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Lista de términos básicos utilizados en la obra 

 

1. Desarrollo "vertical". Un cambio en la calidad (tipo de intermediario) 
de una actividad del sujeto. 

2. "Exterior". No hecha por el hombre mismo. 

3. "Interior". Producido por el hombre mismo. 

4. Desarrollo "horizontal". Formación de actividades dentro de una 
determinada calidad (tipo de intermediario). 

5. Es un valor denotativo. Forma convertida de un objeto natural (objeto). 

6. Una mediación histórica. La transformación de una marca (objeto 
cultural) en un medio de actividad individual. 

7. Significado. a) La forma transformada de la actividad; b) la forma en que 
el sujeto está incluido en mi actividad; c) la forma en que el mundo 
exterior (real o social) está incluido en mi actividad. 

8. La forma ideal de actividad. La forma del resultado esperado de la 
actividad (propósito de la actividad); la forma del proceso esperado de la 
actividad (modo de actividad). 

9. Una forma ideal de cultura. Una forma de actividad social identificada 
en los objetos culturales y dada a una persona como una forma de su 
actividad individual. 

10. Reflexión histórica. La capacidad de hacer de la historia del propio 
desarrollo un tema de la cognición. 

11. Reflexión cognitiva. La capacidad de hacer el tema de conocerse a sí 
mismo. 

12. Comunicación cognitiva. Formar un espacio ideal común mediante el 
intercambio de valores para asignar formas ideales como medio de 
desarrollo "horizontal". 

13. Valor connotativo. Forma convertida de actividad individual. 

14. Actividad constructiva. Actividad estructural de la nueva estructura de 
la actividad sustantiva. 
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15. Actividad creativa. Actividades de realización de actividades 
sustantivas. 

16. Reflexión creativa. La capacidad de hacer de su forma ideal un sujeto de 
producción (creación). 

17. Comunicación creativa. La producción de un espacio ideal común 
mediante la generación de nuevos valores como medio de desarrollo 
"vertical". 

18. Mediación creativa. Reconstrucción de formas ideales de actividad 
como medio para construir formas reales de actividad. 

19. Creatividad. La capacidad de generar formas ideales de actividad propia. 

20. Lógica. Un patrón interno. 

21. Actividades inter-subsidiarias. Sintetizado a partir de la actividad 
individual y colectiva del sujeto. 

22. Mediación. Con el uso de medios. 

23. Relación. Representación mutua de realidades relacionadas entre sí. 

24. Actividad mediada por la percepción. Actividades mediadas por su 
forma ideal de tipo perceptivo. 

25. Producción. Conversión de la realidad (sujeto y psicológico) del tipo 
inicial de mediación en realidad (sujeto y psicológico) del tipo resultante 
de la mediación. 

26. Sujeto de la actividad. Forma social de un objeto cultural. 

27. Actividad sustantiva. Una actitud de transformación de la milla real de 
la realidad ideal, basada en el conocimiento hipotético a priori del 
resultado futuro de la transformación. 

28. Causa de la mediación. Usando una causa (natural o social) como medio. 

29. Actividades racionalmente mediadas. Actividad mediada por su forma 
ideal de tipo racional. 

30. La verdadera forma de actividad. El resultado y el proceso de las 
actividades realizadas. 

31. Reflexión. La capacidad de hacerse objeto de la cognición 
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(conocimiento). 

32. Autodesarrollo. Autotransformación de calidad a través de medios 
diseñados por la propia persona en desarrollo. 

33. Actividad mediada por sensores. Actividades mediadas por su forma 
ideal de tipo sensorial. 

34. El punto. La forma en que mis actividades se incorporan al mundo 
exterior (real o social). 

35. Actividades conjuntas. Impacto mutuo de los sujetos de las actividades 
individuales. 

36. Tipo de actividad del sujeto. Actividad sustantiva en el nivel histórico 
específico (definido por el tipo de mediación como su naturaleza). � �
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Introducción 

 

El manual "Introducción a la psicología experimental del autodesarrollo 
humano" es una adición a los libros de texto básicos de los cursos 
fundamentales de "Psicología del desarrollo", "Psicología de la edad" y 
"Psicología pedagógica". 

El libro de texto presenta datos modernos en el campo de la psicología del 
autodesarrollo, la psicología del desarrollo, la psicología de la edad y la 
psicología pedagógica, que permitirán a los estudiantes ampliar sus horizontes 
y dominar las disciplinas que se estudian en el nivel científico moderno. 

El problema del autodesarrollo como problema científico específico es nuevo 
para la ciencia psicológica. En la psicología actual sólo se planifican los 
enfoques para la decisión de un problema de autodesarrollo. Aparentemente, 
estos enfoques exigirán un cambio de tipo de pensamiento de investigación de 
los propios psicólogos y un cambio simultáneo de los paradigmas psicológicos. 

Un problema independiente es el de la organización del autodesarrollo y su 
diagnóstico psicológico. En la actualidad, en el contexto de la crisis mundial 
de la educación, la falta de modelos psicológicos y tecnologías de educación 
de un nuevo tipo no transmisible (no apropiado) es particularmente aguda. 

Se espera que el libro de texto propuesto permita a los estudiantes mirar los 
problemas psicológicos y pedagógicos existentes de una manera nueva, desde 
nuevas perspectivas. Esto permitirá a los estudiantes echar una mirada crítica 
a los paradigmas psicológicos clásicos, muchos de los cuales pronto tendrán 
cien años o más. �  
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1. LA DETERMINACIÓN DEL DESARROLLO PERSONAL COMO 
UN PROBLEMA PSICOLÓGICO 

 

1.1 El desarrollo individual como problema psicológico. 

1.1.1 Dinámica histórica del contenido del término "desarrollo". 

Para la ciencia antigua, la idea de desarrollo no tenía un significado 
independiente. El desarrollo se consideró en consonancia con otros cambios. 
La idea de la crianza y la educación como procesos en los que se crean 
deliberadamente los cambios necesarios fue ampliamente difundida. En la 
medicina antigua aparecieron las primeras hipótesis sobre las peculiaridades 
del proceso de desarrollo. Las primeras explicaciones de tales cambios se 
asociaron con el cambio de edades. Por primera vez, K.Galen propuso una 
disposición sobre formas de comportamiento congénitas y adquiridas. La 
primera periodización del desarrollo por edad fue propuesta por Aristóteles y 
se basó en los criterios de madurez sexual. A diferencia de Platón, Aristóteles 
procedió de los procesos de cambio biológico humano. Según Aristóteles, la 
vida es el proceso de cambios internos, que se realizan bajo la influencia de 
factores externos. La tesis de Aristóteles sobre la unidad de la forma y el 
contenido es la primera formulación explícita de la idea de desarrollo. En la 
Antigüedad, el desarrollo se entendía como un cambio cuantitativo. [1]. 

Durante la Edad Media y el Renacimiento, la idea de desarrollo prácticamente 
nunca se desarrolló. Algunos pensadores (por ejemplo, Tomás de Aquino) 
continuaron la investigación del desarrollo, pero sus ideas fueron tomadas 
completamente prestadas de los antiguos griegos (en particular, de Aristóteles) 
[1]. 

En el siglo XVII, la investigación sobre el desarrollo está cobrando un nuevo 
impulso gracias a la obra de Ya.A. Comenius. En su práctica pedagógica, se 
dio cuenta de la idea de Aristóteles de la vida como desarrollo interno. 
Ya.A.Comenius fue el primero en formular el principio de la naturaleza como 
un principio pedagógico de seguir las leyes universales del desarrollo de la 
naturaleza. 

Desde una nueva perspectiva, la idea de desarrollo comenzó a desarrollarse en 
los trabajos de F. Bacon. Renunció a la idea de la creación del mundo por Dios 
y aceptó la idea de la formación de la naturaleza a partir de una fuente material. 
La idea de la unidad material del mundo en desarrollo también fue compartida 
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por el contemporáneo de F.Bacon, R.Descartes. R. Descartes lo complementó 
con la idea de que el desarrollo es la ley básica de la existencia, en la que se 
basan todas las demás leyes de la naturaleza. Al mismo tiempo, R.C. Descartes 
no aceptó la idea del desarrollo en relación con la psique humana. 

El estudio del desarrollo en los trabajos de B. Spinoza llega a un nuevo nivel 
metodológico. En sus enseñanzas, el desarrollo actúa como un proceso de 
despliegue de una sustancia en movimiento en sus atributos y módulos y su 
convolución inversa, pero ya en una nueva ronda de movimiento. Por primera 
vez en la historia de la ciencia, B. Spinoza había formulado una disposición 
sobre el movimiento propio de la materia, sobre la materia como "la razón de 
sí misma". A finales del siglo XVII y principios del XVIII, la idea de desarrollo 
sufre un cambio significativo. Uno de los primeros en llevar a cabo la 
transición hacia una nueva comprensión del desarrollo de G.V.Leibniz [2]. 
Atribuyó la capacidad de cambiar, transformar, transformar no sólo la 
naturaleza en su conjunto, sino a cualquier objeto de la naturaleza ("mónadas") 
[1]. No obstante, basándose en opiniones preformistas, G. V. Leibnitz 
introdujo características de procedimiento del desarrollo: uniformidad 
(autoidentidad) del objeto en desarrollo y cambio. La contradicción entre el 
primero y el segundo es el mecanismo de desarrollo dado inicialmente a la 
aparición gradual del nuevo [2]. 

En el siglo XVIII, J.-J. Rousseau, basándose en el principio de la naturalidad, 
propuso su concepto de desarrollo. Utilizó el comienzo principal de cada edad 
y la relación de edades como criterio para determinar los períodos de 
desarrollo. Según J.-J. Rousseau, el mecanismo interno de desarrollo está 
madurando. El gran logro del siglo XVIII fue la idea de desarrollar el 
aprendizaje ofrecido por I.G.Pestalozzi. En su opinión, la educación no debe 
seguir la naturaleza ("salpicar"), sino que debe moldear activamente la 
personalidad del niño (la educación debe conducir al desarrollo). 

En la filosofía del siglo XVIII, la idea del desarrollo se desarrolló desde el 
punto de vista de la teoría del conocimiento. En muchas enseñanzas de esa 
época, el mundo se veía como una proyección de las percepciones humanas 
del mundo en la realidad. Sin embargo, I.Kant en su teoría de la cognición se 
dio cuenta de la idea de la síntesis dialéctica como mecanismo de desarrollo, 
avance, progreso. I.G.Fichte introdujo en el uso científico la idea del "Yo", que 
en relación con el "no yo" revela su potencial (en desarrollo). Propuso la 
reflexión como mecanismo de autoconocimiento (autodesarrollo). En el siglo 
XVIII, A. Galler, un destacado fisiólogo suizo, propuso considerar el 
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organismo como una "máquina viviente" que se desarrolla según sus propias 
leyes internas y no bajo la influencia de factores externos. En el siglo XVIII, 
gracias a los trabajos de D. Diderot, P. L. M. Maupertyui, J. B. Robin comenzó 
a formar un nuevo mecanismo para la determinación causal del desarrollo. La 
determinación mecánica del desarrollo comienza a dar paso a una 
determinación biológica más compleja basada en los rasgos de las especies. 

Para entonces, dos enfoques alternativos para el análisis del desarrollo habían 
surgido claramente en la ciencia. La primera procedía de la idea de una psique 
innata que madura "naturalmente" y no depende de las condiciones externas 
del desarrollo del niño. El segundo procedía de la idea del niño como una "tabla 
rasa" (tabula rasa), que se forma exclusivamente debido al papel protagonista 
de los factores externos en el desarrollo del niño [1]. 

Al mismo tiempo, I.G.Herder extendió la idea del desarrollo a toda la 
naturaleza y la sociedad. En su opinión, la naturaleza está en constante 
desarrollo, lo que se entiende como un movimiento de sus formas inferiores a 
las superiores. Desde este punto de vista, el mundo es un todo único, en 
continuo desarrollo, que pasa naturalmente por ciertas etapas necesarias. Desde 
la simple materia el desarrollo se dirige a través de la aparición de plantas y 
animales al hombre dotado de intelecto y mente. La cúspide de este desarrollo 
es el "alma del mundo". Este esquema no es una escalera de criaturas creadas 
por Dios, sino una "cadena de desarrollo" en continua mejora, cuya corona no 
está en la tierra, y en un mundo supersensible. De esta manera, el concepto de 
desarrollo se vuelve integral. Todo se desarrolla: el universo, la tierra, la 
naturaleza, el hombre, la cultura. El rasgo distintivo del punto de vista de 
I.G.Herder es que el desarrollo humano "se sale" del "curso natural de la 
historia". Significa que el ser humano debe sentar por sí mismo las bases de su 
futuro fenómeno. Como ser humano, tiene que crear su propio futuro. 

I.V.Goethe creía que el desarrollo en la naturaleza sólo se puede encontrar 
cuando se descubre en el propio hombre. Una persona que no se desarrolla no 
puede entender la idea de desarrollo. Goethe introdujo por primera vez en la 
historia de la ciencia el concepto de metamorfosis (transformación cardinal) en 
el desarrollo del mundo orgánico, así como el ascenso en el desarrollo. La 
escalada significa una transición, un salto en el sistema a un nivel de 
organización más alto. 

El desarrollo más fundamental de la categoría de desarrollo como un principio 
especial, una forma de ser universal, se llevó a cabo en la filosofía clásica 
alemana, y especialmente - en el sistema filosófico de G.V.F.Hegel. Como es 
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sabido, sentó las bases de la lógica dialéctica (genética) como lógica de 
formación, desarrollo y transformación de cualquier integridad orgánica 
(totalidad) [2]. 

En general, hasta el siglo XVIII, era común entender el desarrollo como el 
despliegue de lo que ya existía antes de que comenzara el desarrollo. Esta 
comprensión del desarrollo se incorporó a una amplia variedad de sistemas de 
conocimiento. El desarrollo (o evolución) en ese momento se entendía 
literalmente - como crecimiento, un simple aumento del tamaño de lo ya 
existente (así se entendía el desarrollo y I.Kant). Como resultado, la ciencia en 
los siglos XVI-XVIII se basaba en el postulado de que una vez surgido (por 
alguien y de alguna manera creado) el mundo permanece sin cambios y la tarea 
de la ciencia es descubrir y conocer las leyes por las que ya está organizada en 
su significado original [2]. 

En el siglo XIX, I.F. Herbart sugirió una teoría psicológica de las etapas de 
desarrollo basada en el mecanismo de apercepción. Pero la idea de desarrollo 
de I.F. Herbart está en segundo plano, y pone en primer lugar la educación, que 
se lleva a cabo sobre la base de mecanismos mentales, en realidad no 
conectados con el desarrollo. 

Siguiendo a I.G.Pestalozzi, A.Disterweg desarrolló la idea de la naturalidad. 
Además del principio de la unicidad de la naturaleza, propuso el principio de 
la conveniencia cultural. Este principio permitió abandonar la interpretación 
individualista del hombre y hacer de la conexión de la sociedad, la educación 
y el desarrollo individual el principal tema de investigación. A.Disterweg, 
desarrollando las ideas de I.G.Pestalozzi, creó la didáctica de la enseñanza del 
desarrollo. Consideró necesario tener en cuenta la edad y las características 
individuales de los escolares. 

El desarrollo de F.V.Shelling actúa como un descubrimiento (cognición) de lo 
que ya estaba en forma indistinguible en el "principio". Según F.V.Shelling, 
asumir la posibilidad de que ocurra es admitir la aparición de algo de la nada. 
Dado que, desde este punto de vista, la aparición no puede tener requisitos 
previos, F.V.Shelling entendió el desarrollo como un proceso de cambio 
gradual que no implica saltos cualitativos. 

G.V.F.Hegel entendía el desarrollo como un proceso de formación del 
verdadero conocimiento como resultado del desarrollo histórico de la 
contradicción fundamental entre el conocimiento y el sujeto, entre el sujeto y 
el objeto. La consecuencia de esta comprensión del desarrollo fue la negación 
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del proceso natural y real de la generación, y el reconocimiento de la 
generación sólo en el espacio de la idea interior, que es la base de la naturaleza. 
G.V.F.Hegel negó la posibilidad de procesos reales de origen. 

Como resultado, en el siglo XIX el concepto de "desarrollo" adquirió tres 
contenidos principales: el desarrollo como preformismo, el desarrollo como 
epigénesis y el desarrollo como evolución. A pesar de la diferencia en la 
comprensión del contenido del desarrollo, en las tres versiones el desarrollo se 
entiende como un proceso estrictamente natural que se rige por factores 
internos y condiciones externas y que tiene una cierta secuencia y duración [1]. 

A finales del siglo XIX en psicología se estudiaron las peculiaridades del 
proceso de desarrollo en la psicología infantil, la psicología comparativa y la 
psicología de las naciones. Al principio se estudiaron las regularidades de la 
filogénesis en todas estas direcciones. Sin embargo, poco a poco el estudio de 
la filogénesis permitió ver la ontogénesis de una nueva manera. Pronto el 
problema de la paridad entre la filogénesis y la ontogénesis se convirtió en 
objeto de investigaciones científicas concretas. 

La primera versión de la relación entre filogénesis y ontogénesis fue propuesta 
por E. Gekkel. Esta relación se llamó la ley biogenética en la que se basó la 
teoría de la recapitulación creada posteriormente. Sobre la base de la teoría de 
la recapitulación, S. Hall sugirió la idea de la periodización del desarrollo de 
los niños, según la cual el niño en su desarrollo individual repite las etapas 
básicas de la filogénesis de una especie humana (sociedad) en forma abreviada. 
En su concepto, S. Hall, de hecho, aprobó la determinación biológica del 
desarrollo de la psique. El desarrollo se entendía como la transición de una fase 
de la psique formada a otra. Tal transición, según S. Hall, se hace de acuerdo 
con las principales direcciones del proceso evolutivo (histórico). Basándose en 
la analogía entre la ontogénesis y la historia cultural de la humanidad, I.Teng 
sugirió la periodización del desarrollo mental, en la que las etapas del 
desarrollo mental de un niño correspondían exactamente a las etapas del 
desarrollo cultural en la historia de la cultura humana [1]. 

El desarrollo del concepto psicológico de "desarrollo" fue influenciado 
decisivamente por las ideas evolutivas de Darwin. Su esencia era que la psique 
cambia junto con el entorno y sirve para adaptar el cuerpo a él. Como resultado, 
aparecieron dos nuevos postulados de desarrollo en la psicología: sobre la 
adaptación como principal determinante del desarrollo mental, y sobre la 
génesis de la psique. Es decir, el hecho de que los procesos mentales no 
aparecen a la vez en una forma lista, sino que pasan en sus etapas lógicas de 
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desarrollo [3]. 

A principios del siglo XX, la ley biogenética era un concepto común. Pero 
hubo psicólogos que interpretaron la ley biogenética no en el sentido de 
recapitulación, sino como prueba de que existe una lógica general del 
desarrollo de la conciencia en la filogénesis y la ontogénesis (E.Clapared) [1]. 
El enfoque evolutivo en la psicología se expresó más plenamente en los 
conceptos de A.Ben y G.Spencer. Argumentaron que la psique representa una 
etapa natural de la evolución y su función es proporcionar una adaptación 
adecuada al medio ambiente. Estas teorías, especialmente las opiniones de 
G.Spencer, han recibido una amplia difusión y han tenido una enorme 
influencia en la formación del concepto psicológico del desarrollo. 

Las opiniones de I.M.Sechenov no tuvieron menos importancia para la 
formación del concepto psicológico de "desarrollo". Destacó la importancia de 
la investigación sobre el desarrollo mental de un niño. Las opiniones de 
I.M.Sechenov, en particular su idea de la interiorización de los procesos 
mentales, influyeron mucho en la formación ulterior de la psicología del 
desarrollo, incluido, tal vez, el concepto de L.S.Vygotsky [3]. 

Pero ya en el siglo XX se empieza a formar el contenido cultural-histórico del 
desarrollo (D. Baldwin, N. Lange, T. Ribo, J. Mead, etc.). J. Meade sugirió 
primero que las reacciones mentales del niño se derivaban originalmente de su 
interacción con otras personas. En sus obras, P.F.Kapterev afirmó la idea del 
paralelismo entre la psique de los niños, la psique del "salvaje" moderno y 
nuestros lejanos antepasados. 

En este sentido, si antes los conceptos de desarrollo ontogénico se basaban en 
la dinámica de los fenómenos de la conciencia individual, a principios del siglo 
XX el desarrollo individual comenzó a entenderse como la reproducción por 
parte de un individuo de las leyes individuales que rigen el mundo de la 
naturaleza y el mundo de la cultura [1]. 

La visión mundial predominante de toda la variedad de ideas científicas sobre 
el desarrollo hasta el día de hoy sigue siendo el principio de la evolución. Pero 
ahora se replantea fundamentalmente y se entiende no sólo como el despliegue 
(crecimiento y aumento) de lo dado originalmente, sino sobre todo como un 
proceso histórico de cambios progresivos de cualquier sistema (su maduración, 
diferenciación, complicación, mejora) bajo la influencia de las condiciones 
externas e internas. Cualquier cambio cardinal (metamorfosis) de este sistema 
implica una transición (salto) a otro nivel de su organización y un nuevo nivel 
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de autoidentificación. Un problema interno separado del enfoque evolutivo es 
la cuestión de las fuentes, bases y mecanismos de los cambios que se producen. 
Hoy en día ya es obvio que el conocimiento acumulado en las ciencias 
naturales no tiene respuesta a estas preguntas [2]. 

Para la antigua psicología soviética, el problema de las fuerzas motrices y los 
determinantes del desarrollo mental se convirtió en el principal. A principios 
del siglo XX, el trabajo conjunto de A.F.Lazursky y S.L.Frank condujo a la 
formulación de la idea de dos esferas de actividad mental - endopsíquica (-
interna) y exopsíquica (externa). Se argumentó que la esfera endopsíquica se 
basa en las propiedades congénitas del ser humano y determina los aspectos 
congénitos de la personalidad. La esfera exóptica de la personalidad se forma 
en el proceso de la vida. En su base se encuentra el sistema de relaciones de la 
persona con el mundo circundante, con las personas, especificando cómo la 
persona se preocupa por los factores básicos de la realidad circundante. Desde 
este punto de vista, la introducción de la categoría de relaciones fue un paso 
adelante en comparación con la noción mecanicista, según la cual las 
influencias del medio ambiente en un organismo se producen por tipo de 
choques externos. 

En los años 20-30 del siglo XX, V.Y.Basov demostró que en el proceso de 
desarrollo de la psique una persona no sólo se adapta al entorno, sino que 
también se adapta a sí misma. Así pues, el hombre actúa como una figura activa 
en un entorno objetivo y legalmente organizado. A partir de esta posición, V. 
Y. Basov llegó a la conclusión de que el desarrollo mental y el biológico son 
procesos esencialmente diferentes que están sujetos a leyes diferentes. 

El desarrollo de un organismo está determinado por un mecanismo que está 
fijado biológicamente en él. Por lo tanto, aunque el medio ambiente afecta el 
proceso de desarrollo biológico de cierta manera, la fuente del desarrollo no 
está en él, sino en el propio organismo. Por el contrario, el desarrollo de un ser 
humano como figura activa en el medio ambiente está determinado por la 
sociedad que lo rodea y, según las condiciones, puede ir de forma diferente. El 
significado principal de tal desarrollo es que el ser humano penetra 
efectivamente en el medio ambiente e influye en él como resultado de la 
cognición activa del mismo [3]. 

Sin embargo, en general, el desarrollo de la psique seguía siendo caracterizado 
por la mayoría de los psicólogos como predominantemente evolutivo, y la 
posibilidad de cambiar completamente la dirección y las características 
individuales del proceso de desarrollo se rechazaba gradualmente. La idea de 
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una combinación de los períodos literal y crítico en la formación de la psique 
se plasmó más tarde en la periodización de L.S.Vygotsky [3]. 

La psicología del desarrollo después de los años 90 del siglo XX 

V.P.Zinchenko y E.B.Morgunov [4] creen que el concepto histórico-cultural 
de L.S.Vygotsky se basa principalmente en la tradición cultural de las ciencias 
humanas. Al mismo tiempo, este concepto también tiene un componente de 
civilización. En particular, existe una disposición que establece que el mundo 
interior de un ser humano está formado por la interiorización del contenido 
instrumental ysensorial de la cultura, esa cultura como si llenara el espacio 
interior de un individuo, desplazando y transformando sus estructuras 
psicológicas naturales (monetarias, establecidas, ordinarias, etc.). Algunos 
autores modernos creen que una de las tareas principales de la psicología 
moderna del desarrollo es la síntesis sustancial del concepto histórico-cultural 
de L.S.Vygotsky en su versión clásica y la teoría de la actividad de 
A.N.Leontiev como una de las interpretaciones históricas de este concepto [2]. 

El problema de la ontología del desarrollo es actualmente de particular interés. 
En este sentido, el desarrollo es un ser especial. En este caso, la cuestión es 
entender cómo es posible el desarrollo. Los trabajos de B.D.Elkonin por 
primera vez en la psicología doméstica nos permiten distinguir claramente 
entre "realidad del desarrollo" y "desarrollo de la realidad", el acto de 
desarrollo y el curso de desarrollo, la unidad de desarrollo y el objeto de 
desarrollo, que en la psicología tradicional de la época no diferían, y que aún 
hoy siguen difiriendo [2]. 

El problema de la ontología del desarrollo está directamente relacionado con 
la cuestión de cuándo una persona desarrollada se convierte en sujeto de su 
propio desarrollo. Se llega a la conclusión de que hoy en día la psicología del 
autodesarrollo y la pedagogía del autodesarrollo son especialmente necesarias 
[2]. 

������	
���	�� 
�� análisis detallado de los conceptos psicológicos del 
desarrollo permite afirmar que en la actualidad el tema de todos los conceptos 
de desarrollo sin excepción es el llamado desarrollo "horizontal" (funcional). 
Es decir, tales cambios, que están directamente relacionados con la formación 
(mejora) de una nueva calidad de un sujeto en desarrollo. Al mismo tiempo, 
los procesos de origen (origen; génesis) de su nueva cualidad, y más aún los 
procesos de autodesarrollo, quedan fuera del marco de estos conceptos. 
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1.1.2 Problema de correlación de tipo de desarrollo 

�
	��	��������	��	��	��������	�����	�����������	�	�����������	

(desarrollo histórico e individual). 

Es uno de los principales desafíos en la cuestión general del desarrollo. Es 
clave porque sólo con su solución se puede estar seguro de la estrategia de 
diseño de la ontogénesis. El desarrollo humano individual es un proceso 
socialmente organizado de educación humana. Por ello es necesario contar con 
una base adecuada para el diseño y la aplicación práctica de un proceso de 
desarrollo humano socialmente organizado (proceso educativo). Surge un 
problema de la naturaleza de tal fundación. 

Hasta la fecha, este problema tiene varias soluciones. 

�������	��������. La ontogénesis del organismo es una forma individual de 
filogénesis de la especie. Esta declaración es una ley biogenética, que en un 
momento dado, por analogía, trató de trasladar a la psicología del desarrollo. 
Hoy en día, entre los psicólogos, prácticamente no hay partidarios. 

�������	��������. La ontogénesis humana y el desarrollo histórico de la raza 
humana son tipos de desarrollo cualitativamente diferentes [5, p.349]. Si el 
desarrollo histórico es un proceso de origen de una nueva calidad, entonces la 
ontogénesis es un proceso de reproducción de una calidad ya existente [5, 
p.349]. Al mismo tiempo, las principales características del desarrollo 
individual suelen incluir su rígida programabilidad, equifinalidad, cerrazón, en 
contraste con la desprogramabilidad, infinidad y cerrazón del proceso histórico 
de desarrollo [5, p.349]. 

La segunda solución sólo parece diferir de la primera. De hecho, Hegel también 
argumentó que en el desarrollo individual una persona debe pasar las etapas de 
educación del espíritu general. Y la educación debería reproducir de forma 
concisa la historia de la educación de todo el mundo [6, p.15]. El mismo punto 
de vista sobre la relación entre la ontogénesis y la filogénesis tiene lugar en 
Marx y Engels [7, p.128]. Consiste en que el desarrollo individual es una 
repetición reducida de la génesis cultural [8, p.6]. 

En psicología, la oposición de la ontogénesis y la filogénesis es la base 
metodológica de casi todos los conceptos conocidos de desarrollo mental 
(dentro de sus dos paradigmas principales: social y reflexivo y cultural e 
histórico). 
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En el concepto social-reflexivo el criterio de contraste entre el desarrollo 
histórico y la ontogénesis es la producción-consumo [9, p.183]. Por un lado, se 
argumenta que el trabajo es la ley básica del desarrollo humano, produciendo 
la socialidad como el entorno de la propia existencia [10, p.51]. Por otra parte, 
se afirma simultáneamente que en el período de la infancia, el desarrollo 
individual no se basa en el trabajo, sino en la educación y la formación. Es 
decir, como resultado de la apropiación de los productos del desarrollo social 
[11, p.129] [11, p.130]. Como resultado, se concluye que, dado que las 
condiciones de crianza y formación son diferentes, todos los procesos de 
desarrollo individual, incluido el curso de desarrollo, sus etapas, etc., deben ser 
igualmente diferentes. [9, �.182]. 

En el concepto cultural-histórico de desarrollo, el criterio de producción-
consumo es también un criterio de contraste entre el desarrollo histórico y la 
ontogénesis. A saber, se afirma que el proceso de cada desarrollo individual 
está fijado inequívocamente por los productos del desarrollo histórico, que son 
formas ideales de cultura [12, p.29]. El desarrollo individual es el resultado de 
la asignación de productos de desarrollo cultural [13, p.114]. Así, el carácter 
generador del desarrollo histórico se opone al carácter consumidor del 
desarrollo individual [14, p.294]. 

�������	��������. El desarrollo histórico y el desarrollo individual coinciden. 
Esta solución se basa en varias posiciones. En primer lugar, el comienzo del 
desarrollo individual y el comienzo del desarrollo histórico coinciden [7, 
p.131] [15, p.131]. En segundo lugar, tanto el desarrollo histórico como el 
desarrollo individual se producen como un auto-cambio [16, p.23] [17]. En 
tercer lugar, tanto el desarrollo histórico como el desarrollo individual están 
causados por la misma lógica del contenido del sujeto. Sólo en el desarrollo 
histórico esta lógica actúa como una lógica de producción, y en el desarrollo 
individual actúa como una lógica de consumo [9, p.183]. En cuarto lugar, tanto 
el desarrollo histórico como el desarrollo individual pueden considerarse como 
desarrollo personal [16, p.74]. 

��	 ������	 ��������. El desarrollo individual es una forma de desarrollo 
histórico. Esta solución se basa en una de las afirmaciones más importantes de 
K.Marx de que la historia social de las personas es siempre sólo la historia de 
su desarrollo individual [8, p.47]. 

Esta disposición expresa la idea de la naturaleza individual del hombre, en 
contraposición a la idea de su naturaleza social [10, p.26]. Significa que el 
desarrollo social tiene una sola forma de implementación -individual- [8, p.47]. 
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Todas las formas culturales tienen también una sola forma de desarrollo, la 
individual [16, p.140]. En una escala mayor, la naturaleza individual encarna 
la idea del hombre como una fuerza interna que asegura el desarrollo de todo 
el Universo [18, p.75]. 

La forma de llevar a cabo ese desarrollo individual, que es la esencia del 
desarrollo social y cultural, es el autodesarrollo. Aquí el autodesarrollo se 
entiende como una creatividad humana de sí mismo a través de la creatividad 
de su realidad social [15, p.160]. En última instancia, de esta manera el 
autodesarrollo entendido, llevado a cabo por el propio individuo, es un factor 
decisivo que cambia el propio individuo, la sociedad, la realidad social y 
cultural [19, p.67]. 

�
	��	��������	��	��	����	�	��	����������	���������	

En psicología, se considera que los dos tipos principales de desarrollo son 
"vertical" (edad) y "horizontal" (funcional). En el análisis del desarrollo de la 
edad, se supone que hay una cierta secuencia común para todos los procesos 
de desarrollo "vertical" de etapas de la aparición de una nueva cualidad de un 
determinado fenómeno mental (propiedades; característica; capacidad, etc.). 
Este fenómeno, seleccionado como criterio, representa a la larga una base 
sustancial para la selección de períodos apropiados en un proceso particular de 
cambio cualitativo de la psique. 

En el análisis del desarrollo funcional se supone que hay etapas de formación 
del fenómeno mental concreto uniformes para todos los procesos 
"horizontales" de desarrollo. Se considera que estas etapas no dependen de la 
edad dentro de la cual el patrón de formación del determinado fenómeno 
mental (actividad, habilidad, conocimiento, destrezas, etc.) permanece 
inalterado. 

El análisis de la proporción de estos dos tipos de periodización se realizó en 
casi todas las direcciones científicas y escuelas. Pero si los primeros conceptos 
de desarrollo mental se referían inicialmente al dominio dominante del factor 
biológico, y el desarrollo en sí mismo se entendía como la maduración de las 
cualidades innatas, entonces en los trabajos de E. Clapared apareció otro 
enfoque para comprender la génesis de la psique. Hablando sobre el 
autodesarrollo de la psique, destacó que es el autodesarrollo de las cualidades 
innatas, que depende del entorno que guía el proceso. E. Clapared empezó a 
hablar de los mecanismos específicos del proceso de desarrollo: el juego y la 
imitación. Pero si S. Hall escribió sobre el juego como un mecanismo de 
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desarrollo mental, la imitación de los demás y la identificación con ellos fueron 
introducidos por primera vez en la psicología por E. Clapared [3]. 

La idea de E. Clapared de autodesarrollo, de que la génesis de la psique no 
necesita de factores externos, sino que está incrustada en la naturaleza misma 
de lo mental, se ha convertido en una de las principales para V. Stern. Partió 
de la premisa de que el autodesarrollo de las inclinaciones del ser humano está 
guiado y determinado por el entorno en el que vive el niño. Su teoría se llamó 
la teoría de la convergencia, porque tenía en cuenta el papel de dos factores: la 
herencia y el medio ambiente. En opinión de Stern, el desarrollo psicológico 
tiende no sólo al autodesarrollo, sino también a la autopreservación. Es decir, 
la preservación de las características individuales y congénitas de cada niño, 
en primer lugar, el ritmo individual de desarrollo [3]. 

Como resultado de las investigaciones realizadas, hoy en día casi todos los 
psicólogos se adhieren a la opinión unánime de que el principal factor que 
determina la formación de cualquier función mental de una persona es la 
formación (enseñanza, aprendizaje). Sólo hay puntos de vista divergentes en 
cuanto a los cambios significativos que puede hacer el entrenamiento en el 
desarrollo de la mentalidad. El desarrollo y la determinación del curso 
completo del desarrollo ontogénico de la psique humana, o el entrenamiento, 
deben basarse en el nivel real de desarrollo de la psique, que una persona 
alcanza de forma natural, y contribuir a la formación óptima de la psique que 
surge independientemente del entrenamiento [3]. 

Uno de los problemas más importantes de la correlación de dos vectores 
básicos del desarrollo es el problema del papel y la función de cada uno de 
ellos en el proceso general de desarrollo mental. ¿Se define el desarrollo de la 
edad como funcional, o viceversa? ¿De qué manera influye el desarrollo de la 
edad en el desarrollo funcional o de la función? ¿Cuál es la diferencia o 
similitud entre los mecanismos de la edad y el desarrollo funcional? ¿Cómo 
están representados en el mecanismo general del proceso de desarrollo 
holístico? 

Actualmente, en la psicología postsoviética, existen dos puntos de vista 
alternativos sobre la relación entre la edad y los vectores funcionales del 
desarrollo. Se presentan, respectivamente, en los conceptos sociales y 
reflexivos e histórico-culturales del desarrollo. En uno de ellos, el líder (el 
único) se considera el vector del desarrollo funcional. Representa los procesos 
de formación de las condiciones internas (el mundo interno de la persona) 
como resultado de la determinación de la actividad humana por razones 
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sociales externas. Así pues, el vector de la edad o bien no se considera en 
absoluto, o bien se reduce al funcional. 

El otro concepto considera ambos vectores de desarrollo. En general, el 
desarrollo son los cambios de edad (cualitativos) y funcionales (cuantitativos) 
que se producen en la psique como resultado de la determinación selectiva de 
la actividad mediadora de la persona en desarrollo. En este caso, el vector de 
edad del desarrollo tiene el mismo valor que el vector de desarrollo funcional 
[3]. 

El proceso de desarrollo funcional fue objeto de un estudio sistemático 
exhaustivo por parte de P.Y.Galperin y su personal. Según P.Y.Galperin, 
después de una orientación preliminar en la tarea, la formación ulterior de la 
acción mental pasa por una serie de etapas correspondientes. La regularidad de 
la formación paso a paso asignada por P.Y.Halperin es de naturaleza universal. 
Al mismo tiempo, la investigación realizada muestra que el desarrollo 
funcional y el de la edad no son idénticos, no coinciden entre sí. 

Hay razones para creer que el desarrollo relacionado con la edad, en contraste 
con el desarrollo funcional, consiste no tanto en la asimilación de los 
conocimientos y aptitudes individuales, sino en la formación de nuevos niveles 
psicofisiológicos, nuevos planes para reflejar la realidad y está determinado 
por los cambios generales en la naturaleza de la actividad de los niños. Está 
relacionado con las alteraciones en el sistema de relaciones entre el niño y el 
mundo sujeto y las personas que lo rodean [20]. 

El propio P. Y. Halperin señaló las limitaciones del segundo tipo de ejercicio 
en cuanto a asegurar su desarrollo. Asoció el verdadero desarrollo con otro, el 
tercer tipo de enseñanza, que, en particular, proporciona la formación de la 
motivación cognitiva. Al mismo tiempo, A.V.Zaporozhets creía que toda la 
dirección de los trabajos de P.Y.Galperin, aunque relacionada con el problema 
del desarrollo, sino el desarrollo de un tipo especial - funcional, no de estadio. 
Al mismo tiempo, A.V.Zaporozhets introdujo en realidad un criterio de 
diferenciación entre dos tipos principales de desarrollo [21]. 

Los estudios muestran que los procesos de desarrollo funcional y de estadio 
están estrechamente relacionados entre sí, pero no son idénticos. El desarrollo 
funcional es posible en personas de diferentes edades. Ocurre cuando una 
persona asimila acciones mentales separadas y adquiere la oportunidad de 
realizarlas en nuevos planes. En realidad, el desarrollo de la edad consiste en 
formar estos planes como tales. En otras palabras, el proceso de cambios 
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relacionados con la edad en la psique de una persona es mucho más profundo 
y fundamental; no puede reducirse a la adquisición de conocimientos y 
aptitudes separados, ni siquiera los que amplían significativamente las 
posibilidades de su actividad. 

La premisa del aprendizaje del liderazgo sigue siendo válida incluso con esta 
comprensión del desarrollo: se reconoce como la causa del desarrollo. Sin 
embargo, el desarrollo relacionado con la edad también requiere una 
maduración, a diferencia del desarrollo funcional, que puede tener lugar en un 
solo período de maduración. Además, el desarrollo relacionado con la edad se 
basa en un cambio radical en la posición de vida de una persona, el 
establecimiento de nuevas relaciones con las personas, la formación de nuevos 
motivos de comportamiento y valores [21]. 

1.1.3 Problema de la relación aprendizaje/desarrollo 

El problema de la relación entre "aprendizaje y desarrollo" se hizo realidad 
gracias a las investigaciones de K.Koffka, J.Piaget, L.S.Vygotsky y otros 
psicólogos a finales de los años 20 y principios de los 30 [22, p.76]. Pero 
incluso ahora es uno de los más importantes en un problema de desarrollo 
mental. 

En las etapas iniciales de la investigación sobre el desarrollo, en los conceptos 
biogenéticos y, sobre todo, en la teoría de la recapitulación de G.S. Hall, se 
argumentó que el aprendizaje debía basarse en cada etapa específica del 
desarrollo, ya que es la maduración del organismo la que prepara la base para 
su aprendizaje. En este caso, el problema de la relación entre el aprendizaje y 
el desarrollo se resuelve a favor del desarrollo: el desarrollo conduce al 
aprendizaje, y el vector de edad del desarrollo es dominante en relación con el 
funcional. 

En el conductismo, el problema de la relación entre aprendizaje y desarrollo se 
resuelve identificando el aprendizaje (enseñanza) y el desarrollo mental: el 
aprendizaje es el desarrollo, y el vector funcional del desarrollo es dominante 
(si no el único) con respecto a la edad. 

Una solución similar al conductismo se propone en la teoría social y reflexiva 
del desarrollo mental de S.L.Rubinstein, que pertenece a otra clase de teorías. 
Sin embargo, él también creía que el aprendizaje no debe ser construido ni 
superado por el desarrollo. El problema de la relación entre el aprendizaje y el 
desarrollo se resuelve mediante la identificación del aprendizaje y el desarrollo 
[11, pág. 128]. 
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En la psicología Gestalt, se creía que el aprendizaje puede sobrepasar el 
desarrollo (maduración), o puede quedarse atrás. Pero más a menudo estos 
procesos van en paralelo, creando la ilusión de dependencia mutua. El 
problema del equilibrio entre el aprendizaje y el desarrollo se resuelve 
postulando la independencia del aprendizaje y el desarrollo: el aprendizaje no 
puede acelerar el proceso de desarrollo mental (maduración y diferenciación 
de la Gestalt), y la maduración no puede acelerar el aprendizaje. 

En la teoría histórico-cultural se cree que el aprendizaje sólo puede ser 
evolutivo si crea y establece la zona de desarrollo inmediato. L.S. Vygotsky 
creía que el nivel de desarrollo potencial corresponde a las habilidades del 
niño, mientras que el nivel de desarrollo real corresponde a su aprendizaje. El 
problema de la relación entre aprendizaje y desarrollo aquí se resuelve a favor 
del aprendizaje: el aprendizaje lleva al desarrollo. 

La psicología genética niega la posibilidad de un aprendizaje evolutivo. J. 
Piaget creía que los adultos no podían ayudar al niño a cambiar el esquema de 
acción, a pasar a una nueva etapa de pensamiento hasta que él mismo estuviera 
listo para ello. Los niños, dependiendo de sus habilidades, llegan al 
descubrimiento de nuevos esquemas más rápido o más lento, sin importar la 
calidad del aprendizaje. J. Piaget no descartó la posibilidad de aprender "en el 
sentido estricto de la palabra", ayudando al niño a extender los nuevos 
esquemas abiertos por él o ella a diferentes aspectos de sus actividades. Aquí, 
el problema de las relaciones de aprendizaje se resuelve postulando la 
independencia del aprendizaje y el desarrollo en el desarrollo genético, y el 
papel principal del aprendizaje en el desarrollo funcional [3]. 

En general, el problema de la relación entre aprendizaje y desarrollo sigue sin 
resolverse, a pesar de su importancia esencial para resolver el problema del 
desarrollo mental en general. 

Hay, en nuestra opinión, varias razones para este estado de cosas. En primer 
lugar, no hay un análisis psicológico del concepto de "aprendizaje" en la 
psicología. Por regla general, los investigadores utilizan nociones intuitivas en 
lugar de conceptos científicos de aprendizaje. En segundo lugar, cada uno de 
los investigadores le da su propio significado al término "desarrollo". Por lo 
tanto, en el problema de la relación entre el aprendizaje y el desarrollo no hay 
un único tema científico, y cada investigador tiene su propio campo de 
investigación intuitivamente definido. En tercer lugar, el aprendizaje sigue 
entendiéndose como el proceso de traducción de la experiencia social, en el 
que el aprendiz actúa siempre como un objeto de traducción, incluso como un 
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sujeto de la actividad de apropiación. Cuarto, basado en la idea de la naturaleza 
social del hombre, que sigue siendo líder en la psicología actual, el desarrollo 
sólo puede ser visto como externamente determinista. En quinto lugar, la 
consideración del autodesarrollo como forma principal de desarrollo en la 
ontogénesis implica un cambio radical de opiniones sobre la naturaleza como 
determinante del desarrollo humano, lo que implica un cambio de actitud 
respecto del proceso educativo (abandono del carácter de consumo cultural de 
la educación y reconocimiento de su naturaleza cultural naciente). 

1.2 El problema de la determinación del desarrollo individual 

1.2.1 Determinación endógena del desarrollo individual 

Aristóteles. Como fuerza interna del desarrollo está la entelequia, que al 
madurar determina el desarrollo ontogénico del hombre [1]. 

J.A.Comenius creía que en la formación hay que ofrecer al niño lo que mejor 
se le da. Según Komenskyi, un niño es un componente activo de la relación 
sujeto-objeto. El ambiente externo realiza una función pasiva de alimentar el 
proceso de maduración activa [1]. 

La idea principal de J.-J. Rousseau es que el hombre está determinado por su 
naturaleza interior. Depende del entorno social externo, en la medida en que la 
naturaleza interna pueda desarrollarse en el proceso de maduración. La crianza 
sirve para crear las condiciones necesarias para la maduración [1]. 

Ch. Darwin creía que en cada persona hay una tarea previa, debido a la 
constitución. El medio ambiente sólo lleva a cabo la selección [1]. 

Según S. Hall, la secuencia y el contenido de las etapas ontogénicas se 
establecen genéticamente y, por lo tanto, una persona no puede evadir ni pasar 
por alto ninguna etapa de su desarrollo en la ontogénesis. Así, S.Hall considera 
que el proceso ontogénico de desarrollo está determinado biológicamente. El 
mecanismo de transición de una etapa de desarrollo ontogénico a otra, según 
S.Hall, es un juego [2]. 

A. Gezell compartía la disposición de que en los primeros años de vida el niño 
repite la historia del desarrollo de la raza humana. Pero creía que la infancia 
también era el resultado de la evolución. El período de la infancia es el más 
largo en el que la especie se encuentra en la escalera evolutiva. Aunque el 
hombre tiene una infancia cualitativamente diferente de la infancia de los 
animales, sin embargo, la función biológica general de la psique - la adaptación 
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al medio ambiente - se conserva en el hombre. Propuso una teoría normativa 
del desarrollo de los niños, según la cual, a partir del momento de su desarrollo, 
a intervalos estrictamente definidos, a una cierta edad, los niños tienen formas 
específicas de comportamiento que se reemplazan sucesivamente. El papel 
principal en el desarrollo mental del niño A.Gezell asignado a la maduración 
del sistema nervioso. El principal indicador del desarrollo mental es su tasa. 
La ley básica del desarrollo mental: el ritmo de desarrollo es máximo en las 
etapas iniciales de desarrollo y mínimo en las etapas finales [2]. 

K. Bühler compartía la opinión generalizada de que el desarrollo mental 
humano es un proceso único (de naturaleza biológica). K.Bühler creía que la 
naturaleza no da saltos; el desarrollo siempre ocurre gradualmente. Defendió 
la idea de la herencia de las propiedades mentales, su transferencia de padres a 
hijos. K.Bühler creía que el interés principal debía centrarse en los primeros 
años del niño. Es en este momento que la función mental básica madura. En su 
opinión, el principal objetivo de la investigación es comprender y estudiar las 
funciones biológicas de la psique y el ritmo interno de su desarrollo [2]. 
K.Bühler sugirió la teoría de tres etapas de desarrollo (instinto, dressura, 
intelecto). Creía que la transición de una etapa de desarrollo a otra está 
determinada principalmente por el desarrollo de la estructura cortical. Es decir, 
tiene causas puramente biológicas [3]. En opinión de K.Bühler, en el curso de 
la evolución del comportamiento en general, hay una transición del placer del 
"fin al principio". Según K.Bühler, la transición del placer del "final al 
principio" es la principal fuerza impulsora del desarrollo del comportamiento. 
También transfirió este esquema a la ontogénesis [1]. 

H. Werner formuló el principio ortogenético, que también se utilizó en teorías 
posteriores sobre el desarrollo mental. La ortogénesis es la teoría del desarrollo 
de una naturaleza viva según la cual la evolución se lleva a cabo en una 
dirección estrictamente determinada, sometiéndose a un principio de 
conveniencia inicial en la naturaleza. El concepto ortogenético en psicología 
trata de describir la vida mental en su conjunto y su desarrollo. Con este 
propósito H.Werner ha realizado el análisis comparativo de varios procesos 
evolutivos: filogénesis, ontogénesis, microgénesis, etnogénesis, patogénesis. 
Consideró que la psicología de una persona individual y la psicología de la raza 
humana, la psicología del animal y del niño, la psicopatología y la psicología 
de los estados especiales de conciencia tienen una base genética común. 

Según H. Werner, todos los organismos nacen con estructuras funcionales de 
especies de nivel mínimo que les permiten interactuar con el medio ambiente 
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para asimilar la experiencia y la estimulación. El cuerpo adopta y explora 
activamente las propiedades del medio ambiente, lo que conduce al desarrollo 
fisiológico y/o mental. 

Así como las estructuras fisiológicas pueden asimilar sólo las propiedades del 
entorno para el que tienen órganos fisiológicos, las estructuras psicológicas 
definen selectivamente el carácter de la interacción y el resultado de la 
experiencia del organismo en desarrollo. Esta experiencia se fija en estructuras 
funcionales que fueron una fuente inicial de interacción. Esa retroalimentación 
conduce a una transición cualitativa de una etapa a otra. Según H.Werner, ésta 
es la razón objetiva del desarrollo: la organización de las etapas anteriores 
implica lógicamente, pero no contiene la organización de las etapas 
posteriores. Como la organización en la siguiente etapa es diferente de la 
anterior, la interacción del cuerpo con el medio ambiente cambia a lo largo de 
la vida. 

H.Werner propuso el principio de la espiral genética, según el cual en cada 
nueva bobina todos los procesos mentales se diferencian más, por un lado, y 
por otro, se integran más, son más específicos. Según Werner, la clave del 
proceso de desarrollo es la idea de interacción, para cuya caracterización utiliza 
la metáfora de "actor-escena". El medio ambiente es un escenario, o un objeto 
para la acción y el desarrollo del organismo, mientras que el organismo es un 
actor, o un sujeto, en este escenario. El organismo no sólo reacciona al entorno, 
sino que es el operador en su escenario. En el curso del desarrollo, hay un 
cambio en la interacción "escenario-actor" hacia el actor. En la etapa primitiva 
del desarrollo, la "etapa" (o ambiente psicológico) es el primer iniciador de la 
interacción. En etapas más desarrolladas, el organismo se convierte en el 
principal iniciador de la interacción; cada vez más predetermina su propio 
comportamiento en esta interacción. En este sentido, el "actor" se vuelve más 
espontáneo, independiente y activo, creando el contenido mismo de la "escena" 
para satisfacer sus necesidades y alcanzar sus objetivos. Según la opinión de 
H.Werner, el proceso de desarrollo es una transición de un funcionamiento 
indiferenciado a otro diferenciado, especializado y jerárquicamente integrado 
[1]. 

A. Buzeman, caracterizando el desarrollo, distingue cinco tipos de cambios: 1. 
especialización - movimiento de lo indefinido a lo cierto; 2. diferenciación - 
movimiento de lo heterogéneo a lo homogéneo; 3. estabilización - movimiento 
de lo variable a lo simple; 4. coordinación - movimiento de lo arbitrario a lo 
constante; 5. estructuración como organización jerárquica [1]. 
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E. Clapared desempeñó un papel importante en la creación de un psicólogo del 
desarrollo. Era un defensor del autodesarrollo, entendiéndolo como un 
autodesplazamiento de los depósitos humanos existentes al nacer. Creía que el 
desarrollo mental no necesitaba estímulos adicionales para su realización. 
Según E. Clapared, los mecanismos de desarrollo mental son el juego y la 
imitación. Entre ellos, destacó el juego, creyendo que el juego es un 
mecanismo más universal, ya que apunta al desarrollo de diferentes aspectos 
de la psique (general y especial). La imitación, según E. Clapared, está más 
conectada con el desarrollo del comportamiento y la actividad arbitraria. Junto 
con E.Clapared, A.Bine fue uno de los primeros en estudiar las características 
del desarrollo mental. Estudió las características de las etapas de desarrollo del 
pensamiento, lo que le llevó a la idea de normalizar el desarrollo intelectual 
[3]. 

La Teoría de la Convergencia de Dos Factores (Teoría del Personismo) de 
V.Stern. Según V.Stern, un niño es un organismo que al nacer ya tiene ciertas 
inclinaciones orgánicas, instintos, impulsos congénitos. Estos rasgos internos 
representan el primer factor de desarrollo mental. El segundo factor es la 
influencia del medio ambiente - natural y social. 

V.Stern ha puesto el desarrollo espiritual del niño en el centro de su 
investigación. El estudio de la personalidad holística y las regularidades de su 
formación se convirtió en el objetivo de la teoría del personalismo desarrollada 
por él. Creía que el desarrollo mental no es sólo una manifestación de factores 
endógenos innatos y no una simple percepción de influencias externas, sino el 
resultado de la convergencia de condiciones de vida internas y externas. En 
esta teoría, se preferían los factores endógenos a los factores ambientales, ya 
que W. Stern sugería que los factores hereditarios sólo podían desarrollarse en 
condiciones ambientales adecuadas. 

V. Stern creía que una persona es una integridad autodeterminada, consciente 
y decidida. Poseer una cierta profundidad (capas conscientes e inconscientes). 
Partió del hecho de que el desarrollo mental es el autodesarrollo, el 
autodesplazamiento de las inclinaciones humanas - guiado y determinado por 
el entorno en el que vive el niño. Según V.Stern, el mecanismo de desarrollo 
mental es la introcepción como una forma de que el niño conecte sus objetivos 
internos con los establecidos por el entorno social. 

El entorno social permite al niño tomar conciencia de sí mismo, organiza su 
mundo interior, le da una estructura clara, formal y consciente. Al mismo 
tiempo, el niño toma del entorno todo lo que corresponde a sus aptitudes 
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potenciales, y pone barreras en el camino de aquellas influencias que 
contradicen sus aptitudes. El conflicto entre lo externo (presión del entorno) y 
lo interno (inclinaciones) genera emociones negativas que estimulan el 
desarrollo de la autoconciencia. La frustración, al impedir la introcepción, 
obliga al niño a analizarse a sí mismo y al entorno exterior, 

V.Stern creía que las emociones están conectadas con la evaluación del entorno 
externo, ayudan a la socialización y desarrollan la reflexión. La integridad del 
desarrollo se manifiesta no sólo en el hecho de que las emociones y el 
pensamiento están estrechamente relacionados entre sí, sino también en el 
hecho de que la dirección del desarrollo de todos los procesos mentales es la 
misma: de la periferia al centro (de la contemplación (percepción) a la 
representación (memoria) y más allá al pensamiento). 

La teoría de los dos factores, aunque tiene en cuenta el papel de las influencias 
externas en el desarrollo, representa en su esencia el concepto de 
predeterminación hereditaria del desarrollo mental. Los factores sociales 
actúan sólo como condiciones que implementan las características hereditarias 
del desarrollo mental [2]. Al mismo tiempo, V.Stern tiene la idea de que el 
papel principal en el desarrollo de la herencia es desempeñado por la propia 
actividad del niño [1]. Las obras de V.Stern han influido prácticamente en 
todas las áreas de la psicología del desarrollo, así como en las opiniones de 
muchos psicólogos destacados que se ocupan de los problemas de desarrollo 
de la psique [3]. 

1.2.2 Determinación exógena del desarrollo individual 

Simultáneamente con las endógenas, se formaron teorías exógenas en las que 
se asumía la prioridad del medio externo sobre el sujeto. Al mismo tiempo, el 
sujeto fue descrito como tabula rasa ("pizarra en blanco"), en la que se imprime 
el ambiente externo. En este caso, el entorno es un componente activo, 
mientras que el sujeto, el individuo y el organismo son sólo "escenas" en las 
que el juego se desarrolla según reglas definidas externamente. 

Estas teorías también tienen una larga historia, pero comenzaron a penetrar en 
la psicología del desarrollo sólo en el siglo XX gracias a las actitudes teóricas 
del conductismo, según las cuales el hombre es lo que hace que sea su entorno, 
el entorno externo. Si en las teorías biogenéticas hay una identificación del 
crecimiento y desarrollo cuantitativo, entonces en el conductismo hay una 
identificación del desarrollo y el aprendizaje, la adquisición de nueva 
experiencia y el desarrollo. Si la teoría de la evolución de Darwin tuvo una 
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influencia considerable en la formación del enfoque biogenético, entonces las 
ideas de I.P. Pavlov juegan un papel importante en la formación de las teorías 
del desarrollo como aprendizaje [1]. 

En el conductismo clásico, el determinante del desarrollo mental es el ambiente 
externo. El desarrollo mental se identifica con el aprendizaje, es decir, con 
cualquier adquisición de conocimientos, habilidades y destrezas, no sólo 
especialmente formadas sino también surgidas espontáneamente. Desde este 
punto de vista, el aprendizaje es un concepto más amplio que el de aprendizaje, 
ya que incluye el conocimiento formado a propósito en el aprendizaje. El 
estudio del desarrollo mental en el conductismo se reduce al estudio de la 
formación del comportamiento, las conexiones entre los estímulos S y las 
reacciones R (S - R) que surgen en su base. Sobre esta base, el desarrollo 
mental depende principalmente del entorno social y de las condiciones 
externas (estímulos). 

A este respecto, los conductistas rechazan la idea de la periodización de la 
edad, porque creen que no hay pautas de desarrollo comunes para todos los 
niños a una edad determinada. La prueba de esta situación fue la investigación 
de la enseñanza de niños de diferentes edades, que mostró que con la enseñanza 
intencionada ya a los dos o tres años los niños no sólo pueden leer, sino también 
escribir e incluso mecanografiar en máquina de escribir. De esta manera se 
llega a la conclusión de que la periodización depende del entorno: qué es el 
entorno y las regularidades del desarrollo mental. 

Sin embargo, la imposibilidad de crear la periodización de la edad no excluye, 
desde su punto de vista, la necesidad de crear la periodización funcional, que 
permitiría deducir las etapas de aprendizaje, la formación de una determinada 
habilidad. 

Desde este punto de vista, las etapas de desarrollo de las habilidades de juego, 
aprender a leer o a nadar son la periodización funcional, así como las etapas de 
formación de las acciones mentales (según P.Y.Galperin). 

La investigación llevada a cabo por E. Thorndike le llevó a la idea de que los 
procesos mentales son reacciones externas internalizadas. Así, el principal 
mecanismo de desarrollo en el conductismo es la interioración, debido a la cual 
se forma el contenido interno de la vida mental [3]. 

B.F.Skinner identifica el desarrollo y el aprendizaje, señalando su única 
diferencia: si el aprendizaje abarca períodos cortos de tiempo, el desarrollo es 
relativamente largo. En otras palabras, el desarrollo es la suma del aprendizaje, 
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que se extiende durante largos períodos de tiempo. De acuerdo con B. Skinner, 
el comportamiento humano está totalmente determinado por la influencia del 
medio ambiente y, al igual que el comportamiento de los animales, puede ser 
diseñado y controlado deliberadamente [1]. 

En el conductismo clásico, el problema del desarrollo no se planteaba como 
tal. Aquí sólo hay un problema de aprendizaje basado en la presencia o 
ausencia de refuerzo bajo la influencia del medio ambiente. 

Encontrar respuestas a la pregunta de si el aprendizaje (es decir, si la relación 
estímulo-respuesta) depende de los estados de hambre, sed y dolor del sujeto, 
lo que el psicólogo estadounidense denominó "drive", ha hecho que se 
necesiten conceptos más complejos de aprendizaje. Tales conceptos fueron 
desarrollados por N. Miller y C. Hall. Aquí se esbozó un giro desde el 
experimento estrictamente conductual del tipo Pavlovsk al estudio de la 
motivación y el desarrollo cognitivo del niño [1]. 

1.2.3 Múltiples determinantes del desarrollo individual 

Conceptos psicoanalíticos de desarrollo mental 

En la psicología profunda, el factor determinante del desarrollo mental es el 
factor (biológico) genéticamente determinado. La psicología profunda procede 
de la suposición de que el principal determinante del desarrollo mental es el 
deseo de adaptarse al entorno. Aunque el entorno no fue percibido 
posteriormente por los principales psicoanalistas (salvo Z. Freud) como 
completamente hostil, el psicoanálisis sigue creyendo que siempre se opone a 
un individuo específico. 

Al mismo tiempo, el desarrollo mental se considera principalmente como una 
motivación, como la formación de la esfera emocional y de consumo de una 
persona. Las aspiraciones inconscientes sirven como una fuerza que estimula 
y guía el proceso de desarrollo. Dado que esta energía es innata, el desarrollo 
es, de hecho, visto como un proceso espontáneo, como una transformación de 
aquellos afectos que son inherentes a una persona (agresión, libido, ansiedad, 
sentimientos de inferioridad, etc.) y que no son realizados por ella. 

La afirmación de que las fuerzas motrices del desarrollo mental son innatas e 
inconscientes une un gran grupo de teorías en una sola dirección. Un 
importante descubrimiento de la psicología profunda fue la disposición de que 
el desarrollo mental es un proceso de socialización del niño. Los mecanismos 
básicos del desarrollo mental, que también son congénitos, sientan las bases de 
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la personalidad y sus motivos ya en la primera infancia. Los principales 
mecanismos de desarrollo mental son: la identificación (identificación) y la 
compensación. Más adelante, la estructura de la personalidad no cambia 
significativamente [3]. 

Una de las ideas clave del psicoanálisis de Z. Freud es que las causas de los 
conflictos internos y las neurosis de un adulto se encuentran en su infancia. La 
restauración de la historia del desarrollo humano en la primera infancia es un 
método de aprendizaje de la naturaleza humana [2]. Sobre la base de las tesis 
generales del psicoanálisis, Z. Freud formuló las ideas de la génesis de la 
psique y la personalidad: las etapas del desarrollo ontogénico corresponden a 
las etapas de movimiento de las zonas en las que la necesidad sexual primaria 
encuentra su satisfacción. El desarrollo psicosexual de Freud se identifica con 
el desarrollo personal. Estas etapas reflejan el desarrollo y la relación entre el 
Id, el Ego y el SúperEgo [2]. 

En su concepto, A. Freud describe las etapas de desarrollo de cada uno de los 
componentes básicos de la estructura de la personalidad (Id, Ego y Super-Ego). 
El desarrollo de la identificación tiene lugar a lo largo de dos vectores (libido 
y mortido) y se lleva a cabo en las etapas oral, anal-sadística, fálica, latente, 
pre-pubertad y pubertad, respectivamente. El desarrollo del Ego se lleva a cabo 
de acuerdo con el desarrollo de los mecanismos de protección: desplazamiento, 
formaciones reactivas, proyecciones y transferencias, sublimación, división, 
regresión, etc. El desarrollo del Super-Ego tiene lugar en dos etapas: la 
identificación con los padres y la interiorización de la autoridad parental. En 
general, A. Freud considera el desarrollo como un proceso de socialización del 
niño, sujeto a la ley de transición del principio del placer al principio de la 
realidad. El avance del niño desde el principio del placer al principio de la 
realidad está estrechamente relacionado con el desarrollo del pensamiento, la 
memoria, etc. Por otra parte, la formación del principio de realidad y el 
desarrollo de los procesos de pensamiento abren el camino a mecanismos de 
socialización como la imitación, la identificación, la introocepción. Todos 
contribuyen a la formación del Super-Ego [1]. 

Erickson aceptó la idea de la motivación inconsciente, pero creía que los 
fundamentos del "yo" humano están arraigados en la organización social de la 
sociedad. Trató de entender y evaluar la influencia del medio ambiente en el 
individuo, que lo construye exactamente así, no el otro. Estos estudios dieron 
lugar a dos conceptos clave de su concepto: "identidad de grupo" e "identidad 
del ego". 
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La formación de la identidad del ego de una persona continúa a lo largo de la 
vida y pasa por ocho etapas, en cada una de las cuales la persona elige entre 
dos etapas alternativas para resolver los problemas de desarrollo. Las tareas y 
el contenido del desarrollo en cada etapa están determinados por la sociedad 
en la que vive la persona. Según Erickson, la solución de cada uno de estos 
problemas es establecer una cierta relación dinámica entre los dos polos 
extremos. El equilibrio alcanzado en cada etapa marca la adquisición de una 
nueva forma de identidad del ego y abre la posibilidad de incluir al sujeto en 
un entorno social más amplio. 

Ser uno mismo a los ojos de los demás, incluido el propio, es la fuerza motriz 
del desarrollo que Erickson pone en la base de su periodización. Al entablar 
nuevas relaciones con los demás, una persona toma, más o menos 
inconscientemente, decisiones que determinan la dirección del desarrollo en 
cada nivel de edad. La transición de una forma de identidad propia a otra causa 
crisis de identidad. Pero las crisis no son una enfermedad de la personalidad, 
ni una manifestación de un trastorno neurótico, sino "puntos de inflexión", 
momentos de elección entre el progreso y la regresión, la integración y el 
retraso [2]. 

Los conceptos cognitivos de desarrollo mental se derivan de la teoría filosófica 
de la cognición. Al cruzarse con la biología, la teoría de la cognición está 
conectada con la resolución de problemas de adaptación de un individuo al 
entorno social y temático que lo rodea. El principal objetivo de esta dirección 
es averiguar en qué secuencia se despliegan las estructuras cognitivas que 
proporcionan la adaptación. 

En la psicología genética de J. Piaget, el desarrollo cognitivo se considera la 
base del desarrollo de la psique en su conjunto. Piaget partió de varias 
disposiciones básicas. En primer lugar, es una disposición sobre la relación del 
todo y la parte. Dado que no hay elementos aislados en el mundo y que todos 
ellos o bien son partes de un todo mayor, o bien están divididos en pequeños 
componentes, las interacciones entre las partes y el todo dependen de la 
estructura en la que están incluidos. En la estructura general sus relaciones 
están equilibradas, pero el estado de equilibrio cambia constantemente [1]. 

J. Piaget ve el desarrollo como una evolución impulsada por la necesidad de 
equilibrio. Define el equilibrio como el estado estable de un sistema abierto. 
El equilibrio estático, ya realizado, es una adaptación, un estado en el que cada 
acción es igual a la resistencia. Desde el punto de vista dinámico, el equilibrio 
es el mecanismo que proporciona la función principal de la actividad mental - 
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la construcción del concepto de realidad, proporciona una conexión entre el 
sujeto y el objeto, regula su interacción [1]. 

J. Piaget creía que, como todo desarrollo, el desarrollo intelectual tiende a un 
equilibrio estable, es decir, al establecimiento de estructuras lógicas. La lógica 
no nace desde el principio, sino que se desarrolla gradualmente. Entonces, ¿qué 
hace posible que el sujeto domine esta lógica? Para conocer los objetos, el 
sujeto debe actuar con ellos, transformarlos, moverlos, combinarlos, borrarlos, 
acercarlos, etc. El significado de la idea de transformación es el siguiente: la 
frontera entre el sujeto y el objeto no está establecida desde el principio y no 
es estable, por lo que en cada acción el sujeto y el objeto se mezclan. 

Toda la experiencia sensomotora adquirida se formaliza, según J. Piaget, en el 
esquema de acción. "Esquema de acción" es el concepto más importante de la 
teoría de J. Piaget. El esquema es el equivalente sensomotor del concepto. El 
esquema de acción es aquel general (invariable), que permanece en acción en 
su repetida repetición en diferentes circunstancias. Es la estructura mental, a 
cierto nivel de desarrollo mental. Es un sistema de pensamiento o integridad 
que reproduce la lógica de las acciones sustantivas [2]. Permite a un niño actuar 
adecuadamente con diferentes objetos de la misma clase o con diferentes 
estados del mismo objeto. Desde el principio, el niño aprende de la acción. 
Todas estas experiencias están enmarcadas en esquemas - lo más común que 
se conserva en acción cuando se repite en diferentes circunstancias. 

J. Piaget creía que el esquema no se le da al hombre en una forma preparada al 
nacer, no existe tal esquema en el mundo. Po. Piaget, la adaptación es un 
proceso activo de adaptación, como resultado del cual, como su producto, 
aparecen esquemas (del mundo y de su propia acción en el mundo). El esquema 
es producido por la propia persona (niño) en el proceso de interacción activa 
con el mundo que le rodea. Hay dos mecanismos para producir el esquema: la 
asimilación y la acomodación. 

Según J. Piaget, el desarrollo es un proceso de asimilación y acomodación 
alternas, en el que un niño trata de utilizar el antiguo esquema hasta cierto 
límite y luego construye un nuevo esquema más adecuado [3]. Según J. Piaget, 
las etapas del desarrollo mental son las etapas del desarrollo intelectual, por las 
que el niño pasa constantemente en la formación de un esquema cada vez más 
adecuado de la situación. Este esquema se basa en el pensamiento lógico. 

El desarrollo se hace como una transición de la etapa más baja a la más alta, 
con cada etapa previa preparando la siguiente. En cada nueva etapa se logra la 
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integración de las estructuras formadas anteriormente. La etapa anterior se 
reconstruye a un nivel más alto. El orden de las etapas no ha cambiado, aunque 
no contiene un programa heredado. La maduración en el caso de las etapas del 
intelecto se reduce al descubrimiento de oportunidades de desarrollo, y estas 
oportunidades aún deben ser realizadas. Las etapas de desarrollo intelectual 
pueden considerarse como etapas de desarrollo mental en su conjunto, ya que 
el desarrollo de todas las funciones mentales está subordinado y determinado 
por el intelecto [1]. 

Según las ideas de J. Piaget, el orden de las etapas del desarrollo intelectual 
corresponde a ciertas edades, es invariable. Los adultos pueden influir en el 
proceso de desarrollo mental, pero no son capaces de cambiar su lógica. El 
aprendizaje sigue al desarrollo [2]. 

L. Kohlberg sugiere tres tipos de orientaciones que forman una jerarquía como 
criterio para determinar las etapas de desarrollo: 1. orientación hacia las 
autoridades; 2. orientación hacia las costumbres; 3. orientación hacia los 
principios. Desarrollando la idea propuesta por J. Piaget y apoyada por L. 
Vygotsky de que el desarrollo de la conciencia moral de un niño va de la mano 
de su desarrollo mental, L. Kohlberg señala varias fases, cada una de las cuales 
corresponde a un cierto nivel de conciencia moral. La complicación y 
diferenciación de las relaciones sociales es un requisito previo para la 
autonomía de los juicios morales. Además, el estilo de los juicios morales de 
un individuo depende inevitablemente de lo que esta sociedad ve como fuente 
de prescripciones morales - la voluntad de Dios, el establecimiento de la 
comunidad o simplemente una regla lógica. Así, el centro de gravedad de los 
problemas se transfiere del desarrollo intelectual del individuo a las 
características sociales y estructurales de la sociedad, entorno macro y micro 
social, de las que depende directamente el grado de autonomía personal. 
L.Kohlberg cree que el desarrollo de la moralidad tanto en un niño como en un 
adulto es espontáneo, por lo que aquí no es posible la métrica [1]. 

En la psicología Gestalt el proceso de desarrollo mental es el crecimiento y la 
diferenciación de la Gestalt. La gestalt es una forma holística que constituye el 
contenido de la psique. El proceso de su cambio y transformación determina 
tanto la naturaleza de la comprensión como el comportamiento en el mundo 
exterior. Como la percepción del mundo circundante define y guía este proceso 
de formación y transformación de la Gestalt, la percepción es la función mental 
principal del desarrollo mental en general. Según los psicólogos de la Gestalt, 
el desarrollo mental consiste en dos procesos independientes y paralelos: la 
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maduración y el entrenamiento. K.Koffka hizo hincapié en su independencia, 
demostrando que en el proceso de desarrollo la formación puede adelantarse a 
la maduración, e incluso rezagarse, aunque más a menudo van en paralelo, 
creando una ilusión de interdependencia. Lo más importante es que el 
aprendizaje no puede acelerar la maduración y diferenciación de la Gestalt, así 
como el aprendizaje no puede acelerar el proceso de maduración [3]. 

Conceptos sociológicos (culturológicos) del desarrollo mental humano. 

En la psicología del desarrollo, la dirección de la socialización surgió como un 
intento de definir una actitud en el sistema del sujeto-objeto (entorno) a través 
de la categoría del contexto social en el que se desarrolla el niño. 

Un papel especial en los psicólogos del desarrollo pertenece a D.M.Baldwin, 
un psicólogo y sociólogo estadounidense. A principios del siglo XX, fue uno 
de los pocos psicólogos que consideró necesario estudiar no sólo el desarrollo 
cognitivo, sino también el emocional y moral. D.M.Baldwin creía que la 
sociedad no era una condición externa, sino un factor interno de desarrollo de 
la psique del niño. Creía que era necesario un enfoque dialéctico en el análisis 
del desarrollo espiritual. Es decir, se debe estudiar simultáneamente lo que es 
el individuo desde el punto de vista social y lo que es la sociedad desde el punto 
de vista del individuo. 

D.M.Baldwin fue uno de los primeros en demostrar que el desarrollo espiritual 
está influenciado por cualidades innatas y adquiridas. Tanto el entorno social 
como la herencia determinan el nivel de los logros sociales de los humanos en 
una sociedad determinada. Por lo tanto, las diferencias individuales son las 
peculiaridades de los procesos de aprendizaje y la aceptación de los factores 
proporcionados por la sociedad. D.M.Baldwin señaló mecanismos especiales 
de desarrollo del pensamiento: asimilación (interiorización de las influencias 
ambientales) y acomodación (cambio de organismo) [3]. 

Escuela Francesa de Sociología 

El patriarca de la dirección sociológica en la psicología es considerado E. 
Durkheim. Asignó un papel decisivo en el desarrollo del niño al factor social, 
que, según E.Durkheim, se basa en ideas colectivas. Según E.Durkheim, las 
ideas colectivas son un sistema integral de ideas, costumbres, creencias 
religiosas, principios morales, instituciones sociales, escritura, etc. Son 
independientes del individuo, imperativas en relación con el individuo, totales 
(universales). 
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El desarrollo del niño tiene lugar en el proceso de asimilación de las 
percepciones colectivas. El aprendizaje de la experiencia social tiene lugar a 
través de la imitación, que es tan importante en la vida social como la herencia 
en la biología. Con capacidad de imitación, el niño nace. En la escuela 
sociológica francesa se descubrió un mecanismo para dar forma al mundo 
interior del niño: la interiorización como transición de lo externo a lo interno. 

P. Zhanet creía que la psique está socialmente condicionada y que su desarrollo 
consiste en la formación de un sistema de diversos vínculos con la naturaleza 
y la sociedad. Por conexiones P.Jeanet entendía las acciones como formas de 
relación de la persona con el mundo. Las relaciones sociales entre las personas 
son la base del desarrollo de cada persona. 

Escuela francesa de genética 

A. Wallon partió de los conceptos biológicos de anabolismo y catabolismo, 
que, en su opinión, se refieren no sólo al cuerpo, sino al individuo en su 
conjunto. A. Vallon consideró el anabolismo como una reacción del hombre 
dirigida a cambiar su estado interior. Catabolismo - como una reacción dirigida 
hacia el exterior, para cambiar el ambiente. A. Vallon entendía el desarrollo 
como una alternancia de anabolismo y catabolismo, repitiéndose en cada nueva 
ronda de desarrollo, acompañada de la formación de una nueva cualidad. 
Según A. Vallon, la psique no puede reducirse al organismo, pero al mismo 
tiempo no puede explicarse sin él. Para explicar cómo lo orgánico se convierte 
en psíquico, A.Vallon considera la conexión de cuatro fenómenos: la emoción, 
la motricidad, la imitación, la sociedad. A. Vallon enfatiza que la sociedad es 
absolutamente necesaria para el desarrollo. Por lo tanto, un niño humano es 
una criatura social genéticamente, biológicamente. La naturaleza social no se 
impone por influencias externas, pero la social ya está incluida en la biológica 
como necesidad absoluta. 

A. Vallon no niega el papel de la maduración en el desarrollo. En su opinión, 
la maduración del sistema nervioso crea una secuencia de tipos y niveles de 
actividad. Pero para madurar se requiere ejercicio, y ya está contenido en la 
naturaleza de las emociones, las habilidades motoras y la imitación. En la 
naturaleza misma del cuerpo humano, según A. Wallon, la ontogénesis no 
reproduce la filogénesis. Gracias a la nueva técnica, que impone la capacidad 
de pensar y sentir, el niño está siempre al mismo nivel que la civilización. 

A. Vallon mostró que entre las condiciones que afectan el desarrollo mental, 
la mayor importancia, especialmente en los primeros años de vida, son las 
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relaciones de las personas y sus formas de comportamiento. El desarrollo 
mental del niño se lleva a cabo a través de transiciones cualitativas de una etapa 
a otra. Las transiciones en sí mismas se hacen a través de crisis de desarrollo. 
[1]. 

R.Zazzo, siendo simultáneamente alumno de A.Walloon y A.Gezell, estudió 
el papel de la herencia y la interacción con el medio ambiente en el desarrollo 
mental. Creía que estos factores son complementarios entre sí: a través de la 
herencia, una persona crea su entorno, y el entorno le da a la herencia la 
oportunidad de expresarse, de orientarse, de diseñar. 

Escuela Americana de Antropología Cultural 

F. Boas, el fundador de la escuela, creía que el principal marco metodológico 
de la escuela debía ser la disposición sobre el condicionamiento cultural de la 
conciencia y la personalidad humana en el proceso de su desarrollo mental. El 
método de comprobación de la teoría del determinismo cultural fue el estudio 
transcultural del desarrollo mental. 

La investigación de M.Mead ha demostrado que el carácter y las habilidades 
de las personas dependen de manera crucial de lo que aprenden y de la 
estructura de la sociedad en la que nacieron y se criaron. Las diferencias entre 
los miembros de las diferentes culturas, así como las diferencias entre los 
individuos de una misma cultura, se limitan casi totalmente a las diferencias 
en sus condiciones de vida, especialmente en la primera infancia. M. Meade 
desarrolló un concepto de relaciones intergeneracionales basado en tres tipos 
de culturas: postfigurativa, en la que los niños aprenden de sus antepasados; 
configurativa, en la que tanto los niños como los adultos aprenden de sus pares; 
y pre-figurativa, en la que los adultos aprenden de sus hijos. 

Investigación intercultural sobre el desarrollo cognitivo de los niños 

D. Bruner creía que el desarrollo de la actividad cognitiva se lleva a cabo a 
través de la formación de tres vías (medios) principales: acciones del sujeto, 
imágenes de percepción y símbolos. Estos medios surgen a edades apropiadas. 
"Enriquecer" cada nueva forma de conocimiento a la anterior es la línea central 
del desarrollo intelectual del niño. La esencia de la posición de D. Bruner es 
que el desarrollo mental de una persona individual ocurre en el proceso de 
aprendizaje de los medios de la cultura. Señala que las fuentes del desarrollo 
humano son fundamentalmente diferentes de las de los animales. A diferencia 
de un animal, la adaptación del hombre al medio ambiente no se basa en 
cambios biológicos, sino en el uso de medios de conocimiento de naturaleza 
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social. El desarrollo mental está determinado no por factores biológicos, sino 
principalmente por las condiciones culturales de su vida [2]. 

Concepto cultural e histórico del desarrollo de L.S.Vygotsky. 

Una de las ideas fundamentales del autor es que hay que distinguir dos líneas 
entrelazadas en el desarrollo del comportamiento de un niño. Una es la 
maduración natural, la otra es la mejora cultural, el dominio de las formas 
culturales de comportamiento y pensamiento. El desarrollo cultural consiste en 
dominar los signos culturales. El desarrollo cultural implica el dominio de los 
comportamientos basados en el uso de signos como herramientas para las 
operaciones psicológicas. 

L.S. Vygotsky propuso dos conceptos que definen cada etapa del desarrollo de 
la edad: la situación social del desarrollo y la neoplasia. Descubrió que un niño 
al dominarse a sí mismo (su comportamiento) va de la misma manera que al 
dominar la naturaleza externa. En otras palabras, desde el exterior. Se está 
dominando a sí mismo como una de las fuerzas de la naturaleza a través de los 
signos culturales. Las contradicciones fundamentales del desarrollo, que se 
desarrollan hacia el final de cada segmento de la vida y "empujan" el desarrollo 
hacia adelante, conducen a un salto en el desarrollo (a un cambio en la situación 
social del desarrollo) y a la aparición de nuevos crecimientos. En la 
periodización del desarrollo L.Vygotsky sugiere alternar edades estables y 
críticas. En los períodos estables hay una acumulación de cambios 
cuantitativos en el desarrollo. En los períodos críticos se producen cambios 
cualitativos, que en los períodos estables están sujetos a cambios cuantitativos. 
En cada etapa del desarrollo siempre hay una nueva formación central, como 
si llevara a todo el proceso de desarrollo y caracterizara la reestructuración de 
toda la personalidad del niño sobre una nueva base. 

Entendiendo el desarrollo como un proceso continuo de autodesarrollo, 
surgimiento continuo y formación de lo nuevo, L.S.Vygotsky creía que las 
nuevas formaciones de períodos "críticos" en el futuro no se conservan en la 
forma en que surgen y no se incluyen como un componente necesario de la 
estructura integral de la personalidad futura. Mueren, siendo absorbidos por las 
neoplasias de la siguiente edad (estable), incluso en su composición, 
disolviéndose y transformándose en ellas. 

La teoría del desarrollo llevó a L.S.Vygotsky a formular el vínculo entre el 
aprendizaje y el desarrollo y el concepto de "la zona de desarrollo más 
cercana". L.S.Vygotsky ha ofrecido la tesis: sólo es bueno el entrenamiento 
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que se adelanta al desarrollo, creando una zona de desarrollo más cercana. El 
aprendizaje no es un desarrollo, sino un momento internamente necesario y 
universal en el proceso de desarrollo de las características culturales e 
históricas de un niño. En la capacitación, los requisitos previos para las futuras 
neoplasias y para crear una zona de desarrollo inmediato, es decir, para generar 
una serie de procesos de desarrollo interno, necesitan procesos de aprendizaje 
debidamente construidos. 

Teoría de la actividad del desarrollo mental 

A.N.Leontief. 

La teoría de A.N.Leontief sobre el desarrollo mental consiste en dos partes que 
no están directamente conectadas entre sí. La primera se refiere a la filogénesis 
de la psique, la segunda - a su ontogénesis. En la filogénesis de la psique, 
A.N.Leontiev distingue seis etapas. La base del concepto filogenético de 
desarrollo mental de A.N.Leontiev es la génesis de las formas de reflexión. La 
base del concepto ontogénico de desarrollo mental de A.N.Leontiev es la teoría 
psicológica general de la actividad. Su estructura se despliega en dos planos, 
el externo y el interno. A.N.Leontief considera la psique como una actividad 
interiorizada. Por lo tanto, cualquier forma de reflexión mental es una forma 
de actividad. El principio de actividad se puso en la base del concepto de 
ontogénesis de la psique. 

A.N.Leontiev proyecta la estructura de edad propuesta por L.S.Vygotsky sobre 
la estructura de la actividad. Por lo tanto, la fuerza motriz del desarrollo es la 
contradicción entre las necesidades del niño y sus posibilidades. Sustituye la 
noción de una neoplasia líder por la noción de actividad líder, y los diferentes 
tipos de actividad se consideran líneas de desarrollo. Al mismo tiempo, la línea 
central de desarrollo para una edad determinada es el tipo de actividad 
principal, las actividades secundarias son los otros tipos de actividad, que en 
otras edades se convierten en las principales y por lo tanto en las centrales. 

A.N.Leontief creía que una persona nace con una cierta organización innata 
(definitivamente reflexiva) del comportamiento de la especie. Pero el papel 
decisivo en el desarrollo mental de un hombre lo juega la apropiación de la 
experiencia histórica de las personas por parte de un determinado individuo, 
cuya parte más importante son sus capacidades mentales socialmente 
desarrolladas, que están marcadas en la cultura material y espiritual. 

La asignación es el proceso de reproducción de un niño de las propiedades, 
habilidades y comportamientos humanos históricamente formados. La 
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actividad reproductiva determina el desarrollo mental del niño en cada etapa 
de la edad. Sin embargo, la formación de la actividad reproductora y las 
habilidades correspondientes sólo tiene lugar en un niño en constante 
comunicación con los adultos y otros niños. La necesidad de interiorización 
está determinada por el hecho de que el contenido central del desarrollo de un 
niño es la apropiación de los logros del desarrollo histórico de las personas que 
inicialmente aparecen ante él en forma de objetos externos y signos verbales 
externos. Su significado social específico puede reflejarse en la conciencia del 
niño sólo mediante la realización de actividades adecuadas a lo que se encarna 
y se percibe en ellas. 

Pero el niño no puede desarrollarse y realizar esta actividad de forma 
independiente. Siempre debe ser construida por personas que estén alrededor 
en interacción y comunicación con el niño. Es decir, en la actividad conjunta 
externa en la que se detallan las acciones. Su rendimiento permite al niño 
asignar los valores relacionados con ellos. Y esta tarea requiere la transición 
de las acciones desplegadas externamente a las acciones en el plan verbal, y 
finalmente, la interiorización gradual de estas últimas, como resultado de lo 
cual adquieren el carácter de operaciones mentales enroscadas, actos mentales. 
En el futuro, la promoción independientedel pensamiento de un niño sólo es 
posible sobre la base de la experiencia histórica ya interiorizada. 

El concepto de desarrollo mental de D.B. Elkonin. 

Construyó su teoría del desarrollo mental sobre la base de la teoría psicológica 
de la actividad de A.N.Leontiev. Las opiniones de D.B.Elkonin sobre la 
naturaleza general y las fuentes de desarrollo mental del niño se reducen a lo 
siguiente. En primer lugar, todo tipo de actividad infantil es pública por su 
origen, contenido y forma, por lo que el niño desde el momento de su 
nacimiento y desde las primeras etapas de su desarrollo es un ser público. En 
segundo lugar, la apropiación por parte de un niño de los logros de la cultura 
humana es siempre de naturaleza activa. El niño no es pasivo en este proceso, 
no se adapta a las condiciones de su vida, sino que actúa como sujeto activo de 
su transformación, reproduciendo y creando en sí mismo capacidades 
humanas. 

Principales disposiciones de la teoría del desarrollo: 1. condiciones de 
desarrollo - crecimiento y maduración del organismo; 2. fuente de desarrollo - 
formas ideales (entorno social), es decir, a qué desarrollo se debe llegar al final. 
Todo lo que debería aparecer en un niño ya existe en la sociedad, incluyendo 
las necesidades, las tareas sociales, los motivos e incluso las emociones; 3. 
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forma de desarrollo - asimilación; 4. fuerzas motrices del desarrollo - 
contradicción entre la asimilación del sujeto y el lado público de la acción. 

En opinión de D.B.Elkonin, el curso del desarrollo está determinado por el 
paso del sistema "niño - adulto público" al sistema "niño - sujeto público". Es 
decir, primero se le asignan al niño formas de actividad social, y luego sobre 
esta base se establecen las relaciones con el mundo del sujeto cultural. -
D.B.Elkonin abrió la ley de la periodicidad de dos tipos de actividad: al primer 
tipo de actividad (orientación en el sistema de relaciones sociales) le sigue el 
segundo tipo de actividad (orientación en las formas de utilizar el sujeto). La 
contradicción entre este tipo de actividades es la razón del desarrollo. 

Teoría del Desarrollo Personal L.I.Bozhovich. 

Se basa en los conceptos de situación social de desarrollo y de neoplasia 
personal. En la situación social de desarrollo se distinguen los procesos 
internos de desarrollo y las condiciones externas que los proveen. En las 
neoplasias personales, se distingue la neoplasia central. La periodización del 
desarrollo es similar a la periodización sugerida por L. Vygotsky. 

Teoría del Desarrollo de la Comunicación por M.I.Lisina. 

Se basa en la teoría psicológica de la actividad de A.N.Leontiev. La 
comunicación se considera una actividad comunicativa. M.I.Lisina considera 
que la necesidad de comunicación es una necesidad especial, diferente de las 
demás. Señala cuatro períodos de desarrollo de la comunicación: 1. 
comunicación situacional-personal con un adulto (2 meses - 6 meses); 2. 
comunicación situacional-empresarial (5 meses - 2 años); 3. comunicación 
extra-situativa-indicativa (3 - 5 años); 4. comunicación extra-situativa-
personal (6 - 7 años) [1]. 

Conceptos humanistas de desarrollo mental 

En la psicología humanista no existe actualmente una teoría desarrollada del 
desarrollo mental. En la psicología humanista, lo central es la esfera de 
motivación de la demanda del individuo. La idea de que el individuo es un 
sistema abierto y autodesarrollado es central en la psicología humanista. Los 
representantes de esta esfera procedían del hecho de que un ser humano es ante 
todo un ser biológico, pero no puede desarrollarse fuera de los contactos con 
el entorno social. 

La psicología humanista fue la primera dirección en la historia de la psicología 
que planteó la posición de que el hombre no busca el equilibrio con el medio 
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ambiente, sino que busca romperlo. El equilibrio, la adaptación y el arraigo en 
el medio ambiente reducen o anulan el impulso de auto-realización, que hace 
al hombre humano. Por lo tanto, la autorrealización es el principal objetivo y 
el principal determinante del desarrollo humano y social. Pero la presión social 
dificulta el crecimiento espiritual, reduce la autonomía e independencia del ser 
humano. Por lo tanto, junto con la identificación, se introduce un nuevo 
mecanismo de desarrollo: la alienación, que está relacionada con la necesidad 
de preservar la propia existencia de la presión del mundo social circundante 
[3]. 

La teoría de S. Buhler sobre el desarrollo mental. 

Sus trabajos dedicados al estudio de la trayectoria de la vida humana fueron de 
gran importancia. Fue una de las primeras en introducir este concepto, 
considerando la vida como una formación holística de la personalidad. En su 
opinión, la principal fuerza impulsora de ese desarrollo es la necesidad del 
individuo de realizarse a sí mismo, que se manifiesta de diferentes maneras 
durante la vida. Esta investigación la llevó más tarde a la psicología humanista 
[3]. 

En los trabajos de K.Rogers, se formuló un nuevo concepto de hombre que 
difiere de las nociones psicoanalíticas y de comportamiento. La premisa 
fundamental es que las personas confían en su propia experiencia en su 
autodeterminación. Cada persona tiene un campo de experiencia único 
("campo fenoménico"). El campo de experiencia es limitado psicológica y 
biológicamente. El mundo interior de una persona puede o no corresponder a 
la realidad objetiva, puede o no realizarse. El campo de la experiencia es el yo. 
La autopercepción de la persona, o la autopercepción, se basa en las 
experiencias pasadas, los datos actuales y las expectativas futuras. El yo ideal 
es la visión del yo de la persona como más le gustaría tener y a la que él o ella 
concede un gran valor. Al igual que el yo, está sujeto a una constante 
redefinición y desarrollo. La medida en que un yo difiere de un yo ideal es un 
indicador de incomodidad, insatisfacción y dificultades neuróticas. 

Aceptarse a sí mismo por lo que realmente es y no por lo que le gustaría ser es 
un signo de salud mental. La imagen de un yo ideal, en la medida en que difiere 
del comportamiento y los valores reales de una persona, es uno de los 
obstáculos para el desarrollo humano. C. Rogers creía que en toda persona 
existe el deseo de llegar a ser competente, holístico, completo - la tendencia a 
la auto-realización. El fundamento de sus ideas psicológicas es la afirmación 
de que el desarrollo es posible y que la tendencia a la autoactualización es 



47 

fundamental para una persona. 

El descubrimiento científico más importante de K.Rogers es que abrió las 
condiciones necesarias para la humanización de cualquier relación 
interpersonal, asegurando cambios personales constructivos. Se trata de una 
inestimable aceptación positiva de la otra persona, su escucha empática activa 
y su expresión congruente (adecuada, genuina, sincera) en la comunicación 
con ella. La práctica pedagógica humanista rechaza conscientemente las 
influencias dirigidas, en las que es inevitable la manipulación de las personas, 
lo que les dificulta la autoactualización. No se puede desarrollar una persona 
desde fuera, no se pueden formar convicciones humanistas. Sólo desde el 
interior se pueden crear las condiciones para llegar a estas creencias y elegirlas 
por uno mismo. La práctica de la educación humanista se basa en la creación 
de condiciones que estimulen el libre desarrollo de las personas. Es decir, el 
desarrollo llevado a cabo de acuerdo con sus propios objetivos y aspiraciones 
[2]. 

Conceptos socio-ecológicos de desarrollo mental 

El concepto de desarrollo mental  

W. Bronfenbrenner 

La ecología del desarrollo humano significa la investigación científica de la 
acomodación mutua progresiva entre un ser humano activo y en crecimiento y 
las propiedades cambiantes de las condiciones inmediatas en las que vive una 
persona en desarrollo. Este proceso depende de las relaciones entre todas estas 
condiciones y los contextos sociales más amplios en los que estas condiciones 
se concluyen. El desarrollo del niño no tiene lugar a través del impacto 
unilateral del entorno en el individuo o viceversa, sino a través de su 
interacción constante, el crecimiento del individuo que interactúa en el 
entorno. En este proceso de crecimiento interno, el entorno ecológico se 
expande en consecuencia, presentándose como estructuras concéntricas de 
micro, meso, exo y macrosistemas. 

La teoría del anti-equilibrio del desarrollo mental de K.F.Rigel. 

Sostiene que el tema de la psicología del desarrollo no debería ser los estados 
de equilibrio, que no se encuentran realmente en la vida humana, sino un estado 
de conflicto, de dinámica constante, de superación de las contradicciones 
externas e internas. Le interesa saber cómo surgen los estados de desequilibrio 
y cómo se resuelven. Según K.F. Rigel, los conflictos surgen en cuatro 
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dimensiones: 1. intrabiológico, 2. individuo-psicológico, 3. cultural-
sociológico, 4. externo-físico. La insuficiente sincronización de todos estos 
planos de desarrollo es la fuente de las crisis y, como consecuencia, la fuerza 
motriz del desarrollo. En la intersección de estos planos, K.F. Rigel destaca los 
fenómenos que interpreta como crisis negativas o resueltas positivamente. 

La teoría de la personalización de A.V.Petrovsky. 

Aquí el individuo es visto como definiéndose a sí mismo a través de la 
sociedad. La necesidad de personalización es el punto de partida del análisis 
del desarrollo. Por eso A.V.Petrovsky llama a su concepto la teoría de la 
personalización. 

A.V.Petrovskiy distingue tres procesos principales que determinan el curso del 
desarrollo: la adaptación como asignación de normas y valores sociales por 
parte de una persona, es decir, la formación de lo social-típico en una persona; 
la individualización como descubrimiento o afirmación del "Yo", revelando 
las propias aptitudes y posibilidades, las peculiaridades del carácter, es decir, 
la formación de la individualidad; la integración como cambio de la actividad 
vital de las personas del entorno, la realización de las contribuciones y su 
aceptación por las personas del entorno y, por tanto, la afirmación de la propia 
alteridad en otras personas, es decir, la formación de lo universal en una 
persona. 

La periodización del desarrollo propuesta por A.V.Petrovsky es la siguiente. 
La época de la infancia (incluida la edad escolar más temprana) se caracteriza 
por la prevalencia de la adaptación sobre la individualización. La edad de la 
adolescencia se caracteriza por la prevalencia de la individualización sobre la 
adaptación. La época de la juventud (adolescencia) se caracteriza por el 
predominio de la integración sobre la individualización [1]. 

Conceptos psicológicos de autodesarrollo 

En los últimos años se han desarrollado activamente teorías de autodesarrollo, 
basadas en el supuesto de que una persona decide su propio destino, incluso si 
lo quiere o no. Todavía no hay grandes teorías desarrolladas en esta dirección, 
sólo hay algunos principios, por ejemplo, el principio del desarrollo a través de 
la actividad, la autoconstrucción, propuesto por R.Lerner. La idea del control 
personal del desarrollo, la idea de los eventos críticos (no normativos) de la 
vida, etc., no es el único principio. [1]. 

������	
���	��El análisis de los métodos de determinación descritos en los 
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conceptos psicológicos del desarrollo permite llegar a la siguiente conclusión. 
Absolutamente todos los conceptos psicológicos de desarrollo se basan en la 
idea de la determinación "externa" del desarrollo mental. Los conceptos de 
desarrollo difieren en la interpretación de la naturaleza de los determinantes 
"externos" del desarrollo. Desde este punto de vista, se distingue el primer 
grupo de teorías en las que se afirma la condicionalidad biológica de los 
determinantes del desarrollo, que deben considerarse como "externos" en el 
sentido de que no son objeto de producción por parte de la propia persona en 
desarrollo, sino que se producen de forma "natural". El segundo grupo de 
teorías que afirman que la naturaleza social es determinante para el desarrollo 
individual, que también debe considerarse como "externo", con la única 
diferencia de que no están condicionados biológicamente, sino que son 
sociales, es decir, también "naturales". Un tercer grupo de teorías que afirman 
la naturaleza cultural como determinante del desarrollo. Por las mismas 
razones, también deben considerarse como "externas", es decir, no producidas 
por la propia persona en desarrollo, sino naturales. Un cuarto grupo de teorías 
que afirman la naturaleza "interna" como determinantes del desarrollo humano 
y, de hecho, como teorías de autodesarrollo no existen en la actualidad. 

1.3 Enfoques básicos de los análisis de la naturaleza determinantes del 
desarrollo individual 

1.3.1 Paradigmas de investigación 

El naturalismo. Paradigma del determinismo natural de la psique humana 
(mundo interior). Su contenido es la actitud "el hombre es la naturaleza". El 
naturalismo se define como un sistema de puntos de vista según el cual la 
naturaleza misma es un principio único y universal de explicación de todo lo 
que existe. A este respecto, el principio fundamental para explicar el origen de 
la psique es el principio de la herencia. La base teórica para la descripción de 
los procesos de desarrollo en los conceptos naturalistas es la relación 
"organismo - medio ambiente", y el portador de estos procesos es el hombre 
como individuo natural. En el enfoque naturalista, la psique humana tiene una 
doble determinación causal que actúa simultáneamente: en sus cualidades y 
manifestaciones es el resultado de transformaciones organolépticas y 
biogenéticas, y en sus funciones es la consecuencia de la adaptación del 
individuo al medio natural y social. En este paradigma, el desarrollo representa 
la maduración y el crecimiento (maduración) que tienen lugar bajo la 
influencia de la herencia y el medio ambiente. El naturalismo en la psicología 
establece los límites y las bases metodológicas de las teorías de la educación 
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libre y requiere tecnologías especiales de no interferencia en los procesos de 
maduración mental por medio de la pedagogía. 

Sociomorfismo. Es un paradigma de determinismo social de la psique humana 
(mundo interior). El contenido metodológico es la actitud "hombre - sociedad". 
Aquí el ser humano es considerado como un individuo social. Su esencia no 
está encerrada en la naturaleza, ni en sí mismo, sino en la sociedad. A 
diferencia del naturalismo, en el sociomorfismo natural, las peculiaridades 
orgánicas de un individuo actúan sólo como condiciones previas (no como 
fuentes y razones) del desarrollo. En estas mismas condiciones previas no hay 
ni mecanismos ni fuerzas motrices de desarrollo. Las fuentes y fuerzas 
motrices del desarrollo se encarnan, intermediadas en la experiencia social 
individual opuesta, en el sistema de actividades establecidas. Sólo 
apropiándose de esta experiencia, un individuo natural adquiere la psique 
humana y se convierte en una persona social. La estructura misma de la 
sociedad es la fuente, base y principio explicativo del origen y la estructura de 
la psique humana. La expresión extrema del sociomorfismo es la idea de que 
el individuo nacido es una tabula rasa, sobre la cual la sociedad "escribe" las 
propiedades psicológicas y los rasgos del hombre necesarios y útiles para la 
sociedad. 

Una variante más suave del sociomorfismo es la disposición sobre un papel 
principal en la formación de la psique del individuo de los diferentes tipos de 
actividad del sujeto, dominando (difundiendo) lo que él o ella se convierte en 
capaz de funcionar normalmente en la sociedad. Sin embargo, los mecanismos 
específicos de transformación de las influencias sociales externas en 
fenómenos y procesos subjetivos internos nunca han sido, y siguen sin ser, 
revelados. Los principales procesos de desarrollo en el paradigma del 
sociomorfismo tienen una determinación específica y se describen mediante la 
relación "individuo - estructura social". El significado general del desarrollo 
aquí es la socialización del individuo, la formación del mundo interior humano 
según una cierta norma socialmente especificada (muestra). El individuo sólo 
posee, se apropia fuera de ella la mentirosa "naturaleza social", sus fuerzas 
esenciales, que ya están trazadas en la estructura social del mundo. 

En plena concordancia con esta tradición filosófica está también la tradicional 
práctica psicológica y pedagógica, que proporciona a esta ideología la 
necesaria socialización del individuo, la tecnología de la apropiación de la 
experiencia social. Esta práctica actúa en la pedagogía - en forma de 
formación; en la psicología - en forma de interiorización (asimilación) de todos 
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los tipos y formas de actividad humana, actividad, comportamiento, 
necesidades, relaciones e inclinaciones. 

Gnoseología. es un paradigma de la determinación del objeto de la psique 
humana (mundo interior). Procede de la posición de que la actitud cognitiva de 
una persona hacia el mundo es inicial y fundamental, determinando cualquier 
otra relación. El punto de vista cognitivo sobre los procesos de emergencia de 
la psique se basa en el esquema metodológico clásico del racionalismo del 
Nuevo Tiempo, en el esquema de interacción entre el sujeto de la cognición y 
el objeto de la cognición: S - O. La gnoseología se basa en la relación "sujeto-
objeto". En este paradigma, el desarrollo de la psique se reduce al desarrollo 
cognitivo, la aparición y formación de estructuras cognitivas. En este caso, los 
determinantes iniciales de la formación de las estructuras cognitivas están 
fuera de la psique humana. 

Los procesos básicos de la gnoseología son la interacción y la reflexión. En la 
interacción, la estructura de un objeto se refleja en la estructura mental del 
sujeto. De acuerdo con esto, se forma la estructura mental del sujeto. 

Culturalismo. Paradigma de la determinación cultural de la psique humana 
(mundo interior). Es una alternativa al naturalismo y al sociomorfismo. La 
posición central es el rechazo de las ideas biológicas individuales sobre el 
hombre, desde la reducción de la realidad humana a la condición de individuo 
natural, social o cognoscitivo por separado. La pregunta principal es sobre los 
mecanismos de transformación de la cultura en el mundo del individuo, y el 
mundo del individuo en formas de cultura. El culturalismo se basa en la actitud 
de "ser-cultura humana". El punto de vista cultural sobre la esencia de la psique 
humana se basa en la premisa de que no existe una relación directa entre el 
hombre y la naturaleza y el hombre y la sociedad, y que tanto la naturaleza 
como la sociedad se convierten en características del mundo interior humano 
sólo a través del valor y la mediación histórico-cultural. Al mismo tiempo, el 
valor y la relación histórico-cultural no pueden ser intertriorizados. 

La familiarización con las formas de la cultura sólo es posible con la ayuda de 
un mediador (signo, palabra, símbolo, mito, etc.). Es con su ayuda que la 
transformación de las formas naturales de la psique en formas ideales 
(culturales, humanas, de hecho) se lleva a cabo. El culturalismo se basa en la 
actitud "hombre - cultura", como resultado de la cual se intenta salvar la brecha 
y contrastar lo externo - interno, objetivo - subjetivo, biológico - social, ideal - 
material, interiorización - exteriorización, etc. En el culturalismo, el desarrollo 
mental se entiende como una mediación signo-simbólica, "domesticación de la 
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naturaleza". 

Antropología (antropocentrismo). Paradigma del determinismo histórico de 
la psique humana (mundo interior). La base metodológica de la antropología 
es el principio histórico (principio de desarrollo). El significado principal del 
enfoque histórico es que el ser humano debe ser considerado en toda la 
variedad de formas y maneras de su formación: como individuo natural, como 
sujeto sociocultural y como ser espiritual y práctico al mismo tiempo. El 
hombre debe ser considerado como un todo en el contexto de su historia, al 
trazar los procesos de origen, formación, transformación, funcionamiento y 
extinción de las capacidades humanas fundamentales. Es decir, en desarrollo. 

Desde este punto de vista, el desarrollo es el principal valor de la antropología. 
Por lo tanto, la ideología del historicismo tiene una importancia fundamental 
al estudiar los patrones de desarrollo de las capacidades humanas 
fundamentales en el tiempo de la historia y el espacio de la cultura (en las 
diferentes etapas de la vida humana). La antropología se basa en la actitud "el 
hombre es el mundo". En el espacio "hombre - mundo" se desarrolla el 
principal proceso de formación y desarrollo del hombre como criatura 
culturalmente conveniente, capaz de dominar (transformarse en su propio) el 
mundo existente y crear nuevas formas temáticas de cultura. Entender el 
desarrollo de un ser humano significa estudiar su formación histórica y 
cultural. 

Desde el punto de vista antropológico, los sistemas de percepción de la realidad 
humana establecidos históricamente son, por un lado, requisitos previos para 
el desarrollo (Naturaleza, Sociedad) y, por otro lado, requisitos previos para el 
desarrollo (Cultura). Dentro del paradigma antropológico surge una clase 
especial de problemas para describir los mecanismos de transformación de los 
prerrequisitos naturales y sociales, las condiciones culturales en los medios de 
desarrollo humano y el autodesarrollo. 

Universalismo. Paradigma de autodeterminación de la psique humana (mundo 
interior). La base metodológica del universalismo es el principio histórico y 
formativo (universal). El significado principal del enfoque universal es que el 
ser humano debe ser considerado como un todo autodeterminado, cuya esencia 
es la historia de su autodesarrollo. 

Desde este punto de vista, el autodesarrollo es el principal valor. Por eso la 
ideología del universalismo es de fundamental importancia en el estudio de las 
regularidades de la auto-orientación del hombre, sus nuevas habilidades en el 
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proceso de la cultura y la generación de su historia. Desde este punto de vista, 
el desarrollo autodeterminado es el principal valor del universalismo. El 
universalismo se basa en la actitud reflexiva e intersubjetiva del "hombre hacia 
el otro como a sí mismo". En el espacio reflexivo interosubjetivo del "hombre-
hombre" se desarrolla un proceso universal de autoconstrucción de una criatura 
capaz de generar la historia de la cultura de un ser capaz de generar un nuevo 
mundo sujeto como medio de su propia autoconstrucción. Entender el 
autodesarrollo del hombre significa estudiar su conversión en un ser universal. 

Desde el punto de vista del principio universal, los sistemas de percepción de 
la realidad humana históricamente establecidos son medios de autodesarrollo 
del ser humano universal (Naturaleza, Sociedad, Cultura, Mundo Espiritual. 
En el marco del paradigma universal, surge una tarea especial: construir un 
mecanismo de reproducción humana de los factores naturales, sociales y 
culturales como medio de autodesarrollo [2]. 

1.3.2 Enfoques de investigación 

Enfoque sistémico (E.G.Yudin, B.F.Lomov, 

V.A. Drummers, Z. Freud, K. Levin, A. Maslow, G. Olport, J. Piaget, N. I. 
Nepomnjashchaya y otros. ). 

La tecnología del enfoque de sistema tiene como objetivo la objetivación, la 
construcción de un modelo del objeto en estudio. Como resultado 
aprenderemos qué es el objeto, cómo está dispuesto, cómo funciona, cómo está 
conectado con otros objetos. Pero esto no es suficiente para entender la esencia 
del objeto como tal. En la psicología evolutiva, nos ocupamos del desarrollo 
de la realidad subjetiva. Por lo tanto, no basta con una descripción estructural 
del sistema como un objeto de funcionamiento constante. 

Enfoque dinámico de procesos (Z.Freud, A.Maslow, K.Rogers, G.Olport, 
K.Levin, S.L.Rubinstein, A.N.Leontiev, V.N.Myasischev, B.G.Ananiev, 
A.N.Prangishvili etc.). 

Las posibilidades de explicación y predicción del enfoque procedimental y 
dinámico son esencialmente limitadas. Están limitados por su orientación al 
estudio del comportamiento humano en una situación particular, "aquí y 
ahora". 

Enfoque de la actividad (A.N.Leontiev, S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin, 
A.A.Brushlinsky, D.B.Elkonin, K.A.Abulkhanova-Slavskaya, V.V.Davydov 



54 

etc.). 

No dio una respuesta principal a la pregunta: ¿cuál es el objeto del desarrollo? 
Demostró "altas tecnologías de desarrollo", pero el resultado del desarrollo 
siempre se confió o se esperó de antemano. El uso necrótico de la metodología 
de la actividad dio lugar a tecnologías como la "formación por etapas", creando 
la ilusión de la omnipotencia del profesor, lo que llevó a la transición de la 
ideología de la actividad a la posición del sociomorfismo. El enfoque de la 
actividad no implementó el principio genético como principio de derivación de 
lo deseado, no lo postuló. 

Enfoque subjetivo (S.L.Rubinstein, S.D.Smirnov, A.V.Brushlinsky, 
B.D.Elkonin y otros). 

Los enfoques sistémicos, procedimentales-dinámicos, de la actividad y otros 
objetos del ser humano siempre serán limitados, ya que no incluyen la 
actividad del propio sujeto en los medios cognitivos. El enfoque del sujeto se 
basa en la igualdad del sujeto y el objeto de la cognición. La investigación 
psicológica es una forma de diálogo entre dos sujetos soberanos. Para el 
paradigma antropológico, esta posición es de fundamental importancia debido 
a que como objeto de desarrollo y, en consecuencia, objeto de cognición, aquí 
se entiende la comunidad co existencial dialógica. La idea del ser humano 
como sujeto permitió introducir también nociones como "autodeterminación", 
"autodesarrollo", "autoeducación", etc., orientadas a la búsqueda de fuentes 
internas de desarrollo mental humano. 

El hombre actúa en su esencia como sujeto de actividad mental, influyendo 
directamente de manera reguladora en su psique e indirectamente influyendo 
prácticamente en el mundo circundante. La persona como sujeto es capaz de 
convertir su propia actividad vital en objeto de transformación práctica, de 
tratarse a sí misma, de evaluar los modos de actividad, de controlar su curso y 
resultados, y de cambiar sus métodos. Para convertirse en sujeto, el ser humano 
debe transformar constantemente su naturaleza en un órgano funcional especial 
que ponga en práctica la actitud subjetiva hacia el mundo y transforme los 
requisitos y condiciones de su vida en una "segunda naturaleza". 

Para la psicología del desarrollo, el enfoque subjetivo es de fundamental 
importancia. Hasta ahora, la mayoría de las teorías sobre el desarrollo mental 
humano, tanto en la psicología nacional como en la extranjera, gravitan en 
torno a principios explicativos de la realidad biológica o social. En el mejor de 
los casos, se ha elaborado la ideología de la doble determinación del desarrollo 
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mental. Es necesario introducir en la psicología del desarrollo humano la idea 
del autodesarrollo de la subjetividad, sobre los modos de su formación y diseño 
internos [2]. 
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El ensayo analítico de la historia y el estado moderno de la psicología 
extranjera y nacional del desarrollo permite llegar a la conclusión de que la 
psicología moderna del desarrollo es un conjunto de direcciones, escuelas y 
conceptos poco conectados. No todas las teorías de la psicología del desarrollo 
son equivalentes en el estudio de las leyes generales del desarrollo humano en 
la ontogénesis. Algunas teorías se limitan al período de la infancia de la vida 
humana (su mayoría), mientras que otras se orientan al estudio de cuestiones 
privadas del desarrollo mental (cognición, emociones, personalidad, etc.). 

Los exámenes analíticos especiales del estado actual del problema del 
desarrollo (A.A.Mitkin) ponen de relieve unas dos docenas de teorías 
específicas del desarrollo mental y establecen tareas para desarrollar una 
psicología de sistema del desarrollo. En este sentido, hay una necesidad 
urgente de construir una teoría general del desarrollo mental [2]. 

En la psicología de la edad y la pedagogía, todavía existen muchas 
discrepancias y contradicciones entre las diferentes concepciones y 
definiciones de la categoría de desarrollo. Existe una incoherencia conceptual 
entre las interpretaciones filosóficas (en primer lugar, hegeliano-marxista), 
científicas (biológicas) y socio-prácticas (educativas) de la noción de 
desarrollo. Desde el punto de vista marxista general, sólo la totalidad de la 
naturaleza, la sociedad, la civilización y la cultura tienen la capacidad de 
desarrollarse. Una persona individual no es tal sistema y, en el mejor de los 
casos, sólo es "atraída" a él como uno de sus elementos. Desde el punto de 
vista biológico general, el desarrollo es, en primer lugar, la maduración y el 
crecimiento según el programa biogenético existente. En la práctica -
pedagógica, el desarrollo es la formación intencionada de conocimientos, 
habilidades y destrezas socialmente útiles, la educación de las propiedades 
socialmente útiles de una personalidad. Para todas las diferencias externas de 
los puntos de vista anteriores, tienen una cosa en común. Ese desarrollo 
siempre está fuera del objeto, independientemente de los participantes en el 
proceso de desarrollo. Son simplemente "material" en el que se desarrolla un 
proceso objetivo, dando a este material la forma de una muestra 
predeterminada. 
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En la psicología clásica, es tradicional contrastar dos filas de formas y 
estructuras en la naturaleza humana: "natural" y "cultural", "biológica" y "-
social". Además, hay una inseparabilidad de dos contenidos temáticos 
específicos: "desarrollo mental" (como desarrollo de la psique) y "psicología 
del desarrollo". (el desarrollo de la subjetividad humana, el mundo interior 
humano); el "acto de origen" (algo que aún no ha sucedido) y el acto de 
desarrollo (algo que ya existe); la "unidad de desarrollo". (como medidas, 
como mecanismo) y el objeto de desarrollo (lo que se desarrolla) [2]. Una 
cuestión importante para la psicología del desarrollo sigue siendo la de los 
límites y peculiaridades de la dinámica del desarrollo mental y si éste se 
transforma o no. 

Todos los problemas mencionados de la psicología moderna del desarrollo 
tienen una base común. Esta base está encapsulada en la naturaleza de los 
determinantes del desarrollo. Desde este punto de vista, todos los conceptos 
modernos de desarrollo se basan en el supuesto de la naturaleza externa de los 
determinantes del desarrollo. La naturaleza externa de los determinantes del 
desarrollo individual considerados en los conceptos de desarrollo contradice la 
esencia creativa de un ser humano como un ser cuyos determinantes de 
desarrollo tienen una naturaleza interna. 

Es la contradicción entre la naturaleza externa de los determinantes del 
desarrollo individual, considerados como los únicos posibles en los conceptos 
psicológicos del desarrollo y basados en el proceso educativo clásico 
(traductor), y la naturaleza interna de los determinantes del autodesarrollo de 
una persona creativa es la principal (estratégica) en el problema general del 
desarrollo. 

El mismo problema está llevando a nuestro estudio, que predeterminó todos 
sus parámetros y resultados. 

��������	���
�
�����	�

A pesar de que desde el Renacimiento italiano el hombre ha sido considerado 
como el centro y la fuente de la existencia de una sociedad, cuyo propósito es 
ser la fuente de su desarrollo, la ciencia psicológica (en sus variantes 
"occidental" y "oriental") no ha podido todavía asimilar estas ideas en sus 
conceptos y teorías. Esto se aplica plenamente a los conceptos psicológicos y 
a las teorías de desarrollo mental. La inercia del pensamiento científico clásico 
no puede superar la barrera establecida por Platón y Hegel de la completa 
dependencia y subordinación de lo singular a lo universal. Pero las tendencias 
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modernas en los estudios sobre el hombre hacen necesario reconsiderar estas 
posiciones fundamentales de la ciencia clásica y comenzar a considerar al ser 
humano no como una proyección de lo universal en uno solo, sino como un ser 
universal único que genera lo universal por su actividad práctica y teórica, que 
es su única fuente y naturaleza. No es lo social lo que produce al individuo, 
pero el individuo es la única fuente de lo social, que lo produce. Desde este 
punto de vista, no son las teorías que siguen considerando al hombre como una 
proyección de la sociedad, incluidas las que consumen medios sociales, se 
apropian de ellos y los convierten en los medios de su desarrollo individual. 
La línea estratégica de desarrollo de la psicología se convierte en la persona 
generadora, produciendo medios de desarrollo individual y en condiciones de 
especial comunicación entre sujetos transformándolos en medios sociales. La 
persona debe dejar de ser un consumidor de medios sociales y de cultura y 
convertirse en el que está destinado a ser una historia y su naturaleza universal 
- el productor de medios sociales y de cultura. �  
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2. LA MEDIACIÓN SOCIAL Y CULTURAL COMO MECANISMO 
PARA ATRIBUIR DETERMINANTES "EXTERNOS" DEL 

DESARROLLO 

 

2.1 La persona como sujeto de asignación de los determinantes 
"externos" del desarrollo 

La contradicción entre la naturaleza externa determinante del "desarrollo" y la 
naturaleza interna determinante del autodesarrollo es un problema de visión 
del mundo. Su solución es resolver la cuestión "sobre la naturaleza del hombre 
(lo que es el hombre) y su lugar en el mundo" [23, p.382]. 

2.1.1 Naturaleza "externa" de los determinantes humanos en los 
conceptos psicológicos 

El instinto como determinante "externo" del hombre. Históricamente, las 
primeras teorías de determinación psicológica fueron las teorías del instinto 
[24, p.47]. En la psicología de finales del siglo XIX el instinto era considerado 
como el principal factor que determinaba el comportamiento humano [25, 
p.462]. Más tarde, V.McDowgall modificó el modelo de determinación 
instintiva de W.James. Si W.James creía que los instintos actúan de manera 
reflexiva, V.McDowgall conectó la orientación de su instinto con el propósito 
[25, p.462]. V.McDowgall también introdujo el concepto de "constructo 
motivacional", primario en relación con el instinto [24, p.50]. 

Si W.McDowgall explicaba el comportamiento humano por la presencia de un 
conjunto limitado de instintos, Sigmund Freud argumentaba que la energía de 
todos los instintos humanos tiene una fuente común [24, p.48]. Mientras que 
W. James asociaba la determinación del comportamiento con la toma de 
decisiones conscientes, para Z. Freud y sus seguidores el principal 
determinante del comportamiento era el inconsciente [26, p.52]. Con sus obras, 
Z. Freud confirmó la naturaleza biológica del hombre, ya que conectó el 
inconsciente con factores determinados genéticamente [27, p.72]. Según Z. 
Freud, la genética establece por igual el comportamiento tanto de los animales 
como de los humanos [27, p.72]. 

En este sentido, el instinto es un programa genético de comportamiento 
individual, formado en el proceso de la evolución de las especies. El individuo 
actúa como un objeto de "acción" del programa de comportamiento establecido 
genéticamente como un factor "externo", causando su comportamiento 
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individual. 

El estímulo como determinante "externo" del hombre. 

Como una alternativa a las teorías instintivas de determinación de la conducta, 
se crearon teorías de aprendizaje. Se basaban en la hipótesis de que el 
comportamiento puede ser explicado por los principios del aprendizaje, no por 
los instintos [24, p.457]. Todas las teorías del aprendizaje vieron su propósito 
en probar que cualquier comportamiento puede ser explicado ya sea por los 
principios del aprendizaje clásico o por los principios del aprendizaje 
instrumental (operacional) [24, p.57]. 

Según K. Hull, la activación del impulso (atracción) resultante de la exposición 
a un estímulo externo conduce a un comportamiento aleatorio. Como 
resultado, el cuerpo produce una reacción aleatoria que conduce a un 
debilitamiento del impulso. Cuando esto sucede, el comportamiento (reacción) 
que causó que el impulso se debilitara se fija. Con el tiempo, se forma un hábito 
[24, p.57]. A diferencia de Z. Freud, que creía que los instintos causan nociones 
del objetivo, K. Hull creía que el objetivo se detecta sólo en el curso de un 
comportamiento aleatorio [24, p.57]. 

B.F. Skinner, a diferencia de C. Hull, sugirió que no había necesidad de 
debilitar el impulso de aprendizaje. Su investigación ha demostrado que la 
gente aprende, aunque no haya habido ningún debilitamiento del impulso 
biológico. En ese sentido, la teoría de B. Skinner se desviaba en muchos 
aspectos de la base biológica del comportamiento. En su opinión, el 
comportamiento está controlado por refuerzos sociales externos [24, p.58]. 

Los conductistas creían que la psicología experimental, de hecho, estudia las 
necesidades, las atracciones (impulsos), que son de naturaleza puramente 
fisiológica. Ellos mismos explicaron el comportamiento utilizando un esquema 
de "estímulo-respuesta", tratando el estímulo como un determinante de la 
respuesta del cuerpo. Para los determinantes del comportamiento, el problema 
de la determinación psicológica se redujo a estudiar las condiciones de 
comportamiento que determinan las reacciones corporales correspondientes 
[26, p.50]. Los biólogos, fisiólogos y psicólogos-comportamentales tomaron 
un estímulo externo como principal determinante (por ejemplo, I.M.Sechenov 
escribió que la primera razón de cualquier acción humana se encuentra fuera 
de ella) [28, p.57]. 

Así, un estímulo es un factor natural externo (natural o social) que forma el 
comportamiento individual (reacciones individuales) y se forma en el proceso 
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de evolución de la naturaleza o la sociedad. El individuo actúa como un objeto 
de influencia de estímulo como un factor "externo" que forma su 
comportamiento. 

La necesidad como determinante "externo" del hombre. 

El estudio científico de la determinación de la aguja del comportamiento 
humano fue iniciado por los grandes pensadores de la antigüedad (Aristóteles, 
Heráclito, Demócrito, Lucrecio, Platón, Sócrates). Caracterizaron a la 
"necesidad" como el maestro de la vida. Demócrito, por ejemplo, consideraba 
que la necesidad era la principal fuerza impulsora. Creía que una persona no 
podía salir de un estado salvaje fuera de la necesidad [28, p.9]. Heráclito 
consideró en detalle las fuerzas impulsivas, las atracciones, las necesidades. 
En su opinión, las necesidades están determinadas por las condiciones de vida 
[28, p.9]. Sócrates escribió que cada persona tiene sus propias necesidades, 
deseos y aspiraciones. Al mismo tiempo, lo principal no son las aspiraciones 
de una persona, sino el lugar que ocupan en su vida [28, p.9]. Las necesidades, 
deseos y pasiones de Platón forman un alma "deseable" o "inferior", que es 
como un rebaño y requiere la guía de un "alma razonable y noble" [28, p.9]. 
La fuente de la voluntad, según Lucrezia, son los deseos que surgen de las 
necesidades [28, p.10]. 

La base teórica de las teorías de determinación de la demanda es que la energía, 
la dirección y la sostenibilidad del comportamiento están determinadas por las 
necesidades. Por lo tanto, se sugirió en un momento dado que las personas 
nacen con un conjunto limitado de necesidades que pueden cambiarse en el 
proceso de aprendizaje individual [24, pág. 51]. 

En psicología, la cuestión de las necesidades como determinantes comenzó a 
discutirse en el primer cuarto del siglo XX. Al mismo tiempo, la necesidad 
como experiencia de necesidad se consideraba tanto como manifestaciones 
emocionales como instintos. La primera obra dedicada específicamente a la 
necesidad como determinante psicológico parece ser el libro de L. Brentano 
(1921). Definió la necesidad como "cualquier sentimiento negativo 
relacionado con el deseo de eliminarla eliminando la insatisfacción que la 
causa" [28, p.21]. 

En el siglo XX y en los años siguientes del siglo XX, comienzan a crearse 
teorías de la determinación de la demanda en la psicología (K.Levin, G.Allport, 
etc.). Aquí, junto con las necesidades orgánicas, ya se distinguen las 
necesidades secundarias (psicógenas) que surgen como resultado de la 
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capacitación y la educación (G. Murray). Entre esas necesidades figuraban la 
necesidad de éxito, la necesidad de afiliación y agresión, la necesidad de 
independencia y de contrarrestar, la necesidad de respeto y protección, la 
necesidad de dominación y atención, la necesidad de evitar los fracasos y las 
influencias perjudiciales, y la necesidad de autorrealización (A.Maslow) [29, 
pág. 11]. 

En general, en el siglo XX, el concepto de "determinación psicológica" sigue 
estando estrechamente relacionado con el concepto de "necesidad". Al mismo 
tiempo, las teorías de la necesidad se oponían a las teorías de los conductistas, 
según las cuales el comportamiento se determina en el marco del esquema 
"estímulo-reacción" [28, p.11]. Entre las teorías de la demanda, se debe prestar 
especial atención a los trabajos de G.Murray [27, p.77]. Desde el punto de vista 
de G.Murray, una necesidad es una fuerza mental que genera una actividad 
organizada. El concepto de necesidad difiere del concepto de atracción por el 
hecho de que las necesidades no siempre guían la actividad en la dirección de 
la reducción de la tensión [25, p.463]. 

G. Murray demostró que el comportamiento humano puede describirse 
utilizando un conjunto limitado de necesidades. Al mismo tiempo, explicó las 
diferencias individuales por el diferente "poder" de las necesidades de los 
individuos. Aceptando la idea de la aceptabilidad de las necesidades, G. 
Murray vio su tarea en la comprensión de si algún comportamiento humano 
podría explicarse por un conjunto limitado de necesidades. 

D. McClelland es uno de los conocidos partidarios de la naturaleza de la 
demanda de la determinación del comportamiento humano. Su contribución de 
más de cuarenta años a esta teoría es la justificación de la necesidad de lograr, 
así como la necesidad de afiliación y la necesidad de poder [24, p.53]. 

Al principio, muchos psicólogos creían que las personas nacían con un 
conjunto específico de necesidades básicas. Estas necesidades pueden 
intensificarse socialmente a través de recompensas. Se pensaba que las 
necesidades con las que nacen las personas son algunas predisposiciones para 
la acción y que un sistema de recompensas puede convertirlas en necesidades 
estables [24, p.54]. 

Posteriormente, la combinación de dos ideas -la idea de las necesidades y la 
idea de las recompensas- condujo a la idea de un entorno social como factor 
que influye en la formación de la determinación psicológica de una persona. 
Esta idea fue apoyada por psicólogos que creían que el aprendizaje juega un 
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papel crucial en el proceso de desarrollo de las necesidades [24, p.54]. 

Históricamente, las desventajas de las teorías de determinación de la demanda 
han llevado a la creación de alternativas conceptuales. A mediados del siglo 
XX, se logró un gran éxito en este sentido gracias a los trabajos de D. 
McClelland y D. Atkinson. Basándose en el concepto de G. Murray de la 
necesidad de logro, D. McClelland formuló una teoría en sus obras futuras, 
destacando tres motivos básicos: logro, pertenencia y poder. Desde el punto de 
vista de D. McClelland, los motivos se adquieren, principalmente como 
resultado de la experiencia de los niños y de los procesos de socialización [25, 
p.464]. Como resultado, se ha sugerido que hay necesidades que se deben casi 
enteramente al impacto del entorno social. Sostuvo que los niños que son 
recompensados por sus logros crecen posteriormente con una motivación muy 
desarrollada para el logro [24, p.55]. 

Un enfoque similar a los motivos de logro fue propuesto por D. Atkinson, 
quien añadió dos puntos esenciales a la teoría de la determinación psicológica. 
Primero, habiendo analizado los trabajos de sus predecesores (K.Levin, 
E.Tolman), creó el concepto de expectativa de significado. En otras palabras, 
una persona actúa cuando espera tener éxito en el logro de los objetivos que 
percibe como subjetivamente significativos. Así, D.Atkinson introdujo en la 
psicología el concepto de evaluación subjetiva, sustituyendo con él el concepto 
de posibilidades y beneficios objetivos. A diferencia de las teorías de la 
atracción, su modelo de expectativa de significación reflejaba tales 
propiedades de la motivación humana como el propósito y la orientación al 
futuro. En segundo lugar, D. Atkinson admitió que la acción suele reflejar un 
compromiso razonable entre los estímulos y las expectativas positivas y 
negativas. El riesgo conlleva el éxito o el fracaso [25, pág. 465]. 

Se ha comprobado que las teorías clásicas de "expectativa-significación" 
adolecen de un defecto que se hace cada vez más evidente a medida que se 
desarrolla la psicología. La teoría de D.Atkinson y otras teorías de 
"expectativa-significación" de su época (por ejemplo, la teoría de 
H.Heckhausen) eran cognitivas en el sentido de que analizaban nociones 
subjetivas y procesos mentales dinámicos. Pero, por regla general, no 
prestaban atención a los mecanismos específicos de procesamiento de la 
información, mediante los cuales se forman y modifican las expectativas [25, 
pág. 467]. 

Se puede considerar una desventaja de las teorías de "expectativa-
significación", ya que subrayan la importancia de las expectativas en relación 
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con el medio ambiente y se presta relativamente poca atención a las 
percepciones humanas de su propio "Yo". Las expectativas de una persona 
respecto de los posibles acontecimientos dependen en gran medida de su 
percepción de si es capaz de lograr resultados dignos de aliento. Los enfoques 
modernos del determinismo psicológico ponen gran énfasis en las 
percepciones del "Yo" [25, p.467]. 

Al examinar más a fondo las necesidades como determinantes del 
comportamiento, se planteó la cuestión de si un conjunto limitado de 
necesidades básicas (disposiciones) es la raíz de todas las muchas necesidades 
diferentes. La respuesta a esta pregunta se ha probado mediante el análisis de 
factores. Como resultado, R. Kettell propuso un conocido modelo de dieciséis 
factores. Después de él, G.Iisenk propuso un modelo de tres factores. 
Comparativamente recientemente (1992) se desarrolló un modelo de cinco 
factores [24, p.55]. 

Los datos actualmente disponibles sugieren que los defensores de las teorías 
deterministas de la demanda sostienen que cualquier comportamiento humano 
puede describirse mediante 5-7 necesidades (o disposiciones) básicas y que 
cada necesidad puede correlacionarse con sus correspondientes estructuras 
biológicas [24, pág. 56]. 

La necesidad de la auto-realización como un determinante "externo" de los 
seres humanos 

La psicología humanista surgió como una alternativa a la psicología 
conductual y del comportamiento y tenía un claro carácter anti-Darwiniano. 
Desde el punto de vista de la psicología humanista, el hombre está determinado 
biológicamente y posee potencialidades innatas, reveladoras de los procesos 
de maduración. A este respecto, la psicología humanista niega el papel decisivo 
de los determinantes biológicos tradicionales del comportamiento humano y 
afirma la necesidad de la autoactualización de los valores [27, pág. 130]. 

No obstante, como principal fuente de determinación psicológica de la 
existencia humana, los psicólogos humanistas reconocen la naturaleza natural 
del hombre y basan sus teorías en el supuesto de que el bien está genéticamente 
incrustado en las personas y que éstas tienen un deseo innato (biológico) de 
crecer y mejorar [24, pág. 64]. 

Todo el sistema de necesidades como determinante "externo" de la 
existencia humana 
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Un intento de describir los determinantes humanos no como factores 
individuales sino como una especie de integridad es la conocida teoría de 
campo de Kurt Levin [27, p.225]. La peculiaridad del modelo de campo de la 
determinación es, en primer lugar, su actualidad ("aquí y ahora"); en segundo 
lugar, su homeostaticidad que expresa la idea de adaptabilidad [27, p.227]. La 
falta de claridad de los mecanismos de determinación psicológica en la teoría 
de campo de K.Levin nos permite hablar de ella como descriptiva [27, p.239]. 
Además, la ausencia de la posibilidad de predecir el comportamiento humano 
que surge de su base teórica lleva al hecho de que toda la teoría se reduce a una 
declaración de hecho [27, p.240]. 

En general, la necesidad es un factor natural (natural o social) que da energía, 
dirección y estabilidad al comportamiento humano, formado a su vez en el 
proceso de evolución biológica o social. El individuo actúa como un objeto de 
impacto de necesidad como un factor "externo" que determina su propio 
comportamiento. 

La imagen cognitiva como el determinante "externo" del hombre. 

Los fundamentos teóricos de las teorías cognitivas se establecieron en el 
trabajo de los psicólogos que trabajaron en el problema del aprendizaje 
(Edward Tolman), los psicólogos que trabajaron en el problema de la 
personalidad (Kurt Levin) y los psicólogos que trabajaron en el desarrollo 
(Jean Piaget). 

Aunque los teóricos tradicionales (John Watson, Clark Hull) creían que 
cualquier comportamiento podía ser explicado a través del principio de 
fortalecer los hábitos o asociaciones sin recurrir a la idea de las imágenes, la 
visión de que las imágenes mentales (cognitivas) juegan un papel central en la 
determinación del comportamiento finalmente prevaleció [24, p.66]. Ya a 
finales del siglo XIX, W.James señaló varios tipos de toma de decisiones (-
formación de la intención, aspiración a la acción) como acción deliberada 
consciente. Llamó a los objetos de pensamiento que retrasan la acción final o 
que la favorecen los motivos de esta decisión [26, p.51]. 

Más tarde, en la segunda mitad del siglo XX aparecieron los conceptos 
motivacionales de J. Rottor, H. Kelly, H. Heckhausen, J. Atkinson, D. 
McClelland, que se caracterizaron por el reconocimiento del papel principal de 
la conciencia en la determinación del comportamiento humano. Las llamadas 
teorías cognitivas de la motivación, implicaron la introducción de nuevos 
conceptos: necesidades sociales, disonancia cognitiva, valores, espera del 
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éxito, miedo al fracaso, el nivel de las reivindicaciones [26, p.51] [28, p.12]. 

La base de las teorías cognitivas es la idea de que la gente puede formar 
imágenes mentales que reflejen su entorno y las utilicen para controlar su 
propio comportamiento [24, p.69]. Su especificidad es que no se centran sólo 
en el cambio ambiental. Se cree que es imposible cambiar el entorno externo. 
La mejor manera de salir de esta situación es cambiar sus puntos de vista y 
percepciones sobre el mundo que les rodea. Esta idea no es nueva, fue 
expresada hace muchos siglos por el emperador romano Marco Aurelio: "Si 
algo te duele, entonces su fuente no es el exterior, sino la forma en que lo miras. 
Y puedes reconsiderar tus opiniones ahora mismo" [24, p.109]. 

Casi todas las teorías cognitivas se basan en la afirmación de que el desarrollo 
de las estructuras cognitivas está asociado con la determinación psicológica. 
Al mismo tiempo, la determinación se interpreta como una discrepancia entre 
lo que uno es capaz de entender en este momento y lo que necesita entender 
para comprender los cambios en el mundo que le rodea. Según las teorías 
cognitivas, lo que uno ve o siente depende en gran medida de sus creencias, 
actitudes, valores y teorías implícitas. 

Teoría de atribución cognitiva. La forma en que las personas explican sus 
éxitos y fracasos pasados tiene un impacto significativo en la naturaleza de sus 
determinantes psicológicos futuros. Al analizar los mecanismos de la 
influencia de los procesos de atribución en los procesos determinantes, Wiener 
considera los juicios subjetivos sobre las causas de ciertas acciones como una 
fuerza de incentivo. Los resultados animan a la búsqueda de las causas. Los 
juicios sobre las causas de los acontecimientos determinan el carácter de los 
determinantes psicológicos [25, p.468]. Uno de los graves inconvenientes de 
la teoría de la atribución es el énfasis en los juicios retrospectivos, en 
contraposición a los objetivos y pensamientos humanos sobre el futuro. Dessie 
argumenta que esta característica hace que la teoría de la atribución "se parezca 
más a la teoría de la atracción que a las teorías cognitivas de la motivación" 
[25, p.468]. [25, �.469]. 

Teorías de estimación de probabilidad cognitiva. La idea de que las personas 
forman imágenes mentales surgió en los años 50 del siglo XX. Uno de los tipos 
de imágenes mentales es la espera (probabilidad). En otras palabras, un juicio 
basado en la experiencia pasada y que permita estimar la probabilidad de que 
ciertas acciones conduzcan a ciertos resultados. La espera en sí misma no es 
un factor determinante. Pero forma una combinación con un factor 
determinante: la evaluación. Las teorías de estimación se basan en el supuesto 
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de que las personas no sólo se forman expectativas sobre lo que puede suceder 
si hacen algo, sino que también estiman la probabilidad del desarrollo de los 
acontecimientos [24, p.67]. Las teorías de estimación de probabilidades son 
inherentemente hedonistas. También se llaman teorías de elección cognitiva o 
teorías de toma de decisiones [24, p.68]. 

Teoría de control cognitivo. La teoría cibernética (la teoría del control) del 
modelo de autorregulación es un sistema integral dentro del cual es posible 
considerar procesos de formación de determinantes psicológicos. En las teorías 
de control la principal atención no se presta a los juicios retrospectivos de un 
individuo sobre las causas de los acontecimientos, sino a los mecanismos de 
información-procedimiento mediante los cuales una persona regula sus 
acciones. La teoría de control se asemeja a la autorregulación del 
funcionamiento de algún sistema de retroalimentación, similar a un termostato 
[25, p.469]. 

Teoría Socio-Cognitiva de la Autodeterminación. Según esta teoría, una 
persona tiene necesidades de competencia, autonomía y conexión con otras 
personas. La autonomía promueve un comportamiento motivado internamente. 
Si tal comportamiento es violado por recompensas externas, la motivación 
interna se debilita o desaparece por completo. Para estimular la motivación, es 
necesario dar a la persona la libertad de acción, así como fomentar la 
interiorización de los valores del grupo. Las personas que se orientan hacia el 
éxito se distinguen por un sentido de subjetividad (Bandura). G. Murray, que 
inició la investigación sobre la motivación del logro, definió la necesidad de 
logro como un deseo o tendencia "a superar los obstáculos, a mostrar fuerza, a 
esforzarse por hacer algo difícil o a hacer algo lo más rápidamente posible" 
[24, pág. 581]. 

En opinión de R. White, la tendencia hacia el comportamiento de investigación 
se debe a un motivo generalizado (motivación de eficiencia). Este motivo tiene 
como objetivo comprender la esencia del mundo y el orden mundial que lo 
rodea. La sensación de eficacia surge cuando una persona se da cuenta de su 
capacidad para influir en el mundo que le rodea [24, pág. 581]. 

Muchos investigadores creen que es necesaria la transformación de un 
comando dirigido en un comando automatizado. Pero una serie de estudios 
alternativos han demostrado que es necesario vivir conscientemente. Vivir 
conscientemente lleva tiempo y esfuerzo, pero este esfuerzo adicional es más 
que rentable. Una vida exitosa es una vida consciente [24, p.623]. 
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El lado del sujeto de la "I" es autónomo y requiere control. Si se le permite 
desarrollar habilidades y competencias dominando el mundo que le rodea, la 
persona tiene un sentido de autodeterminación. El lado del sujeto es 
responsable de la integración activa de la información (no de su absorción), así 
como de la generación de reglas y principios que rigen nuestras acciones [24, 
p.627]. La mayoría de los teóricos modernos de la motivación creen que para 
tener éxito es necesario centrarse en el proceso más que en el objetivo. Muchos 
autores que escriben sobre la motivación sostienen que la principal satisfacción 
para lograr el éxito no es encontrar el objetivo en sí mismo, sino trabajar para 
alcanzarlo [24, p.640]. 

La reflexión es generada por la curiosidad o el deseo de entenderse a sí mismo. 
Esto lleva al crecimiento personal y a la creatividad. Las personas que están 
absortas en la actividad y viven apasionadamente tienen más probabilidades de 
sentirse atraídas por la reflexión. Las investigaciones demuestran que para 
fortalecer la reflexión y debilitar la rumia hay que centrarse en la actividad. En 
este caso, no sólo la reflexión se hace más fuerte, sino que también los 
pensamientos obsesivos negativos se debilitan [24, p.641]. 

Teoría sociocognitiva de la motivación de A. Bandura. Los dos postulados 
principales de la teoría social y cognitiva son los siguientes: 1. el 
funcionamiento personal implica la interacción conjugada de la personalidad, 
el comportamiento y el entorno sociocultural; 2. una persona es capaz de influir 
en su propia vida. En otras palabras, sus capacidades cognitivas le permiten 
guiar su desarrollo [25, p.521]. 

Esta teoría es el concepto más holístico de los mecanismos sociocognitivos y 
la autorregulación. Según la teoría sociocognitiva, las tendencias 
motivacionales se explican principalmente en términos de la capacidad 
humana de previsión. El comportamiento del hombre en la situación del "aquí 
y ahora" depende de sus ideas sobre el futuro. Las expectativas de resultados 
implican una evaluación de las consecuencias de las acciones de uno. 

La percepción de la propia eficacia es la idea que tiene una persona de si será 
capaz o no de realizar las acciones necesarias en absoluto. Las metas y 
estándares representan el tercer determinante cognitivo de la motivación. 
Finalmente, la auto-respuesta emocional es el cuarto factor personal. Una 
persona se motiva a sí misma criticando sus acciones pasadas y sintiéndose 
satisfecha de sí misma mientras mejora los resultados [25, p.472]. 

Teoría Socio-Cognitiva de la Evaluación Cognitiva. Según esta teoría, el 
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interés por resolver una tarea se ve facilitado por su dificultad y el sentimiento 
de la propia competencia. Este enfoque difiere de la teoría sociocognitiva 
principalmente en que considera el sentido de la autodeterminación como la 
necesidad humana básica. En contraste con esta comprensión, en la teoría 
sociocognitiva, la autoeficacia percibida no es un motivo o una necesidad, sino 
una evaluación cognitiva. Una persona no aspira a puntuaciones precisas o 
altas de autoeficacia por su propio bien. Él o ella actúa para recibir un premio 
externo o para lograr un sentido de orgullo en su actuación. Y la evaluación de 
la propia eficacia es un mecanismo de regulación de los esfuerzos para alcanzar 
estos objetivos. Así pues, la autoeficacia percibida es un sistema de 
percepciones que regula los esfuerzos por alcanzar determinados objetivos [25, 
pág. 472]. 

Teoría sociocognitiva del comportamiento planificado. Según esta teoría, las 
intenciones de comportamiento están determinadas por tres factores: la actitud 
de una persona hacia un determinado comportamiento; su percepción de la 
necesidad social de comportarse o no comportarse de una determinada manera; 
y la percepción del control del comportamiento, definido como la percepción 
de una persona de lo difícil o fácil que le resulta comportarse de una 
determinada manera. La teoría del comportamiento planificado también 
reconoce que la percepción de control puede tener un impacto directo en el 
comportamiento. Es decir, influencia no mediada por intenciones de 
comportamiento [25, p.473]. 

Teoría Socio-Cognitiva del establecimiento de objetivos. Algunos teóricos 
creen que la gente puede motivarse fijando metas para el futuro. Se ha 
comprobado que es posible aumentar la motivación para alcanzar objetivos 
permitiendo que una persona establezca sus propias metas [25, pág. 469]. Se 
hicieron varias observaciones críticas sobre la teoría sociocognitiva de A. 
Bandura y los conceptos cercanos a ella de la fijación de objetivos. El primero. 
Algunos creen que este enfoque refleja los mecanismos a través de los cuales 
un individuo maneja sus acciones, pero es incapaz de responder a la pregunta 
"por qué los resultados o metas tienen poder de motivación", o de responder a 
preguntas sobre, por así decirlo, "el comportamiento energético". Según esta 
noción, es necesario postular un cierto sistema de necesidades básicas que 
provea energéticamente para las acciones, como la necesidad de competencia 
y autonomía [25, p.473]. El segundo. La teoría social y cognitiva sobreestima 
la importancia en la autorregulación de los procesos racionales y 
autorreflexivos. Aunque A. Bandura y algunos otros representantes de la 
dirección sociocognitiva reconocen que los procesos cognitivos pueden 
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automatizarse y tener lugar fuera de la conciencia, algunos datos atestiguan 
que los factores externos pueden influir en el comportamiento a través de 
mecanismos mentales inconscientes, que no se han explicado claramente en la 
teoría sociocognitiva [25, pág. 474]. 

La información como determinante "externo" del hombre. 

La idea principal de las ciencias sociales es que la gente puede aprender 
modelando (observando) el comportamiento de los demás en vez de por medio 
de recompensas externas [24, p.60]. 

Las teorías de aprendizaje social difieren de las de B. Skinner y C. Hull en dos 
aspectos: 1. el comportamiento se considera independiente de la influencia de 
los factores ambientales aleatorios; 2. el cuerpo puede adquirir experiencia (-
hábitos) incluso en ausencia de experiencia directa o recompensa. La 
información se considera la causa determinante del comportamiento en la 
teoría del aprendizaje social. Además, el comportamiento humano está 
determinado por la información de que una persona "registra" 
involuntariamente [24, pág. 61]. 

B. Skinner y C. Hull fueron los más influyentes partidarios del conductismo. 
Pero mientras Hull argumentaba que los impulsos biológicos determinan el 
comportamiento humano, B. Skinner rechazaba la idea de que los principales 
determinantes del mando son los factores biológicos. El significado profundo 
de la teoría del aprendizaje social era que una persona podía cambiar las formas 
de su comportamiento. Pero eso no significa en absoluto que una persona 
pueda cambiar sus propias reacciones a los estímulos. La suposición que 
subyace en todas las teorías de comportamiento es que el aprendizaje es 
esencialmente pasivo, involuntario [24, p.61]. 

En cuanto a las teorías de determinación psicológica que se han discutido, 
todas las personas se ven impulsadas por los impulsos, necesidades, instintos 
y conflictos que provienen de la infancia. Esto significa que no hacemos lo que 
queremos hacer, sino lo que hemos aprendido [24, p.62]. 

Teorías de motivación y dominio del crecimiento 

Las teorías de la motivación del crecimiento se basan en la idea de que las 
personas están motivadas por la necesidad de interactuar con éxito con el 
medio ambiente. El significado de la posición básica de las teorías de 
crecimiento es que las personas no nacen con habilidades avanzadas. Para que 
la adaptación y la adaptación tengan éxito es necesario que se desarrollen estas 
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habilidades. En todas las teorías de crecimiento, la idea de que las personas 
necesitan procesar información y adquirir habilidades está incrustada. En otras 
palabras, para desarrollar habilidades [24, p.62]. Las teorías del crecimiento 
describen el mecanismo de determinación psicológica como una discrepancia 
entre el lugar en que se encuentra un individuo en el momento y el lugar en 
que necesita estar para adaptarse con éxito al entorno. Esta discrepancia crea 
una tensión interna. Para reducir esta tensión, es necesario reducir la 
divergencia existente mediante el desarrollo de habilidades y capacidades 
intelectuales [24, p.62]. 

Aquí la tensión es un factor determinante, expresando la idea de que un estado 
afectivo negativo está directamente relacionado con una divergencia que se 
asemeja a una desagradable sensación de hambre o sed. Es esta divergencia la 
que determina las acciones o actuaciones humanas. Como la tensión está 
relacionada con la falta de información necesaria, Jean Piaget cree que se 
deben desarrollar estructuras cognitivas que puedan manejar grandes 
volúmenes de información [24, p.62]. 

Las teorías de motivación para el crecimiento y el dominio eran una alternativa 
a las teorías de aprendizaje, que afirmaban que todo comportamiento era 
aprendido. Pero las teorías de crecimiento se basan en otro supuesto básico: las 
personas tienen una predisposición biológica a interactuar con éxito con su 
entorno social. Este supuesto es bastante coherente con el enfoque evolutivo, 
cuya esencia es que nuestras capacidades de adaptación no dependen de la 
voluntad del azar sino que están condicionadas por nuestras características 
biológicas [24, p.65]. 

Los conceptos de determinación "interna". Estos conceptos son de particular 
interés porque una comprensión puramente instrumental, que en última 
instancia reduce el comportamiento sólo al servicio de un organismo que se ve 
obligado a restablecer la homeostasis perturbada, siempre ha sido objetable, 
especialmente cuando los datos obtenidos del trabajo con animales se 
transfirieron en su totalidad a los seres humanos [27, pág. 717]. El segundo 
ataque, dirigido contra la comprensión extrínseca del comportamiento, siguió 
en los años 50. El segundo ataque contra la comprensión extrínseca del 
comportamiento se produjo en los años 50 del siglo XX, cuando, gracias a los 
trabajos de K.Hall y B.Skinner, la explicación del comportamiento 
exclusivamente por refuerzos externos alcanzó su punto máximo [27, p.718]. 

Hay muchos problemas en la psicología de la motivación, entre ellos el hecho 
de que todavía no hay unanimidad de opiniones sobre la diferencia entre el 
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comportamiento motivado internamente y externamente. Se pueden identificar 
al menos seis conceptos diferentes. Lo que es común a todos ellos es sólo una 
comprensión de la conducta motivada internamente como cometida por el bien 
de uno mismo o por el bien de los estados objetivo estrechamente relacionados, 
y no simplemente como un medio para lograr un objetivo ajeno a tal conducta 
[27, p.718]. 

1. Precaución sin reducir la atracción. Este concepto sostiene que el 
comportamiento motivado internamente no satisface las necesidades 
fisiológicas como el hambre, la sed o la evitación del dolor. Al mismo tiempo, 
se postulan atracciones adicionales (de investigación, de manipulación, etc.) 
que no están sujetas al principio de restauración de la homeostasis perturbada 
por el cuerpo [27, p.718]. 

2. Libertad del objetivo. Considerado como motivado internamente cualquier 
actividad aparentemente sin objetivo, sin postular las atracciones o motivos 
inherentes a esta actividad solamente [27, p.719]. Se considera que la "eficacia 
de la motivación" es fundamental para este tipo de actividad. Al mismo tiempo, 
la sensación de eficacia es motivadora, y el resultado de la actividad es la 
expansión de diferentes tipos de competencia [27, pág. 719]. 

3. Activación óptima o nivel de desajuste. Según este concepto, se 
considera que un comportamiento está motivado internamente cuando existe 
una regulación destinada a mantener o restaurar algún nivel óptimo de 
funcionamiento [27, p.719]. 

4. Autoafirmación. Presentado en las obras de de Charms. Ve la 
motivación principal para sentirse efectivo, para sentir la fuente del cambio en 
el mundo que le rodea. Este deseo de ser la razón de sus propias acciones no 
es un motivo específico, sino un principio rector que se aplica a diferentes 
motivos [27, p. 720]. 

5. Alegre absorción de la acción. Aquí, el significado de tal criterio como 
una experiencia de acción acompañante, conectada no con el Sí mismo (como 
causalidad subjetiva), sino con la acción, se vuelve aún más importante. La 
motivación interna significa en este caso que la persona se entrega con alegría 
al caso, que está completamente inmersa en la experiencia de la acción que 
avanza. En su trabajo "Al otro lado del aburrimiento y la ansiedad", 
Chiksentmihali sugirió un cierto estado emocional como característica de la 
motivación interna - la alegría de la actividad [27, p.722]. 
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6. La uniformidad de la acción y su propósito. Plantea la cuestión de si 
la relación sustantiva e inherente entre la acción y su propósito, o su 
fundamento, se refleja en la experiencia del sujeto y en qué medida. Por lo 
tanto, plantea la cuestión de la autoatribución de la motivación. La acción está 
motivada internamente cuando los medios (acción) y el propósito (objetivo) de 
la acción están relacionados temáticamente; en otras palabras, cuando el 
objetivo es temáticamente homogéneo con la acción, de modo que esta última 
se lleva a cabo en aras de su propio contenido. En particular, una acción de un 
logro estará motivada internamente si se emprende sólo por el bien del 
resultado a alcanzar, ya que una tarea o una evaluación de las propias 
capacidades se llevará a cabo de esta manera [27, p.722]. 

Resumiendo lo anterior, podemos decir que la imagen cognitiva es un factor 
de información, actuando como un medio de cambio necesario en su propio 
comportamiento causado por un cambio en el entorno externo. La imagen 
cognitiva se forma involuntariamente en el proceso de la interacción humana 
con el entorno externo. El individuo actúa como un objeto de influencia del 
entorno natural o social externo, mediado por la imagen cognitiva como un 
factor "externo" que determina su propio comportamiento. 

La necesidad como determinante "externo" del hombre en los antiguos 
conceptos soviéticos 

En la antigua filosofía, psicología y sociología soviéticas, el problema de la 
determinación psicológica fue abordado por muchos investigadores. Pero 
incluso el más famoso de ellos sólo esbozó una serie de fenómenos que, en su 
opinión, deberían ser objeto de investigación: S.L. Rubinstein (necesidades, 
intereses, ideales), A.N. Leontiev (tema de la necesidad, material o ideal), D.N. 
Uznadze (actitud), I.S. Kon, I.Ya.V.Simonov (necesidades, atracción sobre la 
base de un sustrato morfofisiológico específico), P.K.Anokhin (necesidades 
funcionales sobre la base de los procesos hormonales y metabólicos), 
V.N.Myasischev (necesidades sociales superiores como relaciones sociales 
interorientadas) [26, p.49].]. 

Entre los psicólogos soviéticos de principios del siglo XX, que plantearon 
cuestiones sobre la determinación de la existencia humana, cabe mencionar en 
primer lugar a A.F.Lazursky, que publicó un libro en 1906: "Ensayo de la 
ciencia de los personajes". Se discutieron cuestiones relacionadas con los 
deseos e impulsos, la lucha de motivos y la toma de decisiones, la estabilidad 
de las decisiones (intenciones) y la capacidad de retrasar internamente los 
estímulos [26, p.53] [28, p.13]. 
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Las atracciones, deseos y "anhelos" de una persona, en relación con las 
preguntas sobre la voluntad y los actos volitivos, fue discutido en sus obras por 
un importante psicólogo ruso N.N.Lange. En particular, ofreció su 
comprensión de la diferencia entre atracciones y "deseos", creyendo que estos 
últimos son las atracciones que pasan a las acciones activas. Desde el punto de 
vista de N.N.Lange, la calidez es una voluntad activa [26, p.53] [28, p.13]. 

En los años 20 del siglo XX y más tarde, V.M.Borovskii y N.Yu. Voitonis [28, 
p.13] consideraron las cuestiones de la naturaleza natural de los determinantes 
del comportamiento. 

L.S.Vygotsky también consideró el problema de la determinación del 
comportamiento humano en sus obras. En el libro de texto "Teenager 
Pedology". 29] prestó mucha atención a la naturaleza de los intereses y a la 
dinámica de su cambio en la adolescencia. L.S.Vygotsky creía que el problema 
de la correlación de la atracción y los intereses es la clave para entender el 
desarrollo mental de un adolescente, que es causado, en primer lugar, por la 
evolución de los intereses del comportamiento del niño, cambio en la 
estructura de la dirección de su comportamiento. En su otro trabajo [14], 
L.S.Vygotsky prestó mucha atención a la cuestión de la "lucha de motivos". 
Uno de los primeros psicólogos domésticos, empezó a separar el motivo y el 
estímulo y empezó a hablar de la motivación arbitraria [26, p.54]. 

El estudio experimental sistemático de las necesidades y los motivos fue 
iniciado en la psicología doméstica por A.N.Leontiev y sus estudiantes. En los 
años treinta del siglo XX se llevó a cabo en Kharkov, y luego continuó en 
Moscú [30, p.146]. En opinión de A. N. Leontiev, que durante muchos años 
definió la actitud de muchos psicólogos domésticos ante el problema de la 
motivación, el motivo es un tema que sirve como medio de satisfacción de las 
necesidades. En la misma necesidad, los motivos del comportamiento 
observado pueden ser diferentes sujetos. La dinámica de una necesidad lleva a 
su deformación y a la aparición de un motivo [26, p.58]. 

L.I.Bozhovich planteó la hipótesis de que la estructura integral de la 
personalidad está determinada, en primer lugar, por su orientación. Según su 
punto de vista, la orientación de la persona se basa en el sistema de motivos 
constantemente dominante que surge en el proceso de la vida y la crianza de 
un hombre, en el que los principales motivos principales, subordinando todo 
lo demás, caracterizan la estructura de la esfera de motivación de un hombre. 
La aparición de tal sistema jerárquico de motivos asegura la más alta 
estabilidad del individuo [26, p.61]. 
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Como resultado de sus numerosos estudios psicológicos, quedó claro que la 
motivación para la acción siempre proviene de una necesidad, y el objeto que 
sirve a su satisfacción sólo determina la naturaleza y la dirección de la 
actividad. Por lo tanto, el cambio de los objetos en los que se encarnan las 
necesidades no constituye el contenido del desarrollo de las necesidades, sino 
que es sólo un indicador de este desarrollo. Y el contenido psicológico del 
proceso de desarrollo de las necesidades todavía tiene que ser estudiado y 
revelado [30, p.155]. 

En los años 40 del siglo XX, D.N.Uznadze consideraba la determinación 
psicológica desde la posición de la "teoría de la instalación", que también creía 
que la fuente de la actividad es una necesidad [28, p.13]. 

V.N.Myasischev señaló que el concepto de motivo tiene dos significados: 
primero, la fuerza motriz del comportamiento o la experiencia, y segundo, la 
base de un acto, decisión, opinión. Vio el origen de la determinación 
psicológica en la socialización del individuo y la interiorización de las 
relaciones sociales [26, p.58]. 

Pero no todos los psicólogos reconocieron la necesidad como base inicial de la 
determinación psicológica. Uno de los primeros en 1956, en las páginas de la 
revista "Cuestiones de Psicología", habló en contra de A.V.Vedenov. Criticó 
duramente a los psicólogos que relacionaban el problema de la actividad de la 
conciencia humana con el problema de las necesidades, y sugirió que todos los 
determinantes de la conducta humana no deberían ser puestos en dependencia 
de las necesidades [30, p.139]. Como resultado de los siguientes debates 
científicos, se estableció que en el concepto de A. N. Leontiev, incluyendo, así 
como en las posiciones de muchos otros psicólogos, el proceso psicológico real 
de desarrollo de las necesidades se puso entre paréntesis [30, pág. 140]. 

Como resultado, muchas preguntas psicológicas permanecen abiertas: por qué 
los objetivos conscientemente establecidos por un hombre, en algunos casos, 
llevan a cabo la función de inducción, y en otros - no; cómo, en virtud de qué 
mecanismos mentales un hombre puede actuar en contra de sus motivos 
directos, pero de acuerdo con la intención conscientemente aceptada; qué es 
psicológicamente la voluntad, etc. La ausencia de una respuesta a todos estos 
problemas psicológicos específicos se explica por el hecho de que hasta la 
fecha la cuestión de la génesis de los determinantes humanos específicos del 
comportamiento sigue sin resolverse [30, p.143]. 

Junto con la posición de A.N.Leontiev sobre la dinámica de la necesidad y su 
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transformación en un motivo, otro punto de vista es que la necesidad anima 
directamente al individuo a ser activo en la satisfacción de esta necesidad. Por 
lo tanto, es un estímulo interno para su comportamiento y actividad. La 
necesidad no puede equipararse de ninguna manera con la existencia de una 
necesidad objetivamente existente. Una necesidad que no se refleja en la 
experiencia no se convierte en un incentivo para el comportamiento. No 
obstante, la necesidad está en el centro de todos los demás estímulos del 
comportamiento, incluidos los más elevados que son específicos del individuo 
[30, pág. 170]. 

Ya hoy en día en las modernas investigaciones psicológicas del Instituto 
Pedagógico Estatal de Novosibirsk (Yu.A.Sharov) se plantea de nuevo la 
cuestión de las fuentes de la actividad de la conciencia humana y de la 
correlación de las necesidades materiales y espirituales de una persona. 

En su artículo llega a la conclusión de que el problema del nacimiento de los 
motivos personales ideales es aún completamente incierto y requiere la más 
seria investigación. Yu.A.Sharov se refiere a los biólogos todos los psicólogos 
que han tratado de comprender la aparición de necesidades espirituales 
superiores de una persona a partir de una transformación cualitativa de 
necesidades más elementales, primarias [30, pág. 144]. 

Según el punto de vista de B.F.Lomov, un motivo es un componente de la 
esfera de motivación de una personalidad, que se entiende como el conjunto 
de motivos formados y desarrollados durante la vida de un individuo 
determinado. Esta esfera puede cambiar bajo la influencia de las situaciones de 
la vida, pero, al mismo tiempo, algunos motivos son bastante estables y forman 
el "núcleo" de la esfera de motivación, manifestándose en la dirección de la 
personalidad [26, p.58]. 

V.S.Merlin propuso una clasificación de los motivos, que en cuanto a su 
contenido coinciden en gran medida con la categoría de "motivación". Todos 
los motivos se dividen en dos grupos: el primer grupo incluye los comunes a 
los humanos y animales, son hereditarios. El segundo grupo contiene motivos 
específicamente humanos [26, p.61]. 

Los psicólogos que comparten una visión biológica de la naturaleza de los 
determinantes humanos básicos, creen que la fuerza del motivo está 
determinada por la intensidad de la excitación motivacional, que, a su vez, 
depende, como señaló KV Sudakov, del hipotálamo, entrando en un estado de 
excitación por falta de algunas sustancias en el cuerpo. Los centros 
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hipotalámico-reticulares tienen un efecto ascendente en la corteza. Así, el 
hipotálamo actúa como generador de la energía necesaria para la formación de 
la excitación [28, p.135]. 

Basándose en los trabajos de L.S.Vygotsky, V.K.Vilyunas sugiere considerar 
el modo de desarrollo de la motivación humana en sí mismo como una 
mediación motivacional [31, p.65]. Significa que la formación de nuevas 
relaciones de motivación se produce como resultado de los intentos de conectar 
los fenómenos en los que se desarrollan estas relaciones con otros fenómenos 
que ya provocan tal actitud, es decir, mediante la mediación motivacional [31, 
p.73]. 

Al igual que L.I.Bozhovich, V.K.Vilyunas es crítico del mecanismo de 
evaluación de las necesidades. Ofrece su mecanismo de dinámica de la 
necesidad y su transformación en un motivo. Cree que si se actualiza una 
necesidad en ausencia de un objeto correspondiente a ella, se forma un estado 
de motivación específico, que representa una disposición potencial para una 
reacción activa en caso de su aparición. Cuando aparece un objeto de este tipo, 
surge una actitud emocional hacia él, que, de hecho, abre el significado 
necesitado del objeto por parte del sujeto (en forma de evaluación directa 
positiva o negativa) y le incita a dirigir su actividad hacia él (en forma de deseo, 
atracción, etc.). La relación entre la motivación y las emociones expresa la 
definición de las emociones como una forma subjetiva de existencia 
(manifestación) de la motivación [31, pág. 7]. 

Algunos psicólogos que estudian las formas objetivo de los determinantes del 
comportamiento humano señalan directamente que los objetivos de las 
acciones humanas y los procesos de su formación tienen un trasfondo biológico 
(O.K.Tikhomirov y T.G.Bogdanova) [28, p.15]. 

Las investigaciones de V.E.Milman ocupan un lugar especial. En su opinión, 
hay dos tipos de determinantes en la estructura de la personalidad: productivo 
y consumidor. La determinación productiva (en forma de valores) determina 
el desarrollo creativo del individuo y promueve la inclusión del hombre en la 
sociedad. Este tipo de valores orienta a una persona hacia el futuro, y son las 
condiciones previas para el desarrollo sustantivo tanto de un individuo como 
de la sociedad en su conjunto. La determinación productiva, basada en su 
esencia, es creativa ya que promueve el surgimiento de valores materiales y 
espirituales socialmente significativos. La determinación del consumo tiene 
por objeto mantener la actividad vital del sujeto y está condicionada por sus 
necesidades naturales [26, p.55]. 
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A.M.Matyushkin, cuando habla de la necesidad cognoscitiva situacional, 
señala que nace cuando en el transcurso de la realización de la tarea establecida 
se violan los estereotipos de actividad establecidos. Las nuevas condiciones 
dan lugar a la necesidad cognitiva (cómo alcanzar el objetivo) y provocan una 
actividad de búsqueda dirigida a no encontrar lo desconocido, lo que actúa 
como un objetivo nuevo e inicialmente desconocido de la necesidad cognitiva. 
Esto significa que cuando uno comienza la actividad, no sabe todavía lo que 
encontrará o lo que elegirá [28, p.78]. 

Recientemente, en la psicología post-soviética, el concepto de necesidad ha 
sufrido cambios fundamentales. Siguiendo siendo el determinante básico, la 
necesidad ha perdido prácticamente su naturaleza biológica y social original y 
ha tomado formas completamente diferentes. Así, por ejemplo, desde el punto 
de vista filosófico, la esencia de la necesidad consiste, por una parte, en la 
ausencia de bien (V.S.Magun) y, por otra parte, en la relación entre el 
individuo y el mundo que le rodea (D.A.Leontiev) [28, p.21]. 

Desde el punto de vista de D.A.Leontiev, la necesidad es una relación objetiva 
entre el sujeto y el mundo. Cree que la actual comprensión generalmente 
aceptada de la necesidad como originada por la necesidad lleva el contenido 
residual de los predecesores biologizados de esta noción (instinto, atracción), 
lo que plantea una serie de problemas para comprender su esencia y su función. 

Desde su punto de vista, hay un límite más allá del cual uno no puede penetrar 
sin cambiar sus puntos de vista. En su opinión, es necesario pasar del nivel 
psicológico al filosófico, de la posición de consumidor necesitado a la de 
observador externo. D. A. Leontief cree que la necesidad debe definirse a 
través de las formas de actividad en las que se realiza, y considerarse como una 
necesidad de actividad, no en los sujetos [28, p. 30]. 

Así pues, en la psicología postsoviética, sigue prevaleciendo la visión de 
"necesidad" de la naturaleza humana. Con la excepción de algunos psicólogos 
(A.R.Luria, A.V.Vedenov, Y.A.Sharov y algunos otros), la psicología de la 
motivación post-soviética existe en el marco del paradigma de consumo 
humano desarrollado en los años 30. 

Los diversos matices teóricos que distinguen a los psicólogos individuales no 
afectan a la creencia de la mayoría de ellos en la importancia estratégica de la 
investigación de las necesidades como determinantes básicos. Incluso los 
conceptos más modernos sólo atestiguan el hecho de que el paradigma de las 
necesidades tiene muchos más adeptos. Los analistas modernos señalan que, a 
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pesar de todas las diferencias, la mayoría de los psicólogos tienen una similitud 
en que casi todos reconocen la función de inducir la actividad humana 
(comportamiento, actividad) detrás de la necesidad [28, p.21]. Todavía existe 
la opinión de que la causa fundamental incondicional de la actividad y las 
acciones es la necesidad [28, p.78]. 

2.1.2 Carácter de intermediario del pasado social de la persona cedente 

Hoy en día, es posible hablar de dos posiciones alternativas de visión del 
mundo representadas en la psicología moderna, que dividen todos los 
conceptos psicológicos en dos tipos. 

El primer tipo de conceptos se basa en la imagen del mundo de las ciencias 
naturales, que es un sistema de componentes que interactúan. En esta imagen 
del mundo, el ser humano es uno de los componentes del mundo incluidos 
específicamente en la cadena de interacciones causa-efecto. En esa imagen del 
mundo, el conjunto es el resultado de la interacción y representa los 
componentes de la naturaleza (el mundo sujeto) conectados entre sí por 
procesos de interacción. 

El mundo social es un sistema de componentes especiales (sociales) sujetos a 
las leyes generales de la interacción causa-efecto. El individuo como vínculo 
intermedio se incluye en la "brecha" entre causa y efecto, y su conciencia y 
acción dan inicialmente una conciencia de interacción causa-efecto espontánea 
y previsibilidad. 

El punto de partida para el surgimiento de una persona individual y su psique 
es una influencia externa (social), como resultado de la cual se descubre su 
naturaleza social interna y se la incluye en los procesos de formación. El 
significado de la existencia del hombre reflexivo social es ser el centro 
ontológico del mundo, reflejar y expresar la esencia de todo el mundo sujeto 
y, como resultado, convertir los procesos espontáneos y naturales del mundo 
natural en procesos conscientes y controlados del mundo social. 

El segundo tipo de conceptos se basa en la imagen histórico-cultural del 
mundo, que es un sistema de componentes que se producen (deducen) de una 
sola fuente y tienen una naturaleza y un fundamento común. En esta imagen 
del mundo, el ser humano es una fuente específica de producción (origen) del 
mundo, que actúa sobre la base de una determinación específica. 

En esa imagen del mundo, el todo es el momento inicial (inicial) de la actividad 
humana y representa los componentes específicos de la naturaleza humana (el 
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mundo sujeto humano) derivados de una base común, generados por una 
fuente. El mundo histórico-cultural es un sistema integral de componentes 
especiales (histórico-culturales) que se producen sobre la base del derecho 
general desde la base común inicial. El ser humano como vínculo intermedio 
está incluido en la "brecha" entre las formas ideales y reales del mundo sujeto 
de la cultura y su conciencia y acción se reproduce a sí mismo y reproduce el 
mundo sujeto de la cultura. 

El origen de la persona individual y su psique es la actitud social externa, como 
resultado de la cual su naturaleza histórico-cultural interna surge (se produce) 
en el proceso de desarrollo cultural. El significado de la existencia del hombre 
histórico-cultural es la reproducción (reconstrucción) del mundo sujeto de la 
cultura a expensas de la transformación de la forma ideal de la cultura en su 
realidad sujeta, expandiendo la esfera de la realidad cultural a expensas de la 
transformación del sujeto natural en cultural. 

Todos los conceptos psicológicos modernos expresan (reflejan) en cierta 
medida estas dos visiones polares del mundo y las concretan en cierta medida. 
Para los conceptos psicológicos extranjeros, la más característica es la 
perspectiva mundial científico-natural, mientras que la psicología nacional de 
ambas posiciones de la perspectiva mundial son igualmente características. 

Tradicionalmente, los conceptos psicológicos extranjeros prestan más atención 
a la fenomenología psicológica y menos al análisis de los mecanismos 
mentales. A diferencia de ellos, la psicología doméstica se caracteriza por la 
búsqueda de mecanismos fundamentales como formas de deducir sobre su base 
toda la fenomenología psicológica. Esto concierne tanto al paradigma reflexivo 
de la psique, desarrollado de manera más completa y detallada en el concepto 
social y reflexivo de la psique (S.L.Rubinstein), como al paradigma cultural de 
la psique, desarrollado de manera más completa y detallada en el concepto 
cultural e histórico de la psique (L.S.Vygotsky). Creemos que el análisis de 
estos dos paradigmas humanos fundamentales es más productivo sobre los dos 
principales conceptos psicológicos domésticos, cuyo grado de 
fundamentalidad y especificidad de desarrollo permite el análisis más 
completo. 

Es tradicional que los conceptos psicológicos domésticos consideren la 
naturaleza social del hombre como un postulado inicial [32, pág. 251]. La base 
metodológica de los conceptos domésticos hasta ahora es la tesis de K. Marx 
sobre la naturaleza social de la persona que correspondía antes en la imagen 
obvia (y hoy en día corresponde implícitamente) con la comprensión de la 
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esencia de la persona como un conjunto de relaciones sociales [33, p.201] [34, 
p.32]. 

Esta disposición está más detallada y concretamente representada por dos de 
las principales y más famosas, fundamentalmente desarrolladas y que 
representan puntos de vista diametralmente opuestos sobre la naturaleza del 
hombre y su psique de conceptos domésticos. Estos son los conceptos sociales 
y reflexivos de la psique de S.L.Rubinstein (I.M.Sechenov, V.M.Bekhterev, 
K.A.Abulkhanova-Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin y otros).) y 
el concepto histórico-cultural de la psique de L.S.Vygotsky (A.R.Luria, 
A.N.Leontiev, L.I.Bozhovich, A.V.Zaporozhets, P.Y.Galperin, M.I.Lisina, 
D.B.Elkonin, V.V.Davydov, etc.). 

2.2 La intermediación por "condiciones internas" como mecanismo de 
asignación de causas sociales 

2.2.1 Naturaleza social de la causa y la persona mediadora 

La posición metodológica inicial del concepto de sujeto-actividad de la 
ontogénesis de la psique humana es la posición marxista sobre la naturaleza 
social del hombre. La posición de S.L.Rubinstein como psicólogo en una 
cuestión sobre la esencia social de la persona y sobre la naturaleza social de 
los determinantes de la persona individual consiste en transferir un acento de 
la cultura, de la sociedad en general sobre la sociedad concreta, literalmente, 
sobre el colectivo concreto, sobre la comunidad concreta de personas como 
factor directo de la determinación social. Desde el punto de vista del concepto 
social y reflexivo, un individuo en el proceso de su desarrollo individual se 
forma no en una situación cultural e histórica universal "en todas partes y 
siempre", sino en una situación social concreta "aquí y ahora" [22, p.52]. 

En términos del concepto reflexivo, la determinación social no es sólo externa 
sino también interna. Esta posición se deriva de la posición sobre la naturaleza 
social de la persona individual, ya que todos los parámetros básicos de la 
actividad vital individual están esencialmente definidos por el tipo de 
relaciones sociales. Todos los mecanismos y formas de inclusión de un 
individuo en la sociedad, sus conexiones con otras personas, sus necesidades e 
incentivos están determinados socialmente. La determinación social a nivel 
individual también tiene un carácter esencial, ya que las fuerzas motrices de la 
vida y el comportamiento de las personas son razones sociales [35, p.45]. En 
lo que respecta al ser humano, tanto el exterior como el interior son 
inicialmente interconexiones naturales y sociales inseparables 



81 

(S.L.Rubinstein) [22, p.86]. 

La determinación social del modo de existencia individual no es una condición 
externa a la que una persona se adapta. El hecho de que el modo de ser social 
sea inherente al individuo se logra no por el mecanismo de interiorización, sino 
por la acción del mecanismo de la necesidad social, que es un modo social de 
inducir al individuo a la actividad social [66, p.223]. 

En el nivel psicológico, la naturaleza interna de la determinación social se 
expresa en la naturaleza ontológica de la conciencia humana, que se manifiesta 
en el fenómeno de la experiencia. Puesto que toda experiencia (como 
fenómeno de la conciencia) es la evidencia no sólo del ser, que es su objeto, 
sino también del propio sujeto, siempre que la conciencia refleje la existencia 
del objeto y exprese la vida del sujeto en su relación con el objeto (S.L. 
Rubinstein). S.L.Rubinstein llama a este segundo componente de la conciencia 
(actitud) conciencia "práctica". Esto significa que la determinación social de la 
conciencia no viene de "afuera", sino de "adentro", del propio modo social de 
ser del hombre como sujeto [36, p.223]. 

Desde el punto de vista del concepto reflexivo social, el ser humano y su psique 
deben ser considerados como un derivado de las formas sociales concretas (no 
universales) de ser social [36, p.248]. La naturaleza social de la psique se 
asocia con la condicionalidad social de la actividad reflexiva natural del 
cerebro y se expresa en la presencia del segundo sistema de señales que 
interactúa con el primero [36, pág. 65]. En el proceso histórico del desarrollo 
de la actividad conjunta de las personas, lo social media, cambia y desarrolla 
lo natural en una persona y, al mismo tiempo, está mediado por ella [22, p.175]. 

Lo social es una forma de desarrollo de lo natural en el hombre, no tan 
antitético a la calidad natural [37, p.138]. Las formas de acción son elaboradas 
por toda la humanidad y dominadas por el hombre en el proceso de 
comunicación, entrenamiento y educación. Estas formas de acción 
desarrolladas socialmente se incluyen en las capacidades naturales de un 
individuo, ya que están estereotipadas y se convierten en un sistema 
generalizado de enlaces reflejos fijados en el cerebro. Así, las habilidades muy 
naturales del hombre actúan como producto del desarrollo social [38, p.196]. 

Desde este punto de vista, la condicionalidad social del pensamiento se expresa 
en el hecho de que el desarrollo de un individuo se lleva a cabo en el proceso 
de aprendizaje del conocimiento desarrollado por la humanidad en el proceso 
de desarrollo social e histórico [39, p.244]. 
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La naturaleza social del hombre se expresa en el hecho de que el mundo interior 
del hombre es una influencia externa (social) transformada de su naturaleza 
originalmente interior (natural) [36, p.65]. Por lo tanto, un ser humano es un 
ser natural que actúa de manera social [11, p.293]. 

Dado que la determinación social (externa) viene dada por la actitud "una 
persona es una estructura social concreta" [35, pág. 39], en la medida en que 
la existencia real de una persona está plenamente determinada por su función 
social, depende de la naturaleza de las relaciones sociales en las que está 
incluida [34, pág. 639]. 

Así pues, la naturaleza social, desde el punto de vista del concepto social-
reflexivo, consiste en la dependencia directa de una persona de la estructura 
social concreta emergente y de su papel en esta estructura social. Significa que 
un individuo es un "órgano individual" de la vida social (pública) [35, pág. 49]. 
Una persona es definida, asignada, determinada por las relaciones sociales [35, 
p.35] en el sentido de que resulta estar condicionada por el lugar (asignado) en 
la sociedad que ocupa, por el papel social que desempeña [35, p.49]. 

La asignación social de una persona a su condición social específica significa 
que la vida individual es inicialmente una vida social, pero tomada a escala 
individual [35, pág. 36]. Es una proyección de la vida social sobre las 
condiciones individuales. Por lo tanto, una persona individual es una persona 
cuyas todas las posibilidades, incluyendo el contenido de la conciencia 
individual, están definidas y delimitadas por su posición en las relaciones 
sociales [35, p.49]. 

En el concepto social y reflexivo, la naturaleza social del hombre actúa como 
su límite social [35, p.49]. En este sentido, la posición de una persona en las 
relaciones sociales, considerada como un criterio de sus posibilidades 
creativas, es un medio para frenar su propio desarrollo y el de toda la sociedad. 

En última instancia, la subjetividad interna de una persona está determinada 
por la socialidad objetiva [35, p.50]. Como tal determinante objetivo, la 
naturaleza social sirve como fuente de individualización de una persona, lo que 
sólo puede realizarse como resultado de la difusión y la apropiación de la 
esencia social [37, pág. 117]. Así, en función de la naturaleza social del 
individuo, los límites están determinados y fijados no por el propio individuo, 
sino por un tipo específico de relaciones sociales [37, p.129]. 

La naturaleza social del hombre implica la necesidad de incluirlo en la 
sociedad. Pero la forma en que una persona se incluye en la sociedad es 
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objetiva. En otras palabras, no depende del individuo mismo, sino de su lugar 
en el sistema de relaciones sociales [40, p.192]. Esto lleva al hecho de que la 
conciencia individual está definida y determinada por las peculiaridades de la 
estructura social en la que una persona está directamente incluida [41, p.199]. 

Las relaciones sociales identificadas en el concepto social-reflexivo con la 
naturaleza social de una persona tienen un objetivo, es decir, son 
independientes de la conciencia humana y por lo tanto "externas" en relación 
con ella. Es decir, no están reguladas y producidas por una persona individual 
[40, pág. 191]. 

La peculiaridad de entender la naturaleza social del hombre en el concepto 
reflexivo social es que los determinantes de su existencia no son formas 
universales de ser social (cultura), sino formas específicas de ser social [40, 
p.248]. Al mismo tiempo, la determinación social se considera no sólo como 
una determinación "externa" inicial, sino también como una "interna" [40, 
p.223], como un determinante del ser "interno" y de la conciencia de un 
individuo humano [40, p.223]. 

Al mismo tiempo, siendo ambos "externos" e "internos" al mismo tiempo, la 
determinación social permanece sólo "externa" por el modo de origen. En otras 
palabras, no es producida por el propio individuo, sino que sólo experimenta 
su acción como objeto de determinación social. 

Por lo tanto, una persona es sólo un participante de los procesos sociales, de la 
actividad social, etc., que, en principio, es incapaz de cubrir con su conciencia 
individual todo lo que se ha convertido en propiedad de la conciencia social 
[37, p.198]. Tanto la "posición" del individuo en las relaciones sociales como 
su "posición" en la composición de un sujeto social tienen sólo dos límites de 
la actividad social de una persona. Estos límites son los límites de la posible 
actividad humana en una relación social [35, p.50]. La posición de un individuo 
en las relaciones sociales no cambia por sí misma, sino de manera objetiva 
(social). En consecuencia, la subjetividad humana, que expresa e implementa 
esta posición, tiene una naturaleza objetiva [35, p.50]. 

2.2.2 La persona como sujeto de asignación de causas sociales 

En el concepto social-reflexivo, el principal factor de la ontogénesis es la 
educación como proceso cognitivo (el proceso de crianza y entrenamiento). La 
principal posición teórica de este concepto es que el desarrollo individual en la 
ontogénesis sólo puede llevarse a cabo en condiciones de formación y 
educación [11, pág. 130]. Para S.L. Rubinstein, el desarrollo individual es una 
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función de cierto contenido cognitivo, que un niño aprende en el proceso de 
aprendizaje. Esta disposición es crucial para la organización del desarrollo 
individual [11, pág. 339]. 

El aprendizaje juega un papel principal (definitorio) en el proceso de desarrollo 
mental del niño. Las contradicciones internas entre las formas existentes de 
actividad cognitiva y el nuevo contenido que domina son las fuerzas motrices 
del desarrollo. En el curso de estas actividades, el desarrollo del niño no sólo 
se manifiesta, sino que también se realiza [34, p.158]. 

S.L.Rubinstein entendía el proceso de aprendizaje como un proceso de 
asignación del sistema histórico del conocimiento científico a un niño. Para 
S.L.Rubinstein es principal que en el proceso de aprendizaje el ser humano no 
cree conocimiento, sino que convierta el conocimiento científico ya disponible 
en la cultura en un medio de su actividad vital individual. El sistema de 
conocimiento científico se forma en el curso del desarrollo social e histórico. 
Para el estudiante, actúa como una realidad objetiva, que está destinada a 
existir independientemente de su dominio público. Como resultado de sus 
actividades cognitivas, debería apropiarse de esta objetividad. En el proceso de 
aprendizaje como cognición socialmente organizada, el sistema de 
conocimiento científico desarrollado en el curso del desarrollo histórico actúa 
ante un individuo como objeto de atribución [38, p.31]. 

Desde el punto de vista del concepto social-reflexivo, la educación sólo puede 
tener un carácter de consumo cultural, ya que durante todo el período de 
escolarización el niño se enfrenta a un sistema de conocimientos ya 
establecido, descubierto y desarrollado por la humanidad a lo largo de su 
historia anterior. Por lo tanto, la apropiación de la riqueza de conocimientos 
históricamente acumulada requiere del niño un gran esfuerzo de pensamiento 
y un serio trabajo mental, aunque esté dominando un sistema de conceptos ya 
preparado [42, p.41]. 

El proceso de aprendizaje se construye como un proceso bidireccional de 
transferencia y apropiación de conocimientos [9, p.375]. Basado en la esencia 
cultural del proceso de aprendizaje, el contenido principal y la tarea principal 
del aprendizaje es la adquisición de conocimientos, habilidades y destrezas 
[10, p.84] [11, p.505]. 

Haciendo hincapié en las especificidades del profesor (maestro), 
S.L.Rubinstein señaló la función principal, en su opinión, la transmisión de 
mensajes (muestras culturales de conocimiento) y la asignación de estas 
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muestras a los estudiantes [10, p.84]. Por lo tanto, el maestro es un transmisor 
de cierto material que informa a su estudiante [11, p.505]. 

2.2.3 Concepto social y reflexivo de desarrollo. 

La interacción de causa y efecto entre el hombre y el ser 

El concepto central del concepto reflexivo de desarrollo es el del sujeto 
ontológico. Partiendo de este concepto, la estructura ontológica del ser es el 
proceso de formación de los sujetos como sistemas con un grado de libertad 
cada vez mayor. Los grados de libertad aquí se entienden como la capacidad 
de reflejar el mundo más y más plenamente e influir en el mundo. Según S.L. 
Rubinstein, la formación de los sujetos significa la aparición de centros de 
reordenación del ser. Este es el significado de la actividad de los sujetos 
ontológicos y su especial papel ontológico en el ser. El principio del sujeto de 
la actividad expresa el hecho de que el sujeto es inherente a la capacidad de 
transformar el ser [22, p.27]. 

Un sujeto ontológico es un cierto ser entendido como una interacción de 
cualidades que se encuentra en la intersección de infinitas posibilidades, un 
resultado individual de interacciones continuas e infinitas [23, p.318]. S.L. 
Rubinstein aplica el concepto de sujeto no sólo en relación con el ser humano, 
sino también en general a cualquier nivel de desarrollo del ser. Con este 
concepto denota una peculiaridad cualitativa de la forma de organización y de 
desarrollo de cualquier nivel de ser [40, p.173]. 

Desde este punto de vista, existir es vivir a un nivel que corresponde a un nivel 
dado de existencia, a un modo de existencia dado [23, p.280]. Existir es actuar 
y ser influenciado, interactuar, ser válido, es decir, ser eficaz, participar en el 
proceso infinito de interacción como un proceso de autodeterminación de los 
seres, definición mutua de una esencia por otra [23, pág. 279]. 

La existencia está inseparablemente conectada con el proceso de 
determinación en el sentido de la determinación objetiva de las propiedades de 
un ser en su interacción con otro [23, p.280]. Significa que la existencia es una 
interacción continua de los seres, su penetración mutua y su resistencia mutua 
entre ellos [23, p.276]. 

Al mismo tiempo, las leyes de conservación actúan como base de las cadenas 
de causalidad, como sustancia y sostenibilidad en el proceso de cambio causal. 
Y la causalidad en sí misma actúa como la transferencia de la acción a lo largo 
de la cadena de causalidad [23, p.288]. 



86 

En general, el mundo es una jerarquía organizada de sujetos con diferentes 
formas de ser, que interactúan entre sí. En el mundo humano, el determinante 
es el modo de existencia social humano [23, p.264]. 

S.L.Rubinstein basó su concepto social y reflexivo de la psique en el concepto 
de la esencia del hombre como un conjunto de relaciones sociales formulado 
por K.Marx [23, p.346]. Esta definición de las fechas permite considerar al ser 
humano como una parte del ser, como un ser finito, que es un espejo del 
Universo, un espejo de todo el ser. El ser humano como sujeto representa tal 
realidad que representa idealmente lo que está fuera de sí. Puesto que existe 
una relación objetiva de la realidad del ser humano con la realidad del ser en 
su conjunto, surge una relación subjetiva del hombre con el mundo en su 
conjunto [23, p.345]. 

La característica fundamental de la forma de existencia humana en el mundo 
es la presencia de la conciencia y la acción. Significa que una persona incluida 
en la cadena de causas y consecuencias no sólo depende de las condiciones de 
vida, sino que las condiciones de vida dependen de una persona y de su 
actividad [23, pág. 341]. La actividad y la acción implican impacto, cambio de 
realidad, generación de un producto objetivo -ya sea una cultura material o 
espiritual- que forma parte de la circulación pública [9, p.206]. 

La autodeterminación es característica del modo de existencia social. Por 
autodeterminación S.L.Rubinstein entiende, en primer lugar, la ausencia de 
determinación rígida inicial. En segundo lugar, la libertad del sujeto para elegir 
una dirección, para regular el carácter del flujo del proceso mental. Tercero, la 
autorregulación. Cuarto, una determinación especial no sólo del pasado y del 
futuro, sino del presente [22, p.187]. 

Tratarse como una fuente de determinación, como las razones de los 
posteriores cambios significativos en la realidad sobre la base de una 
predicción consciente de sus consecuencias, permite al sujeto regular sus 
acciones incluso antes de que se hayan cumplido [22 pág. 128]. 

La actividad reflexiva como forma de asegurar la interacción causal 

Psique, los fenómenos mentales surgen en el proceso de interacción del sujeto 
con el mundo objetivo, que comienza con el impacto de una cosa en una 
persona [38, p.27] [42, p.176]. 

Por su naturaleza, los fenómenos mentales están incluidos en la relación causal 
de ser a la vez como condiciones de vida condicionadas y al mismo tiempo 



87 

condicionan el comportamiento [23, p.359]. 

Cualquier proceso mental es un reflejo de la realidad objetiva [43, p.12]. En 
este sentido, la cognición es un proceso ontológico y objetivo de interacción 
causal de lo conocido y de lo que se conoce, que siempre implica un contacto 
sensual real entre el sujeto y el objeto [44, p.410]. 

Los fenómenos mentales, en primer lugar, ocurren en conexión con el cerebro. 
La mentalidad está relacionada con el cerebro en su origen. Los fenómenos 
mentales ocurren y existen sólo como una función (actividad) del cerebro. La 
existencia como actividad (proceso), como actividad del cerebro, es la 
principal forma de existencia de los fenómenos mentales [38, p.6]. 

La actividad reflexiva del cerebro causada por influencias causales externas es 
un "mecanismo" a través del cual se lleva a cabo la comunicación con el mundo 
exterior de un organismo con el sistema nervioso [38, p.118]. La actividad 
reflexiva es siempre una actividad siempre determinada desde el exterior [38, 
p.9]. 

La conexión cognitiva entre los fenómenos mentales y la realidad objetiva del 
mundo exterior sólo tiene lugar cuando la psique se entiende como una 
actividad de respuesta del cerebro, comenzando por el impacto del mundo 
exterior en él. Pero el cerebro es sólo el órgano de la actividad psíquica, no su 
fuente. La fuente de la actividad psíquica es el mundo que influye en el cerebro 
[38, p.7]. La mentalidad es un producto del cerebro, y el cerebro es un órgano 
de la psique [45, p.93]. 

La extensión del principio reflejo a la actividad psíquica como actividad 
cerebral significa que los fenómenos mentales no surgen como resultado de la 
recepción pasiva de los efectos causales externos que actúan mecánicamente, 
sino como resultado de la actividad de respuesta del cerebro causada por esos 
efectos, que sirve para la realización de la interacción humana como sujeto con 
el mundo exterior [46, pág. 410]. La actividad mental y la actividad nerviosa 
superior son el mismo fenómeno, la misma realidad [22, p.178]. 

Lo mental como proceso es la realidad psicológica inicial y más importante a 
partir de la cual se forman todos los fenómenos mentales, funciones, estados, 
propiedades, etc. en el curso de la interacción humana con el mundo. [42, 
�.344]. Como resultado de un proceso mental como la actividad cerebral, surge 
esta o aquella formación mental: una imagen sensual de un objeto, una idea 
sobre él, etc. [34 �.35]. 
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En una persona, la actividad mental del cerebro actúa como una nueva 
cualidad, ya que participa en la regulación de su actividad, expresando sus 
necesidades e intereses, sus tendencias y su actitud hacia el mundo [38, p.168]. 

La peculiaridad de la psique es que es tanto el lado real del ser como su reflejo 
(la unidad de lo real y lo ideal). Pero la caracterización de lo mental como ideal 
se refiere sólo al producto o resultado de la actividad mental, y no a todo lo 
mental en general [43. p.10]. 

La conciencia como factor mediador de causa-efecto 

El ser humano actúa como uno solo, en el que está representado todo el mundo, 
todas las cosas, toda la humanidad. La forma de salir de una situación única es 
a través de la conciencia [23, p.345]. 

El ser humano actúa como parte del ser, ser, siendo consciente en principio de 
todo el ser. Darse cuenta significa abrazar todo el ser, comprenderlo a través 
de la contemplación, pensar en él. Un ser humano es una parte que abarca el 
todo. Esta es la originalidad del hombre, su lugar y su papel en el universo 
humano [23, p.341]. 

El universo con la aparición del hombre es un universo consciente y 
significativo, que es cambiado por las acciones humanas en él [23, p.330]. El 
mundo es consciente de sí mismo a través de un ser humano [38, p.207]. 

El rasgo distintivo de una persona es la determinación a través de la conciencia. 
Significa que la interacción causa-efecto con la apariencia de una persona se 
convierte en mediada por su conciencia porque su propia acción es mediada 
por su propia conciencia [23, p.358]. 

El significado de la vida humana es ser el centro de transformación de las 
fuerzas naturales en fuerzas conscientes [23, p.385]. 

Incluir a una persona que reproduce subjetivamente su vida en la cadena de 
causas y efectos puede cambiar, e incluso interrumpir, el curso y la dirección 
del proceso de causa y efecto. El hombre cambia este proceso no sólo porque 
posee voluntad y conciencia, sino porque independientemente de la voluntad 
y la conciencia está incluido en la cadena de causas y efectos y media su 
conexión. Esta es la naturaleza objetiva de lo subjetivo [37, p.105]. 

A nivel de la existencia humana consciente, surge un nuevo tipo de 
determinación. Ahora las causas externas actúan como condiciones sociales de 
la vida social, que actúan debido a su importancia para una persona individual 
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[23, p.291]. 

Los significados de los objetos y los fenómenos y sus "significados" para una 
persona individual son exactamente el factor que ahora determina directamente 
su comportamiento [23, p.368]. 

El desarrollo como transición a formas cada vez más indirectas de 
interacción causal  

El concepto social y reflexivo del desarrollo de S.L.Rubinstein se basa en el 
principio de la formación del sujeto en la actividad. Es decir, sobre el principio 
de la influencia inversa de la actividad del sujeto sobre sí mismo [22 p.20]. 

El desarrollo se lleva a cabo en condiciones de continua interacción causal 
entre el sujeto y el objeto, lo que implica el cambio simultáneo del objeto por 
el sujeto en el proceso de actividad y el efecto inverso de este cambio en el 
desarrollo del sujeto [22, p.34]. 

La continuidad de la interacción causa-efecto presupone la continuidad de la 
psique como medio de regulación de esta interacción. Esta propiedad de la 
psique se expresa en la noción "mental como proceso", lo que significa que en 
el curso de la interacción continua del sujeto con el objeto, en el curso de la 
transformación constante del objeto, se "extrae" nuevo contenido del mismo. 
Este nuevo contenido enriquece la psique, y por lo tanto desarrolla y juega un 
papel tan importante en la regulación del comportamiento [42, p.373]. 

El desarrollo de la conciencia del hombre se logra en el proceso de su actividad 
real, gracias a que el hombre, impulsado por sus necesidades e intereses, genera 
nuevos y más perfectos productos de su trabajo, en el que se objetiva a sí 
mismo. Como resultado, más y más formas superiores de conciencia se forman 
y desarrollan en él [47, p.643]. 

El proceso de desarrollo se entiende como un proceso de expansión y 
fortalecimiento del significado real de los niveles superiores de conciencia. 
Significa que sin perder nada de su naturalidad, las necesidades mismas, y no 
sólo las formas ideales construidas sobre ellas, se convierten cada vez más en 
manifestaciones de la esencia histórica, pública y verdaderamente humana del 
hombre [47, p.643]. 

Durante el desarrollo mental, pasando a formas de reflexión cada vez más 
mediadas, la persona se destaca cada vez más del entorno más cercano y entra 
en contacto cada vez más profundo con la esfera más amplia de la realidad [11, 
p.77]. 
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El concepto social y reflexivo de desarrollo mental humano ve su esencia en 
una reflexión y un cambio cada vez más profundos de la realidad, a diferencia 
del concepto cultural e histórico de desarrollo mental humano, que ve su 
esencia en el uso de símbolos y signos [11, pág. 78]. 

Al mismo tiempo, desde el punto de vista del concepto social y reflexivo, el 
desarrollo humano no es un producto de la interacción de diversos factores 
externos, sino un "movimiento propio" del sujeto incluido en diversas 
relaciones con el entorno [11, pág. 133]. 

Contenido psicológico del concepto de desarrollo de los reflejos 

El punto de partida del concepto social y reflexivo es la disposición sobre la 
naturaleza objetiva del desarrollo. La lógica objetiva del desarrollo individual, 
fijada por el sistema de interacción social, no puede ser creada ni cambiada por 
una persona en sí misma [40, p.200]. 

Por ello, el desarrollo individual, entendido como el desarrollo de la esencia 
social de una persona, se realiza no como una mejora de sí mismo, sino como 
resultado de la participación de una persona en el proceso objetivo de la 
actividad de la vida social [37, pág. 128] [40, pág. 198]. Al mismo tiempo, 
cada persona resuelve la tarea de crear su propia "trayectoria" individual dentro 
de la vida social [41, p.17]. 

El carácter del desarrollo individual está determinado no por el desarrollo 
inmanente de la persona, sino por un cambio en su estilo de vida [34, pág. 159]. 
Los diferentes períodos de desarrollo personal están determinados por 
diferentes formas de vida, formas de su existencia, diferentes para un bebé y 
un preescolar, para un preescolar y un escolar, etc. 9, p.185] [34, p.159] [48, 
p.159]. 

Al mismo tiempo, el desarrollo individual no es un producto de la interacción 
de factores externos, sino que es un "movimiento propio" del sujeto incluido 
en diversas relaciones con el mundo que lo rodea [9, pág. 184] [11, pág. 133]. 

El desarrollo individual es el camino de la vida del individuo [34, p.162]. Al 
mismo tiempo, cuanto mayor sea el nivel de desarrollo, mayor será el papel de 
las condiciones internas [9, p.147] [11, p.97]. 

En el desarrollo individual se distinguen etapas (estadios) cualitativamente 
diferentes. Cada una de estas etapas representa un conjunto relativamente 
homogéneo [11, p.72]. En el desarrollo, la importancia principal no pertenece 
a la formación de funciones y procesos separados, sino a la perestroika, cambio 
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en el tipo principal de actividad (juego, enseñanza, trabajo) [10, p.7] [34, 
p.436] [48, p.436]. 

El proceso de desarrollo individual representa un cambio en los tipos básicos 
de actividades. El papel predominante del juego, luego del aprendizaje y, 
finalmente, del trabajo es característico de las diferentes etapas del desarrollo 
individual. La distinción de los principales tipos de actividades significa una 
diferencia de actitud hacia el medio ambiente, que caracteriza la conciencia de 
una persona en desarrollo [34, pág. 159]. 

El camino de vida de una personalidad en desarrollo no puede tener 
regularidades comunes, porque cada camino es individual y representa una 
historia individual de la personalidad [41, p.6]. 

Cada niño tiene su propio camino de desarrollo individual. Los diferentes niños 
no sólo se desarrollan a ritmos diferentes, sino que también atraviesan 
individualmente diferentes etapas de desarrollo [9, pág. 189] [11, pág. 137]. 

El contenido principal del desarrollo mental es una reflexión y un cambio cada 
vez más profundo de la realidad [34, pág. 160] [11, pág. 78] [9, pág. 187]. La 
lógica general del desarrollo mental consiste en la transición de las formas 
directas de la psique a sus formas mediadas [11, p.310]. 

La etapa (forma) superior de la psique no desplaza, sino que reconstruye las 
previamente desarrolladas. En este sentido, se forman relaciones diversas y 
cambiantes de situación entre las formas "inferiores" y "superiores". Debido a 
esto, el desarrollo individual adquiere variabilidad. Como resultado, el 
desarrollo de cada niño individual difiere no sólo en su ritmo, sino también en 
su forma concreta [48, p.161] [11, p.137]. 

La psique como proceso se desarrolla (se forma) sin saberlo 
(inconscientemente). Por ejemplo, el mecanismo mental básico inicial (análisis 
mediante síntesis) es inconsciente. Sin embargo, en el nivel personal 
(actividad) de la psique una persona regula conscientemente (con la ayuda de 
la reflexión) el curso de estos procesos. Sin embargo, esa autorregulación 
consciente puede ser todavía insuficiente para resolver con éxito el problema. 
En este caso, mucho depende de la calidad y el nivel de la psique como 
proceso, de sus componentes intuitivos e inconscientes, que sólo de manera 
indirecta, parcial y muy indirecta están sujetos a un control consciente en el 
curso de la actividad [22, pág. 165]. 

La propiedad fundamental de lo mental como proceso es la continuidad del 
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inconsciente y del consciente. Debido a esa continuidad se realiza la 
"transición" del proceso al desarrollo. Es decir, el proceso mental en virtud de 
su extremo dinamismo y variabilidad comienza a desarrollarse con necesidad. 
Y luego la psique como proceso se convierte en la psique como habilidad [22, 
pág. 163] [42, pág. 188; pág. 290]. 

La principal disposición del concepto social y reflexivo de desarrollo es que la 
génesis de la acción y la génesis de la conciencia es un único proceso en el que 
los diferentes niveles de acción corresponden a diferentes niveles de 
conciencia [11, p.11]. Desde el punto de vista del concepto social y reflexivo, 
la conciencia como conocimiento y actitud humana hacia la realidad objetiva 
y el yo surge como resultado del desarrollo individual [38, p.168] [38, p.176]. 
Pero el proceso psíquico en sí, como resultado del cual el objeto se realiza, no 
es consciente [22, p.164]. 

Naturaleza funcional ("horizontal") del desarrollo de los reflejos 

La categoría central del concepto reflexivo de desarrollo individual es el 
"funcionamiento". Nos permite comprender la continuidad de las diferentes 
etapas cualitativas de desarrollo de la psique - animales y humanos [10, p.262]. 

El principio fundamental del concepto social y reflexivo de desarrollo es 
funcional y genético. Permite integrar ambas etapas de desarrollo de la psique: 
animales y humanos. El aspecto funcional de la psique humana se concreta a 
través de su actividad [49, p.654]. 

Esto significa que la secuencia de las etapas de desarrollo y las estructuras 
depende del tipo de funcionamiento (tipo de interacción causa-efecto). En 
particular, en los seres humanos depende de la naturaleza (estructura) de la 
actividad [10, p.261] [22, p.54] [34, p.653]. 

La esencia del desarrollo social y reflexivo es la actitud subjetiva (causal), que 
se expresa en el principio fundamental de la unidad de actividad y conciencia. 
Esto significa que la manifestación de la conciencia en la actividad es 
simultáneamente el desarrollo de la conciencia a través de la actividad. La 
manifestación de la conciencia es su formación. Así, en el concepto social y 
reflexivo el desarrollo se identifica con el funcionamiento [49, p.653] y 
representa la formación, es decir, el desarrollo funcional. 

Los cambios cualitativos de la psique en cada etapa del desarrollo dependen de 
la naturaleza del funcionamiento humano, de su actividad como sujeto de 
actividad [49, pág. 653]. 
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La estabilidad y la estabilidad de las formas de funcionamiento no es su 
fijación e invariabilidad. La estabilidad y la estabilidad se manifiestan en un 
funcionamiento que contiene infinitas posibilidades de variabilidad. La 
dinámica de la formación mental está conectada con la posibilidad inmanente 
de aparición de una nueva forma concreta de comportamiento en cada nueva 
situación [49, p.656]. 

Las etapas de desarrollo no dependen de la edad del niño, sino del contenido, 
que en el curso de su desarrollo social y reflexivo va dominando. En relación 
con los diferentes contenidos, no sólo diferentes niños de la misma edad sino 
también el mismo niño pueden estar en diferentes etapas de desarrollo. Por lo 
tanto, las diferentes etapas no se superponen entre sí y no se reemplazan de una 
vez por todas en una secuencia predeterminada, sino que coexisten [48, p.161]. 

El desarrollo socio-reflexivo es diferente en el sentido de que para cada niño 
no sólo se realiza a ritmos diferentes, sino que cada uno de ellos se encuentra 
en diferentes etapas de desarrollo. La lógica del desarrollo es la lógica de la 
formación de una sola - a la general. Se trata de una regularidad general del 
desarrollo individual, que no está determinada por las características de la 
edad, sino que las determina [48, p.162]. 

El desarrollo individual no es sólo estelar, sino también jerárquico. Las 
estructuras del nivel superior cambian las formas en que funciona el nivel 
inferior y se combinan con ellas [10, p.264]. Las formas de funcionamiento de 
los niveles "inferiores" que forman parte del nivel "superior" no cambian, pero 
sí las condiciones de su funcionamiento. Esto significa (según S.L. Rubinstein) 
que con la aparición de nuevos niveles de existencia, todos los niveles 
inferiores también actúan como nuevos [22, p.184]. 

Así, el concepto social y reflexivo de desarrollo individual es un concepto 
funcional y genético. Se basa en cuatro posiciones fundamentales: primero, el 
psiquismo se forma en el proceso de su propio funcionamiento; segundo, el 
carácter del psiquismo formado depende directamente del contenido objetivo 
sobre el que se forma; tercero, el carácter individual del psiquismo depende del 
carácter de las relaciones sociales del colectivo al que pertenece una persona; 
cuarto, el dominio del contenido de la cultura se hace en el proceso de la 
educación, y el dominio del sistema de relaciones sociales - en el proceso de la 
educación [34, p.150]. 

Asignación de causas sociales como forma de origen como determinantes 
del desarrollo individual 
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El desarrollo mental en la ontogénesis, a diferencia del desarrollo histórico de 
la psique, se produce en condiciones específicas de educación y formación. 
Según la diferencia de condiciones, el curso de desarrollo en un caso (histórico) 
y otro (ontogénico) también difiere [9, pág. 182]. 

A este respecto, existe un problema de correlación entre el proceso de 
aprendizaje y el desarrollo histórico del conocimiento. En opinión de 
S.L.Rubinstein, hay dos puntos de vista alternativos sobre su solución. La 
primera se basa en la teoría de la identidad (la teoría de la recapitulación). 
Desde este punto de vista, el problema de la correlación de la doctrina y el 
camino histórico de la cognición se resuelve a expensas de su identificación. 
En este caso, se cree que la doctrina debe reproducir (recapitular) el curso del 
desarrollo histórico de la cognición. El segundo procede del reconocimiento 
de la independencia del proceso de enseñanza y del proceso de cognición. 
Desde este punto de vista, el problema de la relación entre la enseñanza y el 
camino histórico de la cognición se resuelve con la actitud de proceder de un 
niño. Ambos puntos de vista proceden de la brecha entre lo lógico y lo histórico 
[34, p.494; p.497] [48, p.494; p.497]. 

Desde el punto de vista del concepto social-reflexivo, hay una tercera solución. 
Consiste en el reconocimiento de la unidad (no la identidad) y la diferencia (no 
la heterogeneidad total) del proceso de enseñanza y conocimiento [34, p.497]. 
Es la lógica histórica del desarrollo de la cognición que forma el común que 
une tanto el desarrollo histórico de la cognición como el proceso de enseñanza 
[48, p.497]. 

La correspondencia entre el desarrollo de una persona individual y el desarrollo 
histórico de la humanidad es natural, ya que el desarrollo de la conciencia 
individual está mediado por el desarrollo de productos culturales objetivos, que 
se crean en el proceso de desarrollo histórico de la humanidad. La base de esa 
correspondencia es el mismo patrón de desarrollo del contenido de la materia 
en el proceso de la historia de la ciencia y el patrón de desarrollo de ese 
contenido por un individuo en el proceso de aprendizaje [9, pág. 183]. 

Pero la unidad de las formas históricas y ontogénicas no significa su identidad. 
La lógica del sujeto se forma en el proceso de desarrollo histórico del 
conocimiento dependiendo de sus condiciones históricas específicas. La lógica 
del curso se aprende en el proceso de desarrollo individual en el proceso de 
aprendizaje, dependiendo de las condiciones históricas específicas del 
desarrollo individual. La distinción entre las condiciones histórico-concretas 
de desarrollo histórico e individual con la unidad de la lógica del sujeto hace 
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que el proceso de enseñanza y el proceso de desarrollo histórico del 
conocimiento sean diferentes [34, p.497] [48, p.497]. 

Además, la diferencia entre los procesos históricos y los individuales es que el 
contenido del sujeto en el proceso de desarrollo histórico se crea y en el proceso 
de desarrollo individual se domina (se apropia). Esto significa que en el 
proceso de desarrollo individual sobre un contenido cada vez más complejo se 
forman habilidades cada vez más avanzadas, que a su vez permiten dominar 
un contenido cada vez más complejo. La lógica del desarrollo del contenido 
del sujeto y la lógica del desarrollo de las capacidades están interrelacionadas 
[9, p.183]. 

Los niños pasan de un nivel de desarrollo mental a otro en el proceso de 
aprendizaje [34, p.41]. El desarrollo mental humano es un proceso único dentro 
del cual se distinguen etapas cualitativamente diferentes. Cada una de estas 
etapas prepara la siguiente. Estas etapas no dependen de la edad, sino de un 
contenido específico, que en el proceso de su desarrollo es dominado por un 
niño [11, pág. 137]. 

Los principales factores que determinan el desarrollo individual son la 
maduración y el aprendizaje [11, pág. 124; pág. 127]. Además, el aprendizaje 
no sólo se construye sobre el desarrollo, ya que la maduración crea la 
preparación para él, sino que también determina el curso de la maduración y el 
desarrollo en sí mismo [34, p.151]. 

Desde el punto de vista del concepto social y reflexivo, el aprendizaje es un 
proceso educativo formativo (desarrollo) [10, p.39]. En otras palabras, el 
aprendizaje es al mismo tiempo un proceso de desarrollo del niño [11, p.501] 
[10, p.79]. 

Así, en el aprendizaje real (por el que pasa el niño, desarrollándose) y en el 
desarrollo (que tiene lugar en el proceso de aprendizaje) hay tanto el dominio 
de un determinado sistema de conocimientos como el desarrollo de las 
capacidades del niño [11, p.502] [10, p.79]. Significa que el niño no se 
desarrolla al principio y luego es criado y entrenado, se desarrolla y aprende 
desarrollándose [10, p.78] [11, p.501]. 

El niño no madura primero, y luego es criado y entrenado. Madura mientras es 
criado y enseñado. El niño no se desarrolla y luego es criado y entrenado. Se 
desarrolla, y al mismo tiempo se cría y aprende. Esta es la ley básica del 
desarrollo mental del niño [11, p.128]. 
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La unidad de aprendizaje y desarrollo significa su interdependencia e 
interpenetración en un solo proceso, en el que la causa y el efecto cambian 
continuamente de lugar [9, p.176] [34, p.151] [48, p.151]. 

Desde el punto de vista del concepto social-reflexivo, el desarrollo individual 
representa la formación de la individualidad y se produce a medida que una 
persona recorre su trayectoria vital individual. En el proceso de este desarrollo 
una persona toma posesión del contenido de la cultura (sujeto - en el proceso 
de aprendizaje, social - en el proceso de crianza), y luego, cambiando la 
realidad por su actividad, se cambia a sí mismo [48, p.162]. 

Según S.L.Rubinstein, la disposición de que la formación debe ir por delante 
del desarrollo ("correr por delante") sólo es cierta en el sentido obvio de que 
enseñan lo que el niño aún no ha dominado. Pero el aprendizaje debe estar en 
línea con el desarrollo. Si el aprendizaje comienza, de hecho, a "adelantarse" 
al desarrollo del niño, entonces tal aprendizaje no llevará al desarrollo, sino 
que sólo proporcionará un arrastre formal [9, p.177]. 

El papel principal del aprendizaje en el proceso de desarrollo mental, en el que 
el niño no sólo es un objeto, sino también el sujeto de las actividades de 
apropiación cultural, es crear una contradicción entre el nivel real de desarrollo 
cognitivo y el contenido potencialmente nuevo que hay que dominar. Esta 
contradicción es una fuerza motriz del desarrollo, que en el curso de esta 
actividad el desarrollo del niño no sólo se manifiesta, sino que se cumple [34, 
p.158] [48, p.158] [9, p.184]. 

Desde el punto de vista psicológico, el aprendizaje como apropiación del 
conocimiento es la realización de actividades de pensamiento (análisis, 
síntesis, abstracción y generalización) [50, p.233]. Tal aprendizaje debe 
corresponder a las posibilidades del niño en este nivel real de desarrollo. La 
realización de las oportunidades del nivel real de desarrollo en el curso del 
aprendizaje genera nuevas oportunidades. Así, el nivel de desarrollo anterior 
pasa al siguiente como resultado de la realización del nivel de desarrollo 
anterior durante el entrenamiento [9, p.177]. 

El método principal de capacitación, que se basa en la idea de nuevas 
oportunidades como resultado de la realización de oportunidades reales, es el 
método del problema (investigación) (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, 
A.M.Matyushkin, M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, 
I.S.Yakimanskaya, etc.). Representa una forma general de organización de la 
solución independiente de los posibles problemas del alumno mediante la 
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asistencia del profesor [42, p.93]. 

Las etapas del desarrollo mental de un niño, expresadas en formas de 
observación, habla y pensamiento, dependen tanto del contenido que el niño 
aprende durante la educación como de la forma de comunicación (formas de 
influencia pedagógica) en la que tiene lugar este desarrollo [34, p.151]. Desde 
este punto de vista, un estudiante de escuela primaria se caracteriza por el 
desarrollo del pensamiento empírico (razonado), mientras que un estudiante de 
escuela secundaria se caracteriza por el desarrollo del pensamiento teórico 
(razonable) [9, p.432]. 

En general, la idea principal del concepto social y reflexivo del desarrollo 
individual es que, basándose en la naturaleza social del hombre, cada nueva 
generación asigna patrones y estereotipos sociales de la vida social de una 
forma preparada. Estas muestras y estereotipos, al ser apropiados en el proceso 
de educación, actúan como determinantes sociales del desarrollo individual. 
Un rasgo característico del desarrollo individual es que una persona no puede 
superar estos estereotipos de manera individual. Significa que el desarrollo 
individual en un concepto social-reflexivo tiene una naturaleza final. Y superar 
los límites de los estereotipos sociales sólo puede ocurrir de una manera social, 
no individual. Al principio en la sociedad en su conjunto y sólo después en las 
cabezas de las personas individuales [41, p.200]. 

La mediación interna como mecanismo de causa-efecto 

Desde el punto de vista del concepto social y reflexivo, el principio del 
determinismo causal es el fundamento mismo del ser [23, p.360]. Expresa la 
condición de todos los eventos futuros por los eventos del pasado [51, p.40]. 

Desde el punto de vista del determinismo causal, existir es actuar y ser 
influenciado, ser eficaz, participar en un proceso interminable de interacción, 
que es un proceso de autodeterminación de un ser por otro [23, pág. 279]. 

La interacción como existencia está inextricablemente ligada al proceso de 
determinación como determinación objetiva de las propiedades de un ser - otro. 
Así pues, la determinación (mutua y autodeterminación) como factor más 
importante se introduce en el contenido de la noción de existencia no sólo 
como relación, sino también como proceso [23, pág. 280]. Significa que la 
determinación de la causa está inextricablemente ligada a la existencia misma 
y a su reconstrucción [52, p.28]. 

Desde este punto de vista, la existencia actúa como un acto, un proceso, un 



98 

proceso de acción. La existencia actúa como causa hacia sí misma. Al mismo 
tiempo, la acción de la causa actúa como un proceso de su acción. El proceso 
de acción se realiza no sólo fuera (en consecuencia), sino también dentro de la 
propia causa. En este caso, representa una "inercia" interna entendida como 
mantenimiento de su existencia. En este sentido, la causa que actúa en el 
procedimiento es la causa de sí misma. O el "reflejo" de la razón en sí misma 
[23, p.287]. 

El proceso de acción de la causa en sí mismo es el movimiento interno de la 
causa, asegurando la autopreservación de la causa como una certeza cualitativa 
[23, p.288]. 

Desde este punto de vista, un único proceso de determinación causal puede ser 
visto como interno y externo a la propia parte causante. Por un lado, el proceso 
interno es un movimiento de la causa dentro de sí mismo y, por otro lado, es 
un proceso externo de causar una consecuencia separada y desprendida de la 
causa [52, p.28]. 

El proceso de determinación de la causa es la creación de un efecto separado 
de la causa. Esto significa que la causa es el resultado del proceso de 
determinación interna más allá de la causa misma. Cualquier objeto se 
caracteriza por tal movimiento interno, que es la base de su estado estable 
cualitativamente determinado. En este movimiento interno el objeto se 
reproduce una y otra vez [52, p.28]. 

La causa y el efecto son un único sistema cuyo estado general se modifica por 
el efecto. Este cambio determina la nueva naturaleza de la acción de la causa 
original. El efecto inverso del efecto de la consecuencia sobre la causa cambia 
con el cambio de la consecuencia, que, a su vez, cambia con el cambio de la 
causa, siendo esta consecuencia causada [23, p.290]. 

Los procesos de determinación de la causa son los procesos de transferencia 
de las estructuras de la causa a las estructuras de investigación. Causa significa 
la reproducción de la estructura de la causa en la estructura de investigación, 
representación isomórfica de la estructura de la causa en la estructura de 
investigación. El hecho de traducir la estructura de la causa en la estructura de 
la investigación subyace a la propiedad de reflexión inherente de la materia. 

Por reflexión se entiende el establecimiento de una relación objetiva especial 
entre causa y efecto, por la que cada uno de los componentes de la relación de 
reflexión se hace representativo del otro, convirtiéndose en portador de 
información sobre él. Se utilizan como información las estructuras causales 
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transmisibles en cadena. Por lo tanto, las cadenas de determinación causal son 
al mismo tiempo cadenas de transmisión de información [53, pág. 372]. 

Las leyes de preservación actúan como una base sustantiva (sostenible) para 
las cadenas de determinación de causa y efecto. Así, la determinación de causa 
y efecto actúa como una transferencia de acción a lo largo de la cadena de 
causa [23, pág. 288]. 

La peculiaridad metodológica del concepto social y reflexivo es la 
introducción del factor interno en el principio del determinismo causal como 
carácter determinante y resultado de la interacción causal. S.L.Rubinstein 
propuso una formulación fundamental según la cual "el factor externo está 
mediado por el factor interno" [32, p.198]. 

Sobre la base de esta formulación, el proceso y el resultado de la interacción 
se determinó en función de factores tanto externos como internos, y la 
actividad humana comenzó a entenderse como dependiente de la interacción 
del sujeto con el entorno del sujeto [54, pág. 47]. 

Las condiciones internas, formadas bajo la influencia de las externas, sin 
embargo, no son su proyección mecánica directa. Al doblarse y cambiar en el 
curso del desarrollo, las propias condiciones internas condicionan ese círculo 
específico de influencias externas a las que el fenómeno dado puede ser 
expuesto. Esto debería ser la base para una solución real del problema más 
importante de desarrollo y capacitación, desarrollo y educación [55, p.297]. 

Con la nueva formulación del principio de determinación, se introdujo en la 
psicología el factor de causalidad interna, con el que se empezó a asociar la 
capacidad de automovilidad y de autodesarrollo. En este sentido, la razón 
interna como característica interna (esencial) de una persona actúa como la 
razón de sí misma (causa sui). Como un medio y método de reproducción 
natural, objetivamente necesario, de su forma específica de existencia en sus 
propiedades básicas. Como un medio de "auto-motivación" [23, p.407]. 

Así pues, la disposición de que el resultado de la acción depende de las 
propiedades internas del objeto significa que toda determinación es una 
determinación de otros, externos y de la libre determinación (la libre 
determinación como definición de las propiedades internas del objeto) [23, 
pág. 359]. El papel de las condiciones internas en la interacción está en la 
autodeterminación, la fidelidad a uno mismo, y no sólo la sumisión a la externa 
[23, p.382]. 
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La inclusión de una persona, debido a las condiciones internas que reproducen 
subjetivamente su vida, en la cadena de causas y consecuencias cambia el flujo 
y la dirección del proceso de interacción natural. El ser humano como sujeto 
cambia este proceso porque él, poseyendo conciencia y voluntad, 
objetivamente media el vínculo causal externo con su mundo interior [35, 
p.105]. 

Las condiciones mediadas internamente como mecanismo para la 
determinación de la actividad reflexiva 

El principio del determinismo (causas externas que actúan a través de 
condiciones internas) aplicado al proceso de la cognición se convierte en la 
base metodológica de la teoría de la reflexión reflexiva (cognición) [56, pág. 
72]. La cognición es un proceso ontológico y objetivo de interacción entre un 
sujeto conocedor y un objeto conocido. Siempre implica un contacto sensual 
directo entre un sujeto y un objeto [44, p.410]. 

En este contacto directo, en el proceso de interacción del sujeto con el mundo 
objetivo, que comienza con el impacto de una cosa en una persona, se producen 
fenómenos mentales [38, p.27]. La base de todos los fenómenos mentales se 
convierte en la actividad mental, que es una actividad de reflexión, o actividad 
cognitiva [56, p.71] [42, p.171]. 

Al realizar una acción cognitiva, la función de la psique es revelar la diferencia 
objetiva entre la lógica de la acción y la lógica del objeto. La acción debe ser 
adecuada al objeto para transformarlo de acuerdo con la lógica del objeto [40, 
p.237]. 

El punto de partida del proceso de reflexión es la percepción (sensación). 
Percibir significa comprometerse en el proceso de interacción con la realidad 
existente, involucrarse en ella (ontologizar) [23, pág. 283]. Sólo en la 
percepción el objeto cognoscible se da como uno existente [23, p.313]. 

El concepto social y reflexivo basado en la acción de las causas externas a 
través de las condiciones internas, que a su vez se forman en función de las 
influencias externas, es la aplicación del principio de determinismo a la 
actividad mental del cerebro [38, p.9]. 

Al mismo tiempo, se cree que la conexión de la actividad mental con la realidad 
objetiva del mundo exterior sólo tiene lugar cuando se considera no como una 
actividad determinante del cerebro desde el interior, sino como su respuesta. 
Esta actividad de respuesta comienza con el impacto del mundo exterior en el 
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cerebro humano. Pero el cerebro es sólo el órgano de la actividad mental, no 
su fuente. La fuente de la actividad psíquica es el mundo externo que afecta al 
cerebro [38, p.7]. La actividad reflexiva del cerebro es siempre la actividad 
determinada desde el exterior [38, p.9]. 

Por lo tanto, la actividad reflexiva del cerebro causada por la influencia externa 
es el "mecanismo" a través del cual el organismo (humano) se conecta con el 
mundo exterior [38, p.118]. 

Por lo tanto, la actividad mental por su naturaleza está directamente 
relacionada con el cerebro. Surge y existe sólo como actividad cerebral. La 
existencia como proceso (actividad cerebral) es la forma inicial de existencia 
de toda la actividad mental [38, p.6]. 

Por su naturaleza, la actividad mental (fenómenos mentales) está incluida en 
la interrelación causal del ser, tanto como condiciones condicionadas de la vida 
humana como en el comportamiento humano condicionado [23, p.359]. 

El rasgo distintivo del proceso mental (actividad reflexiva) es la forma en que 
se determina. Está determinada por el propio sujeto no antes del comienzo, 
sino directamente en el curso del proceso mental y se lleva a cabo debido a los 
determinantes en desarrollo continuo e involuntario. Esta característica de la 
determinación del proceso mental da pie para hablar del concepto social y 
reflexivo como un concepto existencial [49, p.664]. 

La determinación continua e involuntaria lleva a que el proceso mental se 
convierta en un desarrollo mental (en el desarrollo de habilidades). Esto ocurre 
como resultado del carácter involuntario de la generalización por parte del 
sujeto conocedor del objeto conocido y de las vías de su cognición [42, p.205]. 

La generalización lleva al hecho de que debido a la actividad reflexiva en el 
cerebro se crea una imagen de la cosa, bajo cuya influencia surge la propia 
actividad reflexiva. Esta imagen representa su forma ideal subjetiva resultante 
de la reflexión [57, p.68]. 

La única fuente de la cognición humana que conduce a la aparición de formas 
ideales es un sentimiento [45, p.283], junto con la percepción y la conciencia, 
que representan imágenes del mundo exterior [57, p.65]. 

Todo pensamiento comienza con el análisis de los datos empíricos presentados 
en las sensaciones, y no puede comenzar con nada más [39, p.250]. A través 
de las sensaciones, la forma ideal de las cosas (la lógica de las cosas), los 
objetos de pensamiento, entran en la psique de un individuo como un comienzo 
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definitorio (determinista) y se reflejan en su pensamiento [34, p.174]. Desde 
este punto de vista, los motivos personales de las personas son medios 
psicológicos de subordinación de una persona a la lógica objetiva de las cosas 
en el proceso de la actividad al revelar la lógica objetiva de las tareas resueltas 
por ellas [10, p.42]. 

La conciencia, así como cualquier función mental, siempre asume la actitud 
cognitiva hacia un objeto que está fuera de la conciencia [33, p.243]. En el plan 
psicológico, la conciencia actúa como un proceso de comprensión del mundo 
que le rodea y de sí mismo por parte de la persona. La conciencia como medio 
propio asume cierto conjunto de conocimientos con los que se asocia y se 
realiza [33, p.245]. La conciencia como resultado de la comprensión es el 
conocimiento que funciona en el proceso de reconocimiento de la realidad [33, 
p.245]. 

Por lo tanto, realizar significa reflejar la realidad objetiva por medio de los 
valores generalizados objetivados en la palabra desarrollado socialmente [33, 
p.244]. Pero el proceso mental mismo, como resultado del cual el objeto se 
realiza, no se realiza [22, p.164]. 

La presencia de la conciencia en un hombre significa que en el proceso de la 
vida, la comunicación y el aprendizaje ha desarrollado tal sistema de 
conocimiento generalizado objetivado en la palabra, con la ayuda del cual 
puede realizar el medio ambiente y a sí mismo como un medio, reconociendo 
los fenómenos de la realidad a través de sus relaciones con este conocimiento 
[33, p.245]. 

En este sentido, la reflexión como contenido de la conciencia actúa como 
condiciones internas incluidas en la interacción de las condiciones externas e 
internas del proceso de cognición [52, p.79]. 

La mediación interna como mecanismo para determinar el desarrollo social 
y reflexivo  

El concepto social y reflexivo de desarrollo se basa en la posición 
metodológica de K.Marx de que la formación de la psique humana está 
mediada por los productos de su actividad y se realiza en el proceso de esta 
actividad [58, p.27]. 

La consecuencia directa de esta disposición es el principio de la unidad de los 
productos de la actividad y su sujeto, puesto por S.L.Rubinstein en la base del 
concepto de desarrollo histórico e individual de la conciencia [11, p.128]. 
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Este principio expresa la esencia del desarrollo que tiene lugar en condiciones 
de interacción entre el sujeto y el objeto. La interacción se lleva a cabo como 
una unidad de procesos de objetivación (objetivación) y denominación 
(subjetivación). La objetivación como "transición" del sujeto al objeto es un 
proceso de manifestación del sujeto en acciones. La subjetivación como 
"transición" de un objeto al sujeto es un desarrollo del sujeto bajo la influencia 
de los resultados de estas acciones [58, p.25]. 

En la dialéctica de la objetivación y la subjetivación se concluye la esencia del 
concepto social y reflexivo del desarrollo del sujeto [22, p.20]. En la dialéctica 
de la objetivación-subjetivación se manifiesta la unidad de la personalidad. El 
sujeto en los actos de su actividad creativa aficionada no sólo se descubre y se 
manifiesta, sino que se crea y se define en ellos. En la creatividad es creado 
por el propio creador [59, p.148-154] [60, p.101-107]. 

La esencia del desarrollo del concepto social y reflexivo se revela a través de 
la interacción del sujeto y el objeto. La manifestación de la conciencia en la 
actividad es simultáneamente su desarrollo, es decir. formación [10, p.261] 
[22, p.53]. 

La creación (desarrollo; formación) de un sujeto activo bajo la influencia de 
los productos de la propia actividad está dada por el mecanismo fundamental 
"causas externas a través de condiciones internas". Al mismo tiempo, las 
condiciones internas actúan como base, los principales determinantes del 
desarrollo individual [61, p.345]. 

En el concepto social y reflexivo de desarrollo el ser humano actúa como un 
sistema integral de condiciones internas a través del cual se refractan todas las 
influencias externas (incluidas las pedagógicas). Las condiciones internas se 
forman dependiendo de influencias externas previas. Así, la refracción de la 
externa a través de la interna significa mediar las influencias externas por toda 
la historia del desarrollo humano. Esta historia contiene la historia de la 
evolución de los seres vivos, la historia de la humanidad y la historia del 
desarrollo humano. Por lo tanto, las condiciones internas representan la unidad 
de lo común, lo especial y lo singular. La personalidad es más significativa, 
cuanto más se representa lo universal en su refracción individual [49, p.663]. 

El desarrollo humano se produce como solución a situaciones problemáticas. 
El problema radica en la contradicción entre los datos explícitos y los dados 
implícitamente en una situación de interacción. La solución del problema 
radica en la explicitación de un problema implícito. Esa transformación de un 
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objeto se produce a expensas de su selección esencial (universal) como 
resultado de su alteración por sus acciones y conduce a su superación. En otras 
palabras, conduce al desarrollo [23, p.362]. 

El análisis continuo, resaltando en el objeto lo que es esencial en su interacción 
y cambiando el objeto por acciones humanas está inevitablemente más allá de 
sus límites [23, p.362]. 

En el curso de la constante transformación del objeto por el sujeto como 
resultado de su continua interacción, todo nuevo contenido es "desenterrado" 
del objeto, lo que enriquece cada vez más la psique. Por lo tanto, se desarrolla 
[42, p.373]. 

El principio general de la unidad del sujeto de la actividad y los productos de 
su actividad se encarna en el "análisis mediante la síntesis" como mecanismo 
mental universal de desarrollo. Gracias a ella, los antiguos productos de la 
actividad se incluyen en nuevas conexiones y, por lo tanto, se asegura la 
continuidad continua de todo el proceso mental en su desarrollo histórico y 
ontogénico [42, p.320]. 

La continuidad significa que el desarrollo de un concepto social y reflexivo 
está determinado por su pasado, que las etapas futuras de desarrollo están 
determinadas por las etapas anteriores de desarrollo. Pero, al mismo tiempo, el 
desarrollo va más allá de su pasado y cada nueva etapa es cualitativamente 
diferente de la anterior. Así pues, el desarrollo supera continuamente los 
límites de cualquier norma (criterio) predeterminada [42, pág. 200; pág. 205]. 
Los criterios de desarrollo surgen en el propio proceso de desarrollo, no antes 
de que éste comience [42, p.203]. 

La continuidad y la irrelevancia de un criterio predeterminado es la principal 
contradicción de cualquier desarrollo. La esencia de la continuidad es que cada 
etapa siguiente surge de la anterior, que es su condición interna. Por lo tanto, 
todas las etapas están continuamente vinculadas genéticamente. La 
continuidad del proceso se manifiesta naturalmente en el desarrollo de este 
proceso y, en consecuencia, el principio del determinismo se convierte en el 
principio del historicismo, en el principio universal del desarrollo [42, p.200; 
p.205]. 

La contradicción entre continuidad e irrelevancia se resuelve con la predicción 
del sujeto de la decisión futura. El proceso es la única forma posible de 
desarrollo en la que esta contradicción sólo puede ser resuelta [42, p.205; 
p.206]. Al mismo tiempo, la etapa final del proceso de desarrollo no es sólo 
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una característica lógica y específica del objeto cognoscible. En primer lugar, 
incluye las neoplasias mentales que surgen y se forman en el curso del 
desarrollo en el proceso de cognición cada vez más profunda del objeto [42, 
p.213]. 

La posición de lo mental como un proceso continuo significa que sus 
determinantes se forman sólo en el proceso mismo y no antes de que éste 
comience. Sólo ontogénicamente las primeras influencias externas (por 
ejemplo, en un recién nacido) y los rasgos hereditarios preceden a la aparición 
del proceso mental, pero luego sólo cambian en él [42, p.166]. 

Esto significa que la esencia del principio de unidad de la conciencia y la 
actividad es que la psique no surge (no se genera) en la actividad, sino que sólo 
se forma [42, p.362]. 

Significa que la interiorización conduce no a una actividad material externa 
privada de componentes mentales internos, sino a una forma de existencia de 
los procesos mentales (como componentes de la acción práctica externa) a otra 
forma de su existencia (relativamente independiente de la acción material 
externa) [62, pág. 368]. 

En la interiorización no se trata de la ocurrencia de procesos mentales 
(actividad mental) a partir de la actividad material externa, sino de la transición 
de una forma de actividad a su otra forma. Transición de una forma de 
existencia de los procesos mentales (como componentes de la actividad 
externa, práctica) a otra forma (como actividad teórica, mental). Sobre la 
transición de los procesos mentales de un nivel a los procesos mentales de otro 
nivel superior y, en este sentido, sobre la transición de una forma de su 
existencia a otra forma de existencia. Al mismo tiempo, la "interiorización" no 
es el "mecanismo" mismo por medio del cual se lleva a cabo esta transición, 
sino sólo su expresión efectiva, característica de la dirección en la que va este 
proceso [62, p.368]. Por lo tanto, el hecho de la interiorización no expresa la 
apariencia, sino una de las etapas del desarrollo posterior de la psique [22, 
p.167] [42, p.163]. 

En el concepto social y reflexivo de desarrollo, la aparición de neoplasmas y, 
además, las nuevas formas de funcionamiento dependen de la naturaleza de la 
actividad que funciona. En otras palabras, la naturaleza de la interacción entre 
el sujeto y el objeto. Es la simultaneidad de la manifestación y la formación de 
la conciencia en la actividad, dependiendo de la actividad del sujeto de la 
actividad. La manifestación de la conciencia en la actividad es 
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simultáneamente (no secuencialmente) el desarrollo de la conciencia a través 
de la actividad y su formación [10, p.261] [22, p.53]. 

La afirmación sobre la simultaneidad de la manifestación y el desarrollo de la 
conciencia se deduce de la afirmación más general de que cualquier 
manifestación de un ser humano conduce al cambio de esta misma esencia [23, 
p.383]. Otra consecuencia de esta posición fundamental es el principio de 
unidad de estructura y función, que es la base del concepto genético-funcional 
del desarrollo. Significa que cada nuevo nivel de desarrollo abre más y más 
oportunidades, y la realización de esas oportunidades forma nuevas estructuras 
[49, pág. 655]. 

Así pues, el desarrollo individual (desarrollo de la capacidad) se realiza como 
un movimiento en espiral, en el que la realización de las oportunidades 
existentes que expresan las capacidades de un determinado nivel abre nuevas 
oportunidades para el desarrollo de capacidades de nivel superior [63, pág. 
293]. 

El mecanismo de ese desarrollo se basa en el principio de la unidad de 
manifestación y desarrollo, formulado por S.L.Rubinstein en su obra "El 
principio de la actividad creativa del aficionado". La peculiaridad de este 
principio es entender la actividad como un medio de cambio del objeto y como 
un medio de auto-cambio [22, p.34]. 

Este principio expresa un mecanismo de desarrollo universal que opera en 
todos los niveles de la materia. Consiste en que cualquier acción que haya 
provocado un cambio interno del sistema y lo haya llevado a un nuevo estado, 
se modificará a su vez porque el nuevo estado del sistema (el resultado de la 
acción anterior) cambia las condiciones en las que dicha acción ha aparecido 
y, en consecuencia, cambia el carácter de la propia acción [63, p.51]. 

Así, una persona por sus acciones cambia continuamente la situación en la que 
se encuentra, y al mismo tiempo va continuamente más allá de sí misma [23 
p.344]. 

El principio de unidad del sujeto y su actividad establece el mecanismo del 
desarrollo histórico: cambiando la naturaleza por su acción, el hombre se 
cambia a sí mismo como resultado de la influencia recíproca de la naturaleza 
cambiada por él [11, p.123]. En el proceso histórico de interacción con un 
objeto en desarrollo el sujeto también se desarrolla [42, p.201]. 

La característica específica del concepto social y reflexivo de desarrollo es la 
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simultaneidad del cambio directo por la acción del sujeto que percibe el 
impacto del objeto, y el cambio inverso por el impacto del objeto cambiado del 
sujeto que actúa. Este esquema es un esquema de autodesarrollo, ya que el 
desarrollo del sujeto está causado por su propia influencia, que cambió el 
objeto, y como resultado de dicho cambio se desarrolló, a su vez, el propio 
sujeto actuante [22, p.34]. 

Así, una persona como sujeto tiene la capacidad no sólo de cambiar el objeto, 
el curso de los acontecimientos, sino también de cambiarse a sí mismo. Por lo 
tanto, la actitud de una persona como sujeto es bidireccional: hacia el objeto 
(otra persona, situación) y hacia sí mismo. Pero si el cambio del objeto ocurre 
arbitrariamente (conscientemente), entonces el cambio del sujeto mismo 
ocurre involuntariamente (inconscientemente) [35, p.127]. 

El individuo como sujeto actúa como un conjunto de condiciones internas a 
través de las cuales se refractan todas las influencias externas [42, p.199]. Los 
múltiples tipos y niveles de actividad de un sujeto forman un sistema integral 
de condiciones internas a través de las cuales cualquier causa externa actúa 
como base para el desarrollo [61, pág. 344]. Desde este punto de vista, la 
existencia humana actúa como su acción, como su autopercepción [23, p.279]. 

La autocausa es proporcionada por la presencia de causalidad interna 
(condiciones internas) y es entendida por S.L.Rubinstein como auto-
motivación, como auto-desarrollo. En este entendimiento, las condiciones 
internas actúan como la causa de sí mismo (causa sui) para una persona. Es 
decir, como una reproducción de una forma específica de existencia propia en 
sus propiedades básicas [23, p.407]. 

La capacidad de movimiento propio, en el curso de la cual un ser vivo se 
reproduce, es una característica del sujeto de la actividad. Ser sujeto significa 
reproducirse, ser la razón de la existencia en el mundo [64, p.176]. 

La conciencia de sí mismo como fuente de determinación, como motivo de 
cambios posteriores en la realidad, permite a una persona regular sus acciones 
antes de que se realicen sobre la base de una predicción consciente de sus 
consecuencias [22, pág. 128]. 

El mecanismo de acción de las causas externas a través de las condiciones 
internas determina la comprensión de las formas de desarrollo y formación del 
hombre [55, p.297]. Al doblarse y cambiar en el proceso de desarrollo bajo la 
influencia de causas externas, las propias condiciones internas condicionan las 
influencias externas a las que una persona puede estar expuesta. La solución 
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del problema del desarrollo y de la formación, del desarrollo y de la educación 
debe proceder de esta ley [55, p.297]. 

Lo que es esencial para el concepto de reflexión social es que no cualquier 
causa externa puede causar el desarrollo, sino sólo una que sea adecuada a las 
condiciones internas [39, p.274]. 

La mediación interna como mecanismo de asignación de causas sociales 

El objeto que afecta al sujeto en el proceso de su formación es un sistema de 
conocimiento científico, que se forma en el curso del desarrollo social e 
histórico. Actúa para el pensamiento del individuo como una "realidad 
objetiva", que presupone que es un bien social que existe independientemente 
de él y que debe ser apropiado en sus actividades cognitivas. En el proceso de 
aprendizaje como cognición socialmente organizada del hombre, el sistema de 
conocimiento científico desarrollado en el curso del desarrollo histórico 
aparece ante el hombre como un objeto de apropiación [65]. 

Desde este punto de vista, la doctrina consiste en apropiarse de los 
conocimientos y habilidades desarrollados como resultado del desarrollo 
histórico [9, p.77]. Esto ocurre en el proceso de actividades de aprendizaje de 
un estudiante que aprende el conocimiento ya obtenido por la ciencia [9, 
p.202]. Desde el punto de vista del concepto social y reflexivo del desarrollo, 
el proceso de aprendizaje duradero es una parte central del proceso de 
aprendizaje [9, p.84]. 

La actividad de aprendizaje (enseñanza) es el principal componente de un 
proceso de aprendizaje unificado, un proceso bidireccional de entrega de 
mensajes y de apropiación de conocimientos [9, pág. 375] [10, pág. 84]. 

Un profesor [11, p.505] es el transmisor de un cierto material que informa al 
estudiante, cuya parte principal de trabajo es la presentación del material [9, 
p.88]. 

Su trabajo se basa en el principio fundamental de la visibilidad, que en la 
enseñanza no es sólo una técnica didáctica externa, sino que tiene profundos 
fundamentos gnoseológicos y psicológicos en la naturaleza del proceso de 
pensamiento [9, p.384]. 

La base fundamental para una apropiación (asimilación) duradera del 
conocimiento se establece en la percepción primaria del material. La fuerza del 
aprendizaje depende de la forma en que el nuevo material se entrega a los 
estudiantes. La durabilidad de la asimilación y la memorización es esencial 
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debido a la naturaleza y la calidad de la presentación, en la que el material se 
presenta al estudiante (en la clase del profesor, en el libro de texto) [10, p.87]. 

La naturaleza y el papel de la percepción del material de aprendizaje como una 
primera etapa en las diversas etapas del aprendizaje está cambiando 
significativamente. En los años escolares más jóvenes, el peso específico de la 
percepción sensual es todavía muy alto. Esto está relacionado con la especial 
importancia del principio de visibilidad en el sistema de educación primaria 
[10, p.92]. 

La adquisición de conocimientos presupone ciertas condiciones internas para 
su desarrollo y conduce a nuevas condiciones internas para la adquisición de 
nuevos conocimientos [55, p.292]. El aprendizaje del conocimiento y el 
desarrollo del pensamiento es un proceso dialéctico en el que la causa y el 
efecto cambian continuamente de lugar [39, p.244]. 

En este sentido, cada persona no sólo es un objeto sino también un sujeto de 
educación [55, p.301]. Y cuando el objeto de la influencia pedagógica se 
convierte en otra persona, la tarea del maestro es inducir, a través de la 
influencia sobre él, la superación de su alienación, la independencia negativa 
para causarle una existencia independiente. Para ello es necesario, rompiendo 
tanto en las condiciones de su existencia como en él, lo que distorsiona su 
esencia humana, afirmar su existencia. Este es el ser en el que se realiza su 
propio ser, pero lo obtiene a través de sus maestros. De ahí el desarrollo de una 
pedagogía de estilo diferente, que representa la formación del hombre a través 
de su actitud hacia él, a través de su influencia sobre él [22, p.27]. 

En las condiciones de formación, el conocimiento desarrollado socialmente 
actúa como el significado de las palabras del lenguaje. Como resultado del 
aprendizaje, estos significados, asignados por los estudiantes, se convierten en 
medios de conciencia de la realidad [66, p.245]. La toma de conciencia como 
generalización se realiza como una actividad mediada por el aprendizaje del 
dominio de los conceptos creados por el desarrollo histórico anterior y de las 
nociones generales consagradas en el sentido de la palabra en el término 
científico [9, p.382]. 

Desde este punto de vista, la motivación del comportamiento humano en 
general, y la motivación de la actividad de aprendizaje en particular, es una 
determinación subjetiva del hombre por el mundo, mediada por su reflexión. 
Los significados de los sujetos y los fenómenos y sus "significados" subjetivos 
actúan como factores que determinan directamente el comportamiento [23 
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p.368]. 

La peculiaridad de la actividad de aprendizaje es que el acto de dominar un 
nuevo nivel de conocimiento, por un lado, sugiere un nivel de pensamiento 
apropiado como su condición interna, y por otro lado, determina la creación de 
nuevas condiciones internas para el dominio de nuevos conocimientos. En el 
proceso de dominar el sistema elemental de conocimiento como un medio 
cultural que fija en sí mismo la lógica objetiva del sujeto, una persona 
desarrolla una lógica subjetiva de pensamiento, actuando como una condición 
interna para el dominio del conocimiento en un nivel superior. El desarrollo 
humano se lleva a cabo en este proceso espiral de interacción de la evolución 
del pensamiento con el contenido objetivo del sistema de conocimiento -
desarrollado socialmente [39, p.244]. 

En el proceso de aprendizaje, cuando un estudiante es incapaz de resolver una 
tarea sin la ayuda del profesor, éste no debe informarle inmediatamente de una 
solución ya preparada ni obligarle a aprender un ejemplo ya preparado de la 
forma de actuar. Al presentar a los estudiantes los componentes individuales 
del modo, como los que son capaces de realizar por sí mismos, el profesor 
puede así hacer avanzar la actividad independiente de los estudiantes. Esto es 
lo que debe hacer un profesor si quiere no sólo proporcionar a los estudiantes 
conocimientos formales o formar de una vez por todas datos y habilidades fijas 
para resolver problemas estándar, sino también "enseñarles a pensar" [22, 
p.144]. 

Como método de organización de dicha formación se utiliza el método de 
investigación de problemas (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, A.M.Matyushkin, 
M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, I.S.Yakimanskaya, etc.), 
que tiene por objeto anteponer al alumno la necesidad de resolver los 
problemas y los problemas que puede hacer. Al mismo tiempo, el papel del 
profesor es organizar las situaciones problemáticas, establecer tareas para los 
estudiantes y proporcionar asistencia cuando sea necesario [42, p.93]. 

Además del método de investigación del problema está el "método de la pista". 
Se basa en el hecho de que una pista sugerida desde el exterior puede 
determinar el proceso de pensamiento sólo a través de sus condiciones internas, 
que ya se han formado por ahora y que objetivamente se encuentran en 
interacción con tal pista [42, p.240]. 

� �
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������	
���	�����concepto social y reflexivo de desarrollo humano procede de 
la comprensión del conjunto como un conjunto de objetos que interactúan. El 
mundo en su conjunto histórico es una formación de múltiples capas 
(multiniveles), cada capa (nivel) de la cual representa un sujeto específico con 
una forma de existencia característica. 

El ser humano como objeto y sujeto del mundo del sujeto humano surge 
simultáneamente con una característica para él, un tipo de interacción 
cualitativamente definida - social. El proceso reflexivo de reflexión (psique) 
como capacidad de tener una imagen de la causa que influye y el proceso 
reflexivo de respuesta (acción reflexiva) como capacidad de encarnar esa 
imagen en la realidad social se convierten en las principales propiedades de 
una persona necesarias para que ésta sea partícipe de la interacción social. 

Con la aparición del ser humano, surge una realidad subjetiva en la estructura 
de la realidad objetiva, que es inseparable de la persona que participa en las 
interacciones sociales. El contenido de la realidad subjetiva es la forma ideal 
subjetiva de la sociedad como causa externa agregada, que refleja y expresa la 
naturaleza integral de las influencias sociales externas. 

La forma ideal subjetiva, por un lado, es la realidad generalizada de las 
relaciones sociales, y por otro lado, las condiciones internas que expresan la 
invariabilidad de una persona, su generalización. Gracias a las condiciones 
internas, un número infinito de interacciones sociales adquieren la realidad 
subjetiva que las generaliza. La presencia de la realidad subjetiva (ideal) 
permite a una persona no sólo participar involuntariamente en las interacciones 
sociales, sino también construirlas arbitrariamente. Anticiparse y asumir la 
responsabilidad. 

Una característica específica especial del ser humano como objeto de 
influencia social y sujeto de acción social es que, al poseer conciencia y acción, 
causa arbitrariamente el necesario efecto causal sobre sí mismo, convirtiéndose 
así en un creador, creador de su vida. La peculiaridad de los componentes 
psicológicos de una acción reflexiva está determinada por su mecanismo 
causal y las peculiaridades de la actividad reflexiva del cerebro que la 
proporciona. Dado que la determinación causal es una determinación del 
pasado social, en la medida en que todas las imágenes y procesos mentales, 
incluidos los procesos e imágenes de reflexión, las condiciones internas y las 
formas ideales subjetivas, son el resultado de interacciones pasadas. 

Desde este punto de vista, el propósito de una acción reflexiva es una imagen 
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subjetiva de los resultados pasados de las interacciones. Por lo tanto, como 
cualquier imagen mental, el propósito de una acción futura es también un rastro 
del pasado, actuando como un futuro esperado. En otras palabras, el objetivo 
es una imagen del resultado pasado deseado en el presente como resultado 
futuro. Esto significa que desde el punto de vista de un concepto social 
reflexivo, el futuro es el pasado preferido en el presente. 

Al mismo tiempo, una persona en las condiciones de un sistema social de 
interacción se determina de manera social, es una "proyección" de las 
relaciones sociales, que no puede cambiar por su propia acción y dentro de los 
límites y límites de lo que tiene que ser y encontrar una oportunidad para 
construir su vida individual. Desde este punto de vista, el desarrollo individual 
de una persona está determinado por la realidad social real. No crea los 
determinantes de su desarrollo en base a su conciencia y voluntad, sino que se 
apropia de los determinantes sociales que tienen una naturaleza externa. 

A este respecto, en el marco del concepto social-reflexivo basado en el 
mecanismo de la naturaleza externa e interna de la determinación causal, el 
problema del autodesarrollo como resultado de la generación por el hombre 
mismo del determinante de su propio desarrollo no se pone y no se puede 
poner, por lo que no se puede resolver. 

2.3 La intermediación de señales como mecanismo de asignación de 
formas ideales 

2.3.1 Naturaleza social de la persona mediadora de signos 

La base metodológica de la psicología histórico-cultural fue formulada por L. 
S. Vygotsky, quien creía que la actitud humana hacia la naturaleza sólo puede 
explicarse sobre la base de su naturaleza social [14, pág. 81]. Para 
L.S.Vygotsky la sociedad es el único determinante del desarrollo de una 
persona individual [14, p.85]. 

Considerando la cultura como un producto de la actividad social, creía que la 
psique como cultura transformada, al ser un individuo, siempre permanece 
cuasi social [67, pág. 145]. La mediocridad de la existencia humana por la 
cultura se encarna en los instrumentos de la actividad humana. Es en las 
herramientas donde se acumula la cultura, dominando las formas de uso que el 
ser humano dominó sus propias formas culturales de existencia. 

Estas disposiciones generales eran características de todo el enfoque histórico-
cultural, que se difundió a principios del siglo XX en diferentes países. Este 
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enfoque no sólo se adoptó en Rusia. Opiniones similares se podían encontrar 
en los principales científicos alemanes, franceses, ingleses y americanos de 
esos años (J.Dewey, I.Stern, L.Levi y otros). Desde el punto de vista del 
enfoque histórico-cultural, el ser humano es un ser que se crea a sí mismo 
convirtiendo la naturaleza en cultura [68, p.137]. 

A. N. Leontief, siguiendo la tesis marxista sobre la naturaleza social del 
hombre, afirmaba que la actitud fundamental del hombre que define su mundo 
"externo" e "interno" es la relación entre el hombre y la sociedad [69, p. 244]. 
La tesis sobre la naturaleza social del hombre es la base de todas las 
investigaciones en el marco de la escuela histórico-cultural (P.Y.Galperin, 
A.V.Zaporozhets, D.B.Elkonin, V.V.Davydov, L.I.Bozhovich, M.I.Lisina y 
otros). Estos estudios se basaron en el supuesto de que la transferencia de los 
métodos de actividad de una generación a otra requiere sus muestras, 
estándares [70, p.251] [71, p.39]. 

La naturaleza social del hombre en la psicología histórico-cultural se entiende 
como su condición de la experiencia social de la humanidad, registrada en 
medios culturales. El principal fenómeno de la cultura, que acumula toda la 
experiencia humana y la presenta a una persona individual, es una forma ideal. 
La naturaleza social de un ser humano se expresa en el hecho de que un 
individuo humano se convierte en un ser humano sólo si llega a ser capaz de 
controlar su realización, de controlar su comportamiento, de construir 
arbitrariamente su mando en función de la situación cambiante. 

Desde el punto de vista del concepto histórico-cultural, la posibilidad de 
controlar la propia existencia se proporciona por medios culturales (signos), 
cuyos significados son formas ideales de actividad social. La peculiaridad del 
concepto histórico-cultural es el hecho de que cada individuo no produce, crea 
o genera formas ideales, sino que las encuentra preparadas en la cultura, las 
toma de la cultura, se apropia de ellas y las convierte en medios individuales 
de su propia existencia. 

Desde este punto de vista, la forma ideal es el principal determinante de la 
existencia humana, y la asignación de la forma ideal, es decir, su 
transformación de una forma social (cultural) en una forma individual, es un 
proceso de desarrollo cultural, cuyos determinantes son la forma ideal 
asignada. Desde el punto de vista de la concepción histórico-cultural, la 
naturaleza social de un ser humano se expresa en el carácter "externo" de la 
definición del objetivo, proporcionado por la forma ideal cultural, que 
establece, define y prevé los límites de posibilidades de una persona individual, 
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a pesar del carácter activo, activo e independiente de la atribución. 

El carácter "externo" de la determinación se justifica por el hecho de que la 
forma ideal cultural, que es el principal determinante de la existencia del 
individuo, no es producida por el propio individuo, sino que es objeto de 
apropiación. Así pues, el carácter externo de la determinación específica de la 
existencia humana en el concepto histórico-cultural establece el carácter 
condicionado externamente de cualquier desarrollo individual. 

El concepto histórico-cultural de la psique procede de su tesis básica de que la 
fuente del desarrollo se encuentra fuera del niño, en su entorno social [72, 
p.188]. Este concepto se basa en la tesis sobre la naturaleza social del hombre. 
El término "social" es de gran importancia para la concepción histórico-
cultural. En el sentido más amplio, significa que todo lo cultural es social. La 
cultura es el producto de la actividad social humana. El signo como medio de 
desarrollo cultural está fuera del hombre, separado de él y sirve como un 
órgano social (medio). 

Todas las funciones superiores no se han desarrollado en la biología, ni en la 
historia de la filogenia pura, y el mecanismo que es la base de las funciones 
mentales superiores es un molde de lo social. Todas las funciones mentales 
superiores son la esencia de las relaciones interiorizadas de un orden social, la 
base de la estructura social de la personalidad. Su estructura, estructura 
genética, forma de acción - en una palabra, toda su naturaleza es social; incluso 
transformándose en procesos mentales, sigue siendo cuasi-social. El ser 
humano mantiene las funciones de comunicación consigo mismo [14, p.145]. 

L.S.Vygotsky procedía de la misma tesis de K.Marx que S.L.Rubinstein. A 
saber, la naturaleza mental del hombre representa el conjunto de las relaciones 
sociales transferidas en su interior y que se convierten en funciones de la 
persona y en formas de su estructura [14, p.146]. Desde el punto de vista del-
concepto histórico-cultural, la fuente del comportamiento arbitrario no es la 
invención de formas de comportamiento, sino la aplicación de la actitud social 
a uno mismo, la transferencia de la forma social de comportamiento a la propia 
organización mental [73, p.33]. 

Para una persona, la sociedad externa es su fuente, el principal determinante 
de su existencia individual. La determinación social se lleva a cabo, en primer 
lugar, como externa y, en segundo lugar, como inicialmente forzada. La 
naturaleza coercitiva ("externa") de la determinación social está incrustada en 
la propia naturaleza social de la psique individual. Al principio del uso, el signo 
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no importa para el niño y, por lo tanto, no puede ser otra cosa que un estímulo 
externo. La operación de utilizar el signo al principio del desarrollo de cada 
una de las funciones mentales superiores, si es necesario, es al principio la 
naturaleza de la actividad externa. El signo al principio es un estímulo externo, 
al que se puede dar valor más adelante [73, p.16]. Pero en el primer paso, el 
niño actúa, siendo guiado no por el signo, sino por las acciones de un adulto. 

Cualquier función mental superior surge como una forma de cooperación 
social y sólo entonces se convierte en una forma de comportamiento 
individual. Originalmente el signo actúa en un comando del niño como medio 
de comunicación social, convirtiéndose entonces en un medio para dominar el 
propio comportamiento. El signo sólo transfiere la actitud social al sujeto 
dentro de la personalidad. Todas las actividades simbólicas son inicialmente 
una forma social de cooperación y preservan para siempre la forma social de 
funcionamiento. La historia del origen de las funciones mentales superiores es 
la historia de la transformación de los medios sociales de comportamiento en 
medios individuales de comportamiento [73, p.56]. 

Así, la adopción de la posición marxista sobre la naturaleza social del hombre 
como base metodológica del concepto psicológico del hombre, de hecho, llevó 
a L.S.Vygotsky y S.L.Rubinstein al reconocimiento de que el individuo 
humano es un producto de la sociedad, un sistema de relaciones sociales, que 
como determinantes "externos" (causales u objetivo) establecen y definen 
completamente la existencia individual y el desarrollo del individuo humano 
[73, p.56] [38]. Esta situación es especialmente evidente en las teorías del 
aprendizaje desarrolladas en estas escuelas, que, a pesar de la diferente 
comprensión de la conexión entre el aprendizaje y el desarrollo, se basan en el 
proceso de apropiación de patrones culturales dados externamente, que, como 
determinantes de naturaleza social, determinan la existencia individual de una 
persona. 

2.3.2 La persona como sujeto de asignación de formas ideales 

Desde el punto de vista del concepto histórico-cultural, el desarrollo individual 
es la transformación de las normas sociales y culturales en normas 
individuales. Estas normas, asignadas y transformadas en los determinantes del 
desarrollo individual, se convierten en los factores formadores del sistema de 
la cognición (conciencia) individual [74, p.161] [71, p.49]. Como resultado de 
la asignación, la psique de un niño adquiere un contenido específicamente 
humano y una estructura específicamente humana [75, p.92]. 
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En la psicología histórico-cultural se da especial importancia al proceso de 
apropiación. Está relacionado, en primer lugar, con la disposición principal 
sobre la naturaleza externa (social) de la psique humana. Desde este punto de 
vista, el niño debe ser considerado como sujeto de apropiación de las normas 
sociales y culturales, pero no como su creador. Esto significa que los patrones 
sociales y culturales no se construyen de nuevo en el curso de la educación. Su 
contenido universal se da al exterior y sólo puede ser apropiado [76, p.35]. 

La psicología histórico-cultural se caracteriza por la comprensión del individuo 
humano como una cierta proyección de la esfera sociocultural sobre el 
individuo, cuya psique representa el funcionamiento de las formas de actividad 
de la sociedad históricamente asignadas [70, p.249]. En este sentido, el niño 
siempre actúa de acuerdo con los patrones socioculturales (normas) de 
actividad de los que se ha apropiado pero que no ha producido. La producción 
de normas sociales es la prerrogativa de la sociedad como un individuo especial 
independiente y alienado de la realidad [70, p.272]. 

El punto principal de la formación, desde el punto de vista de la psicología 
histórico-cultural, es la apropiación de un modo de actividad aprobado 
normativamente en forma de conocimiento. De esta manera, el niño desarrolla 
una idea de la estructura de la actividad, que luego aplica en la práctica [77, 
p.123]. 

En la psicología histórico-cultural, los patrones socio-culturales actúan, de 
hecho, como las fronteras y los límites de la conciencia y la actividad 
individual, y las fronteras de la transmisión de los patrones de conciencia y 
actividad [78, p.100]. En nuestra opinión, el problema del autodesarrollo debe 
resolverse entendiendo a la persona (niño) como sujeto de construcción de los 
determinantes de su propio desarrollo, en lugar de tratar de derivar su posición 
activa de la situación de asignación de determinantes socioculturales que a 
priori ya existen en la cultura y no son construidos por ella [79, pág. 54]. 

2.3.3 Concepto histórico-cultural del desarrollo La armería como idea 
central del enfoque histórico-cultural 

La idea principal del enfoque histórico-cultural - la idea de la mediación 
instrumental - era inherente no sólo a los psicólogos histórico-culturales rusos. 
También es fundamental para las ideas de John Dewey, cuyos trabajos eran 
bien conocidos por los educadores y psicólogos rusos. Él creía que las 
herramientas y las obras de arte eran originalmente cosas naturales a las que se 
les daba una forma diferente para realizar efectivamente un tipo de 
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comportamiento [68, p.132]. 

En Rusia las principales ideas de la psicología histórico-cultural fueron 
formuladas por L.S.Vygotsky. Su idea principal era la idea de la mediocridad 
de la psique humana. Sostuvo que la psique no es observable y que sólo se 
puede encontrar por el método de la mediación. A este respecto, L.S.Vygotsky 
planteó una hipótesis sobre la doble mediación del "crecimiento" de una 
persona en la cultura (realidad social). Vio la clave del estudio de la psique 
humana en el estudio de los medios de tal "crecimiento" (herramientas y 
signos). Al mismo tiempo, creía que la aplicación de herramientas en el 
proceso de la actividad individual sólo forma las funciones mentales más 
simples (directas). Y sólo el uso de signos hace que la persona sea realmente 
un hombre, forma su conciencia [80, p.131]. 

El reconocimiento de la naturaleza instrumental de la psique humana 
significaba que la actividad mental era igual a cualquier otra actividad y que 
su eficacia dependía de sus medios [81, pág. 165]. L.S.Vygotsky creía que el 
hecho de usar armas creando determinantes fundamentalmente diferentes de la 
psique humana no era nuevo en sí mismo. Lo que es nuevo en el concepto 
histórico-cultural es el estudio en el desarrollo de lo desconocido en el sistema 
mental de los animales determinado por el uso de implementos [14, p.32]. 

Analizando las peculiaridades de la actividad de las armas, llegó a la 
conclusión de que la base de la analogía entre el signo y el arma es su función 
mediadora. Por lo tanto, desde el punto de vista psicológico, pueden ser 
referidos a una categoría [14, p.89]. Así como la aplicación de la herramienta 
reconstruye la actividad natural de los órganos del cuerpo, la transición a la 
actividad del signo mediador reconstruye radicalmente toda la actividad 
mental. L.S. Vygotsky ha sugerido nombrar tal actividad mental reconstruida 
"la función mental más alta" [14, p.90]. 

La esencia de la actividad mediadora basada en el uso de signos es que una 
persona determina su comportamiento con la ayuda de signos de acuerdo con 
su naturaleza psicológica [14, p.89]. 

Dado que la cultura es un producto de la vida social y de la actividad humana, 
el problema del desarrollo cultural es un problema de desarrollo social. El 
signo (así como la herramienta) está fuera del ser humano, separado de él y 
sirve como herramienta social (organismo público) para el manejo del 
comportamiento individual [14, p.145]. 

Intermedia una forma ideal como la esencia de la psique humana. 
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L.S.Vygotsky creía que el hombre tiene dos sistemas mentales, cada uno de 
los cuales corresponde a su propio sistema de estímulos mediadores. La 
presencia simultánea del sistema de estímulos dado a un hombre por la 
naturaleza de sus estímulos y el sistema de estímulos creado por el propio 
hombre es un rasgo distintivo de la psique humana [14, pág. 78]. 

L.S.Vygotsky entendía el desarrollo como el despliegue de los procesos 
mentales y el comportamiento en el tiempo, como una transición a un nuevo 
principio de su generación. Para él, el modelo de tal transición de una forma 
de comportamiento natural (directa) a una cultural (mediada) era de señales 
mediadoras [82, p.13]. Por signos, entendía cualquier medio creado 
artificialmente cuyo propósito es influenciar el comportamiento [14, p.81]. 
Cualquier estímulo creado artificialmente, que es un medio de dominar el 
comportamiento (propio o ajeno), es un signo [14, p.78]. 

La organización de los signos es el rasgo distintivo más importante de todas 
las funciones mentales superiores [73, p.55]. 

En la estructura de la función mental superior, el signo y la forma de su uso 
son el conjunto definitorio [14, p.116]. Cualquier actividad simbólica está 
dirigida a la organización de operaciones prácticas mediante la creación de 
estímulos de segundo orden (signos), dando la oportunidad de planificar el 
propio comportamiento de la persona [73]. 

En el proceso de desarrollo individual, el niño aprende las formas de su 
comportamiento, dominando los estímulos (signos). Y el sistema de estímulos 
(signos) es una fuerza social dada al niño desde el exterior [14, p.154]. El signo 
de mediocridad del comportamiento humano y su capacidad para controlar su 
mando (para generar formas de su comportamiento), en este sentido, da pie 
para decir que en el centro de la teoría histórico-cultural de L.S.Vygotsky está 
la subjetividad humana [82, p.15]. 

La naturaleza social de la mediación es ideal 

La idea principal de la psicología histórico-cultural es que el desarrollo 
histórico del comportamiento de los animales a los humanos ha llevado a una 
nueva calidad de comportamiento [14, p.57]. Significa que no es la naturaleza 
sino la sociedad la que debe ser considerada como un factor determinante del 
hombre [14, p.85]. Es posible comprender la adaptación activa a la naturaleza, 
su cambio por parte del ser humano, no a partir de las relaciones naturales, sino 
sólo a partir de la naturaleza social del hombre [14, p.81]. 
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Sólo la cultura crea formas especiales de comportamiento; modifica la 
actividad de las funciones mentales; construye nuevas etapas en el sistema de 
desarrollo del comportamiento humano [14, p.29]. La base metodológica de 
esta posición es la posición parafraseada de K. Marx de que la naturaleza 
mental de una persona es un conjunto de las relaciones sociales transferidas en 
su interior y que se convierten en funciones de la persona y en formas de su 
estructura [14, p.146]. 

La fuerza motriz que determina el inicio del proceso de desarrollo cultural, 
desencadena el mecanismo de maduración y empuja hacia adelante en el 
camino del desarrollo no está dentro sino fuera del ser humano [83, p.133]. El 
significado especial de esta tesis de L.S. Vygotsky es que antes de él todo lo 
mental se consideraba inicialmente interno. Dijo algo que nadie se atrevió a 
decir antes que él. Fue un gran avance en la psicología, porque en relación con 
al menos las funciones mentales superiores se reconoció que provienen del 
exterior [81, p.165]. 

Es el hecho de que en la teoría de L.S. Vygotsky la conciencia y la subjetividad 
están fuera del individuo lo que nos permitió hablar de ella como una teoría 
psicológica no clásica [82, p.16]. 

Basado en la naturaleza externa de la psique humana, el comportamiento 
humano individual es un producto del desarrollo de un sistema social más 
amplio [73, p.56]. Para el desarrollo de un niño, el entorno social no es un 
entorno, no una condición del desarrollo, sino una fuente de desarrollo [84, 
p.15]. Esto significa que todo lo que un niño debería tener ya existe en la 
sociedad, incluyendo las necesidades, las tareas sociales, los motivos e incluso 
las emociones [12, p.10]. 

L.S.Vygotsky consideraba la experiencia social e histórica de la humanidad 
como una fuente de desarrollo mental, y consideraba que la asimilación de esta 
experiencia era la principal forma de desarrollo [72, p.155]. 

El significado de la mediación cultural (formas ideales de mediación) es 
acumular las actividades de las generaciones anteriores en el presente (en 
formas culturales ideales). Por lo tanto, el mundo social es de especial 
importancia para el desarrollo del niño, ya que sólo otras personas pueden crear 
las condiciones necesarias para este fin [68, p.168]. 

Estas condiciones especiales son necesarias para la transferencia de un sistema 
de incentivos (signos) al niño, que en relación con él es una fuerza social 
externa [14, pág. 154]. 
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L. S. Vygotsky se adhirió al punto de vista compartido por muchos psicólogos 
de la época de que un ser humano nacería como un ser biológico, y una 
personalidad se convertiría en el proceso de ontogénesis, al aprender la 
experiencia social e histórica de la humanidad [85, pág. 31] [86, pág. 33]. La 
abrumadora mayoría de los psicólogos todavía ven la apropiación de la 
experiencia social e histórica del niño como el principal factor de desarrollo 
mental [72, p.188]. 

La forma ideal de mediación como esencia del desarrollo cultural 

La idea de la mediación cultural tiene sus orígenes en Platón. Ya entonces, la 
forma ideal, que se interpretaba como un alma que existía para siempre antes 
y con independencia del mundo real, actuaba como su factor esencial que 
mediaba el mundo real (material) y por esta mediación lo generaba. El alma 
(forma ideal) fue inicialmente la fuente de su integridad generadora, pero ni el 
alma en sí ni la realidad que generó fue considerada todavía por Platón como 
en desarrollo. 

Muchas generaciones después, esta idea fue la base de la teoría del desarrollo, 
donde ya se asumía que el alma humana se desarrolla como resultado del 
conocimiento de uno mismo a través del conocimiento del alma absoluta 
(Hegel). El alma absoluta (forma ideal) fue entendida como la base inicial de 
la integridad del hombre y del mundo, generando todas sus manifestaciones 
reales. El proceso de desarrollo era una aspiración al absoluto (la forma ideal 
más elevada) y era característico sólo de una persona individual, pero no de la 
forma ideal más absoluta. 

Hegel pensó que el mundo se había acabado. Así que un adulto crea sólo lo 
que ya está ahí. La sabiduría es la fusión de la actividad subjetiva con su 
mundo. El sudes es una identidad consigo mismo. La verdad conocida es toda 
la verdad [87, p.378]. Hegel no negaba el movimiento progresivo del mundo, 
pero creía que sólo se produce debido a la actividad de grandes masas y que 
sólo se hace visible con una suma muy significativa de lo creado [87, p.378]. 
En este sentido, el desarrollo del hombre, gracias a su introducción gradual a 
la forma ideal absoluta, se establece inicialmente de la misma manera que su 
resultado. No afecta ni a esta forma ideal, ni al mundo en el que este desarrollo 
tiene lugar. 

Las ideas de la mediocridad cultural (social) continuaron desarrollándose en el 
siglo XX. En Francia, donde E. Durkheim y su alumno L. Levi-Bruhl 
afirmaron la primacía de la vida social en la creación de formas de conciencia 
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específicamente humanas. Se centraron en la mediación de símbolos culturales 
comunes [68, p.48]. En Alemania, donde el enfoque histórico-cultural fue más 
desarrollado [68, p.48] y cuyo pensamiento histórico-cultural fue una de las 
fuentes de ideas de la escuela histórico-cultural rusa [68, p.251] (en particular, 
la psicología de L.S.Vygotsky está completamente basada en la epistemología 
idealista alemana) [68, p.13]. 

En los años 30 del siglo XX, el enfoque histórico-cultural existía en diferentes 
países. Fue compartida por destacados científicos alemanes, franceses, 
británicos y americanos de aquellos años (J. Dewey, W. Stern, L. Levi-Bruhl 
y otros). La idea histórico-cultural dio lugar a la historia de un hombre que 
fabricaba herramientas y se creaba a sí mismo, convirtiendo la naturaleza en 
cultura [68, p.137]. 

La forma ideal como fuente de desarrollo cultural 

El problema de la forma ideal en la psicología doméstica fue desarrollado 
originalmente por L.S.Vygotsky, luego por D.B.Elkonin, y ahora es estudiado 
por B.D.Elkonin en relación con los problemas de organización del acto de 
desarrollo [3]. 

En opinión de L.S.Vygotsky, el mundo de las formas ideales (superiores), el 
mundo de la cultura es la fuente de la que un niño extrae muestras, imágenes. 
El niño compara estas imágenes ideales con sus propias acciones. Esta 
comparación es la fuente del desarrollo. La fuente del desarrollo del niño es el 
medio ambiente, porque es donde "viven" las formas superiores ideales. El 
adulto es el mediador entre el niño y los mundos de las formas culturales 
superiores e ideales. Establece modelos de acción que el niño aprende (se 
apropia, hace suyos) en el proceso de su desarrollo [3]. 

La novedad fundamental de la idea de la forma ideal de L.S.Vygotsky es que 
el entorno social y la cultura fueron entendidos por él no como una condición 
o uno de los factores de desarrollo, sino como una fuente de desarrollo mental 
[2, p.94]. 

Según L.S.Vygotsky, la forma ideal como forma de comportamiento cultural 
es un producto del desarrollo histórico de la humanidad. Y en cualquier 
producto históricamente creado de la cultura humana las habilidades humanas 
universales formadas en el proceso de creación de este producto se acumulan 
(se posponen) [2, p.94]. 

Estas habilidades universales, según las opiniones de L.S.Vygotsky y 
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D.B.Elkonin, se le dan al niño de forma ideal como modelos sociales. La idea 
del contenido dado del desarrollo cultural (capacidades universales) y su forma 
(forma ideal) que precede y guía al real son la base de la teoría del desarrollo 
cultural [88, p.122]. 

El punto de partida de la teoría histórico-cultural del desarrollo es la idea de la 
interacción de las formas reales e ideales. La forma ideal, que interactúa con 
lo real, existe en el desarrollo individual del hombre inicialmente y establece 
completamente su carácter. Desde los primeros pasos del desarrollo del niño, 
la forma ideal cultural determina la formación de todas las formas de la psique 
del niño [2, p.94]. 

Según L.S.Vygotsky, las formas reales son naturales (directas), propiedades 
naturales del hombre, que son una base orgánica para el desarrollo de 
propiedades mentales superiores. Las funciones mentales "naturales" (directas) 
se transforman en el curso del desarrollo en funciones mentales "culturales" 
(superiores). Las funciones mentales superiores son nuevas formaciones de 
desarrollo individual a pesar de que ya están presentes en la cultura en forma 
de muestras culturales de mentalidad infantil [2, p.94]. 

Como el área de investigación de L.S.Vygotsky era la psicología de la 
conciencia [72, p.5], creía que la fuerza motriz para el desarrollo de la psique 
era la interacción de la conciencia de un niño y un adulto (P.Y.Galperin), más 
que la actividad práctica inicial del niño (como, por ejemplo, es el caso en las 
teorías de S.L.Rubinstein y A.N.Leontiev) [22, p.87]. 

L.S.Vygotsky consideró la noción como una unidad ("célula") de la conciencia 
y por lo tanto vio el camino de la investigación de la formación de la conciencia 
en un niño en el desarrollo de los conceptos [89, p.241]. La realidad de la 
existencia del concepto, entonces una unidad indivisible, que contiene todas 
las propiedades inherentes al pensamiento del habla como un todo y la 
conciencia como un todo, es el lado "interno" de la palabra - su significado [83, 
p.16]. 

Por lo tanto, es el habla (signo del habla) el que actúa como el principal medio 
psicológico de desarrollo. Por medio del habla, el propio comportamiento del 
niño también se incluye en la esfera de los objetos disponibles para la 
transformación. Con la ayuda del habla, el niño parece capaz de dominar su 
propio comportamiento, tratándose desde fuera, considerándose a sí mismo 
como un objeto. El habla permite dominar el propio comportamiento como 
objeto a expensas de su organización y planificación preliminar [73, p.24]. 
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Como el signo del habla es el medio sociocultural que acumula la experiencia 
universal, en lo que respecta a las funciones mentales superiores 
específicamente humanas proceden de las formas de comunicación del habla 
entre las personas. Están mediadas por signos, en primer lugar, por los signos 
del lenguaje. Las funciones mentales superiores se desarrollan durante la 
doctrina, es decir, la actividad conjunta del niño y el adulto. Por lo tanto, el 
entrenamiento, organizado y no organizado, es un canal común de desarrollo 
mental, y la actividad mental es un derivado de la actividad del sujeto externo 
y del proceso que le sirve. Estas son las principales disposiciones del concepto 
histórico-cultural de L.S.Vygotsky [90, p.25]. 

Situación social del desarrollo como forma de transformación de las 
funciones mentales directas en las mediadas 

El concepto de "situación social de desarrollo" se asocia con dos características 
importantes: el entorno social y la actitud del niño hacia este entorno. En 
relación con la idea de una correlación entre las formas ideales y reales, la 
situación social del desarrollo puede entenderse como una forma eliminada de 
determinar la fuente del desarrollo. Este razonamiento se remonta a las 
principales definiciones del acto de desarrollo (B.D.Elkonin). En comparación 
con "lo propio" y "lo ajeno", el dinero y el ideal, está el contenido y el motor 
del desarrollo: no sólo y no tanto el entorno en sí, sino la actitud hacia él, la 
percepción selectiva que tiene el niño de él resulta ser la clave para comprender 
la edad. La situación social del desarrollo es la actitud del niño hacia el entorno 
social [3]. 

L.S.Vygotsky creía que la psique humana era dos sistemas genéticamente 
relacionados de funciones directas (naturales) e indirectas (superiores). Por lo 
tanto, en su opinión, la psicología debe resolver dos problemas: revelar lo más 
bajo en lo más alto y revelar el envejecimiento de lo más alto en lo más bajo 
[14, p.140]. 

Cualquier función mental, cualquier comportamiento puede ser entendido sólo 
a través de la propia historia (P.P.Blonsky) [14, p.133], a través de la historia 
del desarrollo cultural. El proceso de desarrollo cultural consiste en la 
transición de la forma más baja de la psique - a la más alta, más difícil en la 
relación genética y funcional. El límite que separa ambas formas es la relación 
entre estímulo y reacción. Para la forma inferior, la determinación del 
comportamiento por el estímulo externo (natural) es esencial. Para la forma 
superior, el autodeterminación a través de la creación de medios artificiales y 
el determinismo a través de su propio comportamiento será esencial [14, p.77]. 
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La ley fundamental de la psicología del desarrollo cultural es la ley formulada 
por P.Jeanet en un momento dado: en el proceso de desarrollo, el niño 
comienza a aplicarse a sí mismo las mismas formas de comportamiento que 
otros le aplicaron inicialmente. El propio niño se apropia de formas sociales de 
comportamiento y las convierte en medios de organización de su propio 
comportamiento. La idoneidad de esta ley es especialmente fuerte cuando se 
utiliza el signo [14, p.144]. 

Con la transición a las operaciones de signo, la persona pasa a procesos 
psíquicos de la más alta complejidad, deja el campo de la historia natural de la 
psique y entra en el campo de las formas históricas de comportamiento [73, 
p.62]. La peculiaridad del comportamiento humano se debe a que interfiere 
activamente en sus relaciones con el medio ambiente y cambia su 
comportamiento a través de éste, subordinándolo a su poder [14, p.86]. 

La ley genética del desarrollo cultural de un niño puede formularse de la 
siguiente manera: cualquier función aparece dos veces. Primero aparece fuera, 
entre el niño y el adulto como una categoría social (interpsíquica), luego dentro 
del niño como una categoría psicológica (intrapsíquica) [14, p.145]. 

Ya que el desarrollo cultural de un niño, según L.S.Vygotsky, es una 
adaptación al entorno externo (social), ya que desde los primeros días esta 
adaptación se logra por medios sociales a través de las personas que lo rodean. 
El camino de una cosa a un niño y de un niño a una cosa pasa por otra persona. 
Y si la transición del camino biológico al camino social del desarrollo es un 
punto de inflexión en la historia del comportamiento de un niño, el camino a 
través de otra persona es la dirección central del desarrollo cultural [73, p.30]. 

Las relaciones entre las funciones mentales superiores fueron inicialmente 
relaciones reales entre personas. Me trato como la gente me trata [14, p.142]. 
Por lo tanto, cualquier actividad simbólica de un niño es inicialmente una 
forma social de cooperación y mantiene la forma social (estructura) de su 
funcionamiento en todo el camino de su desarrollo. Por lo tanto, la historia de 
las funciones mentales superiores es la historia de la transformación de los 
medios sociales de organización de la conducta en medios individuales de 
organización de la conducta [73, p.56]. 

La señal aparece inicialmente en el comportamiento del niño como un medio 
de comunicación social, y luego se convierte en un medio para dominar su 
propio comportamiento. El signo sólo transfiere la actitud social a otra persona 
dentro de la personalidad [73, p.56]. La autoestimulación con la ayuda de un 
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medio artificial sólo puede surgir después de que se hayan creado ya esos 
medios para estimular a la otra persona [73, pág. 62]. 

Dado que el signo es primero un medio de comunicación, y sólo entonces se 
convierte en un medio para organizar el comportamiento humano, el desarrollo 
cultural se basa en el uso de los signos. La inclusión de signos en el sistema de 
comportamiento toma una forma social (externa) [14, p.142]. 

Esto significa que la fuente de la actividad intelectual y del control de la 
conducta de un niño no es la invención de un cierto acto puramente lógico, sino 
la aplicación de una actitud social hacia sí mismo, la transferencia de la forma 
social de la conducta a su propia organización mental [73, p.33]. 

La internalización de las operaciones, la interiorización de las funciones 
mentales superiores asociadas a los cambios en su estructura, L.S.Vygotsky 
llamó "spinning" [73, p.71]. Todas las funciones mentales superiores son la 
esencia de las relaciones sociales interiorizadas, la base de la estructura social 
de una persona. Las funciones mentales superiores son de naturaleza social. 
Incluso transformándose en procesos mentales, siguen siendo cuasi-sociales. 
El hombre y en privado con sí mismo mantiene funciones de diálogo. El 
mecanismo que subyace a las funciones mentales superiores es un molde de lo 
social [14, p.145]. 

Para L.S.Vygotsky el mecanismo de transformación de la cultura en el mundo 
de la persona, como el mecanismo de formación en el niño de formas culturales 
de mando ha actuado el mecanismo de interiorización abierto en la escuela 
sociológica francesa (el mecanismo de transformación de lo externo en lo 
interno). Creía que cada forma cultural de mando se origina inicialmente como 
una forma de cooperación con otras personas, como una imitación de otra o un 
llamamiento a un adulto. Sólo en el siguiente paso, esta forma se convierte en 
una función individual del propio niño [2]. 

Según L.S. Vygotsky, la fuerza motriz del desarrollo es el aprendizaje como 
un proceso especialmente organizado de influencia en un niño. Para explicar 
la conexión interna entre el aprendizaje y el desarrollo, L.Vygotsky introdujo 
el concepto de la zona de desarrollo inmediato. La zona de desarrollo más 
cercana está definida por las tareas que el niño resuelve independientemente o 
con la ayuda de un adulto. El concepto de la zona de desarrollo más cercana 
actúa simultáneamente como una concretización del mecanismo de 
interiorización: la forma externa (social) de los procesos mentales hace la zona 
de desarrollo más cercana, la interna (mental) hace la zona de desarrollo real 
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[2]. 

La situación social del desarrollo es el punto de partida de todos los cambios 
en el desarrollo durante un período (de edad) determinado. Define las formas 
y maneras en que un niño puede adquirir nuevos rasgos de personalidad que 
encuentra en la realidad social como la principal fuente de su desarrollo. Es la 
forma en que lo social se convierte en lo individual [91, p.258]. Desde el punto 
de vista del desarrollo cultural, lo que el niño es capaz de hacer de forma 
independiente es el desarrollo del ayer. Y lo que el niño es capaz de hacer en 
cooperación es el desarrollo del mañana. El área de los procesos aún no 
maduros, pero ya maduros, es el área del desarrollo más cercano del niño [91, 
p.264]. 

Entre los conceptos modernos, dos merecen atención. Desde el punto de vista 
de D.I.Feldstein, la situación social del desarrollo es una forma de organización 
del "desarrollo social de un individuo". Una de las regularidades más 
importantes de este desarrollo es el cambio en la posición social del individuo 
[2]. Desde el punto de vista de A.V.Petrovsky, la situación social de desarrollo 
es una forma de organización del desarrollo del individuo, cuyo factor 
principal no es el monopolio de una actividad concreta, sino un tipo de 
relaciones mediadas por la actividad, que se forma en un niño con un grupo de 
referencia para él durante este período [2]. La importancia de los enfoques 
modernos para comprender la situación social del desarrollo radica en que 
permiten una distinción más clara entre el desarrollo psicológico general y el 
desarrollo personal, lo que a su vez permite distinguir entre lo "mental" y lo 
"subjetivo" [2]. 

La actividad sustantiva como actitud universal 

A.N.Leontief introduce el concepto de actividad y sujeto ya a nivel de un 
organismo vivo. En este caso, al interpretar la psique como una superestructura 
que asegura la adaptación y la supervivencia del organismo en el medio 
externo, adopta una posición similar con los biólogos (Severtsov, 
Shmalhausen), desarrollando, como ellos, la idea de un desarrollo avanzado de 
la actividad sobre la reflexión psíquica [92, p.18]. 

Según A.N.Leontiev, la historia de la actividad humana comienza con la 
adquisición de materia por los procesos de la vida. Esto sucede cuando surgen 
formas elementales de reflexión mental, cuando la irritabilidad se convierte en 
sensibilidad, en la capacidad de sentir [93, p.85] [94, p.68]. 

Aunque A. N. Leontief no negó la diferencia cualitativa entre la psique humana 
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y la psique animal, al mismo tiempo, su actividad como sujeto actuó como una 
categoría universal que expresa todas las formas de relaciones vitales de un 
organismo con la realidad circundante [95, p. 523]. Como resultado, 
A.N.Leontief extendió el principio de la unidad de la conciencia y la actividad 
a la psique de los animales. En general, este principio se parece al principio de 
la unidad de la psique y la actividad [96, p.487]. Teniendo en cuenta todo esto, 
se puede argumentar que la actividad fue considerada por A.N.Leontief como 
igualmente inherente tanto a los humanos como a los animales [97, p.129]. 

La actividad subjetiva como una actitud verdaderamente humana 

Como L.S. Vygotsky, A.N. Leontief procedía de la naturaleza social del 
hombre y su psique. También creía que la base de la personalidad humana es 
la totalidad de sus relaciones sociales con el mundo. Pero interpretó estas 
relaciones como realizadas por un conjunto de diversas actividades humanas 
[98, p.201]. Por lo tanto, la conciencia humana no le fue dada inicialmente, 
pero no es generada por la naturaleza. La conciencia nace en la sociedad, es 
producida por ella [98, p.151]. 

A.N.Leontief se basaba en las principales disposiciones del concepto histórico-
cultural de L.S.Vygotsky sobre la mediación instrumental de las funciones 
mentales humanas, pero las interpretaba como disposiciones sobre la estructura 
instrumental ("instrumental") de la actividad humana y su inclusión en el 
sistema de relaciones con otras personas [98, pág. 150]. 

El significado principal de la categoría "actividad" introducida por él fue que 
la reflexión mental no es causada por la influencia de objetos externos en sí 
misma (como, por ejemplo, se considera en el concepto social-reflexivo), sino 
por acciones prácticas intencionales con objetos que están sujetos y son 
similares a las propiedades de estos objetos, las propiedades del mundo de los 
objetos en su conjunto. 

Como resultado de estas acciones sustantivas, hay una transición mutua entre 
el sujeto y el objeto que interactúan. Esta transición se lleva a cabo, por un 
lado, como resultado del discernimiento de los "objetivos" iniciales que 
determinan la actividad del sujeto y, por otro lado, como resultado del 
discernimiento del objeto como una transición de la forma real del objeto a su 
forma ideal, a su imagen subjetiva. 

La determinación de la actividad del sujeto (objeto) es posible debido a su 
especial cualidad - plasticidad universal, similitud con las propiedades, 
relaciones y relaciones del mundo objetivo (V.V.Davydov). Esta comprensión 
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"estrecha" de la objetividad del concepto histórico-cultural de la psique 
(L.S.Vygotsky, A.N.Leontiev) difiere significativamente de los conceptos "no 
objetivos" de las ciencias naturales (S.L.Rubinstein, B.G.Ananiev, 
B.M.Teplov, etc.) [99, p.24]. 

Desde el punto de vista del concepto "actividad del sujeto", la cognición es un 
producto del desarrollo de la actividad de una persona que conoce el mundo 
del sujeto [93, p.20]. La actividad es un proceso en desarrollo de traducción de 
lo reflejado [100, p.137]. Por eso, tomada en relación con la reflexión psíquica 
del mundo por una persona, la actividad se convierte en un tema de psicología 
[100, p.148]. 

Basándose en el concepto de actividad del sujeto, A.N.Leontief propuso 
primero un esquema de funcionamiento de la reflexión mental de tres 
componentes: "sujeto - actividad - objeto" [77, p.124]. Creía que, por su 
naturaleza, la reflexión mental es ya en sus formas iniciales un reflejo del 
sujeto. Es decir, el reflejo de las propiedades del medio ambiente en sus 
vínculos y relaciones objetivas [99, p.22]. La naturaleza de las imágenes 
sensuales psíquicas consiste en su objetividad, en el hecho de que se generan 
en los procesos de actividad, lo que prácticamente conecta al sujeto con el 
mundo exterior del sujeto [98, p.175]. 

A pesar de que las imágenes mentales se generan como resultado de la 
actividad del sujeto, en esencia el acto de la cognición no coincide ni puede 
coincidir con el acto de generación del objeto más conocido [74, p.168]. Por lo 
tanto, tal nacimiento debe entenderse como una penetración en la base 
profunda y natural de las mismas cosas [101, p.65]. En este sentido genera - 
significa "entiende" la misma cosa objetiva, pero en su regularidad interna, no 
en el caos de los patrones aleatorios [101, p.65]. 

Cualquier acto de actividad humana está mediado por la fabricación y el uso 
del arma. El método de utilización del instrumento es un método socialmente 
fijo (denunciado públicamente) de su acción. De esta manera, el arma es una 
experiencia fija (mediada) del género y es posible usar el arma o crear una 
nueva sólo después de dominar (pre-distribuir) esta experiencia. Por eso la 
relación de armas resulta ser una relación de comunicación al mismo tiempo. 
Y la producción de formas de comunicación está proporcionada por una cierta 
forma de actividad del sujeto [16, p.23]. 

Desde este punto de vista, la actividad cognitiva del sujeto es una forma de 
distribuir herramientas socialmente significativas (o más ampliamente - 
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objetos culturales socialmente significativos). En otras palabras, la 
transformación de una forma real de objeto cultural en una forma ideal de 
actividad del sujeto. Por lo tanto, la cognición, en su esencia, es la formación 
y el desarrollo de una forma ideal de actividad cognitiva humana prácticamente 
transformadora [102, p.129]. Los mismos objetos, creados por manos 
humanas, tienen un modo de acción con ellos [103, p.132]. 

La forma mental de un ideal (forma ideal de actividad) es secundaria a su forma 
natural de un objeto real (E.V.Ilyenkov). La psique de una persona individual 
(la forma ideal de la actividad del objeto) se forma en el proceso de dominar 
los objetos humanos convirtiendo la forma natural del ideal en su forma mental 
[8, p.32]. 

Un análisis más específico de la forma ideal de la génesis nos permite decir 
que la psicología distingue entre diferentes fenómenos de la psique. La 
psicología debe considerarse en dos aspectos: la psique como imagen y la 
psique como proceso [100, pág. 145]. Sobre la base de la posición de 
A.V.Zaporozhets de que el modo de acción es un reflejo vivo del sujeto [104, 
p.17], es posible llegar a la conclusión de que cualquier imagen como 
formación mental no es más que un proceso enrollado de acción con el sujeto 
[100, p.145], el esquema de acción del sujeto. 

Esto hace posible que los organismos psíquicos se anticipen y tengan en cuenta 
sus propiedades incluso antes del contacto directo con otros cuerpos. Esto es 
posible porque la reflexión psíquica del mundo objetivo ya representa las cosas 
que el organismo aún no ha encontrado [90, p.48]. El desarrollo de una 
actividad es la transformación de una forma real de objeto cultural en una 
forma ideal de actividad. 

Generación de formas ideales como desarrollo 

A diferencia de L.S.Vygotsky, A.N.Leontyev entendía el contenido de la 
actitud social como la relación de la reflexión. En este sentido, el desarrollo 
cultural como transición de las formas de vida naturales al hombre cultural 
como sujeto de desarrollo en la teoría psicológica de la actividad comenzó a 
entenderse como una transición de las acciones con las cosas a la reflexión de 
su esencia por el hombre como sujeto de la cognición [82, p.32]. 

Sobre esta base, A. N. Leontief creía que la psicología es una ciencia sobre la 
aparición y el desarrollo del reflejo de la realidad por parte del hombre, que se 
produce en su actividad y que, mediando en ella, desempeña un papel 
determinante en ella [93, p. 224]. Como fuerzas motrices internas del proceso 
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de desarrollo de la actividad, consideró la dualidad inicial de las relaciones 
humanas con el mundo, su doble mediación - la actividad del sujeto y la 
comunicación [98, p.217]. 

A. N. Leontief creía que la noción de reflexión contenía toda la idea de 
desarrollo, que asociaba a la existencia de diferentes niveles y formas de 
reflexión [98, p. 121]. La consecuencia de esto fue la creencia de que no hay 
una diferencia fundamental entre la reflexión mental y la generación mental 
[100, pág. 124] [105, pág. 109-126]. 

La base objetiva de esta disposición puede ser el hecho de que el concepto de 
sujeto refleja realmente el sujeto. Pero si es lo suficientemente profundo y 
desarrollado, se convierte en un medio artificial de influencia inversa sobre la 
realidad y comienza a rehacerla. A nivel mundial, la realidad autosuficiente de 
la naturaleza produce un concepto de sí misma para desarrollarse aún más con 
la ayuda de este concepto. Por lo tanto, el origen del signo y su papel final en 
el desarrollo del mundo sujeto parecen sólo objetivos. La forma subjetiva 
(ideal) es un fenómeno de servicio necesario para el desarrollo de la misma 
realidad objetiva [101, p.199]. 

Asignación de formas ideales como forma de desarrollo 

La naturaleza social del ser humano en la teoría psicológica de la actividad se 
expresa en la afirmación de que la relación principal que caracteriza la vida de 
un ser humano y de la que depende toda la materia es la relación entre el 
individuo y la sociedad [69, p.244]. El individuo como persona no existe fuera 
de la sociedad. Se hace humano sólo como resultado del proceso de 
apropiación de la actividad humana por él [93, p.36]. Por lo tanto, el principio 
principal del desarrollo ontogénico del hombre es el principio de la 
reproducción en las propiedades y habilidades de un individuo de las 
propiedades y habilidades generales formadas en el curso del proceso 
histórico-social [87, p.119]. 

Esta reproducción de habilidades y funciones humanas históricamente 
formadas es el resultado de un proceso de apropiación. Como tal, la atribución 
es el proceso por el cual el desarrollo ontogénico del hombre logra eso en un 
animal por la acción de la herencia. Es decir, la incorporación en las 
propiedades de un individuo de los logros del desarrollo de la especie [87, 
p.115]. 

Así, lo que se logra a nivel de los animales por la acción de la herencia 
biológica, en los humanos se logra a través de la herencia social, la asimilación 
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- un proceso que es el proceso de humanizar la psique de un niño [106, p.196]. 

A diferencia de los animales, toda la psique humana se establece desde el 
exterior y todas sus estructuras están sujetas a la asimilación [107, p.128-135]. 
Un ser humano se convierte en un ser humano al apropiarse de la psique como 
una propiedad de un género. Es decir, haciendo suyo lo que antes era una 
propiedad común [70. pág. 338] [108, pág. 451] [109, pág. 84]. 

La diferencia entre la asignación como adaptación social y la adaptación 
biológica es que la adaptación biológica es un proceso de cambio genético 
incorporado en las capacidades de un organismo especie, y la asignación es un 
proceso, debido al cual en el desarrollo individual de un ser humano las 
capacidades genéricas se incorporan a las propiedades de un individuo [13, 
pág. 115]. 

Esto da pie a entender el proceso de atribución como un mecanismo de 
"herencia" social [13, pág. 140]. 

Así, el proceso de dominar el mundo de los objetos y fenómenos creados por 
las personas en el curso del desarrollo histórico de la sociedad es el proceso de 
formación de las capacidades y funciones humanas específicas [13, p.94]. 
Todo esto atestigua el hecho de que el desarrollo mental (espiritual) de las 
personas es un producto del proceso de apropiación, que no existe en los 
animales [13, p.114]. 

Desde el punto de vista de la teoría psicológica de la actividad, el proceso de 
apropiación se lleva a cabo no en el curso de la interacción de las conciencias 
(como lo entendía L.S.Vygotsky), sino en el curso del desarrollo de las 
relaciones reales de una persona con el mundo. Pero estas relaciones no 
dependen de una persona (su conciencia), sino de las condiciones sociales en 
las que vive y de cómo se desarrolla su vida en estas condiciones [106, p.217]. 
La asignación como método de herencia social (reproducción en nuevas 
generaciones) de una imagen humana (o tipo) de actividad vital como factor 
de formación de sistemas asegura la unidad e integridad de todas las formas de 
actividad vital humana [16, p.45]. 

Procediendo de la naturaleza social (externa) de un ser humano, una persona 
que entra en la vida se encuentra con un mundo objetivo ya transformado por 
la actividad de las generaciones anteriores. Sin embargo, este mundo de objetos 
culturales que encarnan las habilidades humanas no se le da originalmente a 
un niño en esta calidad. Para que esta cualidad, este lado humano de los objetos 
circundantes (objetos) sea descubierto por un individuo, debe realizar su propia 
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actividad en relación con ellos. La actividad no es idéntica, sino adecuada a la 
que cristalizaron en sí mismos [106, p.195]. 

El niño no se encuentra con el mundo natural de los objetos no desarrollados, 
sino con el mundo cultural de los objetos humanos, que lleva consigo la 
experiencia históricamente desarrollada de las personas, cristalizada e 
idealizada (conceptual) [70, p.272]. En este sentido, los objetos creados por el 
hombre actúan como formas objetivas, fuera de un individuo determinado, 
existentes de expresar normas y estándares cognitivos. La asignación por parte 
de un individuo de estas normas, que tienen un origen social, permite funcionar 
como componentes estructurales de la cognición individual [71, p.39]. 

Estas normas y estándares, "modelos" culturales de actividad son utilizados 
por las personas para transferir formas de actividad de generación en 
generación [70, p.251]. El niño puede asignar estas muestras como resultado 
de la interiorización, que A.N.Leontiev, a diferencia de L.S.Vygotsky, 
entendía como una forma de formar el plan interno de la conciencia como 
resultado de mover la actividad externa "hacia adentro" [93, p.98]. 

La categoría de actividad temática introducida en la psicología por 
A.N.Leontiev se convirtió en un nuevo paso en el concepto histórico-cultural 
del desarrollo. Si en las obras de L.S.Vygotsky el entrenamiento (asignación) 
actuaba principalmente en la forma de interacción de las conciencias, en la 
forma de comunicación verbal del adulto y el niño, A.N.Leontiev ha 
demostrado que detrás del desarrollo de la conciencia, la psique y la 
personalidad del niño no se encuentra la interacción de las conciencias, no la 
comunicación verbal, sino la actividad práctica del sujeto. 

En este sentido, a diferencia de L.S.Vygotsky, cuya fuerza motriz del 
desarrollo del niño es la influencia de la palabra de un adulto en la conciencia 
del niño, según A.N.Leontiev, la fuerza motriz del desarrollo mental del niño 
era su propia actividad, como resultado de la cual (bajo la guía de los adultos) 
el niño se apropia de habilidades humanas históricamente formadas [2]. 

Doble condicionalidad de un único proceso de desarrollo en la ontogénesis 

Según L.S.Vygotsky, todas las teorías del desarrollo individual pueden 
reducirse a dos tipos principales de conceptos. El primer tipo: el desarrollo es 
un proceso de implementación de los conjuntos, como resultado del cual no 
surge nada nuevo. El segundo tipo: el desarrollo es un proceso de auto-
movimiento, como resultado del cual surge un nuevo, que no ha estado en las 
etapas anteriores [91, p.247]. En la teoría histórico-cultural, el desarrollo se 
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entiende como un proceso definido por dos atributos. El primer signo de 
desarrollo. En cualquier cambio, el sustrato subyacente al fenómeno en 
desarrollo sigue siendo el mismo. El segundo signo de desarrollo. Unidad del 
proceso de desarrollo, presencia de conexión interna entre la etapa pasada de 
desarrollo y el cambio que ha ocurrido [14, p.149]. 

Sobre la base de estas dos características, en opinión de L.S. Vygotsky, en el 
proceso individual de desarrollo de un niño se presentan ambos tipos de 
desarrollo mental, que encontramos de forma aislada en la filogenia: el 
biológico y el histórico (natural y cultural) [14, p.30]. 

Estos dos tipos de desarrollo son constitutivos de un único proceso de 
desarrollo, dentro del cual se diferencian dos líneas principales 
cualitativamente peculiares: la formación biológica de los procesos 
elementales y la formación sociocultural de las funciones mentales superiores 
[73, pág. 66]. 

La peculiaridad del desarrollo cultural es que tiene lugar en condiciones de tipo 
biológico. Por un lado, el desarrollo cultural se superpone a los procesos de 
crecimiento, maduración y desarrollo orgánico de un niño y forma un todo 
único con él [14, p.31]. Por otro lado, como el desarrollo orgánico se lleva a 
cabo en un entorno cultural, si se convierte en un proceso biológico 
históricamente determinado. A su vez, el desarrollo cultural se logra 
simultáneamente y junto con la maduración orgánica. Esto significa que el 
portador del desarrollo cultural es el organismo madurador del niño [14, p.31]. 

De ello se deduce que el motor final del comportamiento cultural, su base 
energética, el estímulo es el mismo instinto o la misma necesidad material del 
cuerpo, que impulsa a los animales. Sólo en el hombre el instinto existe de 
forma latente y su comportamiento está conectado con el cambio de sus 
propiedades [14, p.153]. 

El condicionamiento mutuo de los tipos de desarrollo natural y cultural es la 
base de la conexión genética entre las funciones mentales elementales y 
superiores. L.S.Vygotsky creía que la maduración más temprana de las 
operaciones de signos complejos se realiza en el sistema de formas puramente 
naturales de comportamiento y que las funciones superiores tienen su "período 
uterino" de desarrollo, que las conecta con las bases naturales de la mentalidad 
del niño. Estos dos puntos: la historia del desarrollo de las funciones mentales 
superiores y su conexión genética con las formas naturales de comportamiento 
- él llamó a la historia natural del signo [73, p.66]. 
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La historia natural del signo indica que las formas culturales de 
comportamiento tienen sus raíces naturales en las formas naturales, que están 
conectadas con ellas por miles de hilos, que no surgen de otra manera que de 
estas últimas [14, p.131]. 

Una consecuencia de la historia natural es que las operaciones de referencia no 
son simplemente inventadas por niños o adoptadas por adultos. Surgen de algo 
que no es inicialmente una operación de referencia y que sólo lo es después de 
una serie de transformaciones cualitativas, a partir de las cuales cada una 
condiciona la etapa siguiente, siendo a su vez condicionada por la anterior y 
vinculándolas como etapas de un único proceso histórico [73, p.66]. 

La conexión genética de las formas naturales y culturales de la psique se lleva 
a cabo sobre la base de la ley básica del desarrollo, cuya esencia es la 
simultaneidad de la maduración de los lados separados de la personalidad y sus 
diversas propiedades [29, p.261]. Esta ley es expresada por L.S.Vygotsky en 
el concepto de "la zona de desarrollo más cercana", cuya base es la relación de 
procesos mentales ya maduros y sólo maduros. El entrenamiento adecuado a 
la zona de desarrollo más cercana permite organizar eficazmente los procesos 
de desarrollo cultural. 

Durante el curso del desarrollo cada función mental a su debido tiempo pasa 
fuera del sistema orgánico de actividad que le es propio como función natural, 
y comienza el desarrollo cultural dentro de los límites del sistema cultural de 
actividad. Pero así, ambos sistemas se desarrollan juntos y de forma 
acumulativa, formando un plexo de dos procesos genéticos diferentes en 
esencia [14, p.34]. 

Según L.S.Vygotsky, la idea de desarrollo es la clave para comprender la 
unidad de todas las funciones mentales y el surgimiento de formas más 
elevadas y cualitativamente nuevas. Como resultado, llega a la posición de que 
las formaciones psíquicas superiores surgen de formas de desarrollo inferiores 
[73, p.67]. 

La peculiaridad de la transición del sistema de actividad animal al sistema 
humano, realizada en el desarrollo individual del niño, es que el sistema de 
psique humano no sólo reemplaza al animal, sino que ambos sistemas 
continúan desarrollándose simultánea y conjuntamente. 

Esto significa que el niño no pasa a un nuevo sistema después de que el viejo 
sistema condicionado orgánicamente se haya desarrollado hasta el final. El 
niño no llega al uso de herramientas, como un hombre primitivo que ha 
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completado su desarrollo orgánico. El niño cruza los límites del sistema 
biológico cuando el propio sistema se encuentra todavía en su fase inicial de 
desarrollo [14, p.33]. 

La especificidad de la ontogénesis humana es que representa tanto el sistema 
orgánico de actividad biológica como el sistema instrumental de actividad 
social, que en la filogénesis se presentan por separado y se desarrollan por 
separado. El sistema de la psique del niño en cada etapa de su desarrollo está 
determinado simultáneamente por el grado de su desarrollo orgánico y el grado 
de su dominio de los instrumentos. Dos sistemas diferentes se desarrollan 
juntos, formando un nuevo tercer sistema, un sistema de tipo especial. Si en la 
filogenia el sistema de la psique humana está determinado por el desarrollo de 
órganos naturales o artificiales, en la ontogenia el sistema de la psique infantil 
está determinado por ambos simultáneamente. De ello se desprende que en la 
ontogénesis el desarrollo del sistema psiquiátrico revela una doble causalidad 
[14, pág. 33; pág. 34]. 

Relación genética entre los tipos de desarrollo natural y cultural 

En la historia del desarrollo cultural de un niño, el concepto de la estructura de 
la psique se encuentra dos veces. En primer lugar, surge desde el principio de 
la historia del desarrollo cultural del niño, siendo su punto de partida. En 
segundo lugar, el proceso de desarrollo cultural en sí mismo debe entenderse 
como un cambio en la estructura inicial y la aparición de nuevas estructuras de 
la psique sobre su base. El punto de partida es un todo mental primitivo, 
natural, condicionado por las peculiaridades biológicas. Las estructuras 
superiores que surgen en el proceso de desarrollo cultural se denominan 
estructuras superiores ya que representan una forma de comportamiento 
genéticamente más compleja y superior [14, p.115]. 

Hay dos formas de desarrollo mental infantil. La primera forma juega un papel 
en la historia del desarrollo natural. Se caracteriza por el hecho de que toda 
nueva etapa de desarrollo mental, que se encuentra disponible en forma 
abreviada en la etapa precedente, se produce mediante el despliegue de 
potenciales internos. No se trata tanto del proceso de desarrollo como del 
proceso de crecimiento y maduración. La segunda forma juega un papel en la 
historia del desarrollo cultural. Se caracteriza por el hecho de que la nueva 
etapa no surge del despliegue de potenciales concluidos en la etapa precedente, 
sino de una colisión real entre el organismo y el medio ambiente y de la 
adaptación de los seres vivos al medio ambiente [14, pág. 137]. 
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El vínculo entre el desarrollo natural de un niño basado en la maduración y el 
desarrollo cultural del niño es más revolucionario que evolutivo. Así pues, el 
desarrollo no es el resultado de una acumulación gradual y lenta de pequeños 
rasgos, sino de cambios dramáticos y fundamentales en el propio tipo de 
desarrollo, las fuerzas motrices del proceso de desarrollo [14, p.151]. 

Por lo tanto, la historia del desarrollo de cualquier función mental superior no 
es una continuación y mejora de la función elemental, sino que representa un 
cambio radical de una dirección de desarrollo y un mayor movimiento de 
proceso en el plan completamente nuevo. Cada función mental superior es una 
nueva formación específica [73, p.56]. 

El desarrollo individual del niño va por el camino de un profundo cambio en 
la estructura del comportamiento infantil. En cada nueva etapa, el niño no sólo 
cambia la forma de comportamiento, sino que también lo realiza en gran 
medida de una nueva manera, atrayendo nuevos medios y reemplazando 
algunos medios mentales por otros. El desarrollo va, en primer lugar, en 
dirección a la mediación de esas operaciones psicológicas, que en las primeras 
etapas se llevaron a cabo mediante formas directas de adaptación. La 
complicación y el desarrollo de las formas de comportamiento de los niños es 
causado por el cambio de los medios de atracción y la reestructuración del 
proceso mental [73, p.77]. 

Características psicológicas del tipo de desarrollo cultural 

Cualquier desarrollo, según L.S.Vygotsky, es un proceso de formación y 
aparición de uno nuevo [29, p.254]. El desarrollo cultural es un "crecimiento" 
de un niño en una cultura externa, la acumulación de experiencia interna, y es 
un desarrollo de un tipo diferente al desarrollo uterino de un feto humano [14, 
p.292]. L.S.Vygotsky creía que hay muchas razones para aplicar el concepto 
de desarrollo al proceso de acumulación de la experiencia interna [14, p.150]. 

Los principales criterios para dividir el desarrollo individual en edades 
individuales son las neoplasias. Desde este punto de vista, la secuencia de los 
períodos de edad debe determinarse mediante la alternancia de períodos 
estables y críticos [29, p.254]. Dado que la personalidad de un niño cambia en 
su conjunto, y las leyes de cambio de este conjunto determinan el movimiento 
de cada una de sus partes, encontramos siempre en cada nivel de edad una 
neoplasia central que le corresponde, que conduce a todo el proceso de 
desarrollo y caracteriza la reorganización de toda la personalidad del niño 
sobre una nueva base [29, p.256]. 
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El punto más importante y esencial para determinar la dinámica del desarrollo 
de la edad en cada nivel de edad es comprender la relación entre el niño y el 
entorno social como móvil [29, pág. 258]. La estructura interna del proceso de 
desarrollo fue llamada la estructura de la edad por L.S. Vygotsky [29, p.256]. 
Cada edad tiene una estructura específica, única y singular. En la transición de 
una etapa de desarrollo a otra, se reconstruye toda la estructura de la edad [29, 
p.257]. 

En cada edad, la estructura preexistente cambia a una nueva. La nueva 
estructura emerge y se desarrolla a medida que la edad se desarrolla. Por lo 
tanto, la dinámica del desarrollo debe entenderse como un conjunto de todas 
aquellas leyes que determinan el período de aparición, cambio y adhesión de 
las neoplasias estructurales de cada época [29, pág. 258]. 

Al principio de cada período de edad, se forma una relación específica de edad 
entre el niño y la realidad social. Esta relación se denomina situación social de 
desarrollo a una edad determinada. La situación social del desarrollo es el 
punto de partida de todo el desarrollo durante un período determinado. Define 
completamente esas formas y el camino por el cual el niño adquiere nuevas y 
nuevas propiedades de la personalidad, extrayéndolas de la realidad social 
como la principal fuente de desarrollo, el camino por el cual lo social se 
convierte en individual [29, p.258]. 

La relación entre el niño y el entorno social existe como una experiencia. Una 
experiencia combina aspectos personales ("mi experiencia") y ambientales (-
"actitud hacia algo"). La experiencia muestra lo que el entorno en este 
momento es para el individuo. La experiencia es una especie de proyección 
individual de la situación social del desarrollo. En cierto sentido, la experiencia 
y la situación social del desarrollo son sinónimos (la situación social del 
desarrollo es una actitud única y específica de la edad de un niño ante la 
realidad que le rodea, en primer lugar, social. La experiencia es esta actitud) 
[3]. 

La situación social de desarrollo, específica de cada edad, determina de manera 
estrictamente legítima todo el modo de vida del niño, o su ser social dentro de 
esa edad [29, p.259]. A partir de la vida del niño en esta situación social, que 
se desarrolla al comienzo de una cierta edad y está determinada por la relación 
característica entre el niño y el entorno, surgen y se desarrollan nuevas 
formaciones típicas de esta edad. Estas neoplasias, que caracterizan 
principalmente la reorganización de la conciencia del niño, no son una 
condición previa sino un resultado (producto) del desarrollo de la edad. Un 
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cambio en la conciencia de un niño surge en base a una cierta forma de su ser 
social típica de la edad dada. Por eso la maduración de las neoplasias siempre 
se refiere no al principio, sino al final de una cierta edad [29, p.259]. 

Las neoplasias emergentes en la mente del niño llevan a lo que el niño mismo 
cambia. Esto no puede sino tener las consecuencias más importantes para el 
desarrollo futuro. Si la dinámica anterior del desarrollo de la edad determinó 
el camino del movimiento directo desde el ser social del niño hasta la nueva 
estructura de su conciencia, entonces la dinámica posterior determina el 
camino del movimiento inverso desde la estructura cambiada de la conciencia 
del niño hasta el reordenamiento de su ser. La nueva estructura de la 
conciencia, que se adquiere a una edad determinada, significa inevitablemente 
un nuevo carácter de percepción de la realidad externa y de la actividad en ella, 
un nuevo carácter de percepción de la vida interna del propio niño y de la 
actividad interna de sus funciones mentales [29, p.259]. 

Con el surgimiento de la noción de neoo formaciones, se introduce otra 
condición de desarrollo - la estructura interna de la personalidad (la estructura 
de la conciencia) (para L.S. Vygotsky estos dos términos son sinónimos). Por 
lo tanto, el desarrollo está determinado por complejas relaciones de 
condiciones externas e internas - la estructura de la conciencia y la situación 
social del desarrollo. Estas complejas relaciones constituyen la lógica interna 
del desarrollo, sobre la que L.S.Vygotsky escribió constantemente [3]. 

En la teoría histórico-cultural, la cuestión del origen de la conciencia era 
fundamental. Según L.S.Vygotsky, la fuente del desarrollo es el medio 
ambiente (entorno social, situación social del desarrollo, formas ideales), por 
lo que el período crítico es el momento, el acto de desarrollo, en el que el 
impacto del medio ambiente se cristaliza en forma de una nueva formación, se 
convierte en un tema especial de estudio. Las nuevas formaciones que 
caracterizan la transformación estructural de la conciencia no son un 
prerrequisito, sino el resultado del desarrollo relacionado con la edad. 

Los cambios en la conciencia de un niño se basan en la forma específica de la 
edad de su ser social. En la crisis hay un retorno dialéctico: el tipo de 
conciencia formado (neoplasia) cambia por sí mismo la situación social de 
desarrollo - desde la estructura cambiada de la conciencia del niño hasta la 
reconstrucción de su ser. Las consecuencias de la nueva estructura de la 
conciencia son enormes. Significa un nuevo carácter de percepción de la 
realidad externa y la actividad en ella, un nuevo carácter de percepción de la 
vida interna del niño en sí y la actividad interna de sus funciones mentales. 



139 

Así, en la teoría histórico-cultural se recrea la forma deductiva del desarrollo 
de la conciencia: desde la nueva estructura de la conciencia hasta la nueva 
percepción de la realidad. Con esta visión del proceso de desarrollo, es posible 
evitar el mecanismo y la uniformidad. No sólo el entorno forma a una persona 
(¡el ser determina la conciencia!), sino que es más complicado: el entorno 
provoca la formación de neoplasias psíquicas, y éstas, a su vez, cambian la 
percepción del entorno y, de hecho, el propio entorno [3]. 

El esquema general de organización del desarrollo cultural del niño consiste 
en cuatro componentes. Primero, otras personas actúan en relación con el niño. 
El niño entonces interactúa con otros. Finalmente, comienza a actuar sobre los 
demás. Al final, comienza a actuar hacia sí mismo [14, p.225]. 

El concepto de desarrollo cultural ("desarrollo de las funciones mentales 
superiores") abarca dos grupos de fenómenos que están continuamente 
conectados pero que nunca se fusionan. En primer lugar, los procesos de 
dominio de los medios externos de desarrollo cultural (idioma, escritura, 
cuenta, dibujo). En segundo lugar, los procesos de desarrollo de las funciones 
mentales superiores (atención arbitraria, memoria lógica, formación de 
conceptos, etc.) [13, p.24]. 

El desarrollo cultural del niño pasa por cuatro etapas principales, que se 
suceden y se derivan entre sí: instinto, reflejo condicionado, reacción 
intelectual y comportamiento cultural. En conjunto, estas etapas describen el 
desarrollo cultural de cualquier función mental [14, p.129]. En la etapa natural 
(primitiva), el niño resuelve el problema directamente. Después de resolver los 
problemas más sencillos, el niño pasa a la etapa de usar signos sin darse cuenta 
de la forma en que actúan. Luego viene la etapa de usar signos externos y, 
finalmente, la etapa de usar signos internos [14, p.161]. 

El desarrollo infantil es el que menos se asemeja a un proceso estereotipado 
que está oculto a las influencias externas. Aquí, en la adaptación de la vida al 
medio ambiente externo, se produce el desarrollo y el cambio del niño. En este 
proceso surgen nuevas y nuevas formas, no sólo los eslabones estereotipados 
de una cadena preexistente [14, p.137]. 

Cada acción externa es el resultado de un patrón genético interno. Nunca un 
niño cultural puede dominar la última etapa de la operación inmediatamente 
antes de la primera y segunda etapa. En otras palabras, la introducción de una 
nueva operación cultural en la psique de un niño se descompone en varias 
etapas, conectadas internamente entre sí y pasando una a otra [14, p.150]. 
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La peculiaridad del desarrollo cultural es que el niño llega a la realización de 
un signo (por ejemplo, su gesto) de último. El significado del signo y su 
función son creados primero por la situación objetiva y luego por las personas 
que rodean al niño. Un signo (por ejemplo, un gesto de índice) comienza antes 
a indicar con un movimiento real lo que es comprendido por los demás, y sólo 
más tarde se convierte en una indicación para el niño [14, pág. 144]. La 
conclusión fundamental de esto es que el desarrollo cultural no va a la 
socialización (como en J. Piaget) sino a la individualización, a la 
transformación de las relaciones sociales en funciones mentales [14, p.146]. Si 
al principio del desarrollo hay un caso independiente de una palabra, al final 
hay una palabra que se convierte en un caso. Una palabra que hace que la 
acción de una persona sea libre [73, p.90]. 

Según A. N. Leontiev, la ontogénesis de la psique está determinada por su 
filogénesis, por lo que, para realizar los logros del desarrollo filogenético en 
su desarrollo ontogénico, el hombre debe dominarlos. Sólo como resultado de 
este proceso un individuo es capaz de expresar en sí mismo la verdadera 
naturaleza humana. Es decir, aquellas propiedades y habilidades que 
representan un producto del desarrollo socio-histórico del hombre [13, p.114] 
[68, p.188]. 

Esto significa que la situación del desarrollo humano revela sus peculiaridades 
desde las primeras etapas. La principal de ellas es la naturaleza culturalmente 
mediada de los lazos de un niño con el mundo que lo rodea [98, p.215] [68, 
p.206]. Desde este punto de vista, la psique como infraestructura no existe 
fuera de la superestructura social. Y el proceso de desarrollo es un movimiento 
"de arriba hacia abajo" [100, p.150]. 

El desarrollo ontogénico descendente es también el resultado de la 
interiorización. Es decir, a expensas de la transformación de las acciones 
externas (del sujeto) en acciones internas (mentales). La necesidad de la 
interiorización reside en el hecho de que el contenido central del desarrollo del 
niño es la apropiación de los logros del desarrollo histórico de la humanidad, 
que, desde el punto de vista de A. N. Leontiev, no puede lograrse por otros 
medios que no sean la interiorización [13, p. 128]. 

El interioración tiene un lugar especial en el desarrollo ontogénico. La 
interioración de las acciones es una transformación gradual de las acciones 
externas en internas, mentales; hay un proceso que es necesario para el 
desarrollo ontogénico de un ser humano [3]. 
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El individuo nace con necesidades. Pero la necesidad como fuerza interior sólo 
puede realizarse en la actividad. Inicialmente, la necesidad actúa sólo como 
una condición, como un prerrequisito para la actividad. Pero tan pronto como 
el sujeto comienza a actuar, su transformación tiene lugar y la necesidad deja 
de ser lo que era virtualmente, "en sí misma". Cuanto más se desarrolla la 
actividad, más se transforma esta condición previa en su resultado [98, p.205]. 

La interioración de las acciones, es decir, la transformación de las acciones 
externas (del sujeto) en acciones internas (mentales), es, de hecho, un proceso 
de desarrollo cuyo contenido es la apropiación por parte de un niño de los 
logros del desarrollo histórico de la humanidad [13, p.128]. 

El esquema interno de desarrollo se basa en el desarrollo proactivo del 
contenido del sujeto de la actividad, que determina el desarrollo de la reflexión 
mental, que a su vez regula la actividad en el entorno del sujeto [98, p.143] 
[93, p.85]. 

Según A.N.Leontiev, cuando se resuelven los problemas de desarrollo o de 
formación de actividades, basta con mantenerse dentro de la definición de edad 
a través de las actividades principales. Pero si se trata de una cuestión de 
fuentes de cambio de la actividad principal, es necesario ampliar el alcance de 
la descripción de la edad a través de la actividad principal y pasar a un contexto 
más general. Entonces es necesario considerar la comunicación del niño con el 
mundo que le rodea, el sistema de relaciones, el lugar del niño en el sistema de 
relaciones sociales, la actitud del niño hacia su lugar en el sistema de relaciones 
sociales y así sucesivamente. [3]. 

La formación de nuevas actividades está relacionada con el mecanismo de la 
aparición de nuevos motivos, con el "desplazamiento de la motivación hacia el 
objetivo": las acciones, cada vez más enriquecidas, superan la gama de 
actividades que llevan a cabo y entran en conflicto con los motivos que las 
originaron. Como resultado, el objetivo se convierte en un nuevo motivo, 
generando nuevas actividades [3]. 

En lo que respecta a la teoría de la actividad, el análisis de las edades críticas 
es difícil debido a que los investigadores casi siempre se han centrado en los 
mecanismos de formación de las actividades principales que determinan el 
desarrollo en períodos estables. El mecanismo de cambio de actividad 
permaneció en la periferia de los intereses de la investigación [3]. 

En las obras de A.N.Leontiev la etapa de desarrollo de la personalidad (-
desarrollo mental) se define por dos momentos: el lugar del niño en el sistema 
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de relaciones sociales y el tipo de actividad principal. Comparando las 
definiciones de edad, veremos que en el primer caso, la edad está determinada 
por la relación entre la situación social de desarrollo y la nueva formación (la 
estructura de la conciencia), y en el segundo - por la relación entre el lugar del 
niño en el sistema de relaciones sociales y las actividades de dirección. Así, si 
en la teoría histórico-cultural de L.S.Vygotsky estamos hablando de la relación 
de los factores internos y externos, en la teoría de la actividad de A.N.Leontiev 
estamos hablando de la relación de dos factores externos, porque ni el lugar en 
el sistema de relaciones sociales ni la actividad es una forma intrapsíquica, una 
característica subjetiva propiamente dicha [3]. 

Según D.B.Elkonin, el desarrollo mental de un niño se lleva a cabo en el 
proceso de un cambio natural de los tipos de actividad principal, cuando cada 
uno de esos tipos corresponde a sus propias neoplasias mentales [12, p.11]. El 
crecimiento y la maduración del organismo son las condiciones del desarrollo 
mental. Las fuentes del desarrollo mental son el entorno social (formas 
ideales), es decir, aquello que el desarrollo debe llegar a su fin. Como una 
forma de desarrollo mental es la apropiación (asimilación). Como fuerzas 
motrices del desarrollo está la contradicción entre la apropiación del sujeto y 
el lado público de la acción [12, p.10]. 

Esta contradicción se expresa en el hecho de que un niño se aproxima a cada 
punto de su desarrollo con una cierta discrepancia entre lo que ha aprendido 
del sistema de relaciones humanas y lo que ha aprendido del sistema de 
relaciones humanas. Los períodos en los que esta divergencia es de la mayor 
magnitud se denominan crisis, seguidos por el desarrollo del lado que quedó 
atrás en el período anterior. Pero cada lado prepara el desarrollo del otro. Esta 
es la ley general del desarrollo del niño, D.B.Elkonin la llamó la ley de la 
periodicidad [12, p.59]. 

P.Y.Galperin se caracteriza por la mayor consistencia en la afirmación de ideas 
histórico-culturales. Es su punto de vista el que expresa más plenamente la 
esencia de las ideas histórico-culturales en la psicología. A diferencia de 
L.S.Vygotsky y A.N.Leontiev, excluyó categóricamente toda posibilidad de 
componente biológico (fisiológico) en la psique humana. Consideró que toda 
la psique humana es apropiada como producto cultural-histórico y que toda la 
psique humana es un fenómeno externo. A este respecto, criticó repetidamente 
cualquier intento de encontrar mecanismos psíquicos en la fisiología (incluso 
por A.N.Leontiev) [81, p.160]. 

V.V. Davydov consideró que el principal proceso que caracteriza el desarrollo 
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mental de un niño es el proceso de apropiación de los logros de las 
generaciones anteriores [110, p.4]. 

En su opinión, la base del desarrollo mental es el cambio de tipo de actividad 
que determina el proceso de formación de nuevas formaciones mentales [111, 
p.58]. 

Cada etapa del desarrollo mental se caracteriza por una cierta, que conduce en 
la etapa dada, actitud del niño a la realidad, cierto, conduciendo el tipo de su 
actividad. Un signo de transición de una etapa a otra es el cambio del tipo de 
actividad principal, que lleva la actitud del niño a la realidad [111, p.58]. 

Un rasgo característico de la posición de V. V. Davydov es su posición de que 
en el proceso de desarrollo mental de un niño la lógica natural-histórica de 
ascenso de lo abstracto a lo concreto se reproduce de manera específica [88, 
p.126]. 

Como todos los representantes de la psicología histórico-cultural, 
V.V.Davydov creía que el desarrollo como autodesarrollo es inherente sólo a 
la sociedad, que forma la psique individual. Por consiguiente, la psique 
individual cambia sobre la base de otros mecanismos, más que sobre la base 
de mecanismos de autodesarrollo. Según V.V.Davydov, un individuo no es un 
sistema tan autosuficiente. De hecho, es sólo un elemento de un sistema 
verdaderamente integral, que la sociedad representa. Sólo la sociedad se 
caracteriza por el desarrollo como autodesarrollo. El autodesarrollo no es 
inherente a una persona tomada por sí misma [112] [113, p.42]. 

El carácter funcional ("horizontal") del desarrollo cultural 

L.S.Vygotsky consideró que la naturaleza de la función mental superior sólo 
puede ser revelada como resultado del análisis genético especial. El objeto de 
ese análisis deben ser los procesos (en lugar de las cosas) y las relaciones y 
relaciones causales (en lugar de los rasgos externos separados) [14, pág. 100]. 
El concepto de L.S.Vygotsky se basa en la hipótesis de que en cada período de 
desarrollo de la edad la conciencia representa una estructura especial de 
procesos mentales. Partiendo del hecho de que uno de estos procesos durante 
la edad correspondiente es el principal, el objeto de análisis genético se 
convirtió para él en el período de edad de desarrollo del proceso mental 
correspondiente (por ejemplo, el pensamiento) [12, p.21]. 

El criterio de los períodos de edad es una neoplasia específica que representa 
los cambios mentales y sociales que aparecen por primera vez en un período 
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de edad determinado y que determinan todo el curso del desarrollo en un 
período de edad determinado [29, pág. 248]. En cada período de edad, el 
desarrollo está determinado por la relación entre el niño y la realidad social. 
Esta relación se forma al comienzo de cada período de edad y representa la 
situación de desarrollo social para un período de edad determinado [29, pág. 
258]. Por lo tanto, la absorción de cualquier nueva operación es el resultado 
del proceso de desarrollo dentro de una cierta edad [14, p.150]. 

Cada edad, cada período de edad tiene su propia estructura, que representa la 
estructura interna del proceso de desarrollo [29, p.256]. Las fuerzas motrices 
responsables de la modificación de las situaciones sociales de desarrollo 
aseguran el desarrollo del niño durante todo el período de edad y, en última 
instancia, conducen a la destrucción de la situación social de desarrollo 
anterior. Esto lleva al final de una época de desarrollo dada y la transición a la 
siguiente época de edad [29, p.260]. 

El análisis de los textos del propio L.S.Vygotsky y sus seguidores atestigua 
que el tema de la investigación en psicología histórico-cultural fue sólo uno de 
los dos principales tipos de desarrollo. Ese desarrollo se entiende como un 
cambio de la psique dentro de los límites de cada edad concreta y representa 
un desarrollo funcional (tipo de desarrollo "horizontal"). No se ha considerado 
específicamente el tipo de desarrollo "vertical", entendido como una transición 
de una edad a otra y los mecanismos mentales de esta transición en la 
psicología histórico-cultural. 

La imitación como mecanismo de desarrollo funcional 

Creyendo que el desarrollo cultural tiene una doble determinación, 
L.S.Vygotsky concluyó que el aprendizaje de cualquier nueva forma de 
experiencia cultural depende de la prehistoria del proceso de desarrollo. Creía 
que el tema del aprendizaje de la experiencia cultural es el organismo que 
asimila esta experiencia dependiendo de la etapa de desarrollo mental. Esto 
significa que la asimilación de cualquier nueva forma cultural es el resultado 
de la prehistoria del proceso de desarrollo, expresado en su nivel real de 
desarrollo [14, p.149]. 

Según L. S. Vygotsky, los procesos de asimilación están proporcionados por 
el mecanismo de imitación, que es de especial importancia para el desarrollo 
cultural [14, pág. 131]. La imitación es una de las principales formas de 
desarrollo cultural de un niño [14, p.131]. La imitación es el mecanismo básico 
de desarrollo de su personalidad [14, p.143]. 
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Las principales formas en las que los patrones culturales de comportamiento 
de un niño pueden emerger y desarrollarse son la imitación en un ambiente de 
cooperación con un adulto [2]. 

A diferencia de J. Piaget, L. S. Vygotsky no consideraba la imitación como 
una forma de actividad simbólica de signos solamente, sino que la consideraba 
como un mecanismo a través del cual se aprende cualquier experiencia social 
de la humanidad [79, pág. 68]. La imitación es la principal forma en que el 
aprendizaje afecta al desarrollo. El aprendizaje se basa en gran medida en la 
imitación. Por eso la zona de desarrollo inmediato, que define el área de 
posibles cambios en un niño, expresa la unidad de aprendizaje y desarrollo [83, 
p.250]. 

La imitación, que tenía una forma racional en el concepto histórico-cultural de 
L.S.Vygotsky, en el concepto de actividad de A.N.Leontiev tomó una forma 
sensorial directa y se relacionó con la forma cultural del objeto. La asimilación 
de A.N.Leontief se entendía como la reconstrucción en la actividad de las 
propiedades (relaciones) de su sujeto. Es en tal reconstrucción, adecuada al 
objeto, que se construye inicialmente su imagen sensual y luego la noción del 
objeto. En la concepción de la actividad del desarrollo, la reconstrucción del 
objeto por medio de la asimilación comenzó a considerarse como el 
mecanismo de la actividad de la apropiación [82, p.30]. Más tarde, la idea de 
la objetividad y la asimilación como mecanismo de atribución llevó a A. N. 
Leontiev a la comprensión adecuada del significado y la forma ideal [82, p. 
31]. 

La imitación se manifiesta siguiendo un ejemplo, un patrón, reproduciéndolo. 
La imitación es especialmente importante en el proceso de desarrollo 
individual de una persona [97, pág. 150]. El papel más importante de la 
comunicación en el desarrollo mental de los niños es que, en condiciones de 
comunicación, un niño tiene la oportunidad de observar la actividad de un 
adulto, donde descubre modelos de conducta [114, p.28] [115, p.106]. 

L.S.Vygotsky creía que un niño puede ir mucho más allá de lo que es capaz de 
hacer en acciones independientes cuando imita otras acciones [91, p.263]. A 
este respecto, se puede hablar de la coexistencia de dos lógicas en el curso de 
la formación de las acciones del sujeto: la lógica de realización de la acción 
"por valor" (realización del esquema general del uso de un objeto que se 
desarrolla como imitación del modo de acción mostrado por el adulto) y la 
lógica de dominio operativo de una muestra de acción. La primera puede 
llamarse la lógica de la detección de la forma de acción como una realidad 
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especial de valor, y la segunda - la lógica de su implementación [82, p.73]. 

La esencia de la imitación humana es la capacidad de imitar "según el patrón 
representado". La característica esencial de la imitación sobre la muestra 
representada consiste en que como soporte no actúa ningún estímulo, y el 
hecho de coincidir la acción de recreación con la representación recreada de la 
muestra establecida. Gracias a ello, la imitación adquiere una nueva función, 
que consiste en que en un niño, a diferencia de un animal, la imitación es capaz 
de ir más allá y crear nuevosestilos, para formar tipos de acciones 
completamente nuevos [13, p.126]. La prehistoria del desarrollo de la edad 
determina el proceso de desarrollo funcional. 

El conocimiento a priori como condición de imitación 

Se cree que la crianza afecta al desarrollo mental de un niño sólo cuando se 
cumplen dos condiciones. 1. El cuidador debe conocer el lugar del niño en el 
sistema de sus relaciones con los adultos y otros niños, y 2. El educador debe 
saber el nivel de la actividad de apropiación formada del niño [16, p.147]. Estos 
dos factores deben conocerse porque el niño no puede percibir y asimilar de 
forma independiente lo que no tiene todavía los esquemas de acción 
necesarios. El desarrollo mental sólo va en la línea de la formación de estos 
esquemas [72, p.153]. 

Estos circuitos surgen por imitación. Por otra parte, todo lo que un niño no 
puede hacer de forma independiente, sino lo que puede aprender bajo la guía o 
en cooperación con la ayuda de preguntas orientadoras, L.S.Vygotsky se refirió 
a la esfera de la imitación [91, p.263]. Con la ayuda de la imitación, el niño 
siempre puede hacer más en el campo intelectual de lo que es capaz de hacer, 
actuando sólo por su cuenta. Pero las posibilidades de su imitación intelectual 
no son infinitas, sino que cambian naturalmente, según el proceso de su 
desarrollo mental. A cada nivel de desarrollo del niño le corresponden ciertas 
posibilidades de imitación intelectual [91, p.263]. 

Al mismo tiempo, un niño sólo puede imitar lo que está en la zona de sus 
propias capacidades intelectuales [83, p.248]. Sólo que el aprendizaje en la 
infancia es bueno, que va por delante del desarrollo y conduce al desarrollo. 
Pero sólo es posible enseñar a un niño lo que ya es capaz de aprender. El 
aprendizaje es posible cuando hay una oportunidad para la imitación. Las 
oportunidades de aprendizaje están determinadas por el área de desarrollo más 
cercana del niño [83, p.250]. 

La imitación es un proceso complejo que requiere una comprensión previa [14, 
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pág. 132]. Además, la imitación sólo es posible en la medida y las formas en 
que va acompañada de la comprensión [14, pág. 133]. El proceso de imitación 
en sí mismo implica una comprensión conocida del significado de la acción 
del otro [14, p.132]. Un ser humano no puede simplemente imitar si no 
entiende suficientemente un proceso o un proceso de pensamiento [14, p.132]. 

En la práctica de la enseñanza real, este fenómeno se manifiesta en el hecho de 
que los maestros asumen que los niños ya tienen una comprensión previa de lo 
que tratan de enseñarles, y esto es una condición previa para el surgimiento de 
la comprensión [68, p.210]. 

La imitación, que en el concepto histórico-cultural se considera el principal 
mecanismo del proceso de desarrollo holístico, es de hecho sólo un mecanismo 
de desarrollo funcional. Como mecanismo de desarrollo relacionado con la 
edad, la teoría histórico-cultural considera un mecanismo de maduración no 
psicótico. 

El aprendizaje como experiencia social 

Según las principales disposiciones del enfoque histórico-cultural, una persona 
nunca empieza a pensar directamente "a partir de un hecho", "a partir de una 
página en blanco". Sin una idea inicial en la cabeza no se verá el hecho 
(I.P.Pavlov) [116, p.141]. El hombre siempre comienza el análisis de los 
hechos empíricos no con la conciencia "vacía", sino desde el punto de vista de 
estos o aquellos conceptos [116, p.140]. 

En general, la persona histórico-cultural actúa y produce cosas de acuerdo con 
esos conceptos, que como normas ya existen en la sociedad de antemano. El 
hombre mismo no crea estas nociones, sino que las toma prestadas y se las 
apropia de la realidad social [70, p.272]. 

Desde el punto de vista del enfoque histórico-cultural, la especificidad de la 
ontogénesis humana es que el papel principal en ella lo desempeña la 
apropiación de la experiencia social (sensual y racional) acumulada por las 
generaciones anteriores [75, p.92]. 

El proceso de apropiación del conocimiento científico por los escolares es el 
aprendizaje [70, p.368]. En las actividades educativas, un alumno bajo la 
dirección de un profesor se apropia de los conocimientos científicos, pero, por 
su carácter objetivo, la mayor parte de los conocimientos científicos no 
dependen de las acciones del alumno [12, pág. 145]. La enseñanza, que es el 
principal factor de la aparición de conceptos científicos en un estudiante, está 
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directamente relacionada con su aprendizaje y memorización [83, p.205]. 

El conocimiento científico, como contenido históricamente formado de la 
experiencia humana, está generalizado y fijado en forma verbal. Por lo tanto, 
el aprendizaje, entendido como reflexión consciente, implica la transmisión y 
apropiación de conceptos científicos en forma de significados verbales. La 
formación de significados en un niño es un prerrequisito necesario para el 
aprendizaje [13, p.127]. Pero cualquier concepto científico tiene dos caras: 
objetiva (significado) y subjetiva (significado). Por lo tanto, la transferencia de 
un concepto a un estudiante (el contenido del proceso de aprendizaje) desde su 
lado psicológico actúa como una unidad de dos procesos interrelacionados: la 
transferencia de significados y la transferencia de significados [117, pág. 21]. 

La especificidad del concepto cultural-histórico de aprendizaje es que el 
conocimiento del conocimiento privado (concreto) está precedido por el 
dominio del conocimiento general (abstracto). Los conocimientos privados 
(concretos) deben ser deducidos por los propios estudiantes a partir del 
resumen como de su base única [16, p.167]. 

Por lo tanto, es necesario comenzar la formación no conociendo al estudiante 
con hechos empíricos, sino dominando ese concepto genéticamente inicial 
(abstracto), que contendría potencialmente todo el sistema de posibles 
conceptos específicos que describen la materia objeto de estudio [118, pág. 
67]. 

El aprendizaje como forma universal de desarrollo 

La especificidad del proceso cultural-histórico de aprendizaje es que en el 
momento de la asimilación el proceso de desarrollo individual no termina, sino 
que sólo comienza [83, p.294]. El proceso de apropiación inicia el proceso de 
desarrollo y es la forma en que se produce el desarrollo mental del ser humano 
como ser social [13, p.193] [106, p.77] [114, p.17]. El desarrollo mental de un 
ser humano se lleva a cabo mediante la apropiación de toda la experiencia 
social previa (cultura), cuyo contenido son los sistemas simbólicos de signos 
[79, p.6] [119, p.137] [111, p.55]. 

Dado que el aprendizaje determina los procesos de desarrollo, el aprendizaje 
(la educación) siempre va por delante del desarrollo [83, p.243] [84, p.17]. 

Basándose en el papel principal del aprendizaje, el "desarrollo a partir del 
aprendizaje" es el hecho principal de la actividad pedagógica [12, p.9]. Muchos 
psicólogos y profesores domésticos, siguiendo a L.S.Vygotsky, todavía 
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comparten el punto de vista de L.S.Vygotsky sobre el papel principal del 
aprendizaje en el desarrollo de la psique [72, pág. 10]. 

La enseñanza es una forma internamente necesaria y universal de organización 
del proceso de desarrollo en un niño de los rasgos históricos de la persona [111, 
p.46] [120, p.31]. El resultado de la actividad educativa, en el curso de la cual 
se apropian los conceptos científicos, es, en primer lugar, un cambio en el 
propio estudiante, su desarrollo [121, p.45]. El aprendizaje (la educación) es 
una forma universal en la que tiene lugar el desarrollo cultural de los 
estudiantes. 

El aprendizaje en colaboración como forma inicial de desarrollo individual 

El desarrollo del estudiante se lleva a cabo en condiciones de actividad especial 
de asignación de habilidades socialmente especificadas. Desde el principio, 
esta actividad se realiza en condiciones de comunicación del niño con los 
adultos. Si el objeto de la actividad de asignación es una habilidad como 
actividad generalizada, entonces surge la educación en sí misma como una 
forma universal de desarrollo [16, pág. 150]. 

El contenido del desarrollo mental son los cambios cualitativos que se 
producen en la estructura de la actividad de reproducción (por ejemplo, en la 
transición de un tipo de actividad a otro), y en la estructura de las capacidades 
asignadas (por ejemplo, en un tipo de actividad el niño asigna la capacidad de 
imaginar, y en otro - la capacidad de pensamiento teórico). La peculiaridad de 
la asignación de capacidades es que la realiza el niño sólo en comunicación 
con los adultos y en actividad conjunta con otros niños [111, p.47]. 

Para completar un acto de desarrollo, para hacer algo que el nuevo niño puede 
hacer por sí mismo sólo después de que lo haga en cooperación con otros. La 
nueva función mental (nueva capacidad) aparece como "continuación 
individual" de su desempeño en la actividad colectiva cuya forma de 
organización es el entrenamiento [120, p.31]. La comunicación es una 
condición obligatoria del proceso de asignación por los estudiantes de los 
logros del desarrollo social e histórico de la humanidad que se realiza 
inicialmente en forma de actividad conjunta o en forma de comunicación oral 
[106, pág. 196]. 

El desarrollo de la psique humana se produce mediante la asignación de 
ejemplos históricos de formas de actividad social. Este desarrollo se lleva a 
cabo como una transición de las formas externas, desarrolladas y colectivas de 
actividad a las formas internas, plegadas e individuales de su desempeño. Esta 
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transición es un proceso de interiorización, es decir, la transformación de lo 
interpsíquico en intrapsíquico [16, p.150]. En el proceso de apropiación, de 
reproducción de los modos de actividad cultural, el niño en comunicación con 
las personas se apropia de las riquezas de la cultura humana genérica y en el 
proceso de tal apropiación se desarrolla como un ser humano [12, p.8]. 

En el proceso de desarrollo del niño, el papel del equipo cambia radicalmente. 
Consiste en el hecho de que cualquier función superior se manifiesta primero 
en la vida colectiva de los niños y sólo entonces conduce al desarrollo en el 
comportamiento del propio niño [14, p.141]. El papel fundamental de la 
comunicación emocional directa con un adulto es asignar a un niño la 
necesidad misma de la comunicación humana [12, p.9]. La asignación sólo es 
posible en forma de comunicación, ya que sólo el adulto es el portador de las 
imágenes culturales del conocimiento del sujeto, las relaciones sociales y las 
actividades. 

Según la teoría histórico-cultural de L.S.Vygotsky, los procesos de educación 
y crianza no desarrollan directamente al niño, sino sólo cuando tienen formas 
de actividad y tienen el contenido correspondiente. Entre el entrenamiento y el 
desarrollo mental de un hombre siempre se encuentra su actividad [120, p.37]. 

Los valores de la cultura material y espiritual se apropian en el curso de las 
propias actividades del niño, reproduciendo las actividades y habilidades de 
las personas vivas anteriores, a través de las cuales estos valores en sí mismos 
fueron creados y desarrollados [120, p.37]. Este proceso da como resultado que 
una persona reproduzca como propias las propiedades, habilidades y formas 
de comportamiento humanas formadas históricamente [110, p.4]. 

En el proceso de educación y formación, cada persona se apropia para sí misma 
(se convierte en formas de su propia actividad individual) de aquellos medios 
y formas de pensamiento, que fueron creados a su debido tiempo por la vía 
social, por la sociedad [70, p.333]. Esta o aquella orientación en situaciones 
específicas no se dio inicialmente a una persona. Primero se deben formar las 
correspondientes acciones del sujeto, luego se transforman en pensamiento, y 
sólo entonces se puede "probarlas". Y estas transiciones se llevan a cabo a 
través del aprendizaje [70, p.337]. 

La crianza y la educación tienen por objeto desarrollar ciertas actividades y 
capacidades holísticas en los niños [111, pág. 49]. La asignación por parte de 
un individuo de métodos históricamente desarrollados de actividad humana de 
nacimiento es la base de su desarrollo mental paso a paso [12, p.8]. 
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El niño, por un lado, desarrolla y forma una "actividad reproductiva" especial, 
por otro lado, en base a ella, se apropia (reproduce) varias habilidades 
específicas. Estos dos procesos constituyen una forma universal del desarrollo 
mental del niño [111, p.47]. 

La educación siempre se trata de aprender ciertas formas, normas y reglas. La 
educación no se reduce a los procesos de aprendizaje, pero es imposible sin 
estos procesos, que constituyen uno de los mecanismos más importantes del 
desarrollo humano. La noción de aprendizaje se refiere tanto al ámbito de la 
educación como al de la crianza, ya que contiene signos esenciales de 
formación de la experiencia individual en ciertas condiciones de manejo del 
comportamiento. En la esfera de la educación, la enseñanza de normas y reglas, 
la gestión de su asimilación y aplicación en la vida depende del carácter de 
refuerzo de las acciones y la motivación del comportamiento [85, p.30]. 

La educación como apropiación de las formas de actividad cultural 

La naturaleza social del ser humano asume que en cualquier sociedad cada 
miembro del ser humano, desde su nacimiento, asigna ciertos patrones de 
habilidades y las correspondientes normas de actividad social [90, p.43]. 

La asignación de habilidades desarrolladas socialmente por un individuo es 
una actividad especial, cuya meta objetiva es la reproducción de las habilidades 
históricamente desarrolladas de la raza humana en habilidades individuales 
[16, p.146]. 

Las habilidades humanas no se dan simplemente a una persona en objetos de 
cultura material y espiritual, sólo se dan en ellos. La asignación es una 
actividad práctica del hombre mismo en relación con los objetos de la cultura 
humana. Esta actividad debe ser adecuada a estos objetos culturales. Pero esa 
actividad adecuada no se forma en relación con estos objetos. Un niño no se 
enfrenta al mundo social que le rodea de forma individual. Para apropiarse de 
estos logros para hacerlos suyos, una persona debe tratar prácticamente estos 
objetos a través de otras personas, en comunicación con ellos. Sólo en la 
comunicación puede una persona aprender una actividad adecuada. Por su 
función social, este proceso es la educación [106, p.422]. 

La asignación de formas adecuadas de actividad a un sujeto que funciona 
socialmente sólo es posible si se incluye al niño en una conexión comunicativa 
viva con otras personas, los adultos, que le enseñan métodos humanos de 
utilizar las cosas creadas y, por lo tanto, forman actitudes y normas culturales, 
incluidas normas de actividad cognitiva y de otro tipo [71, pág. 40]. Por lo 
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tanto, la educación del individuo no puede reducirse al aprendizaje, sólo a la 
apropiación del conocimiento científico. La formación de la personalidad 
presupone el desarrollo del proceso de educación intencional y, en 
consecuencia, el desarrollo de la actividad del niño mediante el 
enriquecimiento de sus acciones, que superan el círculo inicial de sus 
actividades [98, p.217]. 

El desarrollo se produce en el proceso de aprendizaje. Por lo tanto, para 
comunicarse con los alumnos y estudiantes, es necesario dominar primero un 
sistema especial de medios y formas de organizar las actividades de 
aprendizaje (un sistema de signos), que permitirá, en primer lugar, percibir 
adecuadamente los patrones de acción mostrados por el profesor durante la 
explicación [121, p.26]. 

Dado que por su naturaleza la forma cultural de la actividad resulta ser el 
resultado de la "torsión" de un instrumento psicológico (signo), la primera 
etapa del entrenamiento (el comienzo de la "torsión") es una comunicación real 
entre un niño y un adulto, en la que el adulto transmite "estímulos - medios" al 
niño [82, pág. 18]. De particular importancia para la transferencia de 
actividades es la etapa inicial más compleja y más importante de la formación 
de la actividad, cuando la actividad conjunta (comunicación) representa la 
acción del cuerpo adulto del niño. Tal acción sólo tiene sentido cuando se 
transfiere al niño en forma de posibilidades y límites de su propia acción. La 
orientación de la acción de otra persona como condición de atribución se 
construye en forma de transferencia de la acción de un adulto a un niño [82, 
pág. 111]. 

Hay una característica especial de la formación de la actividad en la escuela 
primaria. Un niño que ha venido a la escuela no tiene todavía una actividad 
educativa. El profesor lo hace todo: establece la tarea de aprendizaje, le da la 
composición completa de la materia operativa, ofrece muestras del 
rendimiento de cada operación individual y su orden, controla el proceso de 
rendimiento de cada acción y operación y evalúa el rendimiento de la tarea de 
aprendizaje de cada estudiante. La formación de una actividad de aprendizaje 
es el proceso de transferencia gradual de los elementos individuales de esta 
actividad al estudiante para su desempeño independiente sin la intervención 
del maestro. El profesor debe desarrollar el personal operativo en cooperación 
con los alumnos. En este caso, las muestras de las acciones se presentan a los 
estudiantes no como un conjunto desde el exterior, sino como algo necesario y 
obligatorio [121, p.53]. 
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El desarrollo ulterior de la actividad de aprendizaje es un proceso de 
transferencia gradual de los elementos individuales de esta actividad al 
estudiante para su aplicación independiente sin la intervención del maestro. Sin 
embargo, aún no se ha resuelto la cuestión de cómo formar la actividad 
educativa de la manera más racional y en qué secuencia transferir sus 
elementos separados para el desempeño independiente [122, p.22]. En 
cualquier caso, la formación de la actividad de aprendizaje, en primer lugar, 
implica que los estudiantes trabajen cada uno de los componentes de la 
actividad de aprendizaje [123, p.22]. 

Partiendo de la lógica general del desarrollo cultural, en el sistema de 
desarrollo de la educación, en primer lugar, la situación, conociendo el 
problema mismo de la transición a una nueva acción, demostrando sus ventajas 
en comparación con la acción previamente asimilada, y en segundo lugar, la 
situación de mostrar la muestra de la acción integral [110, p.49]. 

Más adelante, cualquier modo de acción se asimila primero con el pleno 
despliegue de todas las operaciones que lo componen y, si es posible, se lleva 
a cabo materialmente. Es decir, de tal manera que se pueda observar 
directamente la corrección de su aplicación. En este caso, la pedantería es 
necesaria. Antes de que una operación no se lleve a cabo con precisión y de 
acuerdo con la norma, no es posible pasar a otra. El método de acción es 
asimilado cuanto mejor, más completa es la composición de las operaciones 
incluidas en él y más minuciosamente se elabora cada una de ellas [121, p.51]. 

En todas las etapas de la formación de la actividad educativa se hace "trabajar" 
las propiedades deseables de los componentes de las acciones: razonabilidad, 
generalización, conciencia, medidas de dominio, etc. Esta evolución puede 
tener una duración diferente, según la naturaleza de la experiencia pasada, su 
contenido, volumen y calidad [124, pág. 7]. 

Se entiende por formación de la actividad educativa la formación del niño 
como su sujeto, como su autocambio. Dicha formación coincide con el cambio 
de circunstancias externas al niño. El verdadero proceso de cambio de 
circunstancias es el proceso de formación de la persona como cambio de la 
actividad humana, como su auto-cambio. Todo esto nos permite hablar de la 
educación como una forma universal de desarrollo personal [16, p.24]. 

El aprendizaje (educación) como una forma de crear una zona de desarrollo 
próximo 

La conexión interna entre el aprendizaje y el desarrollo se expresa en el 
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concepto de "zona de desarrollo proximal". La hipótesis de L.S.Vygotsky 
supone la transición de uno a otro [12, p.39] [120, p.31]. El aprendizaje y el 
desarrollo no coinciden directamente, sino que representan dos procesos que 
están en relaciones complejas. El aprendizaje sólo es bueno cuando va por 
delante del desarrollo. Luego despierta y da vida a toda una gama de funciones, 
que se encuentran en la etapa de maduración, que se encuentran en la zona de 
desarrollo más cercana. Este es el papel central del aprendizaje en el desarrollo 
[83, p.252]. 

Los procesos de aprendizaje despiertan los procesos de desarrollo interno 
(maduración) en el niño, despiertan en el sentido de que los traen a la vida, los 
dejan ir, dan lugar a estos procesos. El aprendizaje crea una zona de desarrollo 
inmediato [125, p.132135]. 

Según L.S. Vygotsky, el aprendizaje no se basa en procesos maduros, sino en 
los maduros. Toda el área de procesos de maduración está cubierta por la zona 
de desarrollo más cercana del niño. Los términos óptimos de entrenamiento se 
establecen en cada zona de edad de su desarrollo más cercano [91, p.266]. Si 
los conceptos científicos se definen por el área de desarrollo que aún no ha 
pasado el niño, si la asimilación de un concepto científico corre adelante (corre 
en tal área donde el niño aún no ha madurado las oportunidades -
correspondientes), entonces la formación en conceptos científicos puede jugar 
un papel enorme y decisivo en el desarrollo mental del niño [83, p.264]. 

La idea de la zona de desarrollo más cercana es la unidad de la etapa de 
desarrollo natural y cultural [83, p.267]. 

El aprendizaje en el concepto histórico-cultural se refiere al proceso de asignar 
la experiencia de un sujeto cultural a los estudiantes, comenzando con la 
asignación de un concepto extremadamente abstracto. La educación en el 
concepto histórico-cultural se refiere al proceso de apropiación de la 
experiencia de la actividad cultural por parte de los estudiantes, comenzando 
con la apropiación de las acciones y la compilación de la estructura de la 
actividad cognitiva a partir de ellas. 

La asignación, llevada a cabo en la enseñanza (crianza) por medio de la 
interiorización, es la transformación de lo interpsíquico en intrapsíquico, la 
transformación de la zona de desarrollo más cercana en el nivel de desarrollo 
real, que es la esencia y el curso de los cambios psicológicos del desarrollo del 
niño [2]. 

La intermediación de señales como mecanismo de interacción entre las 
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formas ideal y real 

Desde el punto de vista del enfoque histórico-cultural, el hombre "interior" en 
su conjunto, como forma de su existencia, se encuentra en la mediación. La 
esencia de la mediación como origen del todo en las transiciones entre el 
presente, el pasado y el futuro [111, p.109]. 

El campo de tiempo creado para la acción con el signo se extiende no sólo 
hacia atrás, sino también hacia adelante. La anticipación de los momentos 
posteriores de la operación de forma simbólica permite incluir en una 
operación de caja estímulos especiales, cuya tarea es presentar en una situación 
de caja los momentos de acción futura y aplicar realmente su inclusión en la 
organización del comportamiento en el momento. La inclusión de funciones 
simbólicas en la actividad conduce no sólo a la prolongación de la operación 
en el tiempo, sino que también crea las condiciones para una naturaleza 
completamente nueva de la relación entre los elementos del presente y del 
futuro. Los elementos realmente percibidos de la situación actual se incluyen 
en un sistema estructural con elementos del futuro simbólicamente 
representados, creando un campo de acción psicológica completamente nuevo, 
que lleva a la aparición de las funciones de la formación de intenciones y de la 
acción dirigida premeditada [73, p.49]. 

Desde este punto de vista, las armas y las actividades simbólicas representan 
diferentes formas de existencia humana. Dado que la naturaleza del 
instrumento y del signo son diferentes, estas actividades intermediarias son 
diferentes como "externas" (tener un objeto) e "internas" (tener un objeto de su 
propio comportamiento) [14, p.90]. 

La psique, entendida como la actividad "interna" de la mediación del 
comportamiento, extrae sus herramientas (signos) de la cultura, que se 
considera como un sistema de artefactos que representan una realidad 
individual [68, p.167]. 

Una marca es un objeto natural que encarna un propósito social y una función 
social y por lo tanto gana significado. Este significado es su forma ideal [68, 
p.141]. 

Según L.S.Vygotsky, la forma ideal existe como una cultura, actúa (determina 
el comportamiento) como un elemento de la cultura (como un signo). Por 
medio de este signo se reconstruyen y objetivan las formas naturales de 
comportamiento, como si fueran independientes de la persona que actúa. Un 
ser humano posee su comportamiento, dando lugar a formas culturales [82, 
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p.15]. 

En la escuela de L.S.Vygotsky el significado se entendía como una reflexión 
generalizada de la realidad que surge de la acción con esta realidad [82, p.41]. 

Según A.N.Leontiev, detrás de los valores se encuentra un sistema de 
operaciones (acciones). Desde este punto de vista, el valor representa una 
forma de realización de operaciones (acciones). Por lo tanto, el estudio de los 
valores de L.S.Vygotsky como una realidad de conceptos es, de hecho, un 
estudio de operaciones (acciones) [100, p.146]. 

Dominar el significado de un objeto cultural (signo) es dominar el modo de 
acción posible con un objeto cultural (A.N.Leontiev). En sentido amplio, el 
significado puede entenderse como una forma ideal de existencia del mundo 
de los objetos, actitud socialmente expresada hacia él [126, p.173]. 

El entorno social es la fuente de todas las características humanas específicas 
adquiridas por el niño. Es la fuente del desarrollo cultural del niño, que se lleva 
a cabo en el proceso de interacción real entre las formas "ideales" y las 
disponibles [91, p.265]. Según L.S. Vygotsky, en el desarrollo del niño, la 
forma ideal ya existe e interactúa con la forma real. Esta posición fue 
compartida por todos los representantes de la escuela de L.S.Vygotsky [82, 
p.13]. 

La transformación de formas naturales de comportamiento en culturales no 
ocurre de manera natural y evolutiva como resultado de la maduración 
orgánica. La formación del comportamiento humano propiamente dicho sólo 
es posible en las condiciones de interacción de un individuo con formas ideales 
en condiciones sociales e históricas específicas de su vida [2]. 

Según la teoría histórico-cultural del desarrollo, sus formas más altas y finales 
se establecen objetivamente en forma ideal como modelos sociales. Desde este 
punto de vista, el proceso de desarrollo mental ocurre "desde arriba", a través 
de la interacción de la forma ideal y el proceso de desarrollo. Esto presupone 
la necesidad de la relación entre el niño y la sociedad y, en consecuencia, un 
proceso especial - la apropiación. En el curso de la atribución, el niño dominará 
el contenido de la forma ideal. La asignación de la forma ideal es una forma 
universal de desarrollo mental [12, p.29]. 

L.S.Vygotsky y todos sus seguidores asumieron tácitamente que la forma ideal 
(significado objetivo) existe en forma de imágenes de formas perfectas 
("correctas") (muestras) de comportamiento humano. Cualquier 
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implementación de estos métodos en condiciones y acciones reales 
("materiales") ya no es ideal [82, p.35]. 

En el proceso de asignación (desarrollo), los valores objetivos adquieren un 
significado personal, lo que permite llevar a cabo el proceso de su asignación 
[93, pág. 145]. El sistema de vínculos objetivos del mundo, representado en 
los valores objetivos (Shmelev), se refleja en los sentidos personales [126, 
p.178]. 

A.N.Leontiev ha demostrado que la realidad de los significados son imágenes 
sensuales que representan la forma universal de reflexión mental generada por 
la actividad del sujeto. Pero en el hombre las imágenes sensuales adquieren 
significados que se convierten en la "formación" más importante de la 
conciencia humana [98, p.175]. 

Según L.S.Vygotsky, el desarrollo cultural se lleva a cabo como una 
interacción de formas reales e ideales como resultado de una mediación de 
signos [82, p.13]. Por lo tanto, la implementación del desarrollo cultural es la 
iniciación de una vida ideal en una existencia real. La mediación es un método 
(mecanismo) universal de desarrollo cultural [82, pág. 102]. 

La principal disposición de la psicología histórico-cultural es que la verdadera 
esfera de la vida mental no es un mundo interior autónomo especial, sino una 
acción del sujeto. Al mismo tiempo, la forma "interna" de la acción del sujeto 
(actividad mental) es el aparato de su forma "externa". Este punto de vista es 
el opuesto a otro, que afirma la naturaleza autónoma del mundo "interno" 
(mental) en relación con el mundo "externo", sustantivo. Procede inicialmente 
de la separación de los mundos "exterior" e "interior" y se expresa en el 
principio de "unidad de conciencia y acción" que los conecta (S.L.Rubinstein) 
[81, p.165]. 

En la psicología histórico-cultural, la acción (actividad) se entiende como una 
acción del sujeto (actividad del sujeto), cuya forma principal e inicial es su 
forma práctica directamente sensorial, "externa". Su forma "interna" (actividad 
mental) es un derivado de la forma "externa" de acción generada por la 
actividad de la reflexión mental [98, p.244]. 

La idea principal de la doctrina de L.S.Vygotsky es que la forma "interna" 
(mental) de la acción está modelada en su forma práctica "externa" [90, p.25]. 
Significa que la forma "interna" (mental) de una acción del sujeto está mediada 
por su forma "externa". La psique humana mediada es la principal posición 
metodológica de la psicología histórico-cultural. En este caso, la psique 
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mediada como forma "interna" de acción del sujeto de su forma "externa" 
significa la naturaleza "externa" de la psique humana. Significa que sólo los 
procesos fisiológicos tienen lugar en el interior (en el organismo humano, en 
el cerebro humano). No hay actividad psíquica en el sentido de funciones 
psíquicas superiores y no puede haber ninguna. La actividad psíquica superior 
(a diferencia de la psique como actividad reflexiva del cerebro) es por su 
naturaleza una actividad "externa" [81, p.163]. 

Las formas "externa" (práctica) e "interna" (mental) de la acción del sujeto no 
se oponen entre sí. Representan una unidad orgánica: una como perteneciente 
al mundo de la extensión, otra como perteneciente al mundo de la psique [100, 
p.138]. Las formas "externa" e "interna" de la acción del sujeto tienen la misma 
estructura, estructura común. La estructura general de su estructura es una de 
las leyes más importantes de la psicología histórico-cultural [98, p.152]. 

El hecho de que las estructuras de acción del sujeto sean "externas" e "internas" 
significa que la actividad mental sigue el patrón de la forma "externa" de la 
acción del sujeto, y es su tipo especial. Se incluye en la forma "externa" de la 
acción del sujeto, es un factor que gestiona y organiza su forma "externa". La 
actividad mental toma prestadas sus propias posibilidades de la forma 
"externa" de la acción del sujeto (en particular, las posibilidades de mediación 
de armas), depende tanto de la función como del desarrollo desde el lugar que 
ocupa en la estructura de esta forma "externa" de la acción del sujeto [89, p.27]. 

En la psicología histórico-cultural se acepta considerar que la forma 
genéticamente inicial y básica de la acción del sujeto (actividad del sujeto) es 
su forma "externa", sensual-práctica [98, pág. 145]. Significa que el significado 
real del principio de objetividad consiste en el hecho de que la conciencia (la 
psique en su conjunto) no tiene su propia estructura, su propia integridad 
interna, su propia lógica de desarrollo además de la estructura, integridad y 
lógica de desarrollo de la forma "externa" de la acción del sujeto (actividad del 
sujeto), la forma "interna" de la cual la psique (la conciencia) es [81, p.29]. 

La intermediación de señales como mecanismo para la determinación de la 
actividad de reflexión 

Desde el punto de vista de la psicología histórico-cultural, la base real de la 
personalidad humana no está en los programas genéticos establecidos en ella, 
ni en las profundidades de sus inclinaciones e impulsos naturales ni tampoco 
en los conocimientos, habilidades y destrezas adquiridos, sino en ese sistema 
de actividad cognitiva que se realiza con el uso de estos conocimientos y 
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habilidades [98, p.202]. En las condiciones de aprendizaje, cualquier concepto 
dado externamente (una forma ideal objetiva de un sujeto) se forma como un 
concepto "interno" en la medida en que resulta de la propia actividad cognitiva 
de los estudiantes [76, pág. 35]. En la medida en que determina la actividad 
cognitiva independiente del estudiante. 

En las condiciones de crianza, en el proceso de apropiación de una forma ideal 
objetiva de la actividad humana universal, el niño debe realizar una actividad 
cognitiva adecuada pero no idéntica a ella [98, p.4]. Esto se hace posible sólo 
cuando la forma ideal cultural actúa como determinante de la actividad 
cognitiva del niño. Asignar patrones culturales de actividad social, dominarlos, 
ser capaz de su implementación y transformación creativa, en otras palabras, 
convertirse en un sujeto de actividad cognitiva - significa tratar los patrones 
culturales (forma ideal) como determinantes de la actividad cognitiva [97, 
p.250]. 

Desde este punto de vista, la subjetividad como cualidad "interna" de un ser 
humano, que no puede ser detectada como resultado de la observación de su 
comportamiento "externo", que representa su esencia, su forma de existencia 
(L.S.Vygotsky) es la actividad cognitiva, cuyos determinantes son el signo y 
su significado [82, p.15]. 

La subjetividad sólo tiene lugar cuando, para el propio ser humano, la 
transición de la forma natural a la forma cultural de su comportamiento es 
objetiva, dada como el sujeto de su actividad cognitiva. El medio de tal 
objetivación es un signo que actúa como determinante de su actividad 
cognitiva y gracias al cual una persona se vuelve capaz de sacar su 
comportamiento fuera de sí misma y fijarlo fuera como objeto de apropiación 
y transformación [82, p.16]. 

La persona que genera su comportamiento como resultado de la asignación de 
una forma ideal es su sujeto [82, p.15]. 

La inclusión del signo (forma ideal) como resultado de su determinación por 
su valor de actividad cognitiva y su asignación a la estructura inicial de la 
acción cambia esta estructura y crea una estructura psicológica completamente 
nueva, contribuyendo a la aparición de funciones de la formación de 
intenciones y de la acción objetivo planificada [73, p.49]. 

En el plan genético la operación de uso del signo está en el comienzo mismo 
del desarrollo de cada función mental superior y al principio tiene carácter de 
actividad externa. Al principio del desarrollo el signo es un estímulo auxiliar 
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externo, un medio externo de auto-moderación, que se convierte en un medio 
interno como resultado de la actividad cognitiva [73, p.16]. 

El signo como medio social de determinación es un "rastro" de la acción real 
pasada de una persona en relación con otra (ayuda, control, etc.). Esta acción 
(forma de acción) implícita en un signo es un contenido interno de su 
significado. En este sentido, el signo es un medio para indicar la forma (por la 
cual) se realizó la acción real del pasado [82, p.22]. 

La determinación de la actividad cognoscitiva por un objeto cultural (signo) 
sólo es posible si el objeto tiene sentido para la persona que se lo apropia. Sólo 
el objeto que tiene significado para mí es el objeto que actúa como un objeto 
de actividad cognitiva (A.N.Leontiev) [126, p.173]. 

En la mediación de signos, las formas naturales de comportamiento se 
convierten en objeto de cambio como resultado de la determinación de la 
actividad cognitiva por la forma ideal (significado) del signo. Como resultado 
de la mediación, cuyo mecanismo interno es la actividad cognoscitiva, las 
funciones naturales se superan como naturales. Como resultado, se vuelven 
artificiales, es decir, conscientes y arbitrarios. Esto significa que una persona 
toma posesión de su comportamiento, controla su comportamiento. El signo es 
un instrumento psicológico, un sujeto de influencia en la estructura del 
comportamiento o proceso mental en la medida en que se convierte en un 
determinante de la actividad cognitiva (mediadora). El signo es un medio de 
influencia psicológica en el comportamiento en la medida en que lanza la 
actividad cognitiva como un mecanismo de mediación. En este caso, se 
convierte en un medio "interno" de dominar el propio comportamiento [2]. 

La mediación de hitos como mecanismo para la determinación del desarrollo 
cultural 

La esencia del desarrollo cultural consiste en la colisión de las formas 
desarrolladas (culturales) de comportamiento que un niño encuentra en un 
entorno social con las formas no desarrolladas (naturales) que caracterizan su 
propio comportamiento [14, p.137]. El entorno social es la fuente de todas las 
propiedades humanas específicas adquiridas por un niño, la fuente de su 
desarrollo cultural, que se lleva a cabo en el proceso de interacción real de las 
formas "ideales" y disponibles [91, p.265]. 

Según la teoría histórico-cultural, las formas más altas (finales) de desarrollo 
no se dan inicialmente, sino que sólo se dan. Existen objetivamente en una 
forma ideal como modelos públicos. El proceso de desarrollo mental tiene 
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lugar como si fuera "desde arriba", por la interacción de la forma ideal y el 
proceso de desarrollo [12, p.29]. La cultura ya contiene en forma preparada 
formas de comportamiento, habilidades, cualidades de personalidad que deben 
surgir en un niño en el curso de su desarrollo individual. Fuera de la interacción 
con las formas culturales (ideales), un niño nunca desarrollará cualidades 
humanas específicas [2]. 

La peculiaridad del desarrollo cultural es que en el primer momento en que se 
forma la forma inicial de desarrollo, su forma final (ideal) ya existe. Es en este 
sentido que debemos entender que el medio ambiente no juega el papel de un 
ambiente, sino que es la fuente del desarrollo del niño. La interacción 
(mediadora) de la forma real e ideal es el contenido interno del desarrollo 
cultural [3, p.211]. 

Desde el punto de vista del concepto histórico-cultural, el desarrollo mental es 
una variedad de formas de mediación simbólica, "culturalización de la 
naturaleza". [2]. 

Los períodos críticos (edades críticas) son particularmente importantes para el 
desarrollo cultural. La especificidad del desarrollo en la edad crítica es que al 
comienzo de una crisis un niño abre una nueva forma ideal y su actitud hacia 
la real establece una nueva situación social de desarrollo [3]. 

La crisis del desarrollo no es sólo un período de cambio en la situación social 
del desarrollo o de las actividades. Es un espacio psicológico especial en el que 
se realiza el acto de desarrollo como resultado de que la situación de la acción 
cambia y el sujeto adquiere una nueva visión de la situación de la acción [3]. 
El análisis de la edad crítica fue realizado por L.S.Vygotsky sobre la base de 
la disposición de que la estructura de la edad de transición es un reflejo de la 
dinámica de las transiciones de las formas reales e ideales. Sugirió que el 
cambio en la experiencia del niño con el medio ambiente, es decir, el 
surgimiento de un nuevo impulso para el desarrollo, se debe al descubrimiento 
de una nueva forma ideal de desarrollo en el momento de la transición de edad. 
Los períodos críticos son la agravación extrema de la relación implícitamente 
existente entre las formas reales e ideales. Las crisis son los momentos del 
"fenómeno" de la frontera entre la forma real y la ideal [3]. 

L.S.Vygotsky sugirió dividir la edad de la crisis en tres fases: precrítica, crítica 
y post-crítica. En la fase precrítica, surge una contradicción entre la forma real 
en la que vive y la noción de la nueva forma ideal. En la fase crítica 
propiamente dicha, la contradicción que ha surgido alcanza su máxima 
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exacerbación. Aquí, la subjetivación de la nueva forma ideal tiene lugar a 
través de una acción de sondeo. En la fase post-crítica, se crea una nueva 
situación social de desarrollo. Aquí se completa la transición de lo "ideal a lo 
real" a lo "propio a lo ajeno" (B.D. Elkonin). El niño toma nuevas formas de 
transmisión cultural de la forma ideal (nueva actividad principal). Se busca una 
nueva "pareja". Se está implementando una nueva forma ideal [3]. Por lo tanto, 
el tipo de mediación cambia. 

La muestra como mecanismo de formación de la mediación simbólica 

En una época de crisis, el desarrollo comienza con la movilización de las 
tendencias más primitivas, con su uso natural. Luego comienza la fase de 
enseñanza, a través de la cual, bajo la presión de las condiciones externas, el 
proceso mental natural cambia su estructura, se vuelve complejo, cultural. En 
este momento, con la ayuda de una serie de técnicas externas, se construye una 
nueva forma de comportamiento. Al final llega la etapa en la que las técnicas 
auxiliares externas se vuelven innecesarias y el organismo adquiere nuevas 
formas de comportamiento [3]. 

Se puede decir que en la etapa de movilización de las tendencias de uso natural 
se intenta construir un nuevo comportamiento de manera no específica y 
primitiva. En la fase de la doctrina, un conflicto surge en la estructura de una 
crisis, lo que exacerba la necesidad de transformar el comportamiento. La fase 
de la doctrina es una transición del conflicto a la reflexión, que resulta en el 
nacimiento (en la fase post-crítica) de una nueva forma de comportamiento [3]. 

El acto de desarrollo se lleva a cabo asignando (sujeto) una nueva forma ideal. 
La subjetivación requiere probar la forma ideal en situaciones que son nuevas 
en relación con las situaciones de su apropiación. Antes de una crisis, todas las 
acciones del niño se dirigen al sujeto. En situaciones de crisis, el foco de la 
acción está en el que actúa [3]. 

La subjetivación de la forma ideal presupone la máxima expresión del vector 
de acción dirigido al actuante. Transformación de una acción del sujeto de una 
acción del objeto a una subjetiva. Para que una acción se convierta en subjetiva, 
debe suspenderse su vector de ejecución (práctico). Esta es la propiedad de la 
forma de prueba de la acción del sujeto [3]. 

En la acción de prueba, su parte efectiva se minimiza, la persona actúa sin 
cambiar el objeto de la acción. Esto es necesario para poder recrear la muestra. 
Si en la acción de objeto completo se señalan dos lados - dirigidos al objeto y 
dirigidos al que actúa, entonces en la muestra como forma de acción de objeto 
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se representa al máximo el segundo, el primero es convolutivo [3]. 

El análisis de las acciones judiciales está directamente relacionado con la 
cuestión de las crisis de desarrollo. En una crisis, el momento de sentir la 
acción, de averiguar lo que significa para la acción en cuestión, pasa a primer 
plano. Esto es lo que asegura la subjetivación. La muestra se convierte en un 
mecanismo de subjetivación de la acción del sujeto [3]. 

Si se reconoce simplemente la posibilidad (o la necesidad) de destruir los viejos 
esquemas, será necesario reconocer que existe un vacío psicológico en el 
momento de la destrucción. Evitarlo sólo es posible suponiendo el surgimiento 
de un nuevo sistema de referencia, un nuevo "sentido de la vida" 
(A.V.Zaporozhets), en el que se presenten tanto lo viejo como lo que se 
desmorona y lo nuevo y lo que se crea. Este sistema debería convertirse en un 
vínculo unificador de lo que está sucediendo, evitando una simple disociación 
de los vínculos [3]. 

En un período estable, se construye una acción completa, con ambos 
componentes - orientación y parte de rendimiento. En un período de crisis, una 
parte indicativa pasa a primer plano. En la frontera de las dos edades, se abre 
una nueva forma ideal para el niño, lo que le espera en la siguiente edad. Esta 
situación se proyecta en el comportamiento del niño. Las acciones del niño 
para construir un nuevo comportamiento destruyen la vieja situación de la 
acción. Como resultado de esta destrucción, se revela la vieja situación. Así, el 
descubrimiento de una nueva situación de acción se convierte en una condición 
de desarrollo en un período crítico. Dicha detección se produce por la reacción 
de la propia situación de acción. Resiste la destrucción [3]. 

En un período estable hay una acción real del niño, formas ideales que marcan 
la dirección de su desarrollo, y algunos de los vínculos mediadores, los medios 
de traducir las formas ideales en acción real. El período crítico es único en el 
sentido de que no tiene el mayor vínculo de conexión entre lo real y lo ideal. 
La relación entre la realidad y el ideal se vuelve directa. Esto significa que no 
hay un vínculo intermedio, la forma de traducir el ideal a la realidad [3]. 

La intermediación de señales como mecanismo de asignación de formas 
ideales 

La educación es que el niño debe difundir el mundo de la cultura espiritual y 
material, reproducir y apropiarse de los modos de actividad que allí se realizan 
en forma ideal [127, p.138]. Esto significa que el proceso de apropiación está 
determinado por la forma ideal. 
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La difusión de la cultura como el dominio del contenido de una forma ideal 
tiene lugar en el proceso de aprendizaje (apropiación). La asignación está 
determinada por las formas finales de desarrollo, que se establecen de manera 
ideal como muestras públicas y proporcionan una interacción entre las formas 
ideales y reales del proceso de desarrollo [12, p.29]. 

La principal condición para el desarrollo mental de un niño es su dominio de 
las formas humanas de actividad, que están mediadas en formas ideales de 
herramientas y signos [2]. 

El niño se desarrolla en el proceso de aprendizaje en sí mismo, en lugar de 
completar el ciclo de desarrollo. El proceso de aprendizaje en sí mismo siempre 
es en forma de cooperación entre el niño y los adultos y es un caso particular 
de interacción entre las formas ideales y presentes como una de las leyes más 
generales del desarrollo cultural del niño [91, p.266]. 

El aprendizaje es un proceso especialmente organizado de influencia en el 
niño, mediado por una forma cultural ideal de su forma real individual. El 
aprendizaje es un proceso de adultos organizados que median el 
comportamiento del niño en una forma cultural ideal [12, p.37]. 

En la etapa de entrenamiento, la forma ideal es subordinar las actividades del 
estudiante. Los objetivos intermedios, los medios y las formas de actividad 
concluidas en esta forma ideal es el punto central en la formación del sistema 
psicológico de actividad [77, p.124]. Pero el niño no puede encontrarse 
directamente con formas ideales de cultura, no puede descubrir 
independientemente el propósito y el método de uso de los objetos culturales. 
Para que las formas ideales se revelen en su contenido humano, para que sea 
posible unirse a ellas, siempre es necesario un intermediario (un guía, un 
mediador). Para L.S.Vygotsky tal mediador es un signo (lenguaje natural, 
sistemas de signos artificiales, símbolo, mito, etc.). Es a través del signo que 
se produce una transformación cardinal de las formas mentales naturales 
(reales, en efectivo) en formas superiores (ideales, culturales) [2]. 

La forma ideal existe como cultura, funciona como un signo (elemento de 
cultura), a través del cual lo natural, como fuera del ser humano existente, se 
reconstruyen y objetivan las formas de comportamiento. Una persona, 
mediando su comportamiento con un signo (una forma ideal), se apodera de su 
comportamiento, generándolo de nuevo [82, p.15]. 

Los valores de los signos aparecen ante una persona y en su existencia 
independiente. Es decir, como objetos de su conciencia y, al mismo tiempo, 
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como formas y "mecanismos" de conciencia. Es decir, como medio de 
reflexión de la realidad objetiva [128, p.147]. En los significados objetivos se 
presenta la forma ideal de existencia del mundo de los objetos, sus propiedades, 
conexiones y relaciones, transformadas y enroscadas en la materia del signo 
[128, p.141]. La naturaleza objetiva de los valores expresa el hecho de que los 
valores no son creados por una persona individual. El ser humano sólo posee 
y asimila los significados de los objetos culturales de su época, su sociedad, su 
entorno más cercano. Aprende lo que encuentra al nacer. Esto, por supuesto, 
no niega el hecho de que la marca es producida por individuos, y cada 
individuo puede hacer una pequeña contribución al desarrollo de los valores. 
Pero sólo esta contribución individual es similar a un grano de arena arrojado 
en el desierto del Sahara [129, p.101]. 

En el proceso de aprendizaje se da valor al medio, ya que el valor no puede ser 
una propiedad de la cosa en sí. El valor sólo se da de forma social 
(interpersonal) y no puede ocurrir de otra manera. Desde el punto de vista de 
la concepción histórico-cultural, el acto de dar importancia como intermediario 
es el contenido interno de todo el proceso de aprendizaje que determina el 
desarrollo cultural [82, p.21]. La mediación como una forma inicial de 
"transmisión" de una forma ideal es un mecanismo de aprendizaje interno [82, 
p.54]. 

������	
���	��Con el surgimiento del hombre histórico-cultural, la estructura 
de la realidad se divide en sus formas reales e ideales. La forma ideal se aleja 
de la persona que participa en mediaciones culturales conjuntas y se fija en 
significados objetivos. La forma ideal, por un lado, es una fuente común de 
todas las mediaciones culturales posibles, y por otro lado, un determinante de 
los objetivos de todas las actividades temáticas. 

El hecho de tener un propósito permite no sólo construir arbitrariamente 
mediadores culturales, sino también anticipar los resultados futuros de las 
actividades y asumir la responsabilidad de las mismas. La especificidad 
especial de una persona como sujeto de la actividad del sujeto es que, al poseer 
conciencia y actividad, proyecta arbitrariamente (a propósito) una forma ideal 
sobre sí mismo, convirtiéndose así en un creador y artífice de su vida cultural 
e histórica. 

La especificidad psicológica de la actividad del sujeto está determinada por el 
mecanismo de determinación del objetivo y la especificidad de la actividad 
cognitiva que lo proporciona. Dado que la definición del objetivo es la 
definición del pasado cultural, en la medida en que todas las imágenes y 
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procesos mentales son el resultado de mediaciones culturales pasadas como el 
futuro de las mediaciones individuales. 

Desde este punto de vista, el propósito de una actividad del sujeto es una 
proyección de las formas ideales culturales del pasado hacia el futuro de la 
actividad del sujeto individual. Como con cualquier imagen mental, el objetivo 
es un rastro del pasado cultural, actuando como un futuro individual esperado. 
En otras palabras, el objetivo es la imagen de la forma ideal cultural del pasado, 
asumida en el presente como el resultado futuro esperado de la actividad del 
sujeto individual. El futuro individual de la persona histórico-cultural es un 
pasado social. 

El ser humano en el sistema cultural de la mediación se determina de manera 
total. Es una "proyección" de la forma cultural, que él mismo, su propia 
actividad de sujeto no cambia y dentro de los límites y límites de lo que está 
obligado a ser y encontrar la oportunidad de construir su vida individual. Desde 
este punto de vista, el desarrollo de la persona histórico-cultural está 
determinado por la forma ideal cultural, los determinantes de su desarrollo no 
los construye, no los genera a través de su conciencia y voluntad, y la 
determinación cultural de la persona tiene una naturaleza externa. 

Por consiguiente, en el marco del concepto histórico-cultural basado en el 
mecanismo de la determinación selectiva, el problema del autodesarrollo como 
resultado de la generación por parte de una persona del determinante de su 
propio desarrollo no es ni puede ser fijado y, por lo tanto, no puede ser resuelto. 

 

������	
���	�	��������	�������	���
���

En ambos conceptos, el determinante psicológico del desarrollo individual se 
entiende en realidad como la forma ideal subjetiva. Para ambos conceptos, la 
cuestión del origen de la forma ideal subjetiva es central. Es en la cuestión de 
la naturaleza de la forma ideal subjetiva donde se concentra el principal 
problema del hombre como sujeto de su propio desarrollo. 

Naturaleza "externa" de la forma ideal subjetiva en el concepto social-
reflexivo de desarrollo individual. 

En el concepto social y reflexivo, la posibilidad de desarrollo está 
condicionada por la adecuación de las causas externas y las condiciones 
internas. Pero el desarrollo reflexivo no está determinado por factores externos 
per se, sino por su significado para una persona [23, p.368] [23, p.291]. Las 
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causas externas son fenómenos sociales como resultado de interacciones 
anteriores, mientras que las condiciones internas son formas ideales subjetivas 
como imágenes de los posibles resultados de la exposición, que existen como 
imágenes de reflejo de muchos fenómenos sociales influyentes [130, p.62]. 

El desarrollo reflexivo sólo se produce cuando la forma objetiva del objeto 
cultural es adecuada a la forma ideal subjetiva de la actividad reflexiva. La 
forma ideal tiene una naturaleza subjetiva, es inalienable del ser humano y no 
existe fuera y más allá de la psique de las personas reales [130, p.54]. El "Ideal" 
no existe fuera de la cabeza y la conciencia de las personas [130, p.40]. Al 
mismo tiempo, al tener una ubicación "geográficamente" "interna" en la 
estructura del sistema reflexivo del cerebro, la forma ideal subjetiva tiene una 
naturaleza "externa" por su origen. 

Lo principal del concepto reflexivo de desarrollo es que la forma ideal como 
determinante de la actividad reflexiva no es el sujeto de la generación humana, 
sino que surge como resultado de una traducción involuntaria de la forma de 
una causa influyente, que tampoco es el sujeto de la generación humana. 

Por lo tanto, ni la forma objetiva (real) de la causa externa ni la forma ideal 
subjetiva de la actividad reflexiva se convierten (y no pueden convertirse) en 
el sujeto de la generación de una persona reflexiva, lo que determina la 
naturaleza "externa" del desarrollo reflexivo. 

 

La naturaleza "exterior" de la forma ideal subjetiva en el concepto histórico-
cultural de desarrollo. 

En el concepto histórico-cultural, la posibilidad de desarrollo está 
condicionada por la adecuación de las formas ideales externas e internas. La 
posibilidad de desarrollo está condicionada por la posibilidad de 
transformación de una forma ideal objetiva de un objeto cultural en una forma 
ideal subjetiva (objetivo) de una actividad del sujeto. 

La especificidad de la existencia humana, desde el punto de vista del concepto 
histórico-cultural de la psique, consiste en que no son las formas naturales de 
los objetos (sus propiedades y signos), sino sus formas artificiales (ideales) 
(significados objetivos) las que actúan como finalidad de la acción del sujeto 
del hombre histórico-cultural. La importancia de un objeto cultural para una 
persona cultural-histórica es ese factor determinante que determina la 
determinación mental (motivación) del desarrollo cultural [131, págs. 219 a 
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227]. 

El desarrollo cultural está determinado no por el significado objetivo de un 
objeto cultural en sí mismo, sino por su significado para los seres humanos 
(significado). Lo que es significativo para una persona (significado) es ese 
objeto cultural que es adecuado a su forma ideal subjetiva (propósito). Así, el 
significado es la relación de adecuación de las formas ideales objetivas y 
subjetivas. Como determinantes del desarrollo cultural es el objeto cultural que 
tiene sentido para una persona. Así pues, el problema del desarrollo cultural se 
reduce al problema del origen de la forma ideal subjetiva de la acción del 
sujeto. 

Lo principal del concepto histórico-cultural del desarrollo es que la forma ideal 
como determinante de la actividad del sujeto no es el sujeto de la generación 
por el hombre, sino que surge como resultado de una traducción arbitraria de 
la forma ideal de la cultura, que tampoco es el sujeto de la generación por una 
persona en desarrollo. 

Por lo tanto, ni la forma ideal objetiva de la cultura ni la forma ideal subjetiva 
(meta) de la actividad del sujeto se convierten (y no pueden convertirse) en el 
sujeto de la generación de la persona histórico-cultural, lo que determina la 
naturaleza "externa" del desarrollo cultural [88, pág. 123]. 

 � �
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3. LA INTERMEDIACIÓN CREATIVA COMO MECANISMO PARA 
PRODUCIR DETERMINANTES "INTERNOS" DEL 

AUTODESARROLLO 

 

3.1 El individuo como sujeto de producción de determinantes "internos" 
del autodesarrollo 

3.1.1 Naturaleza "interna" del ser humano como sujeto de 
autodesarrollo 

El ser humano como fuente de desarrollo propio (autodesarrollo) 

La solución clásica a la cuestión de la actitud del hombre y la sociedad es la 
aceptación de la sociedad como fuente externa de desarrollo humano [132. 
p.37-50]. La base empírica de tal decisión es la práctica social, que atestigua 
el carácter subordinado y derivado de la existencia humana y se somete a sus 
leyes, produciendo el carácter de la existencia de la sociedad total. 

Como se desprende de ambos conceptos (por ejemplo, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya [41]; A.N.Leontiev [94]), debido a la escala de la sociedad total, 
debido a la rápida renovación de la realidad social, a una persona en ella se le 
asigna el papel de unidad estadística, cuyo significado de existencia es la 
participación en cambios sociales de gran escala, pero cuya contribución 
personal al cambio social es insignificante debido a las capacidades de escala 
de una sociedad gigante. 

La vida de la sociedad total está sujeta a la ley estadística de los grandes 
números, y por lo tanto, a medida que la sociedad se desarrolla, una persona es 
cada vez menos capaz de influir en la realidad social, está cada vez más 
alienada de la sociedad impersonal. El sentido de la existencia individual del 
hombre imita cada vez más los patrones sociales espontáneos y cada vez menos 
el creador de estos patrones. 

Pero esta dinámica social, cuyos signos son cada vez más visibles en nuestras 
vidas modernas, no es de hecho la única posibilidad. Como ha demostrado K. 
Marx, la tendencia a la supresión por parte de la sociedad total de una persona 
individual surge como resultado de la alienación de los productos de la 
actividad individual del fabricante de estos productos - una persona. En este 
caso, no es la persona que produce productos sociales la que determina su 
existencia, sino que los productos alienados de su actividad individual, 
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convertidos en normas sociales, se convierten en determinantes de la existencia 
individual [133, p.81-93.] [134] [135, p.5-12.]. 

La naturaleza del modo de existencia social se expresa en la tendencia del 
sistema social a la estabilidad, a la globalización, a la reproducción, a la 
autorrecuperación y a la reproducción. El ser humano en una sociedad social 
está en contradicción entre su esencia creativa como ser histórico y la forma 
de existencia social concreta-histórica adaptativa que se le impone [16, p.77]. 

En nuestra época, esta contradicción ha escalado hasta el límite, generando 
fenómenos sociales negativos previamente desconocidos y, de hecho, se ha 
convertido en una fuente interna de destrucción del propio modo de existencia 
social. Esto sucede porque el hombre no es un ser social concreto, sino un ser 
universal capaz de generar y superar cualquier forma de socialidad [16, p.75] 
[16, p.76]. Desde este punto de vista, una persona social tiene una naturaleza 
"externa", que es el producto de actividades sociales pasadas enajenadas de él, 
actuando como modelos sociales para las generaciones futuras. En la medida 
en que una persona es capaz de ir más allá de una socialidad particular, es tan 
universal [16, p.74]. El ser humano universal tiene una naturaleza "interna", 
que se expresa en la actividad generadora, cuyo producto es él mismo. 

La naturaleza "interna" del hombre está condicionada por su destino histórico, 
su posición especial y su papel especial en la historia de la naturaleza y el 
desarrollo de la cultura [136. p.133]. 

Pero este papel especial del hombre y la especificidad de su existencia sólo 
puede descubrirse mediante un método apropiado. Este método puede 
convertirse en un método histórico, cuyo tema global es la naturaleza como 
sujeto de su propio desarrollo histórico. El método histórico considera la 
historia como un proceso de transformación de las formas históricas de la 
cultura entre sí, y como fuente de dicha transformación considera la actividad 
generadora del hombre. Desde el punto de vista del método histórico, un ser 
humano es un ser universal capaz de transformarse de una forma histórica a 
otra como resultado de su actividad generadora. 

Desde el punto de vista del método histórico, el mundo sujeto como sujeto de 
autodesarrollo es un conjunto histórico que se desarrolla a expensas de sus 
propias fuentes internas. La historia del autodesarrollo del mundo sujeto es una 
secuencia de transiciones de un tipo de integridad del mundo sujeto a otro tipo 
de integridad. 

De esta manera el mundo sujeto pasa por varios períodos "críticos" (períodos 
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de desarrollo "vertical", períodos de nueva calidad de integridad) y varios 
períodos "personales" (períodos de desarrollo "horizontal", períodos de nueva 
calidad de integridad). Los períodos líticos corresponden a los períodos de 
formación de los tipos de mundo sujeto. Los períodos críticos corresponden a 
los períodos de formación de nuevos tipos de mundo sujeto. 

En cada transición a un nuevo tipo de integridad, se desarrollan los 
mecanismos de origen y formación que la proporcionan. La transición surge 
como una forma de resolver la contradicción interna. Dado que todo desarrollo 
es la transformación de la posibilidad en realidad [137, p.270] [137, p.271], el 
autodesarrollo debe tener lugar, en primer lugar, como una "producción" de 
nuevas posibilidades y, en segundo lugar, como una transformación de nuevas 
posibilidades en una nueva realidad. En la realidad prehumana del mundo 
sujeto, la aparición de una nueva posibilidad y su transformación en una nueva 
realidad, es decir, el autodesarrollo, se produce de forma involuntaria, 
espontánea. 

Con el advenimiento del hombre, la historia de la naturaleza es creada por el 
hombre y se convierte en la historia de su propio desarrollo. La ontogénesis 
humana es una forma individual de desarrollo histórico. Con la aparición del 
hombre el carácter involuntario y objetivo del desarrollo del mundo sujeto se 
transforma en uno arbitrario y subjetivo [138]. El significado de la vida 
humana es convertirse en el centro de la transformación de las fuerzas naturales 
en fuerzas conscientes, ser la fuente de la mejora continua de la vida [56, 
p.406]. 

El hombre universal es una fuente interna de autodesarrollo de la naturaleza, 
expresando su esencia creativa, proporcionando su autodesarrollo a través de 
la continua construcción del universo [139, p.38] [149, p.333]. 

Para crear una imagen de tal persona, necesitamos conceptos psicológicos en 
los que se considere a la persona como una fuente interna de los sistemas 
naturales, culturales y sociales. Tal tarea no puede ser resuelta ni por conceptos 
que deriven la esencia del hombre de la naturaleza, ni por conceptos que 
deriven la esencia del hombre del sistema natural, cultural o social de la 
sociedad [97, p.17]. 

Para crear la imagen de una persona creativa, necesitamos conceptos de un 
nuevo tipo, que vean al hombre como una fuerza que se genera a sí misma y a 
toda la integridad "externa" de la naturaleza, la sociedad y la cultura [142]. Tal 
concepto podría ser el marxismo, ya que la verdadera meta de K. Marx era la 
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emancipación espiritual del hombre, la liberación de su dependencia 
económica, la restauración de su integridad personal, que debía ayudarle a 
encontrar el camino de la unidad con la naturaleza y las demás personas. De 
hecho, la filosofía de K.Marx estaba dirigida a la plena realización del 
individualismo. Es decir, el objetivo que guió todo el pensamiento social 
occidental desde el Renacimiento y la Reforma hasta mediados del siglo XIX. 
[142, �.377]. 

La persona creadora [143] tiene una posición y un papel especial en la 
naturaleza, a diferencia de todos los demás objetos y fenómenos del mundo 
natural. Si todos los demás objetos como partes de la naturaleza son fenómenos 
"externos" de las fuentes "internas" que los generan, entonces la persona 
creadora está "dentro", es una fuerza "interna" que se genera a sí misma, 
objetos y fenómenos del mundo sujeto debido al hecho de que está "incrustada" 
entre la realidad y la posibilidad del mundo sujeto. A través de esta posición 
especial de la persona creativa, el mundo objetivo adquiere una nueva 
habilidad - la arbitrariedad. Una vez que la persona creativa ha producido el 
mundo histórico de los objetos, se vuelve capaz de producir sus nuevas 
posibilidades con sus manos. Este mundo sólo puede ser renovado desde el 
interior de una persona [144, p.482] y sólo una persona misma, no alguien o 
algo fuera de ella, puede dar sentido a su vida [145, p.176]. 

La reflexión sujeto-objeto (cognitiva) como mecanismo mental del vector 
"horizontal" (funcional) del desarrollo 

La persona creativa es el sujeto de generar las posibilidades del mundo sujeto 
como propias. Gracias a la persona creadora, el mundo sujeto comienza a 
relacionarse con sus posibilidades y se convierte en una realidad reflexiva en 
sí misma, es decir, en un sujeto [6, p.11] [146, p.48]. Dado que la actitud hacia 
las propias habilidades es arbitraria, la naturaleza de la arbitrariedad como 
capacidad de producir nuevas habilidades reside en la reflexión [147, 

�.  152]. La reflexión es el fenómeno "interno" central del hombre [139, p.136]. 
Es el fenómeno central de la subjetividad humana, del mundo interior humano 
[97], 

�.  78]. Dado que el problema de la aparición de la reflexión es 
simultáneamente el problema de la aparición de la conciencia [97, p.139], el 
límite que separa al hombre de los animales y de todos los demás objetos y 
fenómenos del mundo sujeto es la conciencia reflexiva [97, p.18]. 

Hoy en día, en la psicología la reflexión se entiende como la capacidad de la 
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conciencia de concentrarse en sí misma, de hacerse un sujeto con su propia 
estabilidad específica y su propio significado específico. Representa la 
capacidad no sólo de conocerse a sí mismo, sino también de conocerse a sí 
mismo. No sólo para saber, sino para saber lo que sabes [139, p.136]. La 
reflexión en su sentido filosófico y psicológico tradicional es la capacidad de 
adoptar una posición de "observador", "investigador" o "controlador" en 
relación con sus acciones, pensamientos [148, p.10]. Desde el punto de vista 
social y psicológico, la reflexión es la capacidad de tomar la posición de un 
investigador en relación con otro "personaje", sus acciones y pensamientos 
[148, p.10]. Desde el punto de vista cognitivo, la reflexión no es sólo la 
actividad de producción de conocimiento, sino también la actividad de 
reproducción de un individuo pensante como su sujeto [149, p.83]. 
Reflexividad significa la conciencia de reflejar (conocimiento, comprensión) 
el contenido del fenómeno actual de la realidad subjetiva - la imagen, la 
experiencia, la motivación interna, el simbolismo subjetivo, etc. [130, �.85]. 
La forma más elevada de reflexión es aquella como resultado de la cual una 
persona no sólo puede "elevarse por encima" de los determinantes biológicos, 
mentales o sociales, sino que incluso puede superarse a sí misma [150, pág. 
11]. 

El contenido psicológico de la reflexión es una relación sujeto-objeto 
(cognoscitivo) de este tipo [23, p.410], en la que el sujeto coincide con el objeto 
[151, p.277]. Sin embargo, como resultado de la reflexión cognoscitiva, una 
persona no es capaz de cambiar ni el objeto de su conocimiento ni a sí misma 
como sujeto conocedor y conocedor. Por otra parte, una persona con 
conocimiento de causa es capaz de mejorar sus capacidades y, por lo tanto, de 
realizar un desarrollo "horizontal" (funcional). Hay dos tipos de existencia 
humana asociados con la reflexión sujeto-objeto. Si la reflexión es "externa", 
entonces el ser humano es como si estuviera "dentro" de la vida y su existencia 
no va más allá de los límites de los vínculos y relaciones directas. Toda su 
relación es la relación con los fenómenos separados de la vida, no con la vida 
en su conjunto. La reflexión "externa" forma una capa fenomenal de la 
conciencia individual que consiste en los productos de la conciencia colectiva 
realizada como el contenido de su "yo" [97, p.200]. 

Si la reflexión es "interna", interrumpe el flujo continuo de la vida y lleva a 
una persona más allá de sus límites. La aparición de la reflexión "interna" está 
relacionada con el valor de la reflexión de la vida. Esta forma de existencia 
consiste en cortar las conexiones y relaciones directas y restaurarlas sobre una 
nueva base. Es así como aparece por primera vez el problema de conocer la 
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propia conciencia como un problema de nueva experiencia consciente 
(experiencia con la conciencia) [97, p.200]. 

La reflexión es la principal capacidad humana, un mecanismo específico y 
fundamental del modo de vida humano [97, p.200]. Por lo tanto, el problema 
de la reflexión es el problema de la definición de la forma de vida de uno [97, 
p.200]. La reflexión como relación sujeto-objeto representa un mecanismo de 
transformación del ser humano como sujeto de conocimiento del modo de 
existencia de un objeto en su propio modo de existencia. En este caso, el ser 
humano toma prestadas las posibilidades de su existencia en la realidad de la 
existencia de la naturaleza-objeto y por su actividad las transforma de nuevo 
en la realidad de la existencia de la naturaleza-objeto [136, p.133]. 

La persona actúa como sujeto de la actividad cognitiva, "incorporada" entre la 
posibilidad y la realidad del objeto total de la naturaleza, y sus actividades que 
lo forman y que se forman por la generalización y el mejoramiento de las 
posibilidades objetivas de que dispone el objeto. El modo de existencia de tal 
persona es objeto de reflexión (cognitiva), y el significado de la existencia es 
convertirse en el centro ontológico del mundo, transformando las fuerzas 
naturales en fuerzas conscientes necesarias para la armonización de la 
naturaleza inicialmente espontánea y no espontánea como resultado de su 
racionalización (S.L.Rubinstein). 

La forma fundamental de ser humano como sujeto de la actividad cognitiva es 
adaptarse a la naturaleza del objeto aprendiendo su esencia objetiva y 
transformándola en su propia esencia subjetiva. El hombre, como sujeto de 
actividad cognitiva, es capaz de producir conocimiento sobre la naturaleza del 
objeto, sobre la base de este conocimiento es capaz de reproducir las formas 
de existencia de la naturaleza del objeto, reproducida como sujeto 
cognoscitivo. El hombre es capaz de reproducir (recrear) la naturaleza de los 
objetos según sus propias leyes, es capaz de hacer de estas leyes objetivas las 
leyes de su existencia, es capaz de reproducirse como sujeto de la actividad 
cognitiva. Pero como sujeto de la actividad cognitiva, como sujeto de la 
cognición es incapaz de producir nuevas formas y contenidos de la naturaleza 
[46, p.411] [46, p.412]. Tal persona no es capaz de ser una fuente de desarrollo 
de la naturaleza, no es capaz de cumplir la misión histórica de ser una fuerza 
interior que asegure el autodesarrollo de sí mismo, de la sociedad y de la 
naturaleza. 

Reflexión subjetiva (creativa) como mecanismo mental de vector "vertical" 
(edad) de autodesarrollo 
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Dado que una persona en el marco del esquema sujeto-objeto está siempre 
limitada a un objeto y no es el sujeto de la generación de sus nuevas 
posibilidades; dado que precede y se apropia de sus posibilidades en un objeto 
que se le opone y las toma como resultado de una relación cognitiva (sujeto-
objeto), la teoría de la reflexión no puede ser utilizada como herramienta 
teórica para resolver el problema del autodesarrollo (el problema de la persona 
como sujeto de sus propias posibilidades) [136, pág. 156]. Este problema debe 
ser repensado radicalmente y cambiado de un esquema de razonamiento 
sujeto-a-objeto a otro sujeto-a-objeto. 

En primer lugar, esto significa que el mundo sujeto debe ser visto como un 
sujeto de su propia historia, como un sujeto de auto-desarrollo. Desde este 
punto de vista, el mundo sujeto debe entenderse como un mundo sujeto 
histórico, como una realidad natural holística en evolución, como una historia 
de tipos cambiantes del mundo natural. 

El desarrollo del mundo sujeto se lleva a cabo como su autodesarrollo como 
resultado de la autodeterminación. Esto significa que el mundo sujeto en su 
historia actúa como un sujeto de autodesarrollo. Se produce en la dirección de 
dos vectores: en la dirección de producción de nuevas posibilidades y en la 
dirección del vector de formación de nueva realidad. 

El vector de nuevas posibilidades (vector de desarrollo "vertical") es un vector 
de "producción" de formas del mundo sujeto. El vector de la formación de una 
nueva realidad (el vector del desarrollo "horizontal") es un vector de 
"recuerdo" de nuevas posibilidades en el proceso de producción de una nueva 
realidad del mundo sujeto. 

El vector de desarrollo "vertical" expresa la actitud subjetiva del sujeto, cuya 
esencia es la génesis de las formas del mundo del sujeto en desarrollo. La 
capacidad del mundo sujeto a la génesis se expresa en la capacidad de una 
persona para autodesarrollarse. El mecanismo de autodesarrollo en la 
ontogénesis representa la unidad de la reflexión histórica y creativa, que surge, 
se desarrolla y se forma en las condiciones de autoeducación de una persona 
como sujeto de sus propias posibilidades. Como resultado de la reflexión 
histórica y como resultado de la reflexión creativa se superan los límites de la 
cognición y las posibilidades de existencia [118, p.21]. La reflexión creativa 
es una manera de tener un enfoque productivo del mundo y de uno mismo. 
Gracias a la reflexión creativa, una persona se vuelve capaz de superarse a sí 
misma [150, p.11]. Como resultado de la reflexión creativa, que es responsable 
del desarrollo "vertical", se produce el autodesarrollo, es decir, una persona 
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pasa de una forma histórica a otra [97, p.364]. 

3.1.2 La naturaleza de la persona creativa mediada por el futuro 
histórico 

La intermediación como forma de existencia del mundo sujeto 

La naturaleza humana está determinada por la naturaleza de sus determinantes. 
El ser humano adaptable está determinado por el pasado social (cultural), que 
actúa como determinante "externo" de su formación (desarrollo "horizontal"). 
La persona creativa está determinada por el futuro histórico, que se construye 
a sí misma como determinante del autodesarrollo. La naturaleza "interna" de 
la persona creadora es que crea los determinantes de su propio desarrollo, en 
lugar de encontrarlos presentes de forma natural en el mundo natural, social o 
cultural "externo". La capacidad de la persona creadora de producir los 
determinantes de su desarrollo expresa la esencia universal del mundo sujeto 
histórico y permite al ser humano superar cualquier límite externo e interno (es 
decir, desarrollarse). 

El hombre creativo está mediado por su futuro histórico. La naturaleza 
"interna" de una persona creativa es que, en primer lugar, produce su propio 
futuro, es el producto de su propia actividad creativa; en segundo lugar, el 
futuro es el resultado de la construcción de la relación entre pasado, presente y 
futuro. 

La historia del autodesarrollo del mundo sujeto puede verse como una historia 
de formas cambiantes de su existencia. Podemos hablar de cuatro formas de 
existencia del mundo de los objetos: espontánea, regular, sistemática e 
histórica. 

En el mundo prehumano, la existencia es el descubrimiento y la manifestación 
de la esencia (modo de existencia) (Rubinstein S.L.). El descubrimiento y la 
manifestación del modo de existencia de un objeto se produce en las 
condiciones de su mediación por otro objeto. La intermediación tiene lugar en 
las condiciones de interacción. La interacción es la realidad de la mediación. 
La intermediación es un mecanismo de existencia de objetos individuales y del 
mundo de los objetos en su conjunto. 

La interacción por su naturaleza de objeto no puede ser un mecanismo para la 
génesis de objetos y relaciones de un nuevo tipo. Por ello, la historia de las 
formas naturales del mundo de los objetos es una secuencia de formas 
establecidas y surgidas del mundo de los objetos, caracterizadas por tipos de 
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interacciones establecidas y surgidas, realizando y descubriendo entidades ya 
surgidas (formas de existencia). 

La historia natural de las formas del mundo sujeto es la historia de la 
formación de entidades emergentes, pero no la historia de la aparición de 
nuevas entidades. Sólo con la aparición de la persona, la historia del mundo 
sujeto comienza como historia de la aparición, como historia de la génesis de 
nuevas esencias. 

La intermediación en el pasado como mecanismo de desarrollo "horizontal" 
del mundo sujeto 

El factor detrás de la interacción es la causa. La peculiaridad de la mediación 
causal es que la causa es el resultado de interacciones pasadas. La propiedad 
que integra los resultados pasados de las interacciones es la forma de la causa. 
La interacción es un mecanismo para integrar los objetos que interactúan, 
mostrando el conjunto de objetos que interactúan en cada uno de ellos. Su 
factor generalizador es la forma general de los objetos que interactúan. 

La forma es tanto el resultado como el punto de partida que permite la 
interacción. La causa que se perciba debe ser de la misma forma que el objeto 
expuesto. La interacción como la transformación de la forma causa en una 
forma consecuencia es la formación. La presencia de una forma común a todos 
los objetos que interactúan, generalizada en la interacción, los integra y los 
convierte en objetos de un conjunto. 

La forma actúa como una oportunidad para la interacción. Sólo aquellos 
objetos que tienen una forma común (naturaleza común) pueden entrar en 
interacción. Los objetos que tienen formas diferentes no interactúan. Los 
resultados de la interacción pasada acumulados en la forma determinan 
(determinan) los resultados futuros. La forma actúa como un "prototipo pasado 
del resultado futuro de la interacción". 

Pero como la forma como oportunidad de interacción es, por un lado, un 
resultado pasado de actos de interacción ya existentes, y por otro lado, actúa 
como prototipo del resultado futuro de la interacción, siempre y cuando el 
mecanismo de mediación causal sea un mecanismo de mediación del resultado 
futuro de la interacción por el resultado pasado de la interacción. El presente 
como realidad real de la interacción es la realidad de la traducción del pasado 
al futuro. 

En el proceso de desarrollo del mundo sujeto, se está desarrollando el 
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mecanismo de mediación causal. En la historia natural del mundo sujeto hay 
cuatro tipos de mecanismos de mediación causal: mediación física, química, 
biológica y social. 

La mediación del futuro como mecanismo de desarrollo "vertical" del 
mundo sujeto 

Los cuatro mecanismos causales son mecanismos de mediación del pasado 
(natural, social o cultural) y actúan como mecanismos de desarrollo 
determinados externamente y, por lo tanto, finales. Todos ellos no expresan ni 
la esencia creativa del mundo sujeto histórico ni la esencia creativa de la 
persona que se desarrolla a sí misma como fuente de autodesarrollo del mundo 
sujeto histórico. 

De hecho, los cuatro mecanismos intermedios son mecanismos de formación 
(mecanismos de desarrollo "horizontal"). El problema de la modernidad es 
exactamente que el mundo de los objetos se encuentra entre sus dos épocas de 
desarrollo: entre la época del desarrollo involuntario, espontáneo y no 
intencionado, cuando las transiciones entre las formas históricas del mundo de 
los objetos no fueron fijas e inadvertidas, sino que se llevaron a cabo de forma 
espontánea e involuntaria y no se convirtieron en objeto de una construcción 
especial. Y la era del desarrollo arbitrario, cuando las transiciones entre las 
formas históricas del mundo de los objetos están fijadas y mediadas en formas 
ideales de historia cultural. 

Como forma de existencia del sujeto histórico el mundo es la actividad 
creativa, cuyo mecanismo mental es la mediación creativa. El Intermedio 
Creativo es una forma de transformar una forma ideal de la actividad del sujeto 
anterior en una forma ideal de una nueva actividad del sujeto. El mecanismo 
de dicha transformación es doble: la reflexión histórica, que reconstruye la 
historia de la cultura del objeto y formula la lógica histórica del origen de las 
formas ideales. Y la reflexión creativa, como resultado de la cual se crea una 
nueva forma ideal. 

Aquí la mediación del futuro es la mediación de la forma ideal futura de la 
actividad del sujeto, que es el producto de la actividad creativa. 

3.1.3 La persona creativa como sujeto de producción Determinantes 
"internos" del autodesarrollo 

La persona creativa como sujeto de producción de formas ideales de 
actividad de sujeto 
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El autodesarrollo es la transformación de la actividad del sujeto de un tipo 
histórico en la actividad del sujeto de otro tipo histórico. La nueva forma ideal 
de la actividad del sujeto, actuando como determinantes del autodesarrollo, se 
convierte en un medio psicológico de autocambio de la conciencia individual. 

En la psicología creativa, el estudiante es considerado un sujeto de generación 
de normas socioculturales más que un sujeto/objeto de su apropiación. Esto 
significa que en el proceso de educación cultural naciente, los patrones 
socioculturales son creados por los estudiantes, ya que su contenido se define 
de manera histórica y sólo puede ser producido, pero no apropiado. 

En la psicología creativa, la persona es vista como una fuente de origen en la 
esfera sociocultural, y su psique es una forma de generar formas ideales de 
actividad social. El alumno produce patrones sociales (normas) por su 
actividad individual. La producción de normas sociales es una función de una 
persona individual como fuente de origen y funcionamiento de la realidad 
sobreindividual (social). 

En la psicología creativa, los patrones sociales y culturales actúan como un 
sujeto de la creación como medio para resolver los problemas de 
autodesarrollo. Esto significa que el estudiante es visto como el sujeto de la 
creación de formas ideales de la actividad del sujeto. 

3.2 La intermediación creativa como mecanismo de producción de 
formas ideales como determinantes "internos" del autodesarrollo 

3.2.1 La intermediación creativa como mecanismo de producción de 
formas ideales 

Como se ha mostrado anteriormente, el mecanismo mediador causal y el 
mecanismo mediador de signos son los mecanismos de traducción y formación 
de las formas ideales.  

Por su naturaleza, ambos mecanismos (tanto los causales como los mediados 
por señales) son mecanismos de traducción (transmisión) de forma ideal. 
Como resultado de la acción de ambos mecanismos, se proporciona el proceso 
de formación de formas ideales subjetivas "internas" (los propósitos y los 
sentidos personales) por medio de formas ideales objetivas "externas" como 
medios psicológicos. 

En el caso de la mediación causal a través del mecanismo "causas externas a 
través de condiciones internas"... ("interno de interno"), las condiciones 
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internas (formas ideales subjetivas) sirven como criterio de selección de las 
causas objetivas externas de formación y la formación sólo es posible en caso 
de adecuación de la forma de la causa objetiva - forma ideal subjetiva (-
condiciones internas). Esto expresa el método de formación inductiva, que se 
lleva a cabo en la lógica "de lo único a lo universal". 

En el caso de la mediación simbólica, llevada a cabo por el mecanismo de 
interiorización ("interno de externo"), los criterios para seleccionar las formas 
ideales de formación externa de la cultura son formas ideales subjetivas 
"internas" (objetivos subjetivos y significados personales). La formación se 
hace posible sólo en caso de adecuación de la forma ideal objetiva "externa" 
de la cultura - la forma ideal subjetiva "interna" (metas subjetivas y 
significados personales). 

A pesar de la considerable diferencia entre los mecanismos de mediación y sus 
resultados, ambos mecanismos representan mecanismos de traducción de 
formas ideales, cuya condición obligatoria es el conocimiento a priori. 
Exactamente los valores a priori (condiciones internas; propósitos y 
significados personales) actúan como los medios que proporcionan la 
posibilidad de formación en condiciones de traducción. 

Esto significa que debido a estos dos mecanismos es posible realizar un 
desarrollo individual de un solo tipo "horizontal", es decir, la formación. A 
pesar de que en ambos casos el conocimiento a priori desempeña un papel 
decisivo en la organización del desarrollo individual (su vector "horizontal"), 
tanto en el concepto social y reflexivo, como en el concepto cultural e histórico, 
el origen del conocimiento a priori en sí mismo se pone fuera de paréntesis, el 
problema de su origen no se pone ni se discute realmente. De hecho, éste es el 
problema más importante, cuya solución es necesaria para la organización del 
autodesarrollo ontogénico. 

Dado que ambos mecanismos de desarrollo individual sólo proporcionan un 
vector "horizontal" de desarrollo individual, cuyo medio es el conocimiento a 
priori, cuyo problema de origen no puede resolverse en el marco de estos 
conceptos, es necesario, por tanto, disponer de un concepto que permita 
explicar el origen del conocimiento a priori y ofrecer un mecanismo que no 
asegure la traducción de formas ideales con el conocimiento a priori como 
medio, sino la creación de conocimiento subjetivo como medio de 
autodesarrollo. 

Ese mecanismo es el mecanismo de mediación creativa [152], que, a diferencia 
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de la estructura "horizontal" de los mecanismos de mediación causal y de 
signo, tiene una estructura "vertical" (histórica). Gracias a este mecanismo, es 
posible producir valores de un nuevo tipo histórico (nuevo conocimiento) 
transformando valores del tipo histórico anterior (viejo conocimiento). Como 
el medio psicológico actúa la lógica histórica de origen de las formas ideales, 
representando el valor de la lógica histórica de complicación de una realidad 
sujeta de culto 

Así, el camino de la existencia (esencia, según S.L.Rubinstein) de una persona 
está hecho por él como resultado de la mediación creativa [153]. La mediación 
creativa es un mecanismo de autodesarrollo como transición entre el pasado 
histórico, el presente y el futuro. 

La perspectiva histórica de la actividad creativa, creada con la ayuda de la 
lógica histórica como herramienta psicológica, abarca tanto el pasado histórico 
como el futuro histórico. La anticipación en la historia como signo de las 
formas ideales futuras de actividad del sujeto como resultado de la reflexión 
histórica de sus formas ideales pasadas permite crear actividad creativa y 
construir realmente en el momento la transición de la actividad del sujeto 
disponible a la actividad del sujeto futuro [149, p.33]. 

La construcción de la lógica histórica como forma ideal de actividad creativa 
crea condiciones para la transición entre las actividades de los sujetos presentes 
y futuros como formas de reproducción de las culturas de los sujetos presentes 
y pasados. Las actividades temáticas actuales reales se incorporan en la misma 
estructura que las actividades temáticas futuras idealmente existentes. Esta 
estructura crea un campo psicológico de autodesarrollo proporcionado por la 
actividad creativa como un espacio en el que se crean formas ideales y se 
convierten en el medio para desarrollar la actividad del sujeto. 

La historia de la cultura del sujeto como signo especial, cuyo significado se 
convierte en la lógica histórica del origen de la cultura del sujeto, se convierte 
en un medio psicológico para organizar la actividad creativa. El determinante 
de la actividad creativa es el significado histórico, cuyo contenido psicológico 
es la lógica histórica del origen de una actividad del sujeto. 

La lógica histórica del origen de una actividad del sujeto sirve como fuente de 
la aparición de una nueva forma ideal de nueva actividad del sujeto y, por lo 
tanto, determina la aparición de una nueva actividad del sujeto. Con la ayuda 
del signo histórico, se crean nuevas formas ideales de actividad de los objetos 
transformando las formas ideales anteriores. El ser humano crea nuevas 
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actividades temáticas, dando lugar a nuevas formas ideales en la actividad 
creativa. 

Los valores formales son las formas de reproducción de las actividades del 
sujeto [100, p.146]. Los significados históricos representan formas de 
producción de las actividades del sujeto. Producir nuevos significados (nuevas 
formas ideales) significa producir nuevas actividades temáticas. 

Dominar el significado de un objeto cultural (signo de sujeto) es dominar el 
modo de acción de un sujeto que reproduce un objeto cultural (A.N.Leontiev). 
El valor del sujeto puede entenderse como una forma ideal de reproducción del 
mundo del sujeto de la cultura, actitud socialmente expresada hacia él [126, 
p.173]. Dominar el significado histórico es dominar la capacidad de la 
actividad creativa que produce un objeto cultural (signo). El sentido histórico 
puede entenderse como una forma ideal (lógica) de producción del mundo de 
los objetos culturales (signos), actitud históricamente expresada hacia él. 

El pensamiento creativo [154] y la persona actuante es la fuente de origen de 
todas sus propiedades específicas, la fuente de su propio desarrollo, que tiene 
lugar en el proceso de creación de nuevas formas ideales como medio para 
construir nuevas actividades temáticas. La capacidad de actuar creativamente 
surge en el entorno intersubjetivo creado por los propios sujetos del 
autodesarrollo para resolver sus propios problemas de desarrollo. 

En la ontogénesis, las formas ideales de las nuevas actividades de la materia 
son creadas por los propios estudiantes. Por lo tanto, el proceso de 
autodesarrollo tiene lugar "desde dentro", a través de la producción por parte 
de los propios estudiantes de formas ideales que determinan los procesos de su 
autodesarrollo. Esto implica la necesidad de organizar las relaciones entre los 
sujetos [155, p.92.] como formas de un proceso especial - la producción. 
Durante la producción, el niño crea una forma ideal de actividad del sujeto. La 
producción de una forma ideal es una forma universal de autodesarrollo. 

En los procesos de producción las transiciones concretas construidas de un tipo 
de actividad temática a otro adquieren un sentido histórico que da la posibilidad 
de llevar a cabo cada proceso concreto-histórico de generación como universal. 
En los sentidos históricos se refleja la relación universal de la génesis del 
mundo sujeto cultural, fijada en los signos históricos [87, p.105]. 



183 

3.2.2 La mediación creativa como mecanismo para determinar la 
actividad creativa 

La principal disposición del concepto de autodesarrollo es que la génesis de la 
psique viene dada por la génesis de la actividad del sujeto como resultado de 
la actividad creativa. La génesis de la actividad del sujeto se produce como la 
génesis de su forma ideal, proporcionando la formación de su forma real. 

En la psicología del autodesarrollo, la actividad creativa debe entenderse como 
una forma de producir formas ideales de actividad del sujeto. La idea principal 
del concepto de autodesarrollo es que la fuente de producción de una nueva 
forma ideal de actividad del sujeto es la historia del desarrollo de la cultura del 
sujeto. El proceso de producción de una forma ideal de actividad del sujeto es 
el principal. Medirá el proceso de generar una forma real de actividad de los 
objetos. 

La historia intermedia de la psique (conciencia) humana por la historia de la 
cultura del sujeto es la principal posición metodológica del concepto de 
autodesarrollo. La mediocridad mutua de la historia de la conciencia y la 
historia de la cultura del sujeto significa la naturaleza "externa e interna" de la 
psique humana. 

La génesis general de la actividad del sujeto y la génesis de la cultura del sujeto 
significa que la actividad creativa es un factor que proporciona ambos procesos 
de génesis. La actividad creativa es un factor que genera, gestiona y organiza 
ambos procesos de génesis. La actividad creativa convierte las posibilidades 
de la génesis de la cultura de los objetos en las posibilidades de la génesis de 
la actividad de los objetos. 

Desde el punto de vista del concepto de autodesarrollo, la base real del ser 
humano como sujeto de autodesarrollo no reside en los programas genéticos 
establecidos en él, ni en la profundidad de sus inclinaciones y aspiraciones 
naturales, ni en los conocimientos, habilidades y destrezas adquiridos por él, 
ni en las actividades de sujeto formadas por él, que se realizan utilizando estos 
conocimientos y habilidades, sino en la actividad creativa como capacidad de 
producir nuevos tipos de actividades de sujeto. 

Desde este punto de vista, la actividad creadora como actitud histórica 
subjetiva del hombre hacia sí mismo expresa la subjetividad como una cualidad 
"interna" del hombre, su esencia, el camino de su existencia. Construyendo los 
procesos de su desarrollo con la ayuda de la forma ideal (lógica) de la historia, 
una persona es el sujeto de la historia. 
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La subjetividad sólo se produce cuando, para la propia persona, la transición 
de un tipo de actividad de sujeto a otro es objetiva, dado que es el sujeto de su 
actividad creativa. El medio de tal objetivación es la historia como signo, que 
actúa como determinante de su actividad creadora y gracias al cual el ser 
humano se hace capaz de sacar de sí mismo su existencia como sujeto de la 
actividad del sujeto y fijarla exteriormente como sujeto de la creación. 

Como resultado de la mediación creativa [156], cuyo mecanismo "interno" es 
la reflexión subjetiva, se superan las antiguas formas ideales de actividad del 
sujeto como los límites del autodesarrollo. Como resultado, se convierten en 
concreto-históricos, es decir, generados por el hombre como sujeto de auto-
desarrollo y superados a propósito (arbitrariamente) por él. Esto significa que 
la persona creativa es capaz de generar cualquier forma ideal, controlando y 
construyendo su propia historia de desarrollo. 

La historia como signo es un medio psicológico de producir una nueva 
estructura de la actividad del sujeto en la medida en que se convierte en un 
determinante de la actividad creativa como mecanismo de mediación creativa. 

Según el concepto de G. S. Batishchev [87], el sujeto se actualiza en la 
actividad creativa, en la creación de su propia existencia. Actuando como una 
criatura que se genera a sí misma en la actividad creativa, un hombre histórico 
crea una nueva situación objetiva. A través de la actividad creativa un ser 
humano también se genera a sí mismo. Pero el nacimiento de una situación 
objetiva y la auto-orientación no coinciden entre sí. Esta posición distingue los 
conceptos de G.S. Batishchev y K. Marx. Según K.Marx, la gente se cambia a 
sí misma a través de las circunstancias cambiantes. Según G.S.Batishchev, las 
personas cambian las circunstancias a través del cambio de ellos mismos [87]. 

3.2.3 La mediación creativa como mecanismo para determinar el 
autodesarrollo 

La esencia del autodesarrollo es resolver la contradicción entre la necesidad de 
nuevas formas ideales de actividad del sujeto, con las que el niño se encuentra 
en una nueva situación de sujeto, y las formas ideales anteriores de actividad 
del sujeto, que caracterizan su nivel actual de desarrollo. El entorno histórico 
de la cultura del sujeto [157, p.30-48] es una condición previa para el 
autodesarrollo del estudiante, que tiene lugar en el proceso de generación de 
nuevas formas ideales de actividad del sujeto. 

Según el concepto de autodesarrollo, las formas ideales no se dan inicialmente 
y no se dan (en el sentido de concepto histórico-cultural). Se construyen como 
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medios para resolver el problema genético. El proceso de autodesarrollo se 
lleva a cabo "desde dentro", determinando su forma ideal, que es construida 
por el estudiante. 

Las nuevas formas ideales consolidan las actividades, habilidades y cualidades 
del sujeto humano que surgen en el curso del autodesarrollo humano. Fuera de 
la producción de formas ideales, una persona nunca desarrollará cualidades 
específicamente humanas de actividad creativa. 

La peculiaridad del autodesarrollo es que en el primer momento, al comienzo 
del proceso de construcción del autodesarrollo, la forma ideal de la nueva 
actividad del sujeto como determinante del autodesarrollo está ausente y el 
hombre la crea. Es en este sentido que uno debe entender la disposición de que 
un ser humano es la fuente de su propio desarrollo. La mediación creativa por 
una forma ideal de una nueva actividad del sujeto es el contenido interno del 
autodesarrollo. 

El autodesarrollo "vertical" se produce en períodos críticos (edades críticas). 
La especificidad del período "vertical" de autodesarrollo es que al comienzo 
de una crisis una persona construye una nueva forma ideal de actividad del 
sujeto, y luego su relación con la forma real existente de actividad del sujeto 
establece una nueva situación histórica de autodesarrollo. 

La crisis de autodesarrollo es un espacio psicológico especial en el que se 
construye y se lleva a cabo un nuevo acto de autodesarrollo como resultado del 
hecho de que el tipo de cultura de un sujeto está cambiando y una persona se 
ve obligada a superar sus posibilidades anteriores y a construir una nueva 
actividad del sujeto [16, pág. 51]. 

La edad de crisis tiene tres fases principales: precrítica, crítica y post-crítica. 
La fase precrítica se caracteriza por el surgimiento de una contradicción entre 
la forma ideal real de la actividad del sujeto anterior y la nueva forma real 
requerida de la nueva actividad del sujeto. La fase crítica. La construcción de 
la nueva forma ideal como resultado de la comunicación intersubjetiva: se 
produce la transición "ideal anterior - nuevo ideal". Fase post-crítica. Como 
resultado de la determinación, la transición "viejo ideal - nuevo ideal" se lleva 
a cabo por la transición "viejo real - nuevo real". El ser humano construye 
nuevas formas reales de actividad del sujeto. El tipo histórico de mediación 
simbólica cambia. Como resultado, el acto de autodesarrollo se realiza 
prácticamente. 

En una época de crisis, el autodesarrollo comienza por utilizar las 



186 

oportunidades disponibles de la misma manera. Luego comienza la fase de 
construcción de nuevas posibilidades, como resultado de la cual el viejo tipo 
de psique se convierte en el nuevo. Esto ocurre en condiciones de actividad 
constructiva intersubjetiva cuando se crea un nuevo tipo de actividad temática. 
Al final llega la etapa en la que la actividad constructiva intersubjetiva se hace 
innecesaria durante algún tiempo y la persona domina el nuevo tipo de 
actividad del sujeto. 

En la etapa de utilización de las capacidades anteriores, se intenta construir una 
nueva actividad temática de una manera que no es típica de la anterior. En la 
estructura de una crisis de autodesarrollo, hay un conflicto que inicia la 
necesidad de transformación de la actividad del sujeto. A continuación, se pasa 
de la reflexión conflictiva a la histórica (retrospectiva) [2, p.161], que se 
transforma en reflexión creativa (perspectiva), que crea una nueva forma ideal 
de actividad del sujeto. 

El acto de autodesarrollo se lleva a cabo mediante la creación de una nueva 
forma ideal de actividad del sujeto. Antes de la crisis, la actividad del 
estudiante se dirige al sujeto. En condiciones de crisis, la propia actividad del 
sujeto se convierte en un sujeto de actividad creativa. 

El mecanismo mental para construir una nueva forma ideal es la reflexión 
creativa como contenido interno de la comunicación intersubjetiva. Como 
resultado de la comunicación entre sujetos, se crea una nueva forma ideal que 
se convierte en un medio psicológico para construir una nueva actividad del 
sujeto, generando una nueva cultura del sujeto. 

La actividad creativa es una actitud "interna" de las actividades del sujeto de 
diferentes tipos históricos. Como actitud "interna", la actividad creativa surge 
como una forma de resolver la contradicción entre la anterior forma ideal de 
actividad del sujeto y su nueva forma real. 

El análisis de la actividad creativa es un análisis de la crisis de autodesarrollo. 
En esta crisis, se hace evidente la necesidad de nuevas actividades temáticas 
relacionadas con el valor histórico del autodesarrollo. Esto asegura la 
formación de la actitud de una persona hacia sí misma como un sujeto de su 
propio desarrollo. Así, la actividad creativa es un mecanismo de formación de 
la subjetividad histórica debido al hecho de que una persona se convierte en un 
fin en sí mismo [19, p.110]. 

Si nos detenemos sólo por la necesidad de destruir los antiguos esquemas de 
actividad de los sujetos, esto conducirá a que en el momento de la destrucción 
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del antiguo esquema de actividad de los sujetos haya un vacío psicológico, se 
romperá la conexión histórica del pasado y del futuro. Es posible evitarlo, 
suponiendo que el acto de destrucción de los antiguos esquemas sea 
simultáneamente un acto de ocurrencia del nuevo esquema. La relación que 
permite conectar los actos de destrucción y los actos de ocurrencia de los 
esquemas de actividad del sujeto es de sentido histórico, en el que siempre se 
presenta tanto lo viejo, destructor, como lo nuevo, creado. El sentido histórico 
es un vínculo unificador que conecta la destrucción de los antiguos esquemas 
de actividad de los objetos con la síntesis de nuevos esquemas de actividad de 
los objetos a través de un vínculo histórico. 

En períodos estables, la actividad del sujeto, que tiene formas ideales y reales, 
se reproduce, forma y mejora. En los períodos de crisis, la actividad del sujeto 
se produce, se convierte en el sujeto de la actividad creativa. 

Un período estable se caracteriza por el hecho de que existen tanto la forma 
real de la actividad del sujeto humano como su forma ideal, que determina el 
desarrollo "horizontal" de la actividad del sujeto, y los signos de sujeto como 
medio mediador para traducir las formas ideales en la realidad de la actividad 
del sujeto. 

El período crítico se caracteriza por el hecho de que no hay ni una nueva forma 
ideal de actividad del sujeto, ni un signo que sirva de vínculo mediador entre 
la anterior forma real y la nueva forma ideal de actividad del sujeto, ni un signo 
de historia como medio de generar una nueva forma ideal de actividad del 
sujeto. 

3.2.4 La intermediación creativa como mecanismo de producción de 
formas ideales como determinante del autodesarrollo 

El nacimiento cultural es que el niño debe transformar el mundo objetual 
"natural" en el mundo objetual de la cultura intersujeto, "definir" en su forma 
ideal sus modos de actividad. Esto significa que el proceso de autodesarrollo 
está determinado por la creación de una nueva forma ideal de cultura. 

La creación de una forma ideal de cultura tiene lugar en el proceso de 
nacimiento cultural. El nacimiento cultural determina la lógica del 
autodesarrollo, que se construye en una situación genética problemática y sirve 
como medio psicológico para determinar el proceso real de autodesarrollo. La 
condición principal del desarrollo del estudiante consiste en construir por sí 
mismo nuevas formas humanas de acción, que están mediadas por formas 
ideales de instrumentos y signos diseñados por él mismo actuando como 
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medios de sus acciones reales [82, p.54]. 

El aprendiz se desarrolla en el proceso de renacimiento cultural. El proceso de 
nacimiento cultural propiamente dicho se lleva a cabo siempre en forma de 
cooperación humana con otros pueblos y es la producción de formas ideales de 
actividad del sujeto como una de las leyes más generales del autodesarrollo 
humano [158]. 

El nacimiento cultural es un proceso especialmente organizado de actividad 
creativa (constructiva) independiente de una persona, llevado a cabo como 
creación de una nueva forma ideal de actividad del sujeto, mediando la 
transformación de su antigua forma real. El nacimiento cultural es un proceso 
de autocambio organizado de una persona, mediado por la forma ideal creada 
por ella [159]. 

En la etapa de nacimiento cultural, la forma ideal es el producto de la 
comunicación creativa entre las personas. La producción de objetivos, medios 
y formas de la futura actividad del sujeto, que representan el contenido de esta 
forma ideal, es el punto central de la formación del sistema psicológico de la 
actividad del sujeto. 

La forma ideal es la forma ideal (significado) del medio del objeto. Como 
medio de un objeto inicial es una herramienta real, cuya forma ideal es luego 
separada (alienada) de él y fijada como una realidad independiente en el medio 
ideal ("signos"). Es a través de la construcción de medios ideales ("signos") 
que se transforma algunas formas históricas de la psique en sus otras formas 
históricas. 

La forma ideal se produce en el proceso de generación cultural, funciona como 
un signo por el cual se construyen las transiciones entre las actividades de los 
sujetos de diferentes tipos históricos. El hombre, mediando su autodesarrollo 
por la generación cultural, hace de su actividad como sujeto de transformación, 
creando sus nuevas formas ideales como su verdadero futuro [80, p.130]. 

El origen de los valores depende de la persona. Actúan como objetos de 
reflexión subjetiva y, al mismo tiempo, como medios de autodesarrollo. En el 
sentido histórico, la forma ideal (lógica histórica) del autodesarrollo del mundo 
sujeto se representa como el medio de producción de significados, que se ha 
transformado y reducido en un signo de historia [7, p.161]. La naturaleza 
universal de los sentidos históricos expresa el hecho de que son construidos 
por el hombre y son el producto de su actividad creativa. El ser humano 
construye significados históricos de la historia. Él crea algo que no se captura 
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al nacer. 

Como resultado de la producción de cultivos, se están construyendo nuevas 
herramientas con nuevos valores. La producción de valores tiene lugar en la 
forma de comunicación entre sujetos (S.L.Rubinstein). El acto de producción 
de valor, realizado como intermediario creativo [160], es el contenido interno 
de todo el proceso de formación de la cultura, que determina el proceso de 
autodesarrollo. La intermediación creativa como forma de producir una forma 
ideal es un mecanismo interno de formación de cultivos (generación de 
valores) [161, p.219-227]. 

 

3.3 Fundamentos teóricos y metodológicos del concepto de 
autodesarrollo 

3.3.1 Enfoques para desarrollar el concepto de autodesarrollo en la 
pedagogía y la psicología 

Aunque siempre ha habido necesidad de conceptos de autodesarrollo, 
actualmente sólo hay unas pocas ideas individuales sobre cuya base se puede 
desarrollar el "autodesarrollo" en el futuro. 

Estas ideas son desarrolladas principalmente por G.K.Selevko y V.G.Maralov 
entre los maestros. Y entre los psicólogos G.A.Zukerman, hasta cierto punto 
V.I.Slobodchikov, V.T.Kudryavtsev, B.D.Elkonin. 

Los científicos extranjeros que desarrollan conceptos de autodesarrollo 
basados en la comprensión del hombre como fuente de su propio desarrollo 
son desconocidos para nosotros. 

El enfoque de G. K. Selevko [162] se basa en la idea de la necesidad de resolver 
el problema de la motivación educativa y cognitiva, que, en su opinión, se 
agudiza cuando los niños terminan la escuela primaria. En opinión de G. K. 
Selevko, este problema no se resuelve ni puede resolverse en el marco de los 
conceptos conocidos de desarrollo del aprendizaje, a los que remite los 
conceptos de D. B. Elkonin-V. V. Davydov, L. V. Zankov, I. P. Volkov, G. S. 
Altshuller, I. P. Ivanov [162]. 

Sin revelar el término "autodesarrollo" a nivel conceptual, G.K.Selevko lo 
describe, atrayendo componentes de la famosa pirámide de las necesidades de 
A.Maslow. Desde este punto de vista, según G.K.Selevko, las necesidades 
espirituales más elevadas en cuanto a cognición, autoafirmación, 
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autoexpresión, seguridad, autodeterminación, autoactualización, son las 
aspiraciones para desarrollarse y mejorar. Es decir, al autodesarrollo, a la 
mejora de sí mismo [163]. 

Deben crearse las condiciones adecuadas para que el individuo pueda 
satisfacer sus necesidades, que son la base del autodesarrollo. Es decir, para 
proporcionar libertad de voluntad, espacio para la actividad creativa, 
comodidad social [164]. El mecanismo de satisfacción de las necesidades es la 
cognición, la prueba y la realización de las propias posibilidades. En los 
procesos de satisfacción de las necesidades, la experiencia de la actividad se 
apropia. En otras palabras, socialización, autodesarrollo. Al mismo tiempo, los 
procesos de autodesarrollo son espontáneos y espontáneos [165]. 

La tecnología de autodesarrollo personal incluye todas las características 
esenciales de las tecnologías en desarrollo, pero, según G.K.Selevko, tiene una 
cualidad fundamentalmente nueva. A saber, la actividad del niño se organiza 
como satisfacción no sólo de las necesidades cognitivas, sino también de otras 
necesidades de autodesarrollo (en la autoafirmación, la autoexpresión, la 
protección, la autoactualización). 

Es para satisfacer estas necesidades a las que se dirige toda la labor educativa 
de la escuela, incluyendo la esfera del club, la sociedad y todas sus 
instituciones educativas. Para la realización del autodesarrollo personal la 
tecnología incluye tres subsistemas interrelacionados: el subsistema "Teoría", 
el subsistema "Práctica" y el subsistema "Metodología". 

En el marco del subsistema "Teoría", se lleva a cabo el curso de capacitación 
"Mejoramiento personal de la personalidad" (grados 1-11). En el marco del 
subsistema "Práctica", el desarrollo de la independencia, las habilidades y las 
habilidades de superación personal de los estudiantes se produce en varias 
estructuras integradas: "centros educativos", "universidad abierta de 
superación personal", "sociedad científica de estudiantes", "autogobierno 
estudiantil". En el marco del subsistema "Metodología", el proceso educativo 
adquiere las siguientes características fundamentales: convertir la orientación 
pedagógica de la autoeducación y la autoeducación del alumno en la principal 
prioridad; cambiar el énfasis de la enseñanza al aprendizaje; el uso no solo de 
lo cognitivo, sino también de todas las necesidades de los estudiantes; apuesta 
por las actividades independientes y creativas de los estudiantes; activación y 
estimulación del proceso de comprensión de la doctrina, la salida del alumno 
en una posición reflexiva; desplazar el centro de gravedad del proceso 
pedagógico hacia la formación de mecanismos personales autónomos; 
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formación sistemática y consistente de habilidades educativas generales [166]. 

El enfoque de V.G.Maralov se basa en el enfoque temático desarrollado por 
los científicos rusos L.S.Vygotsky, S.L.Rubinstein, B.G.Ananyev, 
A.N.Leontiev, B.D.Elkonin y otros. Se cree que en la psicología rusa 
V.I.Slobodchikov y E.I.Isayev fueron de los primeros en definir el desarrollo 
propio y en justificar sus características distintivas. En su opinión, el 
autodesarrollo es la capacidad fundamental de una persona de convertirse y ser 
un verdadero sujeto de su vida para transformar su propia actividad vital en el 
sujeto de la transformación práctica [167, pág. 65]. 

V.G. Maralov cree que la primera característica del autodesarrollo es la 
actividad de la vida como un proceso continuo de establecimiento de metas, 
actividades y comportamiento. Es en el marco de las actividades de la vida que 
se lleva a cabo el proceso de autodesarrollo [167, p.66]. Sin embargo, una 
persona se convierte en un sujeto de autodesarrollo sólo cuando empieza a 
fijarse objetivos de autoafirmación, mejora y realización personal. Es decir, 
determinar las perspectivas de lo que se está moviendo hacia, lo que está 
logrando, lo que quiere o, por el contrario, no quiere cambiar en sí mismo [167, 
p.66]. En opinión de V.G. Maralov, la segunda característica del autodesarrollo 
es la actividad personal. Se cree que la actividad social se desarrolla en cuatro 
niveles: normativo, normativo-personal, personal-productivo y productivo-
creativo. 

Dado que se cree que el nivel normativo y personal de desarrollo de la actividad 
social es característico de los adolescentes y los jóvenes, es por ello que un 
niño en la adolescencia puede convertirse en un sujeto no sólo de su actividad 
vital sino también de su autodesarrollo [167, pág. 67]. La capacidad de 
demostrar actividad social determina gradualmente la capacidad de hacer 
elecciones personales. En otras palabras, desarrolla la tendencia hacia la 
libertad subjetiva [167, p.67]. 

La tercera característica del autodesarrollo es el nivel de desarrollo de la 
autoconciencia, la capacidad de autoconocimiento. La capacidad desarrollada 
de autoconocimiento con sus mecanismos (identificación y reflexión) se 
incluye orgánicamente en el proceso de autoconstrucción del individuo, 
determinación de perspectivas, formas y medios de autodesarrollo [167, pág. 
68]. 

Según V.G. Maralov, un solo "ladrillo" de autodesarrollo es un acto de 
autodesarrollo personal. La autoconstrucción es un proceso que se lleva a cabo 
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mediante actos de autoconstrucción en una situación particular. Su esencia es 
la siguiente. El ser humano es capaz de construir un "modelo del yo real" a 
través de mecanismos de auto-predicción. En otras palabras, proyectarse en un 
futuro cercano, limitado por una situación específica. Este "modelo del Sí 
mismo" está encarnado en el "Sí mismo real". Como resultado, una persona 
elige una estrategia de autoconstrucción: se recrea en la calidad anterior o en 
la nueva calidad. Sin embargo, el autor no describe los mecanismos de esa 
autoconstrucción, sino que se limita a señalar que hay muchos factores ("lo que 
fui", "lo que logré", "cómo lo experimenté", "lo que soy ahora", "lo que me 
gustaría ver por mí mismo, etc.) [167, pág. 76]. 

Desde el punto de vista de V.G.Maralov, el autodesarrollo toma tres formas 
más importantes. Es decir, en forma de autoafirmación, mejora y actualización 
de sí mismo (según A. Maslow) [167, pág. 81]. V. G. Maralov sugiere que se 
considere la aceptación y la predicción de sí mismo como mecanismos 
psíquicos de autodesarrollo. La autoaceptación se refiere al reconocimiento del 
derecho a la existencia de todos los aspectos de la propia personalidad, así 
como del individuo en su conjunto. La autoaceptación se refiere a la capacidad 
de anticiparse a los acontecimientos de la vida externa e interna relacionados 
con las tareas de la actividad futura y el autodesarrollo. En combinación con el 
autoconocimiento, la autoprevisión permite identificar las perspectivas de 
desarrollo personal, destacar la imagen ideal del Yo, el sistema de requisitos al 
que el individuo aspirará y que se orientará en un futuro próximo o en un 
tiempo más lejano [167, p.90]. 

La auto-predicción ofrece una oportunidad en su límite para "verse" a sí misma 
en el futuro, hasta sus nuevas reacciones en situaciones específicas. Es decir, 
como si se adelantara en la imaginación para construir su propia personalidad, 
a la que aspirarán durante un cierto período de tiempo. Esto es lo que define 
las perspectivas de autodesarrollo en sus diversas formas [167, p.91]. 

Al mismo tiempo, la auto-predicción se basa en los resultados del auto-
conocimiento, incluyendo su resultado final: la auto-aceptación. La estrategia 
de autodesarrollo personal estará determinada por la peculiaridad de la 
combinación de la autoaceptación y la autoprotección. Estos mecanismos son 
interdependientes. Además, la auto-predicción como base para desarrollar una 
estrategia de auto-desarrollo en mayor medida determinada por el nivel de 
auto-aceptación del individuo. Pero no al revés [167, p.91]. 

Se propone reconocer como óptima una estrategia cuando una persona, 
asumiendo en sí misma cualidades tanto positivas como negativas, sin 
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embargo, se fija por auto-predicción tareas reales de crecimiento y cambio 
personal, que son constantes y sostenibles. Sin negarse a sí mismo, se afirma a 
sí mismo. Sin destruirse a sí mismo, se mejora a sí mismo. Teniendo en cuenta 
todas las circunstancias de su trayectoria vital, se realiza plenamente, construye 
su imagen que en realidad no expresa su apariencia, sino su verdadera esencia 
[167, p.93]. 

El enfoque de G.A.Zuckerman se basa en la opinión de que la traducción de 
la cultura deja de ser la base de la educación. El autor cree que no (o no del 
todo) lo que hemos recibido del pasado debe ser transmitido al futuro. Por eso, 
según el autor, estamos en una dificultad extrema, nos sentimos confundidos 
ante nuevas situaciones pedagógicas [118, p.14]. En otras palabras, es por eso 
que hay una crisis en la educación. Por eso el paso de una actitud hacia el 
desarrollo del niño al valor pedagógico del autodesarrollo del niño y del 
maestro es la fórmula de una nueva pedagogía que está surgiendo hoy en día 
[118, p.16]. Para ello es necesario comprender la lógica del desarrollo de la 
subjetividad y construir la pedagogía del autodesarrollo sólo a partir de ella 
[118, p.16]. 

La autosuficiencia, la responsabilidad, la iniciativa - todas estas cualidades son 
requisitos previos para el autodesarrollo, y en diversos grados son inherentes 
incluso en los niños pequeños. Pero las acciones independientes, responsables 
y proactivas de los niños existen como islas en un océano de cuidado adulto. 
La situación cambia radicalmente sólo en la adolescencia [118, p.18]. Estas 
cualidades se convierten en características de la personalidad holística de un 
adolescente. 

El autor cree que el nacimiento del sujeto de su propio desarrollo, el autor de 
su propia biografía es posible en la transición de la minimización, la rotación 
de su humano dado externamente. 

de la naturaleza (biológica, social, cultural) hasta el punto del "yo" - al 
despliegue del "yo" desde la potencialidad hasta la universalidad encarnada. 
Este punto de inflexión en el desarrollo, que culmina con el descubrimiento del 
propio Yo, se asocia tradicionalmente por la psicología con la edad adolescente 
[118, p.21]. 

El autor propone lo siguiente como un sistema de nociones que expresan la 
esencia del "autodesarrollo". El autodesarrollo es un texto de comportamiento 
que creo sin querer sin saber lo que estoy creando. Es leído e interpretado por 
otros; de ellos aprendo sobre la existencia misma de mi ser, su contenido y las 
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formas de su creación e interpretación. Los momentos en los que me meto en 
mi conciencia son flashes de autoconciencia [118, p.25]. 

La conciencia de sí mismo es conocerse a sí mismo. Por consiguiente, la 
autoestima, la aceptación de sí mismo, el respeto de sí mismo son la 
evaluación, la aceptación, el respeto de sí mismo. Pero, ¿quién es el "yo", que 
conoce mi yo, que lo evalúa, lo acepta o no lo acepta? El "yo" es el yo que es 
reflexivo y aprendido. Quiero decir, el tema de su propio desarrollo. El 
descubrimiento del Yo es el conocimiento del propio conocimiento del propio 
Yo. El autodesarrollo es un cambio consciente y/o un deseo igualmente 
consciente de mantener mi yo intacto. Los objetivos, las direcciones, los 
medios de estos cambios son determinados por mí mismo [118, p.26]. 

El enfoque de V.I.Slobodchikov se basa en el punto de vista de que es 
necesario distinguir estrictamente entre "desarrollo" (genes) y "origen" 
(gonos). El autor cree que lo que se está desarrollando se está desarrollando. 
Lo que no existe es (puede suceder) [2, p.144]. Así, el origen es un secreto que 
puede abrirse y al que es posible unirse. Se sugiere distinguir los procesos de 
funcionamiento y desarrollo. En este sentido, el desarrollo es un proceso de 
aparición de un nuevo estado cualitativo de un objeto, que actúa como un 
cambio total de su estructura y mecanismos de funcionamiento. Como ejemplo 
de desarrollo el autor cita el proceso de transformación de una oruga en una 
pupa, y de una pupa en una mariposa. El punto de fractura, la transformación 
de uno en otro, es la situación de desarrollo [2, p.145]. 

El autor muestra que el desarrollo del hombre, su subjetividad y todo el sistema 
psicológico son procesos naturales y artificiales. Es decir, el proceso de 
desarrollo puede representarse de dos maneras. Por un lado, según el esquema 
del proceso (como una secuencia temporal natural de pasos, períodos, etapas 
que tienen una determinación causal). Por otra parte, según la estructura de la 
actividad (como un conjunto de métodos y medios de "desarrollo", donde 
seguirlos uno tras otro no tiene una definición de causa sino de objetivo). En 
este sentido, el primer tipo de desarrollo (causal) se desarrolla en la esencia de 
la naturaleza, y el segundo (objetivo) - en la esencia de la sociedad [2, p.146]. 

Junto con estas dos nociones de desarrollo, según el autor, es necesario 
introducir otra - la idea de autodesarrollo. Es decir, el desarrollo del propio ser. 
El autor cree que en psicología debemos hablar del desarrollo de la esencia 
humana. Se trata del autodesarrollo como una capacidad humana fundamental 
para convertirse y ser un verdadero sujeto de su propia vida. Transformar la 
actividad de la propia vida en el tema de la transformación práctica. Significa 
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que el desarrollo humano está determinado por un factor más: el valor y el 
significado. Es decir, para un ser humano el desarrollo representa la meta, el 
valor y el significado de su propia vida [2, p.147]. 

El enfoque de V.T.Kudryavtsev se basa en el punto de vista del desarrollo 
individual de una persona como mecanismo de la historia. Además, el 
mecanismo es irremplazable, cumpliendo su función única en la génesis 
cultural. El autor cree que el propósito principal del método histórico-
específico es revelar las posibilidades originales, culturalmente generadoras y 
creativas de la conciencia individual en una perspectiva histórica universal [88, 
p.23]. 

V.T.Kudryavtsev cree que la disolución de lo "histórico" en estructuras 
sociales abstractas con inexorabilidad lógica conduce a la destrucción del 
problema del hombre como autor y sujeto de la cultura [88, p.25]. Al mismo 
tiempo, la reducción de lo histórico a lo social era en muchos aspectos 
característica de la antigua psicología soviética. Se basaba en la creencia de 
que lo social es lo que se ha "convertido" en histórico. Y, en consecuencia, la 
primera sirve como la encarnación de la segunda. Por ello, las tendencias 
sociológicas de la psicología, aunque criticadas, se identificaban a menudo con 
las tendencias históricas [106, pág. 354]. 

El autor muestra que para el análisis teórico el hecho de la socialidad humana 
sólo es significativo en la medida en que dentro de los límites del modo de vida 
social nace y se forma un tipo de desarrollo verdaderamente universal y libre 
(a imagen del hombre como sujeto de la historia), un tipo de desarrollo 
caracterizado por la orientación creativa. Desde este punto de vista, la historia 
aparece como una forma de dominio activo de la propia esencia de una persona, 
que no le fue dada inicialmente. Esta esencia no está predeterminada ni por las 
leyes de la "armonía preestablecida del mundo" (G. Leibniz), ni por las 
propiedades naturales del hombre, ni por las formas de socialidad existentes-
como tales. Surge y se desarrolla en el proceso de transformación histórica del 
mundo por un ser humano en el Mundo del Hombre, y, por consiguiente, en el 
proceso de desarrollo histórico en sí mismo. La historia de la humanidad es la 
historia del cambio de la esencia humana activa (y en este sentido - el auto-
cambio del hombre) en el curso de la creación colectiva por parte de la gente 
del cuerpo sujeto de la civilización, que cristaliza en sí misma las capacidades 
universales de sus creadores. Esto determina la reflexividad inicial, la 
autodeterminación del sujeto del proceso histórico y la cognición histórica [88, 
p.26]. 
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Desarrollándose en el contexto de la cultura histórica y en sí misma, 
desarrollándola, "el hombre ... no se reproduce solo en ninguna certeza, sino 
que se produce en toda su integridad, no se esfuerza por permanecer como algo 
finalmente establecido, sino que está en un absoluto movimiento de devenir" 
[88, p.27]. Según el autor, lo principal en el concepto histórico (y 
antropológico) de K. Marx es la nominación y el desarrollo consistente de la 
tesis sobre la creatividad universal del hombre como sujeto genérico e 
individual en relación con la esfera de la cultura y la historia [88, p.27]. 

Desde el punto de vista del autor, la idea del historicismo dirige al psicólogo a 
buscar formas específicas de incluir al individuo como portador de actividad, 
conciencia, y mucho menos personalidad, en el proceso de producción de 
nuevas formas de cultura histórica. Los psicólogos - desde P.Jeanet hasta 
A.N.Leontiev - tradicionalmente enfatizaban la dependencia de la formación 
de la conciencia individual en sus determinantes socio-históricos. El hecho de 
esta dependencia en sí mismo es indiscutible. Sin embargo, la absolutización 
teórica de esta dependencia condujo a la supresión de la peculiaridad del modo 
de desarrollo humano específico, que fue subrayada por los clásicos de la 
filosofía alemana (I.Kant, I.-G.Fichte, F.Schelling, H.Hegel, L.Feuerbach y 
más tarde C.Marx). Esta peculiaridad consiste en que una persona es libre de 
creer, producir y reconstruir los determinantes de su propio desarrollo, 
incluidos los determinantes sociales e históricos [88, p.30]. 

En conclusión, cabe señalar que clásicos de la psicología genética como P. 
Jeanet y L. S. Vygotsky no aceptaron la "historicidad" de la psique como algo 
dado, sino que trataron de derivarla. Es decir, construir la teoría del desarrollo 
mental como una historia del desarrollo de la conciencia. Es posible tratar estos 
intentos de manera diferente, pero aún no tienen análogos. Son únicos [88, 
p.32]. 

El enfoque de B.D.Elkonin se basa en el punto de vista del despliegue de los 
procesos mentales (y del comportamiento en general) como transición a un 
nuevo principio de su generación. El modelo de dicha transición es la 
mediación de signos. En la mediación de signos, los estereotipos de 
comportamiento formados de forma muy natural se convierten en el sujeto del 
cambio y, por lo tanto, ya se superan como algo natural. Se vuelven conscientes 
y arbitrarios (es decir, una persona toma posesión de su propio 
comportamiento) [168, p.8]. 

Un hombre toma el control de su comportamiento reinventándolo. La persona 
que genera su comportamiento se convierte en su sujeto. Se puede decir que el 
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"punto de encuentro" de las formas ideales y reales es específico y significativo 
en el sentido de que es el sujeto del comportamiento. La indicación del sujeto 
y la subjetividad presupone la construcción del intercambio de formas reales e 
ideales [168, p.9]. 

El sujeto existe, se descubre cuando se expresa y objetiva el propio cambio, la 
transición de la forma natural a la forma cultural, a la transformación del propio 
comportamiento en un objeto, al uso de medios para detectar y ver el propio 
comportamiento fuera de uno mismo [168, p.10]. 

El análisis de la transición se basó en una suposición tácita sobre cierta eficacia 
especial de la marca. Se basó en el hecho de que la marca funciona. Significa 
que con su ayuda, el comportamiento se organiza, se reorienta, se superan sus 
estereotipos naturales, se construyen nuevas formas, etc. ¿Pero por qué y a 
expensas de lo que sucede? Se puede decir que el signo es eficaz en la medida 
en que se transmite y recibe en una determinada función, estado, valor de 
estímulo medio, en la medida en que se le da este valor de estímulo medio 
[168, pág. 15].  

El significado de los medios es exactamente lo que se da. No puede ser una 
propiedad de la cosa en sí. Este es el "significado" y "cultural" de los estímulos, 
es decir, su antinaturalidad. El valor se da de forma interpersonal y no puede 
ocurrir de otra manera. En el acto de dar y recibir un significado, es decir, en 
la forma y los medios en que se da y se acepta, se oculta todo el misterio de la 
mediación - la cuestión principal tanto de la concepción histórico-cultural 
como de su rama - de la teoría de la actividad de la psique. El misterio no está 
en cómo funciona el estímulo que ya se ha convertido en el medio, y 
ciertamente no en cómo funcionaba antes. La cuestión está en la propia 
formación, en la estructura de la "brecha", donde tiene lugar la transformación 
del estímulo en el medio, o, más ampliamente, donde la cosa se vuelve 
significativa. Esta "brecha" es el lugar donde las formas reales e ideales se 
encuentran. Es aquí donde reside el problema del nacimiento del sujeto de 
acción, es decir, el problema del desarrollo, o más precisamente, el desarrollo 
como problema [168, p.15]. 

La posición de B.D.Elkonin está más bien orientada hacia el futuro, hacia la 
construcción de una oportunidad para resolver los problemas de desarrollo (y, 
de hecho, de autodesarrollo). Es ciertamente una posición interesante, de 
perspectiva y heurística, que todavía está por delante de nosotros. Mientras 
tanto, el "tejido" subjetivo del acto de desarrollo es una zona casi sin 
desarrollar, por lo que es más apropiado hablar de una promesa hipotética que 



198 

de una resultante generalizada". [168, �.130]. 

������	
���	�	�������������	�complejidad del problema del autodesarrollo y la 
falta de los medios teóricos necesarios para resolverlo lleva a menudo a que 
este problema se intente resolver con la ayuda de una conexión ecléctica de 
contenidos no vinculados, posiciones alternativas. En nuestra opinión, la 
referencia a esquemas eclécticos (o poliparadigmáticos) [169] se debe a la 
debilidad de los fundamentos teóricos y a las inextricables "inconsistencias" 
metodológicas y psicológicas. En nuestra opinión, el eclecticismo, que no es 
accidental en nuestra época, encuentra cada vez más adeptos, ya que un método 
sólo es capaz de agregar características externas e insignificantes del objeto de 
estudio. Pero para penetrar en la esencia del caso, para resolver el problema 
del origen, ciertamente no puede. 

La posición pedagógica de G. K. Selevko es de naturaleza especialmente 
ecléctica. Sin revelar el contenido psicológico y pedagógico del concepto de 
"autodesarrollo", atrae varias posiciones teóricas de conceptos psicológicos 
alternativos, a veces incompatibles, para ilustrarlo. De hecho, entendiendo el 
autodesarrollo por autodesarrollo, G.K.Selevko considera la conocida 
pirámide de las necesidades de A.Maslow como la base teórica de su posición 
y el término autodesarrollo se ilustra mediante las necesidades jerárquicas 
introducidas por él. Señalando directamente los conceptos psicológicos del 
desarrollo del aprendizaje como su base teórica, G. K. Selevko subraya la 
novedad de su enfoque en el hecho de que el desarrollo personal se asocia con 
la provisión de organización para satisfacer no sólo las necesidades cognitivas, 
sino muchas otras. Así pues, la idea del autodesarrollo es utilizar de manera 
independiente los medios apropiados en las condiciones de desarrollo de las 
tecnologías para mejorar uno mismo. Y la tecnología de autodesarrollo, según 
G.K.Selevko, es un sistema de actividades extraescolares adicionales, en el que 
el estudiante tiene la oportunidad de satisfacer todas sus necesidades de forma 
independiente. 

Nos parece que en términos metodológicos y teóricos el enfoque de 
G.K.Selevko no es interesante; en términos prácticos, en nuestra opinión, 
simplemente repite la experiencia de conocidos maestros del pasado. 

La posición de V.G.Maralov no es independiente. Representa un conjunto de 
puntos de vista de famosos psicólogos culturales e históricos. La posición de 
V. G. Maralov se basa en la definición de autodesarrollo hecha por V. I. 
Slobodchikov y E. I. Isayev. En su razonamiento, V.G.Maralov procede de la 
identificación del autodesarrollo y la autosuperación. Basándose, al igual que 
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G. K. Selevko, en la pirámide de las necesidades A. Maslow, cree que el 
autodesarrollo se lleva a cabo de tres formas principales: la autoafirmación, la 
mejora de sí mismo y la autoactualización. Desde el punto de vista de V. G. 
Maralov, los mecanismos psicológicos de autodesarrollo son los mecanismos 
de autoaceptación y autoprevisión. El autor no revela el contenido psicológico 
de estos mecanismos, pero a partir del contexto del libro queda claro que el 
significado del autodesarrollo de V. G. Maralov es el mismo que el del 
autodesarrollo de G. K. Selevko. Es decir, en la auto-realización, es decir, en 
la plena revelación del potencial inherente a la naturaleza. Pero cómo se hace 
esto sigue sin estar claro. 

G.A.Zukerman tampoco revela el contenido psicológico del concepto de 
autodesarrollo. Pero esto no quita importancia a su idea más importante de que 
la difusión de la cultura deja de ser la base de la educación. Ella cree que la 
educación no debe transmitir, al menos, no lo que ahora es objeto de 
transmisión. Es cierto que la definición de autodesarrollo que propone G.A. 
Zuckerman plantea interrogantes. Por medio del autodesarrollo, ella propone 
entender el cambio consciente y/o un deseo igualmente consciente de preservar 
mi Ser intacto. Las metas, direcciones, medios de estos cambios son 
determinados por mí mismo. En nuestra opinión, hay una clara contradicción 
aquí. Por lo menos, el autor no revela los mecanismos mentales y no revela las 
peculiaridades psicológicas de las situaciones en las que es posible cambiar el 
propio ser. 

Desde el punto de vista de V.I.Slobodchikov, el autodesarrollo es la capacidad 
fundamental de una persona para convertirse y ser un verdadero sujeto de su 
vida para transformar su propia actividad vital en el sujeto de la transformación 
práctica. Sin revelar el contenido del concepto de "autodesarrollo" con más 
detalle, V.I.Slobodchikov hace hincapié en el concepto de "subjetividad", que 
a su juicio es la capacidad de hacer de uno mismo y de su esencia el objeto de 
una transformación práctica. La obra de V.I.Slobodchikov y E.I.Isayev no 
ofrece un análisis del concepto de desarrollo y, por lo tanto, no está totalmente 
claro qué entienden los autores por desarrollo. Sin embargo, la disposición de 
que sólo se puede desarrollar lo que ya ha tenido lugar sugiere que seguimos 
hablando del tipo de desarrollo "horizontal". Teniendo en cuenta que 
V.I.Slobodchikov considera la imitación (y la reflexión) como un mecanismo 
de desarrollo, podemos decir que lo más probable es que el autodesarrollo se 
entienda como el desarrollo (o la mejora) con la ayuda de medios previamente 
apropiados en el proceso de aprendizaje. 
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V.T.Kudryavtsev no discute directamente los problemas del autodesarrollo. 
Pero la lógica de su razonamiento, que está conectado con la consideración del 
niño como un sujeto de la generación de la cultura, lleva a una comprensión 
del niño como un ser autocambiante. Cree que la reflexividad y el autocontrol 
como capacidades básicas caracterizan a una persona como sujeto de un 
proceso histórico y de la cognición histórica. Al mismo tiempo, la reflexividad 
y el autocontrol pueden servir como mecanismos de origen cultural, cuyo 
sujeto es el niño. Esto expresa el enfoque estratégico de la perspectiva de 
considerar al niño como un sujeto de la historia, que crea la historia social a 
través de su actividad individual. 

B.D. Elconini tampoco habla directamente de autodesarrollo. Pero el espíritu 
mismo de su trabajo muestra que es el autodesarrollo el verdadero tema de su 
investigación. Siguiendo a L.S.Vygotsky, cree que lo principal en la psicología 
histórico-cultural es la subjetividad humana. Surge cuando una persona 
domina su comportamiento. El medio de dominar el comportamiento de uno 
es la importancia, según B.D.Elkonin, que se le da a los medios de transmisión. 
En nuestra opinión, la peculiaridad del concepto de forma ideal de B.D.Elkonin 
es que una forma ideal puede ser transferida a un niño cuando él mismo es 
capaz de recrearla y reproducirla. Es en la recreación y reproducción de la 
forma ideal que se expresa la idea de auto-desarrollo, que B.D.Elkonin discute 
como un problema de convertirse en un sujeto de la propia conducta. El autor 
no examina específicamente los mecanismos de autodesarrollo, pero el 
contexto general de la obra sugiere que ese mecanismo se entiende como 
imitación. En nuestra opinión, esto significa que el autodesarrollo de Elkonin 
resulta ser un vector "horizontal" de desarrollo. 

3.3.2 Contenido psicológico del desarrollo personal 

El contenido psicológico del concepto de autodesarrollo debe desarrollarse 
sobre la base de la posición metodológica de que el desarrollo es la 
transformación de la posibilidad en realidad [137, pág. 271] [137, pág. 271] 
[137, pág. 270]. Pero si en la naturaleza natural el autodesarrollo se produce de 
forma espontánea y espontánea [137, p.271], entonces el autodesarrollo 
humano se produce como una producción deliberada de nuevas posibilidades 
y la creación de nuevas realidades de la actividad del sujeto con su ayuda como 
medio psicológico. La fuente del autodesarrollo humano es la historia de la 
cultura del sujeto, mientras que las nuevas oportunidades (un determinante del 
autodesarrollo) son formas ideales de actividad del sujeto producidas por una 
persona. 
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La categoría principal, sobre cuya base es posible construir el concepto de 
autodesarrollo, es la categoría de las relaciones entre sujetos. El contenido de 
las relaciones sujeto-sujeto es la actitud creativa de una persona hacia sí misma, 
expresada en la producción de nuevas formas históricas de actividad del sujeto 
como su propia esencia cultural. La persona que genera su propia esencia es el 
sujeto del autodesarrollo [2] [168]. Desde este punto de vista, la subjetividad 
humana debe entenderse como la capacidad de hacerse a sí mismo (su esencia 
de actividad) el sujeto de la producción. En otras palabras, el tema de la 
transformación de uno de sus tipos históricos en otro. Por lo tanto, el ser 
humano como sujeto de autodesarrollo es el sujeto de la transformación de la 
actividad del sujeto de una de sus formas históricas en otra. 

Por su propia naturaleza, esa relación comprensible entre sujeto y sujeto es 
"interna". Es decir, condicionado por el propio individuo. La forma "interna" 
de la relación sujeto-sujeto surge en la forma "externa" de la relación sujeto-
sujeto (o, más precisamente, entre sujetos, según S.L. Rubinstein). Además, la 
relación "interna" sujeto-sujeto como relación creativa con uno mismo sólo 
surge cuando el Otro se convierte en la meta de mi actividad creativa, y yo, a 
su vez, me convierto en la meta de la actividad creativa del Otro [170] [56], 
[87] [171] [172] [173] [174] [97]. 

La comunicación intersubjetiva (creativa) es una forma de resolver la 
contradicción entre la antigua forma ideal de la actividad del sujeto y el nuevo 
nivel de complejidad de la situación del sujeto. Como resultado de la 
comunicación entre sujetos, la contradicción "interna" entre sujeto y sujeto [6, 
p.88] se resuelve transformando la antigua forma ideal de la actividad del 
sujeto en su nueva forma ideal. Como resultado de la comunicación entre 
sujeto y sujeto, una persona supera sus posibilidades anteriores (formas ideales 
anteriores de la actividad del sujeto) [175, pág. 106]. 

El concepto de "autodesarrollo" se correlaciona directamente con la noción de 
que el ser humano es un sujeto de generación de una cultura del objeto. Por su 
naturaleza histórica, el hombre es un ser creativo, haciendo de la historia de la 
cultura del objeto el tema de su actividad generadora. A este respecto, en la 
actualidad el principal problema de la ciencia psicológica es la contradicción 
entre la determinación "externa" (sociocultural) de la existencia de una persona 
social y la determinación "interna" (autodeterminación) de la existencia de una 
persona histórica [176, pág. 199] [97, pág. 76]. Esta contradicción es 
especialmente notable en el sistema educativo, que ha pasado de ser un factor 
estimulante de la formación del hombre como sujeto de generación de 
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posibilidades propias a un factor que lo impide. El socium ha pasado de ser un 
factor que estimula la formación de un individuo como sujeto de desarrollo a 
ser un factor que lo impide [177]. 

La solución a este problema puede encontrarse cambiando el énfasis de "social 
- individual" a "social - individual". A saber, el esquema de transformación de 
las oportunidades sociales en individuales como base metodológica de la 
educación que consume cultura debe ser sustituido por el esquema de 
generación de oportunidades individuales por una persona y su transformación 
en oportunidades sociales como base metodológica de la educación que 
consume cultura [97, pág. 76] [8, pág. 47]. 

El medio teórico para resolver este problema es la noción de "autodesarrollo". 
El autodesarrollo como concepto psicológico se basa en la producción por 
parte de una persona de sus habilidades individuales como habilidades sociales 
[178]. Por lo tanto, el autodesarrollo es una manera de que una persona se 
produzca a sí misma y a la sociedad [68, p.134]. 

Dado que la fuente "interna" del autodesarrollo es la actitud de la génesis 
humana como sujeto generador de actividad del sujeto [82, p.118], en la 
medida en que el autodesarrollo está siempre más allá de las posibilidades 
reales como resultado de la creación de nuevas. El autodesarrollo es siempre 
una superación [179, p.6]. 

El ser humano se desarrolla a sí mismo [19, p.67] y es la única fuente de 
desarrollo de la realidad social y cultural [16, p.140]. Sólo la persona individual 
produce nuevas formas sociales, nuevas ideas y patrones de comportamiento 
humano [180, p.193] [181, p.269]. La necesidad de la relación subjetiva 
(generadora) como contenido psicológico del autodesarrollo establece nuevos 
requisitos para el sistema educativo. Por ello, la universalidad del ser humano 
debe convertirse en una de las prioridades más importantes de la educación 
cultural naciente [88, p.119]. 

La perspectiva de la educación cultural naciente es que, como resultado, los 
estudiantes aprenden a crear nuevas materias culturales (nuevas culturas de 
materias), mientras que como resultado de la educación de consumo cultural 
sólo se aprenden formas de utilizar las materias culturales existentes (cultura 
de materias) [88, pág. 27]. Por lo tanto, al entrar en el mundo de la cultura, el 
estudiante debe dominar no las formas disponibles de tratar los objetos 
culturales, sino la capacidad universal de autodesarrollo como la habilidad de 
crear nuevos objetos culturales (culturas sujetas) [88, pág. 26]. 
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3.3.3 El autodesarrollo como transición a un nuevo nivel de mediación a 
través de actividades constructivas entre sujetos 

La construcción de la lógica del autodesarrollo se basa en la hipótesis del 
desarrollo individual como una forma individual de desarrollo histórico [182]. 
La base teórica para construir la lógica del autodesarrollo en la ontogénesis es 
la comprensión de la historia como un cambio en los tipos históricos del mundo 
objetual de la cultura. El tipo de cultura histórico-concreta corresponde al tipo 
de actividad del sujeto histórico-concreto [183]. Además, la actividad del 
sujeto debe entenderse no como una actitud práctica e intencional de una 
persona ante la cultura del sujeto, externa a él, sino como una actitud práctica 
e intencional de una persona dentro de la cultura del sujeto. Es decir, como 
una forma de transformación práctica de los objetos dentro de una cultura del 
sujeto. O, en otras palabras, como una forma de reproducir la cultura del objeto. 

Desde este punto de vista, la actividad del sujeto es la relación esencial 
"interna" genéticamente inicial de una persona en la cultura del sujeto, que 
expresa la relación "interna" genéticamente inicial de reproducción de la 
cultura del sujeto. 

Las actividades subjetivas están relacionadas con su realidad ideal y real. La 
realidad ideal media su realidad real, y viceversa, la realidad real de la 
actividad del sujeto media su realidad ideal. La actividad de la conciencia 
reflexiva actúa como la relación mediadora. Así, la actividad del sujeto es la 
realidad real mediada internamente por su realidad ideal a través de la actividad 
de la conciencia reflexiva. La realidad real de la actividad del sujeto es sus 
formas reales (procesos y resultados de la transformación de los objetos 
culturales entre sí), mientras que su realidad ideal es sus formas ideales 
(objetivos y formas de actividad). 

El criterio para distinguir los tipos de actividades temáticas puede derivarse de 
una síntesis sustancial de dos ideas básicas de los enfoques sociales y 
reflexivos e histórico-culturales. La síntesis sustancial de la idea del enfoque 
histórico-cultural sobre la esencia mediadora del hombre y la mediación como 
esencia del desarrollo humano (L.S.Vygotsky,  B.D.Elkonin)  y la 
idea del enfoque socialy reflexivo sobre el desarrollo como un cambio 
secuencial de los tipos de mediación (S.L.Rubinstein) permiten formular la 
idea del desarrollo ontogénico como un cambio secuencial de los tipos 
históricos de actividades de los sujetos mediadores. El tipo de actividad del 
sujeto está determinado por el tipo de mediación (el tipo de conciencia 
reflexiva) que forma su base [184], 
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Por otro lado, la historia del desarrollo de la cultura del sujeto es una unidad 
de dos vectores: "vertical" y "horizontal". "Vertical" es un vector de origen 
(vector de origen; producción) del nuevo contenido de la cultura de los objetos. 
"Horizontal" es un vector de formación del nuevo contenido de la cultura del 
objeto como resultado del vector "vertical" [18, p.56]. 

La historia del desarrollo de la cultura del sujeto representa la unidad de los 
períodos de origen y la formación de su nuevo contenido. Los períodos de 
origen son períodos de transformación de la calidad anterior en una nueva 
calidad. Los períodos de formación son los períodos de dar una forma adecuada 
a la calidad emergente. Así, la historia del desarrollo es la unidad de la génesis 
y la formación de la cultura del objeto. Dado que la historia del desarrollo de 
la cultura de los objetos se lleva a cabo en condiciones y como resultado de la 
actividad conjunta, puede presentarse como una historia de actividad conjunta. 
Se han sugerido varias periodizaciones del desarrollo de la actividad conjunta 
en la psicología (S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin) [89, p.205]. 

Existe una tradición de considerar la verdadera existencia del hombre (realidad 
de la existencia humana) como actividad humana. Es decir, la actitud práctica 
deliberada del hombre hacia el mundo sujeto [107, p.128-135] [11, p.11] [9, 
p.195] [185, p.31] [186, p.303] [6, p.331] [6, p.394] [73, p.85] [27, p.45] [97, 
p.181] [6, p.172]. 

La actividad es la unidad básica de la psique humana [9, p.194] [9, p.192], por 
lo tanto el objeto del análisis debe ser la lógica de la ontogénesis de la actividad 
como unidad básica de la psique [68, p.366] [9, p.193] [9, p.199] [10, p.270]. 

A este respecto, se pueden formular las siguientes disposiciones principales del 
concepto de autodesarrollo. 

1. Los estudiantes crean una nueva actividad temática resolviendo una 
contradicción histórica entre una actividad temática anterior y una nueva 
situación temática. 

2. La forma de crear una nueva actividad temática es la actividad constructiva 
intersubjetiva, ya que sólo en las condiciones de la actividad constructiva 
intersubjetiva surge la reflexión histórica de las actividades de los sujetos 
individuales. 

3. El medio de organizar la actividad constructiva intersubjetiva es (forma 
ideal) el significado de la nueva forma del sujeto. El método para producir un 
nuevo valor es la comunicación intersubjetiva, ya que sólo en la comunicación 
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intersubjetiva surge una reflexión histórica de los valores de las formas de 
sujeto. 

4. El nuevo sujeto se convierte en un medio de comunicación cuando la nueva 
forma de sujeto adquiere el significado de una nueva forma de actividad de 
sujeto en colaboración. 

5. El nuevo valor se crea convirtiendo el valor de la anterior forma de sujeto 
en la anterior forma de actividad de sujeto común; la anterior forma de 
actividad de sujeto común en la nueva forma de actividad de sujeto común; la 
nueva forma de actividad de sujeto común en el valor de la nueva forma de 
sujeto. Un nuevo sujeto se convierte entonces en un signo como medio de 
organizar una nueva actividad de colaboración del sujeto, y su significado 
psicológico se convierte en el significado de una palabra como medio de 
organizar la comunicación. 

6. En esta situación, el profesor no difunde ningún significado para la 
asimilación, sino que organiza la historia de las situaciones de problemas 
genéticos y su solución independiente por los propios alumnos. Una 
herramienta psicológica universal para resolver los problemas genéticos es la 
lógica interna de la complejidad de las situaciones del sujeto, en la 
comunicación entre sujetos la lógica de la complejidad de la actividad del 
sujeto cobra sentido. La tarea del profesor es crear una historia de situaciones 
de sujetos genéticos, creando constantemente situaciones problemáticas para 
los estudiantes. Animarles a reflexionar sobre la lógica histórica del desarrollo 
de las situaciones sujetas, dándole importancia a la lógica histórica del 
desarrollo de sus propias actividades sujetas. 

La historia de la comunicación como contenido psicológico de las formas del 
mundo sujeto de la cultura debe considerarse como una fundamentación de la 
periodización del autodesarrollo de la ontogénesis humana, cuya esencia es la 
actividad creadora de la conciencia reflexiva. En este caso, la historia del 
desarrollo del mundo sujeto de la cultura puede representarse como una 
secuencia de épocas de tipos de comunicación cambiantes. Y la lógica histórica 
del cambio de tipos de comunicación puede basarse en la lógica ontogénica del 
cambio de tipos de actividad del sujeto. Se puede hablar de los siguientes tipos 
de diálogo histórico: emocional, intuitivo, racional, histórico. 

Como la lógica interna de desarrollo de la actividad del sujeto es la lógica de 
cambio de los tipos históricos de su intermediación, se puede hablar de los 
siguientes tipos históricos de intermediación adecuados a los correspondientes 
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tipos históricos de culturas (mágicas, mitológicas, racionales e históricas) 
[187] [188] [189] [190] [191]. Estos tipos históricos de cultura corresponden a 
los tipos históricos de mediación y, por consiguiente, a los tipos históricos de 
actividad del sujeto: mediada por los sentidos, mediada por la percepción, 
mediada por los símbolos, mediada por los signos. El vector de cambio de los 
tipos históricos de actividad es el vector "vertical" de autodesarrollo, el vector 
de formación de los tipos históricos de actividad es el vector "horizontal" de 
autodesarrollo [18, pág. 58]. 

La actividad de los sujetos mediada por los sentidos es un conjunto de acciones 
sensoriales individuales que convierten una realidad inicial en un conjunto 
cualitativamente ordenado de sujetos con una propiedad común. La actividad 
del sujeto mediada por la percepción es una estructura de acciones perceptivas 
que transforma la realidad inicial en un conjunto de objetos cuantitativamente 
ordenados que tienen una estructura de propiedad común. La actividad del 
sujeto mediada por símbolos es un sistema de acciones simbólicas que 
transforma la realidad inicial en clases formales de objetos que tienen una 
forma de sujeto común. La actividad del sujeto mediada por símbolos es una 
historia de generación de acciones que transforman la realidad inicial en clases 
sustanciales cualitativamente ordenadas de objetos que tienen una lógica 
común de origen de las formas del sujeto. 

Dado que el autodesarrollo es una forma de cambiar el tipo histórico original 
de mediación creando un nuevo tipo histórico de mediación, si la transición 
entre las etapas de desarrollo la realiza el propio estudiante a través de 
actividades creativas. Si la actividad del sujeto es una forma de reproducir la 
cultura del sujeto, entonces la actividad creativa es una forma de producir la 
historia de las actividades del sujeto. La actividad del sujeto mediada por 
sensores es el tema de la acción creativa. La actividad del sujeto mediada por 
la percepción es el tema de la acción creativa. La actividad del sujeto mediado 
por símbolos es el tema de la actividad creativa. La actividad histórica del 
sujeto intermedio es el tema de la actividad creativa. 

Cada tipo histórico de actividad del sujeto, creado en condiciones de vector de 
desarrollo "vertical", después de su ocurrencia se forma en condiciones de 
vector de desarrollo "horizontal". Así, la forma de actividad del sujeto que ha 
surgido antes en la siguiente etapa del desarrollo no desaparece, y entra en la 
estructura de la actividad del sujeto de nuevo tipo histórico teniendo en cuenta 
la nueva calidad histórica. Teniendo en cuenta todo lo anterior, el esquema 
conceptual general de las etapas del desarrollo propio como producción de 
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actividades sujetas puede verse como sigue. 

1.1. Una forma sensorial de actividad mediada por los sentidos. 

2.1. Forma sensorial de actividad mediada por la percepción. 

2.2. Forma perceptiva de la actividad mediada por la percepción. 

3.1. Forma sensorial de actividad simbólicamente mediada. 

3.2. Una forma perceptiva de actividad simbólicamente mediada. 

3.3. Forma simbólica de actividad mediada por símbolos. 

4.1. Una forma sensorial de actividad mediada por señales. 

4.2. Una forma perceptiva de actividad mediada por señales. 

4.3. Forma simbólica de actividad mediada por signos. 

4.4. Forma histórica de actividad mediada por señales. 

La mencionada periodización de la ontogénesis del autodesarrollo es una 
expresión de la conocida espiral de desarrollo dialéctico. Aquí, en cada giro 
"horizontal" se añade una etapa de formación de actividad. Esto sucede porque 
en cada paso del desarrollo "vertical" hay una nueva forma de mediación que 
se construye sobre las anteriores y cambia su certeza cualitativa. 

El desarrollo "vertical" es el resultado de una forma ideal de actividad 
sustantiva de un nuevo tipo histórico. La nueva forma ideal aparece primero 
como una sola. En el proceso de desarrollo "horizontal", en el proceso de 
formación, se generaliza y se adecua a su contenido. Cuando la forma ideal 
como resultado de su generalización (formación) coincide con su contenido, se 
completa el desarrollo "horizontal" y comienza un nuevo ciclo de desarrollo, 
pero ya en un nuevo nivel cualitativo. 

La lógica del desarrollo "vertical" es la lógica de producir una nueva forma 
mediadora de actividad sustantiva, expresada en la secuencia de los siguientes 
pasos. 

El primer paso. Construir una nueva forma de sujeto correlacionando la imagen 
de percepción de una nueva forma de sujeto para reflejar la historia de 
desarrollo de las formas de sujeto. El segundo paso. Dando a una nueva forma 
de sujeto el significado de una forma de actividad de sujeto como resultado de 
probar una forma de actividad de sujeto en el proceso de establecer una 
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relación entre una forma de actividad de sujeto y una forma de sujeto. El tercer 
paso. El significado de la forma del sujeto se fija en el significado de la palabra 
como medio de comunicación. El cuarto paso: el significado de la forma del 
sujeto se fija en el significado de la palabra como medio de comunicación. El 
significado fijado en la palabra actúa como un medio psicológico de desarrollo 
"horizontal" (formación) de la actividad del nuevo sujeto. 

La lógica del desarrollo "horizontal" es la lógica de producir una nueva 
estructura de la actividad del sujeto por medio del significado de un nuevo tipo 
como medio psicológico, expresado en la secuencia de los siguientes pasos. 

El primer paso. Conciencia del problema de su propia actividad.  

Paso dos. Conciencia de la necesidad de cambiar la antigua forma de actividad 
a una nueva por sus propios esfuerzos.  

Paso tres. Formular una definición de una nueva forma de realidad sustantiva.  

Paso cuatro. Formular una definición de una nueva forma de acción sustantiva.  

Paso cinco. Formular los criterios para ordenar los artículos con un nuevo 
formulario.  

Paso seis. Formular una forma de ordenar los objetos con una nueva forma.  

Paso siete. Formular un método de acción formativa.  

Paso ocho. Formular formas de vigilar y evaluar los resultados de la acción 
formativa.  

Noveno paso. Formular criterios de vigilancia y evaluación de los resultados 
de la acción formativa.  

Paso diez. Creación conjunta de medios y formas de acción conjunta de 
formación. Distribución conjunta de las tareas de las acciones formativas 
individuales. Aplicación práctica de las acciones formativas individuales. 
Verificación mutua de los resultados de las acciones formativas individuales.  

Paso 11. Creación conjunta de un resultado conjunto a partir de los resultados 
de acciones formativas individuales.  

Paso 12. Evaluación mutua de los resultados de las acciones formativas 
individuales.  

Paso trece. Evaluación conjunta del resultado de una acción formativa 
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conjunta. Creación conjunta de una muestra del resultado de la acción temática. 
Evaluación mutua de los métodos de las acciones formativas individuales. 
Estimación conjunta de estimación mutua de métodos de acciones de 
formación individual.  

Paso catorce. Utilizar el punto de referencia como herramienta para la 
evaluación mutua de las acciones formativas individuales de los estudiantes.  

Paso quince. Análisis conjunto del propósito de la actividad formativa. 
Coordinación de los procesos de acción individuales. Evaluación individual de 
la propia evaluación de otra acción individual. Evaluación conjunta de la 
autoevaluación conjunta de la acción conjunta.  

Paso dieciséis. Formulación conjunta del objetivo de la actividad formativa. 
Creación individual de medios y formas de actividad formativa.  

Paso diecisiete. Autoevaluación individual de sus actividades individuales en 
colaboración. Autoevaluación individual de sus actividades individuales en 
colaboración. Evaluación individual de la propia autoestima.  

Decimoctavo paso. Creación individual de medios y formas de formar la 
actividad.  

Decimonoveno paso. Creación individual de un punto de referencia para el 
resultado de las actividades formativas.  

Paso 20. Análisis individual de la finalidad de las actividades formativas y 
formulación de tareas actividades formativas.  

El primer paso. Formulación individual del objetivo de la actividad formativa. 

La peculiaridad de todos los conceptos de desarrollo disponibles en la 
psicología moderna (y uno de los principales problemas de la psicología 
moderna) es que todos ellos son conceptos de desarrollo de tipo "horizontal" 
(o "funcional") [183]. Como prueba de esta afirmación, se puede ofrecer un 
análisis de los mecanismos mentales básicos que son la base de estos conceptos 
y que actúan como mecanismos de apropiación de la experiencia social. 
Existen dos mecanismos básicos de este tipo: el mecanismo de mediación 
causal y el mecanismo de mediación de signos. 

Mecanismo de mediación de causas ("causas externas a través de condiciones 
internas") (S.L.Rubinstein)) por su naturaleza no es un mecanismo de origen 
de nueva calidad (nuevo contenido). La esencia del mecanismo de mediación 
causal es la traducción de la forma a través de las cadenas de reflexión 
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inductiva [183]. En el mecanismo de mediación causal, el componente 
principal es la mediación de causas externas por condiciones internas. 

Las condiciones internas en todos los tipos históricos de interacción (física, 
química, biológica, social) actúan como el principal criterio que determina la 
posibilidad de interacción y reflexión mutua. De ello se desprende que sólo los 
objetos que tienen formas adecuadas pueden entrar en interacción (sólo los 
objetos que tienen forma física entran en interacción física; los objetos que 
tienen forma química entran en interacción química; los objetos que tienen 
forma biológica entran en interacción biológica; los objetos (sujetos) que 
tienen forma social entran en interacción social). 

Esto significa que la posibilidad de mediación causal como mecanismo de 
interacción está determinada por la relación entre las formas de causa y objeto 
a causar. Si estas formas son inadecuadas, no hay reflexión mutua ni 
interacción. Si estas formas son adecuadas, entonces se produce la reflexión y 
se lleva a cabo la interacción. Toda interacción es una influencia mutua de la 
forma causal en la forma del objeto causal, como resultado de la cual la forma 
se generaliza. 

En el proceso de causar y la resultante reflexión inductiva que proporciona la 
interacción causal, no se producen nuevas formas (no ocurre). Se generalizan 
las formas disponibles antes de la interacción, que sirven de criterio para la 
posibilidad de interacción. En otras palabras, adquieren una forma cada vez 
más general, más y más adecuada. Por consiguiente, la intermediación causal 
como mecanismo de reflexión inductiva, que es un mecanismo de traducción 
de formas a través de cadenas de causalidad, no puede considerarse como un 
mecanismo de desarrollo "vertical" (como mecanismo de origen de nuevas 
formas). Se trata de un mecanismo de formación inductiva, como resultado del 
cual la forma subjetiva inicial (condiciones internas) está cada vez más 
generalizada en la lógica "de lo único a lo universal". Dicha formación es un 
desarrollo "horizontal" (o "funcional"). 

El mecanismo de mediación de signos (el mecanismo de mediación de la forma 
ideal objetiva por la forma ideal subjetiva) por su naturaleza tampoco es un 
mecanismo para producir nuevas formas. La esencia del mecanismo de 
mediación de signos es la traducción de la forma ideal objetiva a la forma ideal 
subjetiva de la actividad del sujeto en el proceso de reflexión deductiva 
(conducente) debido a la imitación [183]. 

Esto significa que la posibilidad de la mediación de signos como mecanismo 



211 

de reflexión deductiva está determinada por la relación de adecuación de las 
formas ideales objetivas y subjetivas. Si las formas ideales son inadecuadas, 
entonces la reflexión deductiva no se producirá y la actividad del sujeto no 
tendrá lugar. Si las formas ideales son adecuadas, entonces se producirá la 
reflexión deductiva y no se producirá la actividad del sujeto. 

No se producen (no se crean) nuevas formas en el proceso de las actividades 
de los sujetos que se llevan a cabo en el marco del mecanismo de reflexión 
deductiva. La forma ideal subjetiva (sentido personal) disponible antes de la 
actividad del sujeto, actuando como criterio de la posibilidad de la actividad 
del sujeto, se forma (resume) como resultado de la asignación de la forma ideal 
objetiva. Por consiguiente, la intermediación de signos como mecanismo de 
reflexión deductiva que asegura la realización de la actividad del sujeto no 
puede considerarse como un mecanismo de desarrollo "vertical" (como 
mecanismo de origen de nuevas formas). Se trata de un mecanismo de 
formación deductiva, como resultado del cual la forma objetiva original (la 
forma ideal de la cultura) se concreta cada vez más en la lógica de "de lo 
abstracto a lo concreto". Esa formación es también un desarrollo "horizontal" 
(o "funcional"). 

Así pues, ni la reflexión inductiva ni la imitación de la reflexión deductiva 
producen nuevas formas, sino que están intrínsecamente concebidas para 
reproducir las formas existentes y, mediante la reflexión inductiva o deductiva, 
asegurar su generalización como resultado de la formación. 

El problema del origen de las nuevas formas ideales sólo puede resolverse 
abandonando la naturaleza externa (social) del hombre y adoptando una 
disposición sobre la naturaleza histórica del hombre. Si una persona social es 
capaz de apropiarse de las oportunidades sociales y convertirlas en 
determinantes del desarrollo individual, la persona creativa es capaz de generar 
determinantes individuales de autodesarrollo y luego, como resultado de la 
generalización, convertirlos en oportunidades sociales. 

Una persona capaz de autodesarrollo es capaz de producir nuevas formas de 
actividad. Esto significa que en un solo proceso de autodesarrollo, la 
producción de nuevas formas (vector "vertical" de autodesarrollo) es la 
principal, y la generalización de las formas originales es subordinada (vector 
"horizontal" de autodesarrollo). El principal problema teórico de la psicología 
del desarrollo es el problema de las nuevas formas de actividad. 
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3.3.4 Fabricación de formas ideales como medio para generar 
determinantes de autodesarrollo 

Según las directrices del concepto de autodesarrollo, para registrar un hecho 
empírico, una persona debe crear primero una idea adecuada. Antes de 
empezar a producir y analizar nuevos hechos empíricos, un ser humano debe 
reconstruir su conciencia, crear un nuevo esquema conceptual, un nuevo 
concepto. En general, el ser humano, como sujeto de autodesarrollo, actúa y 
produce cosas de acuerdo con esos conceptos que construye en comunicación 
con otras personas. Estas nociones son creadas por la propia persona, no 
prestadas, no apropiadas de la realidad social [181, p.269], ya que la realidad 
social requerida no existe todavía y tiene que ser construida, construida [88, 
p.27]. 

Desde el punto de vista del concepto de autodesarrollo, el papel principal en la 
ontogénesis humana es la creación de una nueva experiencia social (sensual y 
racional), diferente de la acumulada por las generaciones anteriores [180, 
p.193]. 

En la educación que promueve la cultura, el proceso de creación de nuevas 
experiencias sociales se produce como un proceso de generación de nuevos 
valores (conocimientos) por parte de los propios estudiantes. En este sentido, 
el nacimiento cultural es auto-educación. En la actividad creativa, el alumno, 
bajo la dirección del maestro, crea nuevos conocimientos que, basados en su 
naturaleza de sujeto-objeto, dependen de las acciones del alumno en el sentido 
de que sólo pueden surgir como resultado de la propia actividad generadora 
del alumno [192, p.83-96]. 

La autoeducación, que es la principal vía de origen del nuevo conocimiento 
como resultado de la actividad generadora del estudiante, está directamente 
relacionada con la conceptualización de una nueva situación empírica y la 
consiguiente confirmación empírica del concepto creado. La autoeducación se 
entiende como la creación independiente de nuevos conocimientos por parte 
de los estudiantes en forma de nuevos valores. La creación de nuevos 
significados por parte de los propios estudiantes es la esencia de la 
autoeducación (nacimiento cultural). 

La especificidad del concepto de autodesarrollo es que la creación de 
conocimientos específicos se basa en la creación preliminar de conocimientos 
abstractos. El conocimiento concreto se deriva por los estudiantes del 
conocimiento abstracto como una base única creada en forma de hipótesis por 
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los propios estudiantes en una situación problemática. 

Por lo tanto, es necesario iniciar una mayor autoeducación (como el nacimiento 
cultural) con una situación problemática. Con la contradicción entre la nueva 
realidad empírica y el conocimiento conceptual previo. Como resultado de la 
solución de la situación del problema, el antiguo conocimiento abstracto se 
convierte en el nuevo conocimiento abstracto, del que se deduce el 
conocimiento concreto a partir de la base común, a partir de la cual se produce 
el nuevo empirismo. 

La especificidad del proceso cultural naciente de autoeducación consiste en 
que el proceso de autodesarrollo comienza con la tarea de una situación 
problemática, los medios de solución que se crean nuevas oportunidades 
(nuevos conocimientos conceptuales; nuevo tipo de valores). Estas nuevas 
posibilidades actúan como determinantes del autodesarrollo que tiene lugar 
como una transformación de las nuevas posibilidades de la actividad del sujeto 
en su nueva realidad. El proceso de creación de formas ideales es el principal 
componente del autodesarrollo y representa una forma de crear determinantes 
del autodesarrollo del hombre como ser creativo. El autodesarrollo del hombre 
termina con la creación de una nueva experiencia social, cuyo contenido son 
los valores de un nuevo tipo y la forma - sistemas de signos de un nuevo tipo 
[88, p.94]. 

El nacimiento cultural es uno de los principales factores de la actividad 
pedagógica [88, p.16], junto con la tarea de la situación problemática, la 
organización de la creación independiente de formas ideales, la creación de 
nuevas materias con la ayuda de la forma ideal como medio, etc. El nacimiento 
cultural es un momento internamente necesario de organización del proceso de 
autodesarrollo de las capacidades creativas de una persona histórica en un niño. 
El resultado de la actividad cultural naciente, en el curso de la cual se producen 
nuevos conocimientos (valores), es la creación de nuevos determinantes de su 
autodesarrollo [88, p.30]. 

El autodesarrollo del estudiante se lleva a cabo en condiciones de especial 
actividad creativa dirigida a crear nuevas habilidades humanas. Desde el 
principio, esta actividad se lleva a cabo en una atmósfera especial de 
interacción adulta centrada en el estudiante. Si el tema de las actividades 
creativas y creativas es una habilidad, podemos hablar de la autoeducación 
como una forma universal de autodesarrollo. 

El contenido del autodesarrollo son los cambios cualitativos que se producen 
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en la estructura de la actividad del sujeto en la transición de un tipo histórico a 
otro, y en la estructura de sus capacidades. Por ejemplo, en un tipo de actividad 
temática intuitiva, la principal capacidad es la intuición, mientras que en un 
tipo de actividad temática racional, la reflexión. La peculiaridad de crear 
nuevas habilidades es que se lleva a cabo por un estudiante sólo en una 
actividad intertemática con otros estudiantes, organizada por un adulto. 

Un estudiante sólo puede completar un acto de auto-desarrollo y construir un 
nuevo tipo de su propia conciencia en cooperación con otros estudiantes. El 
nuevo tipo histórico de conciencia surge como un "producto intersubjetivo" de 
la actividad constructiva intersubjetiva, la forma de organización que es la 
generación cultural. 

La comunicación intersubjetiva es un prerrequisito para el proceso de creación 
de una nueva experiencia social para los estudiantes. Inicialmente, surge como 
una condición necesaria y universal para la organización de la actividad 
constructiva intersubjetiva. El autodesarrollo humano tiene lugar a través de la 
creación de nuevas formas históricas de conciencia. Ese desarrollo propio se 
lleva a cabo como una transición de la antigua forma histórica de la actividad 
del sujeto a su nueva forma histórica como resultado de la actividad 
constructiva intersubjetiva. Esta transición es el proceso de ir más allá de la 
antigua forma histórica de la conciencia reflexiva como resultado de la 
creación de su nueva forma histórica [184]. 

En el proceso de producción de nuevas formas históricas de actividad del 
sujeto, el hombre en comunicación con las personas crea nuevas formas de 
cultura humana y en el proceso de tal creación se desarrolla como hombre 
creador [88, p.22]. En el proceso de autodesarrollo humano el papel de la 
comunidad cambia radicalmente. Consiste en el hecho de que un nuevo tipo de 
psique se produce primero conjuntamente en una forma inter-subjetiva, que 
luego se transforma en una psique individual de cada persona. 

La creación de nuevas formas históricas de la cultura del objeto se lleva a cabo 
en el curso de una actividad constructiva intersubjetiva, cuya esencia es la 
producción de nuevas formas históricas de conciencia reflexiva como una 
habilidad mental fundamental [82, p.117]. Este proceso da como resultado la 
producción por parte de una persona de sus propias habilidades como nuevas 
habilidades universales. 

En el proceso de nacimiento cultural, cada persona crea nuevos medios y 
formas de conciencia. La capacidad de actuar creativamente en situaciones 
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problemáticas no se le da inicialmente a una persona. Por lo tanto, la actividad 
creativa se crea simultáneamente con un nuevo tipo de conciencia reflexiva. 
Sólo en este caso es posible crear una nueva realidad temática de la cultura. 
Estas transiciones se llevan a cabo a través de la creación cultural. 

Por un lado, el niño desarrolla y forma una actividad creativa especial "auto-
creativa"; por otro lado, sobre su base, produce nuevas formas históricas de 
conciencia reflexiva como su habilidad básica. Estos dos procesos constituyen 
una forma universal de autodesarrollo del niño. 

La naturaleza creativa del hombre presupone que en una sociedad histórica 
cada miembro del ser humano debe estar preparado desde su nacimiento para 
poder crear nuevas habilidades y nuevas normas de actividad social conjunta 
que le correspondan. La creación de habilidades socialmente significativas por 
parte de un individuo es una actividad especial (creativa), cuya meta objetiva 
es la producción de habilidades de la humanidad en forma de producción de 
habilidades individuales. 

La realidad de las capacidades humanas creativas es la historia de la cultura 
del sujeto (material y espiritual). Por lo tanto, la creación de habilidades es una 
actividad creativa del hombre mismo para crear una nueva cultura del sujeto 
[88, p.28]. Esta actividad debe ser adecuada a las capacidades humanas, que 
están marcadas en la nueva historia de la cultura del sujeto. 

Para identificar nuevas capacidades que las hagan universales, una persona 
debe convertirse en creadora de la cultura del sujeto, y esto sólo es posible a 
través de otras personas, en comunicación intersubjetiva con ellas. Sólo en la 
comunicación entre sujetos puede una persona desarrollar una actividad 
creativa adecuada. Por su función, este proceso es auto-educación. 

La producción de formas adecuadas de crear creativamente una cultura del 
sujeto sólo puede lograrse si se incluye al estudiante en una relación 
comunicativa viva con otros estudiantes y adultos que organicen la producción 
cultural como un medio de generar una cultura del sujeto, y contribuir así a su 
capacidad de construir y reconstruir sus propias actitudes y normas. 

Dado que por su naturaleza la actividad creativa es una forma de generar 
herramientas psicológicas (signos), la primera etapa de la creación cultural (el 
comienzo del "nacimiento") es una comunicación directa (real) de los 
estudiantes, organizada por un adulto, en la que éste organiza la creación 
independiente de los primeros signos primitivos por parte de los estudiantes. 
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Partiendo de la lógica general del desarrollo histórico, en el sistema de la 
educación cultural naciente, en primer lugar, se plantea la situación que plantea 
la necesidad de la transición del niño a una nueva forma histórica de la 
actividad del sujeto, relacionada con la imposibilidad de actuar adecuadamente 
en la situación de una nueva cultura del sujeto, y en segundo lugar, la situación 
de creación de una nueva actividad del sujeto. 

La conexión interna entre los orígenes culturales y el autodesarrollo se expresa 
en la noción de "espacio histórico de posible autodesarrollo". La hipótesis 
principal supone la consideración del nacimiento cultural como un medio de 
autodesarrollo. 

El nacimiento cultural es el factor que asegura el autodesarrollo, sin el cual el 
autodesarrollo se vuelve imposible. El nacimiento cultural como forma de 
crear nuevas oportunidades (nuevas formas ideales) es un factor que asegura 
el autodesarrollo de sus determinantes. Como resultado de la aplicación de 
formas ideales de actividad del sujeto creadas como resultado de la creación 
cultural como medio de autodesarrollo, la forma real de actividad del sujeto 
cambia. Se adecua a la nueva situación del sujeto, lo que permite a una persona 
actuar eficazmente en las nuevas condiciones de la nueva cultura del sujeto. 
Este es el papel fundamental de la nucleación cultural en el autodesarrollo 
[193]. 

Las nuevas formas ideales (nuevos valores) establecen el espacio histórico para 
un posible autodesarrollo y actúan como nuevas oportunidades (determinante 
del autodesarrollo). La conciencia reflexiva, transformando las nuevas 
posibilidades de la actividad del sujeto en su nueva realidad, completa el auto-
cambio cualitativo de la actividad del sujeto, completa el acto de auto-
desarrollo humano [88, p.22. 

En términos del concepto de autodesarrollo, la creación de nuevas formas 
ideales es proporcionada por los procesos de trascendencia [194]. El área de 
los procesos de trascendencia establece el espacio histórico para el posible 
autodesarrollo de un estudiante. Los términos óptimos del nacimiento cultural 
como la creación de nuevas formas ideales se establecen por el espacio 
histórico de posible autodesarrollo. 

Si la capacidad requerida (potencial) para crear nuevas formas ideales excede 
la capacidad existente (real), entonces la necesidad de crear nuevas formas 
ideales (nuevos valores) se convierte en un factor decisivo en el desarrollo del 
niño. 
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El autodesarrollo, llevado a cabo en el proceso de adelgazamiento de la cultura 
como resultado de la trascendencia, es la transformación del contenido 
histórico anterior de la psique en su nuevo contenido histórico. La 
transformación del antiguo nivel de desarrollo real en el espacio histórico de 
posible autodesarrollo, y el espacio histórico de posible autodesarrollo en el 
nuevo nivel de autodesarrollo real es la esencia del autodesarrollo del 
estudiante [88, p.26]. 

El concepto de autodesarrollo es una forma de incluir al hombre en el proceso 
histórico de autodesarrollo del mundo sujeto (la naturaleza) como su fuente. El 
concepto de autodesarrollo considera al ser humano como una fuerza interna 
de la naturaleza, una fuente interna de su autodesarrollo. El hombre por su 
actividad creativa produce nuevas oportunidades y las convierte en una nueva 
realidad. Las nuevas posibilidades de la naturaleza surgen como nuevas 
posibilidades del hombre (actividad humana) como resultado de la solución de 
los problemas genéticos. Esto da pie para hablar de una nueva psicología 
creativa de autodesarrollo como una de las variantes de la nueva psicología 
fundamental [195, p.153] [196, p.423]. 

El vector "vertical" ("edad") de autodesarrollo es un autocambio cualitativo 
("autoconstructor"; "autodesarrollo": "... El hombre es un ser artificial, 
autoconstruido" (M.K.Mamardashvili) [2, p.146]. Tal autotransformación 
ocurre a expensas de la creación de nuevas posibilidades por el hombre mismo. 
Las capacidades humanas existen como formas ideales de su actividad. Por lo 
tanto, el problema del origen de las nuevas posibilidades es el problema del 
origen de las formas ideales. Las formas ideales creadas por una persona son 
medios psicológicos de autodesarrollo, medios de su autocambio cualitativo. 
El autodesarrollo es un desarrollo autodeterminado. Es decir, el desarrollo, que 
se produce como resultado de la creación por una persona del determinante de 
su propio desarrollo. 

������	
���	�	����������������	���
���

La mediación creativa (la reflexión subjetiva como reconstrucción de una 
nueva forma ideal como medio para construir una nueva forma real) es el 
mecanismo básico para producir formas ideales como determinantes "internos" 
de la actividad creativa. Como formas en las que se produce el autodesarrollo 
humano. 

Por autodesarrollo entendemos el autocambio cualitativo de una persona 
mediante la producción de nuevas formas históricas de actividad del sujeto. 
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Como medio de autodesarrollo es la historia del desarrollo de la cultura del 
objeto. Todas las formas históricas de la cultura de los objetos (pasado, 
presente y futuro) están unidas por una forma de origen común: la actividad 
creativa y su mecanismo de mediación creativa (reflexión subjetiva). 

Como criterio para distinguir las formas históricas de la cultura de los objetos 
están los tipos de valores producidos por las correspondientes actividades 
creativas y reproducidos por las correspondientes actividades del sujeto (tipo 
de valor sensorial - esquema sensorial; tipo de valor perceptivo - estructura 
perceptiva; tipo de valor simbólico - lógica de reproducción de la forma; tipo 
de valor histórico - lógica de producción de la forma. 

La integridad de la historia del mundo sujeto de la cultura está garantizada por 
la actividad creativa como una forma universal de autodesarrollo. La actividad 
creativa como capacidad universal de una persona es la esencia del 
autodesarrollo del mundo sujeto y, al mismo tiempo, es la esencia de una 
persona autodesarrollada como sujeto de la actividad creativa. 

La universalidad humana como sujeto de la actividad creadora está 
determinada por la relación entre el modo de autodesarrollo de un sujeto 
individual y el modo de autodesarrollo del mundo sujeto. El ser humano como 
sujeto universal adquiere la propiedad de la universalidad porque produce la 
capacidad común al mundo sujeto y a todos los sujetos individuales - actividad 
creativa a expensas de la construcción de la lógica de la cultura (significado 
histórico de la historia de la cultura del sujeto). El ser humano universal 
produce lo universal en una sola forma. 

La determinación del autodesarrollo del mundo sujeto como transición de una 
forma histórica a otra sólo puede ser "interna". Por lo tanto, el autodesarrollo 
sólo es posible en condiciones de actividad creativa, cuya esencia es la 
generación de nuevos determinantes (formas ideales) por la actividad creativa. 

El propósito de la actividad creativa es la forma ideal a través de la cual el 
mundo sujeto de una nueva cultura nace como un medio psicológico. La 
actividad creativa es una forma de producir significados y con su ayuda como 
medio psicológico - la producción de signos. 

El ser humano como sujeto de la actividad creativa se genera a sí mismo como 
sujeto de la actividad como resultado de la mediación creativa. La actividad 
creativa como la capacidad de convertir la forma ideal anterior de actividad del 
sujeto en el objetivo de la actividad constructiva es la principal capacidad de 
una persona universal necesaria para el autodesarrollo. Por su actividad 
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constructiva, el ser humano universal produce la realidad histórica como la 
unidad de la realidad subjetiva y objetiva. 

La especificidad especial del ser humano como sujeto de mediación creativa 
(como sujeto de la actividad creadora) es que, poseyendo una conciencia 
histórica, produce formas ideales, gracias a las cuales se convierte en creador, 
creador de su propia historia como la historia de la cultura, la socialidad y la 
historia del mundo sujeto. 

El hombre como sujeto de mediación creativa es el productor de la forma ideal 
que él mismo, como resultado de la actividad creativa genera, y por lo tanto 
más allá de los límites y fronteras de los que es capaz de ir. 

Desde este punto de vista, el autodesarrollo del ser humano universal está 
determinado por la forma ideal que se construye a sí mismo (creando desde su 
conciencia y voluntad), por lo que la determinación creativa del hombre tiene 
una naturaleza "interna". En este caso los procesos de autodesarrollo se 
convierten en procesos de origen humano [68, pág. 134]. � �
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4. BASES TEÓRICAS Y METODOLÓGICAS DE LA 
ORGANIZACIÓN EXPERIMENTAL DEL AUTODESARROLLO 

�

4.1 Aprendizaje participativo y actividades cognitivas como forma de 
asignar formas ideales 

En la psicología moderna, el desarrollo individual del estudiante se considera 
en relación con el aprendizaje, que se lleva a cabo mediante la organización de 
actividades de aprendizaje de los escolares. El aprendizaje se entiende como 
una forma de adquirir nuevas oportunidades, que existen en la cultura en forma 
de sus formas ideales. Esta opinión la comparten prácticamente todos los 
teóricos y profesionales de la educación, independientemente de sus 
preferencias teóricas y de los términos que utilicen. 

Independientemente de la forma en que se presente (si se reconoce) el vínculo 
entre el aprendizaje y el desarrollo, se considera que el desarrollo siempre está 
determinado por las formas culturales ideales. Esto es así tanto para los 
conceptos que afirman el papel principal del aprendizaje en el desarrollo 
mental (conceptos histórico-culturales) como para los conceptos que 
consideran que los procesos de aprendizaje coinciden con los procesos de 
desarrollo (conceptos socio-reflexivos). 

Ambos puntos de vista, que potencialmente incluyen todos los conceptos 
psicológicos posibles de desarrollo (y aprendizaje), parten del supuesto de que 
una persona adquiere nuevas oportunidades al apropiarse de ellas desde la 
realidad social, ya sea por el mecanismo de determinación causal (conceptos 
reflexivos de la psique) o por el mecanismo de determinación dirigida 
(conceptos culturales de la psique) [197, pág. 67] [198, pág. 580] [199, pág. 
585] [200, pág. 13-36]. 

Desde este punto de vista, las actividades educativas de los escolares son una 
forma de asignar formas de cultura objetivas e ideales a los estudiantes, 
organizadas por el profesor. Este esquema de origen de las Formas Ideales 
subjetivas establece (determina) un cierto carácter de desarrollo. A saber, el 
desarrollo condicionado por el aprendizaje, basado en el esquema de 
asignación de formas ideales como determinante del desarrollo individual, 
tiene carácter "externo". La naturaleza "externa" del desarrollo expresa la 
forma en que los determinantes del origen del desarrollo y su naturaleza. Es 
decir, en condiciones de desarrollo "externo", los determinantes del desarrollo 
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no son producidos por los estudiantes mismos, sino que son apropiados por 
ellos. 

A este respecto, las tecnologías de aprendizaje disponibles en la psicología son 
formas de organizar la apropiación por parte de los estudiantes de formas 
ideales como nuevas oportunidades y determinantes del desarrollo "externo", 
y por su naturaleza no pueden utilizarse para organizar el autodesarrollo. Al 
mismo tiempo, la tecnología para organizar el autodesarrollo no puede crearse 
sin un análisis crítico de las tecnologías de aprendizaje disponibles. Una de las 
tecnologías modernas más preferidas y conocidas de la organización de 
desarrollo determinista "externa" es la tecnología de desarrollo de la enseñanza 
(D.B.Elkonin V.V.Davydov). 

En nuestra opinión, esta tecnología es un punto de partida necesario para 
fundamentar la dinámica de la estructura de la actividad constructiva 
intersubjetiva como una forma de organización de autodesarrollo. El análisis 
de la dinámica de la estructura de la actividad de aprendizaje como sujeto de 
la tecnología de organización del desarrollo del aprendizaje nos permite pasar 
a la construcción de la dinámica de la actividad creativa como sujeto de la 
tecnología de organización del autodesarrollo. 

Estructura de las actividades de aprendizaje conjunto 

Se puede deducir de la estructura de la actividad del sujeto [201] [202, p.632.], 
que actúa como sujeto de apropiación en las condiciones del proceso educativo 
de consumo cultural. 

La lógica de la atribución se forma en la situación de la necesidad de que el 
estudiante "entre" en el entorno cultural del sujeto contemporáneo actualmente 
existente. En este caso, como forma de asignar la estructura normativa de la 
actividad del sujeto es una actividad educativa, que proporciona un dominio 
paso a paso, paso a paso, de todos los componentes de la actividad del sujeto. 

El primer paso es asignar la forma ideal, que es una forma común de hacer las 
cosas. Esto muestra una característica específica del método de modelado 
genético (deductivo), que se basa en la proyección del componente abstracto 
de la cultura como universal en una única realidad individual del estudiante. 

Estructura de las actividades educativas y cognitivas conjuntas 

1. El profesor creando una situación problemática. 

2. Formación por parte del profesor de la motivación educativa y cognitiva 
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de los alumnos. 

3. Formulación por parte del profesor de los objetivos (tareas) de las 
actividades educativas y cognitivas de los estudiantes. 

4. Demostración por parte del profesor de la forma ideal asignada a los 
estudiantes. 

5. Simulación por parte del profesor de la forma ideal asignada a los 
estudiantes. 

6. La organización del profesorado para el aprendizaje de los estudiantes del 
modelo que se asignará a la forma ideal. 

7. Formulación de tareas prácticas por el profesor para resolverlas con la 
ayuda de una forma ideal apropiada como herramienta psicológica. 

8. La organización del profesor de la solución práctica de las tareas en el aula, 
el medio psicológico para resolver que es una forma ideal asignada. 

9. Control por parte del profesor (en base a su propio criterio) de la corrección 
del camino y el resultado de la resolución de problemas prácticos por parte de 
los alumnos de la clase. 

10. La evaluación del profesor (basada en su propio criterio) de la corrección 
de la forma y el resultado de los alumnos en la resolución de las tareas 
prácticas. 

11. Control y evaluación por parte del profesor (según su propio criterio) del 
grado de forma ideal. 

12. Conclusiones del profesor. 

La estructura de la actividad educativa y cognitiva conjunta en el concepto de 
desarrollo del aprendizaje es la más desarrollada (Elkonin D.B. Davydov V.V. 
Tsukerman G.A. Rubtsov V.V.). En este concepto, el contenido, la estructura 
y la estructura de las actividades educativas y cognitivas se derivan de la 
afirmación de que la enseñanza es la adquisición (apropiación) de 
conocimientos y aptitudes [109, pág. 145]. La actividad educativa y cognitiva 
(enseñanza) es una forma de asimilación (asignación) intencionada de 
conocimientos y habilidades [109, pág. 146]. El concepto de aprendizaje y 
actividad cognitiva se deriva del concepto de "educación", que es una forma 
de transmitir (transmitir) la experiencia social de las generaciones anteriores - 
nuevas. La principal especificidad del concepto de desarrollo de la educación, 
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que determina su posición de liderazgo entre los conceptos psicológicos y 
pedagógicos modernos, es que el contenido de la actividad de aprendizaje es 
el conocimiento teórico, no cualquier experiencia social [109, p.146]. 

La peculiaridad de la actividad educativa y cognoscitiva en el concepto de 
desarrollo del aprendizaje es que se construye no según el método de origen de 
los conocimientos teóricos, sino según el método de su presentación, que es la 
lógica del "ascenso de lo abstracto a lo concreto" [109, p.151]. Por lo tanto, la 
actividad educativa y cognitiva está determinada por el conocimiento teórico 
como producto de la actividad social, que está "hecha" [109, p.151]. (como 
"teóricamente abstracto") ya existe a priori en la experiencia social. 

La esencia de la actividad educativa y cognitiva es que los estudiantes no crean 
este conocimiento teórico, sino que lo asignan [109, p.152]. Por lo tanto, por 
su naturaleza, la actividad educativa y cognoscitiva es culturalmente 
consumidora y, por lo tanto, el aprendizaje debe construirse de manera que 
recree el proceso histórico que en su día condujo a la formación de un sistema 
de conocimientos específicos como resultado de la reproducción de su base 
teórica común [109, p.152]. De ello se desprende que en el concepto de 
desarrollo del aprendizaje, el aprendizaje y la actividad cognitiva no es una 
forma de producir nuevos conocimientos teóricos, sino una forma de 
reproducirlos como resultado de la imitación. 

En el concepto de entrenamiento para el desarrollo, las actividades de 
aprendizaje y cognitivas son un sistema de acciones realizadas de manera 
consistente. La base psicológica de la actividad educativa y cognoscitiva es la 
necesidad del estudiante en actividades educativas y cognoscitivas (-
actividades de asignación). El contenido de la actividad educativa y 
cognoscitiva es el conocimiento teórico [109, pág. 157]. La necesidad en la 
actividad educativa y cognoscitiva se convierte en los motivos de las 
actividades de aprendizaje, cuyo contenido son las formas de reproducción de 
los conocimientos teóricos [109, p.157]. La acción de aceptar de un profesor 
(o, en etapas posteriores de la actividad educativa, una formulación 
independiente) un problema de aprendizaje, que establece el carácter de las 
actividades de aprendizaje posteriores, como resultado de las cuales se produce 
el desarrollo del estudiante [109, pág. 157] [109, pág. 158] [109, pág. 159] 
[109, pág. 182]. 

La acción de transformar las condiciones de la tarea de aprendizaje. Como 
resultado de esta acción, se revela una actitud universal del objeto estudiado, 
que más tarde se convierte en el contenido del concepto teórico 
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correspondiente. La peculiaridad de la actitud universal radica en que, por un 
lado, es una realidad de una situación de sujeto transformado y, por otro, actúa 
como base inicial genética (fuente) de todos los rasgos privados de todo el 
objeto. La búsqueda de esta relación es el resultado del análisis del 
pensamiento. La peculiaridad de esta acción educativa es que inicialmente este 
análisis toma la forma de transformación de las condiciones reales del sujeto. 
Por lo tanto, esta acción ideal se realiza inicialmente en la forma real [109, 
p.182]. La acción de modelar. Como resultado de esta acción, el aislado en una 
forma real, expresando las características externas del objeto, la actitud general 
se fija en una forma ideal (sujeto, gráfico y alfabético), expresando las 
características internas del objeto. El modelo educativo, que primero actúa 
como un producto del pensamiento, se convierte más tarde en un medio de 
pensar. 

Efecto de la transformación del modelo de relación para estudiar sus 
propiedades en "forma pura". Dado que las relaciones universales son "puras" 
en el modelo, al transformar y reconstruir el modelo de aprendizaje, los 
estudiantes estudian las propiedades de las relaciones universales en sí mismas 
(abstracción sustancial). Acción de construcción de sistema de los problemas 
privados resueltos de manera general. Como resultado de esta acción, los 
estudiantes transforman el problema de aprendizaje en un sistema de tareas 
privadas que se resuelven de manera común, lo cual se aprendió como 
resultado de las actividades de aprendizaje anteriores. La acción de control. El 
objetivo es asegurar que las actividades restantes correspondan a las 
condiciones y requisitos de la tarea de aprendizaje. Como resultado del control, 
el alumno establece un vínculo entre la estructura operativa de la actividad y 
las condiciones de la tarea y el resultado obtenido. El control proporciona la 
integridad de la estructura operativa de la acción y la corrección de su 
ejecución. 

Acción de evaluación. Identifica si (y en qué medida) la forma general en que 
se alcanza el objetivo de aprendizaje se está logrando o no, si (y en qué medida) 
el resultado de las actividades de aprendizaje es coherente con su objetivo final. 
La realización de actividades de control y evaluación proporciona una relación 
continua entre el contenido de las propias acciones y la tarea en cuestión 
(reflexión). Por lo tanto, la actividad de aprendizaje es una forma de formar 
una conciencia reflexiva [109, p.160]. 

De lo anterior se desprende que en el concepto de desarrollo de la actividad de 
aprendizaje y cognitiva (enseñanza) está el proceso de apropiación 
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(asimilación) de una forma común, que es el principio de organización de 
cualquier acción. La peculiaridad de esta actividad educativa y cognoscitiva es 
que la solución del problema práctico real se lleva a cabo sólo después de la 
asignación de un método (principio) común [109, pág. 184]. 

En las condiciones de la práctica educativa, la actividad educativa y 
cognoscitiva tiene lugar en su formación tres etapas principales. 

La primera etapa. Cuando los estudiantes dominan una acción práctica, 
convierten una tarea práctica en una de aprendizaje y práctica. Para convertir 
una tarea de aprendizaje en una práctica, se necesitan varios requisitos previos: 
la división del objeto de la acción y los elementos que determinan la forma en 
que se realiza la acción. Estos requisitos previos no modifican la naturaleza 
práctica de la tarea inicial, pero permiten desafiar a los estudiantes a que 
averigüen la conexión entre las condiciones y las formas de obtener el 
resultado. Es decir, identificar un objetivo (tarea) intermedio en la actividad. 
Si este objetivo se mantiene haciendo más complejas las condiciones para la 
realización de la actividad y si su logro se convierte en el principal tema de 
control del profesor sobre la evaluación, se vuelve relativamente 
independiente. 

Así, la tarea inicial se convierte en una tarea educativa y práctica y aparece una 
nueva acción (cognitiva) en la actividad práctica del alumno. En estas 
condiciones, los alumnos identifican y dominan intensamente las principales 
acciones de aprendizaje: la transformación de la situación del problema dado 
y el modelado [109, p.170]. La conversión del problema práctico inicial en un 
problema práctico sólo es posible en el proceso de una actividad distribuida 
conjuntamente por estudiantes y profesores [109, pág. 176]. 

Paso dos. El punto culminante de la asignación de las actividades de 
aprendizaje propiamente dichas es la inclusión de conceptos en las actividades. 
Dado que las acciones educativas se señalan como un componente de las 
habilidades prácticas formadas, la cuestión de cuándo y cómo se pueden incluir 
los conceptos en este proceso es un problema especial [109, pág. 177]. En la 
segunda etapa, el concepto se incluye en la situación de una tarea educativa y 
práctica, que cambia cualitativamente su contenido temático y su estructura 
psicológica. Para resolver un problema práctico privado, el estudiante debe 
investigar sus condiciones desde el punto de vista y con la ayuda del concepto 
introducido: seleccionar los elementos correspondientes en el objeto, analizar 
sus relaciones, etc. En otras palabras, es necesario hacer pruebas de sujeto y de 
educación y modelización. Los vínculos establecidos entre ellos como 
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componentes de la solución convierten una tarea educativa y de investigación 
en una tarea educativa y de investigación [109, p.178]. 

Paso tres. Relacionado con la transición al análisis del concepto como un 
sistema en desarrollo. Estudiando las condiciones de un sistema de problemas 
prácticos en expansión sistemática, un alumno debe derivar un sistema de 
conceptos, lo que significa la asignación del problema educativo-teórico en la 
actividad. En el proceso de dominar los métodos de derivación del sistema de 
conceptos se reconstruyen gradualmente las condiciones psicológicas y los 
mecanismos de la actividad educativa [109, pág. 178]. 

Actividades de aprendizaje en colaboración como concepto psicológico. 

La base metodológica del concepto de "actividad educativa conjunta" es el 
concepto marxista de "actividad conjunta" [203, pág. 88], que se basa en el 
concepto genéticamente inicial de "interacción". [204, �.305]. La interacción 
implica la influencia mutua de los participantes en la interacción entre sí [204, 
pág. 305]. Al mismo tiempo, la principal característica de cualquier interacción 
es la actividad de los participantes en actividades conjuntas [204, pág. 306]. Se 
cree que la actividad es una característica esencial del hombre como la forma 
más elevada de desarrollo de la materia viva [204, p.306]. 

Se consideran como características principales de las actividades conjuntas: la 
presencia de un objetivo común y una motivación común (motivación para 
trabajar juntos), la división de las actividades en componentes funcionalmente 
relacionados y su distribución entre los participantes, la unificación de las 
personas y las actividades individuales y su ejecución coordinada, la presencia 
de la gestión (incluido el autogobierno), los resultados finales comunes, así 
como la presencia de un espacio común y la simultaneidad de las actividades 
individuales [203, pág. 93]. En cuanto a la cuestión de la estructura psicológica 
de la actividad conjunta, en la actualidad es la menos desarrollada [203, p.94]. 

Los mecanismos de infección mental, imitación, sugestión y persuasión, 
reconocidos en la psicología extranjera y nacional, se citan como los 
principales mecanismos que aseguran la interacción [203, pág. 112]. 

En cuanto a la actividad de aprendizaje, hay que tener en cuenta que el 
concepto de "actividad de aprendizaje" sigue siendo bastante ambiguo [204, 
pág. 192]. Sin embargo, recientemente la actividad de aprendizaje (interacción 
de aprendizaje), basada en la actividad de todos los participantes en actividades 
de aprendizaje conjuntas, se ha interpretado como interacción sujeto-subjetivo, 
que forma un sujeto agregado caracterizado por un objetivo común [204, pág. 
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309]. 

En psicología, el desarrollo del problema de las interacciones sociales y su 
papel en el aprendizaje se basa en las hipótesis de L.S. Vygotsky, J.G. Meade 
y J. Piaget de que las interacciones sociales desempeñan un papel decisivo en 
el desarrollo del pensamiento [205, p.10]. Según J. G. Meade, la formación del 
"Ego" humano tiene lugar en una situación de comunicación, y la 
interiorización del diálogo es la fuente de su actividad de pensamiento [205, p. 
12]. A finales de los años 70 y principios de los 80 del siglo XX, el estudio 
experimental del problema de la interacción social y el aprendizaje se traslada 
al aula y se centra en el estudio de la eficacia de la organización de la 
interacción educativa entre el profesor y los escolares, los propios escolares 
[205, p.19]. 

En opinión de V. V. Rubtsov, el papel activo de la propia interacción como 
factor mediador en el proceso de desarrollo cognitivo excluye la posición 
pasiva de cualquiera de los participantes de la interacción "profesor-alumno" 
y hace que el mecanismo de imitación como principal mecanismo de 
aprendizaje sea poco sólido [205, pág. 15]. El autor cree que los niños pueden 
desarrollarse como resultado de las interacciones sociales cuando su nivel real 
de desarrollo corresponde a ello. Teniendo en cuenta que el nivel real de 
desarrollo es el resultado de las interacciones sociales del pasado [205, p.15]. 

En opinión de la autora, estamos presentes en el proceso de desarrollo de una 
visión del aprendizaje como un proceso de facilitación y acción colaborativa. 
Al mismo tiempo, el principal mecanismo de este proceso es la mediación de 
acciones cognitivas por medio de la interacción entre los propios participantes. 
Por eso el principal desafío no es enseñar, sino cómo enseñar. Es decir, el 
problema de organizar formas conjuntas y eficaces de actividad de aprendizaje 
[205, p.16]. Los datos experimentales permiten al autor afirmar que la 
imitación no es un mecanismo de desarrollo, sino un conflicto social y 
cognitivo entre los puntos de vista de los individuos [205, pág. 17]. 

Sobre la base de los resultados de sus estudios experimentales, V. V. Rubtsov 
considera que debe complementarse la conocida estructura psicológica de la 
actividad educativa (D. B. Elkonin V. V. Davydov). Debe incluir: la inclusión 
en la actividad de diversos modelos de acción y su cooperación mutua, la 
modelación conjunta de modelos de actividad conjunta dados a los adultos, así 
como la comunicación y el entendimiento mutuo en el proceso de asistencia y 
la búsqueda de nuevas formas de organizar el trabajo conjunto [205, pág. 24]. 
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Entre los problemas no resueltos de las actividades educativas conjuntas, V. V. 
Rubtsov señala el problema de la correlación de las formas de educación de 
grupo e individuales, el problema de la adquisición de grupos educativos, el 
problema de la consideración de las características individuales de los 
estudiantes y algunos otros [205, pág. 25]. 

G.A.Zukerman cree que un niño no puede abrir el significado y el camino de 
la acción con ninguna herramienta o signo humano sin muestras. Sólo puede 
dominar estas muestras en acción conjunta con un adulto, el portador de estas 
muestras. En su opinión, la forma (mecanismo) de cooperación sustantiva y 
efectiva entre un niño y un adulto es la imitación (imitación, actuando sobre 
una muestra) [206, pág. 13]. 

Cree que es necesario distinguir entre dos tipos de neoplasias en el desarrollo 
individual del niño. Las relacionadas con el dominio de la nueva materia y las 
relacionadas con el dominio de la forma de cooperación [206, pág. 20]. Al 
mismo tiempo, introduciendo una nueva forma de cooperación, es necesario 
dar una muestra de ella [206, p.159]. Desde este punto de vista, la capacidad 
de aprender como objetivo estratégico de la educación moderna es una nueva 
formación relacionada con el dominio de la forma de cooperación [206, p.21]. 

El autor considera que la base de la actividad de aprendizaje es una situación 
en la que un niño y un adulto resuelven juntos las tareas de aprendizaje. Esta 
decisión conjunta es posible cuando la interacción educativa del niño y el 
adulto es un tema único. Cuando tienen una tarea común y un sistema común 
de relaciones [206, p.42]. El autor cita la discusión como la principal forma de 
cooperación en el aprendizaje, en la que se hace posible el punto de vista 
independiente del niño [206, p.141]. 

T.V.Gabai cree que la actividad de capacitación es una actividad conjunta en 
la que uno de sus participantes obtiene experiencia ... ...y otros crean 
condiciones favorables para ello. En otras palabras, llevan a cabo toda la suma 
de los componentes preparatorios de la asimilación [21, p.116]. Su punto de 
vista se basa en la posición de S.L. Rubinstein sobre la educación como un 
proceso único e inseparable, que se lleva a cabo como un proceso social y 
bidireccional de transferencia de conocimientos, comunicación y asimilación 
[21, p.122]. En este sentido, S.L.Rubinstein llamó al profesor "el transmisor de 
un cierto material, comunicándolo al estudiante" [207, p.607]. 

I.I.Ilyasov tiene una posición similar, que utiliza el concepto de "actividad de 
transmisión de experiencia social", que significa la transferencia de 
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experiencia a la generación más joven de personas. Como primer subsistema 
de este enfoque, se considera la "enseñanza", entendida como la actividad de 
un profesor. El segundo subsistema de actividad translacional es la "actividad 
de aprendizaje" (o "enseñanza"). Esta actividad la realizan los propios 
estudiantes y consiste en cambiar el contenido de su experiencia previa [21, 
p.122]. 

V. J. Lyaudis señala que en la psicología moderna, a pesar de su papel 
fundamental, las categorías de interacción y actividad conjunta de los 
profesores y los estudiantes siguen siendo las menos desarrolladas [208, pág. 
49]. Ella cree que las actividades de aprendizaje conjunto son actos de 
intercambio de acciones, operaciones, así como señales verbales y no verbales 
de estas acciones y operaciones entre el profesor y los estudiantes, entre los 
propios estudiantes en el proceso de formación de la actividad de aprendizaje 
[208, p.50]. 

Según V. J. Liaudis, la base de la actividad conjunta son los significados y los 
objetivos que la ponen en práctica, que forman un único campo semántico de 
la doctrina conjunta [208, pág. 50]. El propósito de la actividad docente 
conjunta de profesores y estudiantes es construir un mecanismo para la 
autorregulación de la doctrina. Dominar la actividad del sujeto y las propias 
influencias y posiciones del individuo en ellas [208, p.52]. 

V.J.Lyaudiis distingue entre el tipo de organización de formación adaptable y 
productiva. El tipo productivo está proporcionado por una lógica diferente de 
construcción del contenido de la actividad asimilada. En este caso los alumnos 
se encuentran en una situación de recibir un producto socialmente significativo 
y culturalmente valioso desde el comienzo del aprendizaje de una nueva 
actividad. En esta situación, el alumno se enfrenta a la necesidad objetiva de 
cooperación con el profesor y otros estudiantes, centrándose principalmente en 
el lado semántico de la actividad [208, p.54]. El autor considera que en una 
situación de actividad conjunta productiva, surge una zona óptima de 
realización de todas las posibilidades contenidas en la cooperación entre el 
profesor y los estudiantes y relacionadas con la educación y la 
autoadministración de la personalidad [208, pág. 55]. 

S.M.Dzhakupov está desarrollando un enfoque similar en cuanto a la 
regulación semántica de las actividades de aprendizaje conjunto. El autor 
considera que la eficacia del proceso de aprendizaje es una característica 
integral del sistema de medios de influencia sobre una persona, que tiene por 
objeto modificar sus propiedades mentales de acuerdo con las exigencias de la 
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sociedad en una etapa específica del desarrollo histórico [209, pág. 7]. 

S.M.Dzhakupov cree que el contenido psicológico del aprendizaje es la 
actividad cognoscitiva conjunta y dialógica, que se forma por la 
transformación de las actividades de enseñanza y aprendizaje en una estructura 
psicológica en el curso de la interacción y la comunicación entre el instructor 
y los estudiantes [209, pág. 8]. Como mecanismos de formación de actividades 
cognitivas conjuntas y dialógicas se proponen acoplar y "vincular" lo inicial, 
lo individual y lo dirigido de manera diferente en forma de significados, 
motivos y objetivos de enseñanza y aprendizaje [209, pág. 26]. Al mismo 
tiempo, el autor no revela el contenido psicológico de estos mecanismos. 

Por otra parte, el diálogo se entiende principalmente como una relación de 
"aprendiz a aprendiz", que eclipsa la relación de "aprendiz a aprendiz" [209, 
pág. 25]. Al mismo tiempo, se considera que la actividad docente de un 
profesor consta de dos componentes. Por un lado, es la transferencia de valores 
de conocimiento a los estudiantes, y por el otro, la formación de su actitud 
subjetiva ante este conocimiento, transmitiendo sus significados [209, p.43]. 

En su investigación S.M.Dzhakupov se basa en la definición de la actividad 
conjunta como un sistema organizado de actividad de individuos que 
interactúan y que tiene por objeto la producción (reproducción) razonable de 
objetos de la cultura material y espiritual [210, pág. 367] [211, pág. 353]. Uno 
de los signos necesarios de la actividad conjunta es la presencia de un único 
objetivo común, al que se enfrentan sus participantes [212, p.189-200] [213] 
[214] [215] [216] [217] [218] [219, p.106123] [220, p.26-42] [221] [222] [223] 
[224] [225] [226] [205] [203]. 

El autor señala que en las condiciones específicas del aprendizaje como 
objetivo común del alumno y los estudiantes es un objetivo educativo, que es 
necesario para formar parte de las actividades de enseñanza y aprendizaje. 
Según S.M.Jakupov, es ella la que promueve la formación de actividades 
cognitivas conjuntas y dialógicas mediante la síntesis de actividades de 
enseñanza y aprendizaje, es necesario interactuar en el proceso de aprendizaje 
[209, p.46]. Este proceso de formación cognitiva sobre el contenido y 
conjunta-dialógica sobre la forma de la actividad se lleva a cabo en el proceso 
de unión y vinculación de los objetivos, significados y motivos de las 
actividades individuales [209, p.47]. 

������	
���	��El análisis de los conceptos de "actividad educativa conjunta" 
en la psicología postsoviética da motivos para creer que todos ellos se basan 
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en la comprensión marxista de la actividad conjunta y la cooperación. Los 
conceptos analizados se basan en la categoría "interacción", cuyo contenido 
psicológico es la influencia mutua de los participantes de la interacción como 
sus sujetos. 

El análisis de la interacción muestra que el mecanismo interno que la 
proporciona es una mediación causal (incluyendo "causas externas por 
condiciones internas"). El análisis anterior del mecanismo de mediación causal 
muestra que el proceso que proporciona es un proceso de desarrollo 
(formación) "horizontal", que es una traslación de la forma a lo largo de las 
cadenas de causalidad. En las condiciones de interacción, los sujetos de la 
interacción actúan como causantes y la causa es, por su naturaleza, un factor 
"externo" independiente del sujeto. Por lo tanto, la interacción no es una 
categoría fundamental que pueda resolver teóricamente el problema del 
autodesarrollo como producción de sus determinantes. 

Mecanismos ofrecidos por los autores de las nociones analizadas de "actividad 
de aprendizaje conjunto": infección psíquica, imitación, sugestión y persuasión 
(A.A.Zhuravlev); interiorización del diálogo (J.G.Mead); interiorización de 
las relaciones sociales (L.S.Vygotsky); mediación de las acciones cognitivas 
por las formas de interacción de los propios participantes 
(V.V.Vygotsky).Rubtsov); imitación (imitación, acción modelo) 
(G.A.Tsukerman); asimilación (T.V.Gabai); traducción de la experiencia 
social (I.I.Ilyasov); intercambio de acciones (V.J.Lyaudis); conexión y 
"vinculación" de los significados, motivos y objetivos individuales de las 
actividades de enseñanza y aprendizaje (S.M.Jakupov) - por su naturaleza 
existen mecanismos de traducción de la experiencia social, por más que 
difieran exteriormente unos de otros. Como se ha demostrado anteriormente, 
la posibilidad de traducir la experiencia social por el mecanismo de la 
mediación causal viene dada por el conocimiento a priori, cuyo origen no se 
discute en el marco de los conceptos analizados. 

Significa que los conceptos existentes de actividades de aprendizaje conjunto 
sobre la base de la categoría "interacción" describen los procesos de desarrollo 
individual en las condiciones de aprendizaje (educación) como los procesos de 
apropiación de los determinantes "externos" del desarrollo individual 
transmitidos por el mecanismo de mediación causal. Así pues, se puede llegar 
a la conclusión de que los modelos de actividad educativa conjunta, que tienen 
lugar en la psicología, no se pueden aplicar para resolver el problema de la 
producción de determinantes del desarrollo individual. Se requiere un nuevo 
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concepto, capaz de convertirse en un medio teórico para resolver el problema 
de la producción de determinantes del desarrollo individual. 

4.2 Actividad estructural entre sujetos como método de producción de 
formas ideales 

Un análisis tan detallado de la estructura de la actividad educativa y cognitiva 
(actividad de asignación) y de las etapas de su formación es necesario para que 
podamos justificar la conclusión sobre su naturaleza empírica. En el concepto 
de desarrollo del aprendizaje no hay justificación teórica del origen de la 
estructura de la actividad de aprendizaje, la necesidad de tales componentes y 
las características de su dinámica en el proceso de ontogénesis. Además, en el 
concepto de desarrollo del aprendizaje se considera que la actividad educativa 
y cognoscitiva (actividad de asignación) sólo conduce a una determinada etapa 
ontogénica del desarrollo. Esto significa que desde el punto de vista del 
concepto de desarrollo del aprendizaje el proceso de desarrollo "vertical" 
(edad) pierde su integridad, se rompe en cada transición entre los períodos de 
edad y no hay una realidad universal que conecte la vida humana entre sí a lo 
largo de la ontogénesis (de toda la vida humana). 

Por otra parte, la actividad educativa y cognitiva (actividad de apropiación) 
como actitud sujeto-objeto (cognitiva) no puede ser aceptada como un medio 
teórico para resolver el problema del autodesarrollo como una forma de 
producción independiente de nuevas oportunidades. Lo que se necesita es una 
nueva categoría que exprese el carácter universal de las transiciones de "edad" 
y actúe como una forma universal de autodesarrollo, que a su vez se vuelve 
cada vez más universal y "universal" en cada transición. En términos de la 
teoría de la actividad, esa "actividad universal" debe considerarse que 
"conduce" a todas las posibles transiciones de "edad" del desarrollo "vertical" 
(entre períodos de desarrollo "horizontal"), ya que asegura esas transiciones de 
un nivel de desarrollo a otro, y entre "edades", ya que asegura el cambio de 
"edades" a lo largo de la ontogénesis humana. 

La naturaleza de esta categoría no puede ser sujeto-objeto (cognitiva; 
gnoseológica), porque la relación sujeto-objeto es una relación de consumo 
(apropiación) de nuevas oportunidades, no su producción. Por lo tanto, la 
categoría "actividad educativa y cognitiva" no resuelve el problema del 
autodesarrollo. La naturaleza de la categoría necesaria sólo puede ser sujeta a 
un objeto (generadora; histórica). Así pues, estamos hablando de la actividad 
universal como una categoría histórica (sujeto-objetivo), que representa la 
actitud sujeta (productora) de una persona hacia sí misma. 
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Esta auto-relación práctica sujeto-sujeto (actividad constructiva) es una 
manera de que una persona se produzca a sí misma (su historia como sujeto) 
[227]. La historia de la cultura del sujeto actúa como medio y producto de la 
actividad constructiva. Así, la actividad constructiva como categoría histórica 
es una forma de producción del hombre de la historia de su existencia, una 
forma de cambiar la calidad de su ser por un hombre en desarrollo. 

La categoría de actividad constructiva se pone en una base de tecnologías 
educativas de autodesarrollo como forma de fabricación de nuevas 
posibilidades. La principal característica de esas tecnologías es su carácter 
productor (generador). Las tecnologías de producción (generación) de 
oportunidades, en contraste con las tecnologías de consumo (apropiación) de 
oportunidades, están diseñadas para organizar la práctica individual como una 
práctica de producción de nuevas experiencias sociales, nuevos conocimientos 
como medio de nueva actividad [228]. 

La base psicológica de la actividad constructiva, que subyace a las tecnologías 
educativas de autodesarrollo, es la actitud de la génesis. Es decir, la 
transformación de un tipo de actividad temática en otro tipo de actividad 
temática. La actividad constructiva se considera una forma universal de 
autodesarrollo en la ontogénesis. Expresa el carácter cultural naciente 
(histórico) de una persona. 

Una persona creativa es un producto de su propia actividad constructiva. La 
historia de la cultura del sujeto es el producto de una persona que actúa 
constructivamente. La historia del mundo objetual de la cultura actúa como 
una meta, un resultado y un medio de una persona que actúa constructivamente. 
La actividad constructiva es la actitud práctica de una persona de hoy hacia su 
futuro. La actividad constructiva es una forma de transición humana de una 
existencia cualitativamente determinada a otra existencia cualitativamente 
determinada. 

La relación entre el "propósito histórico" y el "resultado histórico" es una 
relación interna que constituye la actividad constructiva. El "resultado 
histórico" de la actividad constructiva es una nueva historia de una forma real 
de actividad sustantiva. El "objetivo histórico" de la actividad constructiva es 
una nueva historia de una forma ideal de actividad sustantiva. 

La estructura de la actividad constructiva intersubjetiva como estructura 
del proceso de autodesarrollo 

El tema de la actividad constructiva intersubjetiva es, en última instancia, la 
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historia de la cultura del objeto. La actividad constructiva interdiscriminatoria 
es una forma de transformación de una cultura de un tipo histórico en una 
cultura de otro tipo histórico [3]. 

Dado que el tema de la actividad constructiva es la historia de la cultura del 
sujeto (la historia de los sistemas de signos), siempre que la actividad 
constructiva sólo pueda ser intersubjetiva. La actividad constructiva como una 
realidad de creación intersubjetiva de sistemas de signos sólo puede crearse 
simultáneamente con la actividad individual. En la actividad constructiva, lo 
intersubjetivo y lo individual representan un sistema unificado de realidad "-
externa-interna", en el que lo "externo" y lo "interno" son determinantes 
recíprocos del otro. 

Esta disposición se basa en la idea del origen de la psique individual ("interna") 
como componente de un sistema integral sólo en unidad con la forma 
intersubjetiva de la psique ("externa"), y no "antes" o "después". Difiere de la 
posición sobre la interiorización como forma de transformación de lo 
interpsíquico ("externo") en lo intrapsíquico ("interno") [3]. 

Actividad constructiva, cuya forma ideal es la intersubjetividad [229, p.433] 
(diálogo interno sobre Bakhtin M.M.; comunicación profunda sobre 
Batishchev G.S.; comunicación del beingness sobre Slobodchikov V.I.); 
comunicación "Yo" - "Tú" sobre Martin Buber; comunicación intersubjetiva 
sobre S.L. Rubinstein); representando (sobre K.Marx) un "modo de producción 
del hombre" [19, p.142].], hay un modo de nucleación cultural (producción de 
una forma histórica cualitativamente nueva de la cultura del objeto) [16, p.51] 
[82, p.157]. En las condiciones de la educación cultural naciente, la situación 
de la necesidad de crear una nueva actividad constructiva se establece por la 
necesidad de actuar adecuadamente en la nueva situación de la cultura del 
sujeto caracterizada por un nuevo tipo de una forma ideal [82, p.95]. 

En los primeros intentos de actuar en una nueva situación de sujeto, surge el 
problema de la discrepancia entre la nueva forma real requerida de actividad 
del sujeto y su antigua forma ideal. El problema conlleva una crisis (crisis de 
la "edad"), la forma de superarla es el autodesarrollo. Un nuevo tipo de objeto 
cultural (un nuevo tipo de signo), que es producto de una actividad constructiva 
(nutritiva para la cultura), actúa como un medio de autodesarrollo [3]. 

El componente objetivo de la situación del problema es la historia de la cultura 
del objeto. La relación entre los sistemas de objetos culturales "nuevos" y 
"viejos" tiene un carácter objetivo y define plenamente (establece) la estructura 
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de la actividad constructiva [3] [230, pág. 29]. 

La historia de la cultura de los objetos como una secuencia temporal de 
sistemas de objetos culturales "nuevos" y "viejos" es el primer e inicial 
componente de la estructura de la actividad constructiva entre sujetos, a partir 
de la cual se construye toda la estructura. Es necesario comenzar a construir la 
estructura de la actividad constructiva intersubjetiva, en primer lugar, fijando 
la relación entre la historia de la cultura del objeto y su lógica histórica. La 
forma primaria de tal fijación es la experiencia (una forma sensual de 
conciencia), que es la base para construir la estructura histórica de la actividad 
constructiva. Como resultado de la construcción de la relación entre la historia 
y la lógica histórica, la historia adquiere un significado histórico y se convierte 
en un signo de la historia, lo que determina la actividad constructiva creando 
nuevos tipos de la cultura del objeto [82, p.41]. 

La historia de los signos se convierte en un medio para diseñar la transición 
entre los "viejos" y "nuevos" tipos de cultura de los objetos. La objetivación 
de la relación genética en la historia - signo transforma la relación genética en 
un medio de creación de actividad constructiva [82 p.134]. Puesto que un 
nuevo tipo de cultura del objeto es creado por una actividad constructiva y 
reproducido por la actividad del objeto, si la historia - signo es 
simultáneamente un medio de actividad constructiva para crear una nueva 
actividad del objeto [82, p.60] [82, p.94]. 

Como resultado de la actividad constructiva, se reconstruye radicalmente el 
mundo interior de cada participante en la actividad intersujeto, y se crea un 
sistema de signos de un nuevo tipo histórico [3]. Produciendo, como resultado 
del intermediario creativo, una nueva actividad temática, como resultado de la 
cual se reproduce una nueva cultura temática, [82, p.95], la actividad 
constructiva puede considerarse plenamente realizada y alcanzada su objetivo 
histórico [3]. 

La estructura de la actividad constructiva entre sujetos puede derivarse de la 
estructura de transición entre los tipos de actividades temáticas. El nuevo tipo 
de actividad del sujeto actúa como sujeto de construcción en las condiciones 
del proceso educativo de promoción de la cultura. 

La lógica de la construcción de un nuevo tipo de actividad del sujeto se forma 
en una situación en la que es necesario actuar en un nuevo tipo de entorno del 
sujeto (en un nuevo contexto [231]). Al mismo tiempo, el mecanismo de 
construcción de la estructura de un nuevo tipo de actividad temática es la 
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actividad creativa, que proporciona una creación sistemática de todos los 
componentes de una actividad temática integral. 

En el primer paso, se crea una forma ideal [232] de un nuevo tipo histórico, 
que es una forma común de trabajar con objetos del nuevo tipo. Esto manifiesta 
la característica específica del método de experimentación creativa, que se basa 
en la creación de un componente abstracto de la cultura y la formación de ésta 
como universal como resultado de la comunicación intersubjetiva entre los 
estudiantes. 

Sobre la base de este esquema, es posible proponer una estructura de actividad 
constructiva, que se crea para llevar a cabo el proceso de construcción de un 
nuevo tipo de actividad temática. 

La estructura resultante de la actividad constructiva entre sujetos 

1. Los estudiantes crean juntos una situación problemática. 

2. Los estudiantes articulan el problema juntos. 

3. Formación conjunta por parte de los estudiantes de un motivo para la 
actividad constructiva intersubjetiva. 

4. Formulación conjunta por parte de los estudiantes de objetivos (tareas) de 
actividad constructiva intersubjetiva. 

5. Formulación conjunta por parte de los estudiantes de criterios para la 
supervisión y evaluación de la actividad constructiva intersubjetiva. 

6. Los estudiantes construyen conjuntamente una forma ideal de un nuevo 
tipo de actividad temática (es decir, la formulación). 

7. Modelado colaborativo por parte de los estudiantes de una forma ideal de 
actividad temática de un nuevo tipo (valor). 

8. Estudio conjunto de los estudiantes del modelo de una forma ideal de 
nuevo tipo de actividad temática. 

9. Los estudiantes articulan tareas prácticas para resolverlas usando la forma 
ideal como herramienta psicológica. 

10. Los estudiantes de toda la clase resuelven juntos problemas prácticos 
usando la forma ideal como herramienta psicológica. 

11. Autocontrol conjunto de todo el grupo de entrenamiento. 
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12. Autoevaluación conjunta de todo el grupo de capacitación. 

13. Análisis y conclusiones compartidas por todo el grupo de entrenamiento. 

La estructura resultante de la actividad constructiva individual 

1. Creando individualmente una situación problemática para los estudiantes. 

2. Formulación individual del problema por parte de los estudiantes. 

3. Formación individual de un motivo para la actividad constructiva de los 
estudiantes. 

4. Formulación individual de objetivos (tareas) por parte de los estudiantes 
para actividades constructivas. 

5. Formulación individual por parte de los estudiantes de criterios para la 
supervisión y evaluación de actividades constructivas. 

6. Diseño individual de una forma ideal de un nuevo tipo de actividad 
temática (es decir, formulación) para los estudiantes. 

7. Modelado individual para los estudiantes de una forma ideal de actividad 
temática de un nuevo tipo (valor). 

8. Estudio individual por parte de los estudiantes del modelo de una forma 
ideal de nuevo tipo de actividad temática. 

9. Formulación individual de tareas prácticas por parte de los estudiantes para 
resolverlas usando una forma ideal como herramienta psicológica. 

10. Solución individual de problemas prácticos por parte de los estudiantes 
usando la forma ideal como herramienta psicológica. 

11. Autocontrol individual. 

12. Autoestima individual. 

13. Análisis y conclusiones individuales. 

4.3 El experimento creativo como método de organización de la actividad 
constructiva intersubjetiva 

4.3.1 La universalidad como capacidad de autodesarrollo 

Durante el desarrollo de los conceptos inductivos (socialmente-reflexivos) y 
deductivos (cultural-históricos) del desarrollo humano, que expresan la 
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naturaleza social y cultural del hombre, las ideas de universalidad, libertad y 
creatividad pasaron a un segundo plano y en realidad no se utilizaron [88, 
p.27]. De hecho, el ser humano es un ser universal que por sus acciones 
construye el universo universal del mundo sujeto [139, p.38]. No es casualidad 
que hoy en día la universalidad del hombre se convierta poco a poco en una 
prioridad psicológica y pedagógica [88, p.119]. 

Estamos siendo testigos de la formación de una nueva cultura pre-figurativa 
[233, p.39], en la que los adultos aprenden de sus hijos. Desde este punto de 
vista, un estudiante debe ser considerado no como una criatura que consume la 
cultura, sino como una criatura que la genera [88, p.94]. Por lo tanto, al entrar 
en una cultura, una persona no debe dominar las pautas de actividad cultural, 
sino la capacidad de generar y desarrollar la propia cultura [88, pág. 26]. 

Compartimos la opinión de que las formas universales de cultura se desarrollan 
de manera individual [6, p.140]. Partiendo de este punto de vista, el concepto 
de autodesarrollo encarna la idea de que no es la sociedad la que es objeto de 
generación de lo nuevo, sino sólo un ser humano [181, p.269] [180, p.193]. 
Esto significa que el problema del autodesarrollo debe resolverse sobre la base 
del vector "del hombre a la cultura" y no sobre el vector "de la cultura al 
hombre" [88, p.28], teniendo en cuenta que la historia social de los pueblos es 
siempre sólo la historia de su desarrollo individual (K.Marx) [8, p.47]. 

El desarrollo social toma la forma de desarrollo individual, en la forma de 
autodesarrollo individual [8, p.47]. Esto significa que la renovación del mundo 
tiene lugar desde el interior de una persona. Tal renovación del mundo 
externo es una consecuencia de la auto-renovación interna [144, p.482]. 

Una persona universal capaz de autodesarrollarse a expensas de los orígenes 
culturales no tiene fronteras internas ni externas de su desarrollo. Tal ser 
humano es un ser trascendente universal [179, p.6]. En este caso, los 
determinantes de la actividad constructiva no son los factores naturales 
(necesidades, objetivos sociales, etc.), sino su propia vida creada por él mismo 
[87, p.105]. 

El mecanismo del autodesarrollo humano universal es el análisis histórico y la 
síntesis histórica [5, pág. 46]. El análisis histórico (reflexión histórica) se dirige 
al pasado del propio desarrollo de una persona. Su tema es la historia pasada 
del desarrollo humano. El análisis histórico es sustituido por la síntesis 
histórica, que es una trascendencia de la historia pasada del desarrollo como 
resultado de la construcción de la historia futura del desarrollo. Así, el 
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mecanismo profundo de auto-desarrollo es el cambio de la reflexión histórica 
para trascender [234, p.106]. Al mismo tiempo, cuanto más trascendente sea la 
reflexión histórica más profunda es [97, p.364]. 

4.3.2 La experimentación creativa como método de organización del 
autodesarrollo 

Cuando se discute el tema del autodesarrollo, surge una pregunta natural sobre 
el método de estudio y organización del autodesarrollo [235, p.5-26]. En la 
psicología experimental moderna hay dos tipos de experimentos: la 
estimulación natural-científica, de dos miembros basada en el esquema de 
comportamiento - reacción, la estimulación natural-científica, de tres 
miembros del esquema neo-conductual - psique - reacción, y la estimulación 
cultural-histórica, de tres miembros del esquema - medios psicológicos - 
reacción. 

Un método experimental de ciencias naturales. 

El postulado de la inobservancia de la psique es fundamental para la psicología 
de las ciencias naturales [236, p.231]. En este sentido, el comportamiento 
externo actúa como un material de investigación [236, p.224]. Como 
construcciones conceptuales fundamentales en la psicología de las ciencias 
naturales, se utilizan las siguientes: entorno, sistema e interacción del entorno 
y el sistema. Las oposiciones "el hombre y el mundo", "individuo y medio 
ambiente", "sujeto activo - medio ambiente", "personalidad - situación" son la 
concreción de la relación general de interacción entre el sistema y el medio 
ambiente [237] [238] [239] [240] [241, p.129-143]. En la psicología de las 
ciencias naturales, la psique se reconoce como un principio explicativo. Es 
decir, la psicología estudia la interacción con el entorno de tales sistemas, para 
la explicación del comportamiento del cual es necesaria la noción de "psique" 
[242, p.8]. La actitud de un sistema hacia el medio ambiente se define como 
un impacto, acción, acto, cuyas características están determinadas por la 
realidad psíquica. La influencia del medio ambiente en el sistema tiene una 
determinación extrapsíquica, excluyendo el caso en que la naturaleza del 
medio ambiente es idéntica a la naturaleza del sistema ("la interacción sujeto-
sujeto como comunicación") [236, pág. 234]. El sistema (humano) produce 
cambios en el medio ambiente y el medio ambiente en el sistema por sus 
efectos. Así, la interacción se reduce al intercambio de influencias [236, 
p.234]. 

Las disposiciones anteriores sugieren que el método de las ciencias naturales 
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se basa en una relación incentivo-psico-reacción no giorística. Dado que esta 
actitud en la psicología de las ciencias naturales se entiende como una 
interacción que siempre se basa en el mecanismo de mediación causal, se 
puede argumentar que el objeto de estudio en las condiciones del experimento 
de las ciencias naturales son los procesos de formación ("desarrollo horizontal-
") [243] [244]. 

La consecuencia directa del esquema metodológico neoogeviorístico de 
interacción es la disposición de que en las condiciones del experimento de 
ciencias naturales el objeto de estudio son los esquemas de comportamiento 
existentes, que se actualizan y forman bajo la influencia de determinantes 
"externos". 

El esquema neoheviorístico del experimento de ciencias naturales se basa en 
el método inductivo de organización del desarrollo, que es un método general 
de organización de la actividad de reflexión reflexiva [245]. La actividad 
reflexiva está determinada por la forma real de la causa social, que representa 
el resultado pasado de la interacción social. La actividad reflexiva transforma 
el resultado pasado de la interacción social en una imagen de reflexión (imagen 
del pasado). En la formación, el método inductivo es un sistema de influencias 
pedagógicas realizadas con la ayuda de medios sociales (objetos socialmente 
significativos) para formar la actividad reflexiva de la reflexión y sus 
condiciones internas (forma ideal subjetiva). 

El resultado del método inductivo es la formación de la psique como un 
proceso y condiciones internas que representan la esencia de una persona social 
(personalidad social). El objetivo inicial del método inductivo es la creación 
de ese sistema de influencias pedagógicas, que conduce al máximo efecto en 
la formación de la actividad reflexiva y proporciona la formación de las 
condiciones internas. 

El principal criterio de eficacia de las influencias pedagógicas que determinan 
el desarrollo del individuo mediante el mecanismo de "lo externo de lo interno" 
("causas externas a través de las condiciones internas") es la experiencia 
individual formada (condiciones internas), con la que deben organizarse todas 
las influencias pedagógicas externas. La revelación de las características de las 
condiciones internas (características de la experiencia individual) del alumno 
concreto, la selección de los medios pedagógicos adecuados y los métodos de 
influencia constituyen la esencia de un método inductivo de la organización 
del desarrollo individual. 
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En general, el método inductivo de organización del desarrollo es un esquema 
de reflexión, como resultado del cual el desarrollo mental se inicia por un 
sistema de influencias externas y representa los procesos de formación de la 
actividad reflexiva, determinados por las condiciones internas. 

Uno de los principales componentes de la organización del desarrollo es la 
acción reflexiva práctica, que es una forma de transformar la forma ideal 
subjetiva (condiciones internas) en una forma real de consecuencia social. La 
transformación de la forma real objetiva de la causa como resultado pasado de 
la interacción social en la forma ideal subjetiva (meta) y su posterior 
transformación en la forma real objetiva de la consecuencia es un proceso 
reproducible de formación de la psique (actividad reflexiva), que conduce a su 
generalización. Esto le da a una persona la oportunidad de predecir los 
resultados futuros de las acciones reflexivas y actuar responsablemente. 

El método inductivo permite organizar el desarrollo como un proceso de 
reproducción continua de la relación entre el sistema de causas sociales y el 
sistema de consecuencias sociales. Del esquema del método inductivo se 
desprende que el sentido de la formación refleja de la psique humana es 
establecer la correspondencia entre el sistema de causas sociales y el sistema 
de consecuencias sociales mediante la formación de la actividad reflexiva de 
la reflexión. Las condiciones internas, que representan una imagen 
generalizada del sistema de efectos sociales externos objetivos del pasado, 
representan una realidad secundaria, determinista y subjetiva derivada de ellas, 
llamada a convertirse en un medio de actividad humana eficaz en una situación 
social. 

De ello se desprende que el problema del desarrollo como autocambio 
cualitativo a expensas de la producción de determinantes del propio desarrollo, 
en el marco del método inductivo, ni siquiera puede plantearse. Por 
consiguiente, el esquema del método inductivo no puede utilizarse como 
esquema de organización de autodesarrollo. 

Método genético experimental (instrumental). 

L.S. Vygotsky procedió en sus reflexiones a partir de la idea expresada por 
Francis Bacon: "Ni la mano desnuda ni la mente que se da a sí misma tiene 
mucho poder. El trabajo se hace con herramientas y medios auxiliares" [246, 
p.12] .... "» [247]. 

Por primera vez, fue L.S. Vygotsky quien intentó analizar un experimento 
psicológico en términos de la actividad del sujeto como sujeto experimental 
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[29]. Observó que todas las técnicas psicológicas modernas para él se 
construyeron según un esquema: el estímulo - una reacción, que se remonta a 
W. Wundt. 

La estructura normativa del moderno experimento de L.S. Vygotsky difirió de 
los esquemas de los primeros experimentos sólo en la comprensión y el uso de 
sus componentes, y no en su estructura formal. L.S.Vygotsky señaló que el 
esquema "estímulo-respuesta" considera la psique del sujeto como reactiva y 
la reactividad es característica de las funciones mentales inferiores. Consideró 
la actividad como una propiedad de las funciones mentales superiores, por lo 
que destacó que el experimento sobre el esquema "estímulo-respuesta" es 
idéntico al experimento en las ciencias naturales y sólo es adecuado para la 
investigación de las funciones mentales inferiores. En otros casos, se debe 
aplicar el llamado "método instrumental", que prevé la intervención activa de 
una persona en una situación, su papel activo y su comportamiento, consistente 
en la introducción de nuevos estímulos [29]. Así, L.S.Vygotsky introduce un 
nuevo modelo de tres partes del experimento [236, p.252]. 

El esquema propuesto por él tiene un significado universal. Se trata de sustituir 
el esquema de análisis de dos miembros, común en la psicología de los años 
20, por un nuevo esquema de tres miembros, en el que se inserta un tercer 
término intermedio, mediador -estímulo medio o herramienta psicológica- 
entre el estímulo y la reacción. El patetismo de la idea de L.S.Vygotsky 
consistía en que sólo más allá del inseparable esquema de tres miembros se 
encuentra esa unidad mínima de análisis que mantiene en sí misma las 
propiedades básicas de las funciones mentales [247, p.28]. 

El método instrumental planteó un nuevo punto de vista sobre la relación entre 
el acto de conducta y el fenómeno externo. Dentro de la relación estímulo-
respuesta general (irritante-reflexivo) que propone el método de las ciencias 
naturales en la psicología, el método instrumental distingue una doble actitud 
que existe entre el comportamiento y un fenómeno externo: un fenómeno -
externo (estímulo) puede en un caso desempeñar el papel de un objeto, al que 
se dirige un acto de comportamiento, resolviendo tal o cual tarea (recordar, 
comparar, elegir, evaluar, sopesar algo, etc.).p.), en otro caso - el papel de los 
medios por los que dirigimos y realizamos las operaciones psicológicas 
necesarias para resolver la tarea (recordar, comparar, elegir, etc.). En ambos 
casos, la naturaleza psicológica de la relación entre el acto de la conducta y el 
estímulo externo es completa y fundamentalmente diferente, y en ambos casos, 
el estímulo actúa de una manera completamente diferente, de una manera 
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completamente peculiar determina, determina y organiza la conducta. En el 
primer caso, sería correcto llamar al estímulo un objeto, y en el segundo caso, 
sería una herramienta psicológica del acto instrumental [248, pág. 105]. 

El método instrumental sobre el método más esencial es el histórico-genético. 
Introduce un punto de vista histórico en el estudio del comportamiento: el 
comportamiento sólo puede ser entendido como una historia del 
comportamiento (P.P.Blonsky) [248, p.107]. El método instrumental es un 
método de estudio de la conducta y su desarrollo mediante la revelación de los 
instrumentos psicológicos en la conducta y la estructura de los actos 
instrumentales creados por ellos [248, p.108]. 

Las disposiciones teóricas antes mencionadas permiten llegar a la siguiente 
conclusión: el método instrumental (genético experimental, modelado 
genético) se basa en el esquema metodológico de estímulo - medio psicológico 
- reacción. Es muy importante señalar, como se mostró anteriormente, que el 
propio L. S. Vygotsky creía que el uso de un remedio psicológico no cambia 
la naturaleza reflexiva de los procesos mentales. El papel de un remedio 
psicológico es dar una dirección artificial a un proceso natural [248, p.104]. 

Hay tres observaciones importantes que deben hacerse a este respecto. Uno. El 
esquema de tres miembros del método instrumental propuesto por 
L.S.Vygotsky es, de hecho, una variante del esquema no heviorístico con un 
término intermedio. El segundo. En este sentido, y el concepto de "actividad 
del sujeto" propuesto por A.N.Leontiev, es también un término intermedio en 
el esquema no geviorístico de estímulo - actividad - reacción (G.S.Batishchev). 
Tercero. En la psicología histórico-cultural, la historia se entiende como la 
historia de la formación, pero no como la historia del origen. Es decir, 
inicialmente se creó la psicología histórico-cultural como un sistema de 
conocimiento que proporciona un vector "horizontal" de desarrollo. 

Las disposiciones anteriores permiten concluir que el método instrumental se 
basa también en una actitud no giorística de estímulo -medios psicológicos- 
reacción. Dado que esta actitud en la psicología histórico-cultural se entiende 
también como una interacción (esquema de A.N.Leontiev), que se basa en el 
mecanismo de mediación de signos, es posible afirmar que el objeto de estudio 
en las condiciones del experimento de modelización genética son también los 
procesos de formación ("desarrollo horizontal"). 

La consecuencia directa del esquema metodológico no geviorístico de 
interacción es la disposición de que en las condiciones del experimento de 
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modelización genética el objeto de la investigación son los esquemas 
existentes de utilización del instrumento psicológico, que se actualizan y 
forman bajo la influencia de determinantes "externos". 

El esquema neoheviorista del experimento de modelación genética se basa en 
el método deductivo de organización del desarrollo individual, que es un 
sistema de organización de la actividad del sujeto, realizado con la ayuda de 
medios especiales (herramientas y signos), reproduciendo la cultura del sujeto. 
La actividad del sujeto está determinada por la forma ideal de un objeto 
cultural, que es un prototipo de su método y resultado futuro. La actividad 
subjetiva transforma la imagen del futuro en su resultado práctico. 

El resultado del método deductivo es la formación de una actividad mediadora 
(mental), mediante la cual se asigna la forma ideal objetiva. El producto de esa 
actividad mediadora es un objeto de importancia cultural. El objetivo inicial 
del método deductivo (modelado genético) es tal organización de la actividad 
del sujeto, que lleva al máximo efecto en la formación de la actividad mental 
mediadora y asegura la asignación de una forma ideal objetiva. 

El principal criterio de adecuación de la organización de la actividad del sujeto, 
que determina el desarrollo según el mecanismo de "interno desde externo" 
(interiorización), es la experiencia sociocultural (formas ideales objetivas de 
cultura), teniendo en cuenta que todas las acciones del sujeto deben 
organizarse. Revelación de los rasgos de la experiencia sociocultural, la 
organización de las acciones del sujeto adecuadas a la misma y hace esencia 
de un método deductivo (modelado genético) de la organización del desarrollo 
individual. 

En general, el método deductivo (modelado genético) es un esquema de 
reflexión general, en el que el desarrollo mental se inicia por un sistema de 
acciones del sujeto, reproduciendo la realidad de la cultura del sujeto real, y 
representa los procesos de formación de la actividad mental mediadora, 
determinados por formas ideales de cultura externas. 

La acción práctica del sujeto es uno de los principales componentes de la 
organización del desarrollo individual, que es una forma indirecta de 
transformar una forma ideal objetiva de cultura en un objeto cultural de una 
forma ideal. 

La transformación de la forma ideal de la cultura como imagen objetiva del 
resultado futuro de la actividad del sujeto (motivo) en la forma ideal subjetiva 
(meta) de la actividad del sujeto y su posterior transformación en la forma ideal 
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objetiva del nuevo objeto cultural es un proceso reproductivo de formación de 
la psique (mediación de la actividad del sujeto), que conduce a su 
generalización. Esto le da a una persona la oportunidad de predecir los 
resultados futuros de las acciones del sujeto y actuar responsablemente. 

El método deductivo permite organizar el desarrollo individual como un 
proceso de reproducción continua de la relación entre el sistema de formas 
ideales objetivas de cultura y el sistema de formas reales objetivas de objetos 
culturales. Del esquema del método deductivo se desprende la conclusión de 
que el significado del desarrollo cultural (formación) de la psique humana es 
establecer la correspondencia entre el sistema de formas ideales culturales y el 
sistema de objetos culturales mediante la formación de la actividad del sujeto. 
Los objetivos "internos", que representan la proyección de formas ideales 
externas, son secundarios, determinados por ellos, la realidad derivada de ellos, 
diseñados para convertirse en un medio de acción práctica eficaz de una 
persona en la realidad de la cultura del sujeto. 

De ello se desprende que tampoco puede plantearse el problema del desarrollo 
de la psique como un autocambio cualitativo como resultado de la generación 
independiente de los determinantes de su propio desarrollo en el marco del 
concepto deductivo de desarrollo. A este respecto, el esquema del método 
deductivo no puede utilizarse como un esquema de organización del 
autodesarrollo como un autocambio cualitativo como resultado de la 
generación independiente de determinantes del propio desarrollo por parte de 
una persona. 

El método de experimentación creativa 

La necesidad de un método experimental y creativo para organizar el 
autodesarrollo en general está relacionada con el hecho de que hoy en día el 
sujeto de la investigación científica no está afirmando el conocimiento del 
mundo sujeto como una realidad objetiva que se recrea (reproduce), sino el 
conocimiento avanzado del mundo sujeto como un sujeto cualitativamente 
cambiante (autoproductivo). El objetivo estratégico de la ciencia es anticiparse 
a las formas del mundo sujeto que no existen en la actualidad [249, p.22] [250, 
p.53]. 

Ni los métodos inductivos ni los deductivos pueden resolver este problema. Lo 
que se necesita es un método que no sea un método de confirmación práctica 
de una idea a priori, sino que explique y asegure prácticamente la producción 
de nuevas ideas. Esto significa que el punto de partida de tal método no son las 
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ideas en sí mismas, sino los métodos de producción de ideas, que luego se 
confirman en la práctica [251, p.14]. 

Los métodos, cuya finalidad es confirmar una idea a priori, deben ser 
sustituidos por un método cualitativamente nuevo [252, p.190-194], cuya 
finalidad es producir nuevas ideas y objetivos [253, p.52-60]. No se pretende 
que los métodos inductivos ni deductivos sirvan para resolver ese problema. 
El método experimental y creativo está destinado a la solución de este 
problema. El método experimental y creativo expresa la idea de que una 
persona sólo puede desarrollarse a sí misma y que sólo ese desarrollo 
(autodesarrollo) cambia tanto a la persona como a la sociedad en su conjunto 
[19, pág. 67]. 

El principal objetivo del método experimental y creativo en psicología es 
asegurar el desarrollo de las capacidades culturales nacientes de una persona 
individual [88, pág. 22]. El método experimental y creativo no se basa en la 
idea del autodesarrollo como un cambio directo del sujeto del desarrollo, que 
no coincide con el método de cambio de la situación objetiva [87, pág. 19]. El 
método experimental y creativo parte del supuesto de que la psique humana es 
la relación entre las formas históricas de actividad de los sujetos, cuyos 
productos son formas históricas de las culturas de los sujetos. Este método 
representa una actividad especial del ser humano, generando nuevas formas 
ideales (significados; significados). 

La peculiaridad de la psique así entendida se revela plenamente en las 
situaciones de problemas genéticos, ya que el estudio de la génesis de la psique 
debe basarse en el concepto de desarrollo histórico del mundo sujeto de la 
cultura [254], mediado por la actividad creativa de una persona en desarrollo. 
La psique humana debe ser considerada como una forma de producir nuevas 
formas históricas del mundo sujeto de la cultura [184]. 

El método experimental y creativo es un método de organización de la 
producción de formas históricas de la cultura de los objetos utilizando las 
formas ideales producidas como medios psicológicos [255]. La posibilidad de 
producir nuevas formas ideales se justifica teóricamente en base a la naturaleza 
histórica del mundo objetual de la cultura y del hombre como fuente de su 
desarrollo histórico. 

En la práctica de la investigación real, el método experimental y creativo es un 
método para organizar la construcción de nuevas formas ideales (nuevos 
valores) y con su ayuda nuevas formas reales de sistemas de objetos culturales. 
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El método experimental y creativo como método de planificación y 
organización de la investigación psicológica [256] es necesario debido a dos 
circunstancias. 

En primer lugar, porque el método de producción de las formas ideales no 
puede ser deductivo, porque la deducción como método a priori en sí se basa 
en un conocimiento a priori no fundamentado por el método deductivo y es un 
método de proyectar el conocimiento a priori sobre la realidad de los objetos 
empíricos. 

En segundo lugar, porque el método de producción de formas ideales no 
puede ser un método inductivo, porque la inducción como método a priori en 
sí mismo se basa en un conocimiento a priori injustificado inductivamente y 
representa una forma de transferir el conocimiento empírico a priori a otros 
objetos empíricos.  

El método experimental y creativo elimina los problemas de los métodos 
deductivos e inductivos debido a que considera que el mundo sujeto se 
transforma de una de sus formas históricas a otra como resultado de la 
actividad constructiva del hombre, produciendo nuevas formas ideales como 
medio de autodesarrollo. 

El método experimental y creativo es un método de producción de nuevas 
formas históricas del mundo objetual de la cultura con la ayuda de sus nuevas 
formas ideales como medio de su creación. La peculiaridad del método 
experimental y creativo es que es a la vez un método de producción de hipótesis 
y un método de producción de realidad empírica, que es adecuado para ellos. 
Aquí tanto la hipótesis como el hecho empírico son producto del mismo 
método experimental y creativo. 

Si el método de las ciencias naturales se basa en la inducción como actitud de 
transformación de los hechos entre sí (expansión del conocimiento sin cambiar 
su calidad) [257, p.231]. Si el método de modelización genética se basa en la 
deducción como ratio de transformación de la hipótesis a priori en hechos 
(demostración de los conocimientos disponibles) [257, p.231]. Entonces el 
método experimental y creativo se basa en la deducción (la relación de 
transformación de los hechos en hechos (descubrimiento de conocimientos 
cualitativamente nuevos)) [257, p.231]. [257, �.231]. Por ello, el método de 
experimentación creativa supera las limitaciones tanto del método de las 
ciencias naturales como del método instrumental (modelado genético) porque 
sintetiza ambos métodos y representa su unidad cualitativamente nueva. En 
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este caso, la deducción constructiva es responsable del surgimiento de nuevos 
conocimientos, mientras que la inducción constructiva es responsable de la 
formación de nuevos conocimientos, es decir, de transformarlos de uno solo a 
uno universal. �  
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5. ESTUDIOS EXPERIMENTALES DE LAS PECULIARIDADES 
PSICOLÓGICAS DE LA ORGANIZACIÓN DEL 

AUTODESARROLLO 

(por ejemplo, en edad de asistir a la escuela primaria)�

 

El problema de la investigación. La contradicción entre la naturaleza 
"externa" es un determinante del proceso socialmente organizado del 
desarrollo individual y la naturaleza "interna" es un determinante del 
autodesarrollo. 

El objeto de la investigación. El entorno educativo como espacio para 
organizar el autodesarrollo de los estudiantes. 

Sujeto de estudio. Mecanismos y condiciones para que los estudiantes 
produzcan formas ideales de actividad constructiva como medio de 
autodesarrollo. 

La hipótesis básica de la investigación. Si se cambia el mecanismo de 
asignación de formas ideales por el mecanismo de producción de formas 
ideales, se hace posible cambiar el desarrollo condicionado externamente por 
el autodesarrollo. 

Hipótesis de investigación privada: 

1) Los determinantes del desarrollo individual en los conceptos modernos 
de desarrollo ontogénico tienen un carácter "externo"; 

2) Los mecanismos mentales del desarrollo ontogénico (causal y de 
mediación de signos) son los mecanismos de asignación de los determinantes 
"externos". A este respecto, en los conceptos modernos de desarrollo 
ontogénico sólo se presenta un tipo de desarrollo ("horizontal"), a saber, la 
formación; 

3) El mecanismo para producir determinantes "internos" del desarrollo 
(autodesarrollo) es la mediación creativa. El autodesarrollo se lleva a cabo a 
través de la producción de formas ideales (valores). La mediación creativa es 
un mecanismo de reconstrucción de las formas ideales de actividad como 
medio psicológico para construir sus formas reales. 

4) El método de experimentación creativa basado en la inducción 
(transformación de los hechos existentes en nuevas hipótesis) puede utilizarse 
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como método de organización del autodesarrollo; 

5) El principal indicador del resultado del cambio del mecanismo de 
asignación al mecanismo de producción es el cambio de la motivación 
educativa de negativa a positiva. 

Objetivo de la investigación. Desarrollar una tecnología educativa para 
organizar el autodesarrollo (diseño de nuevas oportunidades) en el entorno 
educativo histórico. 

Tareas de investigación: 

1) para fundamentar la naturaleza "externa" de los determinantes del 
desarrollo individual en los conceptos psicológicos modernos; 

2) para fundamentar la representación en los conceptos de desarrollo de un 
tipo de desarrollo ("horizontal"); 

3) para fundamentar la intermediación creativa como mecanismo de 
desarrollo determinístico "interno" (autodesarrollo); 

4) para desarrollar la estructura de un método de experimentación creativa; 

5) para probar la tecnología educativa desarrollada en las condiciones de 
la educación escolar real y probar el cambio de la motivación educativa de 
negativa a positiva. 

5.1 Bases psicológicas de la tecnología educativa de diseño de nuevas 
posibilidades (organizaciones de autodesarrollo) 

Con la tecnología educativa comprenderemos el sistema de principios básicos 
y formas de organización de la actividad constructiva intersubjetiva como una 
forma de producción de valores como medios psicológicos de autodesarrollo. 
El propósito de la tecnología educativa de construcción de nuevas 
posibilidades (organización del autodesarrollo) es educar la capacidad de crear 
nuevas formas ideales como medios psicológicos para construir nuevas formas 
reales de actividades del sujeto [258] [259] [260] [261]. 

La idea principal de la tecnología educativa de construir nuevas posibilidades 
es que la actitud creativa hacia el mundo sujeto de la cultura surge y existe 
simultáneamente con la actitud creativa hacia otra persona. Esta disposición es 
una interpretación de la conocida declaración de que "sólo en relación con otra 
persona existe una persona como tal" (K.Marx, M.Buber, M.Bakhtin, 
S.L.Rubinstein, G.S.Batishchev). 
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La tecnología de construcción de nuevas posibilidades se basa en el análisis de 
la historia de la génesis del sujeto mundo de la cultura y el análisis de la historia 
de la génesis de la actividad del sujeto. El principio fundamental del análisis 
es "el principio de la inconmensurabilidad directa de las formas históricas de 
las culturas". (Paul Feyerabend) El tema del análisis genético es la lógica de 
cambiar los tipos de culturas de los sujetos y la lógica de cambiar los tipos de 
actividades de los sujetos. 

La tecnología educativa de construcción de nuevas posibilidades es una forma 
de organizar la transición de un tipo de actividad temática a otra transformando 
un tipo de valores en otro. La tecnología de construcción de nuevas 
posibilidades se basa en la unidad de dos lógicas: la lógica de génesis de la 
cultura del sujeto (lógica del objeto histórico) y la lógica de génesis de la 
actividad del sujeto (lógica del sujeto histórico). La forma de generación 
(producción) de la actividad del sujeto es la actividad constructiva entre 
sujetos. En las condiciones del proceso educativo de generación de cultura, el 
autodesarrollo como transformación del tipo anterior de actividad del sujeto en 
un nuevo tipo de actividad del sujeto se lleva a cabo de acuerdo con el siguiente 
esquema general. 

El estudiante es introducido en una situación problemática, cuyo contenido es 
la contradicción entre el nivel disponible (tipo) de la actividad de la asignatura 
y el nuevo tipo de cultura de la asignatura. La manera general de resolver la 
situación del problema es reconstruir la historia de la cultura de los objetos, 
revelar la lógica interna del origen de un nuevo tipo de cultura de los objetos, 
aplicar esta lógica a la actividad de los objetos y como resultado crear un nuevo 
tipo de actividad de los objetos. 

Las transiciones entre los tipos de actividades temáticas que son objeto de la 
tecnología de construcción de nuevas posibilidades son períodos de 
autocambio cualitativo. Sirven como condiciones (oportunidades) de la 
generación cultural. El proceso educativo cultural naciente es en sí mismo un 
proceso cualitativamente cambiante. La calidad del proceso educativo está 
determinada por las peculiaridades de la psique que surge y se forma en sus 
condiciones, las peculiaridades de las formas ideales que sirven como medios 
y productos de dicha formación. 

En la ontogénesis de esos períodos de cambio en el proceso educativo hay 
cuatro y cada uno de ellos tiene su propio sistema metódico con ciertos medios 
específicos. Así, la tecnología integral de construcción de nuevas posibilidades 
representa un sistema metódico cambiante, que en cada etapa de su desarrollo, 
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resolviendo tareas específicas de la etapa correspondiente del proceso 
educativo, resuelve simultáneamente la misma tarea estratégica de transformar 
el tipo de actividad temática anterior en la siguiente debido a la organización 
de la actividad constructiva intersujeto como forma de producir nuevos 
valores. 

La importancia es creada por los estudiantes como resultado de la 
comunicación entre sujetos organizada por el profesor. La esencia de la -
comunicación intersubjetiva es la creación de significado como medio 
psicológico para construir un nuevo tipo de actividad del sujeto. Los 
estudiantes crean un nuevo tipo de actividad temática como resultado de las 
actividades constructivas intertemáticas organizadas por el profesor. Con la 
ayuda de un nuevo tipo de significado creado como resultado de la -
comunicación entre sujetos, se construye un nuevo tipo de actividad de sujeto 
conjunto. Una vez que se produce el significado, se convierte en un medio 
psicológico de formar y reproducir la actividad del sujeto, y el sujeto de la 
actividad constructiva intersubjetiva se convierte en un signo de la nueva 
actividad del sujeto. 

Desde un punto de vista teórico, la producción de un nuevo valor es posible 
debido a las siguientes consideraciones. En primer lugar, la base objetiva de 
la comunicación creativa como forma de transformación de los valores del tipo 
anterior en valores del nuevo tipo es una historia objetiva de origen de los 
valores socioculturales. En segundo lugar, la base subjetiva de la 
comunicación creativa es la historia de origen de los valores subjetivos (-
individuales). En tercer lugar, el medio para producir nuevos valores es la 
lógica histórica del origen de los valores. La lógica histórica del origen de los 
valores es el producto de la reflexión histórica. 

La historia del origen de los significados subjetivos (individuales), que se 
construye en la comunicación entre sujetos, adquiere un significado histórico 
sólo cuando se adecua a la historia del desarrollo de los significados objetivos 
(socioculturales). El nuevo significado surge en forma de una hipótesis, que 
representa la supuesta forma ideal de una nueva actividad del sujeto. La 
comunicación entre sujetos es una forma de producción de hipótesis. 

La actividad constructiva intersubjetiva como forma de autodesarrollo es una 
forma de producir un nuevo tipo de actividad temática transformando la 
actividad temática del tipo anterior. El tema de la actividad constructiva 
intersubjetiva es un nuevo tipo de actividad temática. El propósito de la 
actividad constructiva intersubjetiva es una forma ideal de nuevo tipo de 
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actividad temática. El resultado de la actividad constructiva intersubjetiva es 
una forma real de un nuevo tipo de actividad temática. 

En general, la actividad constructiva intersubjetiva es un sistema de las 
siguientes acciones constructivas básicas.  

La acción de problematización. El propósito de esta acción es arreglar la 
contradicción psicológica. El medio inicial de esa fijación es experimentar la 
contradicción entre la nueva actividad del sujeto requerida y la actividad previa 
del sujeto existente.  

Medidas para decidir si se necesita una nueva actividad sustantiva. El 
propósito de esta acción es la intención (motivo) de resolver el problema 
psicológico que ha surgido.  

La acción de correlacionar las formas reales de las actividades de los sujetos 
anteriores y nuevos. El propósito de esta acción es recrear la historia subjetiva 
de las actividades del sujeto.  

La acción de convertir la historia de las actividades del sujeto en su lógica 
histórica. El propósito de esta acción es formular una hipótesis, es decir, asumir 
la lógica de origen de una nueva forma ideal de actividad del sujeto.  

La acción de transformar una forma ideal de la actividad previa del sujeto en 
una forma ideal de una nueva actividad del sujeto. El propósito de esta acción 
es aplicar la lógica formulada a la historia subjetiva de los valores para crear 
un nuevo significado (una forma ideal de un nuevo tipo de actividad del sujeto).  

La acción de diseñar una nueva actividad temática. El propósito de esta acción 
es crear una nueva actividad del sujeto utilizando el valor creado de un nuevo 
tipo (una forma ideal de un nuevo tipo). Como resultado obtenemos una nueva 
actividad temática como producto de la actividad constructiva. Todas estas 
acciones constructivas se llevan a cabo en condiciones de autocontrol y 
autoevaluación psicológica. 

5.2 Principios básicos y formas básicas de organización del 
autodesarrollo 

5.2.1 Principios psicológicos y pedagógicos básicos de la organización del 
autodesarrollo 

La actividad constructiva intersubjetiva como relación práctica de 
autoorientación no se da inicialmente en forma de un esquema objetivado de 
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organización de la actividad de los estudiantes como un modelo (norma) que 
se debe apropiar, sino que es creada por ellos, partiendo de la estructura de una 
situación problemática. La organización de la actividad constructiva 
intersubjetiva se basa en los siguientes principios básicos. 

1. El tema de la actividad constructiva entre sujetos es la historia de la 
actividad de los sujetos, cuya construcción comienza con la construcción de 
una nueva forma real de objeto cultural (nuevo conocimiento de los sujetos). 
Su significado psicológico es una forma ideal (psicológica) de actividad del 
sujeto. La forma ideal sirve como medio psicológico para formar la conciencia 
reflexiva, cuyos medios de objetivación son criterios formulados por los 
propios estudiantes. 

2. El principio de independencia de la actividad constructiva intersubjetiva. 
Su peculiaridad es, en primer lugar, que afirma la independencia en la 
formulación de objetivos y tareas, la realización práctica de las tareas 
establecidas, la creación de medios y métodos, así como criterios de 
autocontrol y autoevaluación. 

3. El principio de la decisión general. El concepto de autodesarrollo expresa 
la naturaleza intersujeta del autodesarrollo (en el sentido de S.L.Rubinstein y 
G.S.Batishchev). Las nuevas posibilidades individuales como medios de 
autocambio cualitativo sólo pueden crearse conjuntamente, sólo cuando nos 
tratamos como los objetivos de nuestra propia actividad, y no como sus 
medios. La solución de un problema genético como transición al siguiente 
nivel de desarrollo histórico mediante la creación de nuevas oportunidades 
como su determinante sólo puede crearse conjuntamente. Sólo en condiciones 
de actividad constructiva intersubjetiva. 

4. El principio de la responsabilidad compartida. El seguimiento de este 
principio permite definir inicialmente la necesidad de un trabajo conjunto, 
obteniendo un resultado común sobre la base de criterios comunes. El principio 
de evaluación común establece las condiciones externas necesarias para la 
organización interna de las actividades entre sujetos sobre la base de un 
objetivo común, métodos comunes y criterios comunes. 

5. Principio de los criterios generales. Es fundamental y sistémico. Seguir este 
principio permite asegurar el cumplimiento de la tarea principal: hacer de la 
propia conciencia un sujeto de auto-origen (un sujeto de actividad constructiva 
intersubjetiva). Esto sucede debido a la objetivación de la conciencia reflexiva 
en los criterios que son objeto de construcción independiente, formulación y 
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realización práctica. 

6. El principio de la historicidad. El autodesarrollo es una forma de generar 
una nueva actividad temática como una nueva forma de construir la realidad 
temática de la cultura. La posibilidad de un autocambio cualitativo reside en la 
unidad de la lógica histórica de la creación de una nueva cultura del sujeto y la 
lógica histórica del autodesarrollo. La lógica "interna" de auto-origen es el lado 
"interno" de la lógica unificada de origen del mundo humano, y la lógica 
"externa" de creación del mundo objeto de la cultura es su lado "externo". La 
objetividad histórica es, por un lado, la condición de objeto de la auto-
orientación, y por otro lado, es el producto (resultado) de la actividad 
intersujeto de la auto-orientación. 

7. El principio de igualdad de oportunidades. Representa el principio de 
organización de la actividad constructiva intersubjetiva como forma de crear 
un nuevo tipo de actividad temática. En el proceso de creación de una nueva 
forma histórica de interosubjetividad, cada estudiante es igual en sus 
capacidades con los demás. Dado que el mecanismo interno de los procesos 
creativos es una reflexión subjetiva, la actividad constructiva sólo puede 
llevarse a cabo como un proceso de creación igualitaria y de "alienación" igual 
de oportunidades creadas conjuntamente. 

8. 8. Principio de igualdad de derechos. Representa el principio de 
organización de la actividad constructiva intersubjetiva, expresando la 
soberanía y el derecho de cada estudiante a actuar como él o ella personalmente 
considere necesario. Junto con los principios de decisión general, evaluación 
general y criterios generales, constituye un sistema de principios que asegura 
el derecho inalienable de cada estudiante a su propia posición, punto de vista 
y visión de cómo organizar la intersubjetividad. Toma la forma de discusión, 
persuasión y compromiso. 

9. El principio de acción más allá de las capacidades actuales. Expresa la 
aspiración de una actividad constructiva intersubjetiva más allá de los límites 
de las posibilidades reales del tipo de actividad del sujeto existente y la 
aspiración a la continua superación de los límites de las posibilidades reales. 
Se trata de un principio de organización de las situaciones problemáticas 
genéticas, cuya esencia es una contradicción interna entre las posibilidades 
reales disponibles y las potencialmente requeridas. 

10. El principio del interés personal. La actividad constructiva intersubjetiva 
como método de auto-orientación, proporcionada por la creación de la historia 
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de la cultura del sujeto como su medio, es una realidad que existe sólo a través 
del auto-cambio de cada estudiante. El nuevo tipo de cultura del sujeto actúa, 
por un lado, como resultado de los esfuerzos intersubjetivos y, por otro lado, 
como un medio de cambio individual. Dado que la esencia de la persona 
creativa es su autocambio, que sólo puede ocurrir como un autocambio 
intersujeto, cada estudiante está personalmente interesado en construir 
actividades intersujeto y en crear una nueva cultura de sujeto, nuevos 
significados y nuevos conocimientos como medio de su propio autocambio. 

11. El principio del conocimiento personal. Las actividades constructivas 
intersubjetivas adquieren un interés personal. El conocimiento y el significado 
adquieren un carácter personal, ya que son fruto y producto de la actividad 
intersubjetiva en la misma medida que el producto de la actividad individual. 
Depende de cada alumno si se produce o no una actividad intersubjetiva, si se 
produce o no una creación cultural, si se produce o no un autodesarrollo. 

12. El derecho de la minoría. Expresa la profunda democracia de las 
actividades intersubjetivas constructivas, que se expresa en el hecho de que 
ninguna actividad (ni intersubjetiva ni individual) es posible sin tener en cuenta 
cada opinión individual, sin la participación de cada estudiante. Este principio 
expresa el derecho de cada estudiante a su propio punto de vista, y el profesor 
debe organizar el proceso educativo teniendo en cuenta los diferentes (e 
incluso alternativos) puntos de vista. La única manera de combinar los puntos 
de vista polares es a través de la creencia y la práctica. 

13. El derecho a un punto de vista. Se basa en los principios anteriores y es la 
norma para la organización de un proceso educativo cultural naciente que tiene 
en cuenta las perspectivas polares y asegura un proceso educativo normal que 
tiene en cuenta las perspectivas polares. 

14. El principio de la libertad de expresión. Expresa la importancia clave de 
cada estudiante individual y establece una norma de organización educativa 
que impide al profesor (o a la mayoría) ignorar la opinión de un estudiante 
individual y obliga al profesor a proporcionar un entorno cómodo para que 
cada estudiante tenga su opinión (creencia). Se le debe dar la oportunidad de 
expresarlo independientemente de sus características individuales. Sin 
embargo, cada opinión individual debe ser tenida en cuenta en la organización 
del proceso educativo. 

15. El principio de autodesarrollo. Representa un principio fundamental y 
básico de la organización del proceso educativo cultural, que expresa la idea 
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básica de la educación creativa. Es la base de todas las formas de actividades 
de aficionados, que son objeto de la tecnología de construcción de nuevas 
oportunidades. 

16. El principio de la extrema complejidad de las tareas educativas. Expresa 
la idea de trascender los límites de las oportunidades actuales construyendo 
otras nuevas. Trascender es posible en situaciones problemáticas adecuadas, 
los medios para resolverlas son nuevas oportunidades. Los problemas 
genéticos son problemas, las posibilidades psicológicas de resolución que 
deben ser diseñadas por los propios estudiantes y aplicadas para la 
transformación de las situaciones de la materia. 

5.2.2 Formas básicas de organización del autodesarrollo 

1. Aceptando la situación problemática como algo personal. La forma de 
organización de la aceptación de una situación problemática como personal 
representa una excursión histórica con el propósito de que los alumnos 
conozcan situaciones históricas de problemas reales de la humanidad, formas 
de realización como una situación problemática, y además, su decisión en ese 
momento que la gente no tenía. Los alumnos se familiarizan con las razones 
de la aparición de situaciones problemáticas genéticas, con las condiciones 
sociales concretas de su aparición y con el nivel de desarrollo de una ciencia y 
de un medio científico de la época. Los alumnos se familiarizan con los 
científicos de la época que trataron de resolver estos problemas, sus biografías, 
su motivación para resolver estos problemas. El conocimiento de la 
retrospectiva histórica de los problemas da a cada estudiante la oportunidad de 
sentirse un participante necesario en el proceso histórico y de evaluar el 
significado histórico de su experiencia individual. 

2. Discusión constructiva. La forma universal, en virtud de su democracia y 
universalidad, se utiliza particularmente en etapas clave de la creación de 
actividades constructivas intersubjetivas, que se relacionan con la construcción 
de esquemas, criterios y medios de aplicación acordados. La peculiaridad de 
organizar un debate constructivo es que, como forma clave de organizar la 
creación de nuevas oportunidades, se dirige a objetivos bien definidos y 
concretos. Es decir, como resultado del debate, deben acordarse (o distinguirse 
claramente) puntos de vista individuales y acordarse una estrategia conjunta 
para una mayor interacción. El principio fundamental de la organización de un 
debate es averiguar el verdadero punto de vista de cada estudiante y, sobre la 
base de este conocimiento, organizar la toma de decisiones independiente. Por 
lo tanto, un profesor no tiene derecho a empujar, insinuar o sugerir una decisión 
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y, por lo tanto, al organizar un debate, su trabajo consiste en asegurarse de que 
cada alumno tenga su propio punto de vista, que cada alumno pueda expresar 
su propio punto de vista y que cada alumno participe en el diseño de una 
solución común (reglas, criterios, normas) para el grupo. Cuanto más a fondo 
se organice la discusión, más eficaz será el proceso educativo en general. 

3. Formulación independiente del problema. La eficacia de la solución del 
problema depende de cuán adecuadamente se formule el problema y la práctica 
del autodesarrollo depende plenamente de ello. La formulación del problema 
toma la forma de una discusión, y es particularmente importante la forma en 
que se formulará el problema con precisión, la participación activa de cada 
estudiante en la formulación del problema, la forma en que cada estudiante 
percibirá personalmente el problema y la forma en que la formulación general 
del problema exprese con precisión la comprensión de cada estudiante 
individualmente. El problema es una fuente de actividad intersubjetivamente 
constructiva, por lo que el éxito de la formulación del problema determina 
plenamente el éxito de toda la campaña para seguir construyendo nuevas 
oportunidades. 

4. Formulación independiente de hipótesis. La solución del problema es una 
forma de crear nuevas posibilidades (nuevas formas ideales). Es decir, cómo 
se crearán nuevas posibilidades (nuevas formas ideales) y cómo se aplicarán 
prácticamente como medio de crear una nueva actividad temática para crear 
una nueva cultura temática. La hipótesis es una suposición de cómo una forma 
ideal existente se transformará en una nueva forma ideal. Las nuevas Formas 
Ideales surgen como resultado de la aplicación de la lógica histórica a las 
Formas Ideales anteriores. Por lo tanto, la formulación de una hipótesis y un 
objetivo en forma de debate determina esencialmente el éxito, una dirección 
concreta y un resultado concreto de la actividad constructiva intersubjetiva. 

5. Formulación independiente de los objetivos. El objetivo como forma ideal 
de resultado de la actividad constructiva intersubjetiva es el resultado de 
aplicar la lógica histórica a la forma ideal anterior. La lógica histórica se 
establece en la forma del objeto por la relación de las formas reales de los 
antiguos y nuevos objetos culturales. Para que esta relación sea aplicable a la 
forma ideal, debe ser subjetivada. La transformación de la forma objeto de la 
relación genética en su forma subjetiva es el resultado de la reflexión histórica. 
La aplicación de las relaciones genéticas subjetivadas a la forma ideal inicial 
la convierte en una nueva forma ideal (hipótesis). 

6. 6. Formulación independiente de tareas. La forma de realizar actividades 
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constructivas intersubjetivas es un sistema de acciones constructivas conexas. 
El propósito de la actividad constructiva intersubjetiva es una nueva actividad 
temática. La estructura de la actividad constructiva intersubjetiva está definida 
por la estructura de transición entre la situación previa del sujeto y la nueva 
situación del sujeto. Cada relación intermedia en esta estructura de transición 
es una acción constructiva específica, que tiene su tarea en la actividad 
constructiva intersubjetiva. La composición de las acciones y su secuencia 
temporal (la estructura de la actividad constructiva intersubjetiva) es 
construida por los propios estudiantes. Conociendo las acciones a realizar para 
realizar prácticamente el autocambio mediante la transformación de la 
situación inicial del sujeto en una nueva situación del sujeto, es muy importante 
formular claramente las tareas intermedias que finalmente conducirán al logro 
del objetivo de la actividad constructiva. 

7. Autoconstrucción de criterios de autocontrol y autoevaluación. El 
criterio es la realidad de la conciencia reflexiva que reproduce la actitud de las 
formas ideales y reales de la actividad humana. Son el medio clave para 
organizar la actividad constructiva intersubjetiva, que, de hecho, constituye 
toda la actividad constructiva intersubjetiva, dándole integridad, coherencia y 
amplitud. La posibilidad de construcción independiente de los criterios se 
establece por la relación inicial de las situaciones de sujetos anteriores y 
nuevos. La forma del objeto de la historia de las formas reales de los objetos, 
subjetivada en la lógica histórica del origen de los valores y aplicada como 
medio de transformación de los criterios anteriores, da la posibilidad de 
construir nuevos criterios. Una acción autoimplementada de construcción de 
nuevos criterios se convierte en una garantía de construcción exitosa y de 
realización práctica de todo el acto de autodesarrollo. 

8. Puntos de referencia de la solución de auto-selección. La forma inicial de 
los criterios es un punto de referencia directo (muestra natural) del resultado 
de la actividad constructiva. Para la evaluación y la autoevaluación es 
necesario seleccionar una norma y establecerla como criterio para todos los 
estudiantes de un grupo de estudio. Todos los estudiantes participan en la 
discusión y cada uno de ellos debe expresar su opinión y justificarla. La 
discusión da como resultado la selección de un (o más) punto de referencia, 
que luego se utiliza como criterio para evaluar la corrección de la tarea 
completada para toda la clase. 

9. Autoconstrucción de métodos de solución práctica. Toma la forma de un 
mini-discusión, que es organizada por los propios estudiantes en parejas (u 
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otros grupos de estudio). El carácter de la mini-discusión y todo el trabajo 
general en el mini-grupo es un objetivo, que es formulado por toda la clase 
como resultado de la macro-discusión. La tarea de la minidiscusión es definir 
las formas que, en opinión de los participantes del minigrupo, corresponden al 
objetivo formulado por la clase. El logro del objetivo del sujeto sólo es posible 
si se formula y alcanza el objetivo psicológico adecuado al mismo. El objetivo 
psicológico es la forma de organizar una acción práctica entre sujetos para 
resolver un determinado problema de diseño por un grupo de estudio. El 
resultado de la minidiscusión es la formulación, coordinación y aceptación por 
parte de todos los participantes del método del minigrupo de organización de 
la acción intersubjetiva. 

10. La autoconstrucción de medios de solución práctica. También toma la 
forma de una mini-discusión. Cada mini-grupo de entrenamiento elige, 
encuentra o construye independientemente los medios para resolver la tarea 
práctica de diseño acordada dentro del mini-grupo. Estas herramientas pueden 
ser diferentes para cada participante del minigrupo, pero suponiendo que cada 
participante sea igualmente responsable del resultado final del minigrupo y 
haga una contribución única y singular a éste, deben ser coherentes entre sí. 

11. Control mutuo. La actividad constructiva intersubjetiva se construye como 
una actividad independiente basada en criterios formulados 
independientemente. Por lo tanto, el control mutuo actúa como un factor de 
formación de sistemas en la organización de la actividad intersubjetiva. La 
necesidad y la importancia esencial de la fiscalización mutua se derivan del 
objetivo común y de la responsabilidad común del resultado común de cada 
participante en un grupo de capacitación. La peculiaridad del trabajo conjunto 
de un grupo de estudio es la necesaria coherencia en todo sobre la base de los 
mismos y formulados criterios. El control mutuo es una acción de correlación 
de los resultados intermedios de las acciones propias y de las de otros para 
ajustar continuamente las formas de resolver el problema de diseño. El control 
mutuo es la forma de correlacionar la tarea intermedia general con el resultado 
intermedio general y los resultados intermedios individuales de las acciones 
propias y ajenas. El control mutuo se lleva a cabo en forma de debate 
constructivo, cuyo resultado es la corrección necesaria de las formas de acción 
conjunta adecuadas a las condiciones existentes. 

12. Autocontrol. El éxito de las actividades entre sujetos depende directamente 
del éxito de cada contribución individual. Desde este punto de vista, el 
autocontrol es un factor constitutivo de las actividades tanto individuales como 
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entre sujetos. El autocontrol es la relación entre la tarea actual y el resultado 
actual de la actividad individual, así como la relación entre la tarea actual de la 
actividad entre sujetos y el resultado actual de la actividad individual. El 
autocontrol, por un lado, es un derivado del control mutuo, y por otro lado, 
ninguna actividad del sujeto individual es posible sin autocontrol. Lo más 
probable es que el autocontrol y el control mutuo surjan simultáneamente y 
representen dos lados complementarios de una acción intersujeto. Se lleva a 
cabo de forma individual, pero su necesidad, métodos y resultados están 
definidos por la intersubjetividad, cuya derivación es la actividad individual-
subjetiva. Por otra parte, la intersubjetividad, cuyo componente es la actividad 
individual-subjetiva como producto de la intersubjetividad, determina la 
naturaleza de la actividad individual-subjetiva. 

13. Evaluación mutua. Lo mismo que el control mutuo. La diferencia radica 
en el hecho de que la evaluación mutua es una relación de los objetivos finales 
y los resultados finales de las actividades de los sujetos individuales utilizando 
criterios como medios psicológicos. Es de gran importancia como forma 
principal de surgimiento y perfeccionamiento de la autoevaluación, así como 
medio de reconstrucción y perfeccionamiento de la actividad entre sujetos y su 
eficacia. Se lleva a cabo en forma de mini-discusión, primero bajo la guía 
directa del profesor (que se reduce a la problematización, la inducción a 
encontrar una solución buscando un compromiso, etc.), luego la guía directa 
toma el lugar de la cada vez más mediada, pasando al autogobierno. 

14. Autoestima. Es como el autocontrol. Es un componente obligatorio de la 
evaluación mutua, que posteriormente se separa y constituye una acción 
independiente. Representa la acción de comparar el objetivo final de una 
acción individual con un resultado final individual, así como de comparar el 
objetivo final de una acción intersujetos con el resultado final de una actividad 
individual. Es un medio de perfeccionamiento mediante el ajuste sobre la base 
de criterios generales formulados. Se lleva a cabo de forma individual, primero 
bajo la guía directa del maestro y luego volviéndose cada vez más autónomo. 
En el límite se forma en la capacidad de construir los propios criterios 
individuales y actuar prácticamente sobre la base de ellos, independientemente 
de los criterios de otras personas. 

15. Auto-examen. El tema del autoanálisis es el establecimiento de una 
relación entre la finalidad de la actividad, la forma en que se llevó a cabo la 
actividad, el proceso y el resultado obtenido. La coincidencia o desajuste del 
propósito y el resultado sirve de base para las conclusiones sobre la naturaleza 
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de la actividad realizada. El autoanálisis se lleva a cabo como un componente 
del análisis mutuo (autoanálisis entre sujetos) y representa el vínculo más 
importante en la preparación para la organización del próximo ciclo de 
actividad entre sujetos. Se lleva a cabo de forma individual, primero 
directamente controlada por el profesor y otros estudiantes, y luego cada vez 
más mediada y cambiada a un modo individual autónomo. 

17. Trabajo auto-práctico. Representa el componente más importante de la 
actividad entre sujetos, que es, por un lado, el resultado del trabajo preparatorio 
en un plan ideal y, por otro lado, es un medio para probar una nueva forma 
ideal. Se lleva a cabo de forma independiente por cada estudiante. El carácter 
intertemático de la actividad presupone un intercambio constante de 
información, pero, como en todas las formas de organización de la actividad 
intertemática, en la realización de la parte práctica de la tarea, ninguno de los 
participantes en la actividad intertemática puede (no tiene derecho; en ningún 
caso debe) realizar ningún trabajo práctico para el otro. Uno puede persuadir, 
aconsejar, llamar, disuadir, etc. Pero en ningún caso debe uno hacer 
prácticamente nada por otro. Esta disposición pone de relieve una vez más la 
soberanía de cada participante de la actividad intersujeto y su derecho a su 
propia y soberana contribución al resultado conjunto. Este derecho está 
consagrado no sólo ideológicamente, sino también tecnológicamente. 

18. Autoconstruyendo el resultado de la solución global. Es crucial, porque 
la eficiencia y la eficacia del minigrupo está determinada por el resultado 
global. Desde este punto de vista, ninguno de los participantes del minigrupo 
puede presentar solamente el resultado de su acción, porque el resultado global 
será defectuoso y no puede ser evaluado positivamente. Además, cada 
participante no puede guiarse únicamente por la calidad del resultado 
individual, ya que incluso un resultado brillante de una acción individual con 
un resultado francamente malo de otra acción individual en conjunto traerá una 
estimación negativa de todo el resultado acumulado. Por consiguiente, cada 
participante está obligado tecnológicamente a guiarse no sólo por la calidad 
del resultado individual, sino que en la misma medida debe guiarse también 
por la calidad del resultado de otra acción individual. Y sólo en el caso de que 
ambas contribuciones individuales sean de alta calidad se apreciará mucho el 
resultado de la acción entre sujetos. De lo contrario, en cualquier caso, el 
resultado de una acción entre sujetos siempre se evaluará negativamente. La 
acción de construir el resultado general es clave para la organización de toda 
la actividad de diseño intertemático en su conjunto y tiene lugar en forma de 
mini-discusión, cuyo propósito es la coordinación del resultado general y la 
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toma de esta decisión por parte de todos los participantes. Prácticamente, la 
tecnología de diseño de soluciones generales se basa en la regla de prohibición 
de hacer para otro, en este caso, hacer para otro su resultado en la construcción 
general de la solución general. Esto sólo puede hacerlo el participante que 
recibió el resultado. Otros sólo pueden persuadir, llamar, justificar o negar las 
acciones de los primeros, pero hacer que sea práctico, es decir, que otro incluya 
en el diseño general del resultado general del resultado individual de otro 
participante, nadie tiene derecho. 

19. Una justificación independiente de la propia versión del resultado de la 
solución propuesta. Esta forma de organización de la actividad entre sujetos 
expresa el derecho soberano de cada participante a su propio punto de vista. Se 
fija tecnológicamente de tal manera que si la pareja no acepta la 
fundamentación, no habrá un resultado conjunto. Cada uno tiene derecho a su 
propio punto de vista; además, el resultado de la actividad entre sujetos debe 
ser conjunto, y la evaluación de cada participante es la evaluación de su trabajo 
conjunto. Todas estas condiciones establecen una posición muy controvertida 
para cada participante, que tiene que equilibrar los intereses individuales y 
conjuntos todo el tiempo y siempre elegir y buscar compromisos entre el 
individuo y el conjunto. Cuando la articulación se convierte en una forma de 
desarrollo del individuo, y el individuo se convierte en una forma de desarrollo 
de la articulación, entonces la contradicción entre individuo y articulación se 
resuelve simultáneamente a favor de ambos. Cuando los participantes no ven 
la posibilidad de resolver la contradicción entre el individuo y la articulación, 
se trata de errores tecnológicos que deben ser eliminados lo antes posible. 
Toma la forma de una mini- o discusión de grupo, cuyo objetivo es conciliar 
todos los puntos de vista y formulaciones de un compromiso, conjunto. 

20. Conclusiones. Representan una forma de establecer relaciones entre las 
formas ideales y reales de actividad constructiva intersubjetiva y de 
correlacionar la actividad constructiva intersubjetiva con su misión histórica. 
Las conclusiones evalúan tanto la actividad intersubjetiva en su conjunto y las 
peculiaridades de sus componentes separados (acciones, procedimientos) 
como la eficiencia de las formas básicas de organización. Al mismo tiempo, se 
evalúa la calidad del trabajo de todo el grupo de estudio, de cada uno de los 
participantes en él y del profesor como organizador de la actividad constructiva 
intersubjetiva de todo el grupo de estudio. Como resultado de las 
comparaciones, proporciones y evaluaciones, se toma la decisión de hacer los 
ajustes y cambios necesarios en la naturaleza de la organización del próximo 
ciclo de actividad constructiva entre sujetos. 
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������	
���	��Como resultado del análisis del método de modelado genético 
de D.B.Elkonin-V.V.Davydov para desarrollar la organización de la 
capacitación en el concepto y la correlación de los resultados del desarrollo de 
la capacitación con los objetivos de esta investigación, se llegó a la conclusión 
de que es necesario desarrollar un método creativo-experimental que 
corresponda a la meta y los objetivos de la investigación. En la investigación 
empírica, el método creativo-experimental se plasmó directamente en la 
actividad constructiva intersujeto de los estudiantes, cuyo tema era la 
construcción de la estructura de la actividad perceptivo-sujeto. Para la 
organización y gestión (autogestión) de la actividad constructiva entre sujetos 
se desarrolló un sistema metódico especial, que es un conjunto de métodos 
generales y privados que actúan como métodos de organización de la actividad 
constructiva entre sujetos en diferentes etapas de su desarrollo. El propio 
sistema metodológico se ha modelado en forma de los principios básicos de la 
organización de la actividad constructiva intersubjetiva y sus formas básicas 
de organización. 

5.3 Proyecto psicológico y pedagógico del sistema de situaciones 
experimentales de autodesarrollo 

(concepto de investigación experimental)�

5.3.1 Transición entre las actividades del sujeto mediadas por los 
sentidos y las mediadas por la percepción como sujeto del sistema de 
investigación experimental 

La primera razón para elegir esta transición como objeto de investigación 
experimental es la diferencia esencial entre los procesos de desarrollo mental 
individual, organizados como desarrollo determinístico externo y 
autodesarrollo determinístico interno. Desde este punto de vista, la experiencia 
de la ontogénesis determinista "externa" no ayuda a organizar el autodesarrollo 
determinista "interno", sino que sólo lo obstaculiza. Por lo tanto, a fin de evitar 
distorsiones adicionales de los resultados de la investigación al "superponerse" 
una lógica de la ontogénesis con otra, se debe iniciar la investigación 
experimental lo antes posible.�

La segunda razón para elegir esta transición como tema de investigación 
experimental es que en la actualidad el concepto de autodesarrollo (así como 
el concepto de aprendizaje orientado a la persona y el concepto de aprendizaje 
en desarrollo) no está preparado para responder a la pregunta sobre la etapa 
inicial del desarrollo humano, sobre su primer paso ontogénico. 
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La tercera razón para elegir esta transición como objeto de investigación 
experimental es que el período de ontogénesis más estudiado y 
normativamente elaborado en la psicología pedagógica es la edad escolar más 
temprana [262] [263] [264]. Es este período de ontogénesis el que fue objeto 
de conocidos estudios de L.V.Zankov, D.B.Elkonin-V.V.Davydov, 
I.S.Yakimanskaya, M.I.Lisina y muchos otros conocidos investigadores de la 
génesis de la psique. Además, el sistema clásico de educación para la escuela 
primaria ha desarrollado un marco regulador bastante estable y estable que 
proporciona una lógica típica de aprendizaje y formación de conocimientos, 
habilidades y destrezas. Esto proporciona una buena oportunidad para 
correlacionar los resultados del estudio experimental de las peculiaridades de 
la organización del autodesarrollo con los resultados típicos de la organización 
clásica del desarrollo en esta época. 

La cuarta razón para elegir esta transición como objeto de investigación 
experimental es que existe un problema objetivo de la transición de un niño de 
la infancia preescolar a la infancia escolar. Muchos autores señalan el proceso 
espontáneo de formación de la psique de los niños en edad preescolar, que 
conduce a la formación de su tipo empírico (por ejemplo, V.V.Davydov, 
V.V.Repkin y otros). 

Como es sabido, este tipo de psique se caracteriza por una orientación hacia 
signos externos e insignificantes del mundo sujeto, percibidos por el niño como 
sus signos esenciales. Una persona con un tipo empírico de psique se 
caracteriza por la capacidad de actuar de manera estándar ("natural"), 
recreando la estructura de actividad formada espontáneamente, determinada 
por signos externos e insignificantes del mundo sujeto. Esa persona tiene éxito 
en situaciones estándar, pero es incapaz de reconstruir la actividad en 
situaciones no estándar. No es capaz de actuar de una manera no estándar 
("artificial"). 

Los vínculos entre las formas ideales y reales de actividad mediada por los 
sentidos ("natural") en el caso del tipo empírico de psique son "congelados", 
"rígidos", inmutables, inequívocos y fijos. Esto es lo que hace imposible, en 
situaciones no estándar y problemáticas, reconstruir de manera flexible estas 
conexiones en relaciones que dependen de las circunstancias externas 
cambiantes. 

El carácter espontáneo (empírico) de la formación de la actividad del sujeto 
lleva a que la actividad se realice sobre la base de esquemas de plantilla, que 
el niño no es capaz de cambiar de forma independiente en situaciones nuevas, 
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no estándar y problemáticas. En la situación de la educación clásica basada en 
los procesos de asignación/imitación, para un alumno en edad de escuela 
primaria lo habitual es la actividad "natural" sobre la base de las formas ideales 
"estándar" asignadas, plantillas, muestras externas. 

Una de las formas de resolver el problema del cambio del carácter empírico de 
la psique formada es el entrenamiento del desarrollo, en cuyas condiciones el 
objeto de la asignación por el mecanismo de imitación no son modelos 
empíricos específicos de actividad, sino sus métodos comunes (teóricos) 
(D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Al dominar estas formas comunes, el estudiante 
supera el carácter de plantilla de la actividad debido a que en una situación 
cambiante es capaz de reconstruir formas concretas (únicas) de sus propias 
acciones sobre la base del principio abstracto (forma de acción común) que ha 
aprendido. 

El conocimiento del método general como principio de construcción de 
cualquier actividad particular da al estudiante la libertad de una situación 
particular, le permite recrear, reproducir la forma generalizada de su actividad 
de cualquier tema de una clase determinada. Es decir, es racional (basado en la 
noción de conocimiento generalizado) tratar el mundo sujeto. 

Pero el concepto de desarrollar el aprendizaje no resuelve realmente el 
problema. En situaciones en las que se necesita una nueva forma ideal de 
actividad del sujeto (de una nueva forma general; en una nueva forma 
abstracta), el estudiante se encuentra en una situación de "callejón sin salida", 
que no puede superar por sí mismo. 

Esto significa que se necesitan tecnologías educativas que permitan a los 
estudiantes dominar la capacidad de producir (producir) sus propias 
actividades en situaciones problemáticas. Por lo tanto, la idea de este estudio 
experimental es que en las condiciones del proceso educativo, el estudiante 
aprende la capacidad no sólo de apropiarse (mediante la imitación) de formas 
ideales de actividad, sino también de producirlas y producirlas. Para crear 
nuevas formas ideales. 

A este respecto, la estructura del acto de autodesarrollo como transición de un 
nivel de mediocridad de la actividad del sujeto a otro nivel de mediocridad se 
define como su comienzo como una estructura inicial "rígida" de la actividad 
del sujeto mediada por los sentidos, y como su final como una estructura "más 
flexible", generada por los propios estudiantes, de la actividad del sujeto 
mediada por la percepción. La relación entre las estructuras de actividad 
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mediadas por los sentidos y las mediadas por la percepción es la relación de la 
génesis. La transición entre las estructuras mediadas por los sentidos y las 
mediadas por la percepción está garantizada por la actividad constructiva entre 
los sujetos, que transforma la estructura mediada por los sentidos de la 
actividad del sujeto en la estructura mediada por la percepción debido a la 
transformación de los valores de tipo sensorial en valores de tipo perceptivo. 

El concepto de investigación experimental. La forma universal de resolver la 
contradicción genética entre el nuevo tipo histórico de la cultura del sujeto y el 
tipo histórico anterior de la actividad del sujeto es la actividad constructiva 
entre sujetos. Como resultado de la actividad constructiva, el antiguo tipo 
histórico de la actividad del sujeto se transforma en su nuevo tipo histórico. 
Como medio de actividad constructiva intersubjetiva, los estudiantes crean un 
nuevo tipo de valores históricos como conocimiento hipotético de un nuevo 
tipo de actividad temática. 

La necesidad de reproducir prácticamente el nuevo mundo temático de la 
cultura lleva a la producción de nuevas herramientas y habilidades necesarias 
para ello. La posibilidad de resolver la situación del problema y de producir un 
nuevo tipo de significado histórico se encapsula en la lógica histórica del 
desarrollo de las formas de cultura del sujeto. En una situación problemática, 
la lógica histórica "externa" del desarrollo de las formas de cultura de la 
asignatura es reconstruida y transformada por los estudiantes en la lógica 
"interna" de la actividad constructiva, que es una forma de crear la estructura 
de una nueva actividad de la asignatura. 

Al mismo tiempo, la actitud de las formas históricas de la actividad del sujeto 
es, en el límite, entendida por los estudiantes como el sentido de la vida, que 
se lleva a cabo en forma de actividades constructivas, actuando para el 
estudiante como un valor histórico. 

Pero si el punto inicial de autodesarrollo se da subjetivamente, es decir, la 
actividad individual inicial del sujeto, entonces el punto final de autodesarrollo 
se da objetivamente. Es decir, sólo la forma real de la nueva materia, la forma 
ideal de la cual los estudiantes tendrán que crear todavía. Para resolver el 
problema, el estudiante debe transformar la relación entre las "viejas" y 
"nuevas" formas de actividad del sujeto en la relación entre las "viejas" y 
"nuevas" formas de actividad del sujeto. Esta posibilidad surge sólo en la 
actividad constructiva entre sujetos. Por lo tanto, la principal forma en que se 
produce el autodesarrollo individual es la actividad constructiva intersubjetiva. 
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La necesidad de actuar juntos lleva a la necesidad de construir la posibilidad 
de tal actividad entre sujetos (su forma ideal). Y esto, a su vez, lleva al hecho 
de que la forma real del mundo sujeto debe encontrar una forma común, 
intersubjetiva (ideal). La forma real del mundo de la materia debe ser 
designada por los propios estudiantes para que actúe como un medio 
psicológico general de organizar su propia actividad entre las materias. 

Este significado creado por los estudiantes de la forma real del mundo sujeto 
es esa nueva forma ideal de actividad del sujeto que, habiendo surgido como 
una intersubjetiva y luego transformada en un sujeto individual, es un medio 
para construir una nueva actividad del sujeto. Habiendo transformado la forma 
real del mundo sujeto en una forma intersubjetiva (ideal) (es decir, habiendo 
designado el mundo sujeto) como resultado de la comunicación intersubjetiva 
y habiéndolo transformado en una forma individual-subjetiva, cada estudiante 
completa el siguiente paso en su propio movimiento de auto-desarrollo. 

Así, los estudiantes construyen su propia trayectoria de autodesarrollo, 
reconstruyendo objetivamente la lógica histórica del desarrollo de la cultura 
del sujeto, y construyendo subjetivamente la lógica histórica del desarrollo de 
la actividad del sujeto. 

El proceso de autodesarrollo es una situación lenta y cada vez más compleja 
de producción de nuevos tipos de valores. La posibilidad de tal construcción 
surge cuando los estudiantes se encuentran en una situación problemática, 
donde tanto el punto inicial de su autodesarrollo como el punto final de su 
autodesarrollo se establecen objetivamente, históricamente. En este 
autodesarrollo, que todavía representa objetivamente una reconstrucción del 
camino histórico ya recorrido por la humanidad, los estudiantes dominan la 
lógica objetiva (histórica) del desarrollo cultural como lógica subjetiva de 
autodesarrollo, como lógica de transición de un tipo de integridad de su 
actividad de sujeto a otro tipo de su integridad. De la integridad de una 
actividad de calidad a la integridad de otra actividad de calidad. 

En este estudio experimental, el tema del estudio fue la situación de transición 
entre las estructuras de actividad del sujeto mediadas por los sentidos y las 
mediadas por la percepción. En la práctica real del aprendizaje experimental, 
esta transición se llevó a cabo debido a la creación de valores de tipo perceptivo 
por parte de los estudiantes [265]. La posibilidad de creación por parte de los 
alumnos de valores de tipo perceptivo se establece por la estructura histórica 
de una situación experimental. La forma de resolver la situación del problema 
era la actividad constructiva entre sujetos como una forma de construir la 
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estructura perceptiva-mediada de la actividad del sujeto por medio del valor 
perceptivo como medio psicológico creado en las condiciones de 
comunicación entre sujetos. 

5.3.2 Análisis lógico y psicológico del sistema de situación de la 
investigación experimental 

El tema del análisis lógico y psicológico de la situación experimental de 
autodesarrollo es la lógica de transformar la estructura psicológica de la 
actividad mediada por los sentidos, donde las formas ideales y reales de 
actividad están mediadas por la "rígida" conexión asociativa de cada uno, en 
la estructura psicológica de la actividad mediada por la percepción, donde las 
formas ideales y reales de actividad están mediadas por una actitud reflexiva 
(actividad de la conciencia reflexiva). 

La estructura inicial mediada por los sentidos de la actividad del sujeto es una 
conexión asociativa (sin ambigüedades) de formas ideales y formas reales 
únicas, que son capaces de reproducirse en situaciones estándar, pero no son 
capaces de cambiar y modificar su conexión en situaciones no estándar. El 
dominio de esas conexiones asociativas ("duras") permite al alumno reproducir 
con éxito soluciones estándar a tareas estándar aprendidas en situaciones de 
aprendizaje estándar. Así, cualquier cambio de situaciones estándar convierte 
los problemas de la asignatura para el estudiante en problemas psicológicos no 
estándar y, por lo tanto, insolubles. 

Resolver problemas no estándar en situaciones no estándar implica dominar la 
capacidad de crear (producir) formas ideales y reales y relaciones reflexivas 
("flexibles") entre ellas. Para que la actividad del sujeto se convierta en una 
forma de resolver situaciones problemáticas, las relaciones entre sus formas 
ideal y real no deben ser "rígidas", ya que las situaciones cambiantes del sujeto 
implican la necesidad de reconstruir con flexibilidad las formas ideal y real (y 
sus relaciones) a partir de relaciones generalizadas entre ellas. La posibilidad 
de construir relaciones "flexibles" viene dada por una generalización sustancial 
de las formas ideales y reales subyacentes de la conciencia reflexiva como 
actividad de reconstrucción de las formas ideales como medio para construir 
formas reales de actividad del sujeto. 

Análisis lógico-psicológico de la transición entre las estructuras mediadas 
por los sentidos y las estructuras mediadas por la percepción de la actividad 
del sujeto 

La situación experimental de la investigación es un fragmento de un proceso 
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continuo de autodesarrollo, entendido como una secuencia de transiciones 
entre un nivel de mediocridad de la actividad del sujeto y su otro nivel de 
mediocridad debido a la construcción de valores como medios psicológicos de 
tales transiciones [266] [267] [268]. 

El proceso de autodesarrollo se construye como un auto-movimiento hacia dos 
vectores. El principal vector del autodesarrollo ("vertical") es un cambio en el 
tipo de actividad del sujeto. En esta dirección, surge una nueva calidad de 
actividad del sujeto. El vector subordinado de autodesarrollo ("horizontal") es 
un vector de simplificación de la forma de actividad que surge en el proceso 
de desarrollo "vertical". En esta dirección, se forma una nueva actividad del 
sujeto. 

La esencia del proceso de autodesarrollo es un cambio en el nivel de mediación 
de la actividad del sujeto. Como modelo del proceso de autodesarrollo 
podemos considerar la conocida espiral dialéctica, demostrando claramente 
dos tipos de movimiento: en la dirección "horizontal" - el proceso de formación 
de la actividad del sujeto; en la dirección "vertical" - el proceso de surgimiento 
de un nuevo tipo de mediación como esencia de la actividad del sujeto. 

El tema de estudio experimental fue la transición entre las estructuras de 
actividad del sujeto mediadas por los sentidos y las mediadas por la percepción. 

5.3.3 Etapas de desarrollo de la actividad constructiva intersubjetiva 
como forma de organización del autodesarrollo 

La transición entre los niveles de actividad del sujeto mediados por los sentidos 
y los mediados por la percepción en las condiciones del aprendizaje 
experimental se produjo como un proceso de construcción secuencial de 
acciones que son componentes de una nueva estructura (mediados por la 
percepción) de la actividad del sujeto. A este respecto, la estructura psicológica 
de la situación experimental no permanece inalterada, sino que, dentro de una 
determinada estructura de transición, cambia constantemente. 

El cambio de la estructura psicológica del paso está relacionado con que la 
estructura final (objetivo) de la actividad del sujeto se complete de forma 
consistente con nuevas acciones y sus relaciones. La construcción consistente 
de la estructura perceptiva-mediada de la actividad del sujeto cambia la 
estructura psicológica de la transición misma, lo que proporciona una 
reorganización gradual, paso a paso, de la psique del estudiante, transfiriéndola 
consistentemente del nivel sensorial al perceptivo. 
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El cambio de la psique sensorial a la perceptiva se produce sobre la base de 
una regularidad interna, que se expresa en la secuencia lógica de acciones de 
la nueva estructura perceptiva-mediada de la actividad de la asignatura 
construida por los estudiantes. A continuación se presenta la secuencia de 
etapas en la construcción de la estructura perceptiva-mediada de la actividad 
del sujeto, que es la secuencia de etapas en la organización de acciones 
constructivas como componentes de la actividad creativa. 

La secuencia de construcción de la estructura de acción de la actividad del 
sujeto mediada por la percepción 

1. La acción de problematización. Se trata de una prueba de la actividad del 
sujeto mediada por los sentidos en una situación de sujeto de tipo perceptivo. 
Como resultado de esas pruebas, se llega a la conclusión de que la actividad 
del sujeto formada por mediación sensorial no es adecuada en una nueva 
situación sujeto-perceptiva. Los medios psicológicos para arreglar un 
problema genético es una experiencia negativa. 

2. Acción de motivación y establecimiento de objetivos. Representa una 
forma de transformación de la experiencia negativa como medio de fijación 
del problema genético en la experiencia positiva como medio de resolver el 
problema genético. Consiste en la actualización del sentido personal de la 
actividad constructiva, como resultado de lo cual la polaridad de la experiencia 
cambia de negativa a positiva. Como resultado del cambio en la polaridad de 
la experiencia, el sentido personal comienza a actuar como un medio para 
construir una estructura perceptiblemente mediada de la actividad del sujeto 
como un motivo para la actividad constructiva, que a su vez se realiza como 
valor. 

3. Una acción de degustación de objetos. Es una forma de construir una 
imagen sensorial (imagen de percepción) de un nuevo tipo de objeto. La 
posibilidad de tal construcción está dada por la necesidad de una comparación 
y diferenciación conjunta de las formas del mundo de los objetos de los tipos 
históricos anteriores y nuevos. 

4. La acción de construir un método de comparación de objetos con una 
nueva forma. Representa la siguiente secuencia: fijación del método de 
comparación de los objetos que tienen la forma anterior en el significado de la 
palabra; prueba del método anterior para la comparación de los objetos que 
tienen la nueva forma; como resultado del análisis del significado de la palabra, 
transformación del método anterior de comparación en una nueva situación. Se 
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basa en la correlación de la historia de las formas de los sujetos y la historia de 
sus métodos de comparación. 

5. Efecto de la construcción de criterios para comparar objetos que tienen 
una nueva forma. Es una formulación de definiciones de "conceptos 
perceptivos" más / menos de la nueva forma de sujeto. Como criterio es una 
imagen de percepción de formas de objeto superpuestas (solapadas) o no 
superpuestas (solapadas). 

6. La acción de la comparación práctica de los sujetos con una nueva 
forma. Representa una forma de combinación en el espacio de percepción por 
ciertas reglas anteriores formuladas, dos sujetos comparados. Como resultado 
de la aplicación de una forma de comparación de las formas de los sujetos, se 
resuelve la tarea de ordenar los sujetos según el tamaño de su forma. Así, la 
forma del sujeto se muestra en la conciencia como la imagen fija de la 
percepción. En esta etapa no hay forma de cambiar el tamaño de la forma del 
objeto. 

7. Acción de diseñar una forma de cambiar (aumentar/disminuir) el valor 
de una nueva forma de sujeto (forma del resultado de la acción práctica). 
Representa el modelado y la posterior formulación de la relación de base 
genética, que a nivel perceptivo se da en la representación. Esta relación 
espacial es una "noción perceptiva" que subyace a cualquier modo específico 
(privado) de producción de un tamaño específico (privado) de la forma del 
sujeto. 

8. Efectos del diseño de formas de vigilar y evaluar los resultados previstos 
de las medidas prácticas. Es una forma de formular una afirmación, cómo 
asegurarse de que el resultado intermedio corresponde a los objetivos 
intermedios y el resultado final al objetivo previamente formulado. De esta 
manera, es una comparación de los resultados y los objetivos que les 
corresponden. La comparación de los objetivos intermedios y los resultados 
intermedios es el control. La comparación de los resultados finales con los 
objetivos finales es una evaluación. 

9. Medidas para formular criterios de vigilancia y evaluación de los 
resultados previstos de las medidas prácticas. Se trata de la formulación de 
normas para la correlación de los resultados y los objetivos, y de los medios 
por los que se pueden comparar los resultados y los objetivos. En las 
condiciones del estudio piloto, los criterios fueron los medios y reglas naturales 
o visuales, que son descripciones verbales de los procesos y resultados de la 
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comparación directa. 

10. Acción de creación (selección) de medios para la solución de problemas 
prácticos. Representa el proceso de puesta en conformidad del método de 
formación como forma ideal de un medio y el proceso de formación como su 
forma real, que se determina por el método de solución de un problema 
práctico. En un primer momento, esta conformidad puede obtenerse a expensas 
de la selección de las asignaturas ofrecidas por el profesor o que se encuentran 
independientemente en la cultura, adecuadas para los procesos de formación. 
Pero más adelante el camino de la formación como una forma ideal de medios 
se convierte en el propósito de acciones constructivas, creando nuevos medios. 

11. Acción de formular y distribuir subtareas. Representa el resultado del 
análisis de la tarea final para la construcción de una relación mayor/menor. Las 
subtareas son dos partes de la tarea principal en la construcción de una relación 
mayor/menor. Es decir, una subtarea es la tarea de construir una relación 
"mayor", y la segunda subtarea es la tarea de construir una relación "menor". 
Tras formular las subtareas formadas sobre la base del criterio de dividir el 
problema final en dos partes, respectivamente, dos aspectos de la relación 
"mayor/menor", se produce la distribución de estas subtareas para la solución 
práctica individual e independiente de las mismas. 

12. La acción de control mutuo. Es una correlación mutua de los resultados 
intermedios de la solución de subtareas del socio con las tareas intermedias que 
el socio debería haber realizado. Esa correlación mutua se lleva a cabo sobre 
la base de criterios que anteriormente se diseñaron conjuntamente. Una 
condición indispensable para el control mutuo es la imposibilidad de interferir 
en la práctica en las acciones del socio. 

13. Acción de evaluación mutua y conjunta. Al igual que la acción anterior 
de control mutuo, la única diferencia es que el tema de la correlación no son 
resultados y tareas intermedias sino finales. 

14. Acción de selección conjunta de la norma del resultado de la solución 
de la tarea. Representa una elección (selección) visual (datos en la percepción) 
muestras de resultados de acciones prácticas. Como tales muestras que 
cumplen con los criterios construidos, primero las mejores obras de los 
estudiantes, y luego las muestras de actividad social presentadas en la cultura 
pueden actuar. 

15. Acción de análisis de tareas conjuntas. Representa una forma de 
diferenciación conjunta de dos partes básicas de un problema final común. El 
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objeto del análisis es la estructura de la relación "más/menos", que representa 
el contenido temático del problema finito, que se desglosa en los componentes 
"más" y "menos". En consecuencia, se formulan dos subtareas lógicas en el 
problema finito común. 

16. Acción de formulación conjunta de la tarea. Representa una forma de 
formulación conjunta de la tarea final. Al dominar la lógica interna del 
desarrollo de la actividad constructiva, los alumnos son capaces de predecir 
sus próximas etapas. Puesto que a cada acción constructiva le corresponde una 
tarea adecuada, la comprensión de la lógica de la secuencia de acciones 
constructivas permite aplicar esta lógica como medio conjunto de previsión y 
formulación de tareas finales. 

17. La acción de la evaluación individual del trabajo conjunto. Es una 
forma individual de relacionar los resultados y procesos de una actividad de 
colaboración con sus objetivos y formas. Esta correlación se basa en criterios 
que se formulan primero en conjunto y luego de manera individual. 

18. La acción de evaluación individual de la creación de medios y la 
solución independiente del problema. Representa una forma individual de 
tomar una decisión (sobre la base de los criterios previamente formulados) 
sobre la correspondencia de la solución práctica individual del problema final 
y los medios, que se eligieron para ello. La base para tomar tal decisión son los 
criterios formulados anteriormente. 

19. Acción de creación individual de un estándar de resolución de 
problemas. Representa una forma de creación de una muestra visual del 
resultado de la solución final del problema sobre la base de su forma ideal, 
representada en el sentido de las palabras, que sirven como medio de 
construcción de criterios. 

20. Acción de análisis individual de la tarea y formulación de subtareas. 
Representa una forma individual de distinguir dos partes básicas de un 
problema final común. El objeto del análisis es la estructura de la relación 
"más/menos", que representa el contenido temático del problema finito, que se 
desglosa en los componentes "más" y "menos". En consecuencia, se formulan 
dos subtareas lógicas en el problema finito común. Dominando la lógica 
interna del desarrollo de la actividad constructiva, cada estudiante 
individualmente se vuelve capaz de predecir sus próximas etapas. Puesto que 
a cada actividad constructiva le corresponde una tarea adecuada, la 
comprensión de la lógica de la secuencia de acciones constructivas permite 
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aplicar esta lógica como medio individual de previsión y formulación de tareas 
finales. 

21. Acción de formulación individual de la tarea y subtareas. Representa 
una forma de formulación individual de la tarea final. Al dominar la lógica 
interna del desarrollo de la actividad constructiva, los alumnos son capaces de 
predecir sus próximas etapas. Puesto que a cada acción constructiva le 
corresponde una tarea adecuada, la comprensión de la lógica de la secuencia 
de acciones constructivas permite aplicar esta lógica como medio individual 
de previsión y formulación de tareas finales. 

El plan de investigación experimental era un plan clásico de experimentación 
con grupos de control y experimentación. Como grupo de control (virtual), se 
consideraron los estudiantes que estudian en las condiciones de las escuelas 
secundarias utilizando métodos clásicos de organización del desarrollo 
basados en el mecanismo de asignación. El grupo experimental estaba formado 
por estudiantes que estudiaban con el uso de métodos de organización del 
autodesarrollo sobre la base del mecanismo de generación. 

Desde el punto de vista organizativo y pedagógico, la primera condición para 
asegurar una trayectoria de desarrollo individual es un ritmo de desarrollo 
diferente de los estudiantes. Esto significa que cualquier estudiante debe poder 
pasar de un nivel del proceso educativo a otro (de un grupo de estudio a otro) 
en cualquier momento del año escolar cuando alcance el nivel correspondiente 
al siguiente nivel de educación. La segunda condición es la necesidad de 
asegurar que cada estudiante pueda estudiar sobre la base de un plan de estudio 
individual, un paquete de estudio individual y un horario de estudio individual. 
La tercera condición es cambiar la unidad básica de planificación de la 
educación. Esto significa que el proceso educativo no debe planificarse para 
un grupo de estudio permanente, sino para un estudiante individual. La cuarta 
condición es la necesidad de abandonar los grupos de estudio de composición 
personal constante (clases) y la transición a grupos de estudio de composición 
variable. Sólo esa estructura de grupos de estudio permitirá ofrecer, desde el 
punto de vista organizativo, una trayectoria individual de autodesarrollo. 

Desde el punto de vista sustantivo-psicológico, la primera condición para 
asegurar una trayectoria individual de autodesarrollo es el diseño de un espacio 
educativo sobre el autocontrol y la autoestima individual, conjunta y colectiva. 
La segunda condición es modificar el contenido psicológico de la evaluación 
"externa" de la eficacia de las actividades constructivas individuales, conjuntas 
y colectivas. No debería basarse en un sistema de puntos, sino en las defensas 
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públicas de las obras creativas y los proyectos de los estudiantes. 

Hay que tener en cuenta que uno de los resultados socialmente significativos 
del entorno educativo para el autodesarrollo, logrado gracias a la orientación 
sobre la cultura individual e intersujeto y el constante crecimiento de la 
motivación educativa, es, en general, una reducción significativa del tiempo de 
permanencia en la escuela secundaria. Esto significa que el proyecto 
psicológico y pedagógico, especialmente en su aplicación práctica a escala 
nacional, debe prever cambios adecuados en el sistema de enseñanza superior. 

5.4 Tecnología de gestión de situaciones experimentales 

5.4.1 Estructuras psicológicas de las situaciones experimentales 

Todas las situaciones de los sujetos de la investigación experimental diferían 
entre sí por los componentes del sujeto, pero tenían la misma estructura 
psicológica. La estructura psicológica de las situaciones experimentales se 
definió por la relación entre las estructuras de la actividad del sujeto mediadas 
por los sentidos y las mediadas por la percepción. Esta relación determinó la 
especificidad de las situaciones experimentales, el método de resolución que 
fue la actividad constructiva intersujeto como método de transformación de la 
estructura mediada por los sentidos en la estructura mediada por la percepción 
de la actividad del sujeto. 

La disciplina educativa "Fundamentos de la comunicación". 

Primer grado, primer semestre, segundo trimestre. 

El tema es "Carta a un camarada". 

Tarea psicológica. 

Convertir un espacio plano de una hoja de papel no lineal en un signo de 
organización espacial de la actividad escrita, cuyo significado es una imagen 
perceptiva del sistema de coordenadas cartesianas como medio psicológico de 
organización de la actividad escrita. 

Estructura psicológica. 

La misión. Aprende a escribir textos de manera que sirvan para organizar 
actividades prácticas conjuntas. 

El motivo. Convertir la actividad escrita mediada por los sentidos (basada en 
las estructuras de los linajes naturales aplicadas a las hojas de papel) en 
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actividad escrita mediada por la percepción, basada en el valor pereceptivo de 
las hojas de papel (imagen de la representación del sistema de coordenadas 
cartesianas como esquema general de organización espacial de la actividad 
escrita). 

El objetivo. Las hojas planas no lineales de papel deben designarse 
transformando la forma "viva" de la actividad escrita conjunta en su forma 
transformada (significado psicológico), mediada en la forma geométrica del 
espacio de las hojas planas de papel. 

Una forma de lograr un objetivo. La comunicación, llevada a cabo sobre la 
base de la reflexión, como resultado de la cual se crea una nueva forma de 
discurso escrito conjunto, basado en el esquema general de ordenar el espacio 
de una hoja de papel, que sirve como valor perceptivo como medio psicológico 
de organizar la actividad escrita [269]. 

La disciplina educativa "Fundamentos de diseño y construcción". 

Tercer grado, segundo semestre, cuarto trimestre. 

Tema: "Despliegue del cubo". 

Tarea psicológica. 

Convertir el proceso de transformación de la forma cúbica en la forma plana 
como un signo de la actividad de diseño que valora la imagen perceptiva del 
proceso de transformación del barrido plano en la forma cúbica como medio 
psicológico de la organización de los actos conjuntos de la actividad de diseño. 

Estructura psicológica. 

La misión. Aprende a hacer barridos planos de cuerpos con volumen y a partir 
de ellos hacer figuras con volumen. 

El motivo. Transformar la actividad de diseño mediada por los sentidos 
(basada en muestras de barridos) en actividad de diseño mediada por la 
percepción basada en el valor perceptivo de los objetos volumétricos (imagen 
de representación del proceso de transformación de la superficie volumétrica 
del cuerpo en su superficie plana). 

El objetivo. Los cuerpos volumétricos deben estar marcados por la 
transformación de una forma "viva" de actividad de diseño en colaboración en 
su forma transformada (significado psicológico), marcada en la forma de 
cuerpos volumétricos. 
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Una forma de lograr un objetivo. La comunicación realizada a partir de la 
reflexión de la actividad constructiva intersubjetiva, como resultado de la cual 
se crea una nueva forma de actividad constructiva conjunta, basada en el 
esquema general de transformación de la superficie volumétrica de los cuerpos 
en una superficie plana, que actúa como valor perceptivo como medio de 
organización de la actividad de diseño [270] [271] [272] [269] [273] [274] 
[275] [276] [277]. 

Disciplina académica "Fundamentos de la Historia Natural". 

3er grado, primer semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Estructura discreta de la sustancia". 

Tarea psicológica. 

Convertir el proceso de distribución de la sustancia en un signo de organización 
de la actividad de investigación, cuyo significado es una imagen perceptiva del 
proceso de distribución de la sustancia como medio psicológico de 
organización de la actividad de investigación conjunta. 

Estructura psicológica. 

La misión. Aprende a planificar la investigación de manera que los planes 
actúen como una herramienta psicológica para organizar actividades de 
investigación en colaboración. 

El motivo. La necesidad de transformar las actividades de investigación 
mediadas por los sentidos (basadas en la percepción del espacio de distribución 
de la sustancia) en actividades de investigación mediadas por la percepción del 
valor del espacio (imagen de la representación de los procesos de distribución 
de la sustancia como esquema perceptivo de la organización de actividades de 
investigación conjuntas). 

El objetivo. Es necesario designar el espacio investigado, habiendo 
transformado la forma "viva" de la actividad constructiva entre sujetos en su 
forma transformada (significado psicológico), marcada en el plano perceptivo 
del espacio como medio psicológico de organización de la actividad 
constructiva entre sujetos. 

Una forma de lograr un objetivo. La comunicación, llevada a cabo sobre la 
base de la reflexión de la actividad constructiva intersubjetiva, que da lugar a 
la creación de una nueva forma de actividad constructiva intersubjetiva, basada 
en el esquema general del espacio investigado como medio psicológico de 
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organizar la actividad constructiva intersubjetiva [278] [279] [269] [280] [276] 
[281]. 

Disciplina académica "Fundamentos de la Historia Natural". 

Tercer grado, segundo semestre, tercer trimestre. 

Tema: "Conversión mutua de estados agregados de sustancias". 

Tarea psicológica. 

Transformar el proceso de transformación de los estados agregados de la 
sustancia en un signo de la organización de la actividad constructiva, cuyo 
valor es una imagen perceptiva del proceso de transformación de los estados 
agregados de la sustancia como medio psicológico de organización de la 
actividad de investigación conjunta. 

Estructura psicológica de la situación 

La misión. Aprender a planificar y aplicar procesos de cambio de los estados 
agregados de las sustancias. 

El motivo. La necesidad de transformar la actividad de investigación mediada 
por los sentidos (basada en la percepción directa de los procesos de cambio de 
los estados agregados de las sustancias) en actividad de investigación mediada 
por la percepción, basada en el valor perceptivo de los procesos de cambio de 
los estados agregados de las sustancias (imagen de la representación de los 
procesos de cambio de los estados agregados de las sustancias como esquema 
perceptivo de la organización de actividades de investigación conjuntas). 

El objetivo. Es necesario designar el proceso investigado, habiendo 
transformado la forma "viva" de la actividad constructiva intersubjetiva en su 
forma transformada (significado psicológico), que se marca en el modelo 
perceptivo del proceso como medio psicológico de organización de la 
actividad constructiva intersubjetiva. 

Una forma de lograr un objetivo. La comunicación, llevada a cabo sobre la 
base de la reflexión de la actividad constructiva intersubjetiva, como resultado 
de la cual se crea un nuevo método de actividad constructiva intersubjetiva 
sobre la base del esquema perceptivo del proceso investigado como medio 
psicológico de organización de la actividad constructiva intersubjetiva [278] 
[279] [269] [280] [276] [281]. 
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Disciplina académica "Fundamentos de la Historia Natural". 

Tercer grado, segundo semestre, tercer trimestre. 

Tema: "Concentración". 

Tarea psicológica. 

Convertir el proceso de mezcla de dos sustancias de diferente color en un signo 
de organización de la actividad constructiva, cuyo significado es una imagen 
perceptiva del proceso de mezcla de dos sustancias de diferente color como 
medio psicológico de organización de la actividad constructiva entre sujetos. 

Estructura psicológica de la situación 

La misión. Aprende a planear y prácticamente obtener cualquier color como 
resultado de la mezcla de dos sustancias de diferentes colores. 

El motivo. La necesidad de transformar la actividad del sujeto mediada por los 
sentidos (basada en la percepción de los procesos de mezcla de dos sustancias 
de colores diferentes) en actividad del sujeto mediada por la percepción, -
basada en el valor perceptivo de los procesos de mezcla de dos sustancias de 
colores diferentes (imagen de la representación de los procesos de mezcla de 
dos sustancias de colores diferentes como esquema perceptivo de organización 
de la actividad constructiva entre sujetos). 

El objetivo. El proceso investigado de mezcla de dos sustancias de diferente 
color debe ser marcado, habiendo transformado la forma "viva" de la actividad 
constructiva entre sujetos en su forma transformada (valor psicológico), 
marcada en el modelo perceptivo del proceso de mezcla de dos sustancias de 
diferente color como medio psicológico de organización de la actividad 
constructiva entre sujetos. 

Una forma de lograr un objetivo. La comunicación, llevada a cabo sobre la 
base de la reflexión de la actividad constructiva intersubjetiva, que da lugar a 
la creación de una nueva forma de actividad constructiva intersubjetiva, basada 
en el esquema perceptivo del proceso construido como medio psicológico de 
organizar la actividad constructiva intersubjetiva [278] [279] [269] [280] [276] 
[281]. 

Disciplina académica "Fundamentos de la Historia Natural". 

Tercer grado, segundo semestre, cuarto trimestre. 

Tema: "Mezclas y compuestos". 
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Tarea psicológica. 

Convertir el proceso de conexión de dos sustancias en un signo de organización 
de la actividad constructiva, cuyo significado es una imagen perceptiva del 
proceso de conexión de dos sustancias como medio psicológico de 
organización de la actividad constructiva entre sujetos. 

Estructura psicológica de la situación 

La misión. Aprender a planificar y llevar a cabo de forma práctica las 
reacciones de un compuesto de dos sustancias químicas diferentes. 

El motivo. Necesidad de transformar la actividad temática mediada por los 
sentidos de la mezcla (basada en la percepción de los procesos de mezcla de 
dos sustancias) en la actividad temática mediada por la percepción del 
compuesto, basada en el valor perceptivo de los procesos de mezcla de dos 
sustancias químicas diferentes (imagen de representación de los procesos de 
mezcla de dos sustancias químicas como esquema perceptivo de organización 
de la actividad inter-supuestaria del compuesto). 

El objetivo. Es necesario denotar el proceso investigado de conexión de dos 
sustancias químicas, habiendo transformado la forma "viva" de la actividad 
constructiva entre sujetos en su forma transformada (valor psicológico), 
marcada en el modelo perceptivo del proceso de conexión de dos sustancias 
químicas como medio psicológico de organización de la actividad constructiva 
entre sujetos. 

Una forma de lograr un objetivo. La comunicación, llevada a cabo sobre la 
base de la reflexión de la actividad de mezcla intersubjetiva, como resultado 
de la cual se crea un nuevo método de actividad de conexión intersubjetiva, 
basado en el esquema perceptivo del proceso construido de conexión como 
medio psicológico de organizar la actividad de conexión intersubjetiva [278] 
[279] [269] [280] [276] [281]. 

La disciplina educativa "Fundamentos de diseño y construcción". 

2º grado, primer semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Líneas rectas". 

Tarea psicológica. 

Convertir el proceso de comparación de dos segmentos rectilíneos en un signo 
de la organización de la actividad de ordenamiento, cuyo significado es una 
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imagen perceptiva del proceso de comparación de dos segmentos rectilíneos 
como medio psicológico de organización de la actividad de ordenamiento 
intersubjetivo. 

Estructura psicológica de la situación 

La misión. Aprende a planificar y organizar prácticamente el espacio de los 
segmentos rectilíneos en un determinado aspecto. 

El motivo. La necesidad de transformar la actividad de ordenamiento mediada 
por los sentidos (basada en la percepción directa de los procesos de 
comparación de dos secciones en línea recta) en la actividad de ordenamiento 
mediada por la percepción, basada en el valor perceptivo de los procesos de 
comparación de dos secciones en línea recta (la imagen de la imagen de los 
procesos de comparación de dos secciones en línea recta como esquema -
perceptivo de la actividad de ordenamiento entre sujetos). 

El objetivo. El proceso de comparación de dos secciones rectilíneas debe 
definirse transformando la forma "viva" de la actividad de ordenamiento 
intersubjetivo en su forma transformada (valor psicológico), mediada en el 
modelo perceptivo del proceso de comparación de dos secciones rectilíneas 
como medio psicológico de organizar la actividad de ordenamiento 
intersubjetivo. 

Una forma de lograr un objetivo. La comunicación realizada a partir de la 
reflexión de la actividad de ordenamiento intersubjetivo de la comparación, 
como resultado de la cual se crea un nuevo método de la actividad de 
ordenamiento conjunto de la comparación, basado en el esquema perceptivo 
del proceso de comparación de dos secciones rectilíneas como medio 
psicológico de organización de la actividad de ordenamiento conjunto [270] 
[271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

La disciplina educativa "Fundamentos de diseño y construcción". 

2º grado, primer semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Esquinas planas". 

Tarea psicológica. 

Convertir el proceso de comparación de dos ángulos planos en un signo de 
organización de la actividad de ordenamiento, cuyo significado es una imagen 
perceptiva del proceso de comparación de dos ángulos planos como medio 
psicológico de organización de la actividad de ordenamiento entre sujetos. 
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Estructura psicológica de la situación 

La misión. Aprende a planificar y llevar a cabo prácticamente el ordenamiento 
del espacio de los ángulos planos en un determinado aspecto. 

El motivo. La necesidad de transformar la actividad de ordenamiento mediada 
por los sentidos (basada en la percepción directa de los procesos de 
comparación de dos ángulos planos) en la actividad de ordenamiento mediada 
por la percepción, basada en el valor perceptivo de los procesos de 
comparación de dos ángulos planos (imagen de la representación de los 
procesos de comparación de dos ángulos planos como esquema perceptivo de 
organización de la actividad de ordenamiento entre sujetos). 

El objetivo. Es necesario designar el proceso de comparación de dos ángulos 
planos, habiendo transformado la forma "viva" de la actividad de ordenamiento 
conjunto en su forma transformada (valor psicológico), que se pone de relieve 
en el modelo perceptivo del proceso de comparación de dos ángulos planos 
como medio psicológico de organización de la actividad de ordenamiento entre 
sujetos. 

Una forma de lograr un objetivo. La comunicación realizada en base a la 
reflexión de la actividad de ordenamiento intersubjetivo de la comparación, 
como resultado de la cual se crea un nuevo método de la actividad de 
ordenamiento conjunto de la comparación, se basa en el esquema perceptivo 
del proceso de comparación de dos ángulos planos como medio psicológico de 
organizar la actividad de ordenamiento intersubjetivo [270] [271] [272] [269] 
[273] [274] [275] [276] [277]. 

5.4.2 Estructuras del sujeto de las situaciones experimentales 

Para la organización de las estructuras psicológicas de la investigación 
experimental, es necesaria una organización especial de las situaciones de los 
sujetos. La característica de estas situaciones temáticas es que en su base se 
encuentra la relación histórica (relación de génesis). 

Es en esa estructura (histórica) de las situaciones de los sujetos que la 
organización del autodesarrollo es posible, y es en esas estructuras históricas 
que se inserta la lógica de la solución de las contradicciones genéticas. La 
lógica de la resolución de las contradicciones genéticas es la lógica del 
desarrollo de las estructuras de la actividad del sujeto, que es la lógica de la 
génesis de las situaciones del sujeto transformadas y transferidas al desarrollo 
de las estructuras de la actividad del sujeto. 
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El éxito en la organización de las situaciones de sujetos históricos predetermina 
el éxito en la resolución de un problema psicológico (construyendo la 
transición entre el nivel anterior y el nuevo nivel de actividad del sujeto 
mediador). En esta sección se describen en detalle situaciones temáticas 
específicas que se utilizaron para organizar la investigación experimental. 

Primera situación del sujeto. 

La disciplina educativa "Fundamentos de la comunicación". 

Primer grado, primer semestre, segundo trimestre. 

Asunto: "Carta a un camarada". 

El tema. "Correcto" para escribir y organizar las cartas, palabras y oraciones 
en el espacio plano de la hoja de manera que el discurso escrito sea 
comprensible para el compañero sin comentarios adicionales. 

El tema "Escribir a un camarada" está casi al principio del curso de "Lenguaje 
y habla". No es un tema independiente, sino que sirve para organizar el proceso 
básico de la resolución colaborativa de problemas prácticos de investigación 
educativa. 

Su incompetencia es que aprender a escribir no es una tarea principal, sino una 
auxiliar. La tarea principal, como siempre, es la solución práctica del problema 
de la investigación. 

Así pues, la disciplina "Lengua y habla" y, en particular, el tema "Carta a un 
camarada", son los medios para organizar la comunicación y el trabajo práctico 
conjunto. Utiliza principios y técnicas típicas para la organización del proceso 
educativo creativo en general. Es decir, en este caso, cuando se enseña a 
escribir, la ausencia de cualquier "matriz" -muestras de espacio que definen la 
naturaleza de la actividad escrita- es de fundamental importancia. 

Esto significa que se debe cumplir el requisito de aprender a escribir en papel 
no lineal. 

La necesidad de organizar un trabajo práctico intersubjetivo obliga a los 
estudiantes a "representar" sus cartas individuales de tal manera que su 
esquema y significado sean claramente entendidos por todos. 

Este enfoque lleva al hecho de que al aprender la letra en un papel no lineal, 
los niños escriben todo el tiempo en el mismo álbum para dibujar. Esto es para 
que ellos mismos puedan evaluar regularmente la calidad de su escritura y 
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trabajar en su perfección. 

El efecto de demostración que a veces utilizamos es que después de un tiempo 
la calidad de la escritura en las primeras páginas del álbum y en las siguientes 
comienza a diferir dramáticamente. La demostración de un álbum de este tipo 
a una persona ignorante (o incluso a un padre), en el que la calidad de la 
escritura en la primera y la última página del álbum es sorprendentemente 
diferente, por regla general, es verdaderamente sorprendente cuando una 
persona interesada se entera de que tanto al principio como al final escribió el 
mismo alumno. 

Además, el tiempo de aprendizaje de la escritura se reduce notablemente, y el 
niño llega a ser capaz de dominar completamente los contornos de las letras de 
los diferentes alfabetos y se orienta perfectamente en el espacio de la hoja 
[269]. 

Segunda situación del sujeto. 

La disciplina educativa "Fundamentos de diseño y construcción". 

Tercer grado, segundo semestre, cuarto trimestre. 

Tema: "Despliegue del cubo". 

El tema. De una hoja de papel para hacer un escariador del cubo y del 
escariador para pegar el cubo de papel. 

En el plan de estudios de la disciplina "Fundamentos de Diseño e Ingeniería" 
el tema "Despliegue del Cuerpo Volumétrico" sigue al principio del Tema 3. 
Elementos espaciales tridimensionales (volumétricos). 

Como resultado del entrenamiento experimental, que es una solución práctica 
al problema de convertir una hoja de papel plana en un cubo volumétrico, los 
estudiantes encuentran gradualmente la solución correcta por sí mismos. 

Además, esta solución no está en absoluto relacionada con la reconstrucción, 
la reproducción de la muestra del escaneo, sino que representa una creación 
independiente de este escaneo como resultado de una comunicación 
constructiva. 

Pero lo principal para nosotros no es la capacidad de hacer barridos del cubo 
de cualquier tamaño, que también es un subproducto de tal entrenamiento. El 
resultado principal es la capacidad de escanear casi cualquier cuerpo 
tridimensional, incluso aquellos que el profesor no imagina [270] [271] [272] 
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[269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Tercera situación del sujeto. 

Disciplina académica "Fundamentos de las ciencias naturales teóricas". 

3er grado, primer semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Estructura discreta de la sustancia". 

El tema. Encuentra la fuente de la esencia que se extiende en la clase. 

En el tema "Fundamentos de la ciencia teórica" el tema "Estructura discreta de 
la materia" está casi al principio, inmediatamente después del tema 
introductorio real "Sustancias y objetos". 

Como resultado del aprendizaje experimental, que, como siempre, todas las 
asignaturas se basan en la solución de problemas de investigación práctica, los 
estudiantes llegan a la necesidad de crear nuevas herramientas para modelar la 
realidad. Al comparar las diferentes variantes de descripción de la distribución 
de la sustancia en el espacio de clases, llegan a la conclusión de que el modelo 
natural para estas condiciones de la sustancia como realidad continua y 
"estirada" en este caso "no funciona". Lo que se necesitaba era un nuevo 
modelo que los niños no habían usado antes y no conocían. 

Ese modelo es la única forma posible de representar una sustancia como 
compuesta de partículas individuales en lugar de como un material continuo 
de "estiramiento". En la formación convencional, un modelo discreto de 
sustancia (la estructura atómica-molecular de la sustancia) ya está en el nuevo 
programa se considera no antes del séptimo grado. 

Una vez que un modelo discreto de la sustancia es construido por los propios 
estudiantes, se convierte en un medio teórico para una mayor investigación de 
la realidad. En estos estudios, tanto el nuevo conocimiento como el 
perfeccionamiento del modelo discreto como medio teórico tienen lugar 
simultáneamente. 

Mediante el uso de un modelo discreto de la sustancia, los estudiantes pueden 
investigar efectos como la evaporación y la condensación del agua, y la 
transición del agua de un estado de agregación a otro. Explique los casos 
especiales de evaporación sin fase líquida (sublimación de yodo), etc. 

Lo más importante que los estudiantes adquieren al crear un modelo discreto 
de la materia es la capacidad de predecir los procesos y resultados de la 
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transformación de la realidad, que se practica en otras secciones de esta y otras 
disciplinas académicas. 

Como resultado del entrenamiento experimental, los estudiantes de tercer 
grado de cualquier escuela crean un modelo discreto de una sustancia que 
consiste en "átomos" separados. Para ello, los niños utilizan tazas de varios 
colores y diámetros que representan los "átomos" de la sustancia y hojas de 
papel de color que representan el espacio donde se representa la sustancia. 

Un modelo discreto de la sustancia surge como resultado de la experiencia 
especial en la difusión de la sustancia olorosa en el espacio de la clase. Es un 
medio específico por el cual los estudiantes pueden explicar los procesos reales 
de la distribución de los olores. 

La situación de la experiencia se organiza de la siguiente manera. El profesor 
trae un frasco de material fragante (por ejemplo, perfume) a la clase con 
antelación. El tarro se coloca especialmente lejos del lugar habitual del 
profesor en el aula. Por ejemplo, en una de las mesas de atrás. Al principio de 
la experiencia, antes de abrir el frasco, el maestro explica las condiciones de la 
tarea. "« ... Después de un tiempo habrá algunos cambios en el salón de clases 
que deberías detectar. Por la naturaleza de los cambios en la clase tendrás que 
encontrar la fuente de estos cambios ... ". 

Para hacer frente a este desafío, es necesario examinar la naturaleza de los 
cambios que se están produciendo. Para ello, es necesario fijar estos cambios 
en el plan de clases representado en una hoja de papel. Para ello, cada pareja 
de estudiantes sentados en la misma mesa se reparte las tareas principales entre 
ellos: un estudiante intenta detectar los cambios en el aula, otro estudiante 
intenta detectar los cambios en el aula a tiempo y marcar correctamente los 
cambios en la hoja de papel. 

El que se encarga de detectar los cambios esperados, en primer lugar, trata de 
detectar los cambios por sí mismo e informar al camarada sobre ellos 
inmediatamente, para que los note en el plan de la clase a tiempo, y en segundo 
lugar, vigila los cambios que otras parejas de la clase detectan y también 
informa al camarada sobre ellos. Este último toma nota inmediatamente de los 
hechos descubiertos en el plan de la clase. Los cambios realizados en el plan 
de clases representan la primera etapa de la experiencia. 

La segunda etapa de la experiencia es una discusión de las imágenes resultantes 
de los cambios en el aula. Para ello, todos los planes de clase con los cambios 
se ponen en la pizarra para que sean claramente visibles para todos los 
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estudiantes. Por regla general, todas las imágenes son originales y 
aparentemente diferentes entre sí. Entonces el profesor dice que todas las 
imágenes son correctas, es decir, reflejan los procesos que tuvieron lugar en la 
clase. Hay un problema: las imágenes correctas suelen ser completamente 
diferentes entre sí. El profesor organiza un debate constructivo que da lugar a 
un punto de vista común: todas las imágenes sólo representarán el mismo 
proceso si el olor que se extiende no es un espacio continuo, sino partículas de 
olor discretas y separadas (sustancia). En este caso, todas las imágenes se 
superpondrán [278] [279] [269] [280] [276] [281] cuando se superpongan. 

Cuarta situación del sujeto. 

Disciplina académica "Fundamentos de las ciencias naturales teóricas". 

Tercer grado, segundo semestre, tercer trimestre. 

Tema: "Estado agregado de las sustancias". 

El tema. Responda a la pregunta, ¿qué sucederá si una sustancia (por ejemplo, 
hielo, agua, vapor) se calienta continuamente (por ejemplo, con alcohol)? ¿Por 
qué? 

En el programa de estudios "Fundamentos de la ciencia", el tema "Estado 
agregado de las sustancias" se ubica antes y después del tema "Concentración". 

Este tema se estudia con la ayuda del modelo de sustancia discreta, diseñado 
previamente como una herramienta teórica. 

La situación experimental de estudiar las características del estado de 
agregación de una sustancia es un cambio en la fase del agua cuando cambia 
su temperatura. El esquema del experimento de demostración es el siguiente. 
El primero. El maestro muestra el agua en estado sólido y hace la pregunta: "... 
¿Qué pasa con el hielo si se pone en alcohol (es decir, si se calienta 
constantemente)? ¿Por qué? ... ». 

Número dos. Cada par, usando un modelo discreto de la sustancia, construye 
su respuesta y la fija en una forma más fiable. Por ejemplo, esboza la respuesta 
en una hoja de papel separada. 

Tercero. Todas las variantes de las respuestas recibidas por las parejas se 
corroboran por las parejas que las recibieron y son discutidas por toda la clase. 
Como resultado, se llega a una conclusión general sobre el conjunto de posibles 
resultados que esperan los estudiantes. 
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Cuarto. El profesor muestra los procesos reales que tienen lugar cuando se 
calienta el hielo, y los alumnos registran cuidadosamente todo lo que sucede. 

Quinto. La clase discute la corrección de la fijación del proceso y el resultado 
del experimento de demostración de manera que la fijación de un hecho no sea 
ambigua y no suscite la más mínima duda en nadie de la clase. 

Seis. Después de que se ha fijado un hecho objetivo y la forma en que se fijó 
no ha sido cuestionada por ninguno de los estudiantes, cada par correlaciona 
su modelo del resultado supuesto con el resultado real fijado (hecho) y saca 
una conclusión. 

Siete. Las conclusiones de todos los pares son discutidas por toda la clase y se 
llega a una conclusión general acordada (consenso) sobre la corrección del 
modelo de sustancia y la corrección de su aplicación en esta situación 
experimental. 

Octavo. Si es necesario, se corrige el modelo discreto de la sustancia para ser 
probado en la siguiente situación experimental. Y así sucesivamente. [278] 
[279] [269] [280] [276] [281]. 

Situación del quinto sujeto. 

Disciplina académica "Fundamentos de las ciencias naturales teóricas". 

Tercer grado, segundo semestre, tercer trimestre. 

Tema: "Concentración". 

El tema. Para hacer una cantidad preestablecida y un color preestablecido de 
dos "pinturas". 

En el programa de estudios "Fundamentos de la ciencia", el tema 
"Concentración" se encuentra después del tema "Estado de agregación de las 
sustancias" y antes del tema "Mezclas y compuestos". 

Como resultado del aprendizaje experimental, los estudiantes de tercer grado 
de cualquier escuela pueden aprender a obtener cualquier tono de color de los 
dos componentes de la fuente. Para ello, los niños utilizan los llamados 
"esquemas de color", que son conjuntos de cuadrados de tal o cual color. 

Cada cuadrado representa la proporción ("parte") de pintura que se añade a la 
mezcla. Al crear estas herramientas de simulación de pintura, los niños 
entienden que el color es independiente de la cantidad de pintura. Y saben 
cómo crear tintas de un color determinado y de cualquier volumen. 
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A fin de comprobar la eficacia del aprendizaje experimental, se han llevado a 
cabo repetidamente estudios de control comparativos entre estudiantes del 
tercer grado experimental y estudiantes del séptimo grado de las escuelas 
ordinarias. El primer trabajo de control de este tipo se llevó a cabo en 1985 en 
146 escuelas de Moscú. Tanto entonces como después, los resultados fueron 
aproximadamente los mismos. Es decir, como resultado de la decisión de 
textos idénticos y totalmente coincidentes de obras de control sobre el tema de 
la "concentración" tanto en el tercer como en el séptimo grado, la distribución 
de las marcas fue aproximadamente la misma (aproximadamente el mismo 
número de "cincos", "cuatro", "tres", etc.). 

Este resultado, como todos los resultados del aprendizaje experimental, es 
independiente del lugar donde se llevó a cabo el aprendizaje experimental y 
del lugar donde se realizó la prueba de control. Si se comparan las tecnologías 
de aprendizaje clásicas y creativas se obtendrá tal resultado siempre, en 
cualquier momento y en cualquier lugar. 

El principal resultado de la asignatura "Concentración" es la capacidad de los 
estudiantes de modelar adecuadamente (predecir) la concentración de 
cualquier composición binaria y, en la práctica, obtener las propiedades 
predichas [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Sexto tema de la situación. 

Disciplina académica "Fundamentos de las ciencias naturales teóricas". 

Tercer grado, segundo semestre, cuarto trimestre. 

Tema: "Mezclas y compuestos". 

El tema. ¿Qué tipo de sustancia fue el resultado de la reacción química? ¿Por 
qué? 

En el fragmento desarrollado de la disciplina educativa "Fundamentos de la 
ciencia" el tema "Mezclas y compuestos" es definitivo. En ella se destaca la 
capacidad de reconstruir las propias formas de cognición (es decir, de 
desarrollarse) en situaciones problemáticas, que se formó en etapas anteriores. 

Como resultado del aprendizaje experimental, los estudiantes se acostumbran 
a la idea de que la lógica básica de la educación es la lógica de la reconstrucción 
de sus modelos y esquemas como medios teóricos de actividad cognitiva. Aquí, 
más que nunca, se manifiesta claramente la necesidad de la actividad 
constructiva independiente de los estudiantes de abandonar los modelos 
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habituales y construir nuevos, inesperados y a veces aparentemente imposibles. 

El problema práctico, en este caso, surge como una contradicción entre las 
mezclas y los compuestos de sustancias, a primera vista en apariencia poco 
diferentes entre sí. Pero la diferencia en las propiedades que estudian los 
estudiantes les lleva a la idea de que estas sustancias externamente similares, 
que consisten en los mismos componentes, son en realidad sustancias 
diferentes. 

Además, el resultado es que sólo pueden ser descritos por diferentes tipos de 
modelos. Si en el caso de la mezcla de sustancias iniciales el modelo de mezcla 
es un conjunto de "moléculas" separadas de sustancias iniciales mezcladas 
entre sí, entonces en el caso de un compuesto químico ese tipo de modelo no 
puede servir como modelo explicativo del fenómeno ocurrido (quema de la 
mezcla de hierro y azufre y su transformación en polvo). 

Como resultado de la investigación y la reflexión, los estudiantes llegan a un 
nuevo tipo de modelos, modelos en los que una nueva "molécula" está formada 
por "viejas" moléculas de sustancias fuente. Para los estudiantes, esta 
conclusión es un descubrimiento real y muy fundamental que ellos mismos 
hicieron en el proceso de encontrar una solución a un problema práctico. 

Como resultado, comienzan a desarrollar en sí mismos la capacidad de 
construir nuevos modelos como nuevos medios teóricos de su propia actividad 
cognitiva [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Séptima situación del sujeto. 

La disciplina educativa "Fundamentos de diseño y construcción". 

2º grado, primer semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Líneas rectas". 

El tema. Crear un conjunto de sujetos ordenados en un determinado aspecto 
cuantitativo, con la forma de segmentos de línea recta. 

En el programa de estudios "Fundamentos de Diseño e Ingeniería", el tema del 
"Espacio Lineal" (líneas rectas) se coloca delante de los temas "Espacio Plano" 
y "Espacio Volumétrico" y ocupa el primer lugar. 

El propósito de dominar este tema es preparar la transición al tema de 
"Esquinas" y, posteriormente, la transición al tema de "Figuras planas" (formas 
planas). El tema "espacio lineal", a pesar de su carácter preparatorio, requiere 
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una gran cantidad de tiempo de enseñanza porque el éxito de la organización 
de la transición entre el espacio lineal y el espacio plano depende directamente 
del éxito de la organización del desarrollo del espacio lineal. 

La aparente simplicidad de la solución de este tipo de problemas es errónea, 
porque los problemas de ordenación del espacio lineal (rectilíneo) implican la 
necesidad de medios teóricos, que son, en primer lugar, un concepto perceptivo 
de una forma de aumentar/disminuir el número de la propiedad principal 
(longitud) de un segmento rectilíneo. 

La búsqueda de una forma común de resolver los problemas de ordenación del 
espacio lineal comienza con la formulación por los estudiantes de la definición 
del concepto perceptivo de "línea recta" y "segmento de línea recta" (segmento 
de línea recta). Aquí ya en las primeras etapas se muestra la especificidad de 
la educación creativa, que consiste en la construcción de un sistema de valores 
por los propios estudiantes. La necesidad creada constantemente por el 
profesor de formular y fijar todas sus acciones, metas y resultados, formas y 
procesos de decisión en la palabra crea las condiciones para el surgimiento de 
la reflexión como una relación de metas y resultados, formas y procesos de 
actividad. 

Una vez formulada la definición de "línea recta" y "segmento de línea recta", 
los estudiantes formulan definiciones para un método general de comparación 
de segmentos de línea recta. La generalidad de las nociones y métodos está 
garantizada inicialmente por la necesidad de formularlos en una palabra 
(fijación en un signo), cuyo significado es la noción (el método general de 
acción). 

Después de la preparación preliminar del aparato conceptual por los propios 
estudiantes, pasan a resolver problemas prácticos. Al mismo tiempo, siempre 
se observa una de las condiciones más importantes a la hora de resolver 
problemas prácticos: cada estudiante, sin importar el tipo de cooperación, 
comunicación o actividad conjunta en la que se encuentre, siempre realiza una 
actividad independiente integral. La integridad de la actividad individual 
independiente realizada está garantizada por la necesidad del estudiante de 
formular independientemente los objetivos (tareas) de la actividad, crear 
independientemente (seleccionar) las formas y medios de su realización, 
recibir independientemente en la práctica el resultado de la actividad 
individual, formular independientemente (aceptar) los criterios para evaluar el 
proceso y el resultado de la actividad en relación con su método y objetivo. En 
otras palabras, la integridad de la actividad individual está garantizada por la 
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necesidad de realizar individualmente todos los componentes de la actividad 
de forma independiente. 

El criterio de división (distribución) de las funciones entre los estudiantes no 
son los componentes de la actividad, realizados individualmente y coordinados 
en el proceso de ejecución, sino aspectos específicos de la relación cuantitativa 
dada (más o menos; aumento o disminución, etc.) de toda la actividad general. 
Así, al resolver cualquier problema teórico o práctico en las condiciones de la 
educación creativa, cada estudiante siempre lleva a cabo las estructuras 
completas de la actividad integral, establecidas por la relación objetivo-
resultado. La actividad parcial, sin embargo, no está relacionada con la 
actividad parcial (con una parte de las acciones realizadas), sino con la 
aplicación parcial de la relación cuantitativa dada. 

Por lo tanto, la división de las funciones de los estudiantes en la actividad 
general y la necesidad de la actividad general en sí misma está determinada no 
por la estructura de la actividad realizada, sino por la estructura de la relación 
cuantitativa de ordenamiento dada. Y como la estructura de la relación de 
ordenación cuantitativa siempre consiste en dos componentes opuestos, 
siempre y cuando cualquier actividad general de este tipo siempre consista en 
dos aspectos. A saber, desde el aspecto de aumento, y desde el aspecto de 
reducción. Pero en cualquier caso, en la realización individual de cualquiera 
de los dos aspectos de la actividad general, la actividad individual se realiza 
siempre como actividad integral. 

Como resultado de dominar la realidad del espacio lineal, los estudiantes son 
capaces de ordenar el espacio lineal en cualquier aspecto cuantitativo. Esto 
hace posible comenzar la transición al espacio plano resolviendo tareas de 
transición, por ejemplo: "« ... Usando líneas rectas, dibuja un círculo 
(cuadrado, rectángulo y cualquier figura plana)... "» [270] [271] [272] [269] 
[273] [274] [275] [276] [277]. 

Octava situación del sujeto. 

La disciplina educativa "Fundamentos de diseño y construcción". 

2º grado, primer semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Esquinas planas". 

El tema. Crear un conjunto ordenado y cuantificado de sujetos de ángulo 
plano. 
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En el programa de estudios "Fundamentos de Diseño e Ingeniería" el tema 
"Esquinas" se sitúa entre el "Espacio Lineal" y el "Espacio Plano" y ocupa un 
lugar intermedio y de transición. 

La tarea psicológica, que se resuelve en el marco del dominio de esta materia, 
es completar la formación de una forma intuitiva de conciencia. Así, el tema 
"Esquinas" corresponde al tema psicológico "Formación de la conciencia de 
tipo intuitivo". 

En el curso del estudio piloto, hemos llevado a cabo repetidamente 
evaluaciones comparativas de los resultados del aprendizaje de los grupos de 
estudio experimentales y de las clases ordinarias de la escuela secundaria. 
Hemos hecho estas comparaciones en diferentes regiones. Y en todas partes, 
encontramos el mismo efecto. 

Es decir, tratar de ofrecer a cualquier clase de primaria entrenada en cualquier 
escuela secundaria para resolver el siguiente problema: "Dibujar una serie de 
esquinas dobles". Como resultado, verá lo siguiente. Se le ofrecerá como 
respuesta a su tarea una secuencia de ángulos rectos, en la que las longitudes 
de los lados se duplican. 

Si se ofrece a resolver el mismo problema a los estudiantes que han sido 
entrenados experimentalmente, verá el siguiente resultado. La respuesta a su 
problema será una secuencia de ángulos, con una solución creciente (es decir, 
realmente doblar los ángulos). Al mismo tiempo, no es un problema para los 
niños que los ángulos sean a la vez agudos y apagados, etc. 

Esto demuestra que en el contexto de la educación creativa todos los niños sin 
excepción (y éste es también uno de los resultados más importantes de la 
asignatura) aprenden el concepto de "ángulo" como teórico. Es decir, como 
principio general de construcción de cualquier ángulo particular en cualquier 
situación dada. 

Este resultado no se limita a escuelas específicas donde pudimos hacer una 
comparación práctica. No importa cuántas pruebas se realicen, obtendríamos 
el mismo resultado en todas partes. Para llegar a esta conclusión, no es 
necesario viajar a muchas instituciones educativas. La base para esto es un 
análisis comparativo de las tecnologías de aprendizaje clásicas y creativas 
[270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 
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5.4.3 Estructuras metodológicas de las situaciones experimentales 

El sistema metodológico de organización de la situación experimental de 
autodesarrollo como transición del tipo de actividad del sujeto mediada por los 
sentidos a su tipo mediado por la percepción es una serie de métodos privados 
[282][283][284][285][286] conectados por la lógica interna de complicación 
de los problemas psicológicos. 

 

Un sistema de métodos privados para asegurar la organización del 
autodesarrollo 

Método privado 1. 

Tarea 1: Conciencia de su propio problema de actividad. Metodología de 
organización de la solución. 

1. Cada estudiante de la clase trata de resolver un nuevo problema a la 
vieja usanza. 

2. Como resultado de los intentos prácticos de aplicar la vieja forma de 
hacer las cosas, en una discusión organizada por el profesor, los alumnos llegan 
a la conclusión de que la vieja forma de hacer las cosas "no funciona". 

Método privado 2. 

Tarea 2: Darse cuenta de la necesidad de cambiar la vieja forma de hacer 
las cosas a la nueva forma. 

Metodología de organización de la solución. 

1. Como resultado de la discusión, todos los estudiantes llegaron a la 
conclusión de que en lugar de la vieja forma de hacer las cosas, se debe inventar 
una nueva forma de hacerlas. 

Método privado 3. 

Asignación 3: formular una definición de la nueva forma de sujetos. 

Metodología de organización de la solución. 

1. Cada estudiante trata de formular una definición de una nueva forma de 
materia. Para este propósito, los estudiantes inventan los significados de las 
palabras que necesitan. 
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2. Como resultado de la discusión, la clase formula la definición de una 
nueva forma de materia inventando y adoptando el significado de las palabras 
necesarias por toda la clase (y cada una de las clases). 

3. La definición de un "concepto perceptivo" en la nueva forma de la 
asignatura se registra en el "libro de texto" como el significado inventado por 
los estudiantes de las palabras. 

Método privado 4. 

Asignación 4: formular una definición de una nueva forma de acción 
formativa ejecutiva. 

Metodología de organización de la solución. 

1. Cada estudiante trata de responder a la pregunta de cómo cambiar el tamaño 
de la nueva forma de la materia; ¿cómo se puede imaginar esto? 

2. Como resultado del análisis de los sujetos que tienen una nueva forma de 
sujeto y la correlación de la imagen de percepción de la forma de sujeto con la 
historia de desarrollo de las formas de actividad, la clase encuentra una 
solución. 

3. Como resultado de la discusión, la clase formula una nueva forma de 
acción del sujeto. 

Método privado 5.�

Asignación 5: formular criterios para comparar sujetos que tienen una 
nueva forma.�

Metodología de organización de la solución. 

1. Como resultado de la discusión, la clase desarrolla y formula reglas para 
evaluar los resultados de la comparación de dos temas que tienen una nueva 
forma. 

Método privado 6.�

Asignación 6: formular una forma de comparar los elementos que tienen 
una nueva forma.�

Metodología de organización de la solución. 

1. El profesor sugiere resolver los problemas y usar criterios para 
determinar qué sujetos son más grandes y cuáles más pequeños. Como 
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resultado de la discusión y el debate de las diferentes versiones de la resolución 
de problemas, se formula una forma general de resolver los problemas para 
comparar los temas con las nuevas formas. 

Método privado 7.�

Asignación 7: formular una forma de cambiar el tamaño de la nueva 
forma del sujeto.�

Metodología de organización de la solución. 

1. Como resultado de la discusión, la clase desarrolla y formula las reglas: 
cómo cambiar el valor (aumento/disminución) de la forma de la materia. 

Método privado 8 

Tarea 8: Formular formas de supervisar y evaluar el rendimiento. 

Metodología de organización de la solución. 

1. Como resultado de la discusión, la clase desarrolla y formula las reglas de 
cómo compararemos las metas (metas intermedias) y los resultados finales 
(intermedios) de la actividad de formación. 

Método privado 9. 

Tarea 9: Formular criterios para la vigilancia y evaluación del 
rendimiento. 

Metodología de organización de la solución. 

1. Como resultado de la discusión, la clase desarrolla y formula las reglas de 
control y evaluación: qué consideraremos como resultado, qué compararemos 
y cómo tomaremos la decisión final. 

Método privado 10. 

Tarea 10: crear conjuntamente medios y métodos de resolución; distribuir 
conjuntamente las tareas individuales; practicar individualmente las 
tareas de resolución; comprobar mutuamente las soluciones individuales. 

Metodología de organización de la solución. 

10.1. El profesor formula un objetivo práctico. 

10.2. El profesor analiza la meta y formula dos objetivos. 
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10.3. La clase formula criterios para la verificación mutua de la 
corrección de un objetivo de aprendizaje y criterios para evaluar el 
rendimiento. 

10.4. Los alumnos en parejas eligen (seleccionan, crean) los medios y 
formas de resolver ambos problemas. 

10.5. Los alumnos en parejas se distribuyen las tareas entre ellos. 

10.6. Cada alumno resuelve su propia tarea práctica. 

10.7. Sobre la base del 10.3, los estudiantes en un par de verificación 
mutua de las soluciones de cada uno a los problemas (resultados, medios 
y métodos). 

10.8. Sobre la base del 10.3, el profesor evalúa la corrección de las 
decisiones individuales. 

10.9. Sobre la base del 10.3, el profesor evalúa la corrección de los 
controles mutuos individuales. 

10.10. Sobre la base del 10.3, el profesor pone una marca en el diario para 
la corrección de las decisiones individuales. 

10.11. Sobre la base del 10.3, el profesor marca la corrección de las 
comprobaciones interdepartamentales individuales en el libro de registro. 

Método privado 11. 

Asignación 11: crear conjuntamente una solución común. 

Metodología de organización de la solución. 

11.1. El profesor formula un objetivo práctico. 

11.2. El profesor analiza la meta y formula dos objetivos. 

11.3. La clase formula criterios para la verificación mutua de la 
corrección del propósito y criterios para evaluar las actividades conjuntas. 

11.4. Los estudiantes juntos eligen (seleccionan, crean) los medios y 
formas de soluciones prácticas a los problemas. 

11.5. Los alumnos comparten tareas entre sí. 

11.6. Cada alumno resuelve su propia tarea práctica. 
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11.7. Sobre la base del 11.3, los estudiantes en pareja verifican 
independientemente entre sí la corrección de las tareas (resultados, 
medios y formas). 

11.8. De dos soluciones individuales independientes, la pareja crea una 
solución común con un propósito práctico. 

11.9. Sobre la base del 11.3, el profesor evalúa la corrección de las 
decisiones individuales. 

11.10. En base al 11.3, el profesor evalúa la corrección de la decisión de la 
pareja. 

11.11. Sobre la base del 11.3, el profesor evalúa la corrección de los 
controles mutuos individuales. 

11.12. Sobre la base del 11.3, el profesor pone una marca en el diario para 
la corrección de las decisiones individuales. 

11.13. Sobre la base del 11.3, el profesor marca la corrección de la decisión 
de la pareja en el diario. 

11.14. Sobre la base del 11.3, el profesor marca la corrección de las 
comprobaciones interdepartamentales individuales en el libro de registro. 

Método privado 12. 

Asignación 12: Evaluar mutuamente las acciones individuales. 

Métodos de organización de la solución 

12.1. El profesor formula un objetivo práctico. 

12.2. El profesor analiza la meta y formula dos objetivos. 

12.3. La clase formula criterios para evaluar la corrección del 
propósito y criterios para evaluar las actividades conjuntas. 

12.4. Los alumnos en parejas escogen (seleccionan, crean) 
independientemente los medios y maneras de resolver problemas 
prácticos. 

12.5. Los alumnos en pareja distribuyen las tareas por su cuenta. 

12.6. Cada alumno resuelve su propia tarea práctica, 

12.7. Sobre la base del 12.3, los estudiantes en pareja evalúan la 
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corrección de cada uno en la resolución de los problemas (resultados, medios 
y maneras). 

12.8. Un par de dos soluciones individuales independientes sintetizan 
una solución de objetivo común. 

12.9. Sobre la base del 12.3, el profesor evalúa la corrección de la decisión 
general. 

12.10. Sobre la base del 12.3, el profesor marca a los alumnos en el 
cuaderno de bitácora, que se ponen uno al otro para la verificación mutua. 

12.11. Sobre la base del 12.3, el maestro marca la decisión de la pareja en 
el libro de registro. 

12.12. Sobre la base del 12.3, el profesor marca la corrección de la 
evaluación individual mutua en el diario. 

Método privado 13. 

Tarea 13: Evaluar conjuntamente la solución conjunta; crear 
conjuntamente un punto de referencia de la solución; evaluar 
conjuntamente las líneas de acción individuales; evaluar conjuntamente 
la evaluación mutua de las soluciones individuales. 

Metodología de organización de la solución. 

13.1. El profesor formula un objetivo práctico. 

13.2. El profesor analiza la meta y formula dos objetivos. 

13.3. La clase formula criterios para evaluar la corrección de las 
decisiones del propósito y criterios para evaluar las actividades conjuntas. 

13.4. Los alumnos en parejas crean (seleccionan) independientemente 
los medios y maneras de resolver problemas prácticos. 

13.5. Los alumnos en pareja distribuyen las tareas por su cuenta. 

13.6. Cada alumno resuelve su propio problema. 

13.7. Sobre la base del 13.3, los estudiantes en parejas evalúan 
mutuamente la corrección de las tareas (resultados, medios y formas). 

13.8. En un par de dos soluciones individuales e independientes, los 
estudiantes sintetizan una solución de objetivo común para el par. 
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13.9. Sobre la base del 13.3, la clase elige (crea) el estándar de la solución 
objetivo. 

13.10. Sobre la base de 13.3. y 13.9., los estudiantes en parejas evalúan 
mutuamente las soluciones individuales. 

13.11. Sobre la base de 13.3. y 13.9. la pareja evalúa la corrección de su 
propia decisión general. 

13.12. Sobre la base de 13.3. y 13.9. la pareja evalúa la corrección de la 
evaluación mutua de las decisiones individuales. 

13.13. Sobre la base de los puntos 13.3 y 13.9, el profesor pondrá en el 
diario las notas de los alumnos que se han dado mutuamente para la evaluación 
mutua. 

13.14. Sobre la base de 13.3. y 13.9, el profesor marcará la corrección de la 
decisión general. 

13.15. Sobre la base de 13.3 y 13.9, el maestro pone una marca en el libro 
de registro para la corrección de la decisión del par, que el par se ha fijado. 

Método privado 14. 

Tarea 14: Evaluarse mutuamente utilizando el punto de referencia. 

Metodología de organización de la solución. 

14.1. El profesor formula un objetivo práctico para la clase. 

14.2. El profesor analiza la meta y formula dos objetivos. 

14.3. La clase formula criterios para evaluar la corrección del 
propósito, la autoevaluación de la actividad. 

14.4. Los alumnos en parejas escogen (seleccionan, crean) 
independientemente los medios y formas de resolver los problemas. 

14.5. Los alumnos en pareja distribuyen las tareas por su cuenta. 

14.6. Cada alumno de un par resuelve su propio problema. 

14.7. Sobre la base del 14,3, los estudiantes en pareja evalúan la 
corrección de cada uno en la resolución de los problemas (resultados, 
medios y maneras). 

14.8. Un par de dos soluciones individuales independientes crea una 
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solución de objetivo común para la pareja. 

14.9. Sobre la base del 14.3, la clase elige (desarrolla, crea) el estándar 
de la solución objetivo. 

14.10. Sobre la base de 14,3 y 14,9, los estudiantes se evalúan a sí mismos 
en parejas. 

14.11. Sobre la base de 14,3 y 14,9, el par se estima a sí mismo. 

14.12. Sobre la base de 14.3 y 14.9, el profesor evalúa la evaluación mutua 
de los estudiantes en parejas. 

14.13. Sobre la base de 14.3 y 14.9, el profesor evalúa la autoestima de la 
pareja. 

14.14. Sobre la base de los puntos 14.3 y 14.9, el profesor pondrá una marca 
en el cuaderno de bitácora para la comprobación mutua que han hecho los 
alumnos; para la autoevaluación de la pareja; para la calidad del trabajo 
individual; para la calidad de la decisión global. 

Método privado 15. 

Asignación 15: evaluar conjuntamente el objetivo; coordinar los procesos 
para resolver tareas individuales; evaluar individualmente la propia 
evaluación de otro; evaluar conjuntamente la autoevaluación conjunta. 

Metodología de organización de la solución. 

15.1. El profesor formula un objetivo práctico para la clase. 

15.2. Los alumnos juntos analizan la meta y formulan los objetivos. 

15.3. La clase desarrolla y formula criterios para evaluar las decisiones 
del propósito práctico, la autoevaluación de la actividad. 

15.4. Los alumnos en parejas escogen (seleccionan, crean) 
independientemente los medios y formas de resolver los problemas. 

15.5. Los alumnos en pareja distribuyen las tareas por su cuenta. 

15.6. Coordinación en el proceso de aplicación de soluciones individuales 
distribuidas entre sí en un par de tareas prácticas. 

15.7. Un par de dos soluciones individuales independientes crea una 
solución de objetivo común para la pareja. 
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15.8. Sobre la base del 15.3, la clase elige (desarrolla, crea) 
independientemente un estándar para resolver un objetivo práctico. 

15.9. Sobre la base de 15.3 y 15.8, los estudiantes se evalúan a sí mismos 
en parejas. 

15.10. Sobre la base de 15.3 y 15.8, la pareja se evalúa a sí misma. 

15.11. Sobre la base de 15.3 y 15.8, cada estudiante evalúa su evaluación 
mutua. 

15.12. Sobre la base de 15.3 y 15.8, la pareja evalúa su propia 
autoevaluación. 

15.13. Sobre la base de los puntos 15.3 y 15.8, el profesor califica en el 
cuaderno de bitácora la evaluación mutua realizada por los alumnos; la 
autoevaluación de la pareja realizada por la pareja; la calidad del trabajo 
individual; la calidad del trabajo global; la autoevaluación de la pareja; la 
autoevaluación de la pareja. 

Método privado 16. 

Tarea 16: formular conjuntamente un objetivo práctico; crear 
individualmente los medios y los medios para resolver el objetivo. 

Metodología de organización de la solución. 

16.1. La clase formula el propósito práctico de la actividad conjunta. 

16.2. Los alumnos en parejas analizan independientemente la meta y 
formulan los objetivos. 

16.3. La clase desarrolla y formula de manera independiente los 
criterios para la elaboración de la referencia del objetivo y los criterios 
para evaluar las actividades conjuntas. 

16.4. Los estudiantes en parejas se distribuyen las tareas entre ellos. 

16.5. Cada alumno elige (selecciona, crea) los medios y formas de 
resolver su propio problema. 

16.6. Decisiones individuales coordinadas de las tareas distribuidas 
entre ellos en pareja. 

16.7. Un par de dos soluciones individuales independientes crea una 
solución de objetivo común para la pareja. 
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16.8. Sobre la base del 16.3, la clase crea (selecciona) 
independientemente un estándar para resolver un problema práctico. 

16.9. Sobre la base de 16,3 y 16,8, los estudiantes se evalúan a sí mismos 
en parejas. 

16.10. Sobre la base de 16,3 y 16,8, el par se estima a sí mismo. 

16.11. Sobre la base de 16.3 y 16.8, cada estudiante evalúa su evaluación 
mutua. 

16.12. Sobre la base de 16.3 y 16.8, la pareja evalúa su propia 
autoestima. 

16.13. Sobre la base de los puntos 16.3 y 16.8, el profesor califica en el 
cuaderno de bitácora la evaluación mutua realizada por la pareja; la autoestima 
de la pareja; la calidad del trabajo individual; la calidad del trabajo global; la 
autoestima de la pareja; la autoestima de la pareja. 

Método privado 17. 

Tarea 17: Evaluar individualmente sus actividades en pareja; evaluar 
individualmente sus actividades conjuntas; evaluar individualmente su 
autoestima. 

Metodología de organización de la solución. 

17.1. La clase formula el propósito práctico de la actividad conjunta. 

17.2. Los estudiantes en parejas analizan la meta y formulan los 
objetivos. 

17.3. La clase desarrolla y formula criterios para elaborar un punto de 
referencia con fines prácticos y criterios para evaluar las actividades 
conjuntas. 

17.4. Los alumnos en parejas se distribuyen las tareas entre ellos. 

17.5. Cada pareja crea (selecciona) independientemente los medios y 
formas de solución práctica de su problema. 

17.6. Decisiones individuales coordinadas de las tareas distribuidas 
entre ellos en pareja. 

17.7. Un par de dos soluciones individuales independientes crea una 
solución de objetivo común para la pareja. 



305 

17.8. Sobre la base del 17.3, la clase crea (selecciona) el estándar de la 
solución objetivo. 

17.9. Sobre la base de 17.3 y 17.8, cada estudiante evalúa su actividad 
individual como pareja. 

17.10. Sobre la base de 17.3 y 17.8, cada estudiante evalúa el resultado y 
el rendimiento de su pareja de forma independiente. 

17.11. Sobre la base de 17.3 y 17.8, cada estudiante evalúa su propia 
autoevaluación. 

17.12. Sobre la base de 17.3 y 17.8, cada estudiante evalúa su propia 
evaluación del resultado y el rendimiento de la pareja. 

17.13. Sobre la base de los puntos 17.3 y 17.8, el profesor califica la 
autoevaluación realizada por cada estudiante; la evaluación individual de la 
pareja; la calidad del trabajo individual; la calidad del trabajo global; la 
autoevaluación individual; la evaluación individual de la pareja. 

Método privado 18. 

Tarea 18: Crear individualmente medios y formas de resolver un objetivo 
práctico. 

Metodología de organización de la solución. 

18.1. La clase formula el propósito práctico de la actividad conjunta. 

18.2. Los alumnos juntos analizan la meta y formulan los objetivos. 

18.3. La clase desarrolla y formula criterios para la elección (creación) 
del punto de referencia de la solución de la tarea y criterios para la 
evaluación y la autoevaluación de las actividades conjuntas. 

18.4. Cada estudiante crea (selecciona) independientemente los medios y 
formas de resolver ambas tareas (propósito práctico). 

18.5. Cada alumno resuelve el objetivo (ambas tareas) por su cuenta. 

18.6. Sobre la base del 18,3, la clase desarrolla un punto de referencia 
para el resultado de la solución objetivo. 

18.7. Sobre la base de 18.3 y 18.8, cada estudiante evalúa su actividad 
individual como una pareja. 
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18.8. Sobre la base de 18.3 y 18.8, cada estudiante evalúa el resultado y 
el rendimiento de su pareja de forma independiente. 

18.9. Sobre la base de 18.3 y 18.8, cada estudiante evalúa su propia 
autoevaluación. 

18.10. Sobre la base de 18.3 y 18.8, cada estudiante evalúa su propia 
evaluación del resultado y el rendimiento de la pareja. 

18.11. Sobre la base de 18,3 y 18,8, el profesor califica la autoestima de 
cada estudiante, la evaluación individual de la pareja, la calidad del trabajo 
individual, la calidad del trabajo en general y la autoestima individual. 

Método privado 19. 

Asignación 19: crear individualmente un punto de referencia para el 
resultado de la solución. 

Metodología de organización de la solución. 

19.1. La clase formula el propósito práctico de la actividad conjunta. 

19.2. Los alumnos en parejas analizan independientemente la meta y 
formulan los objetivos. 

19.3. La clase desarrolla y formula criterios para seleccionar (crear) 
un punto de referencia con fines prácticos y criterios para la evaluación y 
la autoevaluación de las actividades conjuntas. 

19.4. Cada pareja crea (selecciona) independientemente los medios y 
formas de resolver ambas subtareas (propósito práctico). 

19.5. Cada uno en un par prácticamente resuelve el objetivo (ambas 
tareas) por su cuenta. 

19.6. Cada estudiante elige (desarrolla, crea) independientemente un 
estándar para la solución de un objetivo práctico, basado en el 19.3. 

19.7. Sobre la base de 19.3 y 19.6, cada estudiante evalúa sus propias 
actividades individuales. 

19.8. Sobre la base de 19.3 y 19.6, cada estudiante evalúa los resultados 
y actividades de otros estudiantes de forma independiente. 

19.9. Sobre la base de 19.3 y 19.6, cada estudiante evalúa su propia 
autoevaluación. 
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19.10. Sobre la base del 19.3 y el 19.6, cada estudiante evalúa su propia 
evaluación de los resultados y actividades de los demás estudiantes. 

19.11. Sobre la base de los puntos 19.3 y 19.6, el profesor califica la 
autoevaluación realizada por cada estudiante; la evaluación de los demás 
estudiantes; la calidad del trabajo individual; la evaluación de la 
autoevaluación individual. 

Método privado 20. 

Asignación 20: Analizar individualmente la meta y formular los objetivos. 

Metodología de organización de la solución. 

20.1. La clase formula el propósito práctico de la actividad conjunta. 

20.2. Cada alumno analiza el objetivo y formula las tareas por sí mismo. 

20.3. La clase desarrolla y formula criterios para seleccionar (crear) 
un punto de referencia para el propósito, la evaluación y la autoevaluación 
de las actividades conjuntas. 

20.4. Cada alumno crea (selecciona) independientemente los medios y 
formas de solución práctica de ambas tareas (objetivos). 

20.5. Cada alumno prácticamente resuelve ambas tareas (objetivo) por 
su cuenta. 

20.6. Cada alumno crea (selecciona) independientemente un punto de 
referencia para la solución práctica del objetivo basado en 20.3. 

20.7. Sobre la base de 20.3 y 20.6, cada estudiante evalúa sus propias 
actividades individuales. 

20.8. Sobre la base de 20.3 y 20.6, cada estudiante evalúa los resultados 
y actividades de otros estudiantes de forma independiente. 

20.9. Sobre la base de 20.3 y 20.6, cada estudiante evalúa su propia 
autoevaluación. 

20.10. Sobre la base de 20.3 y 20.6, cada estudiante evalúa su propia 
evaluación de los resultados y actividades de los demás estudiantes. 

20.11. Sobre la base de los puntos 20.3 y 20.6, el profesor califica la 
autoevaluación realizada por cada estudiante; la evaluación de los demás 
estudiantes; la calidad del trabajo individual; la evaluación de la 
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autoevaluación individual. 

Método privado 21. 

Asignación 21. para formular individualmente el objetivo de la actividad. 

Metodología de organización de la solución. 

21.1. Cada alumno formula independientemente el objetivo de la 
actividad educativa y naciente. 

21.2. Cada alumno analiza un objetivo práctico y formula una tarea 
para sí mismo. 

21.3. Cada alumno desarrolla y formula independientemente criterios 
para crear (recopilar) un punto de referencia para el propósito práctico, 
la evaluación y la autoevaluación de la actividad. 

21.4. Cada alumno elige (selecciona, crea) los medios y formas de 
resolver ambas subtareas (objetivos) en la práctica. 

21.5. Cada alumno resuelve prácticamente ambas tareas (un objetivo 
práctico). 

21.6. Cada alumno crea (selecciona) de forma independiente un punto 
de referencia con fines prácticos y de evaluación del rendimiento. 

21.7. Sobre la base de 21.3 y 21.6, cada estudiante evalúa sus propias 
actividades individuales. 

21.8. Sobre la base de 21.3 y 21.6, cada estudiante evalúa los resultados 
y actividades de otros estudiantes de forma independiente. 

21.9. Sobre la base de 21.3 y 21.6, cada estudiante evalúa su propia 
autoevaluación. 

21.10. Sobre la base de 21.3 y 21.6, cada estudiante evalúa su propia 
evaluación de los resultados y actividades de otros estudiantes. 

21.11. Sobre la base de los puntos 21.3 y 21.6, el profesor califica la 
autoevaluación realizada por cada estudiante; la evaluación de los demás 
estudiantes; la calidad del trabajo individual; la evaluación de la 
autoevaluación individual. 
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5.5 Principales resultados de la investigación experimental 

5.5.1 Resultados empíricos 

El propósito de los estudios experimentales era confirmar en la práctica el 
hecho de que la naturaleza del desarrollo ontogénico cambia cuando cambia el 
mecanismo de origen de los determinantes de la actividad del sujeto. El 
principal resultado empírico de la investigación experimental es el hecho de la 
realización práctica de la transición psicológica entre la estructura mediada por 
los sentidos de la actividad del sujeto y la estructura mediada por la percepción 
de la actividad del sujeto como resultado de la tecnología de construcción de 
nuevas épocas. Este hecho de cambio en la naturaleza del desarrollo mental ha 
sido confirmado repetidamente en muchas situaciones de investigación. 

En primer lugar, en una situación de organización del autodesarrollo en 
condiciones de la disciplina educativa básica "Fundamentos de la concepción 
y el diseño". La presencia/ausencia del hecho de autodesarrollo se evaluó sobre 
la base del indicador de la presencia/ausencia de cambio en la capacidad de 
resolver problemas matemáticos (geométricos) de nueva complejidad 
psicológica. 

En segundo lugar, en la situación de organizar el autodesarrollo en las 
condiciones de la disciplina educativa auxiliar "Fundamentos de las ciencias 
naturales teóricas". La presencia/ausencia del hecho de autodesarrollo se 
evaluó sobre la base del indicador de presencia/ausencia de cambio en la 
capacidad de resolver problemas físicos sobre la propagación de las moléculas 
de gas en el aire con una nueva complejidad psicológica. 

En tercer lugar, en una situación en la que el autodesarrollo se organiza en el 
contexto de la disciplina educativa auxiliar "Concentración". La 
presencia/ausencia del hecho de autodesarrollo se evaluó sobre la base del 
indicador de la presencia/ausencia de cambio en la capacidad de resolver tareas 
químicas para la preparación de soluciones binarias con propiedades 
predeterminadas que tienen una nueva complejidad psicológica. 

En las tres situaciones, la base psicológica del proceso educativo era la 
tecnología de la organización del autodesarrollo, desarrollada y puesta en 
práctica sobre la base de la lógica interna del desarrollo de la estructura de la 
actividad constructiva de los sujetos de gelatina, y las situaciones de los sujetos 
eran significativamente diferentes entre sí, tanto en lo concreto como en el 
contenido de los sujetos (matemáticas, física, química). Pero la lógica interna 
de cambio cualitativo (complicación) de los problemas del sujeto en los tres 
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casos era la misma y correspondía a la lógica de la actividad constructiva, la 
lógica de cambio en el nivel de mediación de la actividad del sujeto. En 
general, se demostró que los logros académicos de las clases experimentales 
son cualitativamente diferentes de los de las clases de control. Los resultados 
de estos estudios se dan en [287, p.1112] [288]. 

A los principales resultados psicológicos, en primer lugar, atribuimos la 
dinámica positiva de la motivación de aprendizaje que proporciona la 
tecnología de construcción de nuevas oportunidades. Los siguientes fueron los 
indicadores de la motivación para el aprendizaje: deseo de ir a clase, deseo de 
hablar en el pizarrón, deseo de participar en los debates, actitud hacia el tema, 
actividad en los debates, etc. Los métodos de observación, conversación, 
cuestionarios, etc. se utilizaron para estudiar la dinámica de la motivación para 
el aprendizaje. Además, la dinámica positiva de la motivación para el 
aprendizaje sirvió de criterio para evaluar la actividad práctica de los maestros-
experimentalistas, la eficacia del sistema de capacitación y readiestramiento de 
los maestros-experimentalistas y la eficacia del servicio metodológico. A 
diferencia del grupo de control, que fue utilizado por todos los estudiantes que 
estudiaban en las condiciones de las tecnologías de atribución clásicas, los 
estudiantes de los grupos experimentales siempre mostraron una dinámica 
positiva de motivación educativa, independientemente de la edad, la disciplina 
académica, el tipo de escuela, la ubicación, etc. 

También atribuimos la dinámica positiva de la independencia de la actividad 
constructiva a los principales resultados psicológicos. Entre los indicadores de 
autosuficiencia se utilizaron los siguientes: la capacidad de tener un punto de 
vista y de defenderlo, el deseo de fundamentar el propio punto de vista, la 
capacidad de control y evaluación de sí mismo, la capacidad de crear medios 
y formas de resolver problemas, la capacidad de formular nuevos objetivos y 
tareas, la capacidad de formular criterios de control y evaluación de la 
actividad, la capacidad de crear (seleccionar) normas de solución de 
problemas, etc. La capacidad de comunicarse constructivamente también 
pertenece a los indicadores psicológicos básicos. Como indicadores de la 
capacidad de comunicación se utilizaron la capacidad de tener en cuenta otro 
punto de vista, la capacidad de cambiar el punto de vista de uno si el otro 
demuestra que es necesario, la capacidad de formular conjuntamente los 
criterios de control y evaluación, la capacidad de formular metas y tareas, la 
capacidad de crear conjuntamente medios y métodos, la capacidad de sintetizar 
el resultado común, la capacidad de ayudarse y ayudarse mutuamente, la 
capacidad de escuchar al otro sin interrumpir, la capacidad de respetar otro 
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punto de vista, etc. 

Los principales resultados de la asignatura incluyen la sistémica (integridad) 
de los conocimientos, habilidades y destrezas dominadas y su naturaleza 
"teórica" (universal). Los resultados de la investigación experimental muestran 
de manera convincente que la aplicación de la tecnología de construcción de 
nuevas oportunidades en el proceso educativo cambia cualitativamente el 
resultado del conocimiento de la educación y reduce significativamente el 
tiempo de aprendizaje, en comparación con las tecnologías educativas basadas 
en la apropiación. 

Como situaciones de diagnóstico se utilizaron situaciones problemáticas, lo 
que implicaba la necesidad de obtener resultados paradójicos de la acción del 
sujeto (es decir, resultados que a primera vista contradicen el concepto que se 
domina). Esos resultados se obtuvieron aplicando el método en condiciones 
inusuales. Por ejemplo, si establecemos el ángulo inicial (agudo) de un valor 
arbitrario (por ejemplo, 45 grados) y sugerimos dibujar una serie de cinco 
ángulos que dupliquen su tamaño. En este caso, la segunda esquina será una 
línea recta, la tercera será una curva (línea recta), la cuarta y todas las siguientes 
serán círculos (n x 3600). 

La solución satisfactoria de este problema sólo es posible si la capacidad de 
"detrás del fenómeno" ve el camino de su origen, por paradójico que parezca 
este fenómeno. Esto significa que se ha cultivado una capacidad universal (más 
que privada) para construir una forma ideal de actividad del sujeto y llevarla a 
cabo en la práctica, correlacionando sus formas ideal y real. 

Si una habilidad (la actividad subyacente de la conciencia reflexiva) se forma 
como una habilidad privada (y la actividad, respectivamente, se ha 
transformado en una habilidad o destreza), entonces la actividad no es una 
actitud universal capaz de reproducir cualquier forma específica de una clase 
determinada, sino una actitud específica capaz de reproducir una forma ideal 
específica rígidamente conectada con una forma real específica. Cambiar las 
condiciones de una tarea que implica la construcción de una nueva relación 
concreta de forma ideal y real causa dificultades insuperables, ya que un 
estudiante de este tipo sólo es capaz de actualizar las relaciones "rígidas" 
impresas, pero no es capaz de construir, construir y reconstruir las relaciones 
por sí mismo. 

Los mismos resultados se obtienen transfiriendo el modo de acción aprendido 
(la forma de acción ideal) a un nuevo sujeto. Por ejemplo, si se domina la 
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operación intuitiva de ordenar en objetos matemáticos lineales, y el diagnóstico 
de la formación de la operación intuitiva de hacer, por ejemplo, en objetos 
químicos (por ejemplo, mezclas binarias de dos líquidos). 

...Y EL RESTO DE LOS MIEMBROS DE LA FAMILIA. 

Como métodos adicionales de diagnóstico se utilizaron los siguientes: 
observación; conversación; encuesta; método de sección transversal, análisis 
de productos de actividad, etc. [289] [290]. 

����� �������� ��� uno de los sistemas holísticos de investigación 
experimental, citamos el estudio más reciente, que se llevó a cabo en el 
invierno-primavera de 2010. 

El problema de la investigación. La contradicción entre la naturaleza 
"externa" es un determinante del proceso socialmente organizado del 
desarrollo individual y la naturaleza "interna" es un determinante del 
autodesarrollo. 

Objeto de estudio. El entorno educativo como espacio para organizar el 
autodesarrollo de los estudiantes. 

Sujeto de estudio. Mecanismos y condiciones para que los estudiantes 
produzcan formas ideales de actividad como medio de autodesarrollo. 

La hipótesis básica. Si se cambia el mecanismo de asignación de formas 
ideales por el de producción de formas ideales, el desarrollo condicionado 
externamente pasa a ser autodesarrollo, y el principal indicador de la eficiencia 
del aprendizaje es el cambio de la motivación de los estudiantes para aprender 
de negativa a positiva. 

Una hipótesis privada. Si entrenas a un profesor como experimentador basado 
en la tecnología de construcción de nuevas posibilidades, la motivación del 
profesor cambia de negativa a positiva. 

El propósito del estudio. Cambiar la motivación de los profesores y 
estudiantes de negativa a positiva. 

Tareas de investigación: 

1) Entrenar prácticamente a un profesor de experimentación para organizar el 
proceso educativo basado en la tecnología de diseño de nuevas oportunidades. 

2) Poner en práctica el proceso educativo basado en la tecnología de 



313 

construcción de nuevas oportunidades para cambiar la motivación de 
aprendizaje de los estudiantes. 

La singularidad de esta investigación es que se planificó y ejecutó como un 
estudio holístico de "experimento en experimento", que incluye (como 
componentes) la organización de la capacitación de maestros-
experimentalistas y la organización de una serie de lecciones experimentales 
por parte del maestro-experimentalista. 

El interés especial de esta investigación se explica por el hecho de que aquí, 
por primera vez en la práctica experimental, se implementó "en forma pura" el 
sistema de enseñanza de un profesor que dominaba las habilidades 
tecnológicas directamente en el proceso de aprendizaje experimental, sin tener 
una educación pedagógica previa y la práctica pedagógica necesaria. El 
resultado del experimento en la formación de profesores fue un cambio en la 
motivación para trabajar como profesor en la escuela, de una negativa 
pronunciada a una positiva consciente sostenida. 

Una estudiante de cuarto año de la Universidad de Kainar, Daria K., actuó 
como sujeto de prueba para el sistema de entrenamiento experimental, y los 
estudiantes de segundo año del Gimnasio No. 18 (grupo experimental) 
actuaron como sujetos de prueba. Los alumnos de la segunda forma de cinco 
escuelas diferentes en Almaty actuaron como grupo de control. 

La esencia del sistema de formación de profesores-experimentalistas es 
organizar la reflexión sobre el propósito, el resultado y el método y proceso de 
aplicación. El principio de la formación de profesores de experimentación es 
correlacionar continuamente los objetivos de las lecciones experimentales, los 
escenarios de las lecciones experimentales y los resultados de la aplicación 
práctica de las lecciones experimentales. Para ello, el profesor-
experimentalista elaboró un escenario de clase experimental en colaboración 
con el supervisor, basado en los principios de la tecnología de construcción de 
nuevas posibilidades y en la lógica de complicar los objetivos de aprendizaje 
del curso piloto "Ciencia básica". 

Las grabaciones en vídeo de todas las lecciones experimentales se utilizaron 
como material auxiliar para analizar la imagen real en las lecciones 
experimentales. Sobre la base de debates periódicos de los objetivos y 
principios de la educación creativa, de escenarios específicos elaborados a 
partir de ellos y de grabaciones en vídeo del curso real de las lecciones, se 
construyó un sistema experimental de formación de profesores-experimentos. 
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El cambio en la motivación del aprendizaje de negativa a positiva se utilizó 
como indicador del éxito de la investigación experimental en relación con los 
estudiantes [291] [292] [293]. 

Descripción de la muestra de los sujetos de la prueba. 

Asistieron al estudio 153 estudiantes de segundo grado de seis escuelas de 
Almaty y la región de Almaty. 

SU "Gimnasio" �18, directora Beisembayeva Zauresh Tur-sunbekovna. 2 
clases "B", la profesora Tyurina Elena, 24 alumnos. 

LG � 35, Directora Prokopyeva Olga Alexandrovna. 2 clases "A", la profesora 
Temnikova Irina Sergeevna, 37 alumnos. La tecnología modular de 
M.M.Zhampeisova se utiliza en el gimnasio. 

LG 132, Director Duanabaeva Bibi Chaimkulovna. 2 clases "B", la profesora 
de clase Zaiko Tatyana Mikhailovna, 27 alumnos. 2 clases "A", la profesora 
Marina Usacheva, 26 alumnos. En el gimnasio lingüístico se utiliza una 
tecnología de aprendizaje basada en el juego y el método de aprendizaje 
colectivo (CSR). 

GUOSH � 117, directora Adilbekova Botagoz Zhalilovna. 2 clases "D", la 
profesora de clase Medvedeva Elena Vladimirovna, 20 alumnos. La escuela 
utiliza la gestión pedagógica de Y. Konarzhevsky como una tecnología 
pedagógica. 

Escuela � 11, Kirov, Director Abdullaeva Balya Zhakenov. 2 clase "B", 
profesora de Motornova Irina Viktorovna, 23 alumnos. Esta escuela utiliza un 
sistema de enseñanza tradicional. 

El estudio experimental se llevó a cabo en la Institución Estatal "Gimnasio" � 
18 en 2 clase "B". Hubo 23 lecciones y una reunión con los padres de los 
alumnos de la clase. Las lecciones se realizaron 2 veces a la semana (martes, 
jueves) durante 45 minutos. La primera lección tuvo lugar el 16 de febrero de 
2010. La última lección se celebró el 20 de mayo de 2010. 

Método experimental de diseño de nuevas posibilidades. 

Representa un sistema de métodos privados de organización del autodesarrollo 
en condiciones de sistema de tareas de la disciplina educativa "Fundamentos 
de las ciencias naturales". 

Metodología de diagnóstico para estudiar la actitud hacia la enseñanza de 
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los estudiantes de secundaria 

Con la ayuda de este método se estudia la actitud hacia la enseñanza y las 
materias académicas [290, p.106]. El método, desarrollado por 
G.N.Kazantseva, tiene por objeto el análisis cualitativo de las razones de 
preferencia de tal o cual tema y los motivos de la enseñanza. El motivo de la 
enseñanza se entiende como la razón (interna o externa) que motiva a una 
persona a estudiar. El método consiste en tres partes. Los datos primarios se 
obtienen en forma de respuestas a las preguntas formuladas por el psicólogo. 
El procesamiento de los datos primarios es un análisis de las respuestas de los 
estudiantes. De acuerdo con las respuestas del alumno, se llega a la conclusión 
de que su jerarquía de motivos de enseñanza y su preferencia por determinadas 
materias académicas. 

Cuestionario de diagnóstico para los padres. 

Se elaboró un cuestionario de ocho preguntas, cuyo contenido se analizó 
cuidadosamente de conformidad con los objetivos del estudio piloto. Los 
resultados del cuestionario proporcionaron información sobre la presencia o 
ausencia de cambios en cada niño según las propias observaciones de los 
padres. En la estructura del cuestionario se incluyeron preguntas relativas al 
desarrollo sustantivo y psicológico del niño. 

El método de vigilancia de entrada y salida. 

Se usó para comparar los cambios en la actividad de comportamiento de una 
lección a otra en toda la clase, los minigrupos y los estudiantes individuales. 
Los observadores eran profesores experimentadores que dirigían directamente 
las lecciones; profesores experimentadores auxiliares que asistían 
específicamente a las lecciones para observar y compartir experiencias; 
personal docente que evaluaba la eficacia de las lecciones y su pertinencia para 
los escenarios prediseñados; y camarógrafos que grababan en vídeo casi todas 
las lecciones experimentales, que eran revisadas y analizadas periódicamente 
por los profesores y el personal docente. 

El método de procesamiento matemático de los datos iniciales. 

Para resolver los problemas en los que se realiza la comparación de dos filas 
de números, en nuestro caso, lo más efectivo es utilizar un criterio T de 
Wilcoxon emparejado. Este criterio es poderoso y se utiliza para estimar las 
diferencias en los datos experimentales obtenidos en dos condiciones 
diferentes en la misma muestra de sujetos. En nuestro caso, se trata de datos 
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obtenidos antes y después de una serie de lecciones experimentales en la misma 
clase. Este criterio permite revelar no sólo la dirección de los cambios, sino 
también su gravedad. Es decir, nos permite determinar cuánto es más intenso 
el desplazamiento de los indicadores en una dirección que en otra. 

Análisis e interpretación de los resultados de la investigación. 

Metodología "Estudio de la actitud hacia la enseñanza y las materias 
académicas". 

Tabla 1. Cuadro resumido de los datos de origen de la clase experimental (2 
clase "B", Institución Estatal "Gimnasio � 18"). 

Tabla 2. Cuadro recapitulativo de los datos de origen de la clase de control 
(2 clase "A", Escuela de Gramática Lingüística Nº 132). 

Tabla 3: Tabla resumen de los resultados de la clase de control (2 clase "B", 
Escuela de Gramática Lingüística No. 132). 

Tabla 4. Cuadro recapitulativo de los datos de origen de la clase de control 
(2 clase "A", Escuela de Gramática Lingüística Nº 35). 

Tabla 5. Cuadro resumen de datos de la fuente de la clase de control (2 clase 
"D", GUOSH � 117). 

Tabla 6: Tabla resumen de los datos de la fuente de la clase de control (2 
clase "B", la escuela 11 nombrada en honor a Kirov). 
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Tabla 1. 
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1 3 1 -2 2 12,5  1 2 3 +1 1 8,5 * 

2 7 6 -1 1 6  2 4 4 0 0 3  

3 8 7 -1 1 6  3 2 1 -1 1 8,5  

4 6 4 -2 2 12,5  4 5 4 -1 1 8,5  

5 8 1 -7 7 26,5  5 8 6 -2 2 17,5  

6 7 0 -7 7 26,5  6 3 6 +3 3 19,5 * 

7 8 6 -2 2 12,5  7 0 3 +3 3 19,5 * 

8 5 3 +2 2 12,5 * 8 2 6 +4 4 23,5 * 

9 5 0 -5 5 22,5  9 6 4 -2 2 17,5  

10 5 2 -3 3 18  10 8 4 -4 4 23,5  

11 2 3 +1 1 6 * 11 1 1 0 0 3  

12 7 1 -6 6 24  12 3 1 -2 2 17,5  

13 5 5 0 0 2  13 1 0 -1 1 8,5  

14 7 0 -7 7 26,5  14 5 3 -2 2 17,5  

15 6 6 0 0 2  15 1 5 +4 4 23,5 * 

16 5 1 -4 4 20,5  16 4 4 0 0 3  

17 4 2 -2 2 12,5  17 2 1 -1 1 8,5  

18 6 6 0 0 2  18 0 3 +3 3 19,5 * 

19 8 0 -8 8 29  19 4 4 0 0 3  

20 2 5 +3 3 18 * 20 0 2 +2 2 17,5 * 

21 2 0 -2 2 12,5  21 0 1 +1 1 8,5 * 

22 6 4 -2 2 12,5  22 6 4 -2 2 17,5  

23 5 7 +2 2 12,5 * 23 2 2 0 0 3  

24 7 0 -7 7 26,5  24 0 4 +4 4 23,5 * 

25 4 5 +1 1 6 * 25 5 2 -3 3 19,5  

26 6 1 -5 5 22,5  S  325   

27 8 5 -3 3 18     

28 6 2 -4 4 20,5   

29 7 6 -1 1 6  

S  435   

     �  



318 

 Tabla 3.   Tabla 4.  
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1 2 3 +1 1 9 * 1 3 3 0 0 1,5  

2 4 3 -1 1 9  2 4 2 -2 2 17  

3 1 1 0 0 2,5  3 8 4 -4 4 30,5  

4 3 4 +1 1 9 * 4 2 3 +1 1 7,5 * 
5 2 5 +3 3 21 * 5 3 1 -2 2 17  

6 5 2 -3 3 21  6 4 6 +2 2 17 * 
7 4 3 -1 1 9  7 1 5 +4 4 30,5 * 
8 1 2 +1 1 9 * 8 5 4 -1 1 7,5  

9 7 2 -5 5 26,5  9 3 2 -1 1 7,5  

10 3 1 -2 2 16  10 6 5 -1 1 7,5  

11 2 2 0 0 2,5  11 7 8 +1 1 7,5 * 
12 3 0 -3 3 21  12 1 0 -1 1 7,5  

13 4 8 +4 4 24,5 * 13 4 1 -3 3 24,5  

14 4 2 -2 2 16  14 2 5 +3 3 24,5 * 
15 6 2 -4 4 24,5  15 4 2 -2 2 17  

16 2 3 +1 1 9 * 16 3 5 +2 2 17 * 
17 0 1 +1 1 9 * 17 2 8 +6 6 33,5 * 
18 1 0 -1 1 9  18 2 6 +4 4 30,5 * 
19 0 2 +2 2 16 * 19 1 2 +1 1 7,5 * 
20 3 1 -2 2 16  20 8 1 -7 7 35  

21 5 5 0 0 2,5  21 4 3 -1 1 7,5  

22 2 0 -2 2 16  22 6 0 -6 6 33,5  

23 4 1 -3 3 21  23 2 5 +3 3 24,5 * 
24 0 5 +5 5 26,5 * 24 4 6 +2 2 17 * 
25 3 3 0 0 2,5  25 1 4 +3 3 24,5 * 
26 1 4 +3 3 21 * 26 1 2 +1 1 7,5 * 
27 1 2 +1 1 9 * 27 3 3 0 0 1,5  

S  378   28 5 2 -3 3 24,5  

   29 6 4 -2 2 17  
 30 6 3 -3 3 24,5  

31 8 3 -4 4 30,5  

32 5 2 -3 3 24,5  

33 4 2 -2 2 17  

34 2 1 -1 1 7,5  

35 1 3 +2 2 17 * 
36 3 0 -3 3 24,5  

S  666   
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 Tabla 5.  

 � � 
D

es
pu

és
. 

C
am

bi
o 

M
ód

ul
o 

 

Sí
m

bo
lo

 

 

1 2 0 -2 2 12  

2 0 6 +6 6 19,5 * 

3 1 3 +2 2 12 * 

4 2 2 +1 1 7 * 

5 5 6 +1 1 7 * 

6 1 1 0 0 2,5  

7 1 2 +1 1 7 * 

8 1 4 +3 3 15,5 * 

9 7 1 -6 6 19,5  

10 3 6 +3 3 15,5 * 

11 2 4 +2 2 12 * 

12 2 6 +4 4 17 * 

13 8 3 -5 5 18  

14 2 2 0 0 2,5  

15 2 3 +1 1 7 * 

16 7 7 0 0 2,5  

17 3 5 +2 2 12 * 

18 5 6 +1 1 7 * 

19 5 3 -2 2 12  

20 2 2 0 0 2,5  

S  210   

     

 

 Tabla 6. 
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1 1 2 +1 1 

2 1 6 +5 5 

3 4 6 +2 2 

4 0 0 0 0 

5 8 8 0 0 

6 0 6 +6 6 

7 0 6 +6 6 

8 1 1 0 0 

9 0 3 +3 3 

10 0 5 +5 5 

11 4 3 -1 1 

12 8 8 0 0 

13 7 4 -3 3 

14 3 6 +3 3 

15 1 2 +1 1 

16 6 6 0 0 

17 3 1 -2 2 

18 6 7 +1 1 

19 4 6 +2 2 

20 0 0 0 0 

21 0 4 +4 4 

22 3 4 +1 1 

S  
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Conclusiones de la Tabla 1. El valor de temperatura resultante cae en la zona 
de importancia. Esto indica que de febrero a mayo de 2010, hubo cambios 
significativos en la actitud de los estudiantes hacia la enseñanza en el grado 2 
"B". Dado que uno de los principales indicadores de la eficiencia de la 
tecnología de construcción de nuevas oportunidades es el cambio de la 
motivación educativa de negativa a positiva, el resultado obtenido atestigua el 
éxito del proceso educativo implementado. 

La tecnología educativa aplicada ha cambiado significativamente la actitud 
hacia la enseñanza en los estudiantes de la clase experimental. Sobre la base 
de los cálculos realizados, puede afirmarse que los resultados de los cambios 
obtenidos en el experimento no son accidentales y son significativos en el nivel 
del 1%. 

Conclusiones de la Tabla 2. El valor de la temperatura resultante cae en la 
zona de la insignificancia. Esto indica que no hay diferencias estadísticamente 
significativas en las actitudes de los estudiantes entre febrero y mayo de 2010 
en el grado 2 "A". Por consiguiente, puede argumentarse que la tecnología 
educativa utilizada en este grado no cambia en absoluto la motivación de 
aprendizaje de los estudiantes. 

Conclusiones de la Tabla 3. El valor de la temperatura resultante cae en la 
zona de la insignificancia. Esto indica que no hay diferencias estadísticamente 
significativas entre febrero y mayo de 2010 en la clase 2 "B". Por lo tanto, se 
puede argumentar que la tecnología educativa utilizada en esta clase no cambia 
la motivación de aprendizaje de los estudiantes de ninguna manera. 

Conclusiones de la Tabla 4. El valor de la temperatura resultante cae en la 
zona de la insignificancia. Esto indica que no hay diferencias estadísticamente 
significativas en la clase 2 "A" entre febrero y mayo de 2010. Por lo tanto, se 
puede argumentar que la tecnología educativa utilizada en esta clase no cambia 
la motivación de aprendizaje de los estudiantes de ninguna manera. 

Conclusiones de la Tabla 5. El valor de la temperatura resultante cae en la 
zona de la insignificancia. Esto indica que no hay diferencias estadísticamente 
significativas en la clase 2 "D" entre febrero y mayo de 2010. Por lo tanto, se 
puede argumentar que la tecnología educativa utilizada en esta clase no cambia 
la motivación de aprendizaje de los estudiantes de ninguna manera. 

Conclusiones de la Tabla 6. El valor de la temperatura resultante cae en la 
zona de la insignificancia. Esto indica que no hay diferencias estadísticamente 
significativas entre febrero y mayo de 2010 en la clase 2 "B". Por lo tanto, se 
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puede argumentar que la tecnología educativa utilizada en esta clase no cambia 
la motivación de aprendizaje de los estudiantes de ninguna manera. 

Actitudes hacia las disciplinas académicas antes y después de las lecciones 
en la clase experimental. 

Conclusiones. Al principio del experimento se registró una actitud positiva 
hacia la disciplina "Ciencias Naturales" en el 10% de los estudiantes. En la 
etapa final se registró una actitud positiva hacia la disciplina "Estudios de la 
naturaleza" en el 75% de los estudiantes. Así, se registró una actitud positiva 
hacia la disciplina de las ciencias naturales en la clase experimental. Mientras 
que en el resto de las asignaturas que se basaban en las tecnologías educativas 
clásicas, se registró una dinámica negativa en la clase experimental. Esto 
prueba que enseñar a los estudiantes la tecnología de construir nuevas 
oportunidades lleva a un constante aumento de la motivación para el 
aprendizaje. 

Para llegar a una conclusión sobre la presencia/ausencia de similitud/diferencia 
estadísticamente significativa entre el 10% (90%) y el 75% (25%), se aplicó����
criterio de Fisher de la transformación angular (por ejemplo [294, pág. 165] 
[pág. 295, pág. 158]). 

Los resultados obtenidos como resultado de un procesamiento matemático 
especial permiten afirmar que el cambio de actitud de los estudiantes de la clase 
experimental hacia la disciplina experimental "Historia Natural" de negativo 
(90%) a positivo (75%) se confirma de manera fiable a un nivel de 
significación del 1%. 

Actitud hacia la disciplina educativa experimental "ciencias naturales". 

Conclusiones. De los resultados de la investigación se desprende que ha 
aumentado el interés por la disciplina educativa experimental "ciencias 
naturales" (pregunta 1, 21). El número de estudiantes que tienen dificultades 
para aprender el tema ha disminuido del 31% al 24% (pregunta 5). Se redujo a 
la mitad el número de estudiantes que no consideraban que se requería 
observación e inteligencia en las aulas (pregunta 8). La actitud de los padres 
hacia el tema experimental "ciencias naturales" ha cambiado positivamente 
(pregunta 13). La atmósfera psicológica en la relación alumno-profesor ha 
mejorado (pregunta 14). El número de alumnos con un déficit de evaluación 
positiva por parte de un profesor disminuyó del 44% al 13,5% (pregunta 15). 
El número de estudiantes insatisfechos con el estudio de la disciplina 
experimental "ciencias naturales" se redujo a la mitad (pregunta 17). 
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Al mismo tiempo, ha aumentado el número de estudiantes que creen que sólo 
las lecciones individuales son interesantes (pregunta 12), principalmente de 
carácter práctico. 

Los resultados de la encuesta a los padres. 

1. Stelle Edward (Mamá)�

1. Pregunta. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es 
así, ¿cuáles? 

La respuesta. "El niño comenzó a leer más libros (enciclopedias cognitivas, 
etc.) información relacionada con los planetas, los átomos, la química, la 
formación de la Tierra". 

2. Pregunta. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las 
lecciones de historia natural? 

La respuesta. "Tal vez". 

3. Pregunta. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - La 
respuesta es. "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sobre las preguntas que tenía en clase, y está seguro de la 
información." 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema de la "naturalidad" difiere de la 
de todos los demás temas? - "Le interesan todos los temas". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: El padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa son discutidas por todos juntos. El padre ha notado cambios 
en el niño en los últimos 4 meses y posiblemente los relaciona con las lecciones 
de historia natural. 

2. Polenov Daniel (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "El niño ha crecido cuatro meses más." 
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2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Tal vez en conjunto con otras lecciones". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "No". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "No, siempre hace 
muchas preguntas." 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "No". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Como siempre". 

7. ¿Cree usted que la actitud de su hijo hacia el tema "Ama la naturaleza desde 
la infancia, lee enciclopedias sobre el mundo animal, se interesa por los 
animales peligrosos" es diferente; 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "No 
puedo decir con seguridad, no se discutió." 

Conclusión: El padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, pero el 
niño no discute las lecciones en casa con los padres. El padre no sabe qué temas 
se enseñaron durante las lecciones, esto se puede ver, por ejemplo, en la 
respuesta 7. No había temas específicamente relacionados con los animales en 
las lecciones de historia natural. 

3. Karpova Catherine (Mamá)�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, más inquisitivo". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "A mi hijo le gusta mucho este 
tema" es diferente. 
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8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten. Katya junto con sus padres estaba haciendo sus 
deberes. 

4. Rushanova Karina (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, se ha interesado más en el mundo que la rodea, ve películas 
científicas, lee libros". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí, lo son". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Discutiendo sobre todas las preguntas y todo." 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "No lo sé, no presté atención" 
difiere. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Muy 
interesante". 

Conclusión: La madre de Carina es consciente de las lecciones de la 
naturaleza, las lecciones en casa se discuten. En la reunión de padres, su madre 
hizo preguntas relacionadas con el contenido de las lecciones de naturaleza. 
Los cambios que le han ocurrido a Carina están vinculados por su madre a las 
lecciones de la historia natural. 

5. Kaluzhnaya María (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "No". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "sin comentarios". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Discute, le 
gusta mucho". 
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4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí, por supuesto". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "No puedo decir que sea 
fundamentalmente diferente, pero el tema que le gusta mucho al niño". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: La madre de Masha sabe de lecciones sobre la naturaleza porque 
trabaja como profesora de música en esta escuela. Las lecciones de la 
naturaleza se discuten en casa. La madre no ha notado ningún cambio en el 
niño. Sospechaba de la encuesta en la reunión de padres. 

6. Cai Alina (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, se ha vuelto más inquisitiva." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí, sobre todo en temas de historia natural". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "Sí, le gusta 
mucho". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí, 
mucho". 

Conclusión: La madre de Alina sabe de las lecciones de la naturaleza, la niña 
en casa discute las lecciones con sus padres. En la reunión, la madre de Alina 
preguntó si habría una clase de ciencias naturales en el tercer grado. 

7. Eugenia de bigote (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
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¿cuáles? - "Sí, me he vuelto más curioso." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Posiblemente". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "A veces". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Notado". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí, el impulso de 
hacerlo está ahí." 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "Me gusta" difiere. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - 
"Interesante". 

Conclusión: la madre de Zhenya sabe que hubo lecciones de historia natural. 
Según la propia Zhenya, su madre le ayudaba con los deberes. Eugenia, según 
su padre, se ha vuelto más curiosa, y presumiblemente está asociada con las 
lecciones de historia natural. 

8. Pisanko Victoria (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "Sí". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
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lecciones en casa se discuten. En la reunión mi madre no hizo ninguna 
pregunta, respondió a las preguntas sin pensar. 

9. Borangasiev Anuar (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, más interesado." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "No muy". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Borangasiev Anuar (Papa) 

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Expandir mis horizontes". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí, lo son". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí, así es." 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí, lo hicimos". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "No, no lo he 
hecho". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí, me he dado cuenta." 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia "No hay diferencia" es diferente. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí, lo 
es". 

Conclusión: Los padres de Anuar saben de las lecciones de la naturaleza. 



 

328 

Ambos han notado cambios en el niño y los asocian con las lecciones. El niño 
estaba interesado en asistir a las lecciones de naturaleza. 

10. Chatterbox Deniza (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Se dio cuenta, se volvió más atento, interesado en el mundo que la 
rodea." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de la 
historia natural? - "Creo que sí". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Notado, discutiendo sobre diferentes temas." 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "le gusta especialmente este 
tema" es diferente. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten. En la reunión, la madre escuchó con interés la 
información sobre la tecnología utilizada en la lección. No hizo ninguna 
pregunta. 

11. Muzafarov Maxim (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "No". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "sin comentarios". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "No, otros temas 
también." 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
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qué temas? - "No". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "Sí, es su tema 
favorito". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: la madre de Maxim sabe de lecciones de la naturaleza, pero estas 
lecciones, como todo el mundo, no se discuten en casa. En la reunión de sus 
padres, su madre preguntó sobre el contenido de la disciplina. También se 
interesó por el comportamiento de los niños, y pidió que le dijera a sus padres 
sobre cada niño. 

12. Frolov Alexei (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "No hay cambios especiales". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "sin comentarios". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Tal vez con la 
abuela". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Siempre hace las 
preguntas que le interesan". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Siempre está 
solo". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Siempre defendió su punto de vista". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "Sí, empezó a 
dibujar más pájaros, animales". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Muy 
interesante". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa no se discuten. Esto se puede ver en las respuestas de los 
padres. 

13. Dosbaeva Nesibel (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
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¿cuáles? - "Sí, muy activo, más independiente." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí, y todo es interesante." 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "Sí". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: El padre es consciente de las lecciones de la naturaleza. Las 
lecciones se discuten entre el niño y los padres en casa. La asignación de los 
deberes siempre se discutía en conjunto. Los padres han notado los cambios en 
el niño y los asocian con las lecciones de historia natural. 

14. Rozia Yubuzova (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, hay más preguntas." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "No lo sé". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Parece que se ha 
vuelto más independiente". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "Sí". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Por 
supuesto, ella viene y cuenta todo." 

Conclusión: El padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
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lecciones en casa se discuten con gran interés. En la reunión, mi madre hizo 
preguntas específicamente sobre los temas que tomábamos en las lecciones. La 
mamá notó los cambios en el niño, pero no sabe si los cambios están 
relacionados con las lecciones de historia natural, ya que Rozia se unió a esta 
clase en marzo. 

15. Friesorger Angela (papá).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "sin comentarios". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "sin comentarios". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "sin comentarios". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "sin comentarios". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "sin comentarios". 

7. ¿Cree usted que la actitud de su hijo hacia el tema "Tarea realizada con gran 
interés y muy concienzudamente". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí, 
mucho". 

"Angela es siempre muy sociable y bastante independiente. Es difícil 
conectarlo con la naturaleza", escribió el padre de Angela. Conclusión: El 
padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las lecciones en casa se 
discuten. Los padres no han notado ningún cambio en el niño. 

16. Orazbek Aldiyar (papá).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "No". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "No lo sé". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 
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5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "No". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "No". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el "no lo sé"? 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: El padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten con gran interés. Según el padre, el niño no ha 
cambiado en los últimos cuatro meses. 

17. Gabriela Salkynbekova (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Posiblemente". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "No". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "No me di cuenta" difiere. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: la madre de Gabriela sabe de las lecciones de la naturaleza. En la 
reunión, se mostró escéptica sobre la encuesta. La mamá notó los cambios en 
el niño en los últimos cuatro meses de sus estudios. 

18. Nut Daniel (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, me he dado cuenta. Me he vuelto más responsable en mis 
estudios". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Lo más probable". 
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3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "A veces". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí, lo es". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Algo sobre". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Se hizo más consciente de ciertas cuestiones". 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema es diferente? 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: El padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten con gran interés. La madre asocia los cambios 
que tuvieron lugar en el niño con las lecciones de historia natural. Antes de la 
reunión, mamá hizo preguntas sobre las características de la tecnología 
utilizada en las lecciones. 

19. Nonko Kirill (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, está expresando su punto de vista". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Probablemente". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Siempre discutiendo, expresando su punto de vista, sobre 
diferentes temas." 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "Sí, es diferente. Me gusta 
mucho." 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten con los padres. Según su madre, Kirill comenzó 
a expresar su punto de vista en casa. A Kirill le gusta mucho el tema. 
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20. Ushurbakiev Diyar (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, se ha vuelto más independiente, responsable." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "sin comentarios". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "sin comentarios". 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "Creo que es diferente" es 
diferente. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí, lo 
es". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten. Durante los últimos cuatro meses de estudio, mi 
madre notó que el niño se ha vuelto independiente y responsable. Mamá no 
hizo ninguna pregunta en la reunión. 

21. Sergey Nosov (abuela).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "No se observan cambios significativos". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "sin comentarios". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Discutimos 
todos los temas poco a poco". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "No". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "No". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Siempre le ha gustado discutir, en cualquier ocasión." 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el tema "Difícil de decir todavía" 
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difiere. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: La abuela de Seryozha lo está criando, y le ayudó a hacer sus 
deberes. Sobre las lecciones de ciencias naturales de la abuela el conocimiento, 
y los cambios en el niño no se han notado. 

22. Sabitova Ilsina (Papá).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos cuatro meses? Si es así, 
¿cuáles? - "No". 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "No". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "No". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "No". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "En todos". 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia "Le gusta" es diferente. 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten. En la reunión, papá se mostró escéptico sobre la 
encuesta y no quiso responder a las preguntas. No notó ningún cambio en el 
niño. 

23. Zakiriyarova Alina (madre).�

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, más discusión." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Probablemente no, el niño está creciendo y desarrollándose-
". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Notado". 
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5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Siempre discutiendo, siempre teniendo un punto de vista." 

7. ¿Cree que la actitud de su hijo hacia el sujeto "Sí, muy diferente, el sujeto 
se parece mucho". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten. Mamá no hizo ninguna pregunta en la reunión. 

24. Romanyuta Arthur (Madre) 

1. ¿Ha notado algún cambio en su hijo en los últimos 4 meses? Si es así, 
¿cuáles? - "Sí, el interés del niño ha aumentado." 

2. En su opinión, ¿estos cambios están relacionados con las lecciones de 
historia natural? - "Sí". 

3. ¿Su hijo habla de las lecciones de historia natural en casa? - "Sí". 

4. ¿Notó que su hijo empezó a hacer más preguntas? - "Sí". 

5. ¿Ha notado que su hijo se ha vuelto más independiente? - "Sí". 

6. ¿Ha notado que su hijo empezó a discutir expresando su punto de vista? ¿En 
qué temas? - "Sí". 

7. ¿Cree que su hijo tiene una actitud diferente hacia el tema "No muy". 

8. ¿Su hijo está interesado en asistir a una clase de historia natural? - "Sí". 

Conclusión: el padre es consciente de las lecciones de la naturaleza, las 
lecciones en casa se discuten. 

Los resultados de la encuesta a los padres. 

�� 24 padres respondieron al cuestionario. 

�� De estos, 17 han notado cambios en sus hijos en los últimos cuatro meses. 
Entre los cambios están: un niño más activo, más independiente, más curioso, 
comenzó a asumir la responsabilidad de aprender, comenzó a expresar sus 
opiniones, el interés del niño se ha ampliado, se hizo más atento. 

Ocho padres no notaron ningún cambio. 
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�� De 17 padres, 11 relacionan estos cambios con las lecciones de ciencias 
naturales, los otros 7 padres expresaron dudas. 

�� 20 estudiantes de la clase discuten las lecciones en casa con sus padres. 

�� En 13 niños, la actitud hacia el tema de la naturaleza es diferente al resto. 

Los resultados de las observaciones de los cambios en los estudiantes de la 
clase experimental. 

1. Stella Edward, 7 años.�

Edward ha estado presente en casi todas las clases de ciencias naturales desde 
el principio. Encontró el contacto con el profesor sin dificultad. Respondió de 
buena gana a las preguntas y expresó su opinión, y habló con sus compañeros 
de clase en la pizarra sin dudarlo. Edik expresó pensamientos y observaciones 
interesantes durante la conversación sobre un tema determinado. Durante las 
lecciones, a menudo se distraía con asuntos extraños. Con el tiempo, cuando 
las lecciones comenzaron a ser prácticas, Edward trató de no distraerse y 
estuvo extremadamente atento en las lecciones. 

2. Polenov Daniel, 8 años.�

Daniel tuvo un fácil contacto con el profesor desde el principio de las lecciones. 
Durante las lecciones siempre expresó sólo su punto de vista. Siguió las reglas 
de conducta desarrolladas durante las lecciones. Al igual que otros estudiantes, 
a Daniil no se le dio fácilmente la formulación de definiciones y el trabajo 
independiente. Pero al final del año académico, Daniel mostró un interés activo 
en las lecciones, donde los niños realizaron trabajos prácticos. Estudió 
cuidadosamente la tarea, observó el tiempo y controló el trabajo de un vecino 
en el escritorio. 

3. Ekaterina Karpova, 7 años.�

Desde el comienzo de las lecciones, Katya ha tenido dificultades para 
disciplinarse y concentrarse en su trabajo. Katya a menudo tenía que someterse 
a un transplante y no podía sentarse cómodamente con nadie de la clase. Katya 
no dio una respuesta precisa a las preguntas, no dio su opinión, sólo repitió lo 
que alguien ya había dicho. 

Después de que Ekaterina se desempeñara como asistente de un maestro y 
vigilara el cumplimiento de las normas de conducta, ella misma, más tarde 
comenzó a comportarse con calma. Tratando de meterse en la tarea, con 
diligencia la realizó. Ella pudo expresar su opinión personal más tarde. 
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4. Rushanova Karina, 8 años.�

Desde el comienzo de las lecciones, Carina ha demostrado ser una niña 
sociable. En cuanto a sus estudios, no se veía que estuviera ansiosa por estudiar 
y hacer sus deberes. Estaba constantemente distraída por las distracciones, y la 
mayoría de las veces no había oído lo que se decía en clase. Carina no expresó 
su punto de vista, sino que sólo dijo lo que escucharía. 

Carina ha actuado como ayudante de cátedra varias veces. Más de una vez tuvo 
que trabajar en parejas, no con un compañero de clase, y en parejas con un 
profesor. Por lo tanto, casi toda la responsabilidad de realizar el trabajo en 
pareja recae en ella. Al final del año escolar, Karina pudo expresar sus 
opiniones y aprendió a evaluar su trabajo. 

5. Kalyuzhnaya María, 8 años.�

Desde el comienzo de las clases, Masha raramente tiraba de su mano para 
contestar cuando se levantaba, su punto de vista se expresaba con entusiasmo. 
Al principio, fue difícil para Masha comenzar a formular definiciones por su 
cuenta, observando el tiempo y pensando en cómo hacer la tarea. Pero al final 
del año escolar, Masha fue capaz de hacer frente a todas estas tareas por su 
cuenta y en pareja. 

6. Cai Alina, 8 años.�

Alina no estaba activa durante las clases, por lo que no se pudieron detectar 
cambios especiales. 

7. Eugenia de bigote, 8 años.�

Gianni se sienta en el último escritorio con Arthur, que la distrae del trabajo. 
Al principio de su relación con su maestro, Zhenya no participaba mucho en la 
discusión, no expresaba su opinión, sino que se repetía después de otra persona. 
Zhenya actuó como ayudante del profesor, instó activamente a la clase a 
guardar silencio, a observar las reglas. Posteriormente, la propia Zhenya 
aprendió a observar las reglas de conducta. 

8. Pisanko Victoria, 8 años.�

Desde el comienzo de las lecciones sobre ciencias naturales, Victoria ha 
participado de buen grado en la discusión del tema. Victoria ha hablado 
repetidamente en las lecciones como ayudante del profesor, siempre 
esforzándose por realizar la tarea con la máxima precisión. Vika se sentía muy 
avergonzada cuando hablaba delante de la clase, pero poco a poco esta 
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vergüenza fue superada, y Vika salió por su cuenta y asumió el papel de 
responsable de las reglas de conducta en la clase, indicando a los demás cuáles 
de las reglas se están violando en ese momento. 

9. Borangasiev Anuar, 8 años.�

El Anuar solía faltar a clase por razones de salud, por lo que no se detectaron 
cambios particulares. 

10. Denisa Chatterbox, 8 años.�

Denise estuvo presente en todas las lecciones de historia natural. Está sentada 
en el mismo escritorio que Maxim, que la distrajo con asuntos extraños. Fue 
difícil para esta pareja resolver la tarea juntos y completar la tarea. Más tarde, 
estos tipos se sentaron. En el mismo escritorio con ella se plantó un estudiante 
de clase fuerte, y como esto significaba principalmente un sistema de trabajo 
en pareja y un informe conjunto, Deniza se vio obligada a "tirar" de su 
compañero. Como resultado, el problema con la disciplina de Deniza fue 
resuelto. 

11. Muzafarov Maxim, 7 años.�

Maxim demostró ser un niño hiperactivo, constantemente distraído por el 
operador, pero a pesar de ello, respondió a las preguntas con la mayor 
precisión. Durante las lecciones se descubrió que el sujeto de la hiperactividad 
era su compañero de escritorio, por lo que se decidió trasladarlo a otro lugar. 
Después de eso, Maxim demostró ser un estudiante disciplinado con buen 
potencial. 

12. Frolov Alexei, 8 años.�

Frolov Alexei es un excelente estudiante. No encontré el contacto con el 
profesor de inmediato. Al principio Alyosha rara vez tiraba de su mano para 
contestar, pero cuando le tocaba expresar un punto de vista, lo compartía de 
buena gana con sus compañeros y el profesor. Trabajando junto con Gabriela, 
Alyosha siempre supervisó el cumplimiento de las reglas de trabajo y evaluó 
el trabajo de manera objetiva. Al principio de las clases era difícil para todos 
los niños formular definiciones, y al final del año escolar Alyosha pudo 
formular su propia definición del término "Propiedad de la materia". 

13. Dosbaeva Nesibel (Nesha), 8 años.�

Desde el comienzo de las lecciones de esta clase, Nessebelle se ha interesado 
activamente en la oportunidad de expresar su punto de vista. Nesha es una 
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excelente estudiante. En las lecciones de ciencias naturales, siguió las reglas 
de comportamiento. En algunas de las lecciones en el mismo pupitre de Nesha, 
según los profesores del niño incapacitado, Maxim fue colocado con una 
disciplina difícil. Nesebel logró llamar la atención de Maxim sobre el tema, y 
el cumplimiento de las normas. En la última lección, la pareja se las arregló 
para resolver el difícil problema de una manera excelente. Nesha siempre pidió 
activamente el silencio en las lecciones. Ella actuó como asistente del profesor. 

14. Yubuzova Rozia, 8 años.�

Rozia se trasladó a la 2ª clase "B" en marzo de 2010, cuando todos los 
estudiantes estaban familiarizados tanto con el profesor como con la estructura 
de la lección. Rose es una buena estudiante. Pero en el proceso de llevar a cabo 
las lecciones, nos encontramos con el hecho de que Rozia no puede responder 
cuando toda la clase la está escuchando. Según ella, está asustada e incómoda 
al hablar cuando todo el mundo escucha. Además, no prestaba atención en 
clase porque no sabía qué hacer. 

Al final del año escolar no fue fácil para Rosia salir a la pizarra y presentar su 
trabajo, pero aún así trató de hacer frente a su miedo. 

15. Friesorger Angela, 8 años.�

Angela es una niña muy activa, no se distraía con las lecciones, siempre 
escuchaba atentamente al maestro, hacía el trabajo de buena fe. Angela se 
sentaba a menudo en el mismo escritorio con Davtyan Narek. Estaban en 
constante conflicto. Pero tan pronto como comenzaron las lecciones prácticas, 
su pareja realizó la tarea muy bien. Angela siempre observaba si estaba 
haciendo esta o aquella tarea correctamente. Al final del año académico, 
Angela había aprendido a revisar el trabajo de su compañero de escritorio y a 
evaluar la corrección del trabajo de su pareja. 

16. Orazbek Aldiyar, 7 años.�

Desde las primeras lecciones, Aldiyar tenía su propio punto de vista sobre 
todas las cuestiones. A pesar de esto, fácilmente estuvo de acuerdo con la 
opinión general. Durante las discusiones expresó sus pensamientos 
extensamente, a veces perdiendo el hilo principal de su razonamiento. No hubo 
cambios radicales, pero Aldiyar aprendió a seguir las reglas de discusión, a 
seguir el tiempo de la tarea. 
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17. Gabriela Salkynbekova, 8 años.�

Gabriela no estuvo activa durante las lecciones, por lo que no se pudieron 
identificar cambios particulares. 

18. Nut Daniel, 8 años.�

Durante las lecciones Daniel no fue particularmente activo y no se detectaron 
cambios obvios durante el período de estudio. Aunque los padres hablan de la 
presencia de cambios personales. 

19. Nonko Kirill, 8 años.�

Al principio de las clases, el niño ya se caracterizaba por un alto nivel de 
desarrollo intelectual, educación e independencia. Por lo tanto, durante las 
lecciones se mostró como participante activo en el debate general, pero no fue 
posible determinar cambios significativos. 

20. Ushurbakiev Diyar, 8. ("sin comentarios"). 

21. Zakiriyarova Alina, 8 años.�

Una pareja en las lecciones tomó una posición pasiva, rara vez participaron en 
la discusión general. Por lo tanto, no se observaron cambios obvios. 

22. Sergei Nosov, 8 años.�

Sergei se ausentaba a menudo de sus clases debido a su estado de salud, lo que 
llevó al desarrollo desigual de la independencia. Los cambios que tuvieron 
lugar fueron esporádicos. Pero, con esas tareas que estaban en las lecciones, 
donde él estaba presente, se las arregló bien, lo que permite afirmar que la 
aplicación sistemática de la tecnología en este caso podría conducir a un 
resultado positivo. 

23. Sabitova Ilsina, 8 años.�

En sus primeras lecciones, Ilsina se comportó tímidamente y trató de guardar 
silencio. La maestra no respondió a sus preguntas directas. Según otros 
profesores que trabajan en esta clase, Ilsina se comporta aproximadamente de 
la misma manera en todas las clases. En el curso de las lecciones posteriores, 
cuando la clase ha pasado al nivel de trabajo en parejas y microgrupos, Ilsina 
dejó de sentirse tímida, comenzó a hablar abiertamente, y más tarde, y a 
defender su punto de vista, pero durante los discursos frente a la clase y el 
profesor se sintió un poco avergonzado. En las últimas lecciones también se 
superó esta limitación, el niño se sintió cómodo participando activamente en 



 

342 

discusiones de pareja, de microgrupo y generales. 

24. Arturo Romanyuta, 8 años.�

A lo largo de todo el ciclo experimental de clases, Arturo se caracterizó por un 
comportamiento indisciplinado, constantemente distraído, aunque todas las 
tareas que trató de realizar con precisión. Esto puede explicarse por el hecho 
de que fue un niño independiente desde el principio. No se han detectado 
cambios significativos. 

25. Shishkov Yaroslav, 8 años.�

Yaroslav se ausentaba a menudo de las clases debido a su estado de salud, por 
lo que no se detectaron cambios especiales. 

26. Nikita Poltoratsky, 8 años.�

Según el personal pedagógico y el psicólogo de la escuela, Nikita es una niña 
compleja y conflictiva que ha mostrado repetidamente agresión hacia sus 
compañeros y otros escolares. Sin embargo, en las lecciones de historia natural, 
esto no se confirmó claramente. Contrariamente a la opinión general, Nikita se 
comportó de forma disciplinada, repetidamente actuó como maestra asistente. 
Nunca ha mostrado ninguna agresión hacia nadie. Nikita participó activamente 
en todo tipo de debates y, en caso de presión de la opinión pública, tomó parte 
en el punto de vista común. Durante las últimas lecciones, Nikita asumió la 
responsabilidad de observar la estructura de la tarea, observó el tiempo en el 
par. Al mismo tiempo, la pareja realizó perfectamente las tareas asignadas. 
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1. Se comprobó que, como resultado de la tecnología experimental de 
capacitación de maestros utilizada en el estudio piloto, la motivación de los 
maestros cambió de negativa a positiva. 

2. Como resultado de la investigación, se descubrió que la clase experimental, 
que se formaba en las condiciones de la tecnología de construcción de nuevas 
oportunidades, cambió su actitud hacia la enseñanza de negativa a positiva, 
mientras que en las clases de control, que se formaban en las condiciones de 
las tecnologías educativas clásicas, la motivación educativa o bien permanecía 
inalterada o bien cambiaba en sentido negativo. 

3. En el curso de la investigación en el aula experimental, se analizaron las 
actitudes hacia las disciplinas académicas antes y después de la investigación. 
El resultado mostró que hubo un fuerte aumento del interés en el curso 
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experimental de las "ciencias naturales", mientras que no hubo un cambio 
significativo en las actitudes hacia las otras disciplinas. 

4. En el curso de la investigación en la clase experimental se estudió la actitud 
hacia los temas "conocimiento del mundo" y "naturaleza" en relación con ellos. 
El resultado mostró que después del curso experimental, hubo una disminución 
cuantitativa del número de respuestas negativas en relación con la disciplina 
académica. 

5. Al final de la investigación, se entrevistó a los padres de los estudiantes de 
la clase experimental para obtener una confirmación externa de los resultados 
del experimento. Al mismo tiempo, más del 60% de los padres notaron un 
cambio en la actitud del niño hacia el proceso de aprendizaje y el mismo 
número de padres relacionó directamente estos cambios con las lecciones de 
historia natural. 

6. Se hicieron observaciones personales de cada estudiante de la clase 
experimental para analizar los cambios con mayor profundidad. Estas 
observaciones también confirmaron la hipótesis de la investigación. 

5.5.2 Resultados metodológicos 

A los resultados metódicos básicos de la investigación experimental nos 
referimos a la tecnología educativa de knstruktsirovanija nuevas posibilidades 
como una forma de organización del autodesarrollo debido a la fabricación de 
nuevos valores como su medio psicológico. La tecnología educativa de diseño 
de nuevas posibilidades se basa en la estructura de transición entre actividades 
temáticas de diferente tipo histórico. Los tipos históricos de actividades 
temáticas difieren en la naturaleza de su mediocridad. El primer tipo de 
actividad revela los estados ordenados de las propiedades del sujeto de los 
objetos culturales, mediado por la forma ideal sensorial, que es un producto de 
la conciencia experimentada. El segundo tipo de actividad es el ordenamiento 
del número de propiedades del sujeto de los objetos culturales, mediado por la 
forma ideal perceptiva, que es un producto de la conciencia intuitiva. El tercer 
tipo de actividad es un número de orden de formas de sujetos de objetos 
culturales mediadas por la forma racional de la conciencia reflexiva. El cuarto 
tipo de actividad histórica - ordenar la cantidad de formas históricas de objetos 
culturales, mediada por la forma histórica de la conciencia reflexiva. 

Las transiciones entre los tipos históricos de actividades temáticas se aseguran 
mediante actividades de diseño. Su estructura es la base psicológica de la 
tecnología educativa de autodesarrollo, cuyo tema es la producción por parte 
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de los estudiantes de nuevas formas ideales de su propia actividad como medio 
de su organización. Se asignan veintiún componentes básicos de la tecnología 
educativa, que corresponden a veintiuna acciones realizadas de forma 
consistente en la estructura de la actividad creativa. 

5.5.3 Resultados teóricos 

Al primer grupo de resultados teóricos del estudio experimental atribuimos el 
concepto psicológico de autodesarrollo. Este concepto procede de la 
comprensión del hombre como fuente de desarrollo cultural, social y propio. 
La necesidad de su creación está relacionada con la necesidad de considerar 
otro tipo de determinación de la existencia humana que difiere tanto de la 
causal como de la objetiva. Este tipo de determinación es una determinación 
histórica (creativa), cuya esencia no es la naturaleza natural como determinante 
de la imagen "externa" del desarrollo determinista, sino la naturaleza artificial 
como determinante del autodesarrollo. Esto significa que en el caso de un 
desarrollo socialmente condicionado, la persona en desarrollo (o más 
correctamente, la persona en desarrollo) encuentra los determinantes de su 
desarrollo en el entorno sociocultural "externo". El carácter "externo" como 
determinante del desarrollo socialmente condicionado establece 
inequívocamente el carácter adaptativo (o funcional; "horizontal") del 
desarrollo. Esta afirmación se aplica por igual a los conceptos de desarrollo 
reflexivo social y cultural-histórico. 

En nuestra opinión, es posible superar el carácter adaptativo (funcional; 
"horizontal") del desarrollo sólo si consideramos el desarrollo no como una 
forma de "crecimiento interno", de inclusión, de entrar en el entorno 
sociocultural formado naturalmente, sino como una forma de construir el 
propio entorno sociocultural. En este caso, el desarrollo adquiere el carácter de 
autodesarrollo en el sentido de que el desarrollo como autocambio cualitativo 
sólo es posible como resultado de la producción de medios de desarrollo por la 
propia persona en desarrollo. Dado que el ser humano es un ser culturalmente 
mediado, un nuevo tipo de cultura actúa como un nuevo medio de 
autodesarrollo. En particular, una forma ideal de cultura de un nuevo tipo 
histórico. En las condiciones de la educación, el autodesarrollo se hace posible 
mediante el diseño de una situación educativa basada en el principio histórico 
como una secuencia de tipos históricos alternados de situaciones sujeto-
culturales. La situación inicial que determina el autodesarrollo se convierte en 
el problema genético, que es una contradicción entre el modo de la actividad 
del sujeto del tipo histórico anterior y la situación sujeto-cultural del nuevo 
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tipo histórico. Como una forma de resolver el problema genético es una 
actividad constructiva, que es una forma de organización de auto-desarrollo. 

Al segundo grupo de resultados teóricos del estudio experimental nos 
referimos a la periodización histórica de la ontogénesis como autodesarrollo. 
Se basa en el criterio de la mediocridad de la actividad del sujeto y representa 
etapas de vectores "verticales" y "horizontales" de autodesarrollo, expresando 
un modelo en espiral del proceso de autodesarrollo. 

La peculiaridad del vector "vertical" de autodesarrollo es que es un vector de 
aparición de un nuevo tipo de actividad del sujeto. La peculiaridad del vector 
"horizontal" de autodesarrollo es que se trata de un vector de formación de un 
nuevo tipo histórico de actividad del sujeto que ha surgido en la dirección 
"vertical". 

La diferencia de la periodización propuesta del autodesarrollo con respecto a 
la existente en la psicología del desarrollo periodización del desarrollo mental 
es que la transición de una etapa de desarrollo a otra se produce como resultado 
de una actividad constructiva intersubjetiva independiente, cuyo tema es la 
producción de nuevos medios psicológicos de autodesarrollo (valores de un 
nuevo tipo). 

La periodización del autodesarrollo ontogénico se ve así. 

1. Comunicación intersubjetiva que genera valores sensoriales. 

2. Actividad mediada por sensores. 

3. Comunicación intersubjetiva que genera valores perceptivos. 

4. Forma sensorial de actividad mediada por la percepción. 

5. Forma perceptiva de la actividad mediada por la percepción. 

6. Comunicación entre sujetos que genera un significado simbólico. 

7. Una forma sensorial de actividad mediada por simpatía. 

8. La forma perceptiva de una figura mediada por símbolos- 

Lo siento. 

9. La forma simbólica de la figura mediada simbólicamente- 

Lo siento. 
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10. Comunicación intersubjetiva que da lugar a significados históricos. 

11. Una forma sensorial de actividad históricamente mediada. 

12. Una forma perceptiva de actividad históricamente mediada. 

13. Una forma simbólica de actividad históricamente mediada. 

14. Forma histórica de actividad mediada históricamente. 

Al tercer grupo de resultados teóricos de la investigación experimental nos 
referimos al modelo de mediación creativa como mecanismo mental de 
autodesarrollo (el mecanismo de reconstrucción de una forma ideal de 
actividad como medio para construir su forma real). 

El mecanismo de mediación causal "funciona" cuando el isomorfismo entre las 
causas externas y las condiciones internas es relevante. En este caso, la causa 
externa actúa como determinante interno de la acción refleja, que es el proceso 
de formación de las condiciones internas sobre la base de la lógica inductiva 
"de lo único a lo común". 

El mecanismo de mediación simbólica "funciona" cuando existe una relación 
de isomorfismo entre las formas ideales objetivas de los objetos culturales 
(motivos) y las formas ideales subjetivas (objetivos) de las actividades del 
sujeto. En este caso, la forma ideal objetiva de un objeto cultural (motivo) actúa 
como determinante interno (objetivo) de la actividad del sujeto, que es el 
proceso de formación de un objeto cultural sobre la base de una lógica 
deductiva "de común a único". 

El mecanismo de mediación creativa "funciona" en el caso de que exista una 
relación de génesis entre los tipos de actividades del sujeto. En este caso, un 
nuevo tipo de actividad del sujeto actúa como determinante de la actividad 
constructiva y formativa, que es un proceso de creación de un nuevo tipo de 
actividad del sujeto sobre la base de la lógica de la génesis histórica. 

5.5.4 Resultados metodológicos 

Consideramos que el método creativo-experimental es el principal resultado 
metodológico del estudio experimental. Este método se desarrolló para la 
organización del autodesarrollo, entendido como un cambio cualitativo en el 
nivel de mediocridad de las actividades de los sujetos individuales, debido 
principalmente a la producción por el hombre de sus nuevas formas ideales. 

Hasta ahora, se han desarrollado en la psicología dos tipos de métodos para 
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organizar la cognición como apropiación de formas ideales. Las escuelas de 
psicología científica fundamental estaban compuestas por científicos que 
preferían uno de los dos métodos. El ejemplo más vívido de tales escuelas en 
la psicología rusa es la escuela de psicología social y reflexiva 
(S.L.Rubinshtein, K.A.Abulkhanova-Slavskaya, A.V.Brushlinsky, 
A.M.Matyushkin, I.S.Matyushkin).Yakimanskaya, D.B.Bogoyavlenskaya, 
etc.) y la escuela psicológica histórico-cultural (L.S.Vygotsky, A.R.Luria, 
A.N.Leontiev, A.V.Zaporozhets, L.I.Bozhovich, D.B.Elkonin, P.Y.Galperin, 
M.I.Lisina, V.V.Davydov, etc.). 

La escuela psicológica socio-reflexiva centró sus esfuerzos en el método de la 
cognición inductiva, basado en la asignación de formas ideales por el 
mecanismo "causas externas - a través de condiciones internas". ("externo - de 
interno"), es decir, sobre el consumo cultural inductivo. Este método fue 
desarrollado por S.L.Rubinstein y posteriormente aplicado en la práctica 
educativa en forma de tecnología de aprendizaje orientada a la persona-
(I.S.Yakimanskaya). La escuela psicológica histórico-cultural ha concentrado 
sus esfuerzos en un método de cognición deductiva basado en la asignación de 
formas ideales sobre el mecanismo de interiorización ("interno - desde 
externo"). Es decir, también sobre el consumo de la cultura, pero sobre la base 
de otro mecanismo mental. Este método fue desarrollado por L.S.Vygotsky y 
posteriormente aplicado en la práctica educativa como una tecnología de 
desarrollo del aprendizaje (D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Hay varias 
modificaciones de este método en la psicología histórico-cultural: el método 
genético experimental de L.S.Vygotsky, el método de experimentación de 
formación de P.Y.Galperin y el método de experimentación de modelado 
genético de V.V.Davydov. 

La consecuencia práctica del método creativo-experimental es un sistema de 
principios para la construcción de disciplinas académicas "a través de". El 
principio fundamental de la construcción de tales disciplinas es el principio 
histórico de la complicación de las tareas del tema. Otro principio es el de 
diseñar un sistema de disciplinas académicas. Significa que la lógica de la 
complicación se basa no sólo en las disciplinas individuales, sino también en 
todo el sistema de disciplinas académicas. Una disciplina "transversal" es un 
sistema de problemas académicos y de materias, las formas de resolverlos son 
por los propios estudiantes. 

El desarrollo de los sujetos "transversales" requiere un análisis histórico del 
correspondiente sistema de conocimiento del sujeto, que da lugar a la 
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formulación de una contradicción genética básica inicial, que como contenido 
del sujeto establece y determina la especificidad cualitativa del conocimiento 
del sujeto en su propia historia de desarrollo. En el desarrollo de las disciplinas 
"transversales" y de todo el sistema "transversal" de asignaturas se debería 
prestar especial atención a los períodos de cambio en los tipos históricos de 
conocimiento de las asignaturas, ya que son las transiciones y los cambios en 
los tipos de conocimiento de las asignaturas los que definen tanto la asignatura 
como el contenido psicológico de la educación creativa. 

La estructura básica de una situación de sujeto (estructura de conocimiento de 
sujeto) establece y define la estructura psicológica básica de la actividad 
educativa y cognitiva. Y la estructura del sujeto de la transición de un tipo 
histórico de conocimiento del sujeto a otro establece y define la estructura 
psicológica de la actividad constructiva como una transición de la actividad del 
sujeto de un tipo histórico a la actividad del sujeto de otro tipo histórico. 
Significa que la estructura del sujeto y el problema genético establece la 
estructura del problema psicológico y genético. Es decir, define 
completamente la lógica y el carácter de la actividad constructiva entre sujetos 
(proceso educativo creativo). 

������	
���	�	��������	���
����
��������concepto del estudio experimental fue 
la disposición de que la esencia de la educación, que tiene por objeto fomentar 
la capacidad de autodesarrollo, no es la apropiación (consumo cultural), sino 
la producción de cultura por parte de los estudiantes (actividades culturales). 
La producción cultural es posible gracias a la aplicación práctica del siguiente 
organigrama. 

1. Análisis de la situación del problema y formulación del problema 
genético como una contradicción entre el nuevo tipo de cultura del sujeto y el 
tipo de actividad del sujeto anterior. 

2. Formulación de una hipótesis como forma de resolver un problema: es 
necesario poner en conformidad un nuevo tipo de cultura del objeto y de 
actividad del objeto como forma de su reproducción. Para ello es necesario 
transformar un tipo de actividad temática existente en un nuevo tipo de 
actividad temática. 

3. Para ello, aplicar la reflexión histórica y reconstruir la historia del 
desarrollo de la cultura de los objetos. 

4. Como resultado de la reflexión del sujeto, construye una lógica histórica 
del desarrollo de la cultura del sujeto. 
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5. Como resultado de la reflexión psicológica, transformar la lógica 
histórica del desarrollo de la cultura del sujeto en la lógica histórica del 
desarrollo de la actividad del sujeto. 

6. Como resultado de la reflexión constructiva, se construye un nuevo tipo 
de valor utilizando la lógica del desarrollo de la actividad del sujeto. 

7. Con la ayuda del valor construido del nuevo tipo, gradualmente, en 
acciones para construir toda la estructura de la actividad del sujeto de nuevo 
tipo histórico. 

Sobre la base de la comparación de los conceptos clásicos de desarrollo 
ontogénico y el concepto de autodesarrollo ontogénico, se llega a la conclusión 
de que los procesos de asignación de formas ideales y los procesos de diseño 
de formas ideales se basan en mecanismos mentales esencialmente diferentes. 
Como resultado de esa comparación, la hipótesis principal de la investigación 
experimental pasó a ser la siguiente: la construcción de formas ideales como 
medios de autodesarrollo por los propios estudiantes será posible si se cambia 
el mecanismo de mediación social (el mecanismo de asignación de formas 
ideales) por el mecanismo de mediación histórica (creativa) (el mecanismo de 
producción de formas ideales). Las siguientes hipótesis privadas se 
confirmaron como las principales etapas de la confirmación de la hipótesis 
principal. 

1. El mecanismo causal es un mecanismo mental de asignación inductiva 
de formas ideales. Se mostraron las limitaciones del mecanismo causal. 

2. El mecanismo de los marcadores es un mecanismo mental de asignación 
deductiva de formas ideales. Se mostraron las limitaciones del mecanismo de 
mediación simbólica. 

3. La naturaleza social humana es un factor que contribuye al desarrollo 
determinado externamente. Se mostraron las limitaciones de la naturaleza 
social humana y la imposibilidad de organizar procesos de autodesarrollo sobre 
su base. 

4. El entorno educativo de promoción de la cultura para el autodesarrollo 
debe basarse en la naturaleza histórica del hombre y representar las situaciones 
del sujeto, el método de solución que es el autodesarrollo y el método de su 
organización - experimento creativo. 

5. El mecanismo psicológico de desarrollo condicionado internamente 
(autodesarrollo) es el mecanismo de mediación creativa (el mecanismo de 
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reconstrucción de una forma ideal de actividad como medio para construir su 
forma real).
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CONCLUSIONES 

 

Como resultado del análisis de las fuentes (sección 1), se estableció que los 
determinantes del desarrollo individual presentados en todos los conceptos 
modernos de desarrollo ontogénico tienen carácter "externo". Así, la primera 
hipótesis privada puede considerarse probada. 

Como resultado de la investigación de los modelos teóricos del desarrollo 
individual, que se presentan en los conceptos modernos de desarrollo 
individual (sección 2), se demostró que los mecanismos mentales del 
desarrollo individual, discutidos en todos los conceptos modernos de 
desarrollo, son mecanismos de asignación de determinantes "externos". A este 
respecto, en los conceptos modernos de desarrollo ontogénico sólo se presenta 
un tipo de desarrollo, a saber, el tipo de desarrollo "horizontal" (formación). 
De ello se deduce que la segunda hipótesis privada puede considerarse 
probada. 

Como resultado del análisis de los modelos de mecanismos psíquicos de 
desarrollo individual disponibles en la psicología moderna y su 
replanteamiento crítico, se creó un modelo del mecanismo de producción de 
determinantes "internos" del autodesarrollo (Sección 3). Este mecanismo es la 
mediación creativa (reconstrucción de una forma ideal como medio para 
construir una forma real), y el autodesarrollo individual sobre la base de este 
mecanismo se lleva a cabo a expensas de la producción de formas ideales 
(valores) por los propios estudiantes. En este sentido, se puede considerar que 
la tercera hipótesis privada está probada. 

El análisis crítico del método de las ciencias naturales basado en la inducción 
y el método genético experimental basado en la deducción llevó a la conclusión 
de que esos métodos no pueden utilizarse como métodos para organizar el 
autodesarrollo. El método de experimentación creativa basado en la inducción 
(transformación de los hechos existentes en nuevas hipótesis), cuyo modelo se 
propuso en la sección 4, puede utilizarse como método de organización del 
autodesarrollo, lo que demuestra que la cuarta hipótesis privada también puede 
considerarse probada. 

Como resultado de muchos años de capacitación experimental en gran escala 
sobre la base de la tecnología educativa para diseñar nuevas oportunidades, se 
comprobó que uno de los principales resultados prácticos es un cambio en la 
motivación para aprender, que pasa de ser negativa a positiva y un crecimiento 
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continuo del interés por aprender. El ejemplo del estudio experimental 
presentado en la sección 5 muestra que no sólo la motivación educativa de los 
estudiantes sigue la pauta establecida, sino que también la motivación del 
profesor que ha pasado el correspondiente sistema de introducción en el 
entrenamiento experimental cambia de acuerdo con la pauta descubierta. Esto 
significa que la quinta hipótesis privada también puede considerarse probada. 
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CONCLUSIÓN 

 

El estudio experimental realizado mostró lo siguiente. 

1. Los resultados del análisis de las percepciones modernas de los 
mecanismos de desarrollo individual han llevado a la conclusión de que los 
mecanismos de autodesarrollo sólo pueden desarrollarse sobre una nueva base 
metodológica. Como resultado del análisis metodológico se reveló que la 
actitud ante la naturaleza social y cultural de una persona permite realizar sólo 
un modelo privado de desarrollo - desarrollo "horizontal" o funcional 
(formación). Por consiguiente, en el marco de esta metodología, los 
mecanismos de desarrollo "horizontal" siempre representarán los mecanismos 
de adaptación sociocultural de una persona al entorno sociocultural real 
existente. En la psicología moderna, esos mecanismos son el mecanismo de 
mediación causal y el mecanismo de mediación simbólica, que proporcionan, 
en el primer caso, los procesos de apropiación inductiva de las formas ideales, 
y en el segundo caso, los procesos de apropiación deductiva de las formas 
ideales. 

2. Como resultado del análisis de los métodos inductivos ("causas externas 
a través de condiciones internas"; "interno - desde interno") y deductivos 
("interno desde externo") como categorías psicológicas y métodos de 
organización del proceso educativo de asignación de formas ideales, se 
formularon las principales disposiciones del método creativo-experimental 
como método de producción de formas ideales. ...Y LA DE LOS NIÑOS... 

3. El método creativo-experimental sirvió de base metodológica para la 
creación de un modelo de mecanismo de mediación creativa basado en la idea 
de la naturaleza humana histórica. A diferencia de la mediación causal y de 
signos, la mediación creativa es un mecanismo para producir formas ideales 
como medio de autodesarrollo de calidad. 

4. El modelo del mecanismo de intermediario creativo ha servido de base 
teórica y metodológica para el desarrollo de la estructura y la lógica de la 
actividad de construcción, que es un proceso de transformación de la estructura 
de la actividad del sujeto de tipo histórico anterior en la estructura de la 
actividad del sujeto de un nuevo tipo histórico, es decir, el proceso de 
autodesarrollo. 

5. La lógica del despliegue de la estructura de la actividad de construcción 



 

354 

sirvió de base teórica para el desarrollo de la tecnología educativa para la 
organización del autodesarrollo de los estudiantes (tecnología de construcción 
de nuevas oportunidades). La tecnología es un sistema unificado de métodos 
concretos que actúa como una forma de organización de la actividad 
constructiva de los estudiantes y cuyo objetivo es la creación (producción) de 
los correspondientes componentes (acciones) de la actividad del sujeto de un 
nuevo tipo histórico. El esquema general de esa transición es una secuencia de 
veinte etapas (veinte acciones de diseño), cada una de las cuales completa la 
creación del componente correspondiente de la estructura del nuevo tipo 
histórico de actividad del sujeto. 

La siguiente secuencia de etapas está fundamentada teóricamente: formulación 
colectiva del problema; formación colectiva de motivación para el auto-
cambio; formación colectiva de imágenes de percepción de una nueva forma 
de sujeto; construcción colectiva de un nuevo método de acción práctica; 
formulación colectiva de criterios para comparar cantidades de una nueva 
forma de materia; formulación colectiva de la definición del concepto de 
"meta"; formulación colectiva de formas de controlar y evaluar resultados 
prácticos futuros; formulación colectiva de criterios de evaluación para 
resultados prácticos futuros; creación conjunta (selección) de medios para la 
solución práctica del problema; formulación conjunta de subtareas educativas 
y creativas y su distribución entre ellos; solución práctica individual de 
subtareas y control conjunto por resultados; evaluación mutua y conjunta; 
creación colectiva (selección) de un estándar del resultado de una decisión 
práctica; análisis conjunto de una nueva tarea; formulación colectiva de una 
nueva tarea; evaluación individual de actividades conjuntas; creación 
individual de medios y métodos para resolver un nuevo problema; creación 
individual de etalon para resolver un nuevo problema práctico; análisis 
individual de una nueva tarea; Implementación individual de la estructura de 
la actividad del sujeto y la estructura de la actividad creativa. 

6. La aplicación práctica de la tecnología educativa de autodesarrollo 
permitió resolver dos problemas muy importantes que no han encontrado su 
solución definitiva en la teoría del desarrollo del aprendizaje. El primer 
problema es la naturalización de un signo como objeto de atribución. La 
esencia de la teoría del desarrollo del aprendizaje es la asignación de lo 
abstracto (significado) como resultado de su interiorización. En una situación 
educativa real, la forma ideal como patrón de acción asignable se presenta en 
forma de su modelo de sujeto, es decir, a través de una imagen directa de la 
percepción. Por su naturaleza, la percepción es un medio para fijar una sola. 
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Un estudiante que no dispone de medios teóricos adecuados (lógica de las 
acciones de la asignatura; conceptos de la asignatura), procedentes de la 
naturaleza de sus capacidades mentales, no puede relacionarse con el modelo 
de asignatura presentado, salvo en el caso de una sola asignatura. La 
demostración de una acción, la transmisión directa de valores del profesor a 
los estudiantes tampoco es capaz de resolver el problema. En la tecnología de 
autodesarrollo, este problema se resuelve por el hecho de que los valores son 
creados (producidos) inicialmente por los propios estudiantes. En este caso, el 
sujeto de la acción actúa inicialmente como un signo de la acción del sujeto, y 
el problema de su naturalización simplemente no se plantea. El segundo 
problema es la transformación de una forma colaborativa de actividad de 
aprendizaje en su forma individual. Esto se debe a que el punto de partida de 
la teoría del desarrollo del aprendizaje (la teoría de la actividad de aprendizaje) 
es la separación de los estudiantes en el trabajo conjunto sobre las acciones de 
la estructura de la actividad conjunta. Esto significa que en una actividad de 
colaboración, cada alumno sólo realiza una acción, coordinándola con las 
acciones de los demás alumnos. 

Este principio de formar una estructura conjunta de actividades es la causa 
básica del problema. Sucede porque en realidad, al participar en una actividad 
conjunta, un alumno nunca realiza toda la estructura integral de la actividad. 
Como resultado, sólo aprende acciones individuales, pero no se forma la 
capacidad de vincular estas acciones a la estructura completa. En la tecnología 
de autodesarrollo, este problema se resuelve debido al hecho de que la división 
de los estudiantes no es por los componentes de la estructura de la actividad 
conjunta (por las acciones realizadas), sino por dos funciones básicas de la 
estructura integral de la actividad. A saber, como la situación experimental 
representaba una situación de ordenamiento del espacio temático, en la medida 
en que la división tenía lugar en dos aspectos del método de ordenamiento (el 
método de comparación): en el aspecto de aumento del factor de ordenamiento 
y en el aspecto de disminución del rasgo de ordenamiento. El dominio de cada 
aspecto particular del ordenamiento siempre tiene lugar bajo las condiciones 
de la aplicación de una estructura de actividad coherente. El simple hecho de 
dominar ambos lados del método conduce a la formación de estructuras de 
actividad "flexibles" ("operaciones reversibles", según J. Piaget). 

7. Los resultados empíricos demuestran que la tecnología de 
autodesarrollo puede resolver el principal problema de la educación escolar: el 
problema de la motivación educativa. Uno de los principales resultados 
psicológicos del estudio experimental es la dinámica positiva de la motivación 
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de aprendizaje a lo largo de todo el aprendizaje experimental. Este resultado 
es especialmente importante en el contexto de la dinámica negativa de la 
motivación de aprendizaje, que es el rasgo más característico del sistema -
moderno de educación de radiodifusión. 

8. La aplicación práctica de la tecnología de autodesarrollo permitió 
resolver el problema de la sistematización y la "teorización" de los 
conocimientos dominados por los estudiantes. Logramos mostrar 
experimentalmente que la tecnología es capaz de asegurar el dominio exitoso 
por parte de todos los niños del conocimiento que en la práctica real de la 
educación escolar clásica no se domina fácil y formalmente. Esto es 
especialmente cierto en el caso de ese conocimiento, cuya esencia es una 
relación de sujeto derivada genéticamente. Estos conocimientos incluyen el 
concepto de concentración, proporciones, modelos discretos de sustancia que 
consisten en diferentes "tipos" de moléculas, el concepto de "forma 
geométrica", etc. 

���	����
��	� ��� 
���	�
���
����  �� idea de organizar una investigación 
experimental a largo plazo era crear fundamentos teóricos, metodológicos y 
empíricos para el modelo del sistema de educación creativa, que pudiera 
superar los problemas de traducción de la educación [296] [297] [298] [299]. 
Como tal modelo, la educación creativa puede dar un impulso a la reforma del 
sistema de educación y formación. La educación creativa dará la oportunidad 
de educar a las nuevas generaciones, no tanto a los que son capaces de 
reproducir la experiencia de las generaciones anteriores, sino a los que son 
capaces de producir (crear) esa experiencia. Lo principal que un sistema de 
educación creativa debería poder hacer es formar personas capaces de producir 
nuevas experiencias (nuevos conocimientos; nuevos medios; nuevos 
significados y significados) y convertirlas en un activo social en situaciones 
problemáticas. Los resultados de la investigación experimental ofrecen la 
oportunidad de iniciar la realización práctica en gran escala de nuevos 
principios de educación creativa. Actualmente se está trabajando en la creación 
de un sistema de centros educativos, que en el futuro podría convertirse en la 
base para la creación de un modelo a gran escala que permitiría obtener un 
resultado inaccesible para el sistema de educación en radiodifusión, basado en 
principios ya anticuados y poco prometedores de radiodifusión y de 
apropiación de la experiencia social pasada.�� �
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