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CariturLo IV

INTERNALIZACION DE LAS FUNCIONES
PSICOLOGICAS SUPLERIORES

Al comparar los principios que regulan los reflejos condicio-
nados e incondicionados, Pavlov utiliza el ¢jemplo de la llamada
telefénica. La llamada tiene la posibilidad de conectar directa-
mente dos puntos a través de una linea especial. Esto corres-
ponde a un reflejo incondicionado. Otra posibilidad de la llamada
telefénica es la de transmitir a través de una estacién central
especial con ayuda de conexiones temporales y sin limites. Esto
corresponde a un reflejo condicionado. El cértex cerebral, érgano
que cierra el circuito del reflejo condicionado, desempefia un pa-
pel importante en esta estacién central.

El mensaje fundamental de nuestro anilisis de los procesos
que subyacen a la creacién de signos (sefializacién) puede ex-
presarse mediante la misma metifora, aunque de forma mds
generalizada. Tomemos, por ejemplo, el caso de hacer nudos -
para recordar algo o de echar suertes para tomar una decisidn.
En ambas situaciones, no hay duda de que se ha formado una
conexidn temporal condicionada, es decir, del segundo tipo des-
crito por Pavlov. No obstante, si deseamos comprender los me-
canismos esenciales de lo que estd sucediendo, nos vemos obli-
gados a tomar en consideracién, no sélo la funcién del mecanismo
del teléfono, sino también la del operador, que enchufé y co-
necté la linea. En nuestro ejemplo, la conexién la efectud la
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persona que hizo ei nudo. Este rasgo distingue las formas supe-
riores de conducta de las inferiores.

La creacién y utilizacion de signos como método ausxiliar para
resolver un problema psicolégico determinado (recordar, compa-
rar algo, relatar cosas, elegir, etc.) es un proceso andlogo a la
creacion y utilizacion de instrumentos en lo que al aspecto psi-
coidgico se refiere. El signo actda como un instrumento de acti-
-vidad psicoldgica, al igual que una herramienta lo hace en el
rrabajo. 'No obstante, dicha anelogia, como cualquier otra, no
implica la identificacién de estos conceptos similares. No deberfa-
nos esperar, encontrar demasiadas similitudes con las herramien-
tis en esos medics de adaptacién que llamamos signos. Aparte
de las rasgos similares y comunes compartidos por estos dos
tivos de actividad, hallamos diferencias esenciales.

Ln este punto queremos ser lo méds precisos posible. Apoyin-
dase en el significado-figurativo del término, muchos psicdlogos
i utilizado la palabra «herramienta» para referirse a la fun-
cinindirecta de un objeto, como medio para realizar una activi-
dal Expresiones tales como «la -lengua es la herramienta del
pencamicator o «aides de mémoires suelen estar despojadas
<2 cualquier coatenido concreto v dificilmente significan algo
ris de lo que realmente son: simples metiforas v mancras dis-
tias de cxpresar el hecho de que ciertos objetos u operacio-
s desempedien un papel auxiliar en la actividad psicoldgica.

Por otra parte, no han sido mds que intentos de investir tales
cxpresiones con un significade literal, para igualar el signo con la
herramienta. Al borrar fa distincién fundamental entre ambos tér-
minoes, esta aproximacidn pierde las caracterfsticas especificas de
cada tipo de zctividad, dejindonos cen una forma psicoldgica ge-
nzral de determinacion, Esta es la posicién adoptada por Dewer,
uino de los principales representantes del pragmatismo. Define la

lengia como la herramienta de las herrumientas, traspasando lu
.

micicn de Aristdieles de Ia mano humana al lenguaje.
e X "4 X ) . ., s

D;s'caua poner de manifiesto que la aqalggla que propongo

entre signo v herramienta es totalmente distinta de las aproxi-

maciones que acabo de comentar. Ll significado incierto y con-

|
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fuso que sucle acompaiiar al uso figurativo de la palabra «herra-
mienta» no ayuda para nada a simplificar la tarea del investigador.
Su funcion es la de descubrir la verdadera relacidn, no la figura-
tiva, que existe entre la conducta v sus medios auxiliares. ;Po-
drfamos imaginar que el pensamiento o la memoria son antlogos
a la actividad exterha? gLos «medios de acuividad» juegan el
papel indefinido de apoyar a los procesos psicoldgicos que, a su
vez, se apoyan cn aquéllos? ¢De qué naturaleza es este apoyo?
¢Qué significa, cn gencral, scr un «medio» del pensamiento o
de Ja memoria? Los psicélogos que gustan dc emplear estas ex-
presiones no nos proporcionan respuesta alguna para dichas pre-
auntas. \

No obstante. la posicidn de estos psicélogos que tratan tales
expresiones de modo literal resulta ser todavia mds confusa. Hay
concepros ¢iie, aungue tengan aspecto psicoldgico. no pertenecen
realmente a fa psicologia —como «iéenicas—-, sino que han sido
adoptados por Csta <in fundamentos. Sélo podemos igualar los
fendmenos psicoldgicos v no psicelogicos siignoramos la esen-
cia de cada tipo de actividad. asi como lus diferencias entre su
napel histdrico v su naturaleza. Las distinciones entre herra-
micntas como medio para ¢! trabajo, o para dominar la natura-
leza. v lenguaje como medio para cl intercamtio social, quedan
anuladas en el concepto genaral de adaptacicnes artificiales.

Lo que nosotros pretendemos es comprender el papel con-
ductual del signo en toda su unicidad. Este objetivo ha motiva-
do nuestrus estudios empiticos sobre el modo en que estdn
vnidos el uso del signo v la herramienta, que cn el desarrollo
cultural del nifio estén separados. Como punto de partida hemos
adoptado tres condiciones. La primera hace referencia a la analo-
gia v puntos comuncs que existen en ambos tipos de actividad,
la segunda clarifica las diferencias bdsicus v la tercera trata de
demostrar el vinculo psicoldgico real que hay cntre una v otra.
o por lo menos dar a entender su existencta.

Como va hemes sefialado, la analogia bdsica entre signo y
nerramicnta descansa en la funcién mediadora que caracteriza a
ambas. Por cllo, pueden ser incluidas, desde la perspectiva psi-
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coidgica, bajo una misma categoria. Podemos cxpresar la rela-
cién ldgica entre el uso de signos y herramientas, utilizando cl
esquema de la figura 4, que muestra cada concepto incluido Bajo
otro concepto mds general de actividad indirecta (mediata).

Dicho concepto fue investido por Hegel con un sentido mads
amplio v general, pues vio en él un rasgo caracteristico de la
razén humana: «La razdnm, escribid, «cs tan astuta como pode-
rosa. Su astucia consiste principalmente en su actividad media-
dora, que, haciendo actuar a los objetos vy reaccionar los unos
con los otros de acuerdo con su naturaleza, sin ninguna interfe-
rencia directa en el proceso, lleva a cabo las intenciones de la
razén».! Marx cita esta definicién cuando habla de las herramien-
tas de trabajo, para demostrar que el hombre «utiliza las pro-
piedades mecdnicas, fisicas, quimicas de las cosas para hacerlas
actuar sobre otras cosas como medios de poder y de acuerdo
con sus fines».?

Este andlisis proporciona una base firme para asignar el uso
de signos a la categoria de actividad mediata, ya que la ausencia
del signo consiste en modificar la conducta del hombre a través
dz2l mismo. En ambos casos la funcién indirecta (mediata) apa-
rece en primer plano. No definiré ya la relacién de estos con-
ceptos entre s, o su relacidn con otro concepto méds genérico de

1. G Hegel, «Enzyklopidie, Erster Teil. Die Logik», Berlin, 1840,
p. 382, c’ltado en K. Marx, El capital.
2. K. Marx. El capital, Grijalbo (OME 40), Barcelona, 1976, p. 195.
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actividad mediata. Unicamente seitalaré que, bajo ninpuna cir-
cunstancia, pueden considerarse isomérlicos respecto de las fun-
ciones que realizan, asi como tampoco son susceptibles de agotar
totalmente el concepto de actividad mediata, Podrian mencio-
narse gran numero de actividades mediatas; la actividad cognos-
citiva no estd limitada al uso de las herramientas o de los signos.

En el plano puramente ldgico de la relacién entre ambos
conceptos, nuestro csquema representa los dos medios de adap-
tacién como lineas divergentes de actividad mediata. Dicha di-
vergencia es la base de nuestro segundo punto. Una diferencia
esencial entre signo y herramienta, y la base para la divergencia
real de ambas lineas, son los distintos modos en que orientan
la actividad humana. Ta luncidn de la herramienta no es ot
que la de servir de conductor de la influencia humana en el ob-
jeto de la actividad; se halla externamente orientada y debe aca-
rrear cambios en los objctos. Es un medio a través del cual la
actividad humana externa aspira a dominar v triunfar sobre la na-
turaleza, Por otro iade, ¢l signo o cambiz absolutamente nada
en el objeto de una operacién psicoldgica. Asi pues, se trata de
un medio de actividad interna que aspira a dominarse a si mismo;
el signo, por consiguiente, estd internamente orientado.” Dichas
actividades diferen tanto la una de la otra que la naturaleza de
los medios gque utilizan no pucde ser nunca la misma en ambos
casos.

Por dliimo, el tercer punto hace referencia 2l vinculo real
existente entre estas actividades v, de ahi, al lazo real de su desa-
rrollo en ontogénesis v filogénesis. El dominio de la naturaleza
v el de la conducta estén sumamente relacionados, puesto que la
alteracién de la naturaleza por parte del hombre altera, a su
vez, la propia naturaleza del hombre. En filogénesis podentos
reconstruir dicho vinculo mediante evidencias documentales con-
vincentes, aunque fragmentarias, mientras que cn ontogénesis po-
cdemos trazar ¢l citado vinculo experimentalmente.

No obstante, una cosa si es cierta. Asi como la primera uti-
lizacién de las herramientas rechaza la nocidn de que el desarro-
llo representa el simple despliegue del sistema de actividad or-
adnicamente predeterminado del nifo, la primera utilizacién de

o
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los signos demuestra que no puede haber un tnico sistema de}
actividad interno orgdnicamente predeterminado para cada fun.%
cién psicoldgica. El uso de medios artificiales, la transicién a la 33 ;
actividad mediata, cambia fundamentalmente todas las funciones
psicoldgicas, al tiempo que el uso de herramientas ensancha de
modo ilimitado la serie de actividades dentro de las que operan °
las nuevas funciones psicolégicas. En este contexto, podemos
emplear el término de funcién psicolégica superior, o conducta ¥
superior, al referirnos a la combinacién de herramienta y signo ;3
en la actividad psicolégica. : : N
- Tasta ahora se han descrito varias fases de las operaciones §&:
que rcquieren el uso de signos. En la fase inicial, resulta de 7#%
suma importancia para el esfuerzo del nifio la confianza-en los ¥
signos externos. Sin embargo, a lo largo del desarrollo de estas’
operaciones se producen cambios radicales: la operacién entera
de actividad mediata (por ejemplo, el acto- de memorizar) em-
pieza a asentarse como un proceso puramente interno. Paradéji-

2E%

2

camente, los estadios tardfos de la conducta del nifio parecen ser ‘Ev
exactamente los mismos que los estadios primitivos de la me- 3
motizacidn, que se caracterizaban por un proceso directo. El nifio =
p2quefo no confia en los medios externos; utiliza mis bien una sz
aproximacién «natural», «eidética». Si juzgamos Wnicamente a »7‘
partir de las apariencias externas, parece que el nifio mayor haya %'
comenzado a memorizar mds y mejor; que haya perfeccionado y :Lg
desarrciiado de alguna manera sus viejos métodos de memoriza- ’gé
cién, En los niveles superiores parece haber abandonado toda £

confianza en los signos. No obstante, esta apariencia no es mis que
ilusoria. El desarrollo, como suele ocurrir, avanza, no en circulo, &
sino en espiral, atravesando siempre el mismo punto en cada
nucva revolucién, mientras avanza hacia un estadio superior.
Llainamos internalizacién a la reconstruccidén interna de una
operacion externa. Un buen ejemplo de este proceso podriamos
hallarlo en el desarrollo del gesto de sefialar. Al principio, este

adcimdn no es mds que un intento fallido de alcanzar algo, un
movimiento dirigido hacia cierto objeto que designa la actividad "
futura. El nifio intenta alcanzar un objeto situado fuera de su g
alcance; sus manos, tendidas hacia ese objeto, permanecen sus- 38
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pendidas en el aite. Sus dedos se mueven como si quisieran aga-
rrar algo: En este estadio inicial, el acto de sefialar estd repre-
sentado por los movimientos del pequefio, que parece estar sefia-
lando un objeto: eso y nada mis. '

Cuando acude la madre en ayuda del pequefio y se da cuenta
de que su movimiento estd indicando algo, la situacién cambia
radicalmente. El hecho de sefialar se convierte en un gesto para
Jos dem4s. El fracasado intento del nifio engendra una reaccién,
no del objeto que desea, sino de otra persona. Por consiguiente,
el significado primario de este fracasado movimiento de apode-
rarse de algo queda establecido por los demds. Unicamente mds
tarde, cuando el nifio es capaz de relacionar su fallido movimien-
to de agarrar con la situacién objetiva como un todo, comienza
a interpretar dicho movimiento como acto de sefialar. En esta
coyuntura, se produce un cambio en esta funcién del movimien-
to: de un movimiento orientado hacia un objeto se convierte en
un movimiento dirigido a otra persona, en un medio de esta-
blecer relaciones. El movimiento de asir se transforma en el
acto de seialar. Como consecuencia de este cambio, el movi-
miento mismo queda fisicamente simplificado, y lo que de é!
resulta es la forma de sefialar que denominamos gesto. Se con-
vierte en un verdadero gesto sélo después de manifestar objeti-
vamente todas las funciones de sefialar para otros y de ser com-
prendido por los demds como tal. Su significado y funciones se
crean, al principio, por una situacién objetiva y luego por la
gente que rodea al nifio.

Tal como se deduce de la descripcién del acto de sefalar,
realizada md4s arriba, el proceso de internalizacién consiste en g
una serie de transformaciones:

a) Una operacidn que inicialmente representa una actividad
externa se reconstruye y comienza a suceder internamente. Es
de especial importancia para el desarrollo de los procesos men-
tales supetiores la transformacién de la actividad que se sirve
de signos, cuya historia y caracteristica quedan ilustradas por el
desarrollo de la inteligencia prictica, de la atencién voluntaria
y de la memoria.

b) Usn proceso interpersonal queda transformado en otro in-
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trapersonal. En el desarrollo cultural del nifio, toda funcién apaf
rece dos veces: primero, a nivel social, y mfs tarde, a nivel}
individual; primero entre personas (interpsicolégica), y despuésiy
en el interior del propio nifio (intrapsicolégica). Esto puede apli-¥8
carse igualmente a la atencién voluntaria, 8 la memoria légxca; ;
y a la formacién de conceptos. Todas las funciones supenorcs !
se originan como relaciones entre seres humanos. :

c) La transformacién de un proceso interpersonal en un
proceso intrapersonal es el resultado de una prolongada serie de
sucesos evolutivos. El proceso, aun siendo transformado, conti- %
nda existiendo y cambia como una forma externa de actividad ¥
durante cierto tiempo antes de internalizarse definitivamente. Pata 28

mente, es decir, es su estadio final de desarrollo. En cambio, 8
otras funciones se desarrollan mucho mds y se convierten gradual- &%
mente en funciones internas. No obstante, sélo adquieren el %#
caricter de procesos internos como tresultado final de un desa- i
rrollo prolongado. Su internalizacién estd vinculada a cambios en |
las leyes que rigen su actividad y se incotporan en un nuevo sis- |
tema con sus propias leyes. prrs

La internalizacién de las formas culturales de conducta impli- *
ca la reconstruccién de la actividad psicolégica en base a las
operaciones con signos. Los procesos psicolégicos, tal como apa- i
recen en los animales, dejan de existir; se incorporan a este
sistema de conducta y se desarrollan y reconstruyen culturalmente 3
para formar una nueva entidad psicolégica. El uso de signos i
externos se reconstruye también radicalmente. Los cambios evo- 3
lutivos en las operaciones con signos son semejantes a aquellos 7%
que se producen en el lenguaje. Los aspectos del lenguaje externo -
o comunicativo, asf como los del lenguaje egocéntrico, se «interna- ##
lizan»> para convertirse en la base del lenguaje_ interno. ;

La internalizacién de las actividades socialmente arraigadas e “{§
histé-icamente desarrolladas es el rasgo distintivo de la psicologfa i
humana, la base del salto cualitativo de la psicologia animal a la

humana. Hasta aqui, se conoce el perfil méds escueto de “este
proceso.,
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Capituro VI

INTERACCION ENTRE APRENDIZATE
Y DESARROLLO

°

Los problemas con los que nos encontramos en el andlisis psi-
coldgico de la ensenznza no pueden resolverse de modo correcto,
ni siquiera formulerse, sin situar la relacién enire aprendizaje y
desarrollo en nifics de edad escolar. No obstznie, éste resulta ser
el menos evidente de los aspectos bésicos de los que depende la
aplicacién de las teorias del desarrollo del nifio a los procesos
educacionales. No es necesario insistir en que la falta de claridad
tedrica no significa que este aspecto se desplace de los esfuerzos
de la investigacidn corriente hacia el aprendizaje; ningtn estudio
puede evitar este aspecto tedrico crucial. Sin embargo, la rela-
cién entre aprendizaje y desarrollo sigue siendo metodolégica-
mente confusa, porque los estudios que se han. realizado hasta
hoy han incorporado en su seno postulados, premisas y solucio-
nes especificas al problema de dicha relacién fundamental, que
se<han revelado tedricamente vagas, criticamente no evaluadas vy,
a veces, internamente contradictorias; y ello, evidentemente, de-
semboca en una inmensa variedad de errores.

Todas: lag"¢oncepciones . Corrientes deé la” relacién entre. desa-
urollo’yiaprendizaje en_los nifios™plieden’ reducirse’ esencialmente
a7tfes posiciones tedricas importantes.

'La primera de ellas se"centta én’la suposicidn ‘de que los pra!

weesos, del desarrollo del nifio_son, independientes’ del aprendizajes
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Este dltimo se considera como un proceso puramente externo
que no estd complicadc de modo activo en el desarrollo. Simple-
mente utiliza los logros del desarrollo en lugar de proporcionar
un incentivo para modificar el curso del mismo.

En investigaciones experimentales acerca del desarrollo del
pensamiento en los nifios de edad escolar, se ha partido de la
suposicién de que procesos tales como la deduccidén y la com-
prensidn, la evolucidn de nociones acerca del mundo, la inter-
pretacidn de la causalidad fisica y el dominio de formas 1dgicas de
pensamiento y Idgica abstracta se producen por si solos, sin
influencia alguna del aprendizaje escolar. Un ejemplo de esta
teoria Jo constituyen los principios tedricos sumamente intere-
santes y complejos de ‘Piaget; que configuran la metodologia expe-
rimental que éste utiliza. Las preguntas que Piaget plantea en el
curso de sus «conversaciones clinicas» con ‘niflos ilustran de
meodo evidente su aproximacién. Cuando se le pregunta a un
nifio de cinco afios «¢por qué no cae el sol?», se parte de la
seposicién de que el pequefio no tiene ninguna respuesta pre-
parada para este tipo de pregunta ni posee la suficiente capacidad

para elaborar ninguna. El objetivo que se persigue al plantear

pregunias que se hallan fuera del] alcance de la estructura intelec-
tual del nino es el de eliminar la influencia de la experiencia
previa y conocimientos adquiridos anteriormente. El experimenta-
dor trata de obtener las tendencias del pensamiento del nifio en
su forma «pura», totalmente independientes del aprendizaje.

~Del mismo modo, Jos cldsicos de la literatura psicoldgica, como
son las obras de Binet y otros, presuponen que el desarrollo es
slempre un requisito previo para el aprendizaje y que si las fup-
ciones menteles (operaciones intelectuales) de un nifio no han
madurado lo suficientemente como para poder aprender un tema
determinado, toda instruccién resultars inttil. Lo que estos in-
vestigadores temian de forma especial era la instruccién prema-
tura, la ensefianza de un determinado tema antes de que el
nifio estuviera capacitado para ello. Todo esfuerzo se concentraba

1. J. Piaget, Language and Thought.
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en hallar el umbral mds bajo de la capacided de aprendizaje, Ja
edad en que, por primera vez, se hace posible un determinado
tipo de aprendizaje. :

Luesto "que esta”aproximacion se. basa“én ]la premiside” quie
)z aprendizaje” va”siempre” a”remolque del - desarrollo; y- que el
tdesarrollo” avanza 'mds” ripido “que el “zprendizaje;”se excluye. la’
\nocién”de ‘que” el apréndizajé. pueda’ desempefiar un-papel“en el

véurso -del desarrollo o madiracién de dquellas funciones-activa:
xdas” a’ lo~largo’ del aprendizaje. El deserrollo o maduracién se
considera como una condicién previa del aprendizaje, pero nunca
como un resultado del mismo. Parz iresumir esta posicién: el
aprendizaje constituye una superestructura por encima del desa-
rrollo, dejando a este wltimo esencialmente inalterado.

Lagegunida posicién tedrica mds importante es que %l dprén--
gdizajeres: desarrollo. Esta identided es lz esencia de un grupo de
teorfas de muy diverso origen.

Una de dichas teorfas se basc en el concepto del reflejo, una
nocién esencielmente vieja que tliimamente ha vuelto a resurgir.
Tanto si se trata de la lectura, la escritura o la aritmética, el
desarrollo se considera como el dominio de los reflejos condicio-

[ nados; esto es, el proceso de aprendizaje estd completa e inse-
parablemente unido al proceso de desarrollo. Dicha nocién fue
elaborada por James, quien redujo el proceso de aprendizaje a'
la formacién de hébitos, identificindole con el desarrollo.

M:as teorfas- de los™ reflejos tienen por lo menos una cosa en °

{comiin con las tecrfas como las de Piaget: todas ellas conciben-

el desarrollo como la elaboracidn y sustitucién de las respuestas

dnnatas. Tal como afirmé James: «La mejor descripcién que

puede darse de la educacién es definirla como la organizacién

de los hibitos adquiridos y tendencias del comportamiento».? El

desarrollo se reduce bédsicamente a lz 2cumulacién de todas las
| respuestas posibles. Cualquier respuesta adquirida se considera
o bien un sustituto o una forma mds compleja de la respuesta
. innata,

2. W. James, Tulks tc Teachers, Norton, Nueva York, 1958, pp. 36-37.
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No obstante, a pesar de la similitud entre las dos primeras
posiciones tedricas, existe una diferencia sustancial en sus presu-
puestos acerca de la relacién temporal entre los procesos evolu-
tivos y de aprendizaje. Los teéricos que sostienen el primer punto
de vista aseguran que los ciclos evolutivos preceden a los ci-
clos de¢ aprendizaje; que la maduracién precede al aprendizaje y
que la instruccién debe ir a remolque del crecimiento mental.
Por su parte, los tedricos del segundo grupo postulan que ambos
procesos se dan simultineamente; el aprendizaje y el desarrollo
coinciden en todos los puntos, del mismo modo que dos figuras
geométricas idénticas coinciden cuando se superponen.

La tercera posicién teérica respecto a la relacién entre apren-
dizaje v desarrollo trata de anular los extremos de las anteriores
afirmaciones combinandolos entre si. Un ejemplo claro de dicha
aproximacién es la teoria de Koffka, segin la cual el desarrollo
se sbasa en dos procesos ioherentemente distintos pero relacio”
nados entre si, gue se influyen mutuamente? Por un lado estd
la maduracién, que depende directamente del desarrollo del sis-
tema nervioso; por el otro, el aprendizaje, que, a su vez, es
también un proceso evolutivo.

En esta teorfa enconiramos tres nuevos aspectos. En primer
luger, como ya hemos sefialado, estd la combinacién de dos pun-
tos de vista aparentemente opuestos, que han sido hallados
por separado a lo Jargo de la historia de la ciencia. El hecho
de que dichos puntos de vista puedan conjugarse en una misma
teoria indica que no son tan dispares ni mutuamente excluyen-
tes como se cree, sino que tienen algo esencial en comin. Tam-
bién es nueva la idea de que los dos procesos que constituyen
el desarrollo sean mutuamente dependientes e interactivos. Evi-
dentemente, la naturaleza de dicha interaccién queda sin inves-
tigar en la obra de Koffka, que se limita a unas pocas observa-
ciones generales relativas a la relacién entre estos dos procesos.
Resulta sumamente claro que para Koffka el proceso de madura-
cdn prepara y posibilita un proceso especifico de aprendizaje.

3. K. Koffka, Growth of the Mind.
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El proceso de aprendizaje estimula y hace avanzar al proceso
de maduracién. El punto nucvo, y mds importante, de esta teoria
es el extenso papel que ésta atribuye al aprendizaje en el desa-
rrollo del nifo. El énfasis puesto sobre este punto nos remite
directamentc a un viejo problema pedagégico, ¢! de la disciplina
formal y el problema de la transferencia.

Los movimientos pedagdgicos que han hecho hincapié en la
disciplina formal y han insictido en la ensefianza de les lenguas
clasicas, de las antiguas civilizaciones v de las matemdticas, han
partido del presupuesto de que, prescindiendo de la irrelevancia
de estas materias para la vida actua), son de gran valor parz el
desarrollo mental del zlumno. Numerosos estudics han puesto en
duda la validez de semejante afirmacién. Se ha demostrado cuc
el aprendizaje en un érea determinada tiene poca influencia en
todo el desarrollo en general. Por ejemplo, Therndike v Wood-
worth, teéricos de la reflexologia, descubrieron que los adultos
que, después de una serie de ejercicios especiales, habjian logrado
un éxito considerable a] ser capaces de determinar la Jongitud
de las lineas cortas, no habfan progresado ni un 4pice en su hzbi-
lidad de determinar la Jongitud de las lineas largas. Estos mis-
mos adultos participaron satisfactoriamente en un entrenamiento
para poder estimar el tamafo de una determinada figura bidi-
mensional, sin embargo, dicho entrenamiento resulté un fracaso
a la hora de estimar el tamafo de una serie de figuras bidimen-
sionales distintas, de diversos tamafos v formas.

Segtin Thorndike, los tedricos de la psicologia v la educacién
estdn convencidos de que la adquisicién de una respuesta deter-
minada mejora cualquier capacidad en la misma medida.* Los
profesores pensaban y actuaban apoydndose en la teoria que pos-
tula que la mente es un conjunto de capacidades —de observa-
cidén, atencidén, memoria, pensamiento, etc.— y que cualquier
mejora en una capacidad concreta desemboca en una mejora ge-
neral de todas las posibilidades. De acuerdo con esta teoriz, si
el alumno aumenta su atencién por la gramdtica latina, incre-

4. E. L. Thorndike, The Psychology of Learning, Teachers College Press,
Nueva York, 1914.
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mentard su capacidad de concentrar la atencién en cualquier ta-
rea. Los términos «precisi6n», «viveza de ingenio», «capacidad
de razonamiento», «memoria», «poder de observaciény, «aten-
cién», «concentracién», y otros ‘muchos, se utilizan para aludir
a capacidades fundamentales v reales que varian de acuerdo con
el material con el que operan; estas capacidades basicas se modi-

fican sustancialmente estudiando aspectos determinados y conser- .

van dichas modificaciones cuando se dirigen hacia otras dreas.
Por esta razén, si alguien aprende’a hacer bien alguna cosa, serd
asimismo capaz de realizar bien otras cosas totalmente inconexas
de la primera, como resultado de alguna relacién secreta entre
ellas. Se supone que la capacidad mental funciona independiente-
mente del material con el que opera, y que el desarrollo de una
habilidad acarrea el desarrollo de otras.

Thorndike se opuso a este punto de vista. A través de una
serie de estudios demostrd que determinadds formas de actividad,
como el deletrear, dependen de] dominio de determinadas ha-
bilidades necesarias para la realizacién de una tarea especifica.
El desarrollo de una capacidad en especial raramente significa el
desarrollo de otras. Thorndike postulaba que la especializacién
de una habilidad es mayor incluso de lo que la observacién su-
perficial permite suponer. Por ejemplo, si de cien individuos ele-
gimos diez que posean la habilidad de detectar los errores de
ortografia o de medir distancias y longitudes, es muy poco pro-
bable que estas mismas personas ostenten, asimismo, una capa-
cidad superior en lo que respecta, por ejemplo, a la estimacién
del peso en los objetos. Andlogamente, rapidez v exactitud en la
suma de cifras no tiene nada que ver con la rapidez y exactitud en
citar y recordar anténimos.

Esta investigacién muestra que la mente no es una red com.,

pleja de aptitudes gencrales como la observacidn, la atencién, la
memoria, ¢l razonamiento, etc., sino un conjunto de capacidades
especificas independientes, en cierta medida, las unas de las otras
y cuyo desarrollo es tzmbién auténomo. El aprendizaje es mis
que la adquisicién de la capacidad de pensar; es la adquisicién
de numerosas aptitudes especificas para pensar en una serie de
cosas distintas. El aprendizaje no altera nuestra capacidad de cen-
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trar a atencién, sino que més bien desarrolla numerosas aptitu-
des para centrar la atencién en una seric de cosas. Segdn este
punto de vista, un especial entrenziniento afecta a la “totalidad
del desarrollo dnicamente si sus elementos, materiales v proce-
sos son similares en los distintos terrenos; el hibito nos gobier-
na. Todo ello conduce a Ja conclusién de que, debido a que toda
actividad depende del material con el que opera, el desarrollo del
conocimiento es, a su vez, ¢l desarrollo de un conjunto de cape-
cidades independientes y particulares o de un conjunto de hdhi-
tos particulares. La mejora de una funcién de} conocimiento o de
un aspecto de su actividad puede afecrar al desarrollo de otra
Unicamente en la medida en que existan elementos comunes a
ambas funciones o zctividades.

Tedricos evolucionistas como Koffka y la escuela de la Ges-
talt —que sostienen la tercera posicién tedrica sefialada ante-
riormente— se oponen al punto de vista de Thorndike. Estos
postulan que la influencia del aprendizaje nunca es especifica.
A partir de sus estudios de los principios estructurales, sostienen
que el proceso de aprendizaje no puede reducirse simplemente a
la formacién de aptitudes, sino que encierra una disposicién in-
telectual que posibilita la transferencia de los principios genera-
les descubiertos al resolver una tarea a una serie de distintas
tareas. Desde este punto de vista, el pequefo, al aprender una
determinada operacién, adquicre la habilidad de crear estructu-
ras de un clerto tipo, sin reparar en los diversos materiales con
los que estd trabajando y sin tener en cuenta los elementos im-
plicados en ello. Asi pues, Koffka no concibe el aprendizaje
como algo limitado a un proceso de adquisicién de hébitos v
destrezas. La relacién que éste propone entre el aprendizaje y el
desarrollo no es la de una identidad, sino la de una relacidn
mucho méds compleja. Segin Thorndike, el aprendizaje y el desa-
rrollo coinciden en todos los puntos, pero para Koffka el de-
sarrollo es siempre mucho mds amplio que el aprendizaje. Esque-
méticamente, la relacién entre estos dos procesos podria descri-
birse mediante dos circulos concéntricos: el pequefio simbolizaria
el proceso de aprendizaje, mientras que el mds grande represen-
tarfa el proceso evolutivo evocado por aquél.

9. — \YCOTSKI
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Una vez el nifio ha aprendido a realizar una operacidn, asi-
mila a través de ella unos principios estructurales cuya esfera
de aplicacién es distinta de las operaciones a partir de las cae
asimilé dichos principios. Por consiguiente, al avanzar un paso
en el aprendizaje, ¢l fifio progresa dos pasos en el desarrollo,
es decir, el aprendizaje y el desarrollo no coinciden. Dicho con-
cepto es un aspecto esencial del tercer grupo de teorfas que he-
mos discutido anteriormente.

ZONA DE DESARROLLO PROXIMO: UNA NUEVA APROXIMACION

Aunque rechacemos las tres posiciones tedricas discutidas, su
andlisis nos lleva a una visién més exacta de la relacién entre
aprendizaje y desarrollo. La cuestién que ha de plantearse para
llegar a una solucién del problema es harto compleja. Consiste
en dos salidas separadas: primero, la relacién general entre apren-
dizaje y desarrollo; segundo, los rasgos especificos de dicha re-
lacién cuando los nifios alcanzan la edad escolar.

Este aprendizaje infantil que empieza mucho antes de que el
nifio llegue a la escuela, es el punto de partida de este debate.
Todo tipo de aprendizaje que el nifio encuentra en la escuela
tiene siempre una historia previa. Por ejemplo, los nifios empie-
zan a estudiar aritmética en la escuela, pero mucho tiempo antes
han tenido ya alguna experiencia con cantidades; han tenido oca-
sién de tratar con operaciones de divisién, suma, resta y deter-
minacién de tamafios. Por consiguiente, los nifios poseen su
p1rf>pia. aritmética preescolar, que sélo los psicSlogos miopes po-
drian ignorar. .

Es indui] insistir en que el aprendizaje que se da en los afios
preescolares difiere altamente del aprendizaje que se lleva a cabo
en la escuela; este dltimo se basa en la asimilacién de los funda-
mentos del conocimiento cientifico. No obstante, incluso cuando,
en el periodo de sus primeras preguntas, el pequefio va asimi-
lando los nombres de los distintos objetos de su entorno, no hace
otra cosa que aprender. En realidad, ¢podemos dudar de que el
mno aprende el lenguaje a partir de los adultos; de que a través
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_de sus preguntas v respuestas adquiere gran variedad de infor-
macién; o de que, al imitar a Jos adultos y ser instruido acerca
de cémo actuar, los nifios desarrollan un verdalero almacén de
habilidades? El aprendizaje v el desarrollo estdn interrelaciona-
dos desde los primeros dias de vida del nifo.

Koffka, al tratar de clarificar las leves del aprendizaje del nifio
y su relacién con el desarrollo mental, concenira su atencidn en
los procesos de aprendizaje mds simples, aquellos que se produ-
cen en la etapa preescolar. Su grzn error consiste en gue, al
observar la similitud enire e! aprendizaje preescolar v el apren-
dizaje escoler, no logra vislumbrar la diferencia existente entre
ambos procesos, no es czpaz ce ver los elementos especificamen-
te nuevos que introduce este ultimo. El, junto con otros tedri-
cos, asegura que la diferencia entre el aprendizaje escolar y
preescolar consiste en que en el primer caso se da un aprendi-
zaje sistemdtico v en el segundo no. Sin embargo, no todo te:-
mina en la «sistematicidad», existe también ¢] hecho de que el
aprendizaje escolar introduce zlgo fundamentalmente nuevo en el
desarrollo del pequefio. Para poder elaborar las dimensiones de
aprendizaje escolar, describiremos a continuacién un nuevo con-
cepto excepcionalmente importante, sin el cual no puede resol-
verse el problema: la zona de desarrollo préximo.

Un hecho de todos conocido y empiricamente establecido es
que el aprendizaje deberia equipararse, en cierto modo, al nivel
tevolutivo del 'nifid. As{, por ejemplo, se ha establecido que la
ensefianza de la lectura, escritura v aritmética deberfa iniciarse
en una etapa determinada. Sin embargo, recicntemente se ha
dirigido la atencién al hecho de que no podemos limitarnos sim-
plemente a determinar los niveles evolutivos si queremos descu-
brir las relaciones reales del proceso evolutivo con las aptitudes
de aprendizaje. Tenémos ‘Gue delimitar ‘como minimo dos niveles’

Tevolutivos.i

El primero de ellos podriz denominarse nivel evolutivo real,

es decir, el nivel de desarrollo de las funciones mentales de un

nifio, establecido como resultado de ciertos ciclos evolutivos le-
vados a cabo. Cuando determinamos la edad mental de un nifo
utilizando tests, tratamos casi siempre con el nivel evolutivo real.

-
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En los estudios acerca del desarrollo mental de los nifios, ge-
neralmente se supone que unicamente aquellas actividades que
los pequefios pueden realizar por si solos son indicativas de las
capacidades mentales. Presentamos a los mifios una baterfa de
tests 0 una serie de tareas de distintos niveles de dificultad y
juzgamos el alcance de su desarrollo mental basidndonos en el
modo en que resuelven los problemas y a qué nivel de dificultad
lo hacen. Por otra parte, si ofrecemos ayuda o mostramos cémo
hay que resolver el problema y el nifio lo soluciona, o si el pro-
fesor inicia la solucién y el pequefio la completa, o si lo re-
suelve en colaboracién con otros companeros —en pocas pala-
bras, si el nifo no logra una solucién independiente del proble-
ma—, la solucién no se considera indicativa de su desarrollo
mental. Esta «verdad» era conocida y estaba apoyada por el
sentido comin. Durante una década, ni siquiera los pensadores
mis prestigiosos pusieron en entredicho este presupuesto; nunca
se plantearon la posibilidad de que lo que los nifios pueden hacer
con la zyuda de otros pudierz ser, en cierto sentido, més indi-
cativo de su desarrollo mental que lo cue pueden hacer por
s solos.

Tomemos un ejemplo sumamente sencillo. Supongamos que
estoy investigando a dos nifios que entran en la escuela, ambos
tienen cronoldgicamente diez afios y ocho en términos de su de-
sarrollo mental. ¢Puedo decir que tienen la misma edad mental?
Por supuesto que si. Pero ¢qué es lo que significa esto? Significa
que ambos son capaces de resolver independientemente tareas
cuyo grado de dificultad estd situado en el nivel correspondiente
a los ocho afios. Si me detuvicra en este punto, darfa pie a su-
poner que el curso del desarrollo mental subsiguiente y del apren-
dizaje escolar serd el mismo para ambos nifios, porqué depende
de su intelecto. Por supuesto, puede haber otros factores, por
'cmp]o si uno de los ninos cayera enfermo durante medio afio
mientras que el otro no faltara a sus clases; pero, generalmente
hablando, el destino de estos nifios serfa esencialmente el mismo.
Ahora imaginemos que no doy por terminado mi estudio, sino
que me considero todavia al principio del mismo. Ambos nifios
parecen ser capaces de manejar un problema cuyo nivel se sitda
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en los ocho afios, pero no mis alld de dicho limite. Suponga-
mos que les muestro diversas maneras de tratar el problema.
Distintos experimentadores emplearian distintos-modos de demos-
tracién en diferentes casos: unos realizarian rdpidamente toda la
demostracién y pedirfan a los nifios que la repitieran, otros ini-
ciarfan la solucién y pedirfan al pequefio que la terminara, o le
ofrecerfan pistas. En pocas palabras, de un modo u oo, insto
a los nifos que resuvelvan el problemz con mi ayuda. Bajo dichas
circunstancias resulta que el primer nifio es capaz de manejar
problemas cuyo nivel se sitdz en los doce afios, mientras que

el segundo Unicamente llega a los nueve zfos. ¢Y ahora, son.

estos nifios mentalmenic iguales?

Cuando por primera vez se demostré que la capacidad de
los nifios de idéntico nivel de desarrollo mental para aprender
bajo la gufa de. un maestro variaba en gran medida, se hizo evi-
dente que zmbos nifios no posefan la misma edad mental y que,
evidentemente, el subsiguiente curso de su aprendizaje seria dis-
tinto. Esta diferencia entre doce y ccho, o nueve y ocho, es lo
que denominamos la zora de desarrollo préximo. No es otra
cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determina-
do por la capacidad de resolver independientenente un proble-
ma, y el nivel de deserrollo potencial, determinado a través de
la resolucién de un problenia bajo la guia de un adulto o en
colaboracién con otro compaiicro mds capaz.

Si nos preguntamos ingenuamente qué es el nivel real de
desarrollo, o, para decitlo de modo miés simple, qué es lo que
revela la resolucién independiente de un problema, la respuesta
més comin serd que el nivel de desarrollo real del nifio define
funciones que ya han madurado, es decir, los productos finales
del desarrollo. Si un nifio es capaz de realizar esto o aquello
de modo independiente, significa que las funciones para tales co-

sas han madurado en él. Entonces, ¢qué es lo que define 14 zona®

{dé*désarrollo. préximo, determinada por los problemas que los
nifios no pueden resolver por si solos, sino Wdnicamente con la
ayuda de alguien? iDicha’ Zoria® define’_aquellas- funcicre:

t5david no Han madutado,” pero que “se. hallan en proceso ‘dé " ma-
fduracién;” funciones que’ en” un'. "mafiana’” préximo’ alcanzirin’ su
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‘madurezy, queahora se encuentran en estado embrioparid. Estas

funciones podrian denominarse «capullos» o «flores» del desa-
rrollo, en lugar de «frutos» del desarrollosEl nivel de desarrollg
geal caracteriza” el "desariollo mérntal tétrospectivamente, mientras
Tque 14 zona de desarrollo. proximo caracteriza el desarrolo” mer-
£ tal prospectivamente

La zona de desarrollo préximo proporciona a los psicélogos
y educadores un instrumento mediante el cual pueden compren-
der el curso interno del desarrollo. Utilizando este método pe-
demos tomar en consideracién no sélo los ciclos v procesos de
maduracién que ya se han completado, sino también aquellos que
se hallan en estado de formacidn, que estin comenzando a ma-
durar y a desarrollarse. Asi pues, la zona de desarrollo préximo
nos permite trazar el futuro inmediato del nifio, asi como su
estado evolutivo dindmico, sefialando no sélo lo que ya ha sido
completado evolutivamente, sino también aguello que estd en
curso de maduracién. Los dos nifios de nuestro ejemplo osten-
taban Ja misma edad mental desde el punto de vista de los ci-
clos evolutivos ya realizados, sin embargo, en lo que 2 dindmica
evolutiva se refiere, ambos eran completamente distintos. El es-
tado del desarrollo mental de un niflo puede determinarse tnica-
mente si se lleva a cabo una clarificacién de sus dos niveles: del
nivel real de desarrollo y de la zona de desarrollo préximo.

A continuacién analizaremos un estudio realizado sobre unos
nifios en edad preescolar, para demostrar que Jo que sc encuentra
hov en la zona de desarrollo préximo, serd mafana el nivel real
de desarrollo; es decir, lo que un nifio es capaz de hacer hoy con
avuda de alguien, mafizana podrd hacerlo por si solo. .

La investigadora americana Dorothea McCarthy mostré que
entre los nifios de edades comprendidas entre los tres v los cinco
anos halia dos grupos de funciones: las que los nifios poscen
ve, v las que pueden realizar con ayuda, en grupo, o en colabo-
rzcién con otros, pero que no dominan independientemente. El
estudio de McCarthy demostrd que este segundo grupo de fun-
ciones se hallaba en el nivel de desarrollo real de los nifios de
cnco a siete afios. Todo aquello que no podian levar a cabo
sin ayuda, sin colaboracién o en grupos, a la edad de tres a
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cinco afios, podfan hacerlo perfectamente por si solos al alcanzar
la edad de cinco a siete afios.> De este modo, si tuviéramos que
determinar Gnicamente la edad mental —esto es, tan sélo las

funciones que han madurado— no tendr‘amos mi4s que un resu-

m-n del desarrollo completo; sin embargo, si determinamos las
funciones en maduracién, podremos predecir Jo que sucederd
con estos nifios 2 la edad de cinco a siete afios, siempre que se
mantengan las mismas condiciones evolutivas. La zona de desa-
rrollo préximo puede convertirse en un concepto sumamente
importante en lo que a la investigacién evoluiiva se refiere, un
concepto susceptible de aumentar la efectividzd v utilidad de la
aplicacién de diagndsticos de desarrollo mentzl en los problemas
educacionales.

Una total comprensién del concepto de la zona de desarrollo
préximo debe desembocar en una nueva evzluacién del papel
de la imitacién en ei aprendizaje. Un principio inamovible de la
psicologia cldsica es que tnicamente la actividad independiente
de los nifios, no su actividad imitativa, indica su nivel de desa-
rrollo mental. Este punto de vista se expresa de modo manifiesto
en todos los sistemas de tests actuales. Al evaluar el desarrollo
mental, sélo se toman en consideracién aquellas soluciones que
el nifio alcanza sin la ayuda de nadie, sin demostraciones ni
pistas. Tanto la imitacién como el aprendizaje se consideran como
procesos . puramente mecénicos. No obstante, los psicélogos mds
recientes han demostrado que una persona pucde imitar sola-
mente aquello que estd presente en el interior de su nivel evo-
lutivo. As{, por ejemplo, si un nifio tiene dificultades con un
problema de aritméiica v el profesor lo resuelve en la pizarra,
el pequefio podré captar la solucién rdpidamente. Pero si el pro-
fesor resolviera un problema de matemdtica avanzada, el nifo
nunca podria comprenderlo por mucho que tratara de imitarlo.

Los psicélogos dedicados 2 la investigacién de los animales,
y en especial Kéhler, han trabzjado repetidas veces con este pro-

5. D. McCarthy, The Language Devclopment of the Pre-school Child,
University of Minnesota Press, Minneapolis, 1930.
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blema de la imitacién.® Los experimentos de Kohler trataban de
determinar si los primates eran o no capaces de desarrollar un
pensamiento grifico. La cuestién principal era la de si resolvian
los problemas independientemente o si simplemeiite imitaban
las soluciones que habfan visto realizar, observando c¢émo otros
animales o seres humanos utilizaban palos v demés herramientas
¢ imitdndolos después. Asi pues, los estudios de Kohler, destina-
dos a determinar exactamente Jo que los primates eran capaces
de imitar, pusieron de manifiesto que los simios pueden servirse
de la imitacién para resolver Gnicamente aquellos problemas cuyo

crado de dificultad es el mismo que el de los que pueden re- -

solver por si solos, Sin embargo, Kohler no tuvo en cuenta un

hecho sumamente importante, que los primates nb son capaces

de aprender (en el sentido humano de la palabra) a través de la

imitacién, ni tampoco puede desarrollarse su intelecto, ya que»
carecen de la citada zona de desarrollo préximo. Un simio puede.
aprender cantidad de cosas mediante el entrenamiento, utilizando

sus capacidades mentales y mecanicas, .pero nunca podrd aumen-

tar su inteligencia, es decir, no se le podrd ensefiar a resolver

de modo independiente problemas que excedan su capacidad.

Por ello, los animales son incapaces de aprender en el sentido

humano del término; el aprendizaje humano presupone una natu-

raleza social especifica y un proceso, mediante el cual los niiios

acceden a la vida intelectual de aquéllos que les rodean.

Los nifos pueden imitar una serie de acciones que superan
con creces €} limite de sus propias capacidades. A través de la
imitacién, son capaces de realizar mds tareas en colectividad o
bajo la gufa de los adultos. Este hecho, que parece ser poco sig-
nificativo en si mismo, posee una importancia fundamental desde
el momento en que exige una alteracién radical de toda la doc-
trina concerniente a la relacién entre el desarrollo y el aprendizaje
en los nifios. Una consecuencia que se deriva directamente de
ello es el cambio que ha de llevarse a cabo en Jas conclusiones
que se trazan a partir de los tests de diagndstico del desarrollo.

6. W. Kébler, Mentality of Apes.
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En un principio se crefa que, mediante el uso de los tests,
podia determinarse el nivel de desarrollo mental, que la educa-
cién debfa tener presente en todo momenio v cuyos limites no
podia exceder. Este procedin.iento orientaba el aprendizaje ha-
cia el desarrollo pasado, hacia los estadios evolutivos ;a com-
pletados. El error de esta nocidn se descubrié antes en la précti-
ca que en Ja teorfa. Ello se hace mis y més cvidente en la ense-
fianza de Jos nifios con retrasos mentales. Dichos estudios habian
estzblecido que los nifios con reiraso mental no eran capaces
de desarroliar un pensar*‘ento ebstracto. A partir de zhi, la pe-
dagogia de las escuelas especizles llegd a la conclusién, aparente-
mente correcta, de que toda ensefanza destinada a dlchos nifios
debia basarse en el uso de méiodos concretos de imitacién. Sin
embargo, gran parte de las experjencias con este método desem-
bocaron en una profundsa desilusién. Resultd que un sistema de
ensefianza basado tnicamente en lo concreto —eliminando de la
ensefianza cualquier cosa relacionada con el pensamiento abstrac-
to— no sélo no podia avudar a Jos nifios retrasados a vencer
sus haﬂdicaps innatos, sino que ademds reforzaba dichos handi-
caps al acostumbrar a los nifios a utilizar exclusivamente el pen-
samiento concreto, suprimiento asi Jos pocos rudimentos de
pensamiento abstracto que posefan estos nifios. Precisamente
por el hecho de que los nifios retrasados no pueden elaborar
por si solos formas de pensamiento abstracto, la escuela deberia
esforzarse en ayudaries en este sentido v en desarrollar en su
interior aquello de lo que carecen intrinsecamente en su desa-
rrollo. Actualmente, en las escuelas especiales para nifios retra-
sados podemos observar un cambio favorable tendente a alejar-
se de este concepto de concrecién, y a situar en su correspondien-
te lugar a los métodos de imitacién. Hoyv en dia se considera
que la concrecidén es necesaria e inevitable, pero nicamente como
trampolin para desarrollar el pensamiento abstracto, como medio,
no como fin en si misma. '

De modo similar, en los nifios normales, €l aprendizaje orien-
tado hacia los niveles evolutivos que .ya se han alcanzado re-
sulta ineficaz desde el punto de vista del desarrollo total del
pequefio. Este tipo de ensefianza no aspira a un nuevo estadio
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en el proceso evolutivo, sino que mds bien va a remolque de cuando el nifio estd en interaccién con las personas de su entor-
dicho proceso. Asi pues, la nocién de una zona de desarrollo pré- no y en cooperacién con algin semejante. Una vez se han inter-
xime nos ayuda a presentar una nueva férmula, a saber, que el nalizado estos procesos, se convierten en parte de los logros evo-
«buen aprendizaje» es sélo aquel que precede al desarrcllo. lutivos independientes del nifio.

La adquisicién del lenguaje proporciona un paradigma para Desde este punto de vista, aprendizaje no equival. a desa-
el problema de la relacidn entre el aprendizaje y el desarrollo. srollo; no obstante, el aprendizaje organizado se convierte en
El lenguaje surge, en un principio, como un medio de comu- desarrollo mental y pone en marche una serie de procesos evo- 3
nicacién entre el nifio y las personas de su entorno. Sélo mis lutivos que no podrian darse nuncz al margen del aprendizaje. 3
tarde, al convertirse en lenguaje interno, contribuye a organizar = | Asi pues, el aprendizeje es un aspecto universa! v necesario del
el pensamiento del nifo, es decir, se convierte en una funcidn proceso de desarrollo culturalmente organizado y especificamente -
mental interna. Piaget y otros han demostrado que el razona- | humano de las funciones psicoldgicas. :
miento sc da en un grupo de nifios como argumento para pro- En resumen, el rasgo esencial de nuestra hipdtesis es la no- 3
bar el propio punto de vista, antes de convertirse en una acti- 1 cién de que los procesos evolutivos no coinciden con los proce- 3
vidad interna, cuyo rasgo distintivo es que el nifio comienza a i sos’ del aprendizaje. Por el contrario, el proceso evolutivo va a 4
percibir y a examinar Ja base de sus pensamientos. Tales observa- i “remolque del proceso de aprendizaie; esta secuencia es lo que se -
ciones levaron a Piaget a la conclusién de que la comunicacién | convierte en la zona de desarrollo préximo. Nuestro analisis alte- 3
provoca la necesidad de examinar v confirmar los propios pen- | ra la tradicional opinién de que, en €l momento en que el nifo :
samientos, proceso que es caracteristico del pensamiento adulto.” l asimila el significado de una palebra, o domina una operacién . -
Del mismo modo que el lenguaje interno y el pensamiento refle- . como puede ser la suma o el lenguaje escrito, sus procesos evo- E
xivo surgen de las interacciones entre el nifio y las personas de j lutivos se han realizado por completo. De hecho, tan sélo han
su entorno, dichas interaccicnes proporcionan la fuente de desa- comenzado. La principal consecuencia que se desprende del ani-
rrollo de la conducta voluntaria del nifio. Piaget ha puesto de lisis ‘del proceso educacional segin este método es el demostrar
manifiesto que la cooperacién suministra las bases del desarrollo : que el dominio inicial,. por ejemplo, de las cuztro operaciones s
del razonamiento moral del nifio. Las primeras investigaciones al bisicas de aritmética proporciona la base para el subsiguiente

respecto establecieron que el nifio adquiere primero la capacidad

desarrollo de una serie de procesos internos sumamente comple-
de subordinar su conducta a las reglas del juego en equipo, v

; jos en el pensamiento del nifio.

sélo més tarde es capaz de autorregular voluntariamente su com- Nuestra hipdtesis establece ]z unidad, no la identidad, de los _
portamiento; es decir, convierte dicho autocontrol en una fun- - procesos de aprendizaje y los procesos de desarrollo interno. Ello ]
cidén interna. presupone que los unos se convierten en los otyos. Por este mo-

Estos ejemplos ilustran una ley evolutiva general para las tivo, el mostrar cédmo se internalizan el conocimiento externo v las ;
funciones mentales superiores, que puede ser aplicada en su to- aptitudes de los nifios s¢ convierte en un punto primordial de la 5
lidad a los procesos de aprendizaje en los nifios. Nosotros postu- investigacién psicoldgica. ;
Jamos que lo que crea la zona de desarrollo préximo es un rasgo | Toda investigacién explora alguna esfera de la realidad. Uno | 3
esencial de aprendizaje; es decir, el aprendizaje despierta una ! de los objetivos del anilisis psicolégico del desarrollo es describir
serie de procesos evolutivos internos capaces de operar sélo las relaciones internas de los procesos intelectuales que el apren-

dizaje escolar pone en marcha. En este sentido, dichos anélisis se
7. J. Piager, Language and Thought. dirigiran hacia el interior, siendo anélogos al uso de los rayos X. Si
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ello resultara posible, revelarfan al profesor cémé los procesos
mentales estimulados a lo largo del aprendizaje escolar se intro-
ducen en el interior de la mente de cada nina. El descubrimiento
de esta red evolutiva subterrénea e interna de los nifios en etapa
escolar es una tarea de suma importancia para el andlisis psicolo-
gica y educacional.

Otro rasgo esencial de nuestra hipdtesis es la nocidn de que,
aunque el aprendizaje estd directamente relacionado con el curso
del desarrollo infantil, ninguno de Jos dos se realiza en igual
medida o paralelamente. En los nifios, el desarrollo no sigue nun-
ca a] aprendizaje escolar del mismo modo que una sombra sigue
al objeto que la proyecta. En la actualidad, existen unas relacio-
nes dindmicas altamente complejas entre los procesos evolutivo
y de aprendizaje, que no pueden verse cercadas por ninguna for-
mulacién hipotética invariable,

Toda materia escolar posee su propia relacidn especifica con
el curso del desarrollo infantil, una relacién que varfa a medida
que el nifio va pasando de un estadio a otro. Ello nos conduce
directamente a: un nuevo examen del problema de la disciplina
formal, esto es, a la importancia de cada tema en particular desde
el punto de vista de todo e} desarrollo mental. Evidentemente, el
problema no puede resolverse utilizando una férmula, es preciso
Hevar a cabo una investigacidn concreta, extensa y distinta basada
en el concepto de la zona de desarrollo préximo.




