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Capfrulo IV

INTERNALIZACION DE LAS FI]NCIONES
PSICOLOGICAS S UI)IITIOITES

A1 comparar los principios que regulan los reflejos- condicio'

naclos e incondicionaiot, p"utou'utiliza el ciemplo de la llamada

i.t"fOni... La llamada tiene la posib-ilidad dc conectar drrecta-

t.n,a dos puntos a trav6s de una linea especial' -Esto.corres-
oonde a un reflejo incondicionado' Otra posibilidad de la llamada

il1.il";^-:r'i"'i"--,irnsmitir a trav€s de ttna estaci6n central

;;;;i-;"; fuda de conexiones temporales v sin limites' Esto

."i*tp""a" a un ref'lcjo condicionado' El c6rtex cerebral' 6rgano

;;;;;.; el circuito del refleio condicionado' desempefra un pa'

pel importante en esta estaci6n centtal'
""^ ;'i';;;;t;. runat,ntntal de nuestro an6lisis de los procesos

qt";"t;;"ri-" t, .t"ttiO" de signos (seffalizaci6n) puede ex-

bresarse mediante la misma metdfora' aunque -de. 
forma m6s

H;ilr^d" i;;;"; ior ej'mplo' el caso de hacer nudos ''
ilff"."jil. ;i;;-; d. ..h^r-ru"it., pafa tomar una decisi6n.

En ambas ,itou.ion.', no h'y duda de. qu: :" ha formado una

.on.*iOn temporal condicionada, es,decir' del segundo uPo des-

.iito pot Pavlov. No obstante, si deseamos comPrender los me-

canismos esenciales a. io que'est6 sucediendo, nos vemos obli-

;;il;;ar en consid.r^.i6n, no s6lo la funci6n del mecanismo

del teldfono, sino .tambi6n la del operador, que enchu{6 y. co-

nect6 la linea. En nut'tto ";t*plol 
la conexi6n la efectu6 la
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perso|ra ciue hizo el 
,nudo..Este rasito clisringue las forrnas supe-riores de conduca de las inferiorer

La creaci6n y 
'tirizaci<,n 

de signos como m6todo ar.rxiliar pararesol';er un problcrna psicol<igico".ier"rminado (recorcrar, compa-rrr aigo, relatar .o_.rr, elegii etc.) es Lll.l 
,proceso.anrilogo a lacr:rrcidn y utilizaci<in dc inlrrtrmcn,n, 

",, f.l-",* "r'"-_]lI^coid,gico ," ,.n.... Er signo 
".t,ra .o,ru''l,,i"t""rii,ll"lii"l'J lii-viclrd psicol6gicr, ai igull cjue una herramienta lo hace en eltrabrjo''No obstairt., di.h" anarogia, como cuarquier otra, no,irairlica 

'a 
idenrificaci6n de 

"r,o, .oi..ptos similares. No deberia-riros esperar' encontraf denzasiadas sirnilitudes con las h.rrrmi.n-
lr: i,l llll 

"T :1!T, i ; :' i ".i:::. J :: i.';ff il : : ; :: * # t:ripr.s. clc actividad, hallamos dif";;;.i; esenciales.

r - 
l:n cstc 

funto quererros ser Io mds precisos lrosibie. r\poyrin-rl':t:rc cn el significnclo^rigurnti'o clel tdrmiro, rrrrrcrros lrsictilogosi',i:r'.r tilizado la pel,rbrir <<'errami.nrn,, para referirse a la fun-r irin iuclirecta cle u,. oirjcro, cclmo rlrecrio pirrl rcnrizar una :rctivi-('j'r-r' Lrpreslorcs ta.ics colro .,ra .lengua es rl herramienta cler
i;c;r:rrnrienlo>> o <aidc.: ,!c n6ntoirei suelen .rr*, 

- 
J.rf";rar,': c'r'rlquicr coitenico conci'efo " Jifi.irrn.ntc sig'i6cdn arqorll'is cle Io que rerilm.ente.son: simples metiiforas v mancras dis-

i l:: r.r: dc c:{presrrr el hecho .1" q.L cierros objctns ,, ,,1r"rr.iu-ir,-r. iicscnrlreiien un papcl auxiiiar .n la activiclacl pri."i;gi.;.i)oi otra partc, no harr sido mris que intentos de investir talesc:i;rt'.-sioncs con un slgnificado literal, para igualnr .t ,igno-.on t,]rrr'rirrienta. Al b'rrar i,r cristincidLr iuldun.,.n,,,r cntre ambos tdr-tt:irrr.,;, estir apro-xirnaci6n piercle l,rs caracrer.frti.o, 
"rp"fin.* a.crc,lr tipo de actividad, dejiindo'o, ."r, .,n, torma psicol6gica ge-t:rrl cic cietcrnriuaci6'. Esta es Ia 

'osici6n 
adopt,rda por De*,cr-,,,r;l' rlc los principalcs reprcsentanres del pragmatismo. Define la

r - rr"'r:r c.'rc la hJrran)i(:lrt3 de hs hcrranricntls, trasprtsrtndo Irrtlril.ri,:irin cle Arisrjteies cle la "r";; lru;;;na al ienguaje.
J)cse,rria poner cle manifiesto que Ia unrlogi;;;'.-'propongu

entre signo v herra'rie'ta ., total-ente olstlnte cle ras rrDroxi_nrucioncs qr-rc ac,rbo cre co'rcnrirr. Er signifi..,i"'nJ."; ;:;,.-

. INT'EIL\.^LlZACrcl;.1 DrJ IjUNCIONiTS SUI,J:I.ORI:S g9

iuso quc sr'rclc nbomplilar'_rrI uso {igurativo <ie Ia palabra <,.herra-mienta> no avuda para nncia a simplificar la rrrea ai,f lr"*ri*.i"r.
su funcidn es la de descubrir ra rlerdader.a r"r..iJn, L;l;'f;;;r,,-
tiva, que cxisre enrre la couductir ."- sus nredior r"-irirr.r.'ii"-
clriamos imrrginrrr clue cl t',"n..,nricr'rt,r o lir rricrrrorilr scrp lrprilog.s,r la activiclrrcl cxtcr'irir? TLcls <,rucdios rlc ,rcrivi.l,r,l,,-,,,.rr,"r'"r
papel indefini.lo dc rrpo],rrr a los procesos psicol6gi.o, qu{ , .uvez, se apo)'an en aqu6llos? iDe qud nirtrrralcza 

", "rta 
apoyo?

.Qud signifilrl 
1n gencral, scr. un-<medio,> dcl pcnsami;;;; 

"de ra memorrr? Los psic6logos que gustan de emplear estas ex-
presiones nc nos proporcio'an respuesie algr-rna p.r, .li.l.,r, pr"-
!.lLln taS .

No obstante, h posicidn de estos psic6logos q.," trat.,., t.1.,
cxpresior.rcs cle moclo litcral rcsultl ser ttrclr'i. rir'rs confr.rsa. I-l,rv
corl.ccptos c.lllc, ilul-t([tc tcnqtn rl-\l]cctc] ltsic()ltiuico. no pcttcncccl.)
tc,itlttt':tttc rt Irt 1.5 

j1,ll1,1,irl 
-cL)nt() 

. tcicnicl.r,,_'-, sin,l .1,.rc han sido
acloptaclos lror ist.r r,in f"rLrr'crt,rs, s6lo porlcurt-,s'igu,,l., l,-.,,
ien6n'rcncrs prsicol,igictrs v tii) psicorogicos si ii:irora'oi l., 

"r",.',-cia cle 
_cadr tipo cle actir.iclad. nsi coiro l,rs .lilerc.ci., .ntr. ,,.,

rr;rrel hist"{rico 1'sr-r natur:lrcze. Lus clistincioncs entre herra-
tnientas cono'redic prrra ci rr.rb.rjo, o pa'r dominar ra natur.-
leza.. v lenguaje cono. 

'teclio 
pri.dil cl intercambio social, qu.,lr,-,

rlnula(lxs e' cI concc[.to g.n.,.,1 clc rcl.rpt:rcir.:'cs nrtificinlcs.
_ Lo ciue nosotros pLetcncientos es colt4)rcncler el papel ct,n-

duct'-rrrl ciel signo cn toda str unicidrrcl. Este objctivo ha^n.,otiva-
do nr-restr'rs estuclios cnrpilicc.s sobrc cl n,oio 

"n qua 
"rt,inrl'idos ei rr-io clel sig.o v la herr,rmienra, clLre cn el clesarroll,r

cr-rltural del nirlo esrin seplrirdos. como punio d" prrrrida rre'bi
adoptado tles condiciones. Lrr primela hace referencia a ra annro-
gia 1' pr-rr-rtos comunci que c:risten en anrbos tipos cle actiuiJa,r,
irr segunila clarifica ias difcrencirrs brisicls 

' l,r terccrrr rrati clc
demostrar el vincr-rlo psicol6gico real clirc hrv cntre ,,n, 1,'ug,r,o por Io ntcnos dirr I cr]tcnder su existcuciir.

Como va hemcs scfralado, la anLrlogia b,isica eurre signo 1,herramicnil elcscirnsa en ln frrnci6n mccriadorrl que carilct"iiza a
rtmbas. Por cllo, Fueclen scr inclr:idas, clesdc ["'p"rrp".tir. 

-pri
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Figura 4

coi6gica, bajo una misma categorfa. pociernos expresar la rela-
ci6n l6gica entre el uso rle signos y herragnientas, rrtilizanclo cl
csqrema de la 6gura 4, que muestra cada concepto incluido bajo
otro concepto mds general de actividad indirecta (mediata).

Dicho concepto fue investido por Hegei con un sentido mris
arnpiio ,v gcneral, pues vio en dl un rasgo caracteristico de ia
t,ri:rin humana: ,rLa raz6nrr, escribi6, <<cs ran astuta como lroclc-
rcsn. su astucia co'siste princlpalmente en su actividad media-
clola, que, haciendo actuar a ios objetos y reaccionar los unos
con los otlos de acuerdo con su naturaleza, sin ninguna interfe-
rencia directa en el proceso, lleva a cabo las inteniiones de la
raz6n,>.r lvlarx cita esta definici6n cuando habla de las herramien-
t.1s .d1 trabajo, para demosrrar que el hombre <<uriliza ias pro-
piedades mecdnicas, fisicas, quimicas de las cosas para hacerras
il.ctllar sobre otras cosas como medios de poder y de 

"c.,erdocon sus fines>.2

. Este anrilisis proporciona una base firmc para asignar el uso
tic-signos a la categoria de actividad mediata,-yu qu"1. ausencia
del signo consiste en modificar la conducta dei hombre a travds
clel mismo. En ambos casos la funci6n indirecta (mediata) apa-
rece en primer plano. No definird ya la relaci6n de estos con-
ceptos bntre sf, o su relacidn con otro concepto mris gen€rico de

1. G. Hegel, <Enzyklgpiidie, Ersrer Teil. Die Logik>, Berlin, lgJ0,
1r. 382. c_itado cn K. lvtarx, El cap'iti.- 

-

2. K. l.lair:. E! capital, Grijilbo (OillE .10), Barcelona. 197(,, p. l9).

INTERNALIZITCTCii'i NI I:UNCTONI]S SUI'EIIIOIIIS

actividacl mecliata. IJnicnrnente scirrrlrrri <1rrc, l'rnio rrirrgrrnrr cir.-
cunstancin, pucdcu considcrarsc isoru6rlicos rcsl)ccto dc las fun-
ciones que realizan, asi como tarr.lpoco son susceptibles de agotnr
totalmente el concepto de actividad mcdiata. Poclrirn mencio-
narse gran nfimero de actividadcs mcdiatls; lrr actividad cognos-
citiva no estri limitada al uso de las herramientas o de los signos.

En el plano puraurcntc l69ico.lc ln rclacitin entre anrbos
conceptos, ltucstro csqucma rcprcsctrtx ios tlos ntcclios clc adlp-
taci6n como lineas divergentes de actividad mediata. Dicha di-
vergencia es Ia base de nuestro segundo puuto. Una diferencia
esencial entre signo y herramienta, y la base para la divergencia
real de ambas lineas, son los distintos modos en que orientan
lr activiclncl hrrnrnnn. Ln frrrrcir'rrr <le ln lrcrrnmicnln rr() cs ()tf:r
que la de servir de conductor de la influencia humane en el ob-
jeto de la actividad; se halla externantente orientada y debe aca-

rrcar cambios cn los objctos. Es un medio fl travis clel cunl l,r

activiclad humnnl externil aspirrr a dominar v triLtnfar sobre ln n,r-

tLtrnlczn. Por otLo i,rclo, cl si1lno rro ctrnrbirr rrlrsr,lutrrrucrrtc naclrr

en el objeto de una opelaci6n psicol6gica. r\si pues, se trata cle

un medio de actividad interna que aspira a dominarse a si nrismo;
el signo, por consiguiente, estd internanertte orientrdo.'Drchas
actividades diSeren tanto la rrna clc Ia otra que lir ntrtr-rrnleza dc
los medios que utilizan no pucdc ser nuncrl lrr misma en anrbos
casos.

Por rilrimo, el tercer punto hace referencia al vinculo lcal
existente entre estas actividades y, de ahi, al lazo real de su desa-

rrollo en ontoginesis y filogdnesis. El dominio de la naturalezr
y el de la conducta estdn sumamente rclacionadrrs, puesto que la
alteraci6n de la naturaleza por parte del hombre altera, a su

vez, la propia naturaleza del hombre, En filogdnesis poden{ds
reconstruir dicho vinculo mediantc evidencias docr-rmentales con-
vincentes, aunquc frrrgment,rrias, mientras qLle eu ontogdnesis 1ro-
clemos trazar el citado vincuio experimentalmente.

No obstante, una cosa si es cierta. Asi como la primera uri.
lizaci6n de las herramientas rcchrrza la noci6n de qr-re el desarru-
llo representa el simple Cesplieguc del sistcma de rrctividrrd or-
gdnicamentc predetcrminrrclo del nifrcr, la primera utilizaci6n cle

)
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los signos demuestra que no puede haber un rinico sistema di
actividad interno org{nicamente predeterminado para cada fua=l
ci6n psicol6gica. El uso de medios artificiales, la transicidn a la
actividad me&ata, cambia fundamentalmente todas las funciones
psicol6gicas, al tiempo que el uso de henamientas ensancha de'
mo.lo ilimitado Ia serie de actividades dentto de las que operar
las nuevas funciones psicol6gicas. En este contexto, podemos
empiear el tCroino de funci6n psicol6gica superiar, o condacta
saperior, al referirnos a la combinaci6n de hemamienta y signo
en la sctividad psicol6gica.

'I-Iasta ahora se han descrito varias fases de las operacione+
que requieren el uso de signos. En la fase inicial, resulta de^
suma iinportancia para el esfuerzo del nifio la confianza en los
signos externos. Sin embargo, a lo largo del desarollo de estas'
o;'etaciones se producen cambios radicales: la operaci6n entera
cie actividad mediata (por ejemplo, el acto de memorizar) em-
pieza a asentarse como un proceso puramente interno. Parad6ii- El
cafilente, los estadios tardJos de la conducta del ni-do parecen s.r ,'{j
e:{ecta!:rente los mismos que los estadios primitivos de la me-
morizrc!6n, que se camctetnaban por un proceso directo. El nifio
pequ:i,.r no confia en los medios externos; utiliza mris bien una
aproxinnaci6n <<natural>>, <<eiddtica>>. Si juzgamos rinicamente a
partir de las apariencias externas, parece que el nifio mayor haya
comenzado a memorizar mris y mejor; que haya perfeccionado y
desarrollado de alguna maneta sus viejos mdtodos de memoriza-
ci6n. Iln los niveles superiores patece haber abandonado toda
ccilf,anza en los signos. No obstante, esta apariencia no es mds que
iiusorir. El desarrollo, como suele ocurrir, 

^valiza, 
no en clrcuio, ,

siao e,a espiral, atravesando siempte el mismo punto en cada
nuevr, rcvoluci6n, mienftas avanza hacia un estadio superior.

Llamamos ifiernalizacihn a 7a reconstrucci6n interna de una
opeiacida extetna. Un buen ejemplo de este proceso podrfamos 

,

halla.rlo en el desarrollo del gesto de seialar. Al principio, este 
'1

aderndn no es mds que un intento fallido de alca.rar algo, un
novimignle dirigido hacia cierto objeto que designa la actividad
futura. El nifio intenta alcanzar un objeto situado fuera de su
alcance; sus manos, tendidas hacia esc objeto, permanecen sus-

TNTERNALIZAcT6U oE, FUNcIoNEs supERroRgs

pendidas en el aire. Sus dedos se mueven como si quisietan aga-
trar algo: En este estadio inicial, el acto de sefialar estd repie-
sentado por los movimientos del pequefio, que parece estar sefia.
'lando un objeto: eso y nada mds.

Cuando acude la madre en ayuda del pequeffo y se da cuenta
de que su movimicnto estti indicando algo, la situacidn cambia
tadicalmente. El hecho de seffalar r" .onui"tt" en un gesto para
'los demds. El fracasado intento del niffo engendra un" t..cii6n,
n9 del objeto que desea, sino /e otrd persona. Por consiguiente,
el significado primario de este fracasado movimiento de aoode-
tarse de algo queda establecido por los demds. Unicamente m6s
'tnrcle, cuando cl nifio cs cnpnz tlc rclnci'rrar str frrlliclo nr.virnicn-
to de agarrar con la situaci6n objetiva como un todo, comienza
a interpretar dicho movimiento como acto de sefralar. En esta
coyuntura, se ptoduce un cambio €n esta funci6n 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 modmiento de asir se translorma en el
acto de seftalar, Como consecuencia de este cambio, el movi-
miento mismo queda fisicamente simplificado, y Io que de €l
resulta es la forma de sefialar que denominamos gesto. Se con-
vierte en un verdadero gesto s6lo despuds de manifestar objeti-
vamente todas las funciones de sefialar para otros y de ser com-
prendido por los demris como tal. Su significado y funciones se
crean, al principio, pot una situaci6n objetiva y luego por la
gente que rodea al nifio.

Tal como se deduce de la descripciSn del acto de sefialar,
rcahzada mds arriba, el proceso de internalizaci6n consiste en;
una serie de ftansformaciones:

a) Una operaci6n que inicialmente represettta ana actiuidad
externa se reconstruye y comienza a suceder internamente. Es
de especial importancia para el desamollo de los procesos men-
tales superiores la ttansformaci6n de Ia actividad que se sirve
de signos, cuya historia y caracterlstica quedan ilustradas por el
desartollo de la inteligencia prdctica, de la atenci6n voluntaria
y de la memoda.

b) Un proceso interpersonal queda translormado en otro in-
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se odginan como felaciones entte seres humanos.

proceso.

las leyes gue rigen su actividad y se incorporan en * ,.r"uo ,ir_ l
tema con sus propias leyes.

La internalizaci6n de las fotmas curturares de conducta impli- l
ca Ia reconstrucci6n de la actividad psicol6gica en brr" "i*

durante cierto tiempo antes de internalizarse definitivamente. para
muchas tunciones, el estadio de signos externos dua indefini&-
mente, es decir, es su estadio final de desarrollo. En 

""-bio,o*as funciones se desatrollan mucho mds y se convierten graduel-
mente en funciones intemas. No obstante, s6lo 

"aquilr""- acardcter dq procesos internos como resultaio final d" ,n d"s"-
rrollo prolongado. su internalizaa6n est6 vinculada a cambios en

externos se reconstruye tambi€n radicalmente. Los cambios 
-eve,

lutivos en las operr.iorr", con signos son semejantes a aquellos
que se producen en el lenguajg. lo, aspectos del'lenguaje or.-o
o comunicativo, asf como los del lenguaje egoccntdco] se .,interna-
fizan> !,ara convertirse en la base J.l i.nguaie interno.' La internalizaci6n de las actividades sicialmente a*aigadas e
hist6ricsmente desanolladas es el rasgo distintivo a. h fri.otogl,humana, Ia base del salto cualitativo-de la psicolo*" 

"i-.i-. L
!i'm214. Hasta aqul, se conoce el per6l ta, .;*"io a" 

"rr"

trapersonal- En d desa*ollo culrural del nifio, toda funci6n ati
:..:.qor,vecet: primero, a nivel social, y mCs ,*J",-i-.nii.
individual; primeio cntre peuonas (inteipiiciiisi*),-i' i,
en el interior del propio ntfto (intrapsicolZgica)."fr,o po.a"
carse_ igualmente a la atenci6n voluntaria], i" ..ro.i, fOJJy a la formaci6n de conceptos. Todas las funcion* ;;"-ri;;

c) La transformaci$n de an prcceso interpersonal u, oi
proceso intrapersonal es eI resultodo de una prolongodo serie de
sacesos euolutiuos. El proceso, aun siendo tiansfoimado, conti-nfa eristiendo y cambia como 

'na fotma externa de actividad

operaciones con signos. Ios procesos psicol6glcos, t"l .orno "fr- 
,

recen en los animales, dgian de existir; .. irr.orpor.o " .ri" :
sistema de conducta v se desarrollan y recln dt;; A;;rr,"*," ,para tormar una nueva en-tidad psicol6gica. El uso de signos i
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Cepfruro VI

INTERACCION ENTRE APRENDIZATE
Y DESARROLLO

Los problernas con los que nos encontramas en el an,{lisis psi-
col6gico de la enseiianza no pueden resoiverse de modo correcto.
ni siquiera formularse, sin situar la relaci6n entre apren.li"aje v
desarrollo en nifros de edad escoiar. No obstante, iste resulta ser
el menos evidente de ios aspectos bdsicos de los que depende Ia
aplicaci6n de ias teorias del desarrollo dei nifro a los procesos
educacionales. No es necesario insistir cn que 7a tal'ta de claridad
tedrica no significa que este aspecto se desplace de los esfuerzos
de la investigaci6n corriente hacia el aprendizaje; ningrin estudio
puede evitar este aspecto te6rico crucial. Sin embargo, la lela-
ci6n entre aprendizaje y desarrollo sigue siendo metodol6gica-
mente confusa, porque los estr:dios gue se han" realizado hasta
hoy han incorporado en su seno postulados, premisas y solucio-
nes especificas *1 problema de dicha relaci6n fundamental, que
se"han revelado te6ricamente vagas, criticamente no evaluadas y,
a veces, internamente contradictorias; y ello, evidentemente, de-

semboca en una inmensa variedad de enores.
flodas:'las;aiiocelicioiiei.doiriEiitit' diii,lalielhci6n entre, desa-

usolldi:aptLitdizeje,,en*!oq";qi{qslpii-edEni'ieduLiiSd'cieiicialmente
,''''',,.,,.,i'l'j''s.,t
{FiIES'fu siciorie3 ie6rica3. impoflanlpf,

$LA..fliifrerA de ellas setentili'eri^le-FriFosici6n".de:que' kis prd
glq*del1d$a?oilf aatbiff g:s^o;rJe_{sls*dslg?,qgekraFrendi"/aie*
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Este riltimo se considera como un proceso puramente €xterno
que no estd complicadc de modo activo en el desarrollo. Simple'

mcnte utiliza los logros del desarrollo en lugar de proporcionar

un incentivo para modificat el curso del mismo.
En investigaciones experimentales acerca del desarrollo del

pcnsamiento en los nifros de edad escoler, se ha partido de la
suposici6n de que procesos tales como ia deducci6n y la com-

prensi6n, la evoluci6n de nociones acerca del mundo, Ia inter-
prctaci6n de la causalidad fisica y el domiaio de formas l6gicas de

pcnsamiento y l6gica abstracta se producen por si solos, sin

influencia alguna dei aprendizaje escoiar. Un ejemplo de esta

teciia lo constitu):en los principios te6ricos sumamente intere-
santes y complejos de'Piaget; que con6guran la metodologia expe-

rimentai que iste utiliza. Las pregu.otas oue Piaget plaatea en el
curso de sus <<conversaciones clinicas>> con 'nirios iiustran de

modo evidente su aproximaci5n. Cuando se Ie pregunta a un
niio de cinco aflos <<ipor qud no cae el sol?>, se parte de la
suposiciSn de que el pequefro no tiene ninguna r€spuesta Pre-
prrada para este tipo de plegunta ni posee la suficiente capacidad

para elaborar ninguna. El objetivo que se persigue al plantear
preguntas que se hallan fuera del alcance de la estrudura intelec-

tual del niio es el de eliminar la influencia de la experiencia
pro'ia y conocimientos adguiridos anteriormente. El eiperimenta-
dor trata de obtencr las tendencias del pensamiento del niio en
su forma (pura)>, totalmente independientes del aprendizaje.r

Del mismo modo, los clisicos de la literatura psicol6gica, como
son las obras de Binet y otros, plesupot,.ti qu" el desarrollo es

siempre un requisito previo para el aprendizaje y que si las fun-
cioles mentales (operaciones intelectuales) de un nino no han
mrdurado Io suficientemente como para poder aprender un tema
determinado, toda instrucci6n resultar6 inritil. Lo que estos in-
vestigadores temian de forma especial era la instrucci6n prema-
tura, la enseianza de un determinado tema antes de que el
niiro estuviera capacitado para ello. Todo esfuerzo se concentraba

t. J. Piagcr, Languagc nnd Thouglt:. 2. I(. Jamcs, Talks ta Teccbers, Norton, Nueva York, pp. 36-37.
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cn haUar el umbral mds bajo de Ia capacidad de aprendizaje, Jn

edad en que, por primera vez, se hace posible un deternrjnedo
tipo dc arrcndizajc.

f u es to' g ue- es ta'-.aptoximaqi 6n, S€. b-aiel €rf _l4. 
.pre mis5"de-. qut

clraprendizaje va-. sieimpre" a. rernolque' del-tiesarollo;, y- que -e!
tCgqatrqllo irvanza' mds-: rr{pido " que e1:' aFrendizaie'; " se".excluye lr,
rtt0ci6n.,de que"el aprendizaje pui:da desempeflar- un-papel en el'

r;;qgrlg*del desarrollo o'madtjraci6n de ?quellas funciones'-activtr-
t"d1l"'arlo largo del ipiendizajc. El de::rro11o o maduraci5n se

considera como una condici6n previa del aprendizaje, pero nunca
como un resultado del mismo. Para ;resumir esra posici6n: el
aprendizaje consritute una supe:istruc:uia por encina del desa-
rrollo, dejando a esie riltimo esencialme;ite inalterado.

Lai$€gun-tla posici6n te6rica l.rds imoortanre es quelel a'ijr€ii-l
i$7ajg;e,r,de.s4lfgUc. Esta identidaC es la esencia de un grupo de
teorias de muy diterso origen.

Una de dichas teorias se bas: en eL concepto del reflejo, una
noci6n esencialmeil:e vieja que rj.ltinamente ha vuelto a resurgir.
Tanto si se uata de le lectura. la esc:itura o la aritmdtica, el
desarrollo se considera como el dominio de los reflejos condicio-
nados; esto es, el proceso de acrendizaje estd completa e inse-
parablemente unido al proceso Ce desarrollo. Dicha noci6n fue
elaborada por James, quien redujo el proceso dc aprendizaje a

la formaci6n de hdbitos, identificdndolo con el desarrollo.
ELas'teorias de los' reflejos tienen por 1o menos una cosa en

lcomrin con las teorias como las de Piaget: todas ellas conciben-'

!l.dEianclJo como la elaboraci6n y sustituci6n de las respuestas
'rinnatas. Tal como afirm6 James: <,La mejor descripci6n que

fu.d. darsc de Ia educcciSn es de6ni:la como Ia oig.niraci6,-t
de los hdbitos adquiridos 1' tendencias del comportamiento>>.2 El
desarrollo se reduce bdsicimente a la rcumulaci6n de todas las
respuestas posibles. Cualquier resfuesta adquirida se considera
o bien un sustituto o una forn-'r'r mds compleja de la respuesta
inna ta.
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No obstante, a pesar de la similitud entre las dos primeras

posiciones te6ricas, existe una diferencia sustancial en sus presu'

puestos acerca de la relaci6n terporal enfte los proccsos evolu-

tivos y de aprendizaje. I-os tedricos que sostlenen el primer punto

de vista aseguran que los ciclos evolutivos preceden a los ci'
clos de aprendizaje; que la maduraci6n precede al aprendizaje y
que la instrucci6n debe ir a remolque del crecimiento mental'
Por su parte, los tedricos del segundo grupo postulan gue ambos

procesos se dan simultdnesmente; el apren.lizaje y el desarrollo
coinciden en todos los puntos, dcl mismo modo que dos figuras

geomdtricas iddnticas coinciden cuando se supetPonen.
La tercera posici6n te6rica respecto a la relaci6n entre apren-

dizaje .v desarroL!.o trata de anular los extremos cle las anteriores

afirmaciones combindndolos entre si. Un ejemplo claro de dicha

aproximaci6n es la teoria de Koffka, segin la cual el desarrollo
se .basa en dos procesos inherentemente distintos pero relacio-'
nados entre si, que se influyen mutuamente.3 Por un lado estd

la maduraci6n, que depende directamente de1 desarrollo del sis-

tema nervioso; por el otro, el aprendizaje, que, a su vez, es

tambidn un proceso evolutivo.
En esta teoria cncontramos tres nuevos aspectos. En primer

lugar, como I'a hemos seialado, esti la combinaci6n de dos pun'
tos de vista aparentemente opuestos, que han sido hallados
por separado a lo largo de la historia de Ia ciencia. El hecho

de que dichos puntos de vista puedan conjugarse en una misma
teoria indica que no son tan dispares ni mutuamente excluyen-
ies como se cree, sino que tienen algo esencial en comrin. Tam-
biin es nueva la idea de que los dos procesos que constituyen
el desarrollo sean n'rutuan-lente dependientes e interactivos. Evi-
dentemente, la naturaleza de dicha interacci6n queda sin inves-
tigar en la obra de Kofff<a, que se limita a unas pocas observa-
ciones generales relativas a la relaci6n entre €stos dos procesos.
Resulta sumamente claro que para Koffka el proceso de madura-
ci6n prepara y posibilita un proceso especifico de aprendizaje.

3. K. Xoffka, Growth ol tbe Mind.
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El proceso de aprcndizaje estirnu)a y hace ayatuar al proceso
de maduraci6n. El punto nuevo, y mds importanie, de esta teoria
es el extenso papel que dsta attibul'e ai aprenii zaje en el Cesa-
rrollo del niiro. El dnfasis pr esto sobre esre punto nos remite
directamentc a un viejo problcma pedag6gico, cl Ce la discipiina
formal I' cl problcma Ce la rransferenci,r.

Los movimientos pedag6eicos que han hecho hincapid en Ia
disciplina formal v han insistido en la ensefranz: de las lengurs
cldsicas, de las antiguas civilizaciones y de las matemdticas, hrn
partido del presupuesto de q,.:e, prescindiendo de la i:ielevalcia
de estas marerias parr Ir r.id: actr.ral, son dc sirr valor pa:: cl
desarrollo mental del elumno. Numerosos estudics han puestc cn
duda la validez de senejante afirmaci6n. Se ha demosriado c-uc
el aprendizaje er un d.;ea delerminada tiene poca influencir en
todo el desarrolio en seneral. Por ejemplo, Thorndike 1' \Yocd-
v'orth, te6ricos de Ia reflexologia, descubrieron que los aduhos
que, despuds de una serie de ejercicios especiales. habian logiado
un 6xito consiierablc al scr capaces de determinar la longitud
de las lineas cortas, no habian progresado ni un dpice en su habi-
lidad de dererminar la longirud de lrs lincrs lcreas. Estos mis-
mos adultos participaron satisfactoriamente en un entrenamiento
para poder estimar el tam:rfro de una determinada 6gura bidi-
mensional, sin embargo. dicho entrenamiento result6 un fracaso
a la hora de estimar el tamano de una serie de figuras bidimen-
sionales distintas, de diversos tanrafros y formas.

Segrin Thorndike, los te6ricos de la psicoloEia v la educaci6n
estdn convencidos de quc Ia adquisici6n de una respuesta derer-
minada mejora cualquier capacidad en la misma medida.{ Los
profesores pensaban y actuaban apo-vzindose en la teoria que pos-
tula que la mente es un conjunto de capacidades 

-de observa-
ci6n, atenci5n, memoria, pensamiento, etc.-- y que cualquier
mejora en una capaciC:d concreta desemboca en une mejora ge-
neral de todas las posibilida<Jes. De acuerdo con esta teoria, si
el alumno aunenta su atencj6n por la gramdtica larina, incrc-

4. E. L. Thorndike, The Psycholog' ol Learning, Tcachers College Press,
Nueva York, 191.{.
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mentar6 su capacidad ce concentrar la atenci5n en cualquier 
_ta-

rer. los t€rminos <<precisi6n>, <r'ivean de ingenio>, <tcapacidad

de razot^amiento>, <(memoria>, <,poCcr dc observaci6n>>, <<aten-

ci6nr>, <rconcentreci6n>, y otros nrud-ros, se utilizan para aludir

a capacidades {undamentales 1' reales que varir'n dc actcrdo coh

el material con el que operan; estas caPacldades bisicas se modi-

fican sustancialmsnte estudian,io aspectos determinados .v conser-

van dichas modificaciones cuando se dirigen hacia otras dreas.

Por esta raz6n, si alguien aprende'a hacer bien alguna cosa, serd

asimismo capaz de realizar bien otras cosas totalmente inconexas

de ia primera, como resultado de alguna reiaci6n secreta entre

eilas. Se supone que la capacidad mental funciona independiente-

mente del material con el que opera, y que el desarroiio de una

habrlidad acerrea el desarrollo de otras.

Thorndike se opusd a este punto de vista. A travds de una

serie de estudios demostr6 que deterrninadds formas de actividad,

como el deleirear, dependen del dorninio de dete;minndrs ha-

bilidades necesarias para la reaiizacidn de una tarea especifica'

El desarrollo de una capactdad en especial raramente significa el

desarrollo de otias. Thorndike posrulaba que la especializaci6n

de una habilidad es ma,Yor incluso de lo que la observaci6n su-

perficial perrnite suponer. Por ejemplo, si de cien individuos ele-

ginros diez gue posean la habilidad de detectar los errores dc

ortografia o dc medir distancies y longitudes' es muy poco pro-

bable que estas mismas personas os:enten, asimismo, una capa'

cidad superior en lo que respecta, por ejeroplo, a l3 estimaci6-n

Ccl peso en los obietos. Anilogrmer,te, rapidez )r eliactitud en la

,unln d. ci{ras no ticne r:ada que ver ccn Ia rapidez )' exactitud en

cital y recordar ant6nimos.
Esta investigaci6n muestra que la menis n, es una red conr;

pleia de aptitudes generales como la obsen'aci6n, la atenci6n, Ia

memoria, cl razonemiento, etc., sino un co:rjunto de capacidades

cspecificas indcpendientes, en cierta medida, Ias unrs de las otras
y cuyo desanollo es tambidn aut6nomo. El aprendizaje es mis
que la aciquisici6n de la capacidad de pens3r; es la adquisici6n
de numerosas aptitudes especifrcas para pcnser en una serie de

cosas"distintas. El aprendizaje no allera nuestra capacidod de cen-
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trar .la atenci6n, sino que mds bien Cesarrolla nun.lerosas aptitu-
des para centrar la atenci6n c,t una serie de cosas. Segrin este
punto de r'.istr, un esrecial cnrrcnr:nicnto afecra a la 'totali lad
del desarroilo dnicamente si sus elementos, nrrteriales .v proce-
sos son similares en los distintos teirenos; el h:ibito nos gobier-
na. Todo cllo conduce a la conclusi6l de que, debido a que toda
actividad dcpendc del nrateria^l con e1 que opcrr. el desrrrollo del
conocimiento es> a su vez, el desarrollo de un conjunto de capa-
cidades indcpcrdientes v pr:riculares o de un conjurto dc hil'i-
tos particulares. La rrejorr de unr fi;nci6n del conocimiento o de

un aspecto de su activjdad puede afectar al desarioUo de otra
rinicamente en la medida en que e-':istan elementos comunes a

ambas {unciones o aciividades.
Te6ricos evolucionistas como Koffka 1' la escuela de Ia Ges-

talt -que sosrienen la tercera pos!ci6n te6rica sefralada antc-

riormente- se oponen al punto de vista de Thorndike. Estos
postulan que ia infiuencia iel apre:rdizcje nunca es especifica.

A partir de sus estuCios de los principios estructurales, sostienen
que el proceso de ap:e:rdizaie no puede rcCucirse simplemente a

la formaci6n Ce aptitudes, sino que encicrta una disposici6n in-
telectual que posibilita ia ransferencia de los prir:cipios genera-

les descubiertos al resolver una tarea a una serie de distintas
tareas. Desde este punto de vista, el pequefro, al aprender una

determinada operaci6n, adquieie I'r habilidad de crear estructu-
ras de un cierto tipo, sin reparar en los diversos meteriales con

Ios que estd trabajango y sin tener €n cuenta ios elementos im-
plicados en ello. Asi pues, Kof{ka no concibe el aprendizaje
como algo limitado a un proceso Ce adquisici6n de hibitos v

. destrezas. La relaci6n que €ste propone entre el aprendizaje y el

desarrollo no es la de una identided, sino Ia de una relaci6n
mucho mds compiejr Segrin Thorndil:e, el ap.rendizaje y el desa-

rrollo coinciden en todos los puntos, pero pare Koffka el de-

sarrollo es sienrpre mucho mis amplio que el aprendizaje. Esque-

mdticamente, la relaci6n entre estos dos procesos podria descri-

birse mediante dos circulos concdntricos: el pequeflo simbolizaria
el proceso de aprendizrje, mienffas que el mds grande represen-
taria el proceso evolutivo evocado por aqu6l.

9. - \1cotsf,l



1r0 LOS PROCESOS PSICOL6GICOS SUPERIORES

Una vez el nifro ha aprendido a realizar una operacidn, asi-

mila a travCs de ella unos principios estrurtutales cuya esfera
de aplicaci6n es distinta de las operaciones a partir de las q.re
asjmii6 dichos principios. Por consiguiente, al avanzar un paso
en el aprcndizaje, el nifro 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 teorias que he-
mos discutido anteriormenre.

Zoxe or DEsAp.RoLLo pR6xrl,{o: uNA NUEVA ApRoxIl,tAcr6N

Aunque rechacemos las ffes posiciones te6ricas discutidas, su
andlisis nos lleva a una visi6n mds exacta de la relaci6n entre
aprendizaje y desarrollo. La cuesti6n que ha de plantearse para
llegar a una soluci6n del problema es harro compleja. Consiste
en dos salidas separadas: primero, la relaci6n general entre apren-
dizaje y desarrollo; segundo, los rasgos especificos de dicha re-
laci6n cuando los nifros alcanzan la edad escolar.

Este aprendizaje infantil que empieza mucho antes de que el
nifro llegue a la cscuela, es el punto de partida de este debate.
Todo tipo de aprendizaje que el nifro encuentra en la escuela
tiene siempre una historia previa. Por ejemplo, los nifros empie-
zan a estudiar aritmdtica en la escuela, pero mucho tiempo antes
han tenido ya alguna experiencia con cantidades; han tenido oca-
si6n de tratar con operaciones de divisi6n, suma, resta y deter-
minaci6n de tamafios. Por consiguiente, los nihos poseen su

lt:pir. aritmitica preescolar, que s6lo los psic6logos miopes po-
orlan lgnorar

Es inritil insistir en que el aprendizaje que se da en los afros
rieescolares diEere altamente del aprendizaie aue se lleva a cabo
en la escuela; este riltimo se basa en Ia asimilaci6n de los funda-
mentos del conocimiento cientifico. No obstante, incluso cuando,
en el periodo de sus primeras preguntas, el pequeio va asimi-
lando los nombres de los distintos o-bletor-d".u *rorno, no hace
otra cosa que aprender. En realidad, lpodemos dudar de que el
ai.6o aprende el lenguaje a partir de los adultos; de que a iravis
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de sus preguntas 1, respuestas adquiere gran variedad de infor-
maciSn; o de quc, al imitar a los adultos y ser instruido acerca

de c6mo actuar, los nifros desarrollan un verdalero almacdn de

habilrdadcs? El aprcndizajc 1' c1 desarrollo estdn interrelaciona-
dos desde los piimeros dias Ce vida del nifro.

Koffka, al tratnr de ciarificar las leves del aprendizaje del niio
y su relaci6n con el desarrollo mental, concentra su atenci6n en

los procesos Ce aprendizajc mis simples, aqucllos que se produ-
cen en la etapa preescoirr. Su grar error consiste en que, a1

observar la slmilitud er.'.rc el aprcnCizaje preescolar 1'el a::e:r-
dizaje escola:, no logra vislurbrar la diferencia existenie entre
ambos procesos, no es cap3z i: ver los elementos especificamen-

te nuevos que introCu:e este rjltimo. El, junto con otros te6ri-

cos, asegule que la Cferencia entre eI aprendizaje escolar y
preescolar consiste en que en el primer caso se da un aprenCi-

zaje sistemd:ico v en el segu:Jo no. Sin cmbargo, no todo tei-
mina en la.,sistematiciiadu, e-.,iste tambi6n el hecho de que el

aprencizaje escolar intrciuce algo fundamentrhnente nuevo en eL

desarrollo d:i pcquefro. Para poder elaborar las dirnensiones de-

aprendizaje escolar, describiremos a continuaci6n un nuevo con-

cepto excepcionalnrente importantc, sin el cual no puede resol-

verse el problema: la zona de desarrollo pr6ximo'
Un hecho de todos conocido .v empiricamentc establecido es

que el aprendizaie deberia equipararse, en cierto modo, al nivci

ievolutil;o del il;'6. Asi, por ejemplo, se ha establecido que la

enseflanza de la lecture, escriiuta 1' aritmitice deberia iniciarse

en una "etrpa determinade. Sin embargo, re cientemcnte se ha

dirigido la atenci6n al hecho de que no podemos limitarnos sim-

plemente a determinar los niveles evolutivos si queremos descu-

trir les relaciones rcalcs dcl pioceso evoluti'o con 6s aptituCcs

de aprendizaje. Terr?inos'cji:e:delimitai'coriio niinimo dos nir-elei

E:en'olntiio3.l
El primero de ellos podria denominarse riucl euolutiuo red!,

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

nifro, establecido como resultado de ciertos ciclos evolutivos //e-

oodos a caba. Cuando detcrminamos ia edad mental de un niflo
utilizando tests, tratamos casi siempre con el nivel evolutivo real-



132 Los pRocEsos pslcol6crcos supERroREs

En los esrudios acerca del desarrollo mental de los nifros, ge_
neralmente s€ supoil€ que rinicamente aquelias actividades que
Ios pequefros pueden realizar por si solos son indicativas de las
capacidades mentales" Presentamos a los nifros una bateria de
tests o una serie de rareas de distintos niveles de dificultad y
juzgamos el alcance de su desarrollo mental bas,indonos en JI
modo en quc resuelven los problemas y a qu€ nivel de dificultad
lo hacen."Por otra parte, si ofrecemos-ryui. o mostramos c6mo
hay que.resolver el problema 1,el nifro lo soluciona, o si el pro-
tesor inicia la soluci6n y el pequeio la completa, o si lo're_
suelve en colaboraci6n con otros compafreros _en pocas pala-
bras, si el nifro no logra una solucidn independienr. i.t p.ori.-
ma ' , la solucioo no se considera indicativa de su desarrollo
mental. Esta.<<verdad, era conocida y estaba apoyada |or;sentido comrin. Durante una d€cada, ni siquiera io, p.nrrdo..,
mds 

-prestigiosos pusieron en entredicho .rt. p..rupuesto; nunca
se planrearon la posibilidac de que Io que ros nifros^pueden hacer
con la ayuda de otros pud,rer" ,.r, .r, cierto sentijo, mds ind.i-
cativo de su desarmllo mental que lo que pueden tu..r-p*
si solos.

Tomemos un ejemplo sumamente sencillo. Supongamos que
estoy investigando a dos -nifros que entran .r, Iu .r.ullr, n*bo,
tienen cronol6gicamente diez aios y ocho en rirminos de su de-
sarrollo mental. lPuedo decir que iienen la misma edad mental?
Por supuesto que si. pero.2qud es lo que significa .rr"? Sd;d.;
que ambos son capaces de resolver independient.*.nr. "rr..r,
cu1'o grado de diGcultad estd siruado en .i 

''ir,.l correspondieirte
a los ocho afros. Si me-detuvjera en este punto, daria pie a su-
poner que el curso del desarrollo mental suLsiguiente y di.l ,pr.n-
dizaje escolar serd el misnro para ambos ninos, porqud dependede su intelecto. Por supuesi;, puede haber otro, fr.tor.i po,ejcmplo, si uno de los niios caliera enfermo durante a1.Ao ,no
fl,:i"rjii c:" :l otro 

.no fahara'n ,u, .lrr.c pero, generalmente
rrdurdriuo, el desttno de estos ninos seria esencialmente el rnismo.

1Tt: imaginemos que no doy por ,..*inndo mi estudio, sinoque me considero todavia al principio del mismo. Ambos niflospirecen ser capaces de manej"r un problema ;";; ;J; ,il;
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en los ocho aflos, pero no m:is alli de diclro limite. Suponga_
mos que les muestro diversas maneras de rratar .l p;;ii;;
Distintos e>:perimentadores emplcarian disrintos.modos i. d.,,,or-
traci6n en diferentcs casos: unos rerrizarian ripidamente toda ra
dcmostraciSn y pcdirirn-a los niiios que la repirieran, orros ini_
ciarian la soluci6n y pedirian ol pequ"no qu" l, ,..rninrru, o l"
ofrecerian pistas. En.pocas palabras, de un modo u otro,'ir^,,.to
a los ninos que resuelvan el problem: con mi a1.uda. Bajo dichas
circunstancias resulta, que e1 plimer nino es capaz de'mancjr.r
problemas cu1'o nivel se sitdi cn lcs doce aios, micniras gue
el segundo rjnicamente llcga a los .nueve anos. 1y uhor., .on
estos niios mentalmente ieuales?

- Cuando por primerl *, ,. den:cstrd qne la capacidad dc
los niflos de iddntico ni'el de desarrolro mental prru upr.rr,1"r
bajo la guia de un maesrro 

'ariaba 
en gran medida, se hlzo e'i_

dente que ambos nifros no poseian lu misma edad mental ,v q.u;,
evidentemenre, el subsiguiente curso de su aprendizaje seria iis-
tinto. Esta diferencia enire doce v ccho, o nueve y ocho, es Io
que denominamos /a zot:a de desarrollo pr6xit,o. No eis atra
cosa qile la disraricia ertre el r,iuel rcal de desarrollo, detcrtriiia-
do por la capacidad de resolt,er independientemente un proble_
ma, y el ni"-el de deserrollo potencial , detcrninado a triu6s de
la resolucifu de un problena bajo ta gria de un adulto o ctt
calaboraci6n con otro contpaiicro nis cipaz.

_ Si nos preguntamos ingenuamcnte qu6 es el nivel real de
desarroJlo, o, para decir.lo de modo mds simple, qu6 es Io que
revela la resoluci5n in{epcndiente de un p.oLl.-u, Io r.rpu.rt,
mds comrin serd que el ni*el de desarrollo real del nifro lefine
funciones 9ue va han madurado, es decir, los productos finales
del dcsarrollo. Si un nino es capaz de realizai esro o aquello
de modo independiente, signilica que las funcjones para talJs co_
sas han maCurado en il. Entonces,4qu6 es lo que de6ne lalj6na"

idi' desarrollo pr6xi1no, dcrerninrdr por Ics pioblcnras quc los
nifios no pueden resolver por si solos, sin. rinicamente con ia

*tt{r,.9-:.-lSu.ien? 
iDichd' zona' de6ne aqueilas funciones : ciue;

liidavid nii han madurhdo, pdio qu.-i. hallan en procisb.-dd'me-
[C"teg{q;.' _funciones'<iuE' iif un' mafr ana' pr6xirbo:. alcanzardn,l 9y



ft
;

*;*,a;;i**;;*"#.*x:,ii;,*ll;*t+r.',;;.;;'.*.i, *,..,',.*;;r"*q,*,;,,

r)4 Los pRocEsos psrcolOcrcos supERroRES APRENDIZAJE Y DESARROLLO 135

ma.d.u,r.g -:y,.qqe"1\-qr3^;9 e_n_c9g.qg_ar$:9g.:Sl1.a_{*o_.embriq5rarid. Estas
funciones podrian denominarse <,capullos> o <<floresr> del desa-
rrollo, en lugar de ofruioso Cel desarrollor,El nivdl.de desarrolld
feal .ciracqerirtr et, dbsatiollo - 

mCrital_. f€rospec[ivamente, mien-tr4s'gqrie la zona dc-desatrollo-pr6xiiiiii*caracte-riza-'el desarililo'ineli
i- ial pf<isiectiVamentb.l

La zona de desarrollo pr6xinro proporciona a los psic6logos
y educadores un instrumcnto mediante el cual pu.den-.omprin-
der el curso intcrno dcl desarrollo. Urilizando este mitodo po-
denros tomar en consideraci6n no s6]o los ciclos I, procesos de
maduraci6n que !'a se han completado, sino tambidn aquellos que
se hallan en estado de formaci6n, que esr6o .orn.nrrndo u .u-
durar y a desarrollarse. Asi pues, ia zona de desarroilo pr6xirno
nos permite tra;ar el futuro innediato del nifro, asi como su
estado evolutivo dindmico, sefralando no s6lo lo que ya ha sido
completado evolutivamente, sino tambidn aquello que estd en
curso de maduraci6n. Los dos nifros de nuestro ejemplo osten-
taban la misma edad mental des& el punro de vista de los ci-
clos evolutir,'os va realizados, sin embargo, en Io que a dindmica
evolutiva se refiere, arnbos eran completamente distintos. El es-
tado del desarrollo mental de un niiio puede determinnrse rinica-
rncnte si se lleva a cabo una clariGcaci6n de sus dos niveles; del
nivel real de desarrollo y de la zona de desarrollo pr6ximo.

A continuacidn analizaremos un estudio realizado sobre unos
nirlos en eCad preescolar, para demostrar que lo que se encuentra
bo1' en 7a zona de desarrollo pr6ximo, seri mafrana el nivel real
de desarrollo; es decir., lo que un nifro es capaz de hacer hoy con
a1'uda de alguiep, maflana podrr{ hacerlo poi si solo. .

La- investigadora arnericana DorotJrea lrlcCarthi, mostrd que
entre los nifros de edades comprendides entre los tres y los cinco
ailos ha[ia dos grupoi de funciones: las que los niiios por..n
I'a,.1'las que pueden realizar con a1,uda, 

"n 
grupo, o en io]abo_

r:ci6l con otros, pero que no dominan inCepcndientemente. El
estudio de. McCarthy demosr6 que esre ,.gundo grupo de fun-
clones se hallaba en el nivel de desarrollo real de los niiios de
cinco a _siete affos. Todo aquello que no podian llevar a cabo
sin ayuda, sin colabor;rci6n o en !.upor, a la cdad de tres a

cinco afros, podian hacerlo perfectamenre por si solos al alcanzar
la edad de cinco a siete anos.s De .rr. _odo, ,i ,"r1gr.rn".'qr"
determinar rinicame'te la edad mentar --esto es, tan s6ro ras.funciones que han nradurado_ no tendrramos mds que un resu-n::n del desrrrolio completo; sin embargo, si determinamos las
funciones en maduracidn, 

_podre mo, prld..;, lo que sucederd
con csros nifros a la edad de cinco " ,i.t. afros, siempre que se
mantengan las mismas condicjones evolutivas. La zon^a de desa_rrollo pr6ximo puede convertirse en un concepto sumalrenie
importante en Io que. a la investigaci6n evoluiir; ,. ,.il;;, 

-;;
concepro susceptible de aumenrar la efecrividaC -"- utiiidad je 

1a
aplicaci6n de diagn6sticos de desarrollo mental .n lo, probl;;;;
educacionales.

- 
una total conprensi6n der concepto de ra :ona de dcsarrolro

prdximo debe desembocar en una nueva evaluaci6n d.t p"f.l
de la irnitaci6n en el aprendizaje. un principio inamovible ce la
psicologia cldsica es que rinicamente l" actlvidad ind.pen,rieni"
de los nifros, no su a-ividcd imitati'a, indica s' ni'el de desa-
rrollo mental. Este punto de vista se expresa de modo manifiesto
en todos los sistemas de tesrs actuales. AI er':luar el desa*ollo
mental, s6lo se toman en consideracidn aquellas so)rciones que
el niio alcanza sin ia a'uda de nadie, ,in d.-ort.acioncs ni
pistas. Tanto la imitaci6n como el aprendizaje se consideran como
procesos,puramenrc mecdnicos. No obstante, Ios psic6logos mis
recientes han demostrado que una persona pueie imitar sola-
mente aqr'lello quc esrd presente en el interior de su ni'el evo-
lutivo. Asi, por ejempJo, si un nino tiene dificultades con un
problema de aritmitica 1' el profesor lo resuervc en la pizarra,
el pequeflo podrd captar la soluci6n rdpidamenre. pero ,iii pro_
fesor resolviera un problema de matemdtica a'anzada, .l ,r;no
nunca podria comprenderl0 por mucho que tratara ce imitarlo.

Los psic6logos dedjcados-a la_ invesrigaci6;r de los animrres,
y en especial Kcihler, hen trabajado repetidas veces con este Dro-

-- 5. D- Ir{ccarrhy, Tbe Longu-agc Detc!opntnr ot' tr.r. pre.schoor Cbir,Universitl'of Ilinncsora Press, Jriinneapotir, iliA. "
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En un principio se creia que, mediante el uso de los tests,
podia determinarse el nivel de desarrollo mental, que la educa-

ci6n Cebia tener presente en todo momenio v cuyos limites no
podia exceder. Este procedin.,ento orientaba el apren.lizaje ha-

cia el desarrollo pasado, hacia los estrdios evolutivos ja coin-
pletados. El erior de esta noci6n se descubri6 antes en la oricti-
ca que en la tecria. Eilo se hace mds v mds cvidente en la ense-

iranza de los ninos con tetrasos mentales. Dichos estudios habian
establecido qrre los ninos con reiraso mental no eran capaccs

de desarrollar ui'I pensemienio absiracto. A partir db ahi, la pe-

dagogia de las escuelas espcciaies lleg6 a le conclusi6n, eFrarente-

mente correcta, de que toda ensefranza destinada e dichos nifros

debia basarse en el uso de m€todos concretos dc imitaci6n. Sin

embargo, gran part"e de ias er:perjencias con esJe n'r€todo dese;n-

bocaron en una pro{unda desilusi6n. Result6 qLle un sistema de

enseflanza basado rinicamente en lo concreto ----eliminando dc la
enseflanza cuelquier cosa relaciorada con el pensarrienio abstrac-

to: no s6lo no podi:r a1'udar a los niflos retrasados a vencel

sus hairCicaps ianatos, sino quc ademds reforzabe dichos handi-

caps al acostuml--rar a los ninos 3 utilizar exclusivamente el pen-

samiento concreto, suprimiento asi los pocos rudimentos de

pensamiento abstracto que poseian estos nifios. Precisamente

por el hecho Ce que los niflos letrasados no pueden eiaborar

lor si solos formas de pcnsamiento abstracto, la escuela deberia

esforzarse en avudarles en este sentido y en desarrollar en su

interior aqueilo dc io que carecen intrinsecamente en su desrr-

rrollo. Actualmente, en las escuelas especiales para ninos retia-
sados podemos observar un cambio favorable tendente a alejar-

,a d. .rt. concepto de concreci6n, y a situar en su corlespondien-

te lugar a los mdtodos de imitaci6n. Hov en dia se consiclera

qu. la .onct.ci6r] es necesaria e inevitable, pero rinicamente como

nampolin para desarrollar el pensamiento abstracto, como meCio,

no como fin en si misrca.

De modo similar, en los nifros normales, el aprendizaje orien-

tado hacia los niveles evolutivos que ya se han alcanzado re-

sulta ineficaz desde el punto de vista del desarrollo total de1

pequeflo. Este tipo de ensefranza no aspira a un nuevo estadio

blema de la imitaci6n.6 Los experimentos de Ktihler trataban de

determinar si los primates eran o no capaces de desarrollar un

pensamiento gr,{fico. La cuesti6n principal era la de si resolvian

io: problem"i ind.p.ndientemente o si simplemer:te imitaban

ias soluciones quc habian visto realizar, observando c6mo otros

aninrales o sercs humanos utilizaban palos y demds herramientas

c imitdndolos despu€s. Asi pues, los estudios de Kdhler, destina-

dos a determinar exactamente lo que los piimates eran capaces

de imitar, pusieron de manifiesto que los simios pueden servirse

de la imitaci6n para resolver ilnicamente aquellos problema.s cu,vo

1:rado de dificultad es el mismo que el de los que pueden re-

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

hecho surnamente importante, que los primates nb ,son caPaces

de aprender (en el sentido humano de la palabra) a'trav6s de la,

imitaci6n, ni tampoco puede desarrollarse su intelecto, ya queP-::

carecen de la citada ,onn d. desarrollo pr6ximo. Un simio puede I
aprender cantidad de cosas mediante el entrenamiento, utilizando 

.'

sus capacidades mentales y mecinicas, .pelo nunca podrd aumen'

tar su inteligencia, es decir, no se ie podri ensefrar a tesolver

cle rnodo independiente problerr,as que excedan su capacidad.

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

humano del tdrmino; el aprendizaic hunaro presupone and ,lalu'
releza social cspecilica y un proceso, nedidrte el cual los niiios

accelen a Ie aida ititclectual de aqutllos qtte les rodean.

l,os nifros pueden imitar una serie de acciones que superan

con creces el iimite de sus propias capacidades. A travds de la
imitaci6n, son capaces de realizar mds tareas en colectividad o

L-'rjo la guia dc los adultos. Este hecho, que parece ser poco sig-

ni6cativo en si mismo, posee una importancia fundamental desde

ci momcnto en que exige una alteraci6n radical de toda la doc-

trina concerniente a la relaciSn enre el desarrollo y el aprendizale
en los ninos. Una consecuencia que se deriva directamente de

ello es el canbio que ha de llevarse a cabo en las conclusiones
que se trazan a parrir de los tests de diagn6stico del desarrollo.

6. \f. Kijhler, ltfentalitl, ol Apts.
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en el proceso evolutivo, sino que mds bien va a remolque de

dicho iroceso. Asi pues, la noci6n de una zona de desarrollo pr6-

"irno 
no, ayuda a pr"rantr. una nueva f6rmula, a saber, que el

ubuen aprendizaje> es s6lo aquel que precede al desarrello.

La adquisicidn del lenguaje proporciona un paradigma para

el problema de la relaci6n entre el aprendizaj* y gl desarrolio'

El lenguaje surge, en un principio, como un medio de comu-

nicaci6n entrc el nifro y las personns de su entorno. 56lo mds

tarde, ai converlirse en lenguaje intcrno, contribuye a organizar

el pensamicnto del nifro, es dccir, se convierte en una funci6n

ment.l interna. Piaget y otros han demostrado que el razona-

miento se da en un gruDo de niios como argun'lento Para pro-

bar el propio punio de vista, antes de convertirse en una acti
vidad interna, :u-vo rasgo distintivo es que el niio comienza a

percibir y a examinar la base de sus pensamientos. Taies observa-

ciones llevaron a Piaget a la conclusi6n de que la comunicaci6n

provoca la necesidad de examinar y confirmar los propios pen-

iamientos, proceso que es caractetistico del pensamiento adulto-7

Del mismo modo que el lenguaje interno y el pensamiento refle-

xivo surgen de las interacciones entre el niio y las personas de

su entorno, dichas interaccicnes proporcionan la fuente de desa'

rrollo de la conducta voluntaria del nifro. Piaget ha puesto de

manifiesto que la cooperaci6n surninistra las bases del desarrollo

del razonanriento moral del niflo. Las prinreras investigaciones al

respecto establecieron quc el niiio adquiere primero la capacidad

dc subordinar su conducta a las reglas del juego en equipo, y

s6lo mds tarde es capaz de autorregular voluntariamente su com'

portamiento; es decir, convicrte dicho autocontrol en una fun'
ci5n interna.

Estos ejcmplos ilustran una le1' evolutiva general para las

{unciones mentales superiores, quc puedc ser apliclda €n su to-

lidad a los procesos de aprendizaje en los nifros. Nosotros postu-
)amos qLre lo que crea Ie zona de desarrollo pr6ximo es un rasgo

esencial de aprendizaje; es decir, el aprendizaje despicrta una

serie de procesos evolutivos internos capaces de operar s6lo

7. J. Piaget, I^anguage and Tbought.
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cuando el ni6o estd en interacci6n con las personas de su entor-
no y en cooperacidn con algrin semejante. LJna vez se han inter-
nalizado esios procesos, se convierter en parte de los logros evo-
lutivos independientcs del niflo.

Desde este punto de vista, ap:endizaje no equival- a desa-

rrollo; no obstante, el aprendizaje organizado se convierte en

desarrollo mental y pone en march: una serie de procesos evo-

lutivos que no podri,rn darsc nunca al margen del aprendizaje.

Asi pues, el aprendizaje es un as;e.lo universal 1' necesario del
proceso de desarrollo culturaimente organlzado -r' especifican:ente

humano de las funciones psicol6giccs.
En tesumen, el rasgo esencial ie nuestia hip5tesis es Ie no-

ci6n de que los procesos evolutivos no coinciden con los proc€-

sos'del aprendizaje. Por el contrar:o, ei proceso evolutivo va a

remoique-del proceso de aprendizaie; esta secueniia es lo que sc

convierte en la zona de desarrollo pi6ximo- Nuestro andlisis alte-

ra la tradicional opini6n de que, en el momento en que el nino
asimila el significado de una palab:a, o domina una operaci6n

como puede ser ln suml o el lenguaig escrito, sus procesos evo-

lutivoi se han real:zado por completo. De hecho, tan s6lo han

comenzado. La principal consecuencia que se Cesprende del anri-

lisis del proceso educacional segdn este mdtodo es el demostrar

que el dominio inicial,.por ejemplo, de las cuatlo operaciones

bdsicas de aritmdtica proporciona la base para el subsiguiente

desarroilo de una serie de procesos internos sumamcnte comple-
jos en el pensamiento del nifro.- 

Nuestra hip6tesis establece la unidad, no ia identidad, de los

procesos de aprendizaje y los procesos de desarrollo interno. Ello
pt.r.rpona que lcs unos se convierten en los otfos. Por este mo-

tiuo, .l mostrar c6mo se internaiizan ei conocimiento externo v las

aptitudes de los nifros se convierre en un Punio primordial de la
investigaci6n psicol6gica-

Toda investigaci6n explora alguna esfera de la realidad. Uno

de los objetivos del andlisis psicol6gico dei desarrollo es descrjbir

las relaciones inrernas de los procesos intelectuales que el apren-

dizaje escolar pone en marcha. En este sentido, dichos andlisis se

dirigirdn hncia el interior, siendo andlogos al uso de los rayos X. Si

;l
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ello resultara posible, revelarian al profesor c6mo los ptocesosmentales estimulados a -lo Iargo a.i ipr*ilraje escolar se intro-ducen en el interior d. tu o,.n? a.'.]i" rior. Er descubrimientode esra red evolutiva-rubt.rrin., .-i"*Ll'a" los nifros en etapaescolar es una tarea de ;;i;;;r;;i;'ior" .l andtisis psicot6-gico y educacional.
Ouo rasgo esencjal de nuesra hipdtesis es Ia nocidn de que,

i:isl. el aprcndizaje.estd directrr.,i,.-l"lr.ionado con el cursooet desarrbllo infantir, njnguno d. I;; l* ,. reariza en ieualmedida o paralelarner,r.. Enior-ni;;r;; i.*r-'l 
"" ,,*.,"t#c1 a.l.aprendizaje escolar aA rnrr"r" i,"i. .al objeto que ra proyecta. En Ia.actua[dad,'";Ht":X*tH,fl:

nes dindmicar .ll*"nt. gomplejas ** 
-i", 

procesos evolutivo
19': :l*liizaje, que no plruj.r, u.rr. .ur..aas por ninguna for_mulaci6n hipotdtica invariable.
. loda materia escolar posee su propia relaci6n especifica coneI curso del desarroto infantir, ri"-r.iJor que varia a medida

lll":I:: va pasando d. oi.rrlai"'" .rro. Elto nos conduceorrectamente a"un nue\:o exar.en del problemru i;;;H;formal, esto es, a Ia importancia de cadi ,.." .r, particular desdeeI punto de visra de toio .l d.r.rroltl_.rilr. Evidentemente. elgllblema no puede resotverse ,;til;;';; fdruruta, ., pr..irollevar a cabo una investigaci6n..on.*r, .*t*" , distinta basadaen el concepro de la ,on"" d. d;;r"ii;';;;,"".

tffirlurru

'l


