el alumno; por lo general el profesor, no solo
no dirige el aprendizaje a través de otros cuestionamientos primarios o pri-
mitivos, parafraseando a J. Piaget, al ya realizado, sino que quedan sin res-
puestas los problemas urgidos de ellas y que necesariamente surgen en la
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clase para fijarse funcionalmente como conocimiento previo al que se esta
analizando.

Todo cambio que se genere en un objeto estara precedido incuestionable-
mente por el conocimiento de su estado actual. Es poco probable transformar
el objeto si antes no se caracteriza, o0 sea, si con antelacion no se conoce.

Este proceder metodolégico, en el contexto de la ensefnanza y del aprendi-
zaje, fue formulado, demostrado y validado como ley por el psicélogo beha-
viorista norteamericano Edward L. Thorndike, hace ya un siglo. No obstante,
quisiéramos detenernos en el analisis de las interpretaciones que otros auto-
res han realizado sobre la mencionada ley.

3.4.1. Lainterpretacion de la ley de la disposicion de Edward L. Thorndike
se hace légicamente inconsistente

Edward L. Thorndike, seguidor de las doctrinas conductistas de J.B. Watson,
dentro de sus denominadas leyes primitivas del aprendizaje, postuld tres le-
yes de indudable valor heuristico que deben sustentar cualquier concepcién
que sobre la tematica se asuma, a saber, la ley del efecto, la ley del ejercicio
y la ley de la disposicion. A estas leyes fundamentales el destacado pensa-
dor agregé otras cinco “leyes subordinadas”, dentro de las cuales incluyo la
ley de la pertenencia (Pertinencia) o el conocido principio de la asimilacion
(respuesta) por analogia.

En esta oportunidad solo nos vamos a detener, a tenor de nuestro objeto de
estudio, en la ley de la disposicion y la ley de la pertenencia.

Quizés una de las leyes del aprendizaje mas controvertida sea la ley de la
disposicion. ;Qué relacion expresa esta ley?, ¢qué interpretaciones se han
hecho de su postulado?, qué conclusiones pudiésemos inferir al comparar
el contenido de dicha ley con el de otras leyes fundamentales?; por ultimo,
;cuél es la tesis que aflora al establecer la relacion entre la ley mencionada y
la problematica del preconcepto?

Es notable cémo la generalidad de los tratadistas en materia de aprendizaje
confluyen en la idea con arreglo a la cual cuando la conexiéon entre un esti-
mulo y su respuesta (E-R) se halla lista para realizarse, su ejecucion produce
satisfaccion y su falta de realizacion genera molestias o desagrado, o sea,
insatisfaccion (Herrera & Montes, 1963; Hilgard & Bower, 1972; Ardila, 1981;
Talizina, 1988). Es asimismo curioso que, aun cuando algunos de estos au-
tores, como Hilgard & Bower, se hayan acercado a Thorndike como a un cla-
sico, segun dicta el cuerpo bibliografico de sus obras, las ideas del referido
autor no hayan sido respetadas con el rigor que ello exige. ¢ Qué argumentos
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esgrimimos para demostrar este hecho?

Somos partidarios de que la ley de la disposicién no ha de referirse al estado
de satisfaccion que en el sujeto genera la realizacion o no de una determina-
da conexion. Esta idea la fundamentamos en los hechos siguientes.

Primero.

No deben existir dos leyes dentro de un mismo campo del saber cientifico
que expresen una misma relacion. Todo autor que refiera sus ideas sobre
la base del caracter consecuente y coherente de la l6gica del pensamiento
debe percatarse de ello.

Decimos esto porque al comparar la nombrada ley con la ley del efecto,
segun la interpretacion de estos autores, puede apreciarse, sin mucho es-
fuerzo, que ambas estan dirigidas a una misma realidad psiquica: a las con-
tradicciones que necesariamente han de suscitarse dentro de la correlacion
de las variables “formacion de la conexion-estado de satisfaccion” del sujeto.
Entendiendo por estado de satisfaccion, segun palabras de Thorndike, aquel
estado que el organismo trata de conservar o suscitar; por insatisfaccion
aquel estado que este trata de evitar o eliminar. La ley del efecto afirma que
cuando el proceso de formacion de una conexion entre la situacion y la reac-
cion reciproca es acompafiado o sustituido por un estado de satisfaccion, la
solidez (estabilidad) de la conexién aumenta, mientras que si esta conexion
es acompafada o sustituida por un estado de insatisfaccion, su solidez (es-
tabilidad) disminuye, con lo que se hace ostensible la inconsistencia l6gica
de la formulaciéon de la ley de la disposicion debido al nexo de identidad
ineludible que se establece con su ley concomitante: la ley del efecto.

Queremos que no pase inadvertido para el lector el hecho de que la relacion
causal que los autores han establecido al interpretar las leyes del efecto y
de la disposicion, se ha basado, a nuestro modo de ver, en la aprobacion
inadmisible de caracteristicas como variables que operan en las leyes men-
cionadas. En otras palabras, la realizaciéon (ejecucion) o no de la conexion,
la solidez o el debilitamiento de esta y el estado de satisfaccion (placer) o de
insatisfaccion (desagrado) del sujeto han sido consideradas tres variables
susceptibles de ser cruzadas en la definicion del postulado de las leyes. Prin-
cipalmente, esto ha promovido, en nuestra consideracion, la interpretacion
inconsistente, desde el punto de vista l6gico, de la ley de la disposicion de
Edward L. Thorndike.

Al hablar de la formaciéon de una conexion es licito que se aluda a determina-
dos paréametros que han de caracterizarla, su solidez, su debilitamiento, su
ejecucion o no, a la rapidez o lentitud con que se forma, asi como al estado
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de satisfaccion o insatisfaccion que dicha conexion genera una vez formada.
De ahi que no deban ser valoradas como variables distintas la formacion de
la conexion y su ejecucion, como sucede en los autores mencionados, cuyas
posiciones metodolégicas contemplan el analisis por separado de aquellas.

A nuestro modo de ver, no solo es inaceptable el hecho de concebir la forma-
cion de una conexion sin su imprescindible ejecucion, pues solo la aplicacion
(ejecucion, uso) de una instrumentaciéon psiquica puede conducirnos a su
formacion, de hecho hemos aceptado la maxima materialista de que la per-
sonalidad, y todo lo que a ella concierne, se forma, se desarrollay se expresa
en su actuacion, sino que la propia aceptacion de dicha idea distingue e
hiperboliza el denominado nivel aplicativo en el proceso de aprendizaje, por
el que desdichadamente se entiende el empleo de los conocimientos (o de
las instrumentaciones) ya formados a casos especificos que se presentan en
la praxis profesional o vital de una persona.

Por el contrario, al admitir la identidad entre la formacién de una conexion
y SU ejecucion somos consecuentes con la concepcion constructivista del
aprendizaje, segun la cual aprender es construir y construir €s hacer, por lo
tanto, se aprende haciendo. En sintesis, la conexion se forma, ejecutandola.

En efecto, algo diferente es valorar la relacion que se analiza en el sentido de
hacer depender el estado de satisfaccion del sujeto a partir de la ejecucion
de una conexion formada, pues entonces la primera variable enunciada (es-
tado de satisfaccion) debe ser considerada como funcién o variable depen-
diente de la segunda (ejecucion de la conexion).

Sin embargo, dicha funcién también puede ser enfocada de manera inversa.
Asi, si el estado de satisfaccion (efecto positivo) conduce, con mayor rapidez
y solidez, a la formacién de la conexion y el estado de insatisfaccion (efecto
negativo) lo hace en el sentido de debilitar o eliminar la conexion formada,
entonces la formacion de la conexion deviene variable dependiente del es-
tado de satisfaccion.

Todo esto nos hace pensar en definiciones autorales prematuras que han
conducido basicamente a la ley de la disposicion como una de las leyes
fundamentales del aprendizaje a un callejon sin salida con respecto a su
operacionalizacion en el contexto de la instruccion.

No nos sentiriamos satisfechos al cerrar este punto en el andlisis sin antes
hacer explicitas las preconcepciones que sobre esta ley se tienen. Si le pre-
guntasemos a cualquier estudiante, o a cualquier persona, qué entiende por
ley de la disposicion, nos asombrariamos de la exactitud y fidelidad con que
la mayoria de ellos coincidiria en su explicacién con la definicion que de la
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ley se ha ofrecido por los estudiosos de la tematica.

Es poco probable que alguno de los encuestados no opine algo atinado al
respecto y fuera curioso el hecho de que no suceda lo mismo con la ley del
efecto. Ello se debe, desdichadamente para el saber psicolégico cientifico, a
que el concepto de disposicion es muy susceptible de ser operacionalizado
como preconcepto, en tanto el concepto de efecto no tiene representacion
linguistica en el léxico cotidiano, al menos con el significado que se le adju-
dica por la psicologia del aprendizaje. Eso hace que el preconcepto de dis-
posicion esté a las puertas de su concepto, convirtiendo en hecho cotidiano
lo que ha sido concebido como ley.

Segundo.

¢ Coémo entender, no solo que dos de las leyes fundamentales del aprendi-
zaje, como la ley del efecto y la ley de la disposicion, expresen lo mismo,
sino también que la denominada por Edward L. Thorndike ley de la postura o
actitud, como una de las cinco leyes subordinadas a las primeras, apunte al
mismo hecho psiquico? El aprendizaje esta guiado, segun el postulado que
de la ley hace este autor, por una actitud total o postura del organismo, la cual
no solamente determina lo que la persona haré, sino también lo que la satis-
fard o molestara. En principio, no hace falta una valoracién tan cuidadosa y
provida para reparar en la similitud, o mejor dicho, en la igualdad conceptual
de las leyes comparadas.

Tercero.

Para Thorndike, el problema de las conexiones es, ante todo, de naturaleza
fisiologica. Este argumento es por nosotros aceptado al tener en cuenta que
el término disposicion es utilizado por este autor en calidad de preparacion
para la accion. Es decir, estar dispuesto significa estar preparado para ac-
tuar. Segun él, estar preparado para actuar es tener disponible un determina-
do numero de conexiones que, por su naturaleza, pueden devenir efectivas
para el sujeto dentro de un determinado contexto de actuacion. Nos parecen
oportunas las palabras de Hilgard (1972), cuando asegura que Edward L.
Thorndike “se refirié a las neuronas para dejar en claro que estaba hablando
de impulsos directos a la accion”. (p.29)

Y esos impulsos directos a la accion solo pueden ser traducidos en términos
de conexiones neuronales.

Cuarto.

El propio Edward Thorndike considera que una teoria sobre la inteligencia es
un asunto de cantidad de conexiones. “Cuanto mas disponga un individuo
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de conexiones que pueda emplear tanto mas inteligente es”. (Hilgard, 1972,
p. 36)

Quinto.

Es relevante el hecho de que Thorndike introduzca nuevos términos como
extension informal, segun expresion de Hilgard, de nociones ya latentes en
sus escritos anteriores. Tal es el caso de los conceptos de identificabilidad
y disponibilidad. ¢Es que acaso puede hablarse de identificacion, alli donde
previamente no hubo conexion? No es para nadie un secreto que solo podre-
mos reconocer algo, si antes lo hemos conocido; Ud. puede identificar algo o
a alguien, solo si con ese algo o alguien establecid, al menos una vez, alguna
relacion. El sujeto animal o humano solo podré identificar aquello que ahora
posee como conexion neuronal, como representacion psiquica.

Si asumimos como premisas de nuestro razonamiento las ideas expuestas,
podemos inferir como ley de la disposicion la razén conclusiva que expresa:
mientras mayor es el nimero de conexiones disponibles para operar, mas
preparado (mas dispuesto) esta el sujeto para la accion.

La admision de esta idea como legitima, desde el punto de vista tedrico, es
reconocer, por un lado, que debe ser derogada la idea de relacionar indu-
dablemente la ley de la disposicién con los problemas de la motivacion y
por otro, que no existe aprendizaje sin conexiones disponibles, pues “las
respuestas siempre pueden ser explicadas mediante las adquisiciones anti-
guas, junto con las tendencias innatas a responder. Nada hay de misterioso
acerca de las respuestas frente a la novedad”. (Hilgard, 1972, p.33)

Esto ultimo trae a colacion la pertinencia de las conexiones al estructurarse.

3.4.2. ; Aprendizaje significativo o ley de la pertinencia?

¢ Por qué la necesidad del maestro en conocer las conexiones antiguas que el
alumno dispone?, ;por qué el alumno debe conocer las propias conexiones
de que dispone? Una razén que no admite objecion consiste en que si parti-
mos de que todo en el universo esta concatenado o en relacion de sistema, a
decir de F. Engels, entonces las nuevas conexiones o el nuevo conocimiento
habran de incluirse y ajustarse a aquellos que por su naturaleza lo permitan.

La ley de la pertenencia indica que a igualdad de otras condiciones, las co-
nexiones (E-R) que “se pertenecen” en forma natural son mejor aprendidas
que las que “no se pertenecen” por sus elementos.

Detengamonos en la acentuada relevancia que hemos de otorgarle a esta
ley por su actualidad y validez metodoldgica. Si bien la congruencia de los
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conocimientos que se aprenden con aquellos que preexisten en la persona
condicionan la consistencia interna y la coherencia de la relacion organiza-
cional que ha de caracterizarlos, la ausencia de una estructura de esta natu-
raleza no solo provoca la memorizacion desmedida de las cadenas verbales
por el estudiante en su afan de retener, a cualquier precio, conceptos que
para €l aun no tienen ningun significado, sino que su actuacion personal en
el contexto del aprendizaje, al menos de lo que en la escuela ha tenido lugar,
ha sido en vano.

Es probable que se nos objete que nos hemos pronunciado sobre el particu-
lar con un desmedido caracter absoluto, pero no debemos pensar precisa-
mente asi. Mientras que el aprendizaje primario, preponderantemente el de
los primeros grados, debe distinguirse por la cristalizacion de cadenas de
movimientos (coordinacién éculo-manual - escritura), verbales (expresiones
gramaticales) y digitales (calculo numérico), la ensefianza media y superior
tiene que velar porque el estudiante esté todo el tiempo sometido a situa-
ciones de aprendizaje en las que el conocimiento, no solo de los nuevos
conceptos que han de ser aprendidos a través de las asignaturas escolares,
sino también relativos a la cultura universal que pueden ser aprendidos fuera
del aula (ideolégicos, politicos, morales, filosoficos, estéticos, ambientales),
constituyan un producto de la posicion activa de esa persona ante dicha
gestion.

Respondamos a la pregunta siguiente con la mayor sinceridad posible: ;re-
cuerda Ud., profesor de la Educacion Superior, los tiempos gramaticales
como el presente de indicativo, el pretérito imperfecto de subjuntivo o el po-
tencial simple del verbo, ahora que necesita redactar un informe o expresar-
se correctamente para que otros lo entiendan con el maximo de claridad?,
¢no habréa consumido Ud. tiempo y esfuerzo en llenar de farragos inutiles su
memoria operativa y a largo plazo?

En lo que a pertenencia de los conocimientos concierne, no debemos dejar
brecha, en los periodos de aprendizaje que comprenden los niveles medio y
superior, al aprendizaje por recepcion, segun concepto de Resnick, pues ello
suele ser un terreno fértil para la “absorcion” de ideas ajenas, la cual general-
mente, no da oportunidad de establecer relaciones y consecuentemente, no
favorece la aparicion de estilos de aprendizaje cognitivos.

Usamos en nuestra expresion el término constructivismo para referirnos, ante
todo, a la elaboracion personal que sobre los hechos de la realidad hacemos
y a tenor de la cual surgen los constructos conceptuales como interpretacion
de aquellos. Méas adelante, volveremos al analisis de este término.
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El caréacter pertinente que debe permear los conceptos y/o las instrumen-
taciones que se organizan en un determinado esquema conceptual y/o ins-
trumental, respectivamente, ha dado lugar, en la actualidad, a que muchos
autores hayan fijado su atencién en el mismo hecho sobre el que lo hizo, hace
ya un siglo, Edward L. Thorndike. Esta es la razén primera que fundamenta
la aparicion del llamado aprendizaje significativo, término que se le atribuye
a David Ausubel.

Segun este autor, el aprendizaje es significativo cuando a la estructura de
conocimiento que la persona posee, puede incorporarse uno nuevo por la
relacion que este ultimo tiene con el primero. De modo que la inclusién del
constructo ultimo al prefijado no es arbitrario, sino que necesariamente de-
pende de las ideas inclusoras, segun concepto del autor, que ella posea y
que condicionan el significado de las que han de ser incluidas. En dltima ins-
tancia, ¢cual es la novedad del concepto ausubeliano en materia de apren-
dizaje? iEs que la simple sustitucion en el tiempo de un concepto por otro
de igual definicion o las llegadas tardias de los autores en la historia de la
tematica a conclusiones ya descubiertas y formuladas por tratadistas que los
anteceden deben ser consideradas como aporte al conocimiento cientifico
que ya este campo del saber posee? Vale la pena enfatizar que todo tiene su
historia; también la ciencia.

En las expresiones fenoménicas de un objeto esta su diversidad y a través
de ella se manifiesta la esencia de aquel. Con estas palabras queremos des-
tacar que las condiciones imprescindibles que deben existir para producir
tipos especificos de aprendizaje instrumental (motor y/o intelectual) y cogni-
tivo (perceptual y/o racional) fueron brillantemente explicitas por Edward L.
Thorndike, a nuestro juicio, precursor o padre de la psicologia del aprendiza-
je. De ahi, las connotadas relaciones que como leyes establecio.

Todo esto nos conlleva a la firme idea de que muchos autores, especialmente
los de la pléyade constructivista, solo han pintado de un nuevo color el edifi-
cio que él construyo.

Con anterioridad, habiamos apuntado que, sea cual fuere la expresion fe-
noménica que como variante tomara la fase preliminar o exploratoria en la
estructura metodoldgica de los modelos valorados, lo fundamental en aquella
se circunscribia a la indagacion de las preconcepciones que el estudiante
tenia antes de cursar una determinada materia.

Desde el punto de vista metodoldgico, la caracterizacion preliminar del es-
tudiante constituye el primer paso para el condicionamiento del aprendiza-
je, pues solo el conocimiento previo de sus estructuras de conocimientos e
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instrumentaciones existentes puede conducir al docente a un diagnostico
acertado y en consecuencia, a las inferencias pronésticas necesarias y a
la organizacion mas rigurosa de la fase interventiva para la promocion del
cambio conceptual. En eso estamos plenamente de acuerdo con las propo-
siciones examinadas.

Esta fase se analizara con mayor rigurosidad en el capitulo 5 del presente
libro. Por ahora, solo quisiéramos describir el proceder metodolégico de S6-
crates para condicionar la construccion, en su esclavo, de la conclusion que
mas abajo se postula, debido a que aquel poco se aleja de las concepciones
constructivistas que deben sustentar la direccion del aprendizaje en el con-
texto escolar.

En una ocasion, para demostrar que su esclavo también podia llegar a las
mismas conclusiones que hubo de formular un pitagdrico en su presencia,
Socrates le pidi6 al misio que dibujara una linea derecha del largo de un pie y
otra, contigua, del largo de dos, tras lo cual le pregunto: s cuantas veces cabe
la linea pequefia en la mayor? -Dos veces- le respondio.

Indicandole dibujar ahora tres lineas mas, también de un pie, encima de la
corta para formar un cuadrado, Sécrates le volvid a preguntar: si construyes
un segundo cuadrado sobre la segunda linea que es el doble de la primera,
¢ seria ese cuadrado el doble del que tu hiciste? -No, seria mayor- respondié.

- .,Cuantas veces mayor?
- Cuatro veces.

- ¢Y si los dos cuadrados estuvieran medidos con mis pies que son mas
grandes que los tuyos...?

- También cabrian cuatro veces.

- ¢Podemos decir entonces que siempre que una linea sea el doble de otra,
el cuadrado construido sobre ella sera el cuadruplo del otro? -conclufa S6-
crates.

Con la respuesta afirmativa del esclavo, Sécrates tenia conciencia de haber
iniciado su primer parto de saber natural, al considerar que, sin haber res-
pondido él mismo ninguna de las preguntas que formuld, habfa ayudado al
esclavo a “sacar conocimientos que ya estaban en él”.

Por otra parte, si bien la estructura metodoldgica general de los modelos es
por nosotros aceptada, pensamos que en ninguno de ellos se explican los
procedimientos metodolégicos concretos que pudieran pulsar la formacion
y desarrollo del pensamiento cientifico, o sea, la introduccién del concepto
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tedrico, como se declara en la tercera fase de aquellos.

En la tercera etapa -de explicacion- denominada también por otros autores
etapa de interpretacion (Renner, 1982), invencion o introducciéon de nuevos
conceptos (Driver, 1986), presentacion de teorias cientificas alternativas
(Pozo, 1987), si bien se declara la necesidad de su ejecucion, nada aporta a
la instrumentacion metodoldgica del suministro de las nuevas ideas, es decir,
no hace alusion a los procedimientos metodoldgicos concretos que provo-
quen el cambio del concepto.

De ahi que esta etapa poco difiera de los dictados de la didactica tradicional,
segun los cuales al alumno hay que explicarle los nuevos conceptos. (En
qué consiste dicha explicacion?, jcomo lograr que el alumno, por sf solo,
defina el nuevo concepto?, ¢cual es la razon por la que, autores como Pozo
(1987), hablen de la presentacion de teorias cientificas?, squién las presen-
ta?, el profesor?

Con el propdsito de introducir el nuevo concepto, hemos considerado meto-
dolégicamente licito el uso del procedimiento deductivo, a cuya explicacion
dedicamos el capitulo 4.

La ultima fase de los modelos expuestos por los autores a los que nos hemos
referido, se define como fase de aplicacion (fomento de la acomodacion cog-
nitiva (Nussbaum & Novick, 1982); utilizaciéon de las nuevas ideas en contex-
tos proporcionados (Driver, 1986); aplicacion de conceptos a la solucion de
problemas (Cosgrove & Osborne, 1985); aplicacién de las nuevas teorias a
problemas ya explicados por la teoria del alumno y a problemas no explica-
dos (Pozo, 1987).

Tal vez constituya esta la fase que nunca ha dejado de ser inadvertida por la
mayoria de los autores. Tal es el caso del nivel aplicativo dentro de los niveles
de asimilacion del conocimiento que propugna la didactica tradicional. En
este sentido, la generalidad de los autores converge en la necesidad de que
el estudiante, por ejemplo, logre aplicar o transferir el conocimiento obtenido
a situaciones poco conocidas o desconocidas.

De ahi la manida expresion: “saber es, principalmente, saber hacer” (Brun-
ner, 1972; Talizina, 1985), con lo que se desea enfatizar el significado que
para el aprendizaje cobra la aplicacion del conocimiento. Sin embargo, estos
autores han reparado en la relacion del conocimiento con las instrumenta-
ciones después de obtenido este, pero no se han detenido en el hecho de
explicar como se produce el conocimiento, cuales son los mecanismos 0
procedimientos metodoldgicos que o propician.
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En nuestras posiciones, debe ser diferenciada, con absoluta claridad, una
etapa configurativa del proceso de obtencion del conocimiento, la cual tiene
que ser estudiada necesariamente con aquellas instrumentaciones que per-
miten construirlo y no solo aplicarlo. De ahi la idea de que la instrumentacion
que permite la aplicacion del conocimiento cientifico ya construido ha de
ser, por excelencia, la demostracion; ella constituye la condicion instrumental
primera mediante la cual podemos confirmar o impugnar nuestras hipotesis.

A titulo de conclusiones, queremos subrayar en conjunto las diferencias y
semejanzas mas sobresalientes que advertimos entre la cadena verbal, el
preconcepto y el concepto cientifico.

Mientras las cadenas verbales estan relacionadas con la uniéon consecutiva,
estricta y, por tanto, inalterables, de eslabones de palabras vacias y afun-
cionales, el preconcepto, como el concepto, constituye una generalizacion
producto de la interacciéon de la persona con su realidad. La posiciéon cons-
tructiva de la persona ante el objeto de estudio condiciona la formacion del
preconcepto o del concepto que la refleja, en tanto la cadena verbal son
frases, oraciones o parrafos enteros que se incorporan del producto ajeno.

El preconcepto tiene en comun con el concepto la expresion construida y
generalizada de la realidad, la cual es denotada como preconcepto cuando
en ella se funden los indicadores de esencia con las propiedades superfluas
del objeto, en tanto la definicion clara de sus parametros esenciales perfilan
al segundo.

Nuestras ideas sobre la relacion del preconcepto y el concepto no deben
considerarse acabadas, sino un paso mas en la investigacion tedrica de un
area que aunque promisoria, ha estado relegada a planos secundarios del
saber psicoldgico y sobre la que hoy es necesario detenerse no solo con
el propdsito de acercarnos aun mas al conocimiento metodolégico sobre la
formacion y desarrollo del pensamiento cientifico, sino en virtud del perfec-
cionamiento de los procesos de ensefianza y de aprendizaje que ha de tener
lugar en la preparacion del futuro profesional.
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Capitulo IV.

Una propuesta metodolégica para estimular el desarrollo
del pensamiento cientifico en los estudiantes de la educa-
cién superior

4.1. Parametros de esencialidad del conocimiento

El problema de la construccion del conocimiento, y en particular del conoci-
miento cientifico, debe su importancia a la preparacion de los futuros profe-
sionales, no solo por la independencia que debe caracterizarlos al egresar
de la alta casa de estudios, sino por la posibilidad de que estos logren la
solucion de nuevos problemas que en el ejercicio de su profesion han de
presentarseles y que no fueron registrados en la variedad de los ya plantea-
dos por la ensefianza universitaria. Y tanto la efectividad de la soluciéon como
la problematizaciéon de la realidad con la que interactuan, dependen de la
formacion del pensamiento tedrico.

La condicion fundamental que subyace en la excelencia profesional del do-
cente y de la gestion formativa del que aprende la constituye la posibilidad
de establecer relaciones de esencia entre los objetos que se examinan y con
ello garantizar la construccion del conocimiento cientifico. La necesidad de
ordenar sistémicamente el enorme material cognoscitivo, acumulado por la
investigacion empirica es un hecho irrefutable y eso solo puede lograrlo el
pensamiento tedrico, el pensamiento correcto.

Si hoy dia se persigue como objetivo de salida en la preparacion del egre-
sado de la Educacion Superior la formacion de este tipo de pensamiento,
susceptible de aproximarse a la alternativa correcta en la solucion de los
problemas que en la practica profesional surgen, hemos constatado que se
mantienen ciertas dificultades en recién graduados de diferentes centros de
Educacion Superior del pais y en estudiantes de otras latitudes debido a la
asuncion de posiciones metodoldgicas que son en extremo vulnerables por
su concepcion, aplicabilidad y efectividad.

En nuestra investigacion hemos encontrado que la imparticion de las asig-
naturas, seleccionadas para el andlisis y la experimentacion, predominante-
mente se realiza a partir de la experiencia profesional del docente. Por una
parte, esto se debe a las propias insuficiencias del desarrollo de las cien-
cias, tal es el caso de las llamadas ciencias sociales (Psicologia, Pedagogia,
Sociologia), las cuales adolecen de no tener un cuerpo legal y categorial
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suficiente como para sustentar un sistema cognitivo tedrico, y por otra parte,
la ensefianza de las materias, incluso de las ciencias exactas (Fisica, “Qui-
mica”'), se realiza de manera empirica producto de los procedimientos me-
todoldgicos que son utilizados. Sobre el particular, volveremos mas adelante.

Nuestro objetivo en este capitulo es demostrar la posibilidad de desarrollar
el pensamiento cientifico en los estudiantes de la Educacion Superior a partir
de la aplicacion del procedimiento deductivo en el aprendizaje de determina-
das asignaturas con el soporte cientifico requerido.

En funcidn de alcanzar este propdsito partimos de la siguiente hipdtesis:

Para lograr desarrollar el pensamiento cientifico en los estudiantes de la Edu-
cacion Superior son necesarias dos condiciones fundamentales: en primer
lugar, que el docente se caracterice por poseer un pensamiento cientifico
que le posibilite valorar y construir, desde el punto de vista tedrico, los con-
ceptos que su campo del saber exige y en segundo lugar, que se utilice,
tanto por él como por el alumno, el procedimiento deductivo como Unica via
para acceder al concepto tedrico.

La experiencia fue realizada en el Instituto Superior Pedagégico “E.J. Va-
rona”. Para ello, seleccionamos asignaturas que se nutren de las ciencias
exactas (Fisica, Quimica) y menos exactas (Biologia y Psicologia).

Para adentrarnos en el estudio del pensamiento tedrico, del conocimiento
cientifico, es necesario esclarecer ciertos conceptos que desde el punto de
vista epistemolégico, requieren de una mayor precision en el campo de la
psicologia y la pedagogia. Tal es el caso del propio término “concepto”.

Definimos este término como una generalizacion producto del estableci-
miento de relaciones entre los objetos o entre las partes de uno de ellos. De
acuerdo con el tipo de relaciones que se establezcan, las generalizaciones
que se obtienen pueden ser empiricas o tedricas. De ahi que los conceptos,
como generalizaciones, puedan ser clasificados como empiricos y tedricos,
respectivamente. Esta es la fuente de la primera dificultad a la que por lo
general se enfrentan los docentes estudiados por nosotros, la cual no solo se
expresa al identificar uno u otro, sino en el desconocimiento de los criterios
de comparacién que permiten diferenciarlos.

De ahi que hayamos considerado licitos para la comparacion de los concep-
tos empirico y tedrico, los criterios siguientes (Tabla 8).

+Causalidad de las relaciones establecidas.

" En nuestro criterio, aunque la Quimica es clasificada por muchos como una ciencia natural, el grado de
precision de su cuerpo cognitivo es suficientemente elevado como para lograr distinguirla dentro de las
ciencias exactas.
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» Grado de penetracion en el conocimiento del objeto.

« Grado de concientizacién de la relacion establecida.
* Procedimiento metodolégico empleado para su formacion.
Tabla 8. Comparacion de los conceptos empirico y teorico.

Concepto empirico Concepto tedrico
Las relaciones que se establecen son casuales o arbifrarias | En él se definen relaciones causales (causa-efecto)

Permiten la explicacion del comportamiento del objeto (refleja las
contradicciones inherentes, las causas de surgimiento, las leyes
de su comportamiento y las tendencias de su desarrollo). Son
expresion de los vinculos determinantes entre los objetos.

Permiten la descripcion del objeto (pueden reflejar algunos
indicadores de la esencia: solo las propiedades determi-
nantes)

El proceso de generalizacion transcurre inconscientemen-

. ! Solo es un proceso conscientizado
te, aunque puede estar orientado conscientemente P

Procedimiento inductivo: tiene por condicién mostrar la ma-
nifestacion fenoménica de los objetos en su singularidad;
no se muestra toda la riqueza

Procedimiento deductivo: formular hipétesis a partir de concep-
tos previamente aprendidos

¢Cuadles son los argumentos que esgrimimos para formular dichas conclu-
siones?

En las ciencias filoséficas, pedagodgicas y psicologicas se ha generalizado la
tesis, segun la cual la generalizacion empirica identifica al concepto de igual
naturaleza, asi como la tedrica traduce el concepto tedrico. De igual forma,
la formacion del concepto empirico se le ha adjudicado a la denominada via
inductiva, por la que se entiende que la obtencion del conocimiento inicia
en lo particular ascendiendo a lo general, en tanto la via deductiva se ha
responsabilizado con la del concepto tedrico, cuya formacion tiene lugar por
via inversa: de lo general a lo particular, se propugna una lamentable unidad
entre estas vias que no ha permitido esclarecer la naturaleza del proceso de
construccion cognitiva (Galperin & Talizina, 1957; Danilov & Skatkin, 1985;
Davidov, 1982, 1988; lliasov & Liaudis, 1986; Guétmanova, 1986, 1991; Ta-
lizina, 1988).

Ahora bien, ¢cuéles son las concepciones de partida que subyacen en la ins-
trumentacion metodolégica de los experimentos pedagdgicos realizados por
estos autores y que a nuestro juicio, han dejado una brecha a la falta de rigu-
rosidad tedrica? ;Cuéles son los puntos vulnerables de aquellas concepcio-
nes? ,En qué medida nos acercamos a ellas?, ;por qué nos distanciamos?

Para responder a estos cuestionamientos, antes nos parece oportuno el ana-
lisis de los indicadores o parametros que sefialan la esencia de un objeto,
pues con ello se haran necesariamente explicitas, por decantacion, las pro-
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piedades que caracterizan la naturaleza empirica de aquel.

Al parecer, esta cuestion ha sido lo suficientemente tratada como para asu-
mir nuevas concepciones tedricas y metodoldgicas, pues las que ya se han
validado de alguna manera satisfacen las exigencias de la instrumentacion
profesional de los docentes y por tanto, el despliegue de la direccion del
aprendizaje del estudiante.

Sin embargo, ¢hemos pensado qué entender por esencia?, ;,como penetrar
en ella?, ;,como descubrirla, tras las multiples manifestaciones fenoménicas
del objeto, dentro de las cuales también la apariencia la solapa?

El reflejo de la realidad objetiva y/o subjetiva puede configurarse por la per-
sona en un conocimiento descriptivo acerca de su realidad o en un conoci-
miento explicativo de ella. En ambos casos, la persona debe en funcién de la
obtencion de su conocimiento, estructurar las relaciones pertinentes entre las
partes constitutivas del objeto que aborda o establecer las relaciones entre
dicho objeto y otros que necesariamente se vinculen con él. Asi, el conoci-
miento resultante (concepto, juicio, razonamiento) puede caracterizarse por
el reflejo o no de la esencia del objeto.

Como habiamos apuntado con anterioridad, el conocimiento racional puede
ser de naturaleza empirica o tedrica. El punto algido de la problematica se
hace visible en la concepcién de esencialidad del conocimiento. En contra-
posicion a la doctrina positivista de A. Comte, segun la cual la ciencia debia
limitarse a describir el aspecto externo del objeto y eliminar de su estudio la
esencia de aquel, la posicion del materialismo dialéctico defiende la ascen-
sion de lo concreto a lo abstracto, al hacer “visible” a través de ella lo que
directamente nos esta negado en la percepcion del objeto.

De ahi la importancia de la investigacion cientifica en revelar la esencia y sus
ordenes, de exponer, con la mayor claridad posible, sus formas manifiestas.

Si como definiciones del concepto de esencia se asumen las expresiones: “lo
que no puede faltar”, “lo principal”, “lo nuclear”, “lo medular”, “lo necesario y
suficiente”, “lo fundamental”, “lo mas importante”, “lo imprescindible”, “lo que
determina que un objeto sea él y no otro”... scudl pudiera ser el significado

metodolégico que para un maestro o un aprendiz esta tendria”?

|u “
)

Es preciso hacer notar como el término de esencia se ha convertido en la pa-
labra socorrida absoluta para permear de “solemnidad y gran importancia”
cualquier expresion linguistica. Sin embargo, no por manido que resulte, se
comprende su valor heuristico en los contextos investigativo, de ensefianzay
de aprendizaje. La pregunta de rigor que se nos reitera seria: ;qué entender
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por esencia?, jcomo distinguirla ante la presencia multiple de lo fenoménico
en el objeto?

Al caracterizar el conocimiento tedrico, ante todo debemos considerar los
siguientes parametros que sefializan lo esencial en un objeto de estudio:

a) Sus propiedades determinantes

b) Las contradicciones que le son inherentes
c) Las causas de su surgimiento

d) Las leyes de su comportamiento

e) Las tendencias de su desarrollo.

El orden que a los parametros hemos conferido al enumerarlos debe ser, a
nuestro modo de ver, estrictamente observado en su analisis, pues el inves-
tigador no “ingresa” al universo de las abstracciones de forma repentina ni
espontanea. La ascension a ordenes superiores de abstraccion comienza
por la enumeracion de las propiedades determinantes del objeto, las cuales
constituyen el Unico indicador de la esencia que puede ser directa e inmedia-
tamente reflejado y por lo tanto, descrito.

Esta es la razon por la que por lo comun muchos conceptos son admitidos
como tedricos, pues el investigador equivocamente considera agotada la
esencia al reflejar en el concepto las propiedades determinantes del objeto.
Esta idea es importante para demostrar una vez mas que el preconcepto o
concepto empirico sobre un determinado aspecto del objeto es una condi-
cion basal para formar el concepto cientifico. De ahi el carécter inacabado
del primero.

Decir que la bacteria es un organismo unicelular, procariota y microscopico
es enumerar, mediante la descripcion, las caracteristicas o propiedades que
determinan la existencia de ese organismo y no de otro. He ahi un ejemplo
fehaciente del concepto empirico, en el cual no se agota, ni mucho menos,
toda la riqueza de esencialidad de aquel, sirve de fuente originaria para la
formacion del concepto cientifico. Es poco probable refutar la idea de que
esta definicion que del concepto de bacteria los especialistas han ofrecido
es correcta. Sin embargo, reconocer que es incompleta, es aceptar la brecha
l6gica que nos ascendera a su concepcion tedrica.

Nadie niega que la incidencia de las bacterias en la salud del ser humano,
por ejemplo, sea tan beneficiosa como perjudicial. Pero, ;jde qué nos sirve
saber que esta formada por una sola célula y que no puede ser percibida
mas que a través de un microscopio, cuando de combatirla se trata, en caso
de enfermedad?

250



No nos apuremos en responder. Estara Ud. de acuerdo con nosotros que
el hecho de que la bacteria sea microscopica no nos explica como surge
este microorganismo, como se desarrolla, ni cuales son, por lo tanto, sus
estructuras sensibles, que pueden conducirla a la destruccion en presencia
de un antibidtico. Es mas, este Ultimo solo puede ser elaborado, luego de
tener conocimiento de los parametros que a continuacion se explican sobre
la esencia.

¢ Cual es la causa que origina que la bacteria sea ella y no un virus u otro
organismo microscopico o unicelular, cuya estructura sea semejante a la pri-
mera? En funcién de los criterios de esencia que explicamos, llegariamos
ineludiblemente a la misma conclusion: en él no se ponen de manifiesto todos
los atributos que como parametros de esencialidad abordamos. En conse-
cuencia, el concepto tedrico de bacteria urge de una investigacion rigurosa
que parta de los niveles de abstraccion alcanzados en la ascension hacia él.

En el contexto de la ciencia psicoldgica las investigaciones realizadas en
torno al grupo, como objeto de estudio, han conducido a nuestro juicio a
la concepcion empirica de este. Esta idea aparece a raiz de la valoracion
de los indicadores empleados en la definicion de dicho concepto. Digamos,
la interaccion interpersonal, la comunidad de tareas a realizar, la actividad
conjunta, las relaciones de roles y status, asi como la coexistencia espacial y
temporal entre sus miembros son propiedades que han sido valoradas como
determinantes, lo cual compartimos con sus autores.

Todos estos indicadores se ponen de manifiesto en el concepto que postula
que el grupo es una formacion relativamente estable que supone una forma
permanente y directa de la actividad conjunta, la cual va a permear a su
vez, todas las formas de organizacion y dinamica interna del grupo (Fuentes,
1987).

Como bien puede notarse la concepcion que sobre el grupo se tiene no ex-
plica cdmo este surge, ni como se desarrolla, 1o que puede condicionar la
inefectividad profesional, digamos, del maestro a la hora de aplicar el con-
cepto para formar -0 reestructurar- un grupo dado.

Penetrar en la esencia de un objeto es una labor de enorme trascendencia
para la efectividad de la actuacion personal y profesional. En la historia de
la segunda guerra mundial, por ejemplo, se afirma cémo muchos soldados,
ante la orden de destruir un escuadrén de aviones enemigos estacionados
en el hangar, no pudieron conseguirlo por el desconocimiento de los dispo-
sitivos 0 mecanismos determinantes para su despegue y vuelo. Asi, se relata
como el rompimiento de mangueras y mecanismos intrascendentes no impi-
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dieron la huida de las naves aéreas.

Las propiedades (cualidades, caracteristicas) de todo objeto pueden ser
determinantes o condicionantes de su existencia y de su funcionamiento.
Definir con la mayor nitidez las determinantes, es aproximarnos cada vez
mas al conocimiento verdadero sobre el objeto, siempre considerando que el
conocimiento de aquel no se agota en ellas.

La determinacion de las contradicciones inherentes al objeto debe constituir
el segundo parametro de andlisis de la esencialidad del conocimiento.

Es harto conocido que las contradicciones, desde el punto de vista filosoéfico,
constituyen las fuerzas motrices del desarrollo del objeto. En otras palabras,
la generatriz del automovimiento ha de ser identificada con las contradiccio-
nes inherentes al propio objeto. Por eso, si de conocimiento del origen o sur-
gimiento de un objeto se trata, necesariamente hay que comenzar el proceso
investigativo por la definicion de las fuerzas que dentro de él se diferencian,
se contraponen y luchan, pugnando por establecer la relativa unidad.

Explicar el comportamiento del objeto significa hallar su motor impulsor y ello
constituye, en Ultima instancia, la condicion determinante de su surgimiento,
es decir, su causa. Por eso la formulacion de las contradicciones presupone
la determinacion de los contrarios que las configuran y de hecho, la defini-
cion de la causa del surgimiento del objeto.

Si a manera de ilustracion volvemos al concepto de grupo, desde la dptica
tedrica, entonces tendremos que determinar cuéles son las contradicciones
inherentes a él que como fuerza motriz le dan existencia y le confieren de-
sarrollo. Esa fuerza motriz hay que hallarla en la necesidad de realizar una
determinada actividad por el sujeto y la imposibilidad de satisfacerla, si no es
con la ayuda del otro. Esa es la razdn por la que ha de surgir la interaccion
personal relativamente estable, es decir, un grupo.

Como habiamos apuntado en los primeros capitulos, el surgimiento de la for-
ma gregaria de convivencia de los animales, segun F. Engels, tiene su causa
primera en la imposibilidad de defenderse por si solos ante las manadas, en
la conquista de nuevas zonas de alimentacion. De ahi la necesidad de unir-
se. La union de los miembros del grupo no la genera el libre arbitrio, sino la
necesidad de realizar una actividad mancomunada para el logro de algo que
no pueden obtener como miembros por si solos.
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A proposito de las contradicciones y su relacion con los contrarios. Quisié-
ramos esbozar la idea de que en lugar de dos, los contrarios podrian ser
cuatro. ;Como nos aproximamos a esa conclusion?

4.1.1. En lugar de dos, los contrarios podrian ser cuatro

Si tomamos para el andlisis la contradiccion fundamental que promueve el
surgimiento del grupo, nos darnos cuenta de que la oposicion manifiesta
entre los polos que la traducen, la necesidad del sujeto de realizar una ac-
tividad y la imposibilidad de satisfacerla por si solo, es solo una entelequia
si se admite como contradiccion desde el punto de vista filoséfico. En otras
palabras, el contrario dialéctico de la necesidad no es la imposibilidad de
satisfacerla, por lo tanto, una contradiccion de ese tipo es desde el punto de
vista filosdfico insostenible.

Si procedemos de manera consecuente, desde el punto de vista dialéctico,
las transiciones de estos supuestos contrarios no podrian efectuarse; la ne-
cesidad, en tanto carencia, no dejaria nunca de ser necesidad para devenir
imposibilidad de satisfaccion, sino para convertirse en no necesidad, justa-
mente al ser satisfecha.

Lo mismo ocurre con el otro polo, o sea, con la imposibilidad de ser satisfe-
cha. La no posibilidad de ser satisfecha no dejaria de ser ella para devenir
necesidad, sino para convertirse en posibilidad de satisfaccion.

Dicho de otro modo, el contrario dialéctico de necesidad es la no necesidad
(plenitud)?, en tanto, el contrario de no posibilidad (imposibilidad) es la posi-
bilidad. ;Como admitir entonces que la contradiccion se revele a través de
dos polos que no responden a una misma naturaleza®?

La solucion que nos parece mas justa es la de considerar que la lucha dialéc-
tica se produce no solo entre los polos que conforman la contradiccion, sino
ante todo, entre los contrarios que configuran los mismos polos que entran en
pugna. La necesidad lucha contra la no necesidad a través de la posibilidad
y la no posibilidad de ser satisfecha, de la misma manera que la posibilidad
lucha contra la no posibilidad a través de la necesidad y la no necesidad.
Dicho de otro modo, la necesidad se convierte en no necesidad en tanto
existe la posibilidad de ser satisfecha y por el contrario, la necesidad seguira

2 Agui nos estamos refiriendo a la necesidad desde el punto de vista psicolégico, es decir como estado de
carencia, pues en su acepcion filoséfica es entendida como obligacion. De ahi que como contrario dialécti-
co a ella se declare la casualidad. De este modo el esquema anterior podria ser representado ahora como
sigue.
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siendo ella en tanto no es posible satisfacerla.

Podemos representar esquematicamente estas ideas de la forma siguiente:

Polo (4) Polo (No A)
e i SN
No necesidad - Necesidad Imposibilidad - Posibilidad

Esquema 9. La necesidad lucha contra la no necesidad a través de la posibilidad y la no posibilidad.

Esto nos afirma la idea de que el concepto de contradiccion es diferente al
concepto de contrario. La unidad y lucha de los contrarios es una relacion
que obedece a la l6gica dialéctica, de lo que se infiere que la relacion de los
contrarios es dialéctica. Tal aseveracion no es una verdad de Perogrullo, si
tomamos en cuenta que la contradiccion en cambio no responde al caracter
dialéctico que permea la relacion de los contrarios.

En efecto, mientras los contrarios estan en unidad relativa y lucha eterna, la
contradiccion esté sujeta a una realidad de tiempo y espacio determinados.
Por lo tanto, la relacion de contradiccion que entre los contrarios se establece
es ontoldgica, no logica, pues ella surge o desaparece en dependencia de
la solucion que dicha contradiccion tome en un periodo de tiempo y espacio
dados. La razén suficiente que defendemos para sustentar esta ultima con-
clusion esta en que lo l6gico y lo ontolégico no son méas que dos formas -y
bien distintas- de existencia del mismo objeto.

Esta es una razéon en extremo fundamentada para estar de acuerdo con Le-
nin en que el meollo de la dialéctica es la ley de la unidad y lucha de los
contrarios, en tanto no formulé la ley de las contradicciones.

Peolo (A) —-Relacion ontoldgica—- Polo (No A)
7N 7 R
{Relacion logica) (Relacion logica)
Mo necesidad - Necesidad Impasibilidad - Posibilidad

Esquema 10. Relacion entre lo légico y lo ontolégico.

En sintesis, la relacion de oposicion de los contrarios deviene contradiccion
solo si esta tiene lugar en un tiempo y espacio claramente definidos, mientras
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que los contrarios siempre lo son, pues desde el punto de vista logico es
admisible que uno de ellos aln no exista como concrecion.

Ontoldégicamente, no es posible que el nifio sea el contrario del adolescente,
tomando la misma persona como sistema unico de relaciones, pues cuando
se es nifio aun no se ha sido adolescente y el advenimiento de la adolescen-
cia borra la nifiez como periodo evolutivo. Sin embargo, ldgicamente, la coe-
xistencia de la nifez y la adolescencia es un hecho ineludible. En conclusion,
se confirma la idea de que los dos contrarios devienen cuatro al configurar
una contradiccion.

El parametro tercero de esencialidad debe ser conformado por las causas
del surgimiento del objeto que se estudia. El lugar que ocupa este parametro
dentro del sistema referencial de relaciones es una consecuencia inmedia-
ta de la contradiccion fundamental preexistente, pues indudablemente toda
contradiccion es en si misma una causa. El valor metodolégico de este in-
dicador aflora en el conocimiento de las relaciones de causa-efecto, que no
es otra cosa que la relacion existente, y no observable, entre las expresiones
fenoménicas del objeto y su esencia.

Lograr deducir las condiciones determinantes o causas primigenias del sur-
gimiento del objeto es en principio el factor determinante para la consecu-
cion de la transformacion del objeto de estudio.

En efecto, la intervencion transformadora del profesional sobre el objeto
depende necesariamente de la rigurosidad con que se haya realizado su
caracterizacion. Con ello queremos destacar que sobre la definicion de las
propiedades determinantes, que no es otra cosa que la caracterizacion del
objeto, descansa también el acercamiento correcto hacia aquel, pues solo se
asciende a la esencia desde lo empiricamente observable - desde el fené-
meno. La idea desarrollada con anterioridad puede resumirse en la oportuna
expresion de Varela y Morales (1992): “observar efectos y deducir causas,
esta es una ciencia”. (p.114)

Por su lado, jsqué es la ley, sino el enunciado mismo de la causa? El ca-
racter de obligatoriedad adjudicado al cumplimiento de la ley, debe permitir
la determinacion axioméatica del enunciado que como generalidad postule:
siempre que ocurra A, tendra lugar B. Como bien puede apreciarse, la ley
del comportamiento del objeto es un indicador en extremo importante por su
elevado valor predictivo.

En primer lugar, porque el conocimiento de las leyes del desarrollo o del com-
portamiento del objeto significa incidir sobre él premeditadamente, conside-
rando de antemano las posibles variables que puedan ponerse de manifiesto
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en él al expresarse fenoménicamente. Anticiparse a la concrecion del hecho
es contar con el espectro minimo posible de alternativas que puedan ser
aplicadas de forma oportuna en caso necesario. En segundo lugar, porque
el conocimiento de la ley, es decir, de la causa, permite definir los estadios
0 etapas por las que este debe transitar en su devenir histérico. No es dificil
notar que este Ultimo argumento nos aboca a las tendencias del desarrollo
del objeto, como criterio Ultimo que debe esgrimirse en la ascension a la
esencia de un objeto.

Gracias al conocimiento de los cambios que con relativa estabilidad ocurren
en el objeto, la orientacion o direccion que regularmente este toma en su au-
tomovimiento puede ser oportunamente controlada en conformidad con las
expectativas del investigador.

Si nos detenemos en la definicion que del concepto de actividad realiza el
psicologo ruso Leontiev (1975), entendido como el “proceso originado y diri-
gido por un motivo, dentro del cual ha tomado forma de objeto determinada
necesidad” (p.155), se harfa vulnerable ante el empuje de la concepcion
tedrica que debe explicarlo en funcion de los parametros antes expuestos.
¢Cuadles son nuestros puntos de divergencia con respecto a las posiciones
del destacado investigador?

Primero. ;/Qué propiedades definen determinantemente una actividad y al
mismo tiempo, la asemejan y la diferencian de otra?

Segundo. ,Cémo entender que la causa originaria de la actividad, segun
Leontiev, sea el motivo como necesidad objetivada, cuando en su propuesta
tedrica la necesidad es efecto y no causa de la actividad, idea que justifica
mediante el esquema A-N-A en detrimento de la relacion N-A-N7?

Como respuesta a la primera pregunta y a nuestro modo de ver, las propie-
dades determinantes que permiten distinguir a la actividad como objeto de
estudio son sus acciones u operaciones en dependencia de la complejidad
de la misma, de su caracter consciente.

Por su parte, la definicién de un concepto cientifico presupone la determi-
nacion de los contrarios que lo conforman. A cada concepto tedrico le es
inherente un par de contrarios que conceptualmente se contraponen.

La contradiccion que debe producirse puede ser enunciada del modo si-
guiente: cuando la necesidad del sujeto se corresponde con la cualidad del
objeto de interaccion, se produce la actividad, si no se corresponde, el sujeto
no se activa para su consecucion, sino que su necesidad seguira latente
hasta tanto no encuentre el objeto con la cualidad deseada. Esto hace ex-
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plicito el caracter activo del sujeto con respecto al objeto. De manera que la
contradiccion se produce entre la necesidad del sujeto y la cualidad del ob-
jeto. En esta contradiccion se halla la causa del surgimiento de la actividad.

En consecuencia, al relacionar las propiedades determinantes, sintetizadas
en los conceptos de interaccion y activacion, se enunciara la ley del desa-
rrollo de la actividad: siempre que exista una interaccion, donde uno de los
polos sea mas activo que el otro, habra actividad. Este hecho presupone que
cuando los polos se caractericen por la equidad de sus niveles de activa-
cioén, la actividad sea tipificada como comunicacion, entendiendo por dicho
concepto el proceso de interaccion entre dos polos, cuyos niveles de activa-
cién son congruentes por su intensidad.

Como tales niveles de activacion entre dos polos solo pueden lograrse entre
sujetos, la comunicacion presupone que uno de ellos exprese la tendencia a
interactuar con el segundo, mientras el otro acepta la interaccién, expresan-
dola a través de sus acciones y/u operaciones de comunicacion, en virtud de
la correspondencia entre las necesidades de ambos.

Asi, las tendencias de su desarrollo marcan las etapas de dicho proceso, im-
primiéndole determinado movimiento. En el caso de la actividad, las formas
de interaccion se expresan a través de acciones de mayor o menor grado de
generalidad. De manera que una actividad se realiza a través de acciones
diferentes, cada una de las cuales subsume otras acciones de menor grado
de jerarquia.

No perdamos de vista el hecho de que las acciones no pueden estar forma-
das por operaciones, al ser estas ultimas, a diferencia de las primeras, de na-
turaleza inconsciente. Esto indica que la estructura de la actividad propuesta
por Leontiev es psicoldégicamente cuestionable, en la que las acciones su-
bordinan a las operaciones, en lugar de hallarse a nivel de coordinacion. La
relacion entre la accion y la operacion debe establecerse en dependencia de
un criterio lbgicamente consistente, a saber, el grado de concientizacion de
la ejecucion de la actividad.

En funcién de este criterio, los niveles de regulacion psiquica son de natura-
leza diferentes, mientras la conciencia es inherente a la accion, la operacion
corresponde al nivel de lo inconsciente. De ahi la conclusion: no porque los
niveles de dominio de la accion sean elevados, la accion dejaréa de ser ella
para convertirse en una operacion. Lo mismo sucede con la operacion. La
dictadura del criterio tiene que ser respetada. Tales manifestaciones son las
que se nos presentan como forma de identificar la existencia de la actividad.

Por todo lo antes expuesto, el concepto de actividad puede ser definido
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como el proceso de interaccion que se produce entre dos polos, donde uno
de ellos - el sujeto - por su grado de activacion y el grado de intensidad con
que la expresa, se anticipa al otro - el objeto, provocando la interaccion a tra-
vés de las acciones y/u operaciones que sobre el segundo ejecuta, a merced
de la correspondencia existente entre la necesidad del primero y la cualidad
del segundo.

Asimismo, podemos encontrar otros conceptos psicolégicos que si se han
considerados equivocamente resultado de la teoria, solo responden al ca-
racter histérico que en su trayectoria describen los conceptos empiricos. En
este sentido, sirva de ejemplificacion la definicion que del concepto de per-
sonalidad ha aparecido en las investigaciones contemporaneas sobre aquel.

Establecer que la personalidad se erige sobre el “sistema de formaciones
psicologicas de distinto grado de complejidad que constituye el nivel regu-
lador superior de la actividad del individuo” (Leontiev, 1975, p.52), es de-
tenerse en ciertas propiedades determinantes que pudieran caracterizar a
este objeto de estudio, agotandose en ellas la ascension a la esencia de la
personalidad.

Por supuesto, cualquier definicién que responda aprioristicamente a la es-
tructura de un objeto, sin que esta haya sido inferida de su funcionamiento,
no resistira el enfrentamiento riguroso de la concepcion tedrica.

En el caso de la personalidad como objeto de estudio, sus propiedades de-
terminantes deben estar expresadas por el estilo de actuacion autorregula-
da, por el que se entiende la estructuracion de relaciones entre lo motivacio-
nal-direccional-afectivo y lo cognitivo-instrumental, en los planos interno y
externo y en los niveles consciente e inconsciente. Es importante hacer notar
que uno de los rasgos o propiedades determinantes del concepto puede
estar oculto a la percepcion; en el caso del concepto de personalidad la rela-
cion entre lo consciente y lo inconsciente constituye una de sus propiedades
determinantes y aun cuando esté lejos de explicar la causa que condiciona
el surgimiento de aquella, nos permite identificar su presencia o0 no en sujeto
dado.

La contradicciéon fundamental debe enunciarse sobre la base de la respuesta
a la pregunta siguiente: ;qué es lo que le permite al nino que su actuacion
devenga autorregulada”? La actuacion autorregulada del nifio esta condicio-
nada por la contradiccion que aparece entre la necesidad que él tiene de
realizar actuaciones mas complejas y la imposibilidad de subordinar sus ne-
cesidades mas ingentes (inmediatas), hablamos de aquellas necesidades
que tienen un caracter primario como la de alimentarse, la de excretar sus-
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tancias de desecho, de nuevas impresiones.

Dicha contradiccion esta latente hasta su resoluciéon gracias a las posibilida-
des crecientes del nifio para representarse la realidad de manera mediata
-a través del pensamiento- lo que le permite separarse de aquella. En esta
contradiccion se expresa la interaccion entre lo natural y lo social en el nifio.

En consecuencia, la enunciacion de la ley postula que siempre que en el
sujeto humano surja la necesidad de realizar actuaciones mas complejas, lo
que no sucede en el animal, y tenga la posibilidad de subordinar sus necesi-
dades mas ingentes a ese proposito, surgira la personalidad. Desde formas
de autorregulacion mas dependientes del contexto a las mas independientes
(conscientes, mediatas y generalizadas), debe constituir las tendencias del
desarrollo de la personalidad.

Considerar que la personalidad constituye la configuracion psicolégica de
la autorregulacion de la persona que surge como resultado de la interaccion
entre_lo natural y lo social producto de la necesidad de realizar actuaciones
mas complejas (dominio de nuevas actividades) y a la imposibilidad de su-
bordinar sus necesidades mas ingentes (bioldgicas) en el individuo y que se
manifiesta en un estilo de actuacion determinado, a partir de la estructura-
cion de relaciones entre las funciones motivacional-direccional-sostenedo-
ra y cognitivo-instrumental, entre los planos externo e interno y los niveles
consciente e inconsciente (propiedades determinantes), podria ser valorada
COMo una aproximacion tedrica en el estudio de este objeto.

El concepto tedrico es una generalizacion, cuyo nivel de abstraccion permite
el reflejo de la esencia del objeto que se aborda, revela siempre una relacion
de causa-efecto. Una sumatoria de rasgos mas o menos abstractos, o sea,
sin representacion perceptual directa, no constituye un concepto tedrico.
Este ultimo es siempre el resultado de una explicacion. Entonces, podemos
afirmar que el concepto empirico es una generalizacion que puede reflejar
indicadores esenciales y no esenciales, pero que no se hallan relacionados
entre sf de manera causal, sino casual, por via descriptiva. Con ello, quere-
mos hacer explicito que un mismo objeto puede conceptualizarse empirica
como tedricamente.

Sin pretender ofrecer una definicion acabada sobre el concepto de borde
para la Fisica, nos sera facil comprender que este puede contemplarse como
la orilla de algo o, por el contrario, como aquella zona en la que se produce
un cambio en la intensidad de las ondas luminicas reflejadas por una super-
ficie. Es evidente que la segunda concepcion esta mas proxima a la natura-
leza tedrica del concepto de borde que la primera.
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Todo lo expuesto hasta aqui nos aboca al analisis de otro de los problemas
que debe ser resuelto con extrema rigurosidad tedrica para disenar la etapa
demostrativa de nuestra investigacion. Estamos haciendo alusion a la forma-
cion de los conceptos a través de las vias inductiva y deductiva con que se
relaciona.

Aun cuando la autoria de las investigaciones sobre la tematica sea bastante
prolifera y sus resultados por lo general coincidan, los presupuestos tedricos
de los que parten, a nuestro juicio, son filoséficamente inconsistentes.

4.2. El procedimiento inductivo y su relacién con la formacion del con-
cepto empirico

En principio, el titulo formulado indica que asumimos el procedimiento induc-

tivo como unico responsable de condicionar la formacion del concepto empi-

rico. Mientras la formacion del concepto tedrico es funciéon del procedimiento

deductivo, sobre el cual hablaremos mas adelante, el preconcepto depende

de la induccion.

La generalizacion que se establece en virtud de la comparacion y de la cla-
sificacion de los hechos de la singularidad, es empirica, pues parte de lo
empiricamente contrastable, de lo directamente observable?®, de aquella ma-
nifestacion fenoménica que necesariamente expresa el objeto en su desarro-
llo y cuyos atributos son perceptualmente susceptibles de ser reflejados por
la persona.

La generalizacion empirica se construye bajo la descripcion que no es mas
que el establecimiento de relaciones inmediatas de las partes concretas del
objeto. Nos parece oportuno una vez mas subrayar que la inmediatez no
debe buscarse en aquellas partes del objeto que estan “ala vista”, o sea, que
son directamente contrastables, sino en las relaciones que entre las partes
del objeto la persona establece. Decimos esto porque las mismas partes del
objeto pueden ser relacionadas de manera distinta por personas diferentes.

En eso consiste el establecimiento de relaciones del pensamiento empirico,
es decir, en la multiplicidad de juicios u opiniones que elabora en dependen-
cia de la seleccion infundada de los criterios relacionales asumidos. Asi, las
relaciones que entre los objetos se establecen, o entre las partes de uno de
ellos, dan lugar a la construccién de generalizaciones -0 conceptos- eviden-

% Por observable no ha de entenderse lo perceptual, sino lo méas concreto dentro del pensamiento, es decir,
lo descriptivo, aquella enumeracion de rasgos o caracteristicas que identifican a un objeto, de tal suerte que
no necesariamente tienen que ser percibidas “a simple vista”. Esto lo explicamos en el capitulo 2.
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tes, sumamente expresos, explicitos.

Por lo tanto, es posible establecer relaciones comparativas y por tanto, des-
criptivas para reconocer que se trata de un objeto y no de otro. De ahi que la
descripcién de un objeto pueda ser obtenida por el procedimiento inductivo
e identificatorio. Si la descripcion responde a la construccion de la genera-
lizacion empirica, entonces el procedimiento empleado puede considerarse
inductivo, en tanto el procedimiento identificatorio es aquel que, respondien-
do a la descripcion, parte del concepto empirico para identificar el objeto por
Su pertinencia a aquel.

La descripcion que mas nos interesa es aquella que acompafa a la induc-
cion, pues ella condiciona la construccion (formacion) del concepto empirico.

En general, la generalizacion que se produce por via inductiva debe cefiirse,
a nuestro juicio, a los pasos siguientes.

I) Representar situaciones problematicas de la vida cotidiana de modo tal
que el alumno pueda establecer relaciones inmediatas.

Bajo este procedimiento no es necesaria la formulacion de hipotesis ni las
contradicciones inherentes al desarrollo del objeto. Si partimos de que la
funcion basica de la hipotesis es predictiva y a las generalizaciones de sesgo
descriptivo no le son pertinentes los prondsticos, entonces a la construccion
del conocimiento empirico no le son posibles las hipdtesis. Huelga decir que
cualquier suposicion no es una hipotesis. El hecho de preguntar, por ejemplo,
¢se derramara el liquido contenido en un recipiente, al cual se le ha colocado
un pedazo de cartén, si lo viramos?, no implica una respuesta hipotética en
el sentido de tener claras las premisas que la sustentan.

La respuesta de cualquier estudiante seré afirmativa, pero como no tiene to-
dos los conceptos necesarios para llegar a una conclusion sobre la base de
las correlaciones realizadas, la respuesta se produce por adivinacion vy, por
lo tanto, sin fundamentacion alguna. Para demostrar esta idea, solo tenemos
gue continuar con la pregunta de rigor: jpor qué se derrama?

De igual forma, decir que siempre que se eleve la temperatura de un cuerpo
solido, aumentara su volumen, no implica que se ha formulado una verda-
dera hipotesis, pues tal aseveracion es producto del propio experimento, o
sea, de la inducciéon de los casos singulares y no de deducciones a partir
de conceptos como: estructura de las moléculas, relacion de los espacios

20|



intermoleculares, etc.

En la clase de Fisica hemos constatado la posibilidad de presentar situacio-
nes problematicas que conduzcan al estudiante al establecimiento de rela-
ciones inmediatas. Una de ellas podria considerarse como sigue.

“El plomero, al instalar un tanque de agua, pone un tubo de igual longitud que
el tanque a la salida de él. ;Cual es la funcion del tubo?”

[I) Realizar un experimento en el que se modelen las condiciones de la vida
cotidiana del objeto de estudio, es decir, en la que se reproduzca la situacion
en que este aparece, de modo sintético, con el aislamiento necesario de
determinadas variables.

Digamos, si el objetivo cognitivo que debe conseguir un alumno de la segun-
da ensefianza postula que la presion atmosférica es aquella presion que ejer-
ce el aire o esfera gaseosa que rodea la tierra sobre los cuerpos sumergidos
en ella, podemos auxiliarnos del experimento siguiente.

1) Toma el recipiente y llénalo de agua. Colorea el agua.

2) Toma el tubo de vidrio y tapa con el dedo el orificio superior y sumérgelo
en el recipiente de agua coloreada.

3) Levanta el dedo. Observa lo que sucede.
4) Tapa de nuevo con el dedo el extremo del tubo vy retiralo del agua.

Preguntas

+  ¢Qué sucede?
«  ¢Por qué?
*  ¢A qué conclusion has llegado?

Formular la generalizacion en forma de concepto empirico, de modo que
revele las propiedades determinantes del objeto que se estudia.

Queda claro que la formacién de un concepto mediante la induccion significa
construir una generalizacion a partir de lo comun entre objetos de naturale-
za compatible y que se relacionen dentro de un todo como sistema o0 como
conjunto. Subrayamos que eso comun, aun no siendo susceptible de ser ob-
servado, refleja, entre otros elementos, las propiedades del objeto en forma
de abstracciones.
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[I) Ejercitacion

Por este paso debe entenderse la fase de aplicacion del concepto a situacio-
nes semejantes o diferentes.

No es dificil apreciar que el pensamiento, cuya formacion se condiciona por
esta via es el inductivo-identificatorio.

4.3. El procedimiento deductivo y su relacion con la formacion del con-
cepto tedrico

Sin embargo, un problema bien distinto lo representa la formacion del con-
cepto tedrico, el cual puede hacerse posible Unicamente tras la aplicacion de
la via deductiva. Mas, jqué entender por via deductiva”?

Si aceptamos como licita la definicion de N.F. Talizina, al entender por gene-
ralizacion la posibilidad de que el concepto “aprendido” pueda ser aplicado
o transferido a una nueva situacion, entonces es probable que Ud. esté de
acuerdo con nosotros en que el procedimiento empleado por el estudiante
en la aplicacion del concepto sea el identificatorio, no el inductivo y, menos
aun, el deductivo.

Este ultimo punto de vista se confirma por si solo, al tomar como argumento
agravante las palabras de la autora, al referir que una situacion es positiva
cuando estan presentes todos los rasgos esenciales que permiten reconocer
(identificar) al objeto (Bozhovich, 1988). Este mismo hecho se ha tomado
para defender la idea, segun la cual los conceptos cientificos se forman por
la via “de arriba a abajo”, a diferencia de la formacion del preconcepto que
tiene lugar por la via “de abajo a arriba” (Vigotsky, 1968; Talizina, 1988).

A nuestro modo de ver, la via “de abajo a arriba” es tanto inductiva como
deductiva, pues la distincion que separa la induccion de la deduccion reside
en los niveles de generalidad del conocimiento que se tomen como punto
referencial y no la direccién del “camino” que se recorra para construirlo.

Si por un lado, el razonamiento inductivo apunta a la identificacion, juicio que
no compartimos por las razones ya explicadas, lo que en consecuencia debe
implicar la posibilidad de aplicar un concepto a una situacion especifica, y
el razonamiento deductivo comprende el paso del conocimiento de un grado
de generalizacion mayor a uno menor, es decir, la via “de arriba a abajo” se-
gun la concepcion de la via deductiva, entonces lo inductivo es tan deductivo
como lo segundo -lo primero.
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Si por otro lado aceptamos como verdadera la idea de R.J. Sternberg, segun
la cual podemos proceder bajo la ejecucion del analisis deductivo, no es di-
ficil advertir que los investigadores, cuya gestion se apoya en estas concep-
ciones, caen ineludiblemente en un callejon sin salida, donde la induccién, la
deduccion, la identificacion y el analisis son una y la misma cosa.

Uno de los momentos mas éalgidos en las concepciones que subyacen a los
dispositivos metodolégicos para la formacion del concepto cientifico esta
precisamente en la brecha cada vez mas abierta que, instrumentaciones
como la induccién, la identificacion, la deduccién, descripcion, explicacion,
el analisis y la demostracion predominantemente, han dejado en la palestra
investigativa sin obtener todavia respuestas convincentes. En efecto, ¢ cual
es la diferencia basal entre la denominada deduccion y la identificacion, si
al parecer ambas instrumentaciones recorren el camino “de arriba a abajo”,
por solo poner un ejemplo?

Sin el esclarecimiento y la diferenciacion radical de las instrumentaciones
(acciones u operaciones) no es posible obtener éxito si de formaciéon de con-
cepto (empirico o tedrico) se trata. Y decimos esto porgue los resultados de
las investigaciones que en este campo del saber se han ofrecidos no apun-
tan a la construccion del concepto, sino a la supuesta asimilacion consciente
de este, que se traduce, en Ultima instancia, en el aprendizaje instrumental
motor por encadenamiento de las palabras.

De este modo las condiciones que se propician no estan dirigidas al apren-
dizaje cognitivo y mucho menos tedrico.

¢Donde esté el papel productivo, innovador y creativo del estudiante, si a
través de la base orientadora de la accion tipo I, el docente facilita el sis-
tema de conocimientos a asimilar y los modelos de las acciones a ejecutar,
segun la concepcion de N.F. Talizina, Z. Réshetova y G. Salmina? ;No es este
precisamente el contenido de las tarjetas de estudio? ;Quién elabora, en
principio, el contenido de aquellas? jAcaso las tarjetas de estudio no consti-
tuyen solo un recurso mnemotécnico que el alumno emplea para responder
a realidades que él nunca problematiz6?

En el capitulo ultimo, abordaremos con detenimiento la relacion de lo de-
ductivo y lo identificatorio e ilustraremos oportunamente lo expresado. No
obstante, permitan esquematizar las ideas generales que hemos presentado
y ofrecer algunas conclusiones al respecto.
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GENERAL CONCEPTOS TEORICOS -

]
(Hipdtesis)
Procedimiento Procedimiento
deductr'ch demostrativo
(Tesis)
|
PARTICULAR CONCEPTOS EMPIRICOS
Procedimiento Procedimiento
inductivo identificatorio '
SINGULAR HECHOS

Esquema 11. Relacion entre lo légico y lo ontolégico.

Primero.

Segundo.

El andlisis riguroso de las instrumentaciones mencionadas tiene que realizarse dentro de un estricto sistema
de relaciones de generalidad, en el que lo singular, lo particular y lo general conformen los niveles de referencia
como puntos de partida. De tal suerte que el contenido de lo singular no podra yuxtaponerse o diluirse en lo
particular ni en lo general, y viceversa.

La via “de abajo a arriba” contiene los procedimientos inductivo y deductivo. Silo inductivo condiciona la gene-
ralizacion empirica, al partir necesariamente de los hechos para construir una abstraccion, las condiciones que
se organizan por esta via se constrifien a la formacion del pensamiento inductivo (empirico). En ofras palabras,
el pensamiento conceptual-abstracto no necesariamente constituye un pensamiento terico, como lo concibe
la mayoria de los autores, sino que el nivel de generalidad de las abstracciones responde a lo particular del
sistema de referencia, por lo tanto, al nivel empirico del conocimiento.

Por su parte, la via deductiva parte de las abstracciones que como generalizaciones empiricas se obtuvieron
para ascender al concepto hipotético, a la generalizacion tedrica. Aun cuando la via contintia siendo “de abajo
aarriba’, el punto de partida del andlisis se ha movido de lo singular a lo particular. Asi, los conceptos obtenidos
por induccion, sirven de base para la construccion del concepto tedrico devenido de la relacion entre aquellos.
El concepto tedrico no es mas que la etapa 16gica en la historia del preconcepto.
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La via “de arriba a abajo” contiene los procedimientos demostrativo e identificatorio. Mientras el concepto hipo-
Tercero. tético esta sujeto a la demostracion para confirmar o impugnar su validez, el concepto empirico sirve de punto
de referencia para identificar los hechos singulares que pertenecen o no pertenecen a él.

Si las vias, inductiva e identificatoria, condicionan la formacién del pensamiento empirico, las vias deductiva y

Cuarto demostrativa promueven la formacion del pensamiento cientifico.

Tomando en cuenta estas consideraciones decidimos realizar nuestra expe-
riencia en estudiantes universitarios, los cuales se encuentran en el periodo
evolutivo de la adolescencia, segun los resultados de la caracterizacion psi-
colégica realizada por nosotros en 1995. Si bien es posible aplicar estos pro-
cedimientos en los estudiantes de la ensefanza secundaria, preuniversitaria
0 politécnica, preferimos seleccionar como contexto de aplicacion el nivel
superior de ensefianza, partiendo del supuesto de que tanto los profesores
como los estudiantes deben poseer un mayor desarrollo de su estado cogni-
tivo e Instrumental.

Tenemos que hacer explicito el hecho de que hay diferencias significativas
entre el estudiante de secundaria basica y el de preuniversitario con res-
pecto a las posibilidades de construcciéon del concepto cientifico. Si bien a
partir de los 13 aflos aproximadamente aparece en el adolescente la posibi-
lidad de formar y desarrollar el pensamiento hipotético-deductivo, segun las
concepciones de J. Piaget en este sentido, nosotros consideramos que las
condiciones sobre las que tiene lugar la ensefianza tradicional de la escuela
latinoamericana en general no favorecen, al menos hoy dia, el desarrollo del
pensamiento tedrico a partir de la adolescencia menor, sino solo después de
esta etapa (aproximadamente a partir de los 15 afios de edad).

La razon que esgrimimos para hacer esta aseveracion reside en que estos
adolescentes no poseen el espectro preconceptual necesario sobre el que
deben erigirse los conceptos cientificos. Recordemos lo apuntado en el ca-
pitulo tercero acerca de la necesidad de la existencia del preconcepto como
fuente de la formacién del concepto. De ahi que la ensefianza secundaria ha
de servir para instaurar en el adolescente procedimientos pertinentes dirigi-
dos al conocimiento de las propiedades determinantes de los objetos como
primera aproximacion a su esencia.

4.4. La adolescencia y sus posibilidades de formar el pensamiento
cientifico

En defensa de la confirmacion de estos datos, Luria (1972), hace alusion a la

relacion de los I6bulos frontales con la autorregulacion de la actuacion. Dicha

autorregulacion es posible gracias al desarrollo del lenguaje, el cual esta su-
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jeto al dominio de la abstraccion, de cuyo funcionamiento se encarga la parte
anterior de la corteza cerebral. La maduracién de esta estructura neuronal
se manifiesta tardiamente en la ontogénesis, culminando en la avanzada
adolescencia. De ahi que si la construccion del concepto cientifico exige de
una elevada abstraccion, la adolescencia ha de constituir el periodo sensible
para la formaciéon del pensamiento tedrico.

Eso significa, como sefiala Bozhovich (1976); Menchinskaya (1972) y co-
laboradores, que la mencionada edad psicoldgica constituye el momento
propicio para la distincién de las caracteristicas y relaciones cada vez méas
esenciales y segun ellos, abstracto, superando asi las imagenes concretas
anteriormente existentes. Vigotsky consideraba, asimismo, que el pensa-
miento en conceptos es el factor fundamental que determina todas las otras
peculiaridades del adolescente.

A propdsito de las consideraciones anteriores, no seria legitimo admitir que
el adolescente aprende sin comprender lo que aprendio, idea en la cual se
encierra el concepto de formalismo propugnado por algunos autores. Esta es
la premisa mas importante que defiende vy justifica la existencia del precon-
cepto y la resistencia al cambio conceptual.

Si el desempefio metodoldgico del maestro, por lo general en todas las ac-
tividades pedagogicas, tanto en las actividades propiamente académicas
como en las evaluativas, se distingue por el verbalismo, el discurso vacioy a
la hora de evaluar exige lo que supuestamente trasmitid, generalmente solo
obtendréa lo que “sembrd”: la cadena verbal.

Es esta una razén mas que nos muestra la necesidad de estructurar nuestra
gestion profesional en funcion de facilitar el aprendizaje del conocimiento
tedrico en los estudiantes a partir de la edad adolescente. Asi, la generalidad
de estos investigadores consideran que las causas del denominado forma-
lismo en el aprendizaje estan, en lo primordial, en la preparacion insuficiente
del pensamiento abstracto en el adolescente y en la ausencia de intereses
cognoscitivos de estos, 1o que en Ultima instancia, genera la asimilacion for-
mal de sus conocimientos. ¢No seria esto Io mismo que decirle a un enfermo
que lo esta porque ha perdido la salud?

En efecto, si no se toman en cuenta los periodos sensitivos pertinentes al de-
sarrollo psiquico de esta edad, silos programas de asignaturas no se ajustan
a las peculiaridades psiquicas de esta etapa en la ontogénesis y sobre todo,
la labor metodoldgica del docente no es congruente con las posibilidades
cognitivo-instrumentales del escolar, no le queda otra alternativa a este ulti-
mo, mas que para fijar, conservar y reproducir en cadena lo que en cadena
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se le trasmitio.

Muchas veces los docentes se quejan de que los alumnos tienen propension
a las “frases hechas”; ;no se habran dado cuenta de que también ellos po-
seen dicha propension? La clase sigue siendo, como regla, una actividad en
la que el maestro trasmite informacion, cuyo sentido es en una sola direccion.
El maestro tiene la palabra y no siempre los puntos de vista pueden “sonar”
diferentes a como él literalmente los dicta. Pero lo mas alarmante de esta
situacion es que “los apuntes del profesor llegan a convertirse en apuntes
del alumno sin pasar por las mentes de ambos”. (Walker & Mckeachie, 1968,
p. 22)

Si dafiino es el hecho de conceder importancia y legitimidad cientifica a las
demostraciones de Elkonin y Davidov, segun las cuales ya los escolares pe-
quefnos pueden lograr la asimilacion de algunos conceptos cientificos, mayor
es el riesgo que se corre en la asuncion de los criterios de valoracion con-
cernientes a la formacion y desarrollo del pensamiento cientifico. Concebir
como cientifico aquel concepto que no tiene apoyo directo en la experiencia
sensorial del nifio, tal y como lo informan en sus resultados estos investigado-
res, es considerar, erroneamente, que todo conocimiento racional es tedérico.

Como bien hemos declarado, el conocimiento racional se expresa necesa-
riamente a través de conceptos, pero estos ultimos pueden ser empiricos o
tedricos. Justamente lo que tienen de comun es que ambos son abstraccio-
nes. Ese hecho pudo haber devenido razén para que estos investigadores
diluyeran lo cientifico en lo abstracto. Fijemos axiomaticamente que todo lo
cientifico es abstracto, pero no todo lo abstracto es cientifico, pues el cono-
cimiento empirico, es decir, el conocimiento que se configura sobre la base
de la experiencia concreta de la persona, es también abstracto. Toda abs-
traccion da lugar a una generalizacion. Aqui no debemos perder de vista que
lo abstracto es mayormente utilizado en su acepcion preconceptual, identifi-
candolo con lo poco comprensible.

Si el conocimiento cientifico no se construye sobre la base del conocimiento
empirico previo, entonces el primero solo resultara una cadena verbal que
seré reproducida cuando el maestro lo estime conveniente, pues el alumno,
al no verle utilidad alguna para su vida, solo lo conserva en la memoria para
aprobar los examenes, cuya estructura ha de responder a preguntas que
exigen de la efectividad de su memoria, no de sus recursos cognitivo-ins-
trumentales. De ahi la idea equivocamente generalizada de que los alumnos
no sienten interés por el contenido tedrico de la asignatura y la expresion
correcta de que se contentan con interpretar la realidad a la medida de su
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experiencia cotidiana. ;Y qué otra cosa pueden hacer?

Nuestra posicion metodoldgica reside en concebir como un logro y no como
una deficiencia, que el escolar pueda interpretar su realidad. Si eso efecti-
vamente lo logra, como se declara ha de reconocerse ese paso de avance.
Tomar esta premisa como punto de partida en la preparaciéon metodolégica
de los profesores es adjudicar calidad a la orientacion que los estudiantes
deben recibir de sus maestros en el desarrollo de sus recursos ejecutores.

Por lo general, el maestro se preocupa porque el alumno, ante su pregunta,
responde a partir de su “sentido comun”, explica, interpreta o demuestra el
hecho segun su discernimiento “préactico” acerca de aquel, a partir de los
resultados de la experiencia generalizada de su vida, en la que permanece
operando con el conocimiento preconceptual y no responde en funcion de
los “conocimientos trasmitidos”. De alguna manera los docentes son presa
de emociones negativas por la supuesta indiferencia de sus discipulos hacia
la “esencia” de lo que estudian.

A nuestro modo de ver, el encarcelamiento intelectual al que quiere someter
el profesor al alumno a través del “conocimiento cientifico”, lejos de generarle
un mayor esfuerzo a este Ultimo, le condiciona un menor trabajo intelectual
por el hecho de tener que fijar en sumemoria la misma estructura cognitiva o
el inoperante mapa conceptual que el primero ofrecid y la estructura precon-
ceptual activa con que resuelve la mayoria de sus problemas vitales.

No olvidemos que el aprendizaje que se produce es de naturaleza instrumen-
tal motor vy, por tanto, méas facil de lograr. No obstante, la coexistencia de la
cadena “cientifica” recibida con los esquemas preconceptuales por él cons-
truidos entorpece en muchos casos su propia actuacion personal. Esto esta
dado, a nuestro juicio, porque el cuerpo preconceptual, como constructo
personal y el mapa conceptual, como constructo ajeno -profesoral-, condi-
cionan longitudes inverosimiles de las cadenas verbales en las que la mezcla
de ambas hacen de la persona, en el mejor de los casos, una enciclopedia
ambulante o un reservorio de frases sin sentido en el contexto escolar, pues
fuera de este, no tienen la menor utilidad.

Esto significa entonces, que mientras mayor es el afo que cursa el estudian-
te, mayor debe ser el volumen de su memoria operativa y a largo plazo. Cabe
destacar como generalmente el alumno de quinto afio de la carrera en Edu-
cacion, después de haber cursado el ciclo pedagdgico en los dos primeros
afos, necesita de nuevas consultas y entrenamientos para la preparacion
del ejercicio profesional de graduacion. Eso es un hecho. En efecto, siempre
que el conocimiento no sea construido por el futuro profesional, de lo que
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se deriva que este no ha necesitado establecer ningun tipo de relacion con
conocimientos propedéuticos a aquel, este olvida todo lo concerniente a la
cadena que aprendio.

Debemos tener presente que, segun la ley del ejercicio de E. Thorndike, la
instrumentaciéon motora por encadenamiento, en este caso verbal, tiende a
debilitarse hasta desaparecer si no se le ofrece el debido reforzamiento. Por
otra parte, Io mas importante de este andlisis estriba en las consecuencias
nocivas que para la personalidad del adolescente y del joven trae el eclecti-
cismo insostenible del conocimiento preconceptual construido y las cadenas
impuestas.

En primer lugar, las posiciones ideoldgicas de los estudiantes en estas eda-
des evolutivas devienen vulnerables, al no lograr sostener y decimos mas,
defender sus puntos de vista sobre una tematica que fuese cuestionable. El
intento de expresar las ideas alternativas o preconceptos al solucionar los
problemas profesionales, puede influir en la inadecuacion de la autoestima
del adolescente o del joven, pues la incompatibilidad conceptual entre lo
construido y lo trasmitido de alguna manera provoca inseguridad, vacilacion
e incertidumbre en su actuacion.

No es raro entonces apreciar como todos los profesionales comprometidos
con la formaciéon del adolescente o del joven apuntamos a la soluciéon de
este problema tras la busqueda de un método o de un procedimiento que
sea efectivo en el condicionamiento de la construccion del conocimiento ya
desde el periodo adolescente. ;No hemos advertido por qué hoy la mayoria
de los autores promulgan la creencia mesianica de que el constructivismo
resolveréa todos los problemas de la ensefianza y del aprendizaje?

Con el fin de propiciar el desarrollo del pensamiento tedrico a partir del apren-
dizaje de los conceptos cientificos, hemos elaborado una serie de requisitos
metodoldgicos para su caracterizacion y para la utilizacion del procedimiento
deductivo como unica via para la formaciéon de estos conceptos. Del mismo
modo, presentamos una propuesta metodoldgica especifica para la elabora-
cion de los mapas conceptuales, como instrumento efectivo en la sistemati-
zacion de los conocimientos.

Para la caracterizacion del desarrollo cognitivo alcanzado por los profesores
y los estudiantes se utilizaron los siguientes instrumentos, adaptados o crea-
dos por nosotros. Basados en las posibilidades que ofrece la construccion
de matrices progresivas para la determinacion de relaciones a partir de un
criterio, construimos, en primer lugar, un instrumento que, a diferencia del test
de matrices no verbal de Raven, no estuviese encaminado al completamiento
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de las series partiendo de la construccion del cuadro en forma de respuesta
libre.

Ademas, recurrimos a las posibilidades que tiene el sujeto de verbalizar el
principio de construccion de la serie como medio de expresar el criterio re-
lacional o “puente” conceptual de su estructura cognoscitiva, por lo que la
generalizacion de las relaciones se pone de manifiesto con la propia expli-
cacion de los principios que reflejan las variaciones que van sufriendo las
series dadas.

Por otra parte, tomando en cuenta los parametros de esencialidad necesa-
rios para definir el concepto desde el punto de vista tedrico, realizamos una
adecuacion de tres de los items del test de aptitud mental de Terman-McNe-
mar. Los items referidos son: “Seleccion logica”, donde el sujeto debe iden-
tificar las propiedades determinantes de un concepto; “La mejor respuesta”,
en la cual el sujeto necesita seleccionar, de entre varias alternativas, la causa
del surgimiento del objeto que se describe; “Opuestos”, permite verificar las
posibilidades que tiene el sujeto de identificar el contrario de los conceptos
presentados por el investigador.

Para el resto de los parametros de esencialidad, la tendencia de su desarro-
llo y las leyes de su comportamiento nos vimos precisados de crear nuevos
ftems o retomar del test de Weschler para adultos el item referido al “Ordena-
miento de dibujos”. Este ultimo ftem nos permitié explorar el modo en que el
sujeto expresa la l6gica de la accién, como una via para distinguir la ley del
comportamiento del objeto.

Asi mismo, este parametro estuvo abordado por el item “; Cémo te das cuen-
ta de que...?”, por ejemplo: ;jcomo te das cuenta de que un animal esta enfer-
mo? De esta forma, el sujeto debe tratar de expresar una regularidad lo mas
cercana a una ley, por su caréacter de causalidad.

La posibilidad de identificar los indicadores que expresan la tendencia del
desarrollo de un objeto estuvo dada en el item “;Qué hace que se transforme
en...?”, donde el sujeto debe distinguir aquella propiedad que le imprime el
movimiento o desarrollo.

Otra de las técnicas empleadas fue el “Cuarto excluido”, que al igual que
las matrices progresivas, nos permite diagnosticar las posibilidades que tie-
ne el sujeto de determinar un criterio de esencialidad que permita excluir o
incluir un elemento en una clasificaciéon dada, incluso, convencionalmente.
Para discriminar el nivel de dominio alcanzado por la persona en cada una
de las instrumentaciones que permiten determinar dicho criterio (empirico o
tedrico), formulamos las siguientes preguntas:
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+ ;Qué caracteristicas poseen los cuatro elementos? (Analisis).
+  (Enqué se parecen los cuatro elementos? ; En qué se diferencian? (Comparacion).
« ;Cudl es la caracteristica que agrupa a los cuatro elementos? (Generalizacion).

» ¢+ Qué caracteristicas hay que desechar para excluir uno de los cuatro elementos?
¢ Por qué? (abstraccion).

Otro ejemplo que ilustra el empleo de esta técnica fue elaborado bajo nuestra
direccién como variante aplicada a los conocimientos que se abordan en la
asignatura de Fisica para estudiantes de 8vo grado (Colado, 1998). El cuarto
excluido que seguidamente aparece se construyd con el propdésito de com-
probar la posesion de los conceptos previos que deben estar presentes en
los estudiantes antes de los que debe construir.

Consigna:

A continuacion te presentamos cuatro palabras agrupadas en una fila, de
las cuales tres se hayan relacionadas entre si y la restante no cumple con la
condicion que se asume como criterio de clasificacion. Pedimos que hagas
lo siguiente:

a) Ildentifica las palabras con las que puede establecerse alguna relacion
entre si.
b) ;Por qué existe relacion entre ellas?

c) ldentifica la palabra que se excluye (que sobra) por no tener relaciéon con
las restantes.

d) ;Por qué excluyes (sobra) la palabra seleccionada por ti?

Filas de palabras:

Energia eléctrica Movimiento de los cuerpos Reaccion quimica Decantacion
Energia potencial Cuerpo Péndulo Evaporacion
Energia eléctrica Movimiento de particulas Conduccion del calor Oxidacion
Energia caldrica Aire Radiacion del calor Filtracién
Energia sonora Agua Particulas Reaccién quimica
Calor Temperatura Barometro Particulas
Conversion del calor Aire Barometro Particulas
Presién atmosférica Aire Barometro Evaporacién
Sustancia Particulas Movimiento térmico Mezcla
Movimiento de la Tierra Energia cinética Movimiento browniano Calor

A partir de la caracterizacion realizada se pudo determinar que los estudian-
tes analizados no tienen formado el pensamiento cientifico, aunque en algu-
Nos casos expresan un mayor desarrollo de su pensamiento, pues aun sien-

272



do este empirico, poseen mayores posibilidades de dirigirse a la busqueda
del criterio de esencialidad, aun cuando no puedan expresarlo verbalmente.

En el caso de los profesores, pudimos constatar la formacion del pensamien-
to tedrico en tres de ellos (3.5 %), mientras que en el resto predominaba
el pensamiento empirico en la resolucion de los problemas planteados. No
obstante, la gran mayoria se dirigia a la busqueda de un criterio aunque
con ciertas limitaciones en cuanto a su enunciacion tedrica. Desde el punto
de vista metacognitivo, también presentaban dificultades con respecto a la
descripcion de sus modos de ejecucion, al ponerse de manifiesto cierta infle-
xibilidad en lo concerniente a la modificacion de sus estructuras cognitivas y
al dominio de la instrumentacion de valorar.

A continuacién, pasaremos a relacionar los requisitos metodoldgicos que
hemos determinado para la utilizacion del procedimiento deductivo. Este
procedimiento lo hemos validado en la ensefanza de determinadas leyes y
conceptos en la Fisica y la Quimica, mientras que, en el caso de la Psicologia
los pasos 4 y 5 no se ejecutaron, aunque no son excluibles. Estos procedi-
mientos podran ser utilizados a partir de la segunda ensefianza.

« Caracterizar los conocimientos propedéuticos (empiricos y/o tedricos).

Subrayamos una vez mas que el concepto empirico es un concepto cuya
relacion es evidente, inmediata, para poner de manifiesto que no admite con-
tradicciones, por lo que la “verdad” en él contenida “cae por su propio peso”.

Para ilustrar cada uno de estos pasos, presentamos una clase sobre la na-
turaleza de las reacciones quimicas, en la que se focalizan la velocidad de
reaccion y el estado de transicion de las moléculas. El objetivo cognitivo a al-
canzar se formula en el sentido de que la velocidad de una reaccion quimica
depende directamente de la energia de su estado de transicion.

Conceptos propedéuticos:

Reaccion quimica

Velocidad de reaccion

Energia

Energia de activacion

Estado de transicion

Temperatura

Conceptos concomitantes:

Reaccion quimica, velocidad y energia
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» Formular el principio o la ley, en dependencia de su grado de generalidad. Este
debe constituir el objetivo cognitivo de la clase. En virtud de la valoraciéon de las
condiciones en las que se manifiesta el objeto, el conocimiento configurado como
principio o ley tendra un carécter hipotético.

Pares conceptuales:
Estabilidad --- Inestabilidad
Relaciones funcionales:
* Mientras menor sea la energia de activacion mayor seré la velocidad de reaccion.

*  Mientras mas inestable sea el estado de transicién mas se favorecera la velocidad
de reaccion.

Teoria del complejo activado y de las colisiones.

Principio: Dependencia de la estabilidad del estado de transicion y la ve-
locidad de reaccion. Todo factor que estabilice el estado de transicion en
relacion con los reactivos, aumenta la energia de activacion y por tanto, dis-
minuye la velocidad de reaccion.

+ Identificar la expresion simbdlica (férmula), como valida para representar el prin-
cipio. Busqueda de las expresiones matematicas de las leyes (relaciones de
equivalencia).

La expresion simbdlica:
V1/aenergiaEyE
V=K(c)

¢ - reaccionantes

» l|dentificar su representacion grafica.

Representacion grafica: (Hidrogenacion catolitica [exotérmica
E=f (curso de la reaccion)

Eact=E-E

ETR

ET= estado de transicion

R= reactivos

P= productos

L E= calor de reaccion
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7)

Demostrar experimentalmente el principio o la ley y aplicarla a diferentes situacio-
nes en caso de que sea posible. Esto permitira verificar la hipdtesis.

Demostracion experimental (para la teoria de las colisiones)
Vierta con una probeta los siguientes volumenes de disolucion

Tubos de ensayo Na,$S, 0, H,0
No.1 2ml 2ml
No.2 2ml 2ml

Tome otros dos tubos de ensayo v roturelos en forma similar a los que
contienen la disolucion de tiosulfato de sodio.

Vierta 3 ml de agua destilada en cada uno y 1 ml de &cido.
Tome un vaso de precipitado y llénelo con agua hasta la mitad del volumen.

Introduzca los 4 tubos de ensayo en el vaso de precipitados y caliente con
llama moderada hasta alcanzar una temperatura algo mayor que 70° C.
Detenga en ese momento el calentamiento.

Cuando la temperatura del bafio del agua indique 70° C, extraiga los dos
tubos de ensayo rotulados con el no.1, mezcle las disoluciones conteni-
das en los mismos simultdneamente, ponga el cronémetro en marcha.

Coloque el tubo de ensayo sobre un papel de filtro con una marca y mire
a través de la disolucion, cuando la turbiedad no permita ver la marca
detenga el cronémetro.

Repita el procedimiento anterior para el otro tubo de ensayo a tempera-
tura de 60°C.

Valorar la aplicacion préactica del concepto aprendido para la resolucion de dife-
rentes problemas.

Valoracion de la importancia del concepto aprendido:

Considerar la importancia de las condiciones de reaccion cuando se efectia una
determinada reaccién bioquimica.

Controlar determinadas reacciones bioquimicas, conociendo los factores que
afectan la velocidad de reaccion.

Ejercitacion: planteamiento de problemas que implican la necesidad de combinar
estas leyes o principios, al igual que el cientifico, buscando un resultado novedo-
so, al menos para el alumno.

Ejercitacion:

La energia de activacion para la descomposicion térmica del HI es de 184
KJ. mol .
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2 HI(g)=H (g)+ 1 (9)
22

En presencia de un catalizador de platino la energia de activacion es de 59
KJ.mol

a) ¢En qué caso la reaccion transcurre a mayor velocidad? jPor qué?
b) Dibuje un diagrama de energia en funcion del avance de la reaccion.

Como habiamos apuntado, en la investigacion utilizamos los denominados
mapas conceptuales como instrumento efectivo en la sistematizacion de los
conocimientos. En consecuencia, este constituyé una condicion significativa
no solo para promover el cambio conceptual, sino para facilitar la formacion y
dominio de las instrumentaciones pertinentes que ineludiblemente se hayan
relacionadas con él. De ahi la especificidad de nuestra propuesta metodoloé-
gica, prevista para su elaboracion.

4.5. El mapa conceptual: ;un medio de aprendizaje o un recurso para
la representacioén sistémica de los conceptos?

El uso de los mapas conceptuales (MC), introducido por Novak en la década
de los 80 y defendido por M.A. Moreira en los 90, resulta vulnerable e inefec-
tivo con relacion a los propdsitos que se persiguen, pues la concepcion que
subyace en la construccion de los mapas es nitidamente gramatical-prepo-
sicional. Lejos de constrefiirse a la posicion que por MC entiende el sistema
estructural de relaciones jerarquicas entre conceptos que se subordinan o
se hayan coordinados, a tenor del caracter I6gico que debe caracterizarlos
en su conjunto, multiples investigadores (Galagovsky, 1988; Novak & Gowin,
1988; Moreira, 1990) cercenan dicha posicion con la filosofia del libre albe-
drio en su construccion.

Conforme con la ejemplificacion realizada en el capitulo tercero, resulta inad-
misible que la elaboracion de un MC se sustente en la selecciéon de preposi-
ciones que median en la relacion entre conceptos. No es dificil advertir que
un MC, bajo la concepcidn de estos autores, no es mas que la representacion
grafica de un determinado texto, en la que el grado de pertinencia de un
concepto se mide a través de las preposiciones que se esgrimen, convenien-
temente o no.

En materia de sistematizacion del conocimiento no debemos olvidar los apor-
tes tedricos realizados por las investigadoras rusas N.F. Talizina, Z. Résheto-
va y G. Sélmina, los cuales son convincentes. Aun cuando no compartamos
plenamente las posiciones de las autoras, reconocemos que el estudio reali-
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zado sobre el particular ha constituido una condicion de base para el desa-
rrollo exitoso de ulteriores investigaciones de caracter aplicativo.

Conceptualizados como enfoques, los MC fueron por ellas focalizados desde
la perspectiva estructural, funcional y genética. Asi, aparecié en la literatura
especializada el enfoque sistémico, cuya funcioén consistio en la organizacion
jerérquica del conocimiento preexistente, dejando abierto el sistema creado
para la insercion de nuevos aportes. De manera que la relevancia de las
posiciones de estas autoras, con respecto a los MC, hay que hallarla no solo
en la posibilidad de estructurar el conocimiento obtenido, sino ante todo, en
la posibilidad que el propio sistema creado ofrece para enriquecerlo con los
aportes que se obtendran en nuevas investigaciones que sobre la tematica
se realicen.

Para la elaboracion de los MC la persona no tiene otra alternativa que no sea
la seleccion rigurosa y estricta de un criterio de clasificacion unico, es decir,
general, de modo tal que logre sustentar la completa organizacion de todo el
sistema. Es ese el punto de desencuentro con las autoras arriba menciona-
das, pues las relaciones reflejadas en los MC solo pueden ser clasificatorias
y por lo tanto, estructurales, no funcionales ni genéticas. Algo distinto es to-
mar en cuenta el origen o funcionalidad de un determinado sistema para re-
presentarlo estructuralmente, o sea, mediante una organizacion dada. Sobre
el particular hemos versado en el capitulo 2.

Eso implica que el MC responde al establecimiento de relaciones entre con-
ceptos (empiricos o tedricos), permitiendo la sistematizacion u ordenamiento
de los conocimientos que ya se poseen en una estructura. Asimismo, los MC
hacen explicita la existencia de una estructura cognitiva en un campo o es-
fera del saber dado y constituyen el Unico indicador que sefaliza el dominio
de los conocimientos en la persona, pues quien no pueda determinar las
relaciones existentes entre dos 0 mas conceptos pondria en duda el dominio
real que posee de aquellos. De ahi la importancia que tiene la utilizacion de
los MC para la caracterizacion inicial y final.

Es importante enfatizar que bajo ningun concepto el profesor presentara al
alumno su propio MC, hasta tanto este haya elaborado el suyo. De lo contra-
rio se corre el riesgo de que llegue a memorizar el de aquel en forma de ca-
dena verbal grafica. En resumen, los MC han de construirse bajo la observa-
cion estricta de las exigencias siguientes, a diferencia de las caracteristicas
que otras posiciones autorales (Moreira & Novak, 1990) cuestionablemente
le adjudican.

Tabla 9. Caracteristicas generales de los mapas conceptuales.
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Seguin Moreira-Novak Segun Rodriguez-Bermidez

Las relaciones que expresan han de constrefiirse inobjeta-

Expresan relaciones gramaticales. . .
blemente a su caracter l6gico.

Las relaciones que aparecen entre los conceptos contentivos | Las relaciones que se establecen entre los conceptos solo
en el MC son tanto de naturaleza estructural como funcional. | son estructurales, no funcionales.

La estructura que necesariamente adquiere un MC ha de
La estructura propuesta por estos autores, aun cuando consi- | ser arborizada, en forma de triangulo, con el vértice hacia
deran su representacion arborizada, solo lo es a nivel declara- | arriba, pues las relaciones de subordinacién y coordina-
tivo, pues la organizacion de los conceptos también puede ser | cion con la que se organizan sus elementos manifiestan
representada linealmente, uno debajo del otro. ese tipo de representacion, respetandose el grado de
generalidad.

Solo puede existir un Unico MC para las relaciones que
Los MC seran diferentes en dependencia del especialista que | en él se van a reflejar, lo que estara en dependencia del
lo construya. criterio de relacién adoptado, no de la persona que lo
construye.

El tnico criterio relacional que subyace en la estructura del
MC es el criterio clasificatorio, pues cualquier otro seria no
pertinente a este tipo de organizacion conceptual sistémi-
ca. De ahi que solo las palabras “puede ser” o sus sind-
nimos, han de mediar en las relaciones de subordinacion
entre los conceptos que se organizan.

Los criterios de relacion para formar la estructura del MC
pueden ser multiples; por eso cualquier preposicion se ajusta
en la mediacién entre los conceptos. De ahi la idea de que

las palabras “tienen’, “determina’, “aumenta por’, “estan en”
pueden esgrimirse para la elaboracion del MC.

Es importante, ademas, no pasar por alto algunas premisas que han de te-
nerse presente para la elaboracion exitosa de los MC. Como el MC es en si
una estructura de relaciones, el descubrimiento y la enunciacion de estas
ultimas entre los conceptos ocurre en virtud de aquellas instrumentaciones
intelectuales que tienen como funcion la de permitir la adquisicion de nuevos
conocimientos: la comparacion, la clasificacion y la valoracion. De ellas, la
comparacion es la base de las restantes, pues para clasificar y valorar es
preciso comparar el criterio clasificatorio o valorativo con el objeto que se
examina.

Nuestra propuesta metodoldgica para elaborar un MC considera necesario:

1. Retomar la definicion de cada uno de los conceptos propedéuticos o
preconceptos al concepto tedrico que debe formarse. En efecto, di-
chos conceptos generalmente se caracterizaran por su espontaneidad
y empirismo.

2. Establecer las relaciones necesarias entre los conceptos que como con-
trarios se presuponen. Resulta incuestionable la asuncién de un criterio
relacional severo.

Las relaciones entre los conceptos se pueden establecer a partir de tres
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vias o procedimientos concretos, que son retomados de las leyes de la per-
cepcion, postuladas por la Psicologia de la Gestalt; aducimos a la ley de
la semejanza y de la diferencia. A partir de esta consideracion, sugerimos
proceder del modo siguiente a la hora de prefijar los conceptos que deben
relacionarse por el estudiante:

a) Conceptos entre los cuales solo existen relaciones de identificacion por
semejanza. Todos los conceptos deben estar en interdependencia, es de-
cir, uno constituye la causa del otro.

b) Conceptos que se relacionan con otros por semejanza y que no estan re-
lacionados con otros por diferencia. En este caso se incluyen conceptos
que son dependientes de algunos y conceptos que constituyen variables
ajenas, es decir, que presentan relaciones muy lejanas con el concepto
analizado, si partimos del supuesto de que todos los fenémenos de la
realidad se encuentran en interdependencia dialéctica.

c) Conceptos solo identificados por diferencia. Estos conceptos se com-
portan como variables relativamente ajenas. Es oportuno sefalar que los
conceptos empiricos tienden a incluir relaciones de este tipo, pues se es-
tablecen interdependencias inadecuadas entre estos, dan lugar en oca-
siones, a prejuicios o supersticiones.

3. Establecer relaciones entre los propios pares conceptuales prefijados, es
decir, cruzar cada una de las parejas. Notese que las parejas analizadas
deben poseer algun tipo de relaciéon si van a conformar un Unico mapa
conceptual.

4. Establecer relaciones de coordinacion y subordinacion (jerarquia) entre
los conceptos analizados.

Este ultimo procedimiento nos obliga a detenernos en la distincion entre las
relaciones funcionales y estructurales entre los conceptos. Mientras la rela-
cion funcional explica la interdependencia de causa-efecto entre dos con-
ceptos, la relacion estructural describe el ordenamiento de dos o varios con-
ceptos en una estructura. A su vez, la relacion estructural puede ser de dos
tipos. En dependencia del grado de generalidad que existe entre los con-
ceptos, se producen relaciones de subordinacion; por ejemplo, esto puede
observarse al correlacionar los conceptos de actuacion y accion. En funcion
del grado de concomitancia, las relaciones seran de coordinacion; por ejem-
plo, este tipo de relacion puede advertirse entre los conceptos de actividad
y comunicacion.

Esto nos conduce a afirmar que solo aquellos conceptos que son conco-
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mitantes pueden dar lugar a la formacion de principios o de leyes, al ser
relacionados entre si. Entendemos como principio la relacion existente entre
dos 0 méas conceptos generales. Asi podemos encontrar, dentro de la ciencia
psicologica, el principio que expresa la unidad entre el sujeto y su actuacion
concreta.

En este caso, los conceptos de sujeto y actuacion son concomitantes, en
tanto se hallan a un mismo nivel de generalidad. De esta forma, este principio
nos explica que no hay actuacién sin sujeto que la lleve a cabo y al mismo
tiempo, la condicion de que un individuo devenga sujeto se sustenta en la
posibilidad de interactuar por si mismo con la realidad, es decir, de tener
actuacion.

Por otra parte, la ley expresa la relacion entre los conceptos de maxima gene-
ralidad. Digamos en el campo de la Quimica, la ley periddica explica que las
propiedades de los elementos quimicos dependen de la estructura del atomo
y varian, de manera sistematica, con el nimero atomico. Esta ley relaciona
dos conceptos de maxima generalidad, el concepto de nimero atémico vy el
concepto de propiedad periddica.

Por ultimo, queremos precisar que la literatura cientifica puede constituir un
apoyo de los procedimientos deductivos, pero no su fuente inicial, pues en
el libro aparecen los conceptos acabados, asi como las relaciones estable-
cidas de antemano por el autor. No obstante, con estos conocimientos el
alumno ejecutara, fundamentalmente, la instrumentacion de valorar, una vez
que haya logrado dominar los procedimientos pertinentes. Parafraseando al
filosofo italiano A. Gramcsi, en sus apuntes acerca de como ensefiar la filo-
soffa, convenzamos primero al alumno que puede hacer filosofia, que puede
valorar filosofia y, después, llevémosle a las teorias.

Luego de haber explicado los procedimientos que han de ser ejecutados
para condicionar el desarrollo del pensamiento cientifico, pasaremos a expo-
ner el analisis de los resultados de la aplicacion de nuestra experiencia con
la muestra seleccionada.

Segun los resultados obtenidos en nuestras investigaciones, en los profeso-
res de ciencias exactas se manifiestan mayores posibilidades de determinar
la relacion causa-efecto entre los conceptos abordados. Esto apunta a la
importancia de la estructuracion del material de estudio de acuerdo con la
|6gica de la propia ciencia, la cual lleva a la persona a establecer este tipo de
relaciones con respecto a los objetos de estudio.

Como es evidente, esto supone un reto para las llamadas ciencias sociales,
las que de acuerdo con el desarrollo alcanzado por sus cuerpos tedrico y
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metodoldgico y algunas veces escudados en el fatalismo del subjetivismo,
Sus categorias y conceptos son tratados de manera empirica.

Llegados a este punto, nos parece conveniente esclarecer que los proce-
dimientos metodoldgicos expuestos no son generalizables a los contenidos
humanisticos, tales como la Historia, el Arte, la Literatura y el Idioma. A nues-
tro modo de ver, estos campos del saber no constituyen ciencias, en tanto
las relaciones que en ellas se establecen son susceptibles de modificarse en
funcién de quien aborde una parte de su objeto. El estudio de sus objetos
obedece al establecimiento de relaciones casuales entre los aspectos que
los sustentan, resulta imposible la predicciéon como funcion fundamental de
la ciencia.

Resulta interesante la tendencia expresada en los profesores de ciencias
exactas a comenzar por los pasos 3 o 5 del procedimiento metodolégico
propuesto para concretar la via deductiva; aducimos a la identificacion de la
expresion simbdlica y a la demostracion experimental para impartir los co-
nocimientos, segun aparece en las orientaciones metodoldgicas de la asig-
natura, lo que evidencia la utilizacion de la via inductiva. Como explicamos
con anterioridad, los procedimientos inductivos apuntan a la formacion de
los conocimientos empiricos, pues las inferencias que por esta via se hacen
condicionan la descripcion de los hechos, mas no su explicacion.

En el caso del adolescente y sobre todo del estudiante de la Educacion Su-
perior, que ya presentan amplias posibilidades de aplicar el procedimiento
deductivo, seria mayor el tiempo empleado en el aprendizaje de los nuevos
conocimientos y no estarian exentos de conformar las tan indeseadas cade-
nas verbales en la retencion de los conceptos y las formulas.

En el caso de los profesores de Psicologia predomina la tendencia a comen-
zar por la presentacion al alumno del esquema que sintetiza el contenido, a
partir del cual derivan la explicacion. De esta forma, el estudiante copia el
esquema elaborado por el profesor, como recurso mnemotécnico para evo-
car cadenas verbales incluidas en los conceptos.

Por otra parte, ademas de que los estudiantes tienen a su favor el encon-
trarse en el periodo de mayor sensibilidad a la formacion del pensamiento
tedrico, aun no han completado las estructuras cognitivas de base para la
construccion del nuevo conocimiento, lo cual favorece la flexibilidad de su
estado cognitivo. No obstante, resulta dificil la ejecucion inmediata de estos
procedimientos en su aprendizaje.

Esto se explica por la poca frecuencia con que son ejecutados tales procedi-
mientos, pues solo trabajan con ellos en la asignatura sometida al experimen-

28|



to, mientras que el resto continlia propiciando la utilizacién de procedimien-
tos inductivos y en el peor de los casos, memoristicos. Como es de suponer,
al alumno le resulta mucho mas facil el empleo de los procedimientos ultimos
para vencer la asignatura, al mismo tiempo que no podemos obviar la pre-
sencia de los habitos de aprendizaje ya instaurados en él.

Todo ello hace evidente la resistencia que ofrecen los estudiantes al inicio
de la experiencia. Sin embargo, algunos de ellos rapidamente descubren las
ventajas que la via deductiva les proporciona, sobre todo a la hora de enfren-
tarse a los textos y realizar trabajos investigativos. Por esta razén, quisiéra-
mos llamar la atencién a la unificacion de los procedimientos metodoldgicos
por los profesores del colectivo de afo, cuyas asignaturas asi lo posibiliten
(hablamos de las ciencias), atendiendo a estos criterios.

Si bien las estructuras cognitivas ya estan formadas en los docentes, con la
consabida e inconveniente resistencia a la modificacion de estas, presentan
a su favor la posesion de un mayor nivel de informacion, lo cual les permite
orientarse en la busqueda de las relaciones causales. Del mismo modo, el
dominio alcanzado por algunos con respecto a la instrumentacion de valorar,
asi como las habilidades metodolégicas que poseen, ha propiciado la puesta
en practica de estos procedimientos, como esclarecimos antes, sobre todo
en los profesores de ciencias exactas.

A partir de la realizacion de nuestra experiencia sobre la formacion del pen-
samiento cientifico en profesores y estudiantes de la Educacion Superior,
podemos considerar a manera de conclusiones las ideas siguientes.

Es posible la formacion del pensamiento tedrico en los profesores utilizando
el procedimiento deductivo, aunque la velocidad de su formacién depende
del desarrollo alcanzado por su estado cognitivo, en correspondencia con el
aparato categorial de la ciencia, a la cual se refiere la asignatura que imparte,
de la flexibilidad, como cualidad que matiza su pensamiento y de las habili-
dades metodoldgicas que posea.

Los estudiantes presentan a su favor la edad psicoldgica como periodo sen-
sitivo para el desarrollo de este tipo de pensamiento, asi como el grado de
completamiento de las estructuras cognitivas referidas al nuevo conocimien-
to; no obstante, tienen la dificultad de no contar con el trabajo metodolégico
unificado de todas las asignaturas de su curriculo escolar, exceptuando las
asignaturas humanfsticas.

Es importante observar el ordenamiento en la secuencia de los pasos pre-
sentados en la metodologia propuesta para garantizar la cristalizacion del
procedimiento deductivo en el proceso de ensefianza y de aprendizaje.
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Es valido el uso de los mapas conceptuales como instrumento para caracte-
rizar la posesion de conocimientos en una esfera o tematica especifica. De
aqui que sea necesario incluir, dentro del plan de superacion de los profeso-
res de ciencias, en la Educacion Superior, un curso de Metodologia de la En-
sefianza que aborde la problematica de la caracterizacion y de la formacion
del pensamiento cientifico, asi como de instrumentaciones intelectuales que
permiten la obtencion de conocimientos.

Por Ultimo y en correspondencia con los postulados tedricos propugnados,
consideramos que la construccion del conocimiento no debe constrefiirse a
una dosificacion rigida e inflexible, previamente determinada, sino que debe
estar sujeta a las caracteristicas psicoldgicas del que aprende. Por esta ra-
zon, el profesor debe garantizar, a través de su asignatura, la utilizacion del
procedimiento deductivo en los estudiantes, haciendo uso solo de aquellos
conceptos que puedan llevarlos a construir, de manera independiente, el
resto del sistema cognitivo de la ciencia.
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Capitulo V.

¢Es posible un modelo no légico en la ensefianza de las
ciencias?

5.1. Relacién de la l6gica, la dialéctica, la teoria del conocimiento y la
construccion cognitiva

Uno de los problemas mas complejos, pero a la vez mas acuciante en la vida
de una persona, consiste en sus posibilidades de aprender en el menor tiem-
poy con el menor esfuerzo posible. De ahi que la ensefianza, como direccion
de las modificaciones cognitivas y/o instrumentales que puedan producirse
en el alumno, resulte un objeto de estudio al que los tratadistas probablemen-
te nunca le han quitado el “0jo” de encima.

Centrarse en el proceso de ensefianza es abordar con toda rigurosidad lo
concerniente a la organizacion de las condiciones favorables para que el
aprendizaje se produzca con la efectividad esperada.

Considerando que el conocimiento de la légica puede constituir una de esas
condiciones, hemos tomado a bien detenernos en la relacion de algunas le-
yes de la logica aristotélica con la actuacion metodoldgica del docente y del
discente. Ello nos permitird demostrar que la optimizacion de la ensefanza 'y
del aprendizaje depende, entre otras variables, de la aplicacion efectiva de
Sus conocimientos.

En principio, todos los cuestionamientos concernientes a la relacion entre la
l6gica aplicada y la efectividad de la persona en su actuacion profesional y
formativa podrian formularse a través de las preguntas siguientes: scual es la
aplicabilidad de la légica como ciencia en la instrumentacion metodolégica
de la actuacion de la persona?, ;como se evidencian las leyes de la légica
formal en el proceso de aprendizaje y de su direccion por parte del docente?,
;qué debe conocer especificamente el maestro (incluyendo el de la escuela
primaria) y el alumno sobre légica para hacer mas efectiva su gestion?, ¢ por
qué hablar de un modelo no légico para condicionar la formacion y desarrollo
de las estructuras cognitivas y/o instrumentales?, ;qué condiciones pueden
favorecer la expresion logica de la persona en su desempefo profesional o
formativo?

Nuestra posicién tomma como punto de partida las relaciones necesarias que
deben ser advertidas, predominantemente, entre la loégica formal y la cons-
truccion del conocimiento cientifico, para lo cual nos centraremos en la va-
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loracion de aquellas leyes postuladas por la logica formal que estan estre-
chamente imbricadas con la efectividad de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, no solo en funcién de la formacion del conocimiento tedrico en
los estudiantes de nivel medio y superior, sino también en el condicionamien-
to por parte del docente de la configuracion de determinadas expectativas
de sesgo investigativo en el alumno.

De aqui la suposicion de que el condicionamiento de la estructuracion del
conocimiento cientifico en estudiantes de los niveles de ensefianza referidos
puede lograrse a partir de un modelo no l6gico que se sustente especifica-
mente en la vulnerabilidad de la ley de no contradiccion y del tercero exclui-
do, propugnadas por la l6gica formal.

Multiples autores han considerado especificamente la estructuracion o sis-
tematizacion del conocimiento como el objeto de estudio de la I6gica formal
(Gorski & Tavants, 1982; Uemov, 1964; llienkov, 1977; Andreev, 1984; Guét-
manova, 1986; Guétmanova, Panov & Petrov, 1991). Derivado del vocablo
griego “logos”, el término “légica” se emplea para designar las reglas a las
que se subordina el proceso de pensar. “La légica estudia nuestros pensa-
mientos (conceptos, juicios y raciocinios) solamente desde el punto de vista
de su estructura”. (Gorski & Tavants, 1982, p.15)

No es casual que la idea mas arriba sefialada se halle en la generalidad de
los textos dedicados a la tematica, la cual puede ser complementada con
aquella que afirma que a la l6gica como ciencia le es pertinente el estudio de
las reglas del uso de las palabras, los nombres y los signos. A nuestro modo
de ver, sin animo de detenernos en la historia de la l6gica, consideramos que
a esta ciencia le pertenece, por antonomasia, el estudio tedrico del pensa-
miento, del pensamiento I6gico que es el Unico pensamiento correcto.

Aligual que otros autores, sobre la base de lo que unanimemente se ha valo-
rado como objeto de estudio de la légica, Dominguez (1990) considera que
“la I6gica formal constituye la base del pensamiento empirico como nivel de
cognicion, en tanto la légica dialéctica posibilita la explicacion del pensa-
miento tedrico”. (p.74)

Tales ideas, contenidas igualmente en la concepcion de Davidov (1974),
acerca de la formaciéon del concepto, pueden entorpecer no solo la com-
prension y por tanto, la aplicabilidad de los aportes que esta ciencia ha ofre-
cido, sino también la diferenciacion de los aspectos en estudio de un mismo
objeto. Hablo en nombre de la relacion del pensamiento y la formacion del
conocimiento cientifico.

Siaceptamos la idea, segun la cual “las leyes logicas formales no pueden ser
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derogadas ni sustituidas por otras tienen caracter humano universal: son las
mismas para los individuos de todas las razas, naciones, clases y profesio-
nes” (Guétmanova, 1989, p. 114), entonces no estamos lejos de considerar
que sea cual fuere la expresion fenoménica de cualquiera de esas varia-
bles, los métodos y procedimientos dirigidos a la formacion del pensamiento
l6gico, o lo que es lo mismo, del pensamiento tedrico, deben responder a
las mismas exigencias. De ahi que confirmemos, a partir de nuestras expe-
riencias investigativas con estudiantes cubanos y extranjeros, que el pensa-
miento logico tiene como condicion universal la aplicacion del procedimiento
deductivo.

Por otra parte, la l6gica formal no es algo diferente a la I6gica dialéctica, pues
la primera es solo un instante inmovil del eterno movimiento de las ideas.
Entendida la l6gica formal como la expresién del pensamiento correcto cons-
truido, nunca podremos alejarla de la razén de su propia existencia: la dia-
léctica. Sin la dialéctica la l6gica formal es vacia, sin contenido. Por ello,
seria refutable la idea de relacionar la logica formal con un tipo especifico
de pensamiento, en tanto la loégica dialéctica fuera concomitante a otro. Sin
dialéctica no hay expresion formalizada de la idea correcta.

En resumen, no compartimos la idea de abordar la l6gica formal y la dialéc-
tica como si fuesen ciencias independientes. En este sentido, la exclusiéon
mutua colapsa el andlisis del sistema de conocimiento cientifico.

La idea leninista sobre el caracter de complementacion de la l6gica y la dia-
léctica y la de su coexistencia con la teoria del conocimiento, expuesta en
sus “Cuadernos filosoficos”, pone al descubierto la dimension univalente de
la l6gica, la dialéctica y la gnoseologia al ser identificadas como “una y la
misma cosa”.

Desde el punto de vista filoséfico, no existe diferencia alguna entre la l6gica,
la dialéctica y la gnoseologia, pues en realidad se trata de tres campos del
saber que giran alrededor de un mismo objeto de estudio: el pensamiento
cientifico, entendido como conocimiento tedrico. La connotacion distintiva de
cada uno de esos campos se expresa en la configuracion refleja de la reali-
dad (objetiva y/o subjetiva) por la persona. De este modo, podemos conside-
rar que si la dialéctica exige que el objeto sea examinado en su desarrollo,
en su automovimiento, en su dinamica, en su funcionamiento, la lI6gica formal
implica el reflejo de la existencia de ese mismo objeto bajo una inmovilidad
condicional, como abstrayéndose de las transiciones y de las modificaciones
que estan sucediendo en él, de manera tal que podamos formalizar la idea
correcta, sin dejar brecha a la ambigledad, a la ambivalencia, a la indefini-
cion, a la incertidumbre, a la yuxtaposicion de las ideas o de los argumentos
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que se esgrimen. Y de hecho, la l6gica y la dialéctica se complementan. Son
unay la misma cosa.

Por su parte, la gnoseologia o teoria del conocimiento no estudia mas que la
fuente, el origen del conocimiento, sus etapas de desarrollo, su configuracion
en imagenes o en conceptos y ello concierne necesariamente a la persona,
que es quien refleja el objeto (la realidad) en imagenes o en conceptos.

Si tomamos como premisa en nuestro analisis que la logica y la dialéctica
se centran en el estudio del conocimiento que se configura, a merced de
su reflejo por la persona, ya sea como reflejo perceptual o conceptual de la
realidad, constituyendo el estado cognitivo de la persona y por otra parte,
asumimos que la gnoseologia no se dedica mas que al estudio del conoci-
miento, entonces podriamos concluir que la logica, la dialéctica y la teoria del
conocimiento en verdad son unay la misma cosa.

¢No resulta contradictorio que la l6gica dialéctica postule entre sus leyes la
unidad vy la lucha de los contrarios como condicién que apunta a la configura-
cion de las contradicciones y al mismo tiempo, la l6gica formal abogue por la
observancia estricta de la ley de no contradiccion, siendo ambas dos partes
del mismo todo?

A nuestro modo de ver, si para la l6gica dialéctica la ley de la unidad y lucha
de los contrarios constituye el meollo de aquella, para la l6gica formal la ley
de no contradiccién representa, en consecuencia, la posibilidad de cumplir
las leyes restantes que configuran su cuerpo legal, a saber, la ley de la identi-
dad, ley del tercero excluido y ley de la razdn suficiente. En efecto, el pensa-
miento logico (correcto) es contradictorio, gracias a lo cual logra problemati-
zar la realidad, pero deja de serlo al seleccionar o elaborar la alternativa de
solucion que se ajustada al problema planteado.

El pensamiento logico, al reflejar la realidad objetiva y/o subjetiva, enuncia en
forma de contradicciones la dialéctica del objeto que no es otra cosa que la
dialéctica de la naturaleza configurada en ese objeto. En otras palabras, la
dialéctica de las ideas es, en Ultima instancia, la dialéctica de la propia na-
turaleza. Es esa la razén fundamental para afirmar que solo el pensamiento
l6gico es el unico que logra reflejar correctamente lo individual (la realidad)
en lo universal (el concepto tedrico). Las relaciones establecidas pueden es-
quematizarse de la manera siguiente (Esquema 12).

En este sentido, es importante tomar en cuenta que el pensamiento l6gico
siempre es capaz de expresar con el concepto correcto, las contradicciones
que postula conforme a la dialéctica de aquella parte de la naturaleza que
refleja. Con esto queremos demostrar una vez mas al maestro que lo que el
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estudiante quisiera decir, pero no puede, es sencillamente porque no puede,
al no tener conceptos que expresar. Es importante no perder de vista que la
persona piensa en conceptos; en consecuencia, si no hay conceptos forma-
dos (construidos), entonces no esperemos que nuestro estudiante asuma
esa posicion activa y de defensa que ante el conocimiento deseamos. El
lenguaje sonoro, la palabra hablada, es solo la manifestacion externa de la
dialéctica de los conceptos.

Logica
- .,
Formal Dialéctica
S R
Objetiva Subjetiva

(Teoria del conocimianto )

Esquema 12. Clasificacion de la légica como ciencia
Fuente: elaborado por los autores.

A propdsito del término dialéctico.

Aun cuando nos parezca pueril o de Perogrullo la formulacién de las pregun-
tas siguientes, es en extremo importante abordar la teméatica, con el fin de
promover la reflexion en torno al término y quizéas, comprender muchos de los
conocimientos que estan relacionados con él.

¢ Qué significa ser dialéctico? ;Cuan legitimo y razonable es identificar lo dia-
léctico con el movimiento, el automovimiento o el desarrollo, si en uUltima ins-
tancia, todo en el universo se halla en movimiento, aun aquello que aparen-
temente se percibe inmovil? ;Qué implicaciones aplicativas en los contextos
de la ensefanza y del aprendizaje ha generado el discernimiento insuficiente
de la dialéctica de la naturaleza y por tanto, de la dialéctica de lo psiquico
como parte de aquella?

Todas nuestras posiciones en este sentido podriamos resumirlas en la idea
de que toda relacion dialéctica es solo una relacion de dos, es una relacion
dual, en la que uno existe a través del otro. Sobre esto ya nos detuvimos en el
capitulo primero. Pero no esta demas que examinemos, a través de este pris-
ma, algunas de las interpretaciones que sobre las ideas de L.S. Vigotsky se
han realizado, distorsionando, probablemente sin la mas minima intencion, la
concepcion originaria del gran pensador ruso.
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Al respecto, la interpretacion mas injusta y desacertada de las que pue-
dan hacerse sobre las concepciones de L.S. Vigotsky reside justamente, en
aquella que entorpece la comprension sobre el condicionamiento social de
lo psiquico.

A nuestro modo de ver, el hecho de que L.S. Vigotsky defendiera con todas
sus fuerzas el caracter también social de la configuracion psiquica humana,
no justifica que se enarbole un férreo determinismo de igual naturaleza sobre
esta realidad. En detrimento de lo natural e hiperbolizando el papel de lo
social en el desarrollo psiquico, Venguer (1981), entre otros representantes
del enfoque histérico-cultural, expresaba que “las condiciones naturales -la
estructura del organismo, sus funciones, su maduracion- son indispensables
para el desarrollo psiquico, mas ellas no determinan las cualidades psiquicas
que surgiran en el nifio. Esto depende de las condiciones de vida y educa-
cion”. (p. 9)

Por supuesto, no negamos bajo ningun concepto el significado de las con-
diciones sociales en la configuracion de la experiencia personal, pero de lo
que se trata es de defender las posiciones dialécticas de Vigotsky. Aun cuan-
do conceptud la situacion de desarrollo como social, el autor explicitamente
acentud la unidad de los contrarios en dicho desarrollo, considerando la co-
existencia de dos naturalezas en las condiciones de este uUltimo. Prestemos
singular atencion que para Vigotsky la situacion social de desarrollo no era
mas que la combinacion especial de los procesos internos del desarrollo con
las condiciones externas, con lo que destaca la participacion simultanea de
los contrarios en el surgimiento de lo psiquico.

En efecto, si sus antecesores o contemporaneos en el campo de la investiga-
cion psicoldégica abogaban con vehemencia por la determinacion natural, o
sea, defendian lo natural como fuente originaria del desarrollo psiquico, -no
perdamos de vista la concepcion piagetiana del desarrollo espontaneo y su
hombre ahistérico- no le quedaba otra salida que argumentar una y otra vez
el por qué lo social era la otra condicién de desarrollo.

Permitasenos el siguiente parangdn. No con poca frecuencia, ocurre 10 mis-
mo con la concepcion materialista de la historia, en la que sus fundadores
-C. Marx y F. Engels- consideraron la produccion y la reproduccion de la vida
real como el factor que en Ultima instancia determinaba esa historia. Y estas
palabras han sido usadas a favor del determinismo econdmico de aquella.
En su carta a Blosh, Engels (1971), subraya: “Si alguien lo tergiversa diciendo
que el factor econdmico es el Unico determinante, convertira aquella tesis en
una frase vacua, abstracta, absurda”. (p. 490).
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Mas adelante afiade:

El que los discipulos hagan a veces mas hincapié del debido en el aspecto eco-
némico, -contintia diciendo el connotado filésofo- es cosa de la que, en parte
tenemos la culpa Marx y yo mismo. Frente a los adversarios,_teniamos que sub-
rayar este principio cardinal que se negaba, y no siempre disponiamos de tiem-
po, espacio y ocasion para dar la debida importancia a los demas factores que
intervienen en el juego de las acciones y reacciones. [las cursivas son afiadidas]
(Engels, 1971, p. 492)
A nuestro juicio, esa es una de las razones por las que Vigotsky (1987), se
detuvo detallada y profundamente en la explicacion de las relaciones entre
lo interpsiquico y lo intrapsiquico. Y eso lo hizo desde la zona de desarrollo
proximo (ZDP), sin olvidar por un instante que “cualquier forma de experien-
cia cultural no surge simplemente desde afuera, a espaldas del estado en
que se encuentre el organismo en el momento dado del desarrollo”. (p. 166)

Ser hiperbdlicos cercena inexorablemente el caracter dual de los contrarios y
con ello desaparece cualquier vestigio de la dialéctica que debe prevalecer
en el estudio riguroso de cualquier objeto. Tanto lo natural como lo social son
solo premisas del desarrollo de la personalidad, por lo que lo psiquico no
puede reducirse ni yuxtaponerse a ninguna de ellas. Lo psiquico es personal
y por lo tanto, construido por el sujeto.

Ningun desarrollo puede darse directamente extraido de lo que constituyen so-
lamente sus premisas, por muy detalladamente que las describamos. El método
dialéctico marxista exige ir mas adelante en la investigacion y analizar el desa-
rrollo como un proceso de “automovimiento”, es decir, investigar sus relaciones
motrices internas, contradicciones y transitos mutuos. [las cursivas son afadidas]
(Leontiev, 1975, p. 16)

Compartimos plenamente la idea de este ultimo autor, tomada deLinton, al
referir que aun cuando la cultura (la lengua comun, los conocimientos difun-
didos en la esfera social, las modas y prejuicios, etc.) se personifica y se in-
dividualiza, “ella no forma lo personal en los individuos, sino, por el contrario,
es ajena a ellos”. (p.138)

En resumen, Vigotsky supo alejarse, a través de la rigurosidad tedrica aplica-
da a la psicologia cientifica, de los test psicolégicos que apuntaban al diag-
noéstico del estado actual del intelecto del menor, tras el cual se escondia,
entre otras cosas, la desigualdad social, la pobreza cultural y el imposible
acceso a las instituciones educacionales de una masa mayoritaria de nifios
educables en todo el mundo.

Tras el abandono pedagogico al que se hallaban sometidos los nifos, cuyos
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diagnosticos se revelaran como desfavorables dada su edad cronolégica, la
ZDP de Vigotsky asesto un golpe mortal a la pléyade de test elaborados a tal
efecto. Asi, los archiconocidos test de A. Binet, construidos para identificar la
insuficiencia instruccional con la que el nifio llegaba a la escuela, se verian
contrapuestos por la justicia educacional y el derecho de todo hombre a ser
educado, independientemente de su edad, de su cultura o de su escaso
acervo instruccional.

La combinacion especial como situacion de desarrollo y los periodos sensiti-
vOs, en la teoria del desarrollo intelectual de Vigotsky, ocupan un lugar cime-
ro. Por eso, no solo la historia y la cultura como condiciones ineludibles de
desarrollo, estuvieron presentes en su concepciéon general, marcando un hito
en el camino de la dignidad humana con el compromiso explicito de la solida-
ridad con el otro a partir de la ayuda necesaria y oportuna, sino también sus
condiciones naturales, explicitas en los procesos internos de aquel. ;Acaso
el niflo logra formar conceptos (adquirir conocimientos) en la edad temprana
por muy excelentes que sean las condiciones de vida y educacion?

Observemos la maxima filosdéfica de que el desarrollo solo es posible con el
surgimiento de las contradicciones y ellas solo pueden ser advertidas tras la
lucha de los contrarios dialécticos. Generalmente, las leyes inherentes a la
formalizacion del pensamiento correcto son abordadas en funcion de la his-
toria de la logica. Asi, la ley de la identidad, la ley de la no contradiccion y la
ley del tercero excluido, han conformado la loégica aristotélica, mientras que
la ley de la razon suficiente se le atribuye simultaneamente al conocido ma-
tematico aleman Leibnitz y al destacado cientifico francés Renato Descartes.

Para ser consecuentes con el objeto de estudio de nuestra investigacion -la
posibilidad de aplicacion de un modelo no légico para la ensefianza de las
ciencias- proponemos examinar predominantemente las leyes de la no con-
tradiccion y del tercero excluido, tomando como criterio valorativo la efectivi-
dad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. No obstante, abordare-
mos de forma somera las leyes de la identidad y de la razén suficiente para
ubicar al lector dentro del sistema de relaciones de generalidad al que nos
aboca el modelo que proponemos.

Al relacionar la ley de la identidad con la efectividad de la ensefianza y del
aprendizaje, consideramos pertinente, aunque esta problematica ya ha sido
tratada por nosotros, abordar una vez mas lo concerniente a la definicién
del concepto, su suplantacion y la relacion del concepto cientifico con el
procedimiento deductivo, por su pertinencia a la naturaleza de lo postulado
por esta ley.
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La ley de la identidad dicta que todo concepto o juicio debe ser idéntico a
si mismo. ¢Qué implicaciones tiene el respeto o la violacion de dicha ley al
dirigir el aprendizaje o al aprender?

En conformidad con el contenido de esta ley, los elementos constitutivos de
la definicion de un concepto no pueden ser diferentes por diversos que sean
los contextos en los que se empleen, pues todo concepto subsume indi-
cadores (de esencia 0 no) que son necesarios si se toman aisladamente y
suficientes al ser abordados en su conjunto. Respetando esta premisa, el
concepto siempre sera idéntico a si mismo y, por lo tanto, coherente con la
naturaleza del aspecto que del objeto se estudia.

Esto quiere decir que existen campos del saber en los que un mismo término
es tratado de manera distinta por su definicion conceptual. Ello es caracteris-
tico, predominantemente, a las ciencias de la educacion, las cuales constitu-
yen un suelo propicio para soslayar dicha ley, al abordar cada cual bajo “su
optica”, el estudio de lo mismo en el objeto.

La polivalencia de los términos empleados en estas ciencias, en la psicologia
y la pedagogia, no solo entorpece la construccion de un sistema cognitivo
coherente que sirva de base Unica para la ejecucion de posteriores investi-
gaciones, sino que dificulta la instrumentacion metodoldgica de la actuacion
personal en el contexto de la ensefianza o del aprendizaje. Tal es el caso, por
ejemplo, de los conceptos de habilidad, habito y conocimiento, cuyas defini-
ciones son tantas como autores aparecen vinculados a su estudio.

Sin embargo, como se advierte en los escritos del inglés Bertrand Russell
sobre la teoria de la relatividad, sea cual fuere las circunstancias del obser-
vador, las caracteristicas del objeto no deben depender en ningun sentido
de ellas. Es necesario controlar lo més estricto posible en la investigacion
aquello que por su relatividad resulte fenoménicamente variable. La no solu-
cion de este problema nos aboca al peligro de la contaminacion conceptual
y por tanto, a la superposicion de términos, se entorpece asi la determinacion
de los ¢rdenes de esencia que deben caracterizar el estudio de todo objeto.

Al definir el propio concepto como una generalizacion de relaciones, esta-
mos ante uno de los problemas de mayor trascendencia para l0s procesos
de ensenanza y de aprendizaje, pues de ello depende, en gran medida, no
solo la enunciacion de las concepciones que subyacen al proceso en si mis-
mo, sino la propia instrumentacion metodoldgica de la persona que ensefa
0 que aprende.

Independientemente de los indicadores de esencia que hemos empleado en
nuestras investigaciones: propiedades determinantes del objeto, contradic-
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ciones a él inherentes, causas de su surgimiento, leyes de su comportamien-
to y tendencias de su desarrollo, nos detendremos en las contradicciones,
pues al garantizar el surgimiento y desarrollo de todo objeto, la formacion del
pensamiento tedrico también debe responder a las propiedades inherentes
a aquellas.

En el epigrafe 4.1 abordamos los parametros de esencialidad, dentro de los
cuales las contradicciones inherentes al objeto cobran importancia por cons-
tituir, en primer lugar, sus fuerzas motrices como condicion sine qua non de
desarrollo.

Como es conocido, a la formulacién de las contradicciones antecede la de-
terminacion de los contrarios que las configuran. La dinamica relacional que
entre los contrarios se manifiesta parte de su relativa unidad para luego dife-
renciarse, contraponerse y contradecirse el uno al otro; la resultante que se
obtiene, en los contextos que se analizan, es la enunciacion del problema
investigativo como relacion explicita entre lo conocido y lo desconocido.

Creemos que la mayor importancia que se le debe conceder a la necesidad
que tiene el estudiante de establecer relaciones por si mismo, no reside tan-
to en la confirmacioén o refutacion de las hipotesis previamente formuladas
como en la problematizacién de la realidad y la formulacion subsiguiente de
las hipotesis correspondientes, lo cual traduce la posibilidad, en la persona
que aprende, de construir el conocimiento y condicionar la independencia de
su actuacion personal.

Permitasenos una pequefia digresion.

Desafortunadamente, muchos consideran hoy innecesario no solo la ob-
servancia estricta de la formulacién de las hipoétesis, sino que pretenden
prescindir de ella en el proceso investigativo. Por mas argumentos que se
defiendan en su contra, la hipdtesis a la investigacion cientifica le es tan im-
prescindible como la orientacion a la actuacion personal. La expectativa de
la personalidad, configurada en tareas, objetivos o ideales, es una condicion
insoslayable para que la persona logre actuar por su caracter anticipatorio.
La hipodtesis, como respuesta anticipada al problema planteado, no es otra
cosa que la configuracion de las expectativas del investigador, cuya demos-
tracion (o refutacion) esta sujeta a la instrumentacion metodolégico-investi-
gativa pertinente.

Asimismo, tampoco puede negarse, bajo ningun concepto que la hipote-
sis posibilita el conocimiento de la realidad, en tanto podamos demostrar
la exactitud con que aquellas fueron concebidas. Por solo citar un ejemplo,
vale decir:

293



El sistema solar de Copérnico fue durante trescientos afios una hipotesis,
por la que se podia apostar cien, mil, diez mil contra uno, pero, a pesar de
todo, una hipoétesis; hasta que Leverrier, con los datos tomados de este sis-
tema, no solo demostrd que debia existir necesariamente un planeta des-
conocido hasta entonces, sino que, ademas, determind el lugar en que este
planeta tenia que encontrarse en el firmamento, y cuando después Galle
descubrié efectivamente este planeta (tratase de Neptuno), el sistema de
Copérnico quedd demostrado. (Engels, 1971, p. 369)

De lo dicho no debe inferirse que la gestion del docente no ha de centrarse
en ensefar al alumno a que aprenda a aprender, pues estariamos hiperbo-
lizando lo relativo al aprendizaje de las instrumentaciones. La construccion
cognitiva, como la instrumental, no puede tener lugar al margen de la otra.
El conocimiento, propedéutico, sincrénico o perspectivo, la persona lo cons-
truye a merced de la ejecucion instrumental y viceversa. El problema de la
construccion cognitiva implica necesariamente la relacion dual entre el cono-
cimiento y la instrumentacion. Mas adelante continuaremos con el significado
de este indicador en la explicacion de la ley légica de la no contradiccion,
aplicada a los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Otro de los problemas que aflora en la valoracion de la aplicacion de la ley
de identidad en los procesos de ensefianza y de aprendizaje es aquel que
puede formularse a raiz de los errores l6gicos que se suscitan en la discusion
maestro-alumno.

Necesariamente, el docente y el discente tienen que valorar multiples ideas
para lograr generalizar la realidad en conceptos. Para ello, la asunciéon de
criterios, como unidades mensurables de cantidad y de calidad es un he-
cho ineludible. Suele suceder que en la argumentacion de una tesis o en
su refutacion, el expositor trueca, con toda intencion, el criterio asumido no
solo para demostrar la veracidad de su tesis, sino el error cometido por su
interlocutor.

Esta puede ser una de las razones de suplantacion de la tesis, entendida
como la sustitucion condicionada de un criterio para argumentar o refutar a
toda costa la idea que se examina, concebida por la légica como argumento
sofistico, a diferencia del trueque involuntario que se conoce como paralogis-
mo. Razonablemente, estos hechos légicos son perjudiciales al aprendizaje,
pues por lo general la sustitucion de un criterio esta determinado por la im-
posibilidad de defender su legitimidad ante los argumentos que se exponen.

Por eso, tanto el que ensefia como el que aprende debe caracterizarse por la
posesion de recursos cognitivos e instrumentales que le permitan ser agudos
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en el pensar y por lo tanto, en la critica de determinadas frases que solapan
0 encubren la idea falsa.

Al considerar una teoria mejor fundamentada que otra lo primero que indaga-
mos es el criterio valorativo esgrimido para llegar a tal conclusion. Valorar un
procedimiento metodoldgico como mas efectivo que otro es también asumir
en principio un criterio valorativo, sobre cuya base se establece la necesa-
ria comparacion entre ellos y el juicio valorativo pertinente. La explicacion,
la valoracion y la demostracion que el docente realiza tienen que ajustarse
congruentemente a un criterio explicativo, valorativo o demostrativo, respec-
tivamente.

Es evidente la sustitucion de unos criterios por otros en la oratoria de algunos
maestros, sobre todo cuando la razén de los argumentos que explica no es
suficiente y en consecuencia, se hacen susceptibles de ser refutados por
los alumnos. En los estudiantes ocurre otro tanto. Muchas veces la propia
incertidumbre de sus razonamientos y la falta de consistencia de sus conclu-
siones lo conllevan a distorsionar las ideas que se analizan, confundiendo al
maestro tras la variabilidad de sus criterios de relacion, haciendo pasar por
idénticas, ideas que no lo son, o viceversa.

Conocido es el sofisma antiguo sobre el “Dilema del cocodrilo” de Dibgenes
Laercio. Segun la leyenda, un reptil atrapa a un nific que cae en las aguas del
Nilo y la madre le suplica su devolucion. EI mortifero animal promete devol-
verlo si la madre lograba vaticinar lo que haria con el bebé. En caso de ella
no adivinarlo, lo devoraria.

Al responderle la madre que él de todas formas devoraria al nifio, el reptil se
negod a devolverlo, bajo el subterfugio de que con ello la obligaria a mentir
y la falsedad de su vaticinio le daba potestad para devorarlo. Por su lado,
la madre le replicaba que si devoraba a su bebé confirmaba el vaticinio por
ella realizado y por lo tanto, tendria necesariamente que devolvérselo ante la
promesa por él realizada.

Al esgrimirse dos criterios diferentes para el analisis del mismo hecho, la
inconsistencia l6gica determina la posibilidad de dar una respuesta de doble
valencia, influyendo negativamente en la comunicacion interpersonal; ello se
debe a la violacion de la ley de identidad y con ello se altera la comprension
de las ideas que se exponen en el discurso.

Por su parte, la ley de la razén suficiente se relaciona con el modelo no légico
que proponemos a través de la aplicacion de la légica indirecta o también
denominada reduccion al absurdo, de tal suerte que el maestro puede esgri-
mir argumentos contrarios a los que podrian considerarse como razonables
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para la demostracion de la hipoétesis. Estos permiten que por decantacion, la
idea absurda, concebida en contraposicion con la tesis de base, sea impug-
nada convincentemente.

Seria imposible convencer al estudiante de la veracidad o falsedad de una
idea si no se es consecuente y coherente en su fundamentacion. Y funda-
mentar, argumentar, o demostrar algo tiene como condicion de base la re-
lacion entre conceptos y/o de juicios que se asumen como verdaderos para
sustentar un nuevo conocimiento. La propia definicién de un concepto puede
servir de fundamentacion necesaria y suficiente para distinguir o definir el
lugar de un objeto con relacién a otros.

Esta ley al postular que toda idea verdadera debe estar lo suficientemen-
te fundamentada, pone de manifiesto que las relaciones que se establecen
para valorar si una idea sobre el objeto de conocimiento es verdadera o fal-
sa, por su existencia y funcionalidad, constituyen en conjunto, un argumento
suficiente para la demostracion, que no deja brecha a la incertidumbre o a
la ambigledad. De aqui que consideremos el caracter suficiente de un ar-
gumento (de una razon) en la posibilidad de definir con la mayor precision
posible el comportamiento especifico de los indicadores de esencia en el
examen del objeto dado.

5.2. Ley de la no contradiccion y su lugar en el modelo no logico para la
ensenanza de las ciencias

Afirmar que es imposible que un mismo atributo pertenezca a la vez que no
pertenezca a un mismo objeto y a una misma relacion, o lo que es o mismo,
declarar que dos juicios opuestos no pueden ser verdaderos a un mismo
tiempo y en una misma relacién, como lo proclama la mencionada ley, es
tener presente a uno de los postulados que, a nuestro juicio, contiene el valor
metodoldgico mas relevante dentro del modelo que se propugna.

Compartimos plenamente la idea leninista de que la unidad y la lucha de los
contrarios constituye el meollo de la l6gica dialéctica a tenor del desarrollo
del objeto en el que subyacen las contradicciones a él inherentes. El desa-
rrollo, como movimiento de la naturaleza y del pensamiento como su forma
altamente organizada, es el resultado de la lucha de al menos dos fuerzas
que se oponen como contrarios dialécticos.

De manera que la condicién fundamental en el desarrollo cognitivo de la per-
sona consiste precisamente en la determinacion de todas y cada una de las
contradicciones posibles que puedan formularse durante la ensefianza vy el
aprendizaje de un conocimiento.
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La actividad cientifica tiene su génesis en la necesidad de resolver un proble-
ma tedrico o préactico, relacionado con las demandas sociales o con la propia
ciencia, por lo que el disefio de una investigacion debe ser estructurado alre-
dedor de la categoria problema.

El momento légico inicial de la actividad cientifica es aquel en el que se
encuentran ordenadas y sistematizadas las expectativas y preguntas del in-
vestigador, sobre la base de una revisién aproximada de la literatura que
concierne al tema de interés, cuando se han logrado organizar algunos co-
nocimientos como punto de partida y se ha llegado al planteamiento de un
problema cardinal para la investigacion, teniendo en cuenta la racionalidad
de lo formulado y la coherencia logica de los fundamentos tedricos aborda-
dos. Solo asi se esta en condiciones de esbozar una estrategia de accion
investigativa a partir de lo examinado, con vistas al perfeccionamiento de la
realidad educacional en el que se inserta.

En la practica, la formulacion de un problema proviene, en términos gene-
rales, de la determinacion del tema que se pretende estudiar y solo en la
medida en que se avanza en la investigacion, se consultan datos empiricos y
se revisan fuentes primarias y diversos materiales tedricos sobre el particular.
El problema comienza a delimitarse. Pero, no nos llamemos a engafno. Un
problema de investigacion cientifica no puede formularse méas que a través
de una contradiccion, cardinal para ese contexto de investigacion.

Detengamonos brevemente en un poco de historia.

El denominado método cientifico fue proclamado por vez primera por el fil6-
sofo materialista inglés Francis Bacon, en el periodo temprano del siglo XVII.
Este hombre de estudios cimeros considerd en su Novum Organum que la
construccion de la ciencia ha de valerse de la estructura estricta de un méto-
do que sostenga y permita la obtencién del conocimiento cientifico.

Ese método lo organizd en las archiconocidas etapas sucesivas e inaltera-
bles que hoy conocemos y que en modo alguno han podido negarse, la ob-
servacion, la induccion, las hipotesis, su comprobacion por experimentacion,
la demostracion o refutacion (antitesis) de la hipdtesis y la tesis o teorfa cien-
tifica.

Separado en 1277 como docente de la Universidad de Oxford y enclaustrado
en las mazmorras de un monasterio por condenar la formacion libresca pro-
pugnada por la escolastica e incitar al estudio experimental de la naturaleza,
Bacon defendié la experimentacion y la matematica como el método que
podria conducirnos a la obtencion del conocimiento verdadero. En pocas
palabras, lo observado, segun su enfoque, debia estar sujeto a validacion y
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los hombres de ciencia no deben perder de vista la nhecesidad de probar lo
que la empiria y la observacion hayan aportado.

En este mismo sentido, no se puede prescindir del examen de la trayectoria
de otro hombre de ciencias no menos importante y que penetrd sin clemen-
cia en la inmensa masa sumergida que se esconde bajo la pequefia cupula
del iceberg que sobresale en el océano de F. Bacon: Renato Descartes. Des-
atando el nudo gordiano tan siniestro y pesado de la edad medieval que a
la ciencia concernia, Renatus Cartesius asciende a la esencia del problema
metodolégico-instrumental, revelando en toda su acuidad también el vinculo
del método con la teoria, haciéndola irremisiblemente méas coherente. Des-
cartes, como ningun otro, plantea su experimentum crucis, lo aplica sin pie-
dad también sobre sus propias reglas y con él da respuesta innegable a la
naturaleza de las cosas y a la naturaleza del conocimiento humano. jGenial!
Sobre el particular, nos detendremos més adelante.

Es probable que abjuremos de la definicion que sobre el problema de inves-
tigacion hemos dado, al considerarla en extremo general. Pero de lo que se
trata es de hiperbolizar la idea con arreglo a la cual todo problema de inves-
tigacion es una pregunta, pero no toda pregunta puede devenir problema de
investigacion y mucho menos problema de una investigacion cientifica.

En primer lugar, porque la investigacion cientifica obligatoriamente se halla
bajo la égida de los dictados de los parametros de esencia, en particular la
investigacion de naturaleza explicativa. Tales parametros fueron descritos ya
en el epigrafe 4.1. En segundo lugar, aun cuando se abjure de la necesidad
de una contradiccién en el contenido mismo de la pregunta que se formula
como problema, lo cierto es que no hay elemento mas movilizativo de la
persona hacia el razonamiento -y hacia la resoluciéon misma del problema
formulado- que una contradiccion en el pensamiento.

Cuando las ideas se dan por sentadas, ellas coadyuvan a que no haya fuer-
za movilizativa -0 al menos que tenga la intensidad suficiente- que impela
a la persona a investigar qué esta sucediendo. No es solo el hecho de pre-
guntarse: squé es esto?, segun nos ensefid |.P. Pavlov -investigador ruso,
Premio Nobel de Fisiologia (1904)- al referirse a la problematica de la orienta-
cion como reflejo incondicionado o instinto primario y sin la cual nuestra vida
“penderia de un hilo”, sino de preguntarse por qué una cosa puede ser y no
ser al mismo tiempo.

En otras palabras, lejos de formular la pregunta cuya respuesta seria necesa-
riamente indentificatoria de lo que existe o no, se hace imprescindible hallar
el cuestionamiento que promueva la contradiccion. Y toda contradiccion, por

298



simple que resulte, provoca la necesidad de pensar, de modo que podamos
resolverla en el menor tiempo posible. Pocos quedan sosegados ante tama-
fla incomprension de lo que esta sucediendo.

En términos generales, toda contradiccion puede ser formulada de la forma
que sigue: ¢,como es posible que algo sea y a la vez no sea en el mismo pe-
riodo de tiempo y dentro de un mismo sistema de relaciones de generalidad?
La l6gica aristotélica o légica binaria es en eso radical: o algo es o algo no
es, pero no admite que algo pueda ser y pueda no ser simultdneamente y en
el mismo sistema de relaciones. Al pensamiento correcto no puede asistirle
duda alguna, de manera que toda contradiccion que en él se suscite debe
ser lo mas pronto resuelta. Los sucesos son 0 no son, pero no pueden sery
no ser bajo las condiciones de rigurosidad mencionadas.

Sin embargo, la realidad investigativa en el plano cientifico dicta otras reglas.
Y el punto mas algido le asiste a las contradicciones. La investigacion de las
esencias incuestionablemente toma como pivote las contradicciones que en
el pensamiento del investigador aparecen, desequilibrandolo, en términos
piagetianos. En efecto, multiples son los legados que los hombres de vida y
obra cientifica nos han cedido, también en lo que a naturaleza y funciéon de
las contradicciones concierne.

No obviemos en primer lugar la I6gica aristotélica. Aristdteles en su Organum
sentenciaba la tolerancia a las contradicciones y en consecuencia, embestia
sin magnanimidad contra ellas, tanto asi, que su sentencia las prescribe a
manera de ley. La ley de no contradiccion ha de configurar y nutrir el pensa-
miento correcto de Aristoteles, sosteniendo toda su l6gica formal.

Sin embargo, el hecho de pensar, como actividad especifica y nitidamen-
te humana, solo puede ser provocado por una contradiccion, idea que se
impone ya desde el siglo XVII, bajo la égida de la duda cartesiana. René
Descartes, pensador medieval francés de aquel siglo, enarbolé como ningun
otro la bandera de la duda como el nuevo método de la ciencia, en contra de
la escoléstica.

La duda, la capacidad “de dudar” que posee el pensamiento, es la Unica fuente
fidedigna de todo sistema del conocimiento, y la duda es también el unico modo
de desarrollo del conocimiento: jla premisa inicial y la regla elemental de la con-
clusion -ambas verdaderas- coinciden! (Liatker, 1990, p. 61)
De acuerdo. Si concebimos la idea segun la cual Descartes consagro su
vida a la investigacion de la verdad, esa verdad la constituia precisamente
el método de la duda, amparado en el principio “jde émnibus dubitandum!”.
Por primera vez la humanidad habia comprendido, a través de este hombre,
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que el unico instrumento fiable en la consecucién del conocimiento verdade-
ro era la duda, exclusivamente una sola, pero duda total, duda de todo, duda
hasta de la existencia de si mismo. Es ella quien configura el imperio dubita-
tivo y antitético del hombre, su posibilidad de problematizar la realidad y de
anticiparse a los acontecimientos que en el futuro irreparablemente tendran
lugar. Asi, el pensamiento escolastico del joven egresado del colegio jesuita
se trastocaba en pensamiento dialéctico del hombre de ciencias francés.
Aludiendo a la dialéctica cartesiana, Liatker (1990), conocido investigador
ruso de la obra de Descartes, expresa:

Esa dialéctica no respetaba ni el sanctasanctérum de toda la ciencia y la filosofia
anteriores, es decir, el aristotelismo, ni el sanctasanctérum de la teologia: el misti-
cismo, ni en ultima instancia, el del propio Dios... Esta dialéctica, era “implacable”
también consigo misma: en el fundamento de su método y de todo el sistema
figura la duda y, en calidad de semejante base, la duda se reproduce en cada
ocasion con mayor agudeza y profundidad. (p. 79)
De este modo, la duda moral religiosa de Descartes se habia convertido,
por asi decirlo, en duda metodoldgica cartesiana. Y la duda cartesiana no
era otra cosa que la contradiccion a las que nos aboca el razonamiento, la
posibilidad de pensar, solo susceptible de presentarse en el ser humano vy
por cierto, en etapas tardias de su ontogénesis y bajo la direccién rigurosa
de la ensefianza.

Felizmente, tras cada idea se nos abre un abismo necesario de sondear
con la mayor severidad y es que no toda enseflanza condiciona la duda,
la contradiccion. No nos detendremos en la escolastica, pero tampoco la
olvidaremos. Como ave Fénix, resurge de las cenizas del medioevo o sigue
perpetuandose en la historia del conocimiento humano hasta nuestros dias.

Y decimos esto porque a pesar de estar de acuerdo con las etapas del desa-
rrollo del intelecto infantil fijadas por Piaget (2013), a tenor de la construccion
de las operaciones, es “a partir de los 11 0 12 afios y durante la adolescencia
[que] se elabora por dltimo el pensamiento formal, cuyos agrupamientos ca-
racterizan la inteligencia reflexiva consumada”. (p.159)

Permitasenos un analisis de esa idea en dos direcciones fundamentales. Por
un lado, el hecho de constatar, a raiz de las investigaciones de este autor
en el campo de la psicologia del desarrollo, que a partir de aqguella edad
cronolodgica aparece el pensamiento formal, debiera abocarnos sin ambages
a pensar gque con su entrada a la adolescencia, el estudiante comienza a
formar el concepto tedrico. Pero, a nuestro juicio, no es este el caso.

Una cosa es que la adolescencia sea la edad psicoldgica susceptible de
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formar el pensamiento l6gico formal y otra cosa es que con su advenimiento
ya este tipo de pensamiento, segun Piaget, aparezca y en consecuencia, la
inteligencia conceptual -reflexiva, en sus términos- quede consumada.

Es poco probable juzgar, con todo el rigor que la palabra amerita, las ideas
de Piaget en este justo instante; pero de lo que se trata es de enfatizar que no
por haber arribado a la edad adolescente, hay que dar por sentado que en
la persona ya existe el pensamiento formal, capaz de elaborar contradiccio-
nesy consecuentemente, hipdtesis para resolverlas. Este es uno de nuestros
puntos de desencuentro con las posiciones de Piaget al respecto.

En otras palabras, si la ensefianza no propicia la formacion y desarrollo del
pensamiento légico -tedrico, cientifico- es poco probable que este aparezca
por el solo hecho de surgir en la adolescencia nuevas formaciones psicologi-
cas que lo permitan, al decir de otros tantos investigadores que en el campo
de la psicologia indagan, como es el caso de la tratadista rusa Bozhovich
(1975). No en balde, a esta autora no escapé el concepto de formalismo en
la ensefianza, por el cual entendia la no asimilacion de los conceptos que en
clase se trataban y no eran aprendidos por el adolescente o el joven, justo
a raiz de la metodologia profesional que se empleaba, a tenor del propdsito
general que nos direcciona.

La metodologia de la ensefianza ha de ser extraordinariamente irrestricta en
el sentido de sus proposiciones para condicionar este tipo de pensamiento.
Mucho les debemos a los abnegados hombres de ciencia que dia tras dia
intentan desprender un hilo mas del tan apretado nudo gordiano. Inmensura-
bles esfuerzos se han dedicado al ejercicio de la formacion del pensamiento
cientifico, a la formacién del concepto tedrico.

Baste sefalar la teoria sobre la formacion planificada y por etapas de las ac-
ciones mentales y de los conceptos, del investigador ruso Galperin (1972), y
sobre su base, la caracterizacion de los conceptos empirico y tedrico de su
coterraneo Davidov (1982), asi como la formacién de conceptos cientificos
en las matematicas, de Talizina (1984). No es posible obviar en esta ultima
investigadora el concepto de base de orientacion de la accion (BOA), cuya
definicién apunta al aprendizaje de las esencias de los conceptos, o dicho
de otra forma, a la configuracion del pensamiento tedrico, en los estudiantes
de la Educacion Superior.

Otros también han sido los intentos, a nuestro juicio infructiferos y poco rigu-
rosos, de determinadas posiciones “teéricas” con respecto a la formacion
de este tipo de pensamiento -concepto tedrico- como el denominado mo-
delo de la programacion neurolinguistica, de los norteamericanos Bandler
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-linguista- y Grinder -matematico y terapeuta- (1970) en California; la teoria
del norteamericano Kolb (1984), sobre el aprendizaje experiencial; la teoria
de los profesores norteamericanos Felder y Silverman sobre los Estilos de
aprendizaje y ensefianza (1988), asi como la teoria sobre los estilos de pen-
samiento o estilos de aprendizaje, fundamentada en el denominado Modelo
del cerebro total del también profesor norteamericano Herrmann (1989) y sus
cuadrantes cerebrales.

En efecto, aun cuando la epistemologia general de la inteligencia elaborada
por Piaget (2013), defendia la idea de que la légica es el espejo del pensa-
miento y no a la inversa, lo cierto es que el equilibrio de este ultimo y en con-
secuencia, de la psicologia del pensamiento, depende de la l6gica -formal- y
ello podria traducirse en la ausencia de contradicciones. Sin embargo, de
aceptar el hecho de que son justamente las contradicciones las que pro-
mueven el desarrollo del objeto -0 del sujeto- por constituir su fuerza motriz,
entonces la ley general del movimiento, sea cual este fuere, se sostiene sobre
la base de las contradicciones elevadas a l6gica dialéctica o a la ciencia de
las contradicciones 0 a la ciencia de los contrarios.

Las contradicciones pudieran ser clasificadas en externas o internas, funda-
mentales o no fundamentales, principales o no principales y antagonicas o
no antagonicas, pero 0 que aqui necesitamos subrayar, en primera instancia,
es que las contradicciones constituyen la descendencia patriarcal de deter-
minados conceptos cientificos que se oponen. Asi como a cada campo del
saber le ha de ser inherente un problema cardinal y todo problema tedrico ha
de estar configurado por una contradiccion, también cardinal, entonces no
cabe duda de que la oposicion de las categorias -conceptos tedricos mas
generales y de méaxima aplicabilidad en un campo del saber dado- sostiene
y nutre el pensamiento dubitativo de aquel y eleva el conocimiento a otros
ordenes de esencia. Esa es la ciencia.

No se hace dificil concluir, sobre la base de lo expuesto, que la generatriz
de las contradicciones y de la formulacion de los problemas cientificos, ha
de atribuirsele a la oposicién que subyace entre conceptos, entre concep-
tos cientificos, entendidos como el elemento basal -primario- de cualquier
sistema tedrico. Son los conceptos tedricos quienes configuran la estructura
de un area del saber dado; de los conceptos tedricos y de su oposicion,
emergen los problemas cientificos mas pertinaces. Esto trae a colacion las
palabras de Engels (2017), cuando afirmaba:

Nos aventuramos, pues, ahora por un terreno muy peligroso, tanto mas cuanto
que no podemos permitirnos nosotros hacer pasar al lector “por la escuela de la
mecanica matematica”. Pero tal vez se ponga de manifiesto que, alli donde se
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trata de conceptos, el pensamiento dialéctico lleva, por lo menos, tan lejos como

el calculo matematico. [la cursiva es afiadida] (p. 64)
Esta manera de expresarse equivale indudablemente a insistir en el rol ca-
pital que ha de adjudicarsele a la formacién del concepto cientifico en la
universidad, por lo que son las investigaciones de naturaleza psicologica
preponderantemente las que se sitlan en primer plano cuando de este ob-
jeto de estudio se trata. En otras palabras, es la psicologia de la Educacion
Superior la que debe esclarecer el origen, la estructura y la dinamica del
concepto teodrico y su lugar dentro de las contradicciones que conforman un
problema de investigacion cientifica.

A nuestro juicio, la caracterizacion del concepto cientifico debe responder a
la causalidad de las relaciones establecidas, al grado de penetracion en el
conocimiento del objeto, al grado de concientizacion de la relacion estableci-
day al procedimiento metodoldgico empleado para su formacion (Rodriguez
Rebustillo & Bermudez Sarguera, 2001).

Las relaciones que en él se definen son relaciones causales, de causa-efec-
to; permiten la explicacion del comportamiento del objeto, o sea, son expre-
sion de los vinculos determinantes entre los objetos; el proceso de generali-
zacion es solo un proceso conscientizado y el procedimiento metodolégico
empleado en la obtencién del concepto, como forma de existencia del cono-
cimiento es el deductivo, el cual permite la formulacion de hipoétesis a partir
de conceptos previamente aprendidos: los preconceptos u otros conceptos
cientificos.

En virtud de estas premisas epistemoldgicas y metodoldgicas, la contradic-
cion puede aflorar en el investigador y reflejar en si el problema de investiga-
cion que la ascension del conocimiento exige. Oportunas son las palabras
de Piaget (2013), cuando relaciona los conceptos y su dinamica en la cons-
truccion del conocimiento, en aras de esclarecer su contenido y funcién en el
pensamiento. Dicho de otra manera, el concepto -segun este autor- de nin-
gun modo se detiene en su definicion, sino que se operativiza para solucionar
un problema determinado y al mismo tiempo, con ello se comprueba su com-
patibilidad con las acciones desplegadas en el ejercicio de su aplicacion.

El procedimiento seguido por el pensamiento real consiste no en razonar en las
definiciones solamente, lo que carece de interés para él (y desde este punto de
vista la definicién es apenas una toma de conciencia retrospectiva y a menudo
incompleta), sino en actuar y operar, construyendo los conceptos segun las posi-
bilidades de composicién de esas acciones u operaciones....Lejos de “aplicar un
principio”, las acciones se organizan segun condiciones internas de coherencia, y
es la estructura de esta organizacion la que constituye el hecho de pensamiento
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real correspondiente a lo que en el plano axiomatico se denomina ‘“principio de
contradiccién”. [las cursivas son afadidas] (Piaget, 2013, p. 62)
Por eso, para que se constituya el pensamiento real como hecho psicolo-
gico se hace imposible desdenfar el rol de las contradicciones en su base.
Es poco probable, digamos, dudar del pensamiento econémico de Marx, al
mostrar de modo proverbial el rol que las contradicciones juegan en el ejerci-
cio constructivo del pensamiento cientifico en dicho contexto.

Marx (1962), elabora, a raiz de la férmula genérica del capital y su relacion
directa en la o¢rbita de la circulacion de la mercancia, la siguiente contra-
diccion, cuya resolucion ha de explicar la forma de circulacion en la que
el dinero sale de la crisélida convertido en capital. “Como se ve el capital
no puede brotar de la circulacion, ni puede brotar tampoco fuera de la cir-
culacion. Tiene necesariamente que brotar en ella y fuera de ella, al mismo
tiempo” (p. 105). |Sin precedentes! La pregunta de rigor no se hace esperar:
¢,como el capital puede y no puede brotar dentro ni fuera, al mismo tiempo,
de la circulacién de la mercancia?

Los conceptos que estructuran la contradiccion estan explicitos: el dinero y
la circulacion de la mercancia. A la supuestamente simple pregunta de como
surge el capital, Marx responde con un “complicado” hecho: la contradic-
cion, en cuyo nucleo se revela todo el conocimiento real -cientifico- que sobre
ese objeto de estudio se solapa.

Asimismo, Engels, al explicar los cambios que se suceden tras la dialéctica
de la cantidad en calidad, lo hace a través de una contradiccion, con lo cual
el lector debe lograr el desequilibrio cognitivo esperado y en aras de la cual
ha de revelarse la esencia del comportamiento del objeto de investigacion,
en este caso, el trueque de la cantidad en calidad.

Para focalizar este hecho, tomemos los escritos que en su obra “Anti-Duhring”
Engels realiza sobre los apuntes de Napoledn, al describir el combate de la
caballeria francesa, de jinetes pésimos, pero disciplinados contra los mame-
lucos, indiscutiblemente la mejor caballeria de su tiempo en el encuentro in-
dividual, pero indisciplinada. “Dos mamelucos eran sin discusion superiores
a tres franceses, 100 mamelucos equivalian a 100 franceses, 300 franceses
eran en general superiores a 300 mamelucos, y 1.000 franceses aplastaban
siempre a 1.500 mamelucos”. (Marx, 1979, p. 120)

¢No resultaria coherente pensar que si el mameluco era bélicamente supe-
rior al intervencionista francés como guerrero individual, aquel deberia ganar
cualquier conflicto beligerante contra el ultimo? Sin embargo, el cientifico ale-
man nos aboca a un callejon sin salida aparente: ;,cémo defender la superio-
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ridad que se imponia en los franceses, a pesar de la connotada supremacia
de los mamelucos en el campo de batalla? El propio Engels (1962), habria de
resolver la contradiccion asi.

Igual que en Marx una determinada magnitud minima variable de la suma de
valor de cambio era necesaria para posibilitar su trasformacién en capital, asi
también es, segun Napoledn, necesaria una determinada dimension minima de
la seccion de caballeria para permitir a la fuerza de la disciplina, que reside en
el orden cerrado y la aplicacion segun un plan, manifestarse y llegar hasta la su-
perioridad incluso sobre masas mayores de caballeria irregular, mejor montadas
y de mejores jinetes y guerreros, y por lo menos del mismo valor personal. [la
cursiva es afiadida] (p. 120)

La problematica de las contradicciones trae definitivamente a colacién otros
ejemplos que se ponen de manifiesto en el propio contexto filoséfico. Al abor-
dar la problematica de la conversion de la ciencia empirica de la naturale-
za en tedrica, al demostrarse las conexiones entre los diversos campos de
investigacion existentes en la naturaleza misma, y con lo cual la ciencia se
trocaba en un sistema de conocimiento materialista sobre ella, Engels (1982)
sentenciaba en su Dialéctica de la naturaleza lo siguiente: “si todos los or-
ganismos multicelulares -plantas, animales, incluyendo al hombre- brotan de
una célula cada uno, con arreglo a la ley del desdoblamiento celular, jcoémo
explicarse la infinita diversidad de estos organismos?” (p.167). El problema
resuelto por la teoria de la evolucion del naturalista inglés Ch. Darwin dejaba
al descubierto la serie evolutiva de los organismos, desde los mas simples,
pasando por otros cada vez mas multiples y complicados, hasta llegar al
hombre, respondia el mismo Engels.

Otros contextos no menos importantes para la ciencia en general, como la
metodologia, considerada parte de las ciencias filosoficas, focalizan sin lugar
a dudas determinados sistemas de conocimientos que a la postre podrian
trastocarse en severas contradicciones.

Engels (1971), formula el problema cardinal de la filosofia como ciencia. “E/
gran problema cardinal de toda la filosofia, especialmente de la moderna,
-asevera el genial pensador aleman- es el problema de la relacion entre el
pensar y el ser” (p. 367). Este problema entre el espiritu y la naturaleza, pro-
blema supremo de toda la filosofia, trajo consigo respuestas contundentes
sobre el saber qué es |lo primario entre el pensar y la naturaleza y si el mundo
era cognoscible o no.

Con respecto a la concepcion de lo primario entre el espiritu y la concien-
cia, el mundo de los filésofos se dividia en dos grandes grupos, al decir de
Engels: quienes reputaban la naturaleza como lo primario, figurando en las
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diversas escuelas del materialismo y los que lo hacian a favor del espiritu,
afiliandose al campo del idealismo. Sin embargo, el estudiante de nivel supe-
rior y de tendencia ideoldgica materialista halla en esta expresion filoséfica
engeliana una supuesta y asombrosa contradiccion: ¢coémo es posible que
Engels haya formulado dicho problema, colocando el espiritu como primer
factor en la relacion diadica, si es justo el materialismo quien dicta el caracter
secundario del pensar frente al ser?

En otras palabras, si el materialista niega la creacion del mundo por Dios y se
congrega en el bando de los que pugnan por defender la idea de su existen-
cia eterna, entonces lo primario es la naturaleza, el ser, en tanto lo secundario
es el Demiurgo, la fuerza sobrenatural, Dios. Y si se toma como pivote tal con-
cepcion, entonces la relacion filosoéfica entre aquellos conceptos deberia ser
entre el sery el pensar y no a la inversa, como bien lo proclama el marxismo.

Los argumentos definitorios para refutar esta ultima forma de pensar, los blan-
dio el propio Engels (1971), cuando afirmaba que “desde aquellos tiempos,
el hombre tuvo forzosamente que reflexionar acerca de las relaciones de esta
alma con el mundo exterior” (p. 367). iGenial! Era el hombre quien pensaba
sobre la naturaleza y no a la inversa, como atestiguaban los idealistas.

A propdsito de este problema cardinal formulado por Engels. El hecho de
considerar la relacion entre el pensar y el ser como el problema supremo de
toda la filosofia, nos advirtié sobre la relacion psicolégica entre lo inconscien-
te y lo consciente. En consecuencia, también para la psicologia como ciencia
debe ser formulado un problema de caracter supremo y ese problema debe
apuntar a la relacion entre lo consciente y lo inconsciente, tal y como lo de-
fendimos en el epigrafe 1.3.

Y en él también se solapa una supuesta contradiccion. Sucede que si lo
inconsciente, como forma de regulacion de lo psiquico, surge en el lactante
alrededor de los 40 dias de nacido, lo que se confirma por el “complejo de
animacion” manifiesto a esa temprana edad, ;,como defender la idea de que
la relacion diadica entre lo inconsciente y lo consciente, adjudique primacia
o caracter primario a la conciencia? En otras palabras, si la conciencia de si
surge en el sujeto alrededor de los 3 afios y la inconsciencia primaba desde
los 40 dias, ¢cual es la razén por la que en la formulacion del problema car-
dinal de toda la psicologia, pensamos, deba considerarse como primario el
caracter consciente del psiquismo y no su naturaleza inconsciente?

La razdn estriba en que es la conciencia quien advierte de la existencia de lo
inconsciente y no al revés. En efecto, el hecho de ser conscientes de si, nos
hace tener conocimiento de nuestra existencia y de que somos los Unicos
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entes del planeta que sabemos que vamos a morir. jPienso; luego existo!,
sentenciaba el hombre de ciencias francés, Renatus Cartesius. Solo el hecho
de ser conscientes, nos hace tener conocimiento de la existencia de 1o in-
consciente, aun cuando muchas personas todavia no se han dado de bruces
ante tamafa noticia.

Cuando a la metodologia como ciencia concierne, las contradicciones po-
drian pensarse asi. Ocurre que a toda ciencia le es privativo, pensamos, un
sistema de conocimientos cientificos y un sistema metodologico, con el cual
se obtiene aquel. En el primero, se estructuran los conocimientos tedricos
que lo distinguen, o sea, un cuerpo de conocimientos cientificos propios que
no han de ser compartidos con otras ciencias y al segundo, le son inherentes
los métodos, también especificos de esa ciencia. De eso no debe tenerse la
menor duda.

Sin embargo, deviene eterna aporia el hecho de que a la metodologia, como
cualquier otra ciencia, le sea inherente un cuerpo metodoldgico. Dicho de
otra manera, si a toda ciencia le es privativo un cuerpo cognitivo-tedrico y un
cuerpo metodolégico, como habiamos apuntado mas arriba y sin los cuales
dejaria de existir como tal, ;cémo justificar, desde el punto de vista epistémi-
co, que la metodologia también ha de contar con un cuerpo metodolégico?
Si aceptamos licitas estas ideas, entonces el callejon sin salida, al cual nos
vemos abocados, resulta incuestionable e insoluble, dada la contradicciéon
que tales ideas generan.

Dicho en otros términos, si la metodologia bien puede ser defendida como
ciencia independiente, entonces ella tiene que erigirse en su cuerpo metodo-
l6gico correspondiente, pero, al mismo tiempo, seria tautolégico pensar que
la metodologia posee un cuerpo de la misma naturaleza que ella. Y es justo
a esa incertidumbre a la que implacablemente estamos ahora expuestos,
producto de la contradiccion que en el problema existe.

¢ Como la hemos resuelto? ;,De qué conceptos nos hemos valido para defen-
der la idea de que el problema indicado podria tener solucion? En efecto, no
podemos negar que la metodologia como ciencia tiene que sostenerse en
SuS cuerpos, cognitivo-tedrico y metodoldgico. Pero la anfibologia y la tauto-
logia se asoman despiadadas a las puertas de la l6gica.

Desde el punto de vista logico, resulta vulnerable la ley de la identidad cuan-
do lo metodolégico, como una de las partes de la ciencia, se eleva a nivel de
concepto general supraordinado y al mismo tiempo, tiene que permanecer
ubicado ineludiblemente a un nivel que a ella se subordina. Si la metodologia
como ciencia se dedica al estudio de los métodos y lo metodolégico se cons-
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tituye a través de los métodos que a la ciencia configuran, tal pareceria que
estamos identificando lo uno con lo otro, o que nos empuijaria sin clemencia
a la contradiccion eterna antes declarada. Y si asi fuera, no quedaria mas
que el pesar de que el camino del razonamiento con respecto a la relacion
metodologia-método se ha agotado.

Pero hemos hallado una escapatoria epistémica. La relacion gnoseologi-
co-metodoldgica del hombre con su mundo, desde el punto de vista filo-
sofico, es la relacion del sujeto cognoscente con su mundo susceptible de
ser conocido, con el objeto de conocimiento. Y ese objeto deviene reflejo
psiquico en virtud del empleo del método como instrumento de transforma-
cion de esa, su realidad. De manera que cuando abordamos la problematica
metodoldgica de la ciencia, no estamos méas que focalizando el empleo ins-
trumental del método.

De esta forma, no resultaria absurdo obrar en el sentido metodolégico como
el aspecto instrumental de la ciencia y en Ultima instancia, del hombre que
la hace. La relacion sujeto de la actividad-objeto de la actividad no existe
mas que a través del instrumento de la actividad que el hombre necesaria
y definitivamente tiene que esgrimir para ejecutarla y obtener, con ello, el
conocimiento necesario sobre aquel, en aras de adaptarse a su mundo. Asi,
lo que otrora fue considerado y conceptualizado como metodolégico, bien
puede sustituirse por lo instrumental, dando al traste con la tautologia que
incuestionablemente se presentaba.

En Ultima instancia y desde este enfoque, la metodologia como ciencia esta
formada, puede afirmarse sin riesgo a la contradiccion, por un cuerpo cog-
nitivo-tedrico y uno instrumental, en el que, igualmente, se organizan los mé-
todos, los procedimientos y los medios pertinentes de la metodologia como
ciencia.

Afirmar que es imposible que un mismo atributo pertenezca a la vez que no
pertenezca a un mismo objeto y a una misma relacion, o lo que es o mismo,
declarar que dos juicios opuestos no pueden ser verdaderos a un mismo
tiempo y en una misma relacion, como lo proclama la mencionada ley, es
tener presente a uno de los postulados que, a nuestro juicio, contiene el valor
metodoldgico mas relevante dentro del modelo que propugnamos.

Compartimos la idea leninista de que la unidad vy la lucha de los contrarios
constituye el meollo de la l6gica dialéctica a tenor del desarrollo del objeto
en el que subyacen las contradicciones a él inherentes. El desarrollo, como
movimiento de la naturaleza y por ende, del pensamiento como su forma al-
tamente organizada, es el resultado de la lucha de al menos dos fuerzas que
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se oponen como contrarios dialécticos. De manera que la condicion funda-
mental en el desarrollo cognitivo de la persona consiste precisamente en la
determinacion de todas y cada una de las contradicciones posibles que pue-
dan formularse durante la ensefianza y el aprendizaje de un conocimiento.

Si aceptamos como axioma que el pensamiento correcto no tolera las con-
tradicciones, la propia formulaciéon de estas hace que en la persona se pro-
duzca, parafraseando a J. Piaget, un proceso de desequilibrio que exige,
l6gicamente la inmediata acomodacion del sujeto a la realidad, lograndose
dicha acomodacion o equilibrio a través de la reestructuracion o ajuste de
las denominadas estructuras cognitivas en el sujeto. “En rigor el pensamien-
to formal piensa la contradiccion, pero inmediatamente la descarta” (Lenin,
1986, p. 206).

De hecho, la obtencion del conocimiento implica modificaciones en la perso-
na que aprende. Mas si de modificaciones cognitivas se trata, uno de los pro-
cedimientos mas relevantes para pulsarlas o favorecerlas es el procedimien-
to dubitativo, el cual se manifiesta necesariamente a través de la exposicion o
el condicionamiento de la construccion de las multiples contradicciones que
puedan formularse en el proceso de pensar.

Esto pone al descubierto que pensar no significa evocar o reproducir lo que
en la memoria ha sido fijado como cadenas verbales; pensar significa esta-
blecer relaciones entre los objetos o entre las partes de uno de ellos, en virtud
de las fuerzas contradictorias que traslucen la oposicion entre lo conocido
y lo desconocido. Esta contradiccion debe ser atenuada o eliminada con el
descubrimiento de las causas que tras ellas aparecen.

Si deseamos provocar en nuestros estudiantes la motivacion hacia el estudio
de una asignatura cualquiera, por poco interesante que parezca, general-
mente la condicion imprescindible para que esto se advierta descansa en la
habilidad metodoldgica del maestro para formular las contradicciones perti-
nentes o ayudar al alumno a descubrirlas.

Desde el punto de vista ontoldgico, la cosa en si “es” y no puede ser de otra
manera. Dialécticamente, lo que “es” puede también “no ser”. “Simultanea-
mente y en una misma relacion” -tal es la condicién ineluctable para desen-
cadenar la contradiccion, por tanto, la incomprension, el desequilibrio cogni-
tivo. En consecuencia, no comprender aguello que necesariamente debe ser
comprendido, es el factor mas movilizador para el despliegue de un proceso
investigativo.

Ahora bien, ¢cudl es la estructura metodoldgica que pensamos deba poseer
una contradiccion, de modo tal que incida en el caréacter movilizativo de la
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actuacion personal del estudiante, orientandolo, preponderantemente, a la
investigacion? Hablar de una contradiccion es aludir, en primer lugar, a dos
fuerzas -conceptos- que se oponen como contrarios y ello implica, por con-
siguiente, que estas fuerzas -conceptos-puedan llamarse asi, al responder
ambas a la misma naturaleza y con la misma intensidad.

Sin obviar los aportes que en este sentido se han realizado, tanto por inves-
tigadores cubanos como foraneos y que se han introducido en la practica
profesional pedagdgica a través de los conceptos de ensefianza problema-
tica, situacion problematica, no debemos olvidar que la propia formulacion
de las contradicciones hace que en la persona se produzca, parafraseando
a J. Piaget, un proceso de desequilibrio que exige, l6gicamente, la inmediata
acomodacion del sujeto a la realidad, lograndose dicha acomodacion -equili-
brio- a través de la reestructuracion o ajuste de las denominadas estructuras
cognitivas en el sujeto.

Lenin (1986), es diafano cuando expresa: “en rigor, el pensamiento formal
piensa la contradiccion, pero inmediatamente la descarta” (p. 206). Aceptar
como axioma que el pensamiento correcto no tolera las contradicciones, es
justo el punto de partida para provocarlas durante el proceso de aprendizaje.

Toda investigacion cientifica debe emanar de la contradiccion, entendiéndose
esta como la oposicién entre conceptos tedricos dentro de un mismo sistema de
relaciones de generalidad y dentro de un mismo espectro temporal.

A proposito de la aplicacion practica de nuestras ideas.

Bajo nuestra coordinacion, a tenor de la imparticion de la asignatura “Episte-
mologia de las ciencias médicas”, se propusieron algunas contradicciones
como problemas de investigacion, formuladas por galenos en servicio, €s-
tudiantes de la Maestria en Rehabilitacion, dirigida por el Departamento de
Investigaciones y Post-grado del Instituto Superior de Ciencias Médicas de
La Habana. Dichos ejemplos, lo ponemos a juicio del lector, de modo que
sirvan como referentes metodoldgicos a la hora de formular un problema de
investigacion en sus contextos respectivos.

1. ¢Por qué se indica el uso del entrenamiento fisico con ejercicios isométri-
Cos en pacientes con cardiopatia isquémica, si ellos producen una ma-
yor elevacion de la frecuencia cardiaca y de la presion arterial, lo cual
es nocivo para la salud en la fase aguda y subaguda de la enfermedad
coronaria”?

R/.- Lo que habitualmente se realiza y preconiza es el entrenamiento fisico
con ejercicios aerdbicos o dindmicos para grandes grupos musculares, con
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lo cual esa respuesta no se produce y tiene un efecto beneficioso para el
paciente, al elevar el umbral isquémico, disminuir el consumo de oxigeno
por el miocardio, disminuir la frecuencia cardiaca y la tensién arterial con
un doble producto menor en cargas submaximas, permitiéndole al paciente
realizar esfuerzos mayores, libre de sintomas, que antes le eran imposibles
de realizar. (Cortesia del Dr. José Danés Barrera Sarduy, 2006. Maestria en
Rehabilitacion)

¢ Por qué se indica ultrasonido terapéutico para el diagnéstico de la sinu-
sitis, si sabemos que el hueso es mal conductor de las ondas sonoras?
(Cortesia de la Lic. Maritza Ponce Borroto, 2006).

R/.-Solo se indica si se sabe que la causa de la inflamacion del seno es
producto de un proceso infeccioso.

Si el arsénico es veneno, jcémo resulta posible que se use por la medi-
cina homeopatica como agente de sanacion? (Cortesia de Maritza Leyva
Serrano, 2006).

Si el campo magnético tiene efectos degeneradores de tejidos, por au-
mentar la mitosis celular, jpor qué puede ser empleado en zonas con
tumores neoplasicos para disminuir su tamafio y facilitar la intervencion
quirurgica? (Cortesia de Zoila M. Pérez Rodriguez, 2006)

La electroterapia esta contraindicada en pacientes con tumores malig-
nos, por el riesgo a la proliferacion celular maligna. ;Cémo es posible
entonces que en la actualidad se preconice su uso para inhibir la mitosis
de las células malignas? (Cortesia de la Dra. Solangel Hernandez, 2006)

El ultrasonido terapéutico esta contraindicado en pacientes con fracturas
recientes y en los retardos de la consolidacion ésea, pues existe el ries-
go de disminuir la actividad osteoblastica. ;,Cémo explicar su empleo en
la actualidad para ayudar a la consolidacion 6sea en los pacientes con
fracturas? (Cortesfa de la Dra. Solangel Hernandez, 2006)

¢ Coémo explicar que la provincia de La Habana posea un sistema de
atencion de salud efectivo sobre la embarazada y el parto Unico y en uno
de los municipios la mortalidad infantil sea cero, mientras en el resto de
la provincia se tenga el mayor indice de ello? (Cortesia del Dr. Santiago
Almenares, 2006)

La osteoporosis es una gran problematica de salud dentro de la pobla-
cion adulta mundial. Prevalece en la mujer en edad menopadsica y es
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una de las causas fundamentales en el déficit de estrégenos. En conse-
cuencia, esta demostrado que los estrogenos constituyen una de las cau-
sas de tumor de mama y endometrio en las mujeres. Sin embargo, ¢como
se hace posible que la terapia con el uso de estrogenos conjugados sea
mundialmente conocida por su efectividad en el tratamiento terapéutico
de dichos tumores? (Cortesfa del Dr. Jorge Rodriguez Suéarez. Direccion
Provincial de Salud de La Habana. 2006).

9. ;Como es posible que en la parélisis facial periférica se emplee la esti-
mulacion eléctrica con vistas a aumentar la contraccion de los musculos
paralizados, si la estimulacion eléctrica, se sabe, dificulta la reinervacion
total y constituye un peligro potente de contracturas y movimientos aso-
ciados no deseados?

Todo esto nos debe impeler a la conclusion de que solo la contradiccion nos
aboca al pensar y con ello, a la resolucion de los multiples problemas a los
que en la préactica investigativa nos hallamos expuestos.

En resumen, si los tedricos de la motivacion afirman la necesidad de mante-
nerla durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, nosotros estamos
plenamente convencidos de que sin contradicciones no se aprende el cono-
cimiento cientifico; la motivaciéon es a la actuacion, como la contradiccion al
aprendizaje.

La alta efectividad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje se susten-
ta en la posibilidad de descubrir, por parte del docente, las contradicciones
implicitas o encubiertas en el conocimiento y condicionar su descubrimiento
en el estudiante. Por su parte, el estudiante debe instrumentar su actuacion
metodoldgica en pos de solucionar las contradicciones configuradas por su
maestro o por él mismo a través de la investigacion cientifica.

5.3. Ley del tercero excluido y su lugar en el modelo no légico para la
ensefanza de las ciencias

De dos juicios opuestos, uno es verdadero y el otro es falso; por lo que no
es posible un término intermedio entre los juicios que se oponen en los polos
de la contradiccion. O se niega o se afirma algo. Uno de dos juicios contra-
dictorios es verdadero y el otro es falso y no es posible un tercero. Tal es el
postulado de esta ley.

¢ Como proceder metodoldgicamente de modo tal que, vulnerando el cumpli-
miento de la ley, seamos efectivos en la ensefianza y por consiguiente, en la
direccion del aprendizaje?
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Si la direccion del proceso de aprendizaje se ejecuta en funcion de la deno-
minada base de orientacion de la accion tipo lll, propuesta por P.Ya. Galperin
y aplicada en la Educacion Superior por N.F. Talizina y seguidores, entonces,
bajo el procedimiento identificatorio, al presentar al alumno el concepto aca-
bado -agotado en sus propiedades determinantes- este identificara la perti-
nencia o no del caso particular al concepto dado. Con ello se hace evidente
que la respuesta al problema planteado con relacion a la identificacion del
caso presentado tiene necesariamente que moverse entre los términos “per-
tenece” o “no pertenece”.

Esto condiciona en el estudiante la busqueda a ultranza y por tanto, riesgosa
y con frecuencia desatinada, de una respuesta positiva o negativa, donde no
es posible una tercera. Este proceder metodolégico limita y entorpece, no
solo la actuacién independiente de la persona, sobre todo de la que aprende,
sino también la posibilidad de indagar y descubrir, a la luz de otros criterios,
nuevas relaciones y generalizaciones concluyentes. El proceso de aprendi-
zaje no puede ser dirigido, a nuestro modo de ver, por el camino del “ser”
0 “no ser”, pues una nueva configuracion de las condiciones ya conocidas
podrian percibirse como la negacion de la existencia del hecho.

Partir del concepto para identificar lo concreto es justamente una de las for-
mas de responder a esta ley y uno de los procedimientos metodolégicos
capaces de agredir todo vestigio de creatividad.

Siilustramos lo anteriormente dicho retomando el ejemplo de la denominada
aplicacion del concepto de angulos adyacentes, nos convenceremos de que
el objeto de estudio “es”, 0 sea, existe tomando como condicién suficiente la
identificacion de la presencia de todos los indicadores determinados como
necesarios, es decir:

a) Si tenemos dos angulos, entonces esta presente uno de los indicadores
necesarios para confirmar que son angulos adyacentes.

b)Si los angulos tienen un vértice comun, entonces existe un segundo indica-
dor, necesario para definir los angulos como adyacentes.
c)La exclusion de la existencia de puntos comunes en las esferas internas

de estos angulos es otro de los indicadores necesarios para concluir la
presencia de angulos adyacentes.

Si, por el contrario, uno de los indicadores no esta presente, entonces ya el
caso dado no pertenece al concepto. Los casos con anterioridad abordados
pueden ser representados de la manera siguiente:
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1) Si existe el primer indicador (a), el segundo (b) y el tercero (c), entonces
los angulos son adyacentes. En otras palabras, si se confirma la presen-
cia de todos los indicadores para el caso dado, entonces podemos iden-
tificar dichos angulos como adyacentes. Esquematicémoslo como sigue:

+|+ + +

R
2) Si al menos uno de los indicadores no puede ser identificado, entonces
los angulos no son adyacentes. De esta forma, puede suceder que uno
de los tres indicadores como propiedades del objeto de estudio, indistin-
tamente, no esté presente en los casos peculiares que se presentan, por
lo que pudiesen presentarse l0s casos siguientes:

c +
) +

[

R

Estaran de acuerdo que tales procedimientos pueden ser predominantemen-
te utilizados en la ensefianza primaria, pues la necesidad que tiene el escolar
de ejercitar determinadas instrumentaciones, especialmente motoras como
la lectura, la escritura, el célculo, los lapsogramas, exige entrenar al nifo
en la identificacion para el reconocimiento de las silabas, las palabras, las
entonaciones, la acentuacion, las operaciones aritméticas. De lo que no pue-
de abusarse es de la aplicacion del procedimiento identificatorio en el nivel
superior. Su uso solo puede estar relacionado, en este nivel, con la solucion
de los problemas planteados por el propio discente, planteamientos en los
que subyace el procedimiento deductivo como procedimiento que sustenta
la formulacion de las hipotesis.

No obviemos que las manifestaciones fenoménicas y de apariencia de los
objetos son mucho mas variables y pintorescas que lo que pueda presentar
el maestro a través de sus actividades académicas. Y eso debe ser también
concebido en la proyeccion de la direccion del aprendizaje. Para ello, es ne-
cesario que al estudiante le sean presentados casos en los que existan deter-
minadas condiciones que no puedan ser valoradas como falsas o verdaderas
en la identificacion del objeto. Estas condiciones deben ser comprendidas
por él como condiciones signalizadoras o sefializadoras de lo desconocido y
por consiguiente, necesariamente sujetas a investigacion.

Estos indicadores aparente o verdaderamente desconocidos constituyen, a
nuestro juicio, la Unica fuerza movilizativa del estudiante no solo hacia la de-
mostracion de lo verdadero o de lo falso, sino hacia la formulacion de las hi-
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potesis mismas, cuya confirmacion o refutacion exige de la puesta en marcha
del potencial metodoldgico-investigativo de este.

De acuerdo con las Ultimas ideas expresadas, los indicadores, propiedades
o cualidades que no puedan ser identificadas en los casos presentados, de-
ben servir de acicate para la investigacion del objeto por el alumno, no solo
porque tiene que hallar la incognita prevista, sino porque la incégnita necesa-
riamente influye en el estado actual de las propiedades restantes.

Dicho de otro modo, el desconocimiento de un elemento de la estructura
del objeto o de su funcionamiento puede enmascarar su realidad. Es decir,
aquello que se concibe como cierto, aquella cualidad que se toma como ver-
dadera, puede ser falsa o viceversa, pues partamos del principio dialéctico
de que todo esta concatenado y por ello todo influye sobre lo restante.

Si tomamos como marco referencial un sistema cualquiera dado, debemos
tomar como punto de partida para el analisis del objeto la idea, segun la
cual toda parte de él estda sometida a la incidencia de las partes restantes y
eso nos conduce a pensar que el comportamiento de dicha parte (cualidad,
propiedad, dimension) puede estar alterado por su relaciéon con la otra, que
esa parte analizada pudiera comportarse de manera diferente si se aislara
de las demas.

Digamos, por solo poner un ejemplo, nosotros aparentemente somos siempre
los mismos como personas y a la observacion seguimos siendo nosotros. Sin
embargo, bien sabemos que generalmente nuestro comportamiento comuni-
cativo, los gestos, las palabras, la cadencia de nuestras expresiones linguis-
ticas estan respondiendo a las caracteristicas psicolégicas de la persona
con la que nos comunicamos.

De ahi que tengamos que llegar a la conclusion de que en todo objeto en
interaccion, cada parte interactuante del objeto esta inexorablemente some-
tida a la accion de las deméas. Por lo tanto, si a Ud. como investigador algo
no le resulta de firme conocimiento, no estd completamente convencido -a
nivel de pensamiento, no de percepcion- entonces indague para confirmar o
impugnar su existencia.

Una cualidad aparentemente conocida puede ser “victima” de otra conco-
mitante y, consecuentemente, presentarse a la percepcion -e incluso al pen-
samiento- del investigador, como realidad previamente establecida y no ser
asi. Cuantas veces no hemos escuchado a los padres hablar de la pasividad
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deseada de algun hijo, solo si no se junta con el vecino revoltoso e influyente.

La representacion gréafica de este caso y sus variantes puede quedar confi-
gurada como sigue.

a) b) 0 d)

"
5

R 2 R 7 R 2?2 R 2
Con el proposito de facilitarle al maestro de cualquier nivel educativo la es-
tructuracion de un modelo no logico en la ensefianza de las ciencias, esta-
mos considerando, en primer lugar, la aplicacion de las leyes de la logica
formal como lo hemos propuesto y, a la vez, seguir la ejecucion de los si-
guientes procedimientos metodoldégicos en la determinacion y formulacion
de los problemas de aprendizaje como una de las condiciones que pueden
ser efectivas en la promocion de la estimulacion del estudiante hacia el pro-

ceso de investigacion.

+0+
O+ +

O+

5.4. Algunos procedimientos metodoldgicos que pueden facilitar la de-
terminacién y formulacién de problemas de aprendizaje

Si para nosotros es licito que aprender implica necesariamente investigar y
que toda investigacion comienza alli donde aparece un problema, entonces
no queda otra alternativa que la de definir, sin el propdsito de ser exhausti-
vOS 0 agotar la tematica, aquellos procedimientos que pudiesen sustentar el
planteamiento de problemas de aprendizaje. Tales procedimientos pueden
verse representados en los pasos que a continuacion enumeramos.

a) Definir el objeto de estudio para la actividad pedagogica a ejecutar. O lo
que es lo mismo, declarar la estructura del sistema referencial en funcion
de los niveles de coordinacion y de subordinacion en el que se implicaran
los conocimientos de base.

b) Definir los conceptos que necesariamente deben ser relacionados para la
configuracion (construccion) del conocimiento a obtener.

c) Comparar las propiedades determinantes reflejadas en la definicion de los
conceptos compatibles para la conformacion del problema investigativo.

d) Establecer la relacion entre los conceptos definidos como compatibles, a
partir de los cuales han de inferirse las contradicciones entre unos y otros,
tomando como criterio relacional valorativo el procedimiento anterior.

e) Determinar aquella condicién en la que el concepto puede estar y, al mis-
mo tiempo, no estar presente en la relacion dada.

f) Declarar las premisas (inclusiva de los conceptos) sobre las que debe ser
formulada la situaciéon contradictoria, originaria del problema a resolver,
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es decir, presentar los juicios primarios de los que se inferira la conclusion
a través del problema planteado.

g) Elaborar la situacion contradictoria de modo tal que necesariamente en
ella se haga explicito el modelo paradigmatico que provoque el desequili-
brio cognitivo del aquel que esta en set de aprendizaje. En otras palabras,
la situacion que se expone difiere ostensiblemente con lo previamente
establecido en los esquemas de conocimientos del que aprende.

Los procedimientos metodolégicos mencionados con anterioridad pueden
verse ilustrados en los ejemplos que aparecen al final del capitulo, ya abor-
dados de alguna manera en los epigrafes anteriores.

Para comprender mejor la causa de estos efectos advirtamos que el proble-
ma consiste principalmente en que los maestros y profesores de diferentes
niveles de ensenanza no tienen al menos la tendencia de estructurar la in-
formacion que reciben o el conocimiento que construyen, sea este empirico
o tedrico, en forma de sistemas cognitivos que le permitan en si mismos
acceder a la informacién necesaria para establecer nuevos sistemas de re-
laciones.

Se hace significativa la dificultad de formular contradicciones cuando como
condicion subyace la elevada presencia de “farragos inutiles y estériles de
informacion”, lo cual se manifiesta, generalmente, en el eclecticismo concep-
tual.

De esta forma podemos confirmar que la falta de integridad o de sistemati-
cidad del conocimiento es directamente proporcional a los bajos niveles de
dominio de determinadas instrumentaciones (valoracion, clasificacién) en los
profesionales, lo que de hecho implica falta de l6gica en su actuacion peda-
gogica.

Es relevante destacar que muchos profesionales poseen un pensamiento in-
ductivo-identificatorio, el cual, aun cuando les permite establecer la necesa-
ria jerarquia de la informacion, no significa sin embargo, la posibilidad de la
persona de determinar criterios relacionales (comparativo, clasificatorio y/o
valorativo) que le garanticen el establecimiento de relaciones con la conse-
cuente formulacion de las situaciones contradictorias.

De aqui se infiere la idea de que los maestros y profesores que imparten
materias relacionadas con las ciencias exactas son mucho mas sensibles a
la estructuracion sistémica de la informacion y por lo tanto, del conocimiento
que construyen, dado a nuestro juicio, por la necesidad inexorable de orde-
nar secuencialmente la informacion o los datos de que disponen para lograr
la resolucion de los problemas planteados que exigen de una secuencia es-
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tricta de pasos.

Por otra parte, el poco dominio de la filosofia, en particular de la dialéctica,
no permite establecer relaciones contradictorias y luego solventarlas bajo
la aplicacion consecuente de la logica formal. Advertir, tras el desarrollo del
objeto, las contradicciones inherentes a este, resulta complejo, de la misma
manera que se dificulta, por el poco conocimiento de si mismos, hacer expli-
citos determinados procedimientos metodoldgicos que apunten a la configu-
racion de contradicciones en la ensefianza y a la preconcepcion de algunas
tendencias resolutorias de estas.

A titulo de conclusiones pudiéramos expresar que la légica formal, al expre-
sar a través de sus leyes las formas de existencia del pensamiento correcto,
refleja en la actuacion humana la certidumbre del conocimiento obtenido del
objeto en si, lo que condiciona, al igual que la I6gica dialéctica, la evolucién
de las ciencias en general y, con ello, el perfeccionamiento de aquellas cien-
cias implicadas estrechamente en la direccion del proceso de aprendizaje.

Por otra parte, las leyes de la l6gica formal demuestran la necesidad de co-
nocerlas de modo que, aunque las apliquemos al ensefiar o al aprender, no
sea esta una aplicacion espontanea, sino causal en nuestra gestion.

En funcion del objetivo instrumental formulado para el presente capitulo, con-
sideramos que para la ensefianza de las ciencias, sea cual fuese el campo
del saber de donde estén inferidas y el nivel de ensefianza dado, es necesa-
rio focalizar las leyes de la no contradiccion y del tercero excluido, de modo
que podamos estimular el proceso investigativo en el aprendizaje, asi como
el condicionamiento del descubrimiento de las multiples contradicciones que
subyacen en la dinamica de la autorregulacion cognitivo-instrumental del es-
tudiante.

La via deductiva, aplicable a partir de la ensefianza media, implica siempre
un proceso de construccion del conocimiento por parte del que aprende. De
ahi que el aprendizaje deba organizarse de tal forma que necesariamente
este prescinda de aquellas situaciones que determinen la formacién de una
cadena verbal, si de la escuela media o superior se trata. Y para que esto
logre evitarse lo mas posible, nuestra propuesta metodolégica apunta a la
violacion de la ley del tercero excluido, haciendo hincapié en las variables,
cuya formulacion generen incognitas que tengan que despejarse a través de
la actuacion investigadora del alumno. Esto ultimo ocurre solo cuando la per-
sona, en forma de hipdtesis, responde al comportamiento actual del objeto.

La hipdtesis previamente formulada por el acercamiento dubitativo al objeto
de estudio debe ser demostrada en el curso de la investigacion a partir de
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la definicién conceptual y operacional de variables, que no es otra cosa que
la aplicacion consecuente de la ley de la identidad; de la interpretacion o
valoracion de los resultados obtenidos a través del procesamiento de datos
que representa la especificidad aplicativa de la ley de la razén suficiente; de
la solucion de las contradicciones surgidas en la problematizacion de la rea-
lidad que se indaga, poniéndose de manifiesto la ley de la no contradiccion
y, por ultimo, de la definicion concluyente de qué es el objeto y su prondéstico
comportamental en lo que se evidencia la ley del tercero excluido.

De este modo, nuestras recomendaciones se dirigen en el sentido de movi-
lizar al estudiante a la investigacion de los problemas presentados, para lo
cual este deberé ser orientado metodolégicamente por el maestro a través
de los programas de las diferentes asignaturas que recibe, incluyendo cono-
cimientos de Logica Formal Aplicada predominantemente en las actividades
académicas y aplicados consecuentemente en todas las actividades de ses-
go préactico.

Esta idea la tomamos en cuenta, no a partir de nuestras convicciones so-
bre la ejecucion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, pues, en
principio, cada una de las actividades que tiene lugar entre el maestro y
el alumno deben necesariamente erigirse sobre la base de la construccion
o elaboracion del conocimiento, lo que significa la “practica” ineludible por
parte de quien aprende, justo en el mismo momento en que la aparicion del
conocimiento ocurre, sino de acuerdo con los procedimientos de ensefianza
y de aprendizaje que son empleados y condicionados por los profesionales
de la educacion y que de hecho implica la existencia de un tratamiento me-
todologico del conocimiento que condiciona su trasmision en forma de cade-
nas verbales. Asimismo, debe promoverse la superacion de los maestros y
profesores en el sentido de la inclusion de estos conocimientos dentro de la
metodologia de la ensefianza.

Como anexos al capitulo y a modo de ilustracién, pueden utilizarse las con-
tradicciones que seguidamente exponemos para condicionar la motivacion
del alumno hacia el estudio (investigacion).

Por ejemplo, para facilitar la construccion de los conocimientos sobre Psico-
logia de la Personalidad, pudiésemos descubrir contradicciones como estas:

a) ¢Por qué si el sistema nervioso humano es el mas desarrollado de la es-
cala filogenética, es el que mas tardiamente alcanza su completitud en el
desarrollo?

b) ¢Por qué, aigualdad de edades y de condiciones sociales -criado el mono
bajo las mismas influencias de vida que el nifio- al término del primer afio
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de vida, el mono (Rhesus) lo supera en sus posibilidades de regulacion
psiquica?

c) ¢,Por qué si lo motivacional-direccional-afectivo es lo mas dificil de revelar
en la investigacion psicoldgica, proliferan hoy dia un mayor nimero de
técnicas de indagacion sobre esta esfera de regulacion en comparacion
con las que apuntan al estudio de lo cognitivo-instrumental?

d) ¢Por qué si los conductistas se consideraron los programadores de la
psicologia objetiva, desde nuestro punto de vista, no hicieron mas que
estudiar justo lo contrario: el inconsciente?

En el campo de la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje, pueden
ser formuladas las siguientes situaciones contradictorias:

a) Si tomamos como premisa que la metodologia es una ciencia y que toda
ciencia debe responder a un cuerpo tedrico y a uno metodolégico, ¢,no se-
ria tautolégico decir que la metodologia como ciencia contiene un cuerpo
metodolodgico?

b) Si la persona para actuar, en cualquier contexto, necesita proponerse ob-
jetivos, entonces, ¢qué argumentos esgrimir para demostrar que el mé-
todo constituye la categoria rectora en la ejecucion de dicha actuacion?

c) Segun la mayoria de las concepciones didéacticas, la reproduccion es un
nivel de asimilacion previo al nivel productivo. ;Cémo es posible reprodu-
cir algo que aun no se ha producido?

d) Si cada ciencia debe tener su propio cuerpo categorial, ;,cémo es posi-
ble que la didactica comparta con la filosofia las categorias de conteni-
doy forma? (Analizar dicha contradicciéon con respecto al objetivo - para
la psicologia; al método - para la metodologia; la evaluacion - para la
cibernética).

Para la Metodologia de la investigacion, pueden formularse las contradiccio-

nes siguientes:

a) Si lo empirico y lo cientifico constituyen contrarios dialécticos, ;cémo ad-
mitir que una investigacion cientifica pueda realizarse con el empleo de
métodos empiricos?

b) Si el conocimiento ha sido clasificado en empirico y tedrico, ¢como es posi-
ble que el método, como accién con la cual se obtiene aquel, también sea
clasificado en empirico y tedrico? ;Acaso conocimiento y método no son
de naturalezas diferentes: lo cognitivo y lo instrumental, respectivamente?

c) i Es posible plantear que la Metodologia de la ensefianza y la Metodologia
de la investigacion tienen raices comunes, o sea, responden a una misma
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ciencia? Si esto es posible, spor qué no comparten el mismo cuerpo
categorial?

d) Si el problema formulado para una investigacion cientifica, de acuerdo con
multiples autores, debe contener y sostenerse a raiz de la contradiccion
entre lo conocido y lo desconocido, scémo defender esta Ultima idea, si
cuando de lo desconocido se trata no sabemos qué estamos buscando y
la orientacion —como objetivo cognitivo de la investigacion- se hace nula?
¢ No seria mucho mas atinado considerar la contradiccion entre lo conoci-
doy lo hipotéticamente conocido?

e) Si la via de obtencion del conocimiento empirico es la via de lo particular a
lo general -via inductiva o de abajo arriba- idea asi considerada por la ma-
yoria de los tratadistas que se dedican a la investigacion de la formacion
del concepto, el cual parte de los hechos observables y contrastables al
concepto empirico, cémo admitir que la via de lo general a lo particular
-de arriba abajo- sea deductiva, si una vez que se obtiene el concepto
como conocimiento, lo que hacemos es identificar el hecho al cual es
aplicable dicho concepto?

f) Si lo hipotético es deductivo, razén que incuestionablemente compartimos
con los investigadores de la tematica, ¢no seria pertinente considerar que
la via de abajo a arriba -de lo particular a lo general- es tan inductiva como
deductiva y que la via de arriba abajo -de lo general a lo particular- es tan
demostrativa como identificatoria®?
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Conclusiones

En funcién del objetivo propuesto con la redaccion de esta obra, considera-
mos pertinente formular las generalizaciones siguientes.

Primero.

Que la investigacion orientada a la formacion y desarrollo del pensamiento,
como un objeto psiquico mas, exige partir de la solucion al problema cardinal
de la psicologia, cuyo planteamiento debe quedar expresado en la relacion
entre lo consciente y lo inconsciente. Tomando esta idea como pivote, debe-
mos admitir que el pensamiento es un objeto psiquico privativo del hombre,
en tanto persona, cuyo nivel superior solo es posible alcanzarlo con el adve-
nimiento de la edad adolescente.

Segundo.

Que el pensamiento solo existe en conceptos, en virtud de la aparicion del
reflejo consciente y por ende, mediato. El desarrollo de los l6bulos frontales y
de su principio fundamental -la abstraccion, segun expresion de |.P. Pavlov-
hace propicia la naturaleza humana para formar el pensamiento, configurado
en conceptos.

Tercero.

Que el pensamiento empirico es imprescindible para la ascension a las for-
mas superiores -el pensamiento cientifico- por lo que el concepto a él in-
herente, a saber, el concepto empirico, de ningun modo es erréneo, sino
inacabado.

Cuarto.

Que la formacion y el desarrollo del pensamiento cientifico estan directamen-
te relacionados con la aplicacion del procedimiento deductivo, cuyo distingo
fundamental lo constituye la posibilidad de formular hipdtesis sobre la base
de las contradicciones descubiertas tras el comportamiento del objeto.

Quinto.

Que el concepto tedrico es por antonomasia, dialéctico, pues su conforma-
cion esta sujeta a la definicion de los contrarios que lo constituyen y a la
enunciacion de las contradicciones que sobre su base se erigen.

Sobre la base de estas premisas tedricas, hemos sustentado las propuestas
metodoldgicas presentadas. La aproximacion al estudio tedrico y metodolo-
gico del saber psicoldgico es un ejercicio arduo y complejo, por lo que nues-
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tras ideas no pueden ser consideradas acabadas, ni agotada la tematica en
ellas representada. Tomense, entonces, como un momento de transito o de
partida para la investigacion del pensamiento cientifico, cuyas indagaciones
posteriores pueden aportar resultados significativos y prometedores en los
contextos de la ensefanza y del aprendizaje.
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Glosario

ACCION

Instrumentacion psiquica consciente de naturaleza intelectual.

ACTIVIDAD

Proceso de interaccion entre dos polos donde uno de ellos (sujeto) por su grado de activacion,
toma la iniciativa y la expresa con mayor intensidad que el otro (objeto), transformandolo a tra-
vés de acciones y operaciones cuando existe correspondencia entre la necesidad del primero
y la cualidad del segundo.

ACTUACION

(del sujeto y/o de la persona) Interaccion que establece el sujeto y/o la persona, a través de su
actividad y comunicacion, con los objetos, sujetos y las propias relaciones que estos estable-
cen entre si, al integrar el contexto sobre el que actdan.

AUTOCONOCIMIENTO

Conocimiento de si mismo. Su caracter puede ser mediato o inmediato.

AUTOCONCEPTO

Formacion psiquica de naturaleza metacognitiva que permite a la persona la explicacién de
las propiedades que la caracterizan como resultado de una reflexion conscientemente dirigida
al conocimiento de si.

AUTOESTIMA

Transicion psiquica de naturaleza metacognitiva que permite a la persona la descripcion de
algunas cualidades que la caracterizan, la cual puede ser mas o menos adecuada debido al
caracter espontaneo que predomina en la construccion del conocimiento de si. Generalmen-
te, la persona no puede argumentar el porqué de las propiedades psiquicas que en ella se
presentan.

AUTOPERCEPCION

Condicion psiquica de naturaleza metacognitiva que permite al sujeto la obtencién de una
imagen inmediata externa (corporal) de si mismo.

AUTORREGULACION

Representacion consciente que le permite a la persona planificar o premeditar su interaccion
con el contexto sobre la base de las peculiaridades de este, siempre que conozca el objetivo y
los procedimientos que debe utilizar para alcanzarlo (expectativa de la personalidad y Estado
Metacognitivo).

AUTODETERMINACION

Forma superior de la autorregulacion. La persona es independiente del contexto; toma en
consideracion sus posibilidades para actuar y los requerimientos de este ultimo. La transfor-
macion de la realidad o de si mismo no depende directamente de las influencias que sobre
ella ejerce el contexto.

COMUNICACION

Interaccion entre dos polos (sujetos) que presentan un nivel de activacion (regulacion) con-
gruente, donde uno de ellos expresa la tendencia a interactuar con el otro, mientras el segun-
do tiende a aceptar esa interaccion, y viceversa, a través de acciones y operaciones.

CONCEPTO

Generalizacion que se configura a partir del establecimiento de relaciones de manera mediata.
Este puede clasificarse en empirico (preconcepto) o tedrico en dependencia del grado de
exactitud con que se refleja la esencia del objeto.

CONCIENCIA

Cualidad del reflejo psiquico en el ser humano que le permite representarse la realidad y
planificar su transformacion antes de que tenga lugar la interaccién con su contexto. Esta se
caracteriza por el reflejo mediato de la realidad, la cual es configurada (representada) me-
diante el lenguaje.

CONDICION PSIQUICA

Premisa sobre la que surge y se desarrolla un objeto psiquico de determinada naturaleza.
Estadio inferior de desarrollo de un proceso psiquico.

CONOCIMIENTO

Reflejo psiquico de la realidad (objetiva y/o subjetiva) que se obtiene a partir del estableci-
miento de relaciones entre los objetos susceptibles de ser reflejados de manera inmediata o
mediata (racional). En €l se expresan estadios distintos de lo concreto a lo abstracto.

CONOCIMIENTO
EMPIRICO

Conocimiento racional que se obtiene a partir del establecimiento de relaciones entre la re-
presentacion de los objetos o las partes de uno de ellos. Su obtencion puede ser espontanea
o dirigida y solo permite acceder a una parte de la esencia del objeto: a la expresada por las
propiedades determinantes de este.
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CONOCIMIENTO
PERCEPTUAL

Reflejo integral del objeto -0 del sujeto- que necesariamente esta ligado a la presencia de este
Ultimo, en virtud del establecimiento de relaciones (de manera inconsciente) entre objetos o
entre las partes de uno de ellos.

CONOCIMIENTO
RACIONAL

Reflejo consciente de la realidad, configurado en la representacion de las relaciones entre los
objetos o entre las partes constitutivas de uno de ellos. Dicha representacion se forma sin la
presencia de los objetos y a través de conceptos.

CONOCIMIENTO
TEORICO

Conocimiento racional que se obtiene como producto del establecimiento de relaciones entre
conceptos empiricos o tedricos. La relacion que se establece es de caracter explicativo; a
través de ella se hace explicita la dependencia causa-efecto, en la que un concepto (causa)
constituye la condicion determinante del ofro (efecto). El conocimiento tedrico (cientifico) solo
se obtiene de manera dirigida y nos permite reflejar las esencias de modo ascendente, de
6rdenes superiores.

CUALIDAD PSIQUICA

Forma (propiedad, caracter) de los objetos de estudio psiquicos que matiza su funcionamien-
to, permeandolos de una relativa estabilidad y distincion.

EMOCION

Premisa o condicion psiquica que sostiene la actuacion del sujeto como estado reactivo a los
eventos contextuales que afectan la satisfaccion de una necesidad y que adquiere determina-
da valencia a merced de esta ultima.

ESTILO DE
ACTUACION

Combinacion peculiar de relaciones entre las diferentes funciones psiquicas y sus respectivos
niveles de eficiencia. Tendencia psiquica o cambios de relativa estabilidad que ocurren en el
objeto psiquico, caracterizando al sujeto en sus relaciones contextuales producto del estable-
cimiento de relaciones peculiares entre las diferentes funciones psiquicas que tienen lugar en
virtud del desarrollo alcanzado por cada una de ellas.

FORMACION P
siquicA

Estadio superior de desarrollo de los procesos psiquicos. Se caracteriza por su mediatez,
concientizacion e integridad.

HABILIDAD

Accion que se ejecuta con un alto nivel de dominio y que se subordina a un objetivo.

HABITO

Instrumentacion de caracter inconsciente, cuyo rasgo distintivo lo constituye su alto nivel de
dominio con respecto a la operacion.

IDEAL

Formacion psiquica de la expectativa de la personalidad que permite la orientacion plenamen-
te consciente y a largo plazo hacia la satisfaccién de una determinada necesidad, imprimiendo
direccionalidad a la actuacion personal de modo estable y generalizado. La persona en su
proyecto de actuacion presupone el para qué de su direccion hacia un fin deseado.

INCONSCIENTE

Cualidad del reflejo psiquico que permite reaccionar ante la realidad de manera inmediata,
espontanea y no autorregulada, con el propésito de lograr la adaptacion a ella. Su contenido
es perceptivo-motriz. Amenudo se usa el término subconsciente para expresar las diferencias
cualitativas existentes en el desarrollo del psiquismo, en el que lo subconsciente se halla su-
bordinado a la naturaleza consciente de este, tomando en cuenta que el prefijo sub significa
“por debajo de”, indicador de una forma inferior de movimiento con respecto a lo consciente.
El psicoanalista lo concibe como una esfera intermedia entre lo inconsciente y la conciencia.
Para nosotros, no hay distancia de significado entre uno y otro concepto, por lo que pueden
ser empleados como sinénimos.

INSTRUMENTACION
PSIQUICA

Ejecucion consciente o inconsciente que puede devenir, por ejercitacion o entrenamiento, en
habilidad o habito, respectivamente.

Formacion psiquica de naturaleza motivacional que identifica la mayor fuerza movilizativa de

INTENCION la persona en funcién del pleno conocimiento del porqué actda.
. Fuerza psiquica de significativa intensidad que configura el estadio de transicion motivacional
INTERES del motivo a la intencién. Su potencial movilizador se debe a la concientizacion de los méviles

que la engendra.
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INTERACCION

Influjo o relacion reciproca entre los objetos que constituye una condicién para la existencia y
organizacion estructural de un sistema. Puede presentarse en forma quimica, mecanica, mag-
nética, eléctrica, bioldgica, psiquica, social, las cuales no son excluyentes entre si. A medida
que los sistemas se complejizan, sus formas de interaccién se incrementan y complementan.

MOTIVO

Fuerza psiquica de naturaleza motivacional que constituye la condicién o premisa del de-
sarrollo de la intensidad motivacional como objeto de estudio psiquico, cuya funcion es la
de movilizar al sujeto durante su actuacion hacia aquella parte del contexto que se adecua
a la satisfaccion de sus necesidades por las propiedades que este expresa. Se caracteriza
predominantemente por su caracter inconsciente e inmediato.

OBJETIVO

Representacién anticipada de aquel resultado que habra de ser alcanzado en un plazo rela-
tivamente largo. Transicion psiquica que media en el desarrollo de la expectativa de la perso-
nalidad entre la tarea y el ideal.

OPERACION

Instrumentacion de caracter inconsciente y por lo tanto inmediata, espontanea; su contenido
es motor.

PASION

Formacion psiquica que sostiene de manera prolongada, estable y plenamente consciente la
actuacion de la persona en su interaccion con un elemento contextual por el que manifiesta
una atraccion de elevada magnitud. La independencia personal en la actuacion es relativa
con respecto a los sentimientos y las emociones de valencias contradictorias que también
puedan estar presentes.

PENSAMIENTO

Establecimiento de relaciones a nivel consciente. De acuerdo con el grado de ascension a los
6rdenes de esencia del objeto, este puede ser considerado como el estadio de transicion o for-
macion del estado cognitivo. Su existencia se expresa a través de la formacion del concepto.

PERCEPCION

Condicién psiquica que promueve la obtencién del conocimiento perceptual a través del cual
se configura el reflejo integral e inmediato del objeto. Como cualquier otra condicion psiquica,
transcurre en el plano inconsciente y es un atributo del sujeto (animal o humano).

PERSONA

Sujeto capaz de autorregular su actuacion de manera mediata gracias a la adquisicion del
lenguaje verbal, lo que le permite obviar el estimulo inmediato y ser consciente de su actuacion
en sentido general.

PERSONALIDAD

Cualidad relativa a la persona, de la misma forma que la subjetividad y la individualidad son
cualidades relativas al sujeto y al individuo, respectivamente. Configuracién psiquica de la
autorregulacion de la persona que surge como resultado de la interaccion entre lo natural y lo
social en el sujeto, producto de la necesidad de dominar actuaciones cada vez mas comple-
jas y la posibilidad de subordinar sus necesidades mas ingentes. Se manifiesta en un estilo
y tendencia de actuacion determinado, a partir de la estructuracion de relaciones entre las
funciones movilizativo-direccional-sostenedora y cognitivo-instrumental, en los planos interno
y externo y los niveles consciente e inconsciente.

PRECONCEPTO

Concepto o generalizacion que se forma de manera espontanea o dirigida, a merced del pro-
cedimiento inductivo. De ello se infiere que pueda reflejar la realidad de modo correcto o no,
condicionando asi la obtencion del conocimiento empirico.

REFLEJO PSiQUICO

Reaccion de los organismos vivos altamente organizados. Forma superior que adquiere dicha
reaccion ante los estimulos que son recibidos de manera integra por aquellos organismos que
poseen cerebroy S.N.C. (desarrollo de los hemisferios cerebrales y la corteza), lo cual permite
la regulacién de la actuacion del sujeto en un contexto.

SENTIMIENTO

Transicidn psiquica de nafuraleza afectiva, de caracter consciente y relativamente perdurable
que media entre la emocion y la pasion como objetos psiquicos de igual naturaleza, cuya
funcion es la de sostener a la persona en su actuacion contextual en virtud de la valencia
de la atraccion que manifiesta por un elemento de ese contexto, sobre la base del grado de
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Individuo que es capaz de reflejar psiquicamente la realidad, es decir, que posee un nivel de

SUJETO activacién suficiente como para ejecutar una actuacion a partir de las posibilidades que tiene
de ser regulado.
Condicion psiquica de naturaleza direccional, inconsciente e inmediata, cuya funcion es la
TAREA de orientar al sujeto (animal o humano) en la ejecucién de una actuacién. Representacion

anticipada de un resultado que debe ser logrado de modo inmediato.

TENDENCIA COMPEN-
SATORIA

Formas multiples de estructuracién de relaciones entre los diferentes objetos de estudio psi-
quicos que configuran un determinado estilo de actuacion. El predominio de unas funciones
sobre otras depende del desarrollo alcanzado por cada una de estas, lo cual permite el funcio-
namiento psiquico integral del sujeto.

TRANSICION PSIQUICA

Estadio que media en el desarrollo psiquico de cualquier objeto de estudio que sea focalizado
en el sujeto. Se diferencia por su caracter consciente y mediato, configurando procesos psi-
quicos que se hallan de manera relativa a un mismo nivel de desarrollo, a saber, el interés, el
objetivo, los sentimientos, el conocimiento empirico, la autoestima y la accion. La regulacion
a nivel de fransicion psiquica, si bien es consciente, alin no ha alcanzado el nivel superior de
eficiencia como para lograr devenir formacion.

UNIDAD PSIQUICA ES-
TRUCTURAL

Representacion de un tipo especifico de relacion que se establece entre los elementos de un
sistema -en este caso, psiquico- construido sobre la base de la jerarquia y la totalidad de aque-
llos. Objeto de estudio psiquico que integra, de manera organizada, determinado proceso y
cualidad de igual naturaleza, manifestandose en ella el predominio de una funcion especifica
dentro del sistema de referencia.
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En la obra Psicologia del pensamiento cientifico, se aborda una problema-
tica de suma importancia para la preparacion del profesional: la formacion
y desarrollo del pensamiento cientifico. Incuestionablemente, dicha tema-
tica trasciende las fronteras del pensamiento y focaliza multiples dominios
psicologicos que conciernen a la personalidad en general. La contribucion
fundamental de este material esta dada por las aproximaciones originales a |7 .8
cuestiones basales de los contextos aludidos, que a través del tiempo han

preocupado a investigadores y docentes. ‘

tas.

El estilo, muy propio de los autores, es riguroso y agudo. Los temas’ses‘_
tratados con profundidad y basados preponderantemente en la bibliogg!
clésica al respecto. La publicacion de esta obra es un paso importante e
las investigaciones de sesgo psicolégico debido a la diversidad de
ques existentes y disimiles formas de interpretar los hechos psiquic
consecuencia, este titulo permitira a los lectores tener acceso a una versiol
diferente en el terreno a veces manido de las ciencias de la educacion, que
trata de abrirse paso en la ascension a los niveles de esencia de su cuerpo

epistémico y, sobre todo, metod;lc’z‘. !
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