PSICOLOGIA Y EDUCACION: APROXIMACION A LOS OBJETIVOS Y
CONTENIDOS DE LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION

CESAR COLL

Dos evidencias_se imponen de entrada a quien se aproxima por primera vez a la
parcela del conocimiento abarcada lpor la Psicologia de la Educacion. La primera
es la existencia de un acuerdo total entre_los especialistas sobre el hecho de que
este conocimiento tiene que ver con la aplicacion de los p_r|n0|p|,osc?/ explicaciones
de la psicologia a la teor_la%/ la practica educativas. La Psicologia de la Educacion
responde al convencimiento de que la_aplicacion coherente de los principios
psicologicos puede ser altamente beneficiosa para la educacion y la ensefianza. La
segunda_es la existencia de un desacuerdo importante entre estos mismos
especialistas sobre casi todo lo demas: en_que consiste esta aplicacion, qué
contenidos incluye, como integrar sus_ aportaciones en una explicacion global y no
reduccionista de_los procesos educativos, que relaciones mantiene con las otras
parcelas de la psicologia cientifica, cual es el perfil profesional del psicélogo de la
educacion, etc. o ) o _ )

_Mas alla del acuerdo de principio sobre la pertinencia e importancia del conoci-
miento psicologico para la educacion y la ensefianza, las divergencias existentes
respecto a estos y otros puntos hacen imposible una definicion clara y precisa que
sea ampliamenté aceptada y compartida. A riesgo de simplificar en exceso,

odemos concretar esta falta de acuerdo en dos posturas extremas (Glover y

onning, 1987). Por un lado, es posible entender la Psicologia de la Educacion
como una simple etiqueta que sirve para designar la amalgama de explicaciones y
principios psicologicos que son pertinentes y relevantes para la_educacion y la
ensefianza; en este caso, la Psicologia de la” Educacion no configura un ambito
propio._de conocimiento, sino que es mas bien el resultado de una esPec:le de
seleccion de los principios P/ explicaciones %ue proporcionan otras parcelas de la
psicologia (psicologia_ del aprendizaje, del desarrollo, (le las diferencias
Individuales, de la motivacion, etc.). Por otro lado, es posihle considerar_que, si
bien la Psicologia de la Educacion tiene que ver con la aplicacion de los principios
psicologicos a los fendmenos educativos, es mucho mas que una pura y simple
aplicacion. Lejos de limitarse a trasponer al ambito educativo el conocimiento ya
elaborado por’la investigacion psicologica. La Psicologia de la Educacion realiza
contribuciones originales teniendo en cuenta al mismo tiempo los principios
psicologicos y las caracteristicas dc los procesos educativos. En otras palabras, La
Bsmolo ia de la educacion es una disciplina con programas de investigacion.

nos objctivos y unos contenidos propios. _ _ _ .

Eiste ‘capitulo, y con él el volumen al que sirve de introduccion. Se sitta en la
se%m_da de las posturas mencionadas. En las_paginas que siguen presentaremos
la Psicologia de la Educacion como un ambito de conocimiento con una entidad
propia, como una discipliiia que ocupa un espacio definido en el concierto de las
disciplinas psicologicas y educativas. Adoptando una perspectiva_lo mas
integradora posible, respetuosa con la disparidad dc opiniones_
planteamientos sobre qué es_y de qué se ocupa,_la Psicologia de la Educacion,
Intentaremos_mostrar, sin enibargo en qué consistc su especificidad y como se
relaciona_con las otras areas de conocimiento psicoldgico y educativo.

Las discrepancias entre los psicologos de la educacion en el momento de
caracterizar la disciplina y precisar sus limites tienen por supuesto, multiples
origenes. Sin animo de exhaustividad, podemos mencionar los siguientes: El
marco de referencia elegido para explicar los procesos psicologicos (al igual que
sucede en otros campos de la psicologia, encontramos también aqui concepciones
distintas cuando no contrapuestas del psiquismo humano, el concepto de educacion
y de ensefianza del gue se parte y el papel atribuido a los procesos educativos en la
Socializacion y el desarrollo del ser_humano: El mayor o menor énfasis en los
aspectos académicos y de invcstigacion o en los aspéctos profesionalizadores: la
importancia relativa atribuida a loS componentes psicologicos y a los componentes
educativos en la busglu_eda de explicaciones %/ en la elaboracion de propuestas de
intervencion: y por ultimo, la manera de entender esta aplicacion _los principios
Esacolog;cos que constituye la razén misma de ser de la Psicologia de la

ucacion.

En nuestra argumentacion nos centraremos esencialmente en los dos Gltimos as-
pectos. ya que son los que permiten comprender mejor. los grandes co)ncepciones
actuales de la Psicologia ole la Educacion. Una sintética panoramica de_la
evolucion dc las relaciones entre psmologlaty cducacion nos servira como partico
ioara la descripcion de estas concepciones alfernativas. La opcion por una de ellas
a gque entiende la Psicologia de la Educacion corno «disciplina puente»—supone
el compromiso de atender simultaneamente al hecho de que es una disciplina
psicologica y educacativa de naturaleza aplicada. A analizar algunas implicaciones



dedicaremos el tercer apartado de la exposicion Por Gltimo esbozaremos una
definicion del objeto de estudio y perfilaremos los grandes blogues de contenidos
de la Psicologia de la Educacion

1. Las relaciones entre psicologia y educacion

_Desde mucho antes de la aparicion de la psicologia cientifica, el conocimiento
psicologico ha jugado un papel destacado en la elaboracion de propuestas
pedagogicas.

e 8e§s§§acrae;'§’}%b 0 Pl silo6Ej6to "2 0BRSS has deBIRRIC S ol Migar EbT

Psicologia y educacion: aproximacion a los objetivos y
contenidos 17

?ﬁlen la configuracion de la teoria educativa. Recordemas, a titulo de ejemplo que
erbart (17/6—1841), Uno de los pensadores mas influyentes en el pensamiento
pedagogico del siglo xx. Afirmaba ya_que la filosofia ‘moral debe ‘indicar a la
edagogl_a los objetivos a alcanzar, mientras que la psicologia debe procurar
os medios apropiados para ello. En los primeros balbuceos de la psicologia
cientifica en las postrimerias del siglo xx, estas expectativas se incrementan de
forma considerablc. Sc cree firmemente que el desarrollo de esta nueva y
prometedora ciencia proporcionara a la teoria de la educacion un impulso
definitvo para abordar'y solucionar los problemas mas acuciantes.

Los ejemplos abundan, Asi, Thorndike, uno de los primeros psicélogos que
onen las bases de la Psicologia de la Educacion, insiste en la necesidad de
undamentar las propuestas educativas sobre los resultados de la investigacion

psicologica de naturaleza experimental y aconseja desconfiar sistematicamente
de_las opiniones pedagodgicas ?ue carezcan de ‘esta base. En el editorial dcl
?rlmer numero dcl Journal of educational Psychochologv, que se publica en
911) en los Estados Unidos de América, se subraya la necesidad de un nuevo
profesional que debe actuar dc intermediario entre «la ciencia de la psicologia
y el arte de la ensefianza» (citado por Williams. 1978) En Suiza y mas
concretamente en Ginebra, Caparéde funda la revistaArchivies de
Psychologie, pone en marcha un seminario de |>svcho/ogie Péedagogique para
iniciar a los profesores en los metodos_de la psico)logia experimental y de la
si— oologia del nifio, crea el Instituto) de Investigacion Psicoldgica y
ducativa Jean—Jacqucs Rousseau 3/ sc _muestra cconvencido de que la
psico)lo)gia debe desempefiar un papel de primer orden en la elaboracion de una
pedagogia cientifica. ] ] ) o
/Aunque significativos, estos son so6lo algunos ejemplos de un movimiento
mas general. Las expectativas depositadas en la psicologia desde cl campo de la
educacion se u nutren fundamentalmente che los progresos espectaculares
realizados durante las primeras décadas del siglo xx en tres areas: las
investigaciones experimentales del aprendizaje, el estudio y la medida de las
diferencias individuales y la psicologia del 'nifio. Esta situacion se refuerza
todavia mas en las décadas siguientes. en las que la Psicologia cte la Educacion
aparece. en palabras de Wall (1979), como. “la reinna” de las ciencias de la
educacion. Hacia 1 94() se tiene el convencimiento de que ja Psicologia cte la
Educacion —entendiendo por tal basicamente las tres areas niencionadas va a
Eg%nltlr gue la pedagogia alcance definitivanicnte un estatuto cientifico) Husen.

Cuando se inicia la déecada de los cincuenta, el panorama que presenta la
psicologia de la Educacion es extraordinariamente complejo. Quiza el hecho
mas sorprendenitc sea la ausencia dc una definicion conceptual clara y precisa en
contraste con el reconocimiento oficial dcl que goza -. La explicacion de este
hecho se encuentra paradojicamente en el protagonismo que sc le ha atribuido, y
que sc ha atribuido a si misma. durante las décadas precedentes. Al ser considerada
la ciencia de la educacion por excelencia, se ve ahocada a ocuparse
progresivamente de todos los problemas y aspectos relevantes del fenomeno)
educativo); pero, paralelamente a esta extension cte los contenidos y dc los
problemas estuchados, sus limites sc van desdibujando y se hace cadavez mas
dificil precisar su oh jeto de estudio. Al ampliar desmesuradamente su foco de
interés, la psicologia dé la educacion pierde su identidad. _

~ En el transcurso de los afios cincuenta, se producen una serie de hechos que se-
ran decisivos para cl rumbo futuro de las relaciones entre la psicologia Y la cduca-
cio. Empieza a tomarse conciencia de las dificultades de integrar los maltiples re-
sultados, no siempre concordantes y a veces incluso contradictorios, que



proporcionan las investigaciones psicologicas. Las dificultades se agravan debido
al afianzamiento dc las distintas escuelas y. corrientes_dentro dc la psicologia
cientifica. Se em-pieza a dudar dc la aplicabilidad educativa dc las grandes teorias
comprensivas del aprendizaje_elaboradas durante la primer:t mitad del siglo.
Asimismo. se agudiza la polémica iniciada en los anos veinte por Thorndike y Judd
sobre la_escasa pertinencia educativa de la investigacion psicologica Y de las
elaboraciones tedricas resultantes (Van Fleet, 1976). Por ultimo, hacia mediados de
la década de los cincuenta emergen una serie de disciplinas que van a cuestionar el

rotagonismo de la psicologia como «la reina» de las ciencias de la educacion.

stas disciplinas —principalmente la Sociologia de la Educacion, la. Economia de
la_Educacion, la Educacion Comparada y la planificacion educativa ponen de
relieve la insuficiencia del analisis psicologico para la comprension global de los
fendmenos educativos (Husén, 1979). - _ J

Sin embargo. en este contexto que augura una crisis de la Psicologia de la Edu-
cacion como disciplina nuclear dc la teoria y la practica educativas, se produce a
finales de los anos cincuenta una serie de acontecimientos politicos y economicos
de gran trascendencia en el campo de la educacion. La confluencia de factores
como el inicio de una época dc prosperidad economica. el final de la guerra fria, el
desplajamiento de la confrontacion entre los bloques a la carrera por el desarrollo
cientifico y tecnologico_y el impacto de la ideologia del igualitarisrno social
produce un renovado interés por los temas educativos y hace posible un
Incremento espectacular dc los recursos economices y humanos dedicados a la
investigacion y a_las reformas en este campo. El resultado es que las disciplinas
e_duc_atl)[/as experimentan un desarrollo considerable durante las dos décadas
siguientes. ] . o o

_La_ psicologia de la educacion, gor la _posicion privilegiada que ocupa
historicamcntc. va a ser una de las mas beneficiadas por esta inyeccion de recursos.
Sin embargo. la existencia dc las otras disciplinas educativas "que han surgido en
los afios, cincuenta Ic. obliga, por un_lado, a aceptar la necesidad de un
planteamiento multdisciplinar en cl anélisis de los fenébmenos educativos y, por
otro, a precisar su propio objeto de estudio. Es significativo. a este respecto. el
cambio gradual que se produce durante estos afios en la amplitud P/ naturaleza de
sus contenidos. En un estudio de la evolucion de los contenidos de [a psicologia de
la educacion desde principies del siglo hasta 1970 mediante el analisis de los
manuales y programas utilizados en algunas prestigiosas universidades de los
Estados Unidos, Feldhusen (1978) constata en los Ultimos anos dc la década de los
sesenta un desplazamlent_o hacia 10 que podriamos llamar un enfoque instruccional.
Las areas tematicas clasicas aprendizaje. medida de las diferencias individuales,
crecimiento y desarrollo humano ceden terreno) ante el tratamiento del aprendizaje
dc las materias escolares y de los factores que inciden sobre el mismo.

Esta tendencia se duraante los anos setenta coincidiendo, ademas, con el auge
creciente dc la psicologia cognitiva en la expllcacmn_de_] aprendizaje. lo que
favorece una aproximacion entre la psicologia del aprendizaje y la psicologia de la
instruccion 1(Greeno, 198<)). En efecto, el interés de la psicologia cognitiva por
estudiar las formas complejas de la actividad intelectual la ha llevado cada vez mas
a analizar tareas y situaciones que forman parte del curriculum escolar, al tiempo
que la psicologia de la instruccidn ha ido adoptando una perspectiva cognitiva en
el estudio de los procesos de aprendizaje escolar. Llegamos de_ este _modo al
momento actual caracterizado, al menos en parte, por la identificacion entre
Psicologia de la Educacion y psicologia de la_instruccion y por la confluencia de
esta Ultima con la psicologia cognitiva. La «psicologia cognitiva de la instruccion»
(Resnick. 1981) es. sin lugar a dudas, uno de los enfoques dominantes en la década
de los ochenta. y _ _

_Sin embargo, paralelamente a la evolucion descrita, vuelven a arreciar las
criticas Sobre el alcance real de las aportaciones de la Psicologia a la Educacion,
criticas neutralizadas a duras penas durante el periodo de bonanza iniciado en los
anos sesenta. Tras la crisis economica que se instala a nivel mundial a partir de
1975 aproximadamente y que provoca una restriccion considerable de las ayudas a
la investigacion y a las reformas educativas, se subraya cada vez cOn mas
insistencia que la masa de resultados empiricos acumulados ha tenido unas
repercusiones practicas muy limitadas. Se_cuestiona la_utilidad de gran parte de la
investigacion educativa y, en lo que concierne a la psicologia de la educacion, se
pone_en duda su capacidad para fundamentar cientificamenlc «el arte de ja
ensefianza. o _ _ _

_ Se acepta, en_términos generales, que las expectativas depositadas en la psicolo-
gia desde principios de siglo no se han cumplido y se abre, de este modo, un

eriodo de ret]exion sobre Tos fundamentos de la Psicologia de la Educacion y dc

usqueda de alternativas. Algunos siguen insistiendo) que que la psicologia es
todavia una cien  ia joven y sostienen que las e pectativas se colmaran cuando
hayamos incrementado nuestro caudal de conocimientos. Otros afirman que el
error reside en que las expectativas han sido excesivamente elevadas, sobre todo si
se tiene en cuenta la enorme complejidad intrinseca de los fendbmenos educativos.
La mayoria, en suma, admite que las relaciones entre la psicologia y la educacion
han adoptado demasiado a menudo un caracter excesivamente “unidireccional



ignorando) las caracteristicas propias de  los fendmenos educativos,” siendo
necesario y urgente un cambio) (le perspectiva. La polémica continla abierta en la
actualidad” y tiene su reflejo,” como deciamos al principio, en la existencia de
Icon(cj:epclqr)es alternativas sobre los objetivos y los contenidos de la psicologia de
a educacion.

2. Las concepciones actuales de la Psicologia de la Educacion

En sus esfuerzos por contribuir a la comprension y mejora de la educacion y la
ensefianza, los psicologos de la educacion adoptan una diversidad - de
procedimientos que oscilan desde una postura, marcadamente psicologizante,
caracterizada por _reducir _los fenomenos educativos a la yuxtaposicion de los
procesos psicologicos basicos que intervienen en ellos, hasfa la postura opuesta,
caracterizada por la toma en consideracion de las caracteristicas_propias de las
situaciones educativas y por la voluntad de analizar los procesos_ psicoldgicos en el
contexto de las mismas. Esta dimension —Ila importancia relativa atribuida a 1os
componentes psicologicos y a los eomponentes educativos en la busqueda (le
explicaciones “y en la elaboracion de propuestas proporciona un buen referente
%gagdeic&b?:fr])las concepciones actuales de la psicologia (le la educacion (Coll ,

a, : . : : ]

En un extremo del abanico, se situan los autores que concipen la psicologia de
la educacion como_un mero) campo) dc aplicacion del conocimiento psieologieo,
corno una psicologia aplicada a la educacion. EI cometido esencial de la diseiplin
t consiste entonces en extraer, del conjunto de conocimientos que_proporciona la
psicologia cientifica. los que pueden’ resultar relevantes y pertinentes para_la
educacioon y la ensenanza. Esta ha sido sin_lugar a dudas ja concepcion
mayoritaria ‘de la psicologi t de la educacion hasta los anos cincuenta
aproximadamente y sigue contando en la actualidad con numerosos partidarios ~.
Por sLipuesto, existen muchas varnantcs co cl seno dc esta concepcion cuyo~
orlgen_re3|de,,b|en en la parccla de la psiudogt o ¢ oc se toma como reterencna —
es posible, asi, encontrarnos con una psicologia evolutiva aplicada a la educacion,
una psicologia social aplicada a la educacion, cte.—. bien en la teoria elegida para
explicar los procesos psicologicos psicoanalisis aplicado a la educacion, psicologia
Penetlca aplicada a ja educacion, analisis experimental (le la eonulucta aplicado a
a educacion, etc. o ) _ o
~ Todas estas variantes participan, sin embargo, dcl mismo principio: la
investiga— cion psicologica proporciona el conocimiento, que es de indole general

puede a phcarse en consecuencia tanto a la educacion co)m() a otras areas de la
actividad humana. Lo que caracteriza a la Psicologia de ‘ja Educacion no es la
naturaleza del conocimiento_que mane ja. 511)0) cl hecho de aplicarlo a los
fendmenos educativos. Es evidente que resulta abusivo en este caso considerar la
psicologia de la educacion_como) una disciplina con una entidad propia: no tiene
un objeto gle estudio) particular ni ge— nera conocimientos sobre él; a lo sorno,
concipe estrategias que permiten decidir SObre la relevancia y pertinencia de los
principios psicologicos y que facilitan su a phcacion. Estamos mas bien ante un
campo de aplicacion (le la psicologia gue ante una (lisciplilia psicologica o una
rama diferenciada dc la psicologia cientifica. )

Es facil discernir, tras esta concepcion, la creencia va comentada de que las
aportaciones de la psicologia permitiran _por si solas resolver de una manera
cientifica ~ racional los problemas ~ducativos. Debido, al menos en parte, a_una
reaccion_ante la imposibilidad histérica dc satisfacer estas elevadas expectativas,
han surgido algo-mis voces que niegan a la psico)logia ile la educacion su derecho)
a existir como disciplina "independiente. Estas “concepcio)nes, que suponen
verdaderas alternativas epistemologicas a la Psicologia dc la Educacion, proponen
integrar los contenidos tradicionalcs ile esta Ultima en una disciplina mas amplia
que tendria como 0)bjetiyo la aprehension global de los fendmenos educativos. Es
el caso, por ejemplo, de la ~Educologia» propuesta por Biggs (1971). El
neologismo proviene dc la fusion entre «educ-» (de educational) y «—ology» (de
psychology>. La educologia seria, para este autor, la ciencia que cstudia el «logos»
de’la educacion. Si bien su vinculacion con la psicologia es esencial, como subraya
el nombre elegido para denominar la nueva

Su, vigcncia Bue[:ge comProbarse en el c ntecpldo.de la mag ria_de los
¥nanual s, al Uso smolog a como ciencia de la educacion, que,suelen tornar,H
erina de un 1 <Jadp de ternas spbre os\})rocesos HS]JCO 0CIeo _bgsw S fatencm
memoria a rendlzeﬂe,. esarroT 0, motivacion, diferencias individuates y su
Incidenela en el aprendizaje escolar. ) - _ f
Como disciplina, la educolc_)(r:na Integraria también las_aportaciones de otras areas
de conocimiento) como la filosofia, 1a sociologia, la historia, etc. En suma, tras la
Propuesta de Biggs apunta la idea de elaborar una ciencia integrada dc la educacion
rente a la alternativa tradicional de considerar diversas ciencias dc la educacion,

entre las cuales se cnco)ntraria la Psicologia de la Educacon.



En algun lugar intermedio) entre los extremos que representan los olos grandes

rupos de concepciones preceolentes, encontramos las propuestas que conciben la
~sicolo)gia de la Educacion como una disciplina puente entre la psicologia y la
educacion, con un objeto de estudio, unos metodos y unos mareos teoricos ~
conceptuales propios. Uno de los auto)res representantivos de esta tendencia es
Robert Glaser (1973. 1976), para quien esta_disciplina puente tendria
caracteristicas similares a las de otras disciplinas aplicadas —s.orno la ingenieria,
la electronica, la arquitectura o la medicina cuyo desarrollo no~ puede cntenderse
al margen del dc las ciencias basicas correspo)ndientes las matematicas, la fisica. la
quimica, la biologia—. pero tampoco puede reducirse a él. La psicologia de la
Instruccion, que es corno ulenomina (;laser a esta disciplina puente, participa de las
caracteristicas de las llamadas ciencias del disefio_oi_disciplinas_tecnologicas. Lo
peculiar de este tipo de dlscg)lmas es que no sc limitan a describir y explicar su
objeto de estudio, sino que ¢tdemas elaboran procedimientos para mo)dif icarlo.

Entre los numerosos autores que comparten puntos de vista parecidos, destaca

por la fuerza de los argumentos utilizados David P. Ausubcl, Uno dc los mas cmi-
{n_tleln'hes psicologos de la colocacion de nuestra cpoca. En un trabajo clasico
itulado

» ¢Existe una disciplina dc psicologia de la educacion?» (1969). Ausubel arremete
contra la concepcion de_ésta como una miscelanea de la psico)logia gencral,_la
psicologia del aprendizaje, Ia_psmolo)gla del desarrollo, la medida de diferencias
Individuales, la pSIC(_)|O?Ia,SOCIa|, etc. Segun él, la diferencia basica existente entre
la psicologia y la Psicologia de la Educacion radica en que la primera se ocupa dcl
estudio) dc las leyes generales del psiquismo humano, mientras que la segunda
limita su_ambito "de_estudio a las leyes del psiquismo humano que rigen el
aprendizaje escolar. Corno subraya AuSubel, no es solo un problema de mayor o
menor amplitud del objeto de estudio):

En conclusion , por tanto, la psicologta de la Educacion es inequivocame nte una
disciplina aplicada, pero no es la psicologia general aplicada a los problemas
educativos, de igual que la ingenieria mecanica ng es la fisica general aplicada a
los_prohlemas del disefio de maquinas, o la medicina no es la biologia general
aplicada a los problemas del dl@ﬂ[]OStICQ. de curacion y de prevencidu de las
enfermedades humanas. En estas Ultimas disciplinas, las leyes gcncralcs que tienen
su origen en las disciplinas basicas no se aplican al dominio de los problemas
practicos; mas bien_existe una teoria separada de_caracter aplicado que es
exactamente tan basica como la teoria de las disciplinas basicas, pero que esta
enunciada en un nivel inferior de generalidad y posee una relevancia méas directa
para los problemas aplicados cn sus rcspectivos campos.

El mismo) énfasis_en la necesidad dc que_la psicologia de la educacion tenga_ en
cuenta las caracteristicas peculiares ole las situaciones educativas en la elaboracion
de sus explicaciones y pro)puestas lo_ encontramos en autores europeos del ambito
francofono como) Mialaret. Leon o Gilly, por poner sélo algunos ejemplos. Asi .

ara Mialaret (1971 , 1974). la Psicologia ole la Educacion debe ocupa rse ante
odo dcl anélisis de los comportamientos y dc los procesos JDSICO[OQICOS que surgen
cii los alumnos co~rno resultarle de las intervenciones pedagogicas. Procediendo)
de este modo. la Psicologia de la Educacion se confi gura cotiio una disciplina
cientifica diferente. al mismo tiempo. de la psicologia y de la peolagogia. Mas aun,
en la medida en que procede a un analisis de las situaciones educativas con la
ayuda de los mctodos y conceptos de la psmologl_a,,i)odra realizar aportaciones
originales y sustanciales tanto al conocimiento psicélogico como) a la préctica
educativa. Tanibien Ledn (1 966) y Gilly 1981—82) insisten en que la Psicologia
de la Eolucacidt asi entendida no's¢ 1 imita a aplicar ¢l conocimiento psicohogico a
la educacion y a la eefianza, sino quc contribuye al enriquecimiento dc la
psicologia y de las ciencias peoiagogicas. o

Llegados a este punto conviene que recordemos lo que deciaiiios en el apartado
anterior sobre la convergencia historica entre los intentos de precisar el objeto de
estudio de la psicologia de la educacion y la tendencia a limitar progrcsivametlte su
campo de interés a [os aspectos instruccionalcs. La cuestion que se plantea es si
esta _convergencia es una necesidad légica y cpistemoldgica o si_se trata
simplctncnte dc un rodeo) necesario) para llegar a nuevas conceptualizaciones. En
otros términos . ¢es posil)le concebir la Psicologia de la Educacion corno una
disciplina con una_entidad propia no) reductible, por tanto. a una amalgamna de
conocimientos pro?vmlentes ole otros campos 05) areas ole la psicologia— sin
identificarla por ello) necesariamente con la psicologia de la instruccion? ¢Debe
himitarsc la Psicologia ole la Educacton al estudio de los procesos instruecionales
en la escuela o_pueole. por el contrario, ampliar su horizonte a otros tipos de
proceso~ educativos que tienen lugar al margen dc la institucion esco)lar?

La cuestion es ciertamente compleja y resulta_arriesgado en_el momento actual
dar una respuesta categorica. Por una parte. es evidente que los intentos de precisar
los objetivos y limites de la Psicologia de la Educacién como disciplina con una
entidad pro)pia van en cl scntido dc la convergencia apuntada. Por otra parte. sin



embargo. estanios_asistiendo en la ultima olécada a una serie ole esfuerzos
odirigidos a estudiar, desde la ?_erspectlva de la Psicologia de la Eolocacion,
algunos tipos dc practicas educativas no esco)lares cornO. por ejemplo, las que
tienen lugar en el marco de la familia. Hay que admitir, no obstante que en estos
casos las fronteras disciplinares sc diluyen considerablemente hasta llegar a
hacerse irreconocihlcs. En cl caso de las practicas educativas faniihiarcs. por
ejemplo, es imposible y hasta_cierto) punto carente de sentido, diferenciar entre
una aproximacion psicocdocativa y una aproximacion psicocvolutiva. sobre todo
cuando la explicacion dcl desarrollo hum,ano tiene en cuenta los contextos —
familiar, escolar, de relacion con los iguales. etc. en que se produce Y

En cualquier caso, como) ha sefialado Piolat (1981-82). parece razonable desde
un punto) de vista epistemoldgieo definir la Psicologia de la Educacion por su
objeto dc estudio, independientemente del marco institucional en el que tienen
lugar los fendmenos educativos analizaolos —escuela, familia. centro de
formacion profesional. empresade la edad de los sujeto)s —nifios,
adolescentes, adultos... y dc la naturaleza del contenido —hechos, conceptos.
explicaciones, destrezas, actitudes, normas de comportamiento, valores... En
esta linea, Piolat propone co)mo objeto de estudio de la disciplina los
«procesos de formacién», entendiendo por tales los procesos de cambio
sistematico en el comportamiento humano que respetan los siguientes criterios:
son procesos de adquisicidn, es decir, dan lugar a un aprendizaje; son in-
tencionales y finalizados, o lo que es lo mismo, responden a unas intenciones u
ohjetivos educativos; tienen lugar olurantc un periodo de tiempo relativamente
largo;provocan efectos duraderos las personas; y, por ultimo, implican

reestructuraciones importantes del comportamiento.

En resumen, las concepciones que hemos agrupado _en esta tercera categO)ria
comparten el rechazo a considerar la Psicologia de la Educacion_como un simple
campo ole aplicacion de la psicologia, insisten en la necesidad dc atender
simultaneamente a o0s procesos psicologicos y a las caracteristicas de las
situaciones educativas y subrayan el caracter aplicado de la disciplina. Aunque la
mayoria de ellas reddcen mas o menos explicitamente la I~sicologia de la
Educacion al campo_ escolar e instruccional, subsiste la duda ole si es 0> no
necesario y ,cqznvenlente aceptar_esta reduccion. Antes dc_ seguir adelante en
nuestro propgsito de precisar el objeto de estudio y los contenidos de la Psicologia
dc la Educacion, vamos a detenernos brevemente ‘en algunas ole las implicaciones
que supone esta caracterizacion dc la misma como disciplina puente.

3. La Psicologia de la Educacion: una disciplina psicologica y educativa de
naturaleza aplicada

_Afirmar que la psicologia ole la Edutcacion es una disciplina puente equivale a
afirmar que no se idcntifica completamente ni con las disciplinas psicoldgicas, ni
con las olisciplinas educativas; o para decirlo en terminos positivos, que participa



al_mismo tiempo de las caracteristicas de unas y otras. En tanto disciplina
psicoldgica, la Psicolegia de la Educacion se nutre dc las preocupaciones. métoolos
y_explicaciones que proporciornan otras ramas de la psicodogia cientifica. Asi, por
ejemplo, seria un aburdo buscar explicaciones sui generis ole los procesos
psicologicos responsables dcl aprendizaje escolar al mardgen, pongamos por caso,
de lo> que nos dicen al respecto la Pswologla_ del aprendizaje, la psicologia de la
motivacion, la psicologia dcl desarrollo o la psicologia social. Es eviolentc, por lo>
olcmés, que la Psicologia de la Educacion_participa ole los mismos paradigmas
explicativos que el resto) ole oiisciplinas psicologicas. El predominio actual de los
enfogues cognitivos en todas ellas es una prueba palpable. o
~ Sin embargo>, este parentesco no pueoie ser entendido> en ningln caso en
términos ole dependencia o ole influencia unidireccional. Como sefiala Ausubel en
el parrafo que hemos citado anteriormente, «las leyes generales que tienen su
origen en las disciplinas basicas no se aplican (mecanicamente, anadiriamos
nosotros) al doomnio de los problemas practicos». Dc ahi_ la necesidad dc la
Psicologia ole la Educacion ole proceder a un tipo de investigacion aplicada_que
tenga en cuenta los problemas, factores y variables de las situaciones educativas.
Como tambien sefala Ausubel. investigacion aplicada no implica en este contexto
un estatuto cpistemologico inferior al ole la investigacion basica. La investigacion
es. «aplicada» en tanto que la pertinencia de losproblemas_estuoliados tiene su
origen en el canipo educativo, pero sus resultados pueden ser igualmente «basicos»
0 «fundamentales» en cl sentiolo de dar lugar a teorias explicativas. Hasta tal
punto) es asi, que los resultados ole estas investigaciones «aplicadas» pueden a su
vez_constituir el punto> ole partida ole nuevos planteamientos en la investigacion
basica. Una niuestra clara ole lo que decimos es la influencia que. desde la
sicologia ole la instruccion, sc ha cjcrciolo durante estos ultimos arios sobre las
eorias del aprendizaje. de la memoria 'y dc la percepcion. o
En resumen, la Psicologia de la Eoiucacion entendida como olisciplina puente
mantiene estrechas relaciones co>n el resto) dc las disciplinas psicoldgicas. pero
son unas relacio>ncs muy alejadas ole la extrapolacion_ pura y siniplc de leyes,
principios y feorias a partir de la investigacion psicoldgica basica. Son mas bien
unas relaciones que merecen ser calificadas en ~ senitido estricto) = de
interdependencia e interaccion. Las teorias explicativas al uso en las disciplinas
ﬁSICOlOQIC&S basicas condicionan fuertemente las explicaciones y prcpuestas que
rrnulala Psicologia ole la Educacion, pero> la reciproca es igualmente cierta,
cstahlcciéndose de este modo un tlujo mutnio de influencias. o
_ En tanto disciplina educativa ‘la Psicologia ole la Educacion junto) con la
didactica y la sociologia de la educacion forma parte ole los «componentes
especificoS» de las ciencias ole la educacion, es decir. del ndcleo> de ciencias cuya
finalidad especifica es, estuoliar los procesos educativos (Pérez Gomez, 10)78).
Contrariamente a lo oioe suceole con los componentes especificos. segun Perez
Goniez las olisciplinas que lorman parte ole los «compoticntcs basicos» de las
ciencias de la colocacion no tienen como finaliolaol el estuolio ole los procesos
educativos, perg sois aportaciones som a menudo> (tiles y pertinentes para una
mejor comprension ole los mismos. A la categoria ole componentes basicos de las
ciencias de la educacion pertenecen segin estc autor la practica totalidad de las
ciencias humanas. .= o n o
Notese que la distincion entre componentes basicos y especificos de las ciencias

ole la educacion tiene la doble virtud de no desligar cstos ultimos de las_ciencias
humanas —lo> que_serla un cnorme error tanto desde el punto ole vista historico>
cOIflO epistemologico— y. al mismo> tiempo, de no reoiucirlos a un campo de
aplicacion. a uii simple banco ole pruebas ole las teorias explicativas elaboradas
or las ciencias hujnanas. En nuestro> caso, esto) significa no> desligar la
sicologia ole la Educacion componente especifico— de las restantes disciplinas
psicologicas —componente basico—, sin reducirla po>r ello> a una psicologia
aplicada a la educacion. Asimismo, cl hecho ole incluir la Psicologia de la
ducacion, la oiidactica y la sociologia ole la edocacion entre los componentes
especificos subraya la necesidaol ole una aproximacion inultiolisciplinar al estucho
ole los procesos educativos y suporne un rechazo explicito> al reduccionmsmo
i)smo_lo izante que, como hemos visto, ha presidido> a menudo las relaciones entre
a psicologia y la educacion.

.1 :La caracterizacion dc la psicelo i?.dc la..cdyca ign come di cI[Rlina
cdiicativa es uria cuestion sur‘?amcrﬁ)tc c?mqp eéa de |c? a debidp, a las polemicas
cxistentces sobre la esfructura forma d& as clenclas dc la educaclo % pr ue%ta
gue ormulamos ﬁs tri u1ar|fa de 8ar uglsewsoe erez Gornez (i ~ ha sido
nalizada en detalle cn ciro lugar (Cott . |
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La Psicologia tlc la Educacion, . al igual que las otras disciplinas quc forma,i

arte ole los componentes especifico>s dc las ciencias ole la educacion, estuolia
0s procesos educativos con una triple finalidaol: contribuir a la elaboracioni ole
una teoria explicativa de estos procesos, elaborar modelos y programas dc
intervencion dirigidos a actuar sobre ellos con una finalidad_ déterminada y dar
lugar a una praxis educativa coherente con las propuestas tedricas formuladas. En
otras palabras. en tanto disciplina educativa, la Psicologia de la Educacion estuolia
los procesos educativos en una triple vertiente ni dimension: teorica 0> explicativa,
pro%(ectlva 0> tecnoldgica Iy_practlca aplicativa. Pero estas tres dimensiones 0
vertientes no hacen sino reflejar el hecho esencial de OJLW eslanios en presencia
de una disciplina de naturaleza aplicada VVcamos qué |m8I|ca esta afirmacion.

En una primera aproximacion al problema (Coil. 1 983b), podemos identificar
tres componentes que aparecen siempre en todos los intentos ole aplicar la
Psico>logia a la Educacion. En primer [ugar, tenemos lo que sc aplica, es decir. un
conjunto de conocimientos generalizaciones empiricas, principios, leyes, modelos,
mas 0 menos organizados sobre los procesos psicolégicos. En lo otue sigue. nos
Referiremos a este componente como hocico teorico—conceptua/. En Segundo
lugar, encontrarnos el ambito ole aphicacioii , es decir, la parcela ole la realidad
situaciones. tenomenos, problemas, etc. a la que pretendemos aplicar el ndclco
tedricoconceptual, hablaremos ole Qpraptgcas educativas para referirnos
genéricamente al ambito ole aplicacion. Por altimo>, es necesario disponer de unos
rocedimientos o pautas de actuacion euq permitan _ajustar el conocimiento>
edrico, que es por definicion general Kldescont_extuallzado a las caracteristicas
partlcu|ares niel @mbito che aplicacion Nos referiremos a este tercer componente
como> procedimientos de ajmtsh’. _ _

1-u nuestra c>pin ion, la naturaleza ole estos tres compo>nentes, la importancia
relativa que se les atribuye_ y las relacio>nes ojoe sc postulaii entre los mismos
estan en la base ole la diversidad ole cpnceﬁg_|o>nes de la Psicologia de la
Educacion descritas_en el apartaoio ¢interior. Lii la o>pcion elegida, Ta que la
concibe como una disciplina potente. el nicleo> tednico—cctnceptual no sc limita
¢t una selcccion ole conocimicntos relevantes olue tienen su origen cii las
disciplinas psicologicas basicas —corno seria cl caso cii la perspectiva che
psieo>logia aplicada a la educacion—. slii(> q oc incluye. ;tchc— mas.
conocimientos especificamente referidos al ¢imhito ole aplic~tcion, es oiecir, a las
practicas educativas <Y Son conocimientos propios de la Psicologia ole la
1:clucacion cine surgen niel anaiisis psicologico_che las practicas educativas.
Aunque esto> facilita enormemente la aplicacion niel nacleo tedrico—conceptual.
siguen siendo nccesarios unos proccchiniientos che ajuste cinc contextualicen lo>s
conocimientos a aplicar en cada situacion educativa concreta. IRsto>s
procedimicnto>s, directamente vinculaolo>s al disenoy ¢t .

_ - i planificacion de los procesos educativos han smfo objeto dc atencion prio-

ritaria durante los ultimos afos y configuran en la actualiolacl un capitulo>
imnportante ole la Psicologia ole la Lolucacion ~. Por ultimo y en lo> que
concierne directamente ¢ ti

... scincluyen, por e'emrPIe..Ias icoria’. dcl aprendizaje.escolar las teorias cha
mstltucu% cd tSp1 acio smolbglca ue “‘han cxge Ellnlentade un desarraljo

U
80!'ISIdCI'a C?&Sde S anos scscn t a“aproximadament .ISICa recontienaacion
elfruncrl<innl

(1T la literatura especializada, estos procedimjent0s Sc.agru bajo cl
rotulo de §Jr0fhedll ||er1tfs7gs§ discno fl nst rucm%na‘f 0 p3|8o mstlunc('foul?gilf1 (vetl. pcl
ejemplo, Snclhecker. 11)74).
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ambito ole aplicacion, jios encontramos igualmente co>n un co>njunto de técnicas
e ms— trumenhis ole Intervencion que comstituyen el referente inmediato ole la
actividaol profesio>nal dcl psicolo>go> de la educacion ocupaolo en tareas
psico>peolagogicas o de psic>logia escolar y que fo>rman parte. ole pleno>
olerecho>, ole Ta disciplina.. L _ _ ]

Fil cuadro 1 pro>po>rciona una vision de co>njunto ole la Psieolo>gia_de la
Educacion como> disciplina psico>logica y educativa ole naturaleza ¢tplicaola
segun el analisis une— ccolcntc. En ella sc. muestran las tres vertientes o
dinncnisio>ncs cii las que se ubica el co>nocirniento psico>educativo, asi como>
h>s tipo>s cle actividades cientifico-profesionales en las cinc pueolen verse
implicados h>s psicdlogo>s nhe la colocacion -

Cuadro j Las nlimc,tsiones de la I>xicologiu di’ It, Lluaumn
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l.a clivision en dos partes del ti~cleo> teonico—co>ncept ual pretende reflejar
la nea— helad u istonica ole su doble (>nigen se leccion ‘e cxt rapolaeion oOle
conocimientos a liar— ti n ole otras_clixci pi i nas psicologicas en_feo; oc
preponderante hasta la década ole los cincuenta y elaboracion de co>noeimientos
cspecificow sombre los procesos psicoldgico implicados en las practicas eclucat
ivas —cnfoq oc_mayoritario en la actualidad las flechas bichi rcccionales indica u
oiue la situacioii ideal que to>davia no hem>s al— canzaolo— seria aquella cii la
oluc_el nucleo tedrico—conceptual especifico, los pro>ceditnientos ole disefio y
planificacion cle proceso>s educativos las técnicas ole interven— eidti
psicopeolagogica son o>b jeto ole un clcsarro>hlo paralelo, sim ultaneo ‘e
coherente. con multiples retroalimentaciones constructivas que i>ueden tener so
origen en una u otra ole estas dimensiones. La separacion mediante oina doble
linea entre las tres dimensi  nes oloiene Ilaniar_la atcncion so>b e el hecho, no>
deseable pero real, ole una la Ita ole co inclinacion e interne lacioni - ]

En sin tesis. como cliscipli uit psicoldgica que es, la I>sicologia cte la
Edocacton_man— tiene relach>ncs ole inlerdependencia—interaccion co>n las
restantes disciplinas psicoldgicas; corno> disciplina educativa, contribuye co>n sos
aportacio>nes a una mejor comprension. planificacion ‘e nie jora ole lo>s procesos
eclucativo>s en una perspectiva multidisciplinar; ‘e conio disciplina dc naturaleza
aplicada, _ incluye conocimientos ole naturaleza Iconico—conccptual. de
planificacion ‘e disefio ‘e ole intervencion practica. (~on— viene a hora que nos i
nterro>gucmos sobre su espccifiolaol respecto> a las otras discipl
mis cloe. como ella, tomnman parte_ole los componentes especificos ole las
ciencias de la eolucacioti, lo que ii(>5 lleva olirectamcnte a definir con mayo r
precision su t.>b jeto> ole estucho.

4. El objeto de estudio y los contenidos de la Psicologia dc la Educacion
Fin la linea de las propuestas ya conientadas al caracterizar la Psicolo>gia de la

Eclu— cacroni como ohiscij>hina puente. pc>demo>s c>nsiolerar como objeto de
estudio cte la mis— ni a los procesos de cambio comportaineim tal pro cad oidos



e) inducidos en las person as como resultado de su J)artic-ipa(-io)il en acunidades
educativas. Las ano>taciomies siguientes precisan ch alcance ole esta definicion
cmi el marco dc las consideracio>ncs h>rmuh aolas en al apartado a ntenior:

1) La educacion es un fenémemio extraordinariamente co>tiiplcjo cuya
compren— 5100 exige una aproximacion mii ultidisciphinan. No> se trata, p>r
supuesto . ole preten— oler cine determinados aspectos del fendineno educativo>.
iior su naturaleza intrinse— ca. apelan a um determinado tip> ole analisis, mientras
que otros, al ser de naturaleza distinta. requieren un analisis diferente, Lil hecho>
educativo tiche ser examinado> como un todo mediante la aplicacion simultanea ‘e
co>ordinacla ole los instrumentos tedricos ‘e mctodo logicos dhLId, proparcionan
las distintas disciplinas educativas. entre las que se cuenta la I>sicologia de la
Lolucacion. Este es el camino> correcto para avanzar hacia la claboracioni cte una
teorfa educativa cte base cicntitifica que integre coherentemente las cli mensiones
explicativa ( moolelo>s ‘e tco>nias interpretativas dcl fendbmeno>_ educativo)),
prowectiva ( disefio ‘e planificacion ole pro>\-ectos eolucativ>s ) ‘e practica
realizacion ole proyectos ‘e analisis ole la accidn educativa) -
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(u) La apo>rtacion de la I>sico>logia dc la Ficlucacion a este proyecto_ global
con -snstc enel aniadl s s dc los pro>cesos dc camiibio que experimentan
los Partlupantes en el acto> educativo. ole sum naturaleza ‘e caracteristicas, che
los factores que los facilitan. los obstaculizan o los imposibilitan, dc la direccion
que tomaii ‘e che los resultados a los que llegan. Estos procesos presentan unas
caracteristicas_oiuc los distinguen de lo>s procesoms cte cambio> estudiados por
o>tras disciplinas psicologicas. En efecto. como sefiala, Piolat (op. o-it), so>n
pro>ces>s cte adquisicion. es decir, dan lugar a tui aprenolizaje; son intencio>nales
y finalizados. o lo> que es o> mismo>, rcspo>ndcn a unas jotenciones u Oblje'[IVOS
cducativo>s; tienen lugar durante un periodo ole tiempo) rclativamenite [argo>;
provocan efectos durables en las personas; y, por ultinno, iniphican
reestructuraciones impo>rtantcs del co>mpo>rtamiento Y = _

(ii1) Adomptandom la termino>lo>gia clasica  dc_variables dependientes y
variables inidependientes, puede decirse que la definicion propuesta considera bis
procesos de cambio comportaniental como> el nlcleo> ole las variables
dependicmitcs y las situacioncs educativas —dc las que iomrniami parte los
propios sujetos de bo>s procesos dc cambio>— co>nio el niucle> ole las variables
Independiéntes. (‘aractenizada ole este modo>. la Psicologia ole la Educacion no>
che ja ole lado> ninguno ole los factores susceptibles ole fo>rmar parte dcl
nacléo> de vanial>les independientes. Consecuenteniente, sus c(mtcniido>s surgen
de un aniahisis ole las situacio>ncs educativas e incluyen to>clo>s los factores 0>
variables que inciden directa cm indirectamente sombre los pr(>cesos ole canihio>
cernportamental que éstas Peneran en lo>s participantes. y

(iv) j.a l~sicologia dc la Educacion, co>mpromctida en la_elaboracion de oua
teoria eolucativ=m ole base cientifica, PO5CC t~tmbién la triple dimensioni que
caracteriza it ésta Ultima; una dimension teorico>—explicativa. dirigida ~t
propo>rcionar niioolelos in— tcrprctativo>s dc bis pro>cesos dc cambio>
comportametital pro>vocaolos por las situacio>mies educativas; unia diniension
tecno>logico-pro>yectiva, que contrihu’ec al disefio de situaciones educativas que
aspiran it ‘promo>ver _unos_ ctctenmuimiado>s procesois de cambio>
c>tnp>rt~tnnental; Iy una dimension técnico—préctica, que imitegra los elementos
~mmitenores con el fin de aportar soluciones a loms problemas t>lanteztolos por la
puesta it punto ‘e la re~tlizacion de actividades educativas. Esta am>tacion n>s
parece _particularniente importante clada la frecuencia co>n quuc suele
caracterizarse la Psico>logia che la Educacion it partir de una sola de estas
dimnemisiones corn exclusion ole las o>tras, lo cune equivale a amputarla y
oleh>rmarla. o ) _ . ) ]

é)é) Comiu> puicoic comprobarse, hemos evitado identificar la Psic>lo>gia ole
fr Edu— caco>n comi la psicolo>gi~i ole la instruccion. Aunque la cuestion es
delicada y po>léniica

1 indo It psicologia sc ocupa dcl es! tmdio de procesos de cambio
comportamcntai La progresis a es— pcci 1 izaci~in g tic ha j Levado a las di fc
ientes d isei ph jtas psclgcas tic cui rar sus estime nos cmi uno u om ro

ipo dc cambios (desarrollo. aprcndizajc. intchitzencia, tilomivacian - etc.) no dehc

lici arilOs cii jlitlgufl Casi) . . _ )

ti ser estos cambios.las discipi j nos corr?sgolndlcnmcs como ecﬁn anti mc.0105
estancos. Por tlnampllrrg - La comprcnsjotl dc con]Port icnto humano cxige la
ﬁonsmeraclorf al u tanaeaI e niL egrada. de todos.ellos. Por otro éoar}e,. om a/a
cmos sena lado. - cmi dclc rminadas tﬂrcunstanm es sumament LICI . cuando
no jn tmccesa rio o absurdo, csUt blLeccr una difcrenciti cnmre Los cambios



cducatis Qs . aor eé e_tmmq_k']o. Io? cambios provocadgs por FI defarrollo. |
socla |zaC|8n 0 aéor ndizajc, He ahi aeanvenlc %,a de subrdyar. las relaciones de
Interdepe éanua Interaccion con. todas las disciplinas “psico oglcas Ja
necesidad dc su bordinar sys contribuciones esge]u Icas a u ng comprensian
m}?g)ga I corp ortamiento humano jnos muestra la necesidad de jti necesaria
refléxion disciplinar
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Al analizar las conicepciones actuales), no_existe a nuestro criterio ninguna razon
de peso para incluir en la Psicologia de la Educacion el estudio de los procesos de
cambio comportamental provocados o inducidos por practicas eclucativas no
cscolares. Otro asunto diferente es caer en la cuenta de que la Psicologia de I~t
Educacion ha centrado prioritariamente sus esfuerzos en el estudio de las practicas
educativas escolares ‘e que. en consccuencia, cl grueso de sus aportaciones sc
sitlan en este campo. Si se acepta este planteamiento, la psicologia ole la
instruccion debe considcrarse mas bien como la parte dc la psicolo>gia de la edu-
cacion qute se omcupa especificamente ole lo>s procesos dc cambio provo>cados
or las situmaetones escolares ole ensefianza y aprendizaje. De manera similar, 1os
érminos psi— copeclagotmia y psicologja escolar pueden utihizarse para designar
los aspectos mas practicos y  pn>lesionalizaohores ole la Psicologia de la
Educacion y ole la psicologia de la instruccion rcspectivamente.

1 os comentarios preced]enites sobre el objeto de estudio ole la Psicologia dc la
Eduocacién sugieren na primera categorizacion de sus contenidos en dos grandes
liboojues: los relativos a los procesos ole cambio comportamental y los relativos a
los factores o variables ole I~ts situmaciones educativas directa o indirectamnente
responsables ole los mismos. Los procesos ole cambio compartamental han sido
estudiados tradicionalmente por los psicologos ole la colocacién en términos dc
procesos ole itprenidi— za e “e, cmi menor jrieolida, ole procesos ole desarrollo ‘e
somcializacion - Lii_cuatlto a los factores o v~tni~tbles ole las situaciones
ecluc~ttivas que comiohicio>nan joms procesos cte can>bio comportamnemmtal.
existen> |ogicamente ohistintas posibilidades ole o>rganizacion ‘e sts-
teniatmzacion - Asi, pomr ejemplo, ‘e himit~inobomno>s a las situaciomics
educativas escolares, es posible o>rganizanbos en oloms grupos: loms factores
intrapcrsonales o internos al al omno “e los factores ambjentales o pro>pios dc la
situ~tcion._Entre los pnimercms cabe citar. comno, mas importantes. la jiiaolurcz
fisica y psicomotriz, kms mecanismo>s cte aprendizaje, el nivel y cstrumctura de
los_conocimientos previos. el nivel ole desarrollo evolutivo, las car~tctenisticas
aptitudiniales. afectivas (niotivacion actltudes)yoleEer— sonaliohaol (nivel ole
ansiedad, autoconcepto, sistenia ole valomres). Entre joms. segundos. Lis
c~tr~tcteristicas ole promfcsor (capacidad intelectual. cono>cimiento> ole la
m~mtenia. ca— paciolaol peot~mgogica, rasgoms ole personal iol~td,
caracteristicas _afectivas). los factores ole grupo ‘e sociales ( rclaciones
interpersonales) . las condiciones materiales ( materiales didacticos ‘y medios ole
la ensefianza ~ en _general y las intervenciones pedagogicas (metochos ole
ensefianza). Otraéapsmllldac_ll , sugerida al igual g tiC j1.1 anterior pomr Ausuhel
‘e Robi n~on (]1 f9) y utilizada por estos ~tutores Xura organizar un mnanoal de

sicologia ole la educacion cu’ea edicion revisada (Ausuhel; No>vak ‘e Hanesian,
978) “aumi actualmemite, es la de_agrupar estos factores o variables en dos
catcgorias. los tactores cogiioscitivos 'y los factores _afectivo—sociales,
incluyendo> cada una ole ellas aspectos interpersonalcs y amhiientales.
1-11_riesgo que cnt raflan estas ‘e ominas, formas de omrganizacion dc los
contenich>s  che la Psicologia de la Educacion —o ole la psicoloigia ole la
instruccion, parir ser mas exactos, puesto dhOC estas propuestas sc limitan al
anibito dc la colocacion escolar es que pueden ennnascarar el hecho esencial che
goc tomolos boms tactores ‘e variables mencionados solos no son objeto ole
interés en si mismos —contrariamente a lo que sucede eu~tndo son estuohiutobos
por otras disciplinas psicoldgicas , sino en tanto cuue ele—
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mentes que condicionan los proceso>s dc cambio provocachoms por las
situutcioncs educativas. Esta es la razon por la cual se ha icho> imponiendo
progresivamente la necesidaol dc nigohchizar los pro>cesos educativos los
promcescms dc ensefianza ‘e aprendizaj e, en el cabo cte las situacionies
educativas escolares— comn> el fin de”encontrar esduernas integradores que
pernhitan no> sélo ubicar los factores ‘e variables mencionaoloms, sino> también
subrayar cl papel cine_juegan en boms procesos de cambio> provocaoloms pomr
las situaciones educativas. Asi, pomr ejemplo. Gage y Berliner (10)84), en un
excelente manual que ha conocido yatres ediciones” revisadas y actualizadas,



parten che un_momolclo dc los promcesos ole cnsefiutnza y aprendizaje que les
permite organizar la totalidad dc co>ntenidos y apo>rtaciomncs dc la disciplina en
cinco grandes capitulos: y D L o
los reluttivoms a la to>rmulacion, clasificacion y. utilizacion dc joms objetivos
educativos cmi la planificacion de la ensefianza; bis rclativos a las caracteristicas
dc boms alumnos ) _ S

inteligencia, olesarromllo, personalidad, diferencias individuales— y a su
repercusion sombre la ensefianza y el aprendizaje; bc>s relativos a los procesos dc
aprendizaje ‘e de nnativacion; l0s relativos a los metodos de ensenanza y los
rclativu>s a la evaluacion dc los resultadoms obtenidos. _

Em> la misma direccion apuntan las propuestas dc modclizar los pro>ces>s
educativos _utilizando como> punto> dc_partida bis principios del analisis
sistémico. El interés dc estas tentativas reside en el hecho de que. al analizar cl
proceso> educativo como un sistema cuyas «partes actGan> a lut vez
Inchependicntenicnte y unas sobre otras para alcanzar objctivo>s enunciado>s con
antieipacion» (Gago>"Huguet, 1978), se refuerza co>nsioherablei-nente la idea de
contemplar cadut uno de los factores o variables presentes cmi la situacion
educativa dentro> del cc>ntcxto gbomhal en el que actuan y en interaccion
muntua. Utilizando> commo polvo de partida un analisis sistémico de los proceses
escomlares che ensefianza y aprendizaje, henioms sugerido> en otro_lugar (Coll,
1980; 1 989b) una omrganizacion dc fos comntcnido>s dc la disciplina en cinco
grandes capitlijoms: la eleccion, fo)rmulutcion, planificacion y evaluacion de las
Intenciones y ohjeti— vas eolucativoms; el analisis de tareas y de contenuidos_del
aprendizaje;” la, descripcion del estado inicial de job alumnos_ —caracteristicas
evolutivas, aptitudes. actitudes, motivacion, procesos dc apremidizaje, etc. ; los
factmres que facilitar> u omhstacullzan el utprcnohizaje y ja ensefianzut —
factomres grupales, interaccion profesor-alumno, interaccion entre urbumnnos,
condiciomnes ambientales, material didactico,, etc.; y jos modejos educativos y
métodos de ensefianza. ) _ o

I~ese a sus diferencias, las propuestas_anteriores proporcionan> una vision dc
con{un_to> bastante aproximnada y coincidente sobre joms grandes ndcleoms de
contenido> de la_Psicologia de la Educacion, al jnenes en lo> que concierne a los

rocesos educativos escolares. Rcco>rdemos Unicamente una vez nids para
erminar que, en la perspectiva dc una disciplina psmolo%lca, y educativa de
naturaleza aplicada, estos comntcnidos son estudiados como Oflit triple finalidad:
proporcionar modelos explicativos de Lis_procesos de cambio, contribuir a la
planificacion che situaciones educativas eficaces y ayudar a lui rcscmlucion de
problemas educativos concretos. La co>nsidcracion simultanea dc_ estas tres
vertientes, dcl objeto de estudio> y dc los grandes nucleo>s de contenido permite
comprender en quée consiste la especificidad de la psicologia de la colocacion y
como se relaciomna con las otras areas del conocimiento psicoldgico y educativo
respetando, al mismao> tiempo, la diversidad de opiniones y planteamientos que
senalabamos al co>mienzo del capitulo>. . o
a la pura fisiologia del sistema nervioso los N~nornenos psicologicos, dando lugar
a la corriente reflcxologica Posteriormente, los psiclogos americanos Watson'y,
mas tarde, Skinner, en la misma_linea positivista de los rcflexologos sowiéticos.
van a reducir el objeto ole ha Psicologia al estudio dc lo o~bservanle; es decir, a
los estimules y las respuestas manifiestas, surgiendo asi el conductismo. Arnhos
g]Q>d|eIo,s pueden ser considerados como integrantes dcl paradigma fisicalista dc la
sicologia.

Co_ngo reaccion, tanto frente al introspeccionismo artificial, propio del
paradigma mentalista, corno al reduccionismo fisicalista, y tratando de mostrar has
relaciones entre el mundo tisico y psiquico, Wertheimer, Kholer y Koffka van> a
proponer nuevas modificacioneS en el obj_eto de la Psicologia. Este sc vera
re{) anteado como el estudio de la experiencia que_ surge conformnaola cii
}o alldq[dtlets psiquicas dando lugar a un nuevo sistema psicologico. la psicologia dc
a «gestalt».

stm’ucturalismo, funcionalismo, psicoanalisis, reflexologia, conductismo y
«gestalt» se erigen en los seis modelos mas importantes dentro de la Psicologia.
odos estos sistemas psicoldgicos mantienen unos objetivos nomotéticos comunes,
a saber, la bus?ued_a de leyes generales aplicables a los fendmenos_psicologicos a
través de una téecnica metodica, tambien_comun: la experimentacion (excepcion
hecha del psicoanalisis, y no obstante el interés de su fondador por conseguir un
nivel cientifico apoyandose en la observacion clinica).. )
_Junto a estos principales modelos de la Psicologia aparece un planteamiento
diferente mantenido por aguellos psicélogos méas bien preocupados por la
individualidad psicoldgica asi como por has diferencias individuales que acontecen
entre los sujetos. Gabton, Mc Keen Cattebl, Binet, Stern, Mustenberg, etc., van a
dar lugar, desde esta perspectiva a la Psicologia Diferencial. La técnica metddica
que caracteriza a este enfoque psicolggico se basa en los principios psicométricos.

Tradicionalmente _vienen ' conviviendo, desde entonces, una Psicologia
experimental Iy una Psicologia correlacionah o_diferencial. CRONBACH (1957,
i975) ha sefialado codmo ambas pueden ser consideradas como las dos chisciplinas



cientihicas de la Psicologia. Méas tarde, al tratar de la Metodologia en
Psicodiagnostico, nos referiremos a este importante punto. )

Volviendo a nuestra disciplina, hay que poner de manifiesto que ésta va a
aparecer directamente entroncada con la Psicologia diferencial (correlaciomial,
metoololégicamente hablando), comg consecuencia de las necesidades practicas de
evaluacion de las caracteristicas individuales que se presentan diferencmalrnente
en. jos sujetos humanos. Junto a_esto, también van a clarse elaboraciones
Psmodlagnostlc_:as, producto de los distintos modelos clue se han ido corrigiendo a
0 largo del tiempo %/ que pueden encuadrarse dentro> de los modelos de la
Psicobogia experimental, asi como se produciran _ o

como luego veremos -- desarrollos a demandas sociales y, por tanto, en maridaje
fundamentalmente con las aplicaciones de la Psicologia.
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Dos evidencias_se imponen de entrada a quien se aproxima por primera vez a la
parcela del conocimiento abarcada lDor la Psicologia de la Educacion. La primera
es la existencia de un acuerdo total entre_los especialistas sobre el hecho de que
este conocimiento tiene que ver con la aplicacion de los p[InCIpI,OSC}/ explicaciones
de la psicologia a la teoria y la practica educativas. La Psicologia de la Educacion
responde al convencimiento de que la aplicacion coherente” de los principios
psicologicos puede scr altamente beneficiosa para la educacion y la ensefianza. La
segunda_es la existencia de un desacuerdo importante entre estos mismos
especialistas sobre casi todo lo demas: en_qué consiste esta aplicacion, qué
contenidos incluye, como integrar sus_aportaciones en una explicacion global y no
reduccionista de_los procesos educativos, qué relaciones mantiene con las otras
parcelas de la psicologia cientifica, cual es el perfil profesional del psicélogo de la
educacion, etc. o _ o _ )

‘Més alla del acuerdo de principio sobre la pertinencia e importancia del conoci-
miento psicologico para la educacion y la ensefianza, las divergencias existentes
respecto a estos y otros puntos hacen imposible una definicion clara y precisa que
sea ampliamenté aceptada y compartida. A riesgo de simplificar en exceso,

odemos concretar esta falta de acuerdo en dos posturas extremas (Glover

onning, 1987). Por un lado, es posible entender la Psicologia de la_Educacion
como una simple etiqueta que sirve para designar la amalgama de explicaciones y
principios psicologicos que son pertinentes y relevantes para la educacion y la
ensefianza; en este caso, la Psicologia de la” Educacion no configura un ambito
propio de conocimiento, sino que es mas bien el resultado de una especie de
seleccion de los principios ?/ explicaciones que proporcionan otras parcelas de_la
psicologia (psicologia_ del aprendizaje, del desarrollo, de las diferencias
Individuales, de la motivacion, etc.). Por otro lado, es posible considerar que, si
bien la P_S|colog||a de la Educacion tiene que ver con la aplicacion de los principios
psicolégicos a los fenomenos educativos, es mucho mas que una pura y simple
aplicacion. Lejos de limitarse a trasponer al &mbito educativo el
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conocimiento ya elaborado por la investigacion psicologica, la Psicologia de la
Edu— Cacion realiza contribuciones originales teniel)do en cuenta al mismo
tiempo los principios p~ cologicos y las caracteristicas de los procesos educativos,
En otras palabras, la psicologia dC la educacion es una disciplina COfl UfIOS
programas de investigacion, 11'10S ~hj~tivo~ Y UFIOS contenidos propios.



Este capitulo. y COfl él el volumen al que sirve de mtroduccion, se sitda en la
segunda dc las posturas mencionadas. En las paginas que siguen presentaremas la
Psicologia dc la Educacign como _un ambito de conocimiento con una entidad

ropia. como~ una disciplina que OCU~d un espacio definido en el concierto de
las " disciplinas _%smologlcas y educativas. Adoptando una perspectiva lo mas
integradora posible, respetuosa con la disparidad de opiniones y planteamientos
sobre qué es y de que se ocupa _la I~sicologia de la Educacion, intentaremos
mostrar, sin embargo, en qué consiste su especificidad y com~~ se relaciona con
las otras areas de conocimiento p_su;ologlcé) y educativo.

Las discrepancias entre los psicdlogos de’la educacion en el momento de carac-
terizar_la disciplina y precisar sus limites tienen, por supuesto, multiples origenes.
Sin &nimos, de exhaustividad, po)demos mencionar los siguientes: el marco de refe-
rencia elegido para explicar los procesos psicologicos (al'igual que sucede en otros
campos de la psicologia, encontramos también aqui concepciones distintas, cuando
no) co)ntrapuestas, del psiquismo) humano); el concepto de educacion y de
enseflanza del que se parte y el papel atribuido a los procesos educativos én la
somahzacmnal, el desarrollo del 'ser humano; el mayor o menor énfasis en los
aspecto)s académicos y de investigacion o en los aspectos profesionalizadores; la
Importancia relativa atribuida a los componentes psicolégicos y a los componentes
educativos en la busqueda de explicaciones y en la elaboracion de propuestas de
intervencion; y, por ultimo, la manera de enténder esta aplicacion de los principios
Esgcolog;cos que constituye la razon misma de ser de la Psicologia de la

ucacion.

un nuestra argumentacion nos centraremo)s esencialmente en los dos ultimos as-
pectos, ya que son los que permiten comprender mejor los grandes concepciones
actuales” dc la Psicologia de la Educacion. Una “sintética panoramica de la
evolucion de las relaciones entre psico)lo)gia y educacion nos servira como
portico) para la descripcion de estas co)ncepciones alternativas. La opcion por una
de ellas la que entiende la I>sicologia de la Educacion como una «disciplina
puente» supone el compro)miso) de atender simultaneamente al hechg) de que es
una disciplina psicologica’y educativa de naturaleza aplicada. A analizar algunas
implicaciones de este compromisg dedicaremos el tercer apartado de la exposicion.
Por ultimo, esbozaremos una definicion del objeto de estudio y perfilaremos los
grandes blogues de contenidos de la Psicologia de la Educacion.

1. Las relaciones entre psicologia y educacion

Desde mucho antes de la aparicion de la psicologia cientifica, el conocimiento
psicologico ha jugado un papel destacado en la elaboracion de propuestas
pedagogicas

I~tds relaciones, iqual. que el resio de argumentos opuestas que se
?épgnerigeé\o/eite capitulo, ha suﬂ: objeto de Lt analisis mz?s dgtama 0 en otrgtiugar
, 0).
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y en la CO 1)figuracion de la teoria educativa. Recordemos, a_titulo de ejemplo
que licrhart "(1776-1841). Ufl) de los pensadores mas influyentes” en el
pensamiento pedagogico del S_I%_O XIX. afirmaba ya que la filosofia moral debe
Indicar a la pedagogla los objetivos a alcanzar, mientras que la psicologia debe
procurar los_medjos apropiados para ello. Con, los primeros balbuceos de la
psicologia cientifica en las postrimerias del siglo Xix. estas expectativas se
Incrementan de forma considerable. Se cree firmemente que el desarrollo_de esta
nueva y prometedora ciencia proporcionara a la teoria de la educacion un impulso
definitivo para abordar y solucionar los pro-Nemas mas acuciantes,

_Los ejemplos abundan. Asi, Thorndike, uno de los primeros psicdlogos que po-
[ICIi las bases de la Psicologia de la Educacion, insiste en la necesidad de
fundamentar las {)ropuestas educativas sobre los resultados de la investigacion
Psmolc_)g_lca de naturaleza experimental y aconseja desconfiar sistematicamente de
as opiniones pedarqo?lcas que carezcan de esta base. En el editorial del primer
numero del Journal oJ Ldw utional I->s vch (>/Ogv, que se publica en 1910 en jos
Estados Unidos de América, se subraya la necesidad de un nuevo profesional que
debe_actuar de intermediario entre «la ciencia de la psicologia y el arte de la
ensefianza» (citado por Williams, 1978). En Suiza y mas concretamente en
Ginebra, Claparede funda la revista A rchi res de J>xvchologte, ~O)fIC en marcha
un seminario de_Psych o/ogie Pédagogique para iniciar a 1os profesores en jos
metodos de la_psicologia experimental y de la psicologia del nifio, crea el Instituto)
de Investigacion Psicologica y Educativa iean-Jacques Rousseau y se muestra
convencido de que IaOPsmoI,ogl_a debe desempefar un papel de primer orden en la
elaboracién de una pedagogia cientifica.



Aungue significativos, ésto)s son solo algiunos_ejempl,os de un movimiento mas
general. Las exPectatlvas depositadas en 1la psico)logia desde cl campo de la
gduca%:lclm se nutren fundamentalmente dc los progresos espectaculares realizados

urante las

primeras decadas del siglo xx en tres &reas: las investigaciones experimentales del
aprendizaje, el estudig)’y la medida de las diferencias indjviduales y la Psmolo ia
del nifio. Esta situacion se refuerza todavia mas en las décadas siguientes, en Tas
que la Psicologia de la Educacion aparece. en palabras de Wall (1979), como «la
reina» de_las ciencias de la educacion. Hacia 1940, se tiene_ el convenCimiento de
que la Psicologia de la Educacion —cntendiendo por tal basicamente las tres areas
mencignadas va a Bel’mltll‘ que la pedagogia alcance definitivamente un estatuto
cientifico (llusén, 1979). )

Cuando se inicia la’ década de jO)S cincuenta, el pang)rama que presenta la
PS|coI0%|a de la Educacion es extraordinariamente complejo. Quiza el hecho mas
sorprendente sea la ausencia de una definicion concegtual clara y precisa en
contraste con el reconocimiento) o)ficial del que goza 2 La explicacion de este
hecho se encuentra paradgjicameénte en el protagonismo que se je ha atribuido, y
que se ha atribuido a si misma, durante las decadas precedentes. AI ser considerada
la ciencia de la educaeion por excelencia, sc ve ahocada a ocuparse
progresivamente de todos los problemas y aspectos relevantes del fenémeno)
educativo; pero, paralelamente a esta extension de los co)ntenidos y dc_los
problemas estudiados, sus limites se van dcsdibuAl menoS en los Estados Unidos
de_ Ameérica y en Inglaterra. En los otros paises eurgpeos, el reconocimicnto> de la
psicologia de la educacion como~ disciplina sera mas tardio.
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jando y se hace cada vez mas dificil precisar su objeto de estudio. Al ampliar des-
n&es%_rgdc?mente su foco) de interés, la psico)logia de la educacion pierde su
identidad.

En el transcurso de los afos cincuenta, se producen una serie de hechos que se-
ran_decisivos para el rumbo futuro de las relaciones entre la psicologia y la educa-
cio)n. Empieza a tomarse conciencia de las dificultades de integrar oS multiples
resultados, flO) siempre concordantes y a veces incluso contradictorios, que
proporcionan las investigaciones psicoldgicas. Las dificultades se agravan debido
al afianzamiento de las distintas escuelas y corrientes_dentro de la psicologia
cientifica. Se cm-pieza a dudar de la aplicabilidad educativa de las grandes teorias
comprensivas del aprendizaje elaboradas durante la primera mitad del siglo.
Asimismo, se agudiza la_polemica iniciada en los dflO)5 veinte por Thorndike y
Judd sobre la escasa pertinencia educativa de la_investigacion psicologica y de las
elaboraciones tedricas resultantes (Van Flcet, 1976). Por ultimo, hacia mediados de
la decada de los cincuenta emergen una serie dc disciplinas que van a cuestionar el
Erotago_ms_mo de la pslcologla como «la_reina» dc las ciencias de la educacion.

stas disciplinas —principalmente la Sociologia de la Educacion, la Economia de
la Educacion, la Educacion Comparaota y la planificacion educativa— ponen de
relieve la insuficiencia del analisis psicologico para la comprension global de los
fenomenos educativos (Husén, 1979). - ) J

Sin embargo, en este contexto que augura una crisis de la Psicologia de la Edu-
cacion como) disciplina nuclear de la teoria y la practica educativas, se produce a
finales de los anos cincuenta una serie de acontecimientos politicos y econémicos
de gran trascendencia en el campo de_la educacion. La confluencia de factores
como el inicio) de una época de prosperidad economica, el final de la guerra fria, el
desplajamiento) de la confrontacion entre los bloques a la carrera por el desarrollo
cientifico) y t ecno)logico) y el impacto) de la ideologia del igualitarismo social
produce un renovado% intérés por los temas educativos y hace posible un
Incremento espectacular de los recursos econ~mico)s Iy humanos dedicados a la
investigacion y a_las reformas en este campo). El resultado es que las disciplinas
e_duqatl)[/as experimentan un desarro)llo) considerable durante las dos décadas
siguientes.

_gl_,a_ psico)lo)gia de la educacion, por la posicion privilegiada que ocupa
historicamente, va a ser una de las mas beneficiadas por esta inyeccion de recursos.
Sin embargo, la existencia de las o)tras disciplinas educativas que han surgido en
los afios. cincuenta le obliga, por un lado, a aceptar la necesidad de un
planteamiento multiolisciplinar en el analisis de los fenédmenos educativos ¥ por
otro, a precisar su propio o)bjet() de estudio. Es significativo, a este respecto), el
cambio gradual gue se produce durante estos anos en la amplitud y naturaleza ~le
sus contenidos. En un estudio de la evolucion de los contenidos de’la psicologia de
la educacion desde principio)s del siglo hasta 1 970 mediante el andlisis dc los
manuales y programas utilizados en”algunas dares,tlglosas universidades de los
Estados Unidos, Feldhusen (1978) constata en j0)S altimo)s diiO)s de la década dc
los sesenta un desplazamiento) hacia lo que podriamos _llamar un. enfoque
instruccional. Las areas tematicas clasicas —aprendijaje. medida de las diferencias
individuales, crecimiento) y desarrollo humano— ceden terreno) ante el



tratamiento) del aprendizaje de las materias escolares y de los factores que inciden
sohre el mismo. _ o )

1 sta tendencia se jcl uci ja durante 10)s anos setenta coincidiendo, ademas, con
el aL%t~e creciente de la psicologia co)gnitiva en la explicacion del aprendizaje, lo
que fa-
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vorece una apro)ximacion entre la psicologia del aprendizaje y ja psicologia de la
instruccion (Greeno, 1980). En efecto, el interés de la psmologlla cognitiva por
estudiar las_ fo)rmas co)mplejas de la actividad intelectual la ha llevado cada vez
mas a analizar tareas y situaciones que forman parte del curriculum escolar, al
tiempo que la psmol_o%lgla de la instruccion h~ i1do) adoptando una perspectiva
cognitiva en el estudio de los procesos dc aprendizaje csco)lar. Llegamos de este
modo_al momento actual caracterizado), al menos_en parte, por la identificacion
entre Psicologia de la Educacion y psicologia de la instruccion'y por la confluencia
de esta_udltima con la psicologia cognitiva. La «psicologia cognitiva de la
instruccion» (Resnick, 1981) es, sin lugar a dudas, uno dc j0)5 enfoques
dominantes en la década de los ochenta. y _ )

_Sin embargo, paralelamente a la evolucion descrita, vuelven a arreciar _las
criticas so)hre el alcance real de las aportaciones de la Psicologia a la Educacion,
criticas neutralizadas a duras penas durante el periodo) de_bonanza iniciado en los
afios sesenta. Tras la crisis econémica que sc instala'a nivel mundial a partir dc
1975 aproximadamente y que provoca una restriccion considerable de las ayudas a
la investigacion y a las reformas educativas, se subraya cada vez con maés
insistencia que |a masa de resultados empiricos acumulados ha tenido unas
repercusiones practicas muy limitadas. Se_cuestiona la utilidad de gran parte de la
investigacion educativa y, en lo que concierne a la psicologia de Ia educacion, se
pone_en duda su capacidad para fundamentar cientificamente «el arte de la
ensefianza. o ] ) _

_ Se acepta, en términos generales, que las expectativas depositadas en la psicolo-
gia desde principios de siglo no se han cumplido y se abre, de este modo, un

eriodo de reflexion sobre Tos fundamentos de la Psicologia de la Educacion y dc

usqueda de alternativas. Algunos siguen insistiendo en que la psicologia es
todavia una ciencia joven y so)sticncn que las expectativas se colmaran cuando
hayamos incrementado) nuestro) caudal de conocimientos. Otros afirman que el
error reside en que las expectativas han sido excesivamente elevadas, sobre todo si
se tiene en cuenta la enorme co)mplejidad intrinseca de los fendmenos educativos.
La mayoria, en suma, admite que las relaciones entre la psicologia y la educacion
han adoptado demasiado a menudo un caracter excesivamente “unidireccional
ignorando) las caracteristicas (Joroplas dc los fenomenos educativos,” siendo
necesario y urgente un cambio de perspectiva. La polémica continda abierta en la
actualidad™ y tiene su reflejo, como deciamos al principio, en ja existencia de
fongepmqnes alternativas sobre los objetivos y los contenidos dc la psicologia de
a educacion.

2. Las concepciones actuales de la Psicologia de la Educacion

En sus esfuerzos por contribuir a la comprension y mejora de la educacion y la
ensefianza, 10)s psicologos de la educacion adoptan una diversidad = de
procedimientos que oscilan desde una postura  marcadamente psicologizante,
caracterizada por reducir_los fenomenos educativos a la yuxtaposicion dc los
procesos psicologicos basicos que intervienen en ellos, hasta la postura opuesta,
caracterizada por la toma en consideracion de las caracteristicas_propias de las
situaciones educativas y por la voluntad de analizar los procesos psicologicos en el
contexto de las, mismas. Esta dimension la importancia relativa atribuida a los
componentes psicolégicos y a los com
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ponentes educativos en la busqueda dc explicaciones y en la elaboracion de
propuestas— pr_opo[)relgna un buen referente fara describir las concepciones
actuales de la psico) ol)gla de la educacion (Coll, 1983a; 1983h). _ ]

En un extremo) del abanico, se sitian los autores que conciben la psicologia de
la educacion, coma un mero campo de aplicacion del conocimiento psicoldgico.
como una psicologia aplicada a la educacion. El cometido esencial de la disciplina
consiste entonces en extraer, del conjunto dc congcimientos que proporciona la
psicologia ciel)tifica, 10)S_que puedén resultar relevantes y pertinentes para la
educacion y la ensenanza. Esta ha sido sin lugar a dudas la concepcién mayoritaria



de la psicologia de la educacién hasta los afios cincuenta aproximadamente y sigue
contando en la actualidad con numerosos partidarios Y Por supuesto), existen
muchas variantes en el 5CflO) de esta concepcion cuyo origen reside, bien en la
parcela de la psicologia que se toma como referencia —es posible, asi,
encontrarnos con una psicologia evolutiva aplicada a_la educacion, una psicologia
social aplicada a la educacion, etc.—, bien en la teo)ria elegida para explicar Tos
procesos psicologicos —psicoanalisis aplicado) a la educacion, psicologia genética
aplicada a la educacion, analisis experimental de la conducta aplicado a la
educacion, etc. _ o _ ) o

_ 1o)das estas variantes participan, sin embargo, del mismo principio): la
invcstigacion psicologica proporciona el conocimiento, que es de indole general y
puede aplicarse en co)nsecuencia tanto) a la educacion como a O)tras areas dc la
actividad humana. Lo) que caracteriza' a la_Psicologia dc la Educacion no es la
naturaleza del cono~Cimiento) que mane ja, sino el hecho de aplicarlo a los
fendmenos educativos. Es evidente que_ resulta abusivo en este caso considerar la
psicologia dc la educacion como una disciplina con una entidad propia: no) tiene
un objeto de estudio) particular ni genera co)no)cimiento)s so)hre él; a lo Sumo),
cO)fICIhC estrategias que permiten decidir sobre la relevancia y pertinencia de los
principios psicologicos y que facilitan su aplicacion. Estamos mas bien ante un
campo _de aplicacion de” la psicologia ,(%ue ante una disciplina psicologica o una
rama diferenciada de la psicologia cientifica. _

Es facil discernir, tras esta concepcion, la creencia ya comentada dc que las
apo)rtaciones de la p3|colo%|a permitiran_po~r Si solas resolver de una manera
cientifica y racional los problemas educativos. Debido), al menos en parte, a una
reaccion ante la imposibilidad histérica de satisfacer estas elevadas expectativas,
han surgido algunas voces que niegan a la psicologia de la educacion su derecho a
existir como disciplina independiente. Estas concepciones, que suponen verdaderas
alternativas epistetnologicas a la Psicologia dc la Educacion, proponen integrar los
co)ntenidos, tradicionales de esta Gltima en una disciplina mas amplia que tendria
como objetivo la aprehension global de los fenomenos educativos. Es cl caso, por
ejemplo,” de la ~<cducologia» propuesta por Biggs (1976). El neologismo
Ero)wene de la fusion entre «educ-» (dc educational) y «-ology» gde psvcho ogv[).

a edu_c;olog!a seria, para este auto)r, la ciencia que estudia el «logos» dc Ila
educacion. Si bien su vinculacion con la psicologia es esencial, como subraya el
nombre elegido para denominar la nueva

Su wgepma péjede .CO p_ro%arﬁe tnalilando cl conterlldo de la PwaTyorla de los
[nan alea al uso de psicolutiu de la educacign. gue suelen tomar la.forma de un
Ista % e temas sgbre |I(~ grocesos sicologiCgs basicos (ilte up. memoria,
aprendizaje. desarrollo, inteligencia, motivacion; di es.

etc.) y su incidencia en el aprendizaje escolar.
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disciplina, la educologia integraria también las aportaciones dc_otras areas dc
conos)mmlento . CO~() la filosofia, la sociologia, la historia, etc. En suma, tras la
ropuesta de Biggs apunta la idea dc elaborar una ciencia integrada dc la educacion
rente a la alternativa tradicional de considerar diversas ciencias de la educacion,
entre las cuales se encontraria la Psicologia dc la Educacion.

En algun lugar intermedio entre los extremos que representan los dos grandes
?ru~Q) de concepciones precedentes, encontramo)s las propuestas que conciben
a Psicologia de la Educacion como una disciplina puente entre la psicologia y la
educacion, COfl un O)Lr}JetO de estudio), unos méetodos y unos marcos teoricos y
conceptuales propios. Uno ole los autores rcpresentantivos dc esta tendencia €s
Robert Glaser_ (1973, 1976), para  quien esta disciplina puente tendria
caracteristicas similares a las de otras disciplinas aplicadas —como la ingenieria, la
electronica, la arquitectura o la medicina— cuyo desarrollo no puede cntcndcrse al
margen dcl dc las ciencias basicas correspo)ndicntes las matematicas, la fisica, la
quimica, la biologia , pero tampoco puede reducirse a él. La psicologia de la
instruccion, que es Como denomina Glaser a esta disciplina ?_uente, participa de las
caracteristicas dc las llamadas ciencias dcl disefio O) disciplinas tecnologicas. Lo)
peculiar dc este tlg(_? dc disciplinas es que no sc limitan a dESCFIbII‘g_ explicar su
objéeto dc estudio, Sifl() que ademas elaboran procedimientos para modificarlo.

ntre los numerosoS autores que comparten punto)s dc vista parecidos, destaca
por la fuerza de los argumentos utilizados David P. Ausuhel, uno de los mas emi-
nentes psicdlogos_dc la educacion dc nuestra época. En un trabajo clasico titulado
«~,Existe _una disciplina de_psicologia de 1la educacion’?» "(1969), Ausuhcl
arremete CO)fltra la concepcion dc ésta como una miscelanea dc la psicologia
8eneral, la psicologia del aprendizaje, la pslcolog%la dcl desarrollo, la medida de Tas
iferencias individuales, la psicologia social, etc. Segun él, la diferencia basica
existente entre la psicologia y la Psicologia de la Educacion radica en que la



primera sc ocupa dcl estudio) dc las leyes generales dcl psiquismo) humano,
mientras que la segunda limita_su ambito de estudio a las leyes del psiquismo)
humano que rigen ¢l aprendizaje escolar. (orno subraya Ausuhel, no es sélo un
prO)hlcma de mayor O) menor amplitud dcl objeto de eStudio):

En conclusion, por tanto, la Psicologia de la Educacion es inequivocamente una
disciplina aplicada, pero> no es la psicologia general aplicada a los problemas
educativos, de igual modo que la ingenieria mecanica no es la fisica general
aplicada a los problemas del disefio> de maquinas, o la medicina no es la biologia
?eneral aplicada a los problemas de diagndstico, de curacion Iy de prevencion de
as enfermedades humanas, En estas Ultimas disciplinas, las leyes generales que
tienen su origen en las disciplinas basicas no) SC aplican al dominio dc los
pro)hlemas practicos; mas bien existe una teoria separada de caracter aplicado que
es exactamente tan basica como la teoria de las disciplina~ basicas, pero que esta
enunciada en un nivel inferior de ge— neralidad y posee una relevancia mas
directa para lo)s problemas aplicados en sus respectivos campo>s.

(Ausuhel, 1969, p. 238.)

El mismo énfasis en la necesidad dc que la psicologia dc la educacion tenga_en
cuenta las caracteristicas peculiares de las situacio)nes educativas en la elaboracion
de sus_explicaciones y pro)puestas lo encontramos en aUtO)Fes europeos del
ambito) fran
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cofono como_Mialaret, Leon 0) (iilly, por poner solo algunos ejemplos. Asi, para
Mialaret (10)71 , 1974?, la Psicologia de la Educacion debe ocuparse ante to)do del
analisis de los comportamientos y de los procesos psmo)l_oglcogs que surgen en los
alumnos como resultado de las intervencio)nes pedagogicas. Procediendo_de este
modo, la Psicologia de la Educacion se configura como una disciplina cientifica
diferente, al mismo tiempo), de la_psicologia y de la pedagogia. Mas aun, en la
medida en qrte procede a un analisis de las situaciones educativas con la ayuda de
los méto)do)s.y conceptos de la psicologia, po)dra realizar aportacio)nes original
es y sustanciales tanto) al co)no)einliento> su_:ologllco como a la practica
educativa. También Leon (1966%5 >illy (1981-82) insisten en que la Psicologia dc
la Educacion asi entendida 00) SC limita a aplicar el conocimiento psico)ldgico) a
la educacion y a la ensefianza, sino) que contril)uye al enriquecimiento de la
psicologia y dé las ciencias pedagogicas. ]

Llegados a este punto, conviene que recordemos lo que deciamos en el apartado
anterio)r so)hre la COnvergencia historica entre los intentos de precisar el objeto
de estudio) de la psicologia de la educacion y la tendencia a limitar
progresivamente su cam~0) de interés a los aspectos instruccionalcs. La cuestion
que se plantea es si esta convergencia es una necesidad logica y cpistemo)logica o
si _se trata simplemente de un_ rodeo necesario) para” llegar a nuevas
co)nceptualizacio)nes. En_otros término)s, ¢es posible concebir la Psicologia de la
Educacion como una disciplina con una entidad propia 00) reductible, po~r tanto?,
a una amalgama dc conocimientos pravinientes de o>tros campos O) areas de [a
psicologia— sin identificarla por ello) necesariamente con la psico)lo)gia de la
Instruccion’? ¢Debe limitarse la Psicologia de la Educacion al estudio) de los
ﬁro_cesos instruccionalcs en la escuela 0 puede, por el contrario), ampliar su
horizonte a otros t',POS de pro~ccsos educativos que tienen lugar al ' margen de la
Institucion esco)lar’ ) _

La cuestion ées ciertamente compleja y resulta _arrlesgado% en el momento actual
dar una respuesta categorica. Por una parte, es evidente que los intentos de precisar
los o)hjctivo)s y limites dc la Psicologia de la Educacion como disciplina con una
entidad propia van en el sentido de la convergencia apuntada. Por otra parte, sin
embargo, estamos asistiendo en la ultima década a una serie de esfuerzos dirigidos
a estudiar, desde la perspectiva dc la Psicologia de la Educacion, algunos tipo)s de
practicas educativas no esco)lares como, por ejemplo, las c{ue tienen lugar én el
marco de la familia. Hay que admitir, no obstante, que en estos casos las Tronteras
disciplinares se diluyen considerablemente_ hasta llegar a hacerse irreconociblcs.
Enc caso? de las préacticas educativas familiares, por ejemplo, es imposible y hasta
cierto punto) carente de sentido, diferenciar entre una aproximacion psicoeducativa

una aproximacion psico)evolutiva, sobre todo cuando la explicacion del
desarrollo humano tiene en cuenta los contextos familiar, escolar, dc relacion con
los |8uales, etc.— en que se
pro)dUcC ~>, . )

n cualquier caso, como ha sefialado Piolat (198 1-82), parece razonable desde
un_punto) de vista epistcmologico definir la Psicologia de la Educacion por su
objeto de estudio, independientemente dcl marco institucional en el que tienen
lugar los fendmenos educativos analizados —escuela, familia, centro de formacion
profesional, cm-



Ver CJ caPitqu titulado «L)esarrollo psicolégico y educacion» del primer
volumen de esta obra.
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resa... , dc la edad dc los sujetos nifios, adolescentes, adultos...— y de la na-
uraleza del contenido —hechos, conceptos, explicaciones, destrezas, actitudes,
normas_de comportamiento, valores... En esta linea, Piolat propone como objeto de
estudio) dc la disciplina los «procesos de formacion», entendiendo por tales los
procesos de cambio sistematico en cl comportamiento humano que respetan los
siguientes criterios: 50)fl procesos de adquisicion. es decir, dan lugar a un
aprendizaje; son intel)cioflales y finalizados, o lo que es lo mismo, responden a
unas.intenciones u objetivos educativos; tienen lugar durante un periodo de tiempo
relativamente largo; provocan efectos durables en las personas; y, por ultimo,
implican reestructuraciones importantes dcl comportamiento. ]
n resumen, las concepciones que hemos agrupado en esta tercera categoria
comparten cl rechazo a considerar la Psicologia de la Educacion_como un simple
campo de aplicacion de la psicologia, insisten en la necesidad _de atender
simultaneamente a los procesos S|cqiog|cos 'y a las caracteristicas de las
situaciones educativas y subrayan el caracter aplicado dc la disciplina. Aunque la
mayoria de ellas reducen mas o menos explicitamente la Psicologia dc la
Educacion al campo escolar e instruccional, subsiste la duda de si es 0 no necesario
y conveniente aceptar esta reduccion, Antes de seguir adelante en nuestro
roposito dc precisar cl objeto dc estudio y los contenidos de la Psicologia dc la
ducacion, vamos a detenernos brevemente en algunas de las implicaciones que
supone esta caracterizacion dc la misma como disciplina puente.

3. La Psicologia de la Educacion: una disciplina psicoldgica y educativa de
naturaleza aplicada

Afirmar que la Psicologia dc la Educacion es una disciplina puente equivale a
afirmar que no se identifica co)mpletamente ni con las disciplinas psicologicas, ni
con las disciplinas educativas; 0 para decirlo) en términos p0)sitivos, que participa
al _mismo tiempo) de las caracteristicas dc unas y otras.” En tanto disciplina
psicoldgica, la Psicologia de_la Educacion sc nutre de las preocupaciones, métodos
y_explicaciones que proporcionan otras ramas de la psicologia_cientifica. Asi, por
ejemplo), seria un absurdo) buscar explicaciones sai generis de los procesos
psicologicos responsables del aprendizaje escolar al margen, pongamo)s por caso,
de lo que nos dicen al respecto la psicologia dcl aprendizaje, la psicologia de la
motivacion, la psicologia del desarrollo o la psico)lo)gia social. Es evidente, por lo
demas, que la Psicologia de la Educacion participa de los rnismo)s parad(ljgmas
explicativos que el resto dc disciplinas psicologicas. ElI predominio actual dc los
enfoques cognitivas en todas ellas es una prueba palpable. = o

Sin embargo, este parentesco no puede ser entendido en ningln caso en términos
de dependencia O) .dc influencia unidireccional. Como sefnala Ausubcl en cl
parrafo que hemos citado anteriormente, «las leyes generales que tienen su origen
en las disciplinas basicas no) se aplican_jmecanicamente, aiadiriatnos nosaotros/ al
dominio dc los problemas practicos». De ahi |la necesidad de la Psicologia de la
Educacion de proceder a un tipo) de investigacion aplicada que tenga en cuenta los
problemas, factores y variables de las situaciones educativas. Como también sefiala
Ausuhel, invcstiga
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cion aplicada, flO) implica en este co)ntexto_un estatuto cpistemologico inferior al
dc la investigacion basica. La investigacion es «aplicada» en tanto) que la
pertinencia dc los pro)hlemas estudiados tiene su origen en el campoz educativo
pero~ sus resultados pueden ser igualmente «basicos» o «fundamentales» en el
sentido de dar lugar a teorias explicativas. Hasta tal punto) es asi, que los
resultados de estas investigaciones «aplicadas» pueden a su vez constituir cl punto)
de partida de nuevos planteamientos en la investigacion basica. Una muestra clara
de lo_que decimos es la influencia gque, desde la psicoR)gia de la instruccion, sc ha
ejercido, durante estos Ultimos anos sobre las teo)rias del aprendizaje, de la
memo)ria y de la percepcion. » _ o

En resumen, la Psicologia de la Educacion entendida como disciplina puente
mantiene estrechas relaciones con cl resto de las disciplinas psicoldgicas, pero son
unas relaciones muy alejadas dc la cxtrapolacion pura'y simple de leyes, principios



y teorias a partir dc la investigacion psicologica basica. Son mas bien unas
relaciones que merecen ser calificadas en sentido estricto de interdependencia e
interaccion. Las teorias explicativas al uso en las disciplinas psicologicas_béasicas
condicionan fuertemente las explicaciones y prO)puestas que formula Ta Psicologia
de la Educacion, pero la reciproca es igualmente cierta, estableciéndose dc este
modo un flujo mutuo) de influencias. i ] y _

_En tanto disciplina educativa ~, la Psicologia de la Educacion —junto co)n la
didactica y la sO)cio)logia de la educacion— forma parte dc los «componentes
especificos» de las ciencias de la educacion, es decir, del nlcleo) dc ciencias cuya
finalidad especifica es estudiar los procesos educativos (Pérez Gomez, 1978).
Contrariamente a lo que sucede con los componentes especificos, segin Pérez
Gomez las disciplinas gnie forman parte dc los _«C(leoonent_es basicos» de las
ciencias de la educacion no tienen CO)~O) finalidad el estudio de los procesos
educativos, pero sus aportaciones sO?n a menudo Utiles y pertinentes para una
mejor comprension dc los mismos. A la catego)ria de componentes basicos dc las
ciencias de la educacion pertenecen scgun este auto)r la préctica to)talidad dc las
ciencias humanas. . o . o

Notese que la distincion entre componentes basicos y especificos dc las ciencias
de la educacion tiene la doble virtud dc no desligar estos ultimos de las ciencias
humanas —Ilo que_seria un enorme error tanto desde el puntol) de vista historico
como epistemologico.— y. al mismo tiempo), de no reducirlos a un campo de
aplicacion, a un simple banco de pruebas de las, th%_rlas explicativas elaboradas por
las ciencias humanas. En nuestro) caso, esto) significa no desligar la Psicologia de
la Educacion . o o
—componente especifico— dc las restantes disciplinas psicologicas —componente
basico—, sin reducirla por ello) a_ una psicologia aplicada a la educacion.
Asimismo, cl hecho de incluir la Psicologia dc la Educacion, la didactica y la
sociologia dc la educacion entre los.compo)nentcs ~spccificos subraya la necesidad
de una aproximacion multidisciplinar al estudio de los procesos educativos y
supone un rechazo explicito al reduccionismo psicologizantc que, como hemaos
visto), ha presidido a menudo las relaciones entre la psicologia y la educacion.

Al caractcrizacion dc iaéasico o.%l'a dcf} a educ (ﬂ()n Cq~§) di ;:r%)lina educativa
es,una cuestion sumalicnt (?mP cja.y de |ca§a i?c |8o a las’pojemicas existcntes
OPTE S RChiB, [T O o8 RS O bl CEISE: oRbF el
analizada en etaﬂe en otro ?ugar &E%Trn(f%g%
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La Psicologia de la Educacion, al igual que las otras disciplinas que forman
parte de los componentes especificos de las ciencias de la educacion, estudia los
rocesos educativos con una triple finalidad: contribuir a la elaboracion dc una
teoria explicativa de estos procesos, elaborar modelos y pro)gramas de
intervencion dirigidos a actuar so)hre ellos con una finalidad, determinada y dar
lugar a una praxis educativa coherente coii las propuestas tedricas formuladas. En
otras palabras, en tanto) que disciplina educativa, la Psicologia de_la Educacion
estudia los procesos educativos en una triple vertiente Q) dimension: tedrica o
explicativa, proyectiva o tecnologica y practica o aplicada. Pero) estas tres
dimensiones Q) vertientes no hacen Sino refletjar el hecho esencial de que
Cstafllo)s en presencia de una disciplina de nafuraleza aplicada. Veamos queé
implica esta afirmacion. .= S

n una primera aproximacion al pro)hlema (Coll, 1983h), po%demos identificar
tres componentes que aparecen siempre en todos los intentos de aplicar la
Psicologia a la Educacion. En primer lugar, tenemos lo que se aplica, es decir, un
conjunto de conocimiento)s generalizaciones empiricas, principio)s, leyes,
modelos, teo)rlas... . o _
mas o0 menos organizados so)hre los procesos psicolégicos. En lo) que sigue, nos
referiremos a este componente como_nucleo teorico-conceptual. En segundo lugar,
encontramo)s el ambito de aplicacio5n, es decir, la parcela de la realidad —
situaciones, fendmenos, problemas, etc.— a la que pretendemos aplicar cl nacleo)
tc~rico-co)nceptual. 1] ahlaremos de préacticas educativas para referirnos
genéricamente al &mbito de aplicacion. Por dltimo, es necesario) disponer de unos
Prg)_cedlmlentos 0) dpautas_, e actuacion que permitan ajustar el conocimiento
edrico, que es por definicion general y descontextualizado, a las caracteristicas
particulares dcl ambito) dc aplicacion. Nos referiremos a este tercer componente
como procedimientos de ajuste. _ _

En nuestra O)pinion, la' naturaleza de estos tres componentes, la importancia re-
lativa que se les atribuye y las relaciones gue se postulan entre los mismos estan en
la base de la diversidad de concepciones dc la Psicologia dc la Educacion descritas
en el apartado anteriO)r. En la opcién elegida, la que la concibe co)rno una



disciplina puente, el 121]c|e0 teorico-conceptual no se limita a_una seleccion dc
conocimientos relevantes que tienen su o)rigen en las disciplinas psico)logicas
basicas —corno seria el caso en la perspectiva de psicologia aplicada a la
educacion . sino que incluye, ademas, conocimientos especificamente referidos al
ambito) de aplicacion, es decir, a las practicas educativas <>, Son co)nOcimientos
pro)pios de la Psicologia de la Educacion que surgen del analisis p5|_qolodg|co de las
Prac_tlcas educativas. Aunque_esto) facilita_ enormemente la aplicacion dcl ndcleo)
eorico-cO)nccptual, siguen siendo necesarios unos pro)cedimiento)s de ajuste que
contextualicen los conocimientos a aplicar en cada situacion educativa co)ncreta.
Estos procedimientos, directamente vinculados al disefio y a_la planificacion de los
procesos educativos, han sido objeto dc atencion prioritaria durante los dltimos
anos y configuran en la actualidad un capitulo) impo)rtante ole la 1~sicologia de la
Educacion ~. Por ultimo y en lo que concierne directamente al

i\qui sc incluygn,_ﬁor_egemplo, las teorias dcl apren(iizajc escolar y las teorﬁs
dc la nstwccdon ci inspiracion, psicologica que tan experi entad8 u?g esa[ro 0
g:gg\Sl er%lac%ones Ce|3?a r?e?r0>1 éSeG nta aproxi— m.tdamentc, siguiendo la va clasica
‘iﬂ‘ﬁa Iteratura esroema izada: estas procedimientos se agruP n baj8 cl ratulo de
F]%(igggpé?nj[% 92)< iIsem> inst ruccional o psieoinstrucciona ?ver, >~ gjemplo,
v .
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ambito de aplicacion, nos encontramos igualmente con un conjunto dc técnicas e
iristrumentO)s de intervencion que constituyen cl referente inmediato de la
actividad profesional del psicologo de la” educacion o)cupado en tareas
psmoged%goglcas _O?_ dc psico)logia esco)lar y que forman parte, de pleno)
derecho, de la disciplina. o ) _ ]

El cuadro 1 proparciona una_vision de Conjunto dc la Psicologia dc la
Educacion CQI)_~_O) disciplina psico)logica y educativa dc naturaleza aplicada
segun el analisis precedente. En ella sé muestran las tres vertientes o
dimensiones_en las que sc uhica cl conocimiento) psicocducativo, asi como los
tipo)s de actividades cientifico-profesionales en las que pueden verse implicados
los psicologos de la educacion.

Cuadro 1. Las (/jmeflsjones de la Psicologia de la Educacion
Ntcteo teorco—c )nceplual

OOIthmJentgs p&leolo 1COS selecuoBados a partir dc la swologlc?\ del
agrendlza e, de| desarr I(P etc., en base a su supuesta pertinenCia y
relevancia para la mejora de la educion, . i

onocl miento> psic cdugatlvos.es ccifieameptc elaborados teniendo en
uenta las caracteristicas de las si t haciones cducat | —Vas.

t



Actividad dirigida a ampliar y protundi

reet~ soiar el nicleo teorico- ACtvidad g ko ~ -
conce tua\I: nvesti- Elénificacion de pro- procesos cduca-
acion , elaboracion CC505 educativos. .
c rnodtlos 'y t(% - tivOb.
Blrnénsjon teorico-con— 1)imcnsion ternologico-
Imension te~nico-prac-, .
cptual. proYectiva. tca.

itrocedirnicntos de
leenhcas psicologicas

Pfl)cedimientos dc di- 5 j1 ~C OC rl ucati as
g flO gsplanl icacion ar% la resolucion de
\;:Ongoc os educati- roblemas concretos

. Y la mejora de proee
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_ La division en dos partes del nucleo tcorico-conceptual_pretende reflejar la rea-
lidad historica de su doble origen: seleccion y extrapolacion de conocirniento)s a
partir de otras disciplinas psico)logicas —cnfoque preponderante hasta la década
de los cincuenta y elaboracion™ de Co)f?Omml,erI_ os especificos sobre los
fl~OCC50)S psicoldgicos implicados en’ las practicas _educativas —cnfoque
mayoritario en la actualidad—. Las flechas hidireccionales indican que la situacion
ideal —que to)davia no _hemos alcariado— seria aquella en la que el nucleo
tcorico-conceptual especifico), los procedimientos de diseno y planificacion de
procesos educativos y las técnicas de intervencion psicopedagogica SOfl) o)b jeto)
de wun desarrollo) paralelo, simultaneo ¥ coherente. - COL) "multiples
retro)alimentaciones constructivas que pueden tener su origen en una u otra de
estas dimensiones. La separacion mediante una doble linea entre las tres
dimensiones quiere llamar la atencion so)hre el hecho, no deseable pero real, de
una falta de coo)rdinacion e interrelacion. _ ] y

En sintesis, como disciplina psico)lo)gica que es, la Psicologia de la Educacion
mantiene relaciones de interdependencia-interaccion CO)ri las restantes disciplinas
psicoldgicas; como disciplina educativa, contribuye COfl sus aportaciones a una
mejor cernprension, planificacion y meéo)ra de los procesos educativos en una
perspectiva rnultidisciplinar; %/ CO=~0) disciplina dc naturaleza aplicada,_ incluye
conocimientos dc naturaleza teorico-co)nceptual, de planificacion y dlseno)_fy de
intervencion practica. Conviene ahora gue nos interroguemos sobre su cspecifidad
respecto) a las Otras disciplitias que. como) ella, forman parte de los componentes
especificos de las ciencias de la educacion, lo que iios lleva directamente a definir
con mayor precision su objeto de estudio.

4. FIl objeto de estudio y los contenidos de la Psicologia de la Educacion

En la linea de las propuestas ya comentadas al caracterizar la Psicologia de la
Educacion como disciplina puente, podemos considerar como objeto de_estudio de
la misma los procesos de cambio comportamental provocados o inducidos en las
personas oomo resultado (le su participacion en actividades educativas. Las
anotaciones sigui en —tes precisan el alcance de esta definicion en el marco de jas
consideraciones formuladas en al apartado anterior:

__(1) La educacion es un fenonneno extraordinariamente co)mplejo cuya compren-
sion” exige una_aproximacion rnultidisciplinar. No) se trata, por supuesto, de
pretender que oleterminados aspectos del fenomeno educativo, por su naturaleza
Intrinseca, apelan a un determinado tipo de analisis, mientras que otro)s, al ser de
naturaleza distinta, requieren un analisis diferente. El hecho educativo debe ser
examinado como un todo mediante la aplicacion simultanea y coordinada_de los
instrumentos teorico)s %/ meto)do)logico)s que. proporcionan las distintas
disciplinas educativas, enfre las que se_cuenta la Psicologia de la Educacion. Este
es el camino correcto para avanzar hacia la elaboracion de una tegria educativa de
base cientitifica que integre coherentemente las dimensiones explicativa é_moplelos
y teo)rias interpretativas del fendmeno) educativo), proyectiva (disefio vy
planificacion dc_proyectos educativos) y practica (realizacion de proyectos Yy
analisis de la accion educativa).
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_(u) La aportacion de la Psicologia dc la Educacion a este proyecto global con-
siste en_ el analisis dc los procesos de cambio que experimentan los partiCipantes en
el acto) educativo, de su naturaleza y caracteristicas, dc los factores que los
facilitan, los o)hstaculizan o los imposibilitan, dc la direccion que tornan y dc los
resultados a los que llegan. Estos procesos presentan unas caracteristicas que. los
distinguen de los ~fOCC50)5 de cambio estudiados por otras disciplinas
psicologicas. En efecto, como sefiala Piolat (op. cit.), son procesos de adquisicion,
es decir, dan lugar a un apren_dlza{_e: 50)L) intencionales y finalizados, o lo que es
lo mismo, responden a unas intCtiCiOiies U OhjetivO)5 educativos; tienen lugar
durante un periodo) de tiempo relativamente largo; provocan efectos durables en
las personas; vy, “por ultimo), implican reestructuraciones importantes del
comportamlentoj& _ o _ _ ] ]

(iif) Adoptando la terminologia clasica dc variables dependientes y variables in-
dependientes, puede decirse que la definicion propuesta considera 10s_procesos de
cambio comportamental como el ndcleo de las variables dependientes y las
situaciones educativas —dc_las que fo)rman parte los propios sujetos de los

rocesos de cambio)— CO)~O) el nucleo de las variables independientes.

aracterizada de est¢é modo, la PSICOI|O)gia dc la Educacion no deja dc lado
ninguno dc los factores susceptibles de formar parte del nucleo de variables
independientes. Consecuentemente, sus contenidos surgen de un analisis dc las
situaciones educativas e incluyen todos los facto)res o variables que inciden directa
o0 indirectamente sobre los procesos de cambio cernportamcntal que éstas generan
en los participantes. . _ .

_ (iv) La Psicologia de la Educacion, comprometida en |a elaboracion dc una_teo-
ria educativa de base cientifica, posee también la triple dimension que caracteriza a
ésta Ultima: una dimension tedrico-explicativa, dirigida a proporcio)nar rno)delo)s
interpretativo)s de los ~~O)CC50)5 de cambio comportarnental provocados por
las situaciones_educativas; una dimension tecnolégico-proyectiva, que contribuye
al disefio de situacio)nes educativas ciue aspiran a promover unos determinados
procesos de cambio comportamcntal; y una dimension técnico-practica, que
Integra los elementos anteriores con cl fin dc aportar soluciones a los yroblemas
planteados por la puesta a punto) y la realizacion dc actividades educativas. Esta
anotacion nos parece particularmente importante dada la frecuencia con que suele
caracterizarsc la Psicologia dc la Educacion a partir dc una sola dc estas
dimensiones con exclusion dc las otras, lo que equivale a amputarla y deformarla.

Como puede comprobarse, hemos evitado identificar la_PSicologia de la
Edlu,cag:lon con la psicologia dc la instruccion. Aungue la cuestion es delicada y
polémica

‘loda la I;gficoh) ja sc.ocupa del.. cstudio deh ~~0OCCSOS de,. cambio
%)m rtamcntal. La %ro resiva espccialiiacion quc ha llcvado a jas difcrenies

sciplinas psicolqgicas entrar. Sus estucrzos €n .uno U otro tipo dc cambips
C %Eré)\ 0, ICaglprengrqza e, ntc \ggrg:la.motlvamon, etc.),no oHabe I?evaprnos en.ningun
om

Vi St Cation | s s e palents e prparimes

estancos. Por una parte, 1a.
cons'ggramgn SI uPt%nea integrada dc todos e or otra pa 0S

., CONIO
senalado, . ¢n dcterminadas cIrcunstancias es. sumamente d JCIE u%ndo no
inncccsariqQl o absurdo, establecer uga |eren?|a entre PS am IOSF ucativos
gor ejemplo, |os caWblcis provocados org desarrollo, socializacion o @l
rendizaje e ani la ".conveniencla ﬁ su ra}/alr_ as re-jaciones de
as, _disciplinas psicologjcas g/ Ei
tegra

Interdependencia e .interaccion entre todas .
Hefcy ad do. subordinar sus contri u%lones especificas g una c Cpr nsron in
e a C sCIp

comportamiento humano mas alla dc la necesaria rctlcxion Inar.
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(recuérdese lo dicho a este pro)pOsito al analizar Ias_co?ng:epmones_actual,es) no
existe a nuestrotjuu_:lo ninguna razon dc ~C5) para no incluir en la Psicologia de la
Edugam_gn el estudio de los ~~OCC50)5 de cambio co)mportarncntal provocados
0 inducidos

por practicas educativas no) escolares. Otro asunto diferente es caer en la cuenta dc
que la Psicologia de la Educacion ha centrado prioritariamente sus esfuerzos en el
estudio de las practicas educativas escolares g_que, en consecuencia, el grueso de
sus aportaciones se sitlan_en este campo. Si se acepta este planteamiento), la
psico)lOgia de la instruccion debe considerarse mas bien como la parte dc la
psico)lo4gia de la educacion_que_se ocupa especificamente de los proceso~s de
camblo provocados por las_situaciones escolares de ensefianza y aprendizaje. Dc
manera similar, los término)s psicopedagogia y psicOlO)gia escolar pueden
utilizarse para designar los aspectos mas practicas y pro)fesiOnalizadores de la
Psicologia de la Educacion y de la psicologia dc la instruccion respectivamente.



Los comentarios precedentes sobre el objeto de estudio) de la Psicologia dc la
EducaC|OI|) sugieren ya una primera categorizaciOn de ‘sus contenidos en dos
grandes bloques: los relativos a los procesos de cambio compo)rtarnental y los
relativos a los factores o variables de las situaciones educativas directa o
indirectamente responsables de los mismOS. Los ~FOCC505 de cambio
co)fllpOrtamental han sido estudiados tradicionalmente por los psicologos de la
educacion en térrnino)s de_procesos de aprcndijaje y. en menor medida, de
procesos de desarrollo 'y socializacion. En cuanto a los Lictores o variables de las
sﬂ_uamo?r)es educativas que condicionan los procesqs de cambio comportamental.
existen logicamente distintas posibilidades dc organizacion y sistematizacion. Asi,
po~r ejem[olo), y limitandonos a las situaciones educativas escolares, es posible
o)rganizarlo)s en dos grupos: los factores intrapersonalcs O) internos al alumno y
los facto)res ambientales o PrOp|Os dc la situacion, Entre 10s primeros cabe citar,
CO~() .més impo)rtanteS, la madurez fisica y psicomotriz, los mecanismos de
aprendizaje. el nivel ){ estructura_dc los co)nocimicntOs previo)s, el nivel dc
desarrollo evolutivo, las caracteristicas aptitudinalcs, afectivas “(motivacion
actitudes) y dc personalidad (nivel de ansiedad, autoconcepto, sistema dc valoresi{
Entre _los™ segundos, las caracteristicas de profesor (capacidad intelectual,
conocimiento de la_ materia, capacidad pedagodgica. rasgos dc personalidad,
caracteristicas _afectivas), los factores de “grupo c}/ “sociales” (relaciones
interperso)naleS). las condiciones materiales (materiales didacticos y medios de la
ensenanza en general) y las intervenciones pedagogicas (rué-todos de ensefianza).
Otra posibilidad, sugerida al igual que_la anterior por Ausuhel y Rohins )n (1969) y
utilizada por estos autores para Organizar un manual de psmologla de la educacion
cuya edicion revisada (Ausuhcl, Novak y Hanesian, 1978) sc utiliza aun
actualmente, es la de agrupar estos factoreS o variables en dos categorias, 10s
tactores cognoscitivos y los factores afectivo-sociales, incluyendo) cada una de
ellas aspectos intrapersonales y ambientales. o

LI riesgo que entrafian “estas ?/ o)tras formas dc o)rganizaci~n dc los
co)ntcnido)s dc la Psicologia de la Educacion —t) de 'la psicologia de la
instruccion, para ser mas exactos, puesto que estas propuestas se limitan al ambito
de la educacion escolar— es que pueden enmascarar el hecho) esencial de que
todos los factores y variables mencionados no son aqui objeto de interés en si
mismos —contrariamente a lo que sucede cuando SOfl estudiados por o)tras
disciplinas psicologicas—, sino en tanto) que ele-
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mentes que condicionan los procesos de cambio provocados por las situaciones
educativas. |~sta es la razon por la cual se ha ido) impo)niendO progresivamente la
necesidad de modelizar los procesos _educativos —Ilos procesos de ensefianza y
aprendijaje, en el caso de las situaciones educativas escolares— con el fin de
encontrar esquemas mteg[adores que permitan no solo ubicar los factores y
variables mencionados. 5i1)O tambien subrayar el papel que juegan en los
rocesos de cambio provocados por las situaciones educativas. Asl, por ejemplo,
age y Berliner (1984), en un excelente manual que ha conocido ya tres ediciones
revisadas y actualizadas, parten de un modelo de los procesos ‘de ensefianza y
aprendizaje que les permite organizar la to)talidad de contenidos y aportaciones de
la disciplina en cinco grandes capitulos:. = o o
los relativos a la formulacion, clasificacion y utilizacion de los objetivos
ieducicltlvos en la planificacion de la ensefianza; oS relativos a las caracteristicas de
os alumnos
—inteligencia, desarrollo, personalidad, diferencias individuales— y a su
repercusion sobre la ensefanza ?/ el aprendizaje; los relativos a los procesos de
aprendizaje y de rno)tivacio)n; los relativo)s a los métodos de ensefanza y los
relativos a la evaluacion de los resultados o)htenidos. _

En la misma_direccion apuntan las propuestas de rnodelizar los procesos
cducatiVVO)5 utilizando como punto dc partida los principios del analisis sistémico.
El interés de estas tentativas reside en el hecho de que, al analizar el proceso
educativo como un sistema cuyas «partes actian a la vez independientemente y
unas sobre otras para alcanzar objetivos enunciados con anticipacion» (Gago
Huguet, 1978), se refuerza co)nsiderahlemente la idea de contemplar cada uno dc
los factores o variables presentes en la situacion educativa dentro dcl contexto
global en el que actdan y en interaccion mutua. Utilizando como punto) de partida
un analisis sistemico de los proCC50)5 escolares de ensefianza y a_prendlzalje,
hemos sugerido en otro lugar (Coll,” 1980; 19X9n) una organizacion de los
co)ntcnidos dc la disciplina en cinco grandes capitulos: la eleccion, formulacion,

lanificacion y evaluacion de las m_ten_cmnesdy objetivos educativos; el analisis de
areas y de contenidos del aprendizaje; la descripcion del estado_inicial de los
alumnos —caracteristicas evolutivas, ‘aptitudes, actitudes, motivacién, proceso~s
de aprendizaje, etc. ; los factores que facilitan u obstaculizan el apren izaje y la
ensefianza —factores grupales, interaccion profesor-alumno, interaccién entre



alumnos, condiciones ambientales, material didactico, etc—; y los modelos
educativos y métodos dc ensefianza. _ ] L

_ Pese a sus diferencias, las propuestas anteriores proporcionan una vision de con-
junto) bastante aproximada y caincidente sobre los grandes nucleos de contenido
de la Psicologia de la Educacion, al menos en lo que concierne a los procesos
educativos escolares. Recordemos Unicamente una vez mas para terminar que, en la
perspectiva de una disciplina psicoldgica y educativa de naturaleza aplicada, estos
contenidos son estudiados con una triple finalidad; proporcionar madelos
explicativos dc lgs ~~OCC50)5 de cambio, contribuir ‘a la planificacion de
situaciones educativas eficaces y ayudar a la resolucion de problemas educativos
concretos. La consideracion simultanea de estas tres vertientes, dcl objeto de
estudio y de los grandes nucleos de contenido permite comprender en qué consiste
la especificidad de la psicologia de la educacion y como) se relaciona con las o)tras
areas del conocimiento psicologico y educativo respetando, al mismo tiempo, la
dlvetrsidad de opiniones y planteamientos que sernaldbamos al co)micnzo dcl
capitulo.
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encontrar esquemas integradores, que permitan no solo ubicar los factores y
variables mencionados. sino también subrayar el papel que juegan en los procesos
de cambio provocados por las situaciones educativas. Asi, por ejemplo, Gagc y
Berlincr (1984), en un excelente manual que ha conocido ya tres ediciones
revisadas y actualizadas, parten de un modelo de los procesaS de ensefianza y
aprendizaje que les permite organizar la totalidad de contenidos y aportaciones de
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El interés de estas tentativas reside en el hecho de que, al analizar el proceso
educativo como un sistema cuyas «partes actian a la vez independientemente y
unas sobre otras para alcanzar objetivos enunciados con anticipacion» (Gago
Huguet, 1978), sc refuerza considerablemente la idea de contemplar cada uno dc
los factores o variables presentes en la situacion educativa dentro del contexto
global en el que actdan y en interaccion mutua. Utilizando como punto de partida
un analisis sistemico de los proceses escolares de ensefianza y aprendizaje, hemos
sugerido en otro lugar (Coll, 1980; |989hl) una organizacion de los contenidos_dc la
disciplina en cinco grandes capitulos: la eleccion, formulacion, planificacion y
evaluacion de las intenciones y objetivos educativos; el analisis de tareas y de
contenidos del aprendizaje; la descripcion del estado inicial de los alumnos —
caracteristicas evolutivas, aptitudes, actitudes, motivacion, ~FOCC505 de
aprendizaje, etc.—; los factores que facilitan u gbstaculizan el aprendizaje y la
enseflanza —factores grupales, interaccion profesor-alumno, interaccion entre
alumnos, condiciones ambientales, material didactico, etc.—; y los ruede-los
educativos y métodos dc ensefianza. _ ) L
_ Pese a sus diferencias, las propuestas anteriores proporcionan una vision de con-
junto) bastante aproximada y coincidente sobre los grandes ndcleos de contenido
de la Psicologia de la Educacion, al menos en lo que concierne a 1os procesos
educatiVOS escolares. Recordemos Unicamente una vez méas para terminar que, en
la perspectiva dc una disciplina psicologica y educativa de naturaleza aplicada,
estos contel)idOs son _estudiados COfl una triple finalidad: proporcionar maodelos
explicativos' de los fI~OCC50)5 de cambio, contribuir a la planificacion de
situaciones educativas eficaces y ayudar a la resolucion dc_problemas educativos
concretos. La consideracion simultanea de estas tres vertientes, del o)hjetO_ de
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capitulo.
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La individualizacion de la ensefianza ha sido siempre el objetivo de la educacion
escolar. La evolucion dc la educacion desde la época dc los preceptores hasta nues-
tros dias es, entre otras cosas, la historia del aumento y la complejizacién de las de-
mandas que le llegan al sistema educativo para que séa capaz dc dar respuesta a la
creciente heterogeneidad de sus alumnos y alumnas. )

El fundamental avance que han supuesto las sucesivas prolongaciones dc la edu-
cacion obligatoria ha venido acompafiado dc un notable incremento en la
diversidad de los nifios que llegan a la escuela, diversidad de motivaciones,
intereses y capacidades que se plasman, en Gltimo término, en una exigencia de
nuevas competencias en el profesorado. Como toda demanda nueva que llega a un
colectivo, la respuesta a la diversidad ha tendido a considerarse por parte de los

rofesores y profesoras como un problema que deshorda sus posibilidades y
uncmnes%/ que exige la presencia de nuevos profesionales en los centros
escolares. Esta perspectiva sc ha visto reforzada cuando la escuela ha ido dando
entrada a alumnos con problemas serios de aprendizaje O) con necesidades
educativas especiales en general. ) ] ]

El aseso)ramiento) solicitado ha sido proporcionado en nuestro pais
fundamentalmente, aunque no dc forma exclusiva, por los equipos
multiprofesionales y por los psicOpedagogos que se han incorporado al sistema
educativo. En un” primer momento “estos cquipo)s surgieron basicamente
relacionados con el mundo. de la educacion especial, &mbito) en el que la
heterogeneidad de la que venimos hablando muestra su nivel mas acusado. El flujo
de aIPu_nos dc estos alumnos al sistema ordinario, junto co)n la _progreswa
complejidad que éste ha  ido adquiriendo por el” rapido cambio de los
co)no)cimientos, las exigencias cada vez mayores de formacion por parte de la so-
ciedad, el aumento) de la poblacion escolar, los problemas generados por la masifi-
ﬁaclondde nucleos urbanos marginales y la evolucion social en general, fue

aciendo
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sefios de distinta indole. Los contenidos relacionados directamente con el
desarrollo practico de_los proyectos elaborados y con la concrecion explicita de la
mterv?_ndcmn pedagogica en situaciones educativas determinadas cobran aqui todo
su sentido.

Por ultimo, y aunque nuevamente no se trata de una competencia exclusiva de la
formacion psicoldgica, ésta debe contribuir al establecimiento de actitudes de cola-
boracion entre profesionales que, cada uno desde su propia perspectiva, convergen
en un mismo campo practico con el fin de mejorarlo. De particular interes, en este
sentido, es el bloque de contenidos que se refiere a los recursos que ofrece la inter-
.vencion psicopedagogica en la escuela, tanto en lo que concierng a la_prevencion y
co)mpensacion_de déficit puntuales como a la mejora y el enriquecimiento de la
practica educativa. ) _

En definitiva, nuestra postura se encuentra tan lejos de las perspectivas que re-
chazan las aportaciones de la psicologia —y "de forma mas general, de
conocimientos mas o menos «tedricos»— a la formacion de profesores, como de
aquellas que ven en dichas aportaciones la unica fuente desde la que articular un
sa erdy un saber hacer en la ensefianza. La utilidad del conocimiento psicologico
—y de cualquier otro tipo-— en la formacion de los docentes reside en su
capacidad de erigirse como instrumento) de analisis de la préactica y, por ello
mismo, como elemento indispensable para su revision y mejora.

4. Consideraciones finales

A lo largo de este capitulo, hemos intentado justificar una determinada

manera

de concebir las caracteristicas de la formacion psicoldgica que deben recibir los fu-
turo)s docentes. Este empefio se materializa en una propuesta que puede ser califi-
cada de novedosa por algunos, de utopica por otros y de ya conocida por los
demas. Tal vez tenga algo de cada uno de esos adjetivos sin ajustarse totalmente a
ninguno de ellos. Conocida, porque son sin lugar a dudas muchos los profesores de
Escuelas Universitarias de Formacion, del Profesorado cuyas reflexiones les han
podido llevar a considerar tesis parecidas a las que aqui Se presentan. Novedosa



porque la propuesta nace de un intento simultaneo de caracterizar tanto las
disciplinas que se utilizan para, la formacion como la proyeccion profesional de la
misma, lo que obliga a reconsiderar contenidos y practicas muy extendidos en el
ambito de la formacion de los docentes. Utdpica, porque siempre que se hace una
propuesta o un proyecto, la mcta puede y quiza deba situarse mas lejos de lo que es
osible obtener con los medios actuales; pero ahi reside precisamente la bondad de
as propuestas, en su capacidad para_generar nuevos medios que faciliten la
consecucion, aunque sea parcial, de los fines que se desea alcanzar.
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veé la neceS|sjad de que la intervencidn psicopedagdgica se extendiera a los centros
ordinari()s.

El papel "de los profesionales que han realizado esta intervencion ha ido
variando en funcion de las demandas que recibian del sistema educativo,
mostrando una gran similitud en las distintas Comunidades Autonomas del Estado
Espariol, aunque los niodelos de organizacion pudieran ser diferentes en unas y
otras. Asi, dc una primera imagen del psicélogo y el pedagogo) en la escuela
CO~0) personas que «arreglaban» ciertos trastornos gue mo)strahan algunos
alumnos, sc ha ido) pasando progresivamente a adjudicarles un papel menos
«medicox», otorgandoles en contrapartida una difusa competencia en asesoramiento
so)hre temas pedagogicos especialmente desconocidos o dificiles para el
pro)fesOrado. Si el hec o% de concebir al psicopedagogo como un especialista en
disfunciones y centrar su tarea en los aspectos terapeuticos plantea problemas, no
acarrea_menores dificultades atribuirle competencias para intervenir en el
desarrollo mismo de los proceso~s educativos, como veremos mas adelante.

1. Laevolucion de los distintos modelos de intervencion psicopedagogica

La_evolucion de roles a que antes sc aludia ha ido paralelamente produciendo
cambios en los modelos de ‘intervencion que estos profesionales, mas alla de su
individualidad, han ido) configurando en su trabajo con los distintos agentes dcl
proceso educativo. Siguiendo Ta conccptualizacion de Basscdas dy Huguet (1983),
podemos hablar de dos enfoques en cl trabajo dc los equipos, dos enfoques que,
por otra parte, no son excluyentes entre si ni Se dan, por tanto, en estado puro, sino
con una mezcla_de rasgos que no impide, sin embargo, reco~noccr en conjunto)
una u otra aproximacien al trabajo en la escuela.

El modelo clinico o asistencial hace especial hincapié en los aspectos
sicologicos de la intervencion, con una interpretacion restrictiva incluso) de la
aceta psicologica, ya que la intervencion sc centra exclusivamente en las
dificultades dc lo)s alumnos y en realizar. por tanto, la rehabilitacion que se
considera necesaria. Se concibe al sujeto) CO)~() la unica fuente de los problemas
y se prescinde, en consecuencia, del estudio de las restantes variables que influyen
en el proceso educativo). En un sentido estrlctog este no aparece cuestionado;
antes al contrario, al co)nsiderarsc que los pro lemas estan en el alumno, se
legitiman indirectamente factores y practicas que en OC~SIOfICS se encuentran en
el origen de la disfuncion. _ .
La incOrpo)racion_de estos factores como elementos necesarios para el analisis
preVio a la intervencion y CO)~() objeto propio de ella es el rasgo que caracteriza
recisamente al segunolo mo)delo, el modelo preventivo o educativo, también
lamado mo(1(>lo institucional. En €l se presta especial atencion a la vertiente
educativa dcl trabajo psicopedagogico) teniendo CO)~O objetivo prevenir cl
fracaso escolar y los problemas de aprendizaje en general. Es par ello por lo que se
considera impréscindible analizar todos los elementos de la institucion escolar.
Desde esta perspectiva, los equipos asesoran al profesorado) en sus trabajos dc
pro)gramacion, en ciertos aspectos mctodologicos y, en general, acerca de |os
distintos elementos dc la accion educativa. Este asesoramiento) puede haber sido
desencadenado por la atencion a un alumno O)
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o~rupo de alumnos que flO) presentan el rendimiento) esperado o por una
demanda explicita en relacion a dichos temas. El enfoque ado)ptado) en este
C~50) supone la inter— VCfICiOJ1 en el contexto amplio del proceso) educativo)
y se traduce en diversas tareas atendiendo a un co)njunt() de variables, en su mayor
parte relativas a la configuracion ~ demandas de cada institucion escolar concreta.
_)esde ciertas tendencias se considera que este mo)dclo institucional deberia am-
pliar su ambito de intervencion al conjunto dc la comunidad en la que sc encuentra



el centro) escolar, hallandose entonces en o)casiones del modelo comunitarjo.
Desde nuestro punto de vista no) se trata pro)piamente de un tercer mo)dclo, ya
que la dife[eflcia estriba fundamentalmente en el &mbito) y no) en el enfoque dc
intervencion, El equipo psmo)peda?oglco colaboraria desde este punto) dc vista
en la planificacion col ucativa del secto)r donde estuviera llevando a cabo su
intervencion, con el fin dc incidir en la dimension social de la educacion, desde un
enfoquc intcractivo escuela-comunidad. L _

lista aproximacion a_la intervcncion pswopedago%lca tiene el enorme riesgo) dc
depositar sobre los equipos mas_respo)nsahilidadcs de las que, en nuestra opinion,
implica el trabajo_de asesoramiento) psicopedagogico, ya dc por si sumamente
compleo. 11 objetivo de co)nsequir una coo?rdmauon de todos los elementos que
influyen de_alguna manera’en el proceso de desarrollo) personal de los alumnos,
sin duda imprLscifldible, no exige que todas _ esas funciones tengan que
desempciiarsc necesariamente desde un mismo equipo, lo que, por o)tra parte, es
Imposible. Parece més acertado) un modelo en el que cO)existan distintos tipos dc
servicios para cubrir el conj unte de las ncccsidadcs del Sector, UflO) de los cuales
seria el proporcionado por el equipO) psicopedagdgico. Sus intervenciones, sin
emb_argog), no) serian las unicas en rdacion a la pohlacion escolar, sino) que otros
equipos 'y servicios (servicios de asistencia social, centro de salud, centros
recreativos...) colaborarian igualmente en la educacion de los nifios y nifias de la
comunidad, reservandose la parcela, de educacion escolar para los eqLiipo)s
pSlco)Pedag~%cos, sgmendo la distincion entre educacion y educacion escolar

ue eStablece Coll (1987). La coherencia dcl conjunto de medidas que sc to)maran

esde los diversos servicios vendria asegurada por una planificacion 'y una
dlllscusmn conjunta y periodica del desarrollo del plan de trabajo de cada uno dc
ellos.

Esta diteiencia de funcio)nes permite, desde nuestro punto de vista, una mayor
clariticacion de responsabilidadcs y_ un mayor ajuste a los perfiles dc los
profesionales que componen los distintos Servicio)s. La formacion dc los
Psmologos dc los Pedagogos de los equipos esta centrada fundamentalmente en
0s proceSo)s educativos o _ ]

se producen en el seno de las mStltuuozncs escolares, como se explica con mas
detalle en el apartado siguiente, y es, po~r tanto), en este ambito donde debe focali-
jarsc su intervencion, aunque ésta incluya acciones que tengan como ambito el
conunto del secto)r. Acciones co)mO) to)das aquellas referidas a la planificacion
de los recursO)s escolares del distrito, al intercambio dc experiencias entre los
distintos ccntres, a la organizacion de tareas de formacion del pro)fesorado, a la
propia formacion y coordinacion con 0)tros Servicios e instituciones.
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grupo ole alumnos que no presentan cl rendimiento esperado O) por una demanda
explicita en relacion a dicho)s temas. El enfoque adoptado en este caso supone la
intervencion_en el eo)fltexto amplio del proceso educativo y se traduce en diversas
tareas atendiendo) a un conjunto de variables, en su mayor parte relativas a la
co)nfiguracion y demandas de cada institucion escolar concreta. ]

_)esde ciertas tendencias se considera que este mo)delo institucional deberia am-
pliar su ambito) de intervencion al cOnjunto de la comunidad en la que se
encuentra el centro escolar, ha blandose™ ento)nces en o)casio)nes del modelo
comiuzitario. Desde nuestro) punto de vista no) se trata propiamente de un tercer
modelo, ya que la diferencia estriba fundamentalmente en el &mbito) y no en cl
enfoque dc Intervencion, EIl equipo ps_lco)cf)edago |c%) colaboraria desde este
punto) dc vista en_la planificacion educativa del se_ctc%r donde estuviera llevando a
cabo Su intervencion, con el fin dc incidir en la dimension social de la educacion,
desde un cnfoque interactivo escuelaCO )fl) U 1) idad | _

Esta aproxill)acion a_la intervencion psicopcdagogica tiene el enorme riesgo) de
depOsitar sobre los equipos mas respo)nsabilidades de las que, en nuestra o)pinion,
implica_el trabajo de aseso)ramiento) psicopedagogico, ya dc por si sumamente
complejo. El objetivo de co)nseguir una coordinacion dc todos lo)s elementos que
influyen de_alguna_manera en el proceso de desarrollo perso)nal de los alumnos,
sin duda imprescindible, no eX|?e que to)das esas funciones tengan que
desempenarse necesariamente olcsole un mismo equipo. lo que, por_otra parte, es
Imposible. Parece més acertado) oiri modelo) en el que coexistan distintos tipo)s de
servicios para cubrir cl conj unte dc las necesidades del sector, uno de los cuales
seria el proporcionado por el equipO) psicopcdagogico). Sus Intervenciones, sin
embargo, no) serian las unicas en relacion a la poblacion escolar, sino que otros
equipos y servicios (servicios de asistencia social, centro%_de salud, _centros
recreativos...) co)laborarian igualmente en la cducacien dc los fliflO)5 y nifias de la
comunidad, resérvandose la parcela, de educacion escolar para los equipos
psicopeda ogilcos, siquiendo la distincion entre educacion y educacion escolar que

establece Coll (1987). La coherencia dcl conjunto dc medidas que se tomaran



desde los diversos servicio)s vendria aseﬂurada por una planificacion y una
dlliscusmn co)nju nta y periddica del desarrollo dcl plan de trabajo dc cada uno de
ellos.
lista ditcrencia dc funciones permite, desde nuestro) punto) dc vista, una mayor
clarificacion de responsabilidades g un mayor ajuste a los perfiles de Tos
profesionales que componen los distintos drymo%s. La formacion dc los
sicologos y de los {)_edagogqs de los equipos esta centrada fundamentalmente en
0s procesos educativos. tioie se producen en el Sdflé) de las institucio)ncs
escolares, como) sc explica con mas detalle en el al)artado) siguiente, y es, po~r
tanto), en este ambito) donde debe focalizarse su intervencion, aunque esta iricluya
acciones que tengan como ambito) cl conjunto) del seeto)r. Acciones como, todas
aquellas referidas a la planificacion dc los recursos escolares del distrito, al
intercambio dc experiencias entre los distintos centres, a la organizacion de tareas
de formacion del profesorado, a la pro)pia formacion y coo)rdinaeion co)n Otro)s
servicios e instituciones.
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2. El establecimiento de un contexto de colaboracion: las aportaciones de la
Psicologia de la Educacion

La intervencion pswopeda é%uca_ asume en la actualidad un amplio abanico de
tareas: prevencion educativa, deteccion y orientacion educativa dc los alumnos que
presentan desajustes en su desarrollo o én su aprendizaje escolar, asesoramiento en
aspeCtOS curricularcs —ya se trate de determinados elementos, ya sea respecto de
la elaboracion de roKec os globales—, orientacion escolar y profesional, etc. A
esta situacion de hecho) se ha llegado por el origen y evolucion misma de la
Psicologia Escolar en nuestro) ?als; _no cabe ninguna duda de que los primeros
equipos 'y psicopedagogos que trabajaron en la escuela publica encontraron una
Institucion que, por sus caracteristicas y por la falta dc tradicion de asesoramiento
psica edagioglo, presentaba tal nimero'de carencias y necesidades que hacian muy
dificil excluir alguna de las tareas antes sefaladas. Pero) ademas, las distintas
administraciones “educativas, del Estado OI) dc las Comunidades Autonomas,
cuando éstas han tenido competencias, han legislado las funciones anteriormente
citadas como aquellas propias del aseso)ramiento) psicopcdagogico. afiadiendo
ademas algunas otras —elaboracion de informes, memorias, planes de trabajo;
colaboracion en la determinacion de las necesidades dcl secto)r educativo;,
coordinacion con los recursos propios del sector, etc.— sin duda necesarias para un
buen funcionamiento de la tarea asesora, pero que suponen dosis extras de
esfuerzo, tiempo y dedicacion. L )
~ Probablemente la naturaleza misma de la institucion escolar como elemento bé-
sicO) del sistema educativo y la interpretacion que en nuestro) contexto historico-
social sc hace de la intervencion y el asesoramiento) psicopedagogico hacen muy
dificil decidir qué tareas forman parte de ese trabajo) y de cuales sc puede
prescindir. A la vez, la pro)pia evolucion del asesoramiento psicopedagogico. que
al menos sobre el papel ha pasado de nutrirsc dc modelos basicamente clinico-
médicos a otros ~de_  caracter _educacional-constructivo, ha ampliado
considerablemente cl ambito de actuacion psicopedagodgica en la escuela, de forma
que si bien en sus inicios se centraba en los alumnos con necesidades educativas
especiales, en la actualidad se contcmpla CO)_~(3 un recurso para la educacion
escolar entendida en su globalidad. Este hecho. indudablemente positivo. tro)pieza
sin embargo) con diversas paradoj as, lo suficienten)C!)tC cono)cidas como para
no tener que insistir en ellas, aunque si vale la ‘pena recordar solo las mas
[lamativas. ) _ _ _ _

Sorprende, efectivamente, la distancia que existe entre las expectativas que ge-
nera la intervencion psicopedagogica y la formacion de los profesionales que la
tienen a su cargo, cuajada dc Tagunas y de co)nocimientos basicos que so6lo un
voluntarismo encomiahlc, pero nunca exigible, permite ir superando. Este
comentario es igualmente valldoz_ para la formacion inicial y permanente dc los
docentes, en cuyo curricu/um tienen escasa 0 nula_presencia los contenidos
relativos a la intérvencion psicopedagogica y a la funcion que en ella asumen los
maestros y profesores. Sorprende también —aunque a partir del comentario
precedente ya no deberia_sorprendle[— la glran parcelacion existente acerca de la
pro)pia intervencion psicopedagogica y la falta de proyecto)5 globales de
Intervencion que puedan ser contextualizados y asumidos po~r las diversas
Instancias responsables y <1ue doten de coherencia y eficacia a un conjunto) de
tareas imprescindibles para la buena marcha de la escuela.
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La distincion entre los diversos modelos de intervencion que_ sefialabamos en el
apartado anterior constituye sin duda un avance en la definicion de lo que es y
hacia donde debe caminar la intervencion psicopedagdgica. Sin embargo, la
adopcion de un modelo) educacional-constructivo, aun siendo esencial para
redefinir el papel del psicopedagogo en la escuela, no permite superar totalmente
las ambiguiedades que parecen indefectiblemente ligadas a su_labor profesional.
Asi, es relativamente frecuente que se establezca una njtida distincion entre lo que
seria la_atencion a casos individuales y lo que se entiende como un trabajto mas
institucional y global, afirmando que este dltimo debe ser el objeto del
asesoramiento psicopedagogico, pero que hay que atender también a los nifios que
presentan problemas porque estan ahi y porque representan la necesidad mas
acuciante de la escuela. En este mismo orden de cosas, también las relaciones que
establece el psicopedagogo con los docentes ado leccn de falta de claridad; en
algiunos casos se hace imprescindible abordar las tareas desde un contexto de
colaboracion —especialmente cuando se trata de tareas OIglobales , mientras que en
otros esa colaboracion se hace mucho mas difusa, siendo el psicopedagogo quien
asurtnelrealmente el trabajo y requiriendo del maestro actuaciones mas 0 menos
puntuales. - _

Una posible interpretacion acerca de este estado de cosas remite al hecho de que,
con ser util, el referente de los modelos de intervencion es todavia demasiado
general como para erigirse en un instrumento capaz de dotar a las tareas de
asesoramiento de la eficacia y coherencia necesarias para hacer de dichas tareas un
verdadero recurso de la educacion escolar. Para decirlo en otros términos, el
modelo educacional-constructivo delimita adecuadamente los parametros en que
debe moverse la intervencion 8psmopedagé ica, pero ésta necesita un aglutinante,
un «eje vertebrador» (Coll, 1989h) que confiera unidad y estructura a las tareas que
implica. Debido a la diversidad que las caracteriza, los profesionales de la
intervencion acuden con frecuencia a diversas disciplinas psicolégicas y educativas
y, dentro de ellas, a diferentes explicaciones que les permitan abordar los
problemas y situaciones que configuran su ambito de actuacion. Y ahi reside otra

aradoja que _no puede ser obviada: de la misma forma que no puede renunciar a
0s conocimientos de todo tipo que aportan las disciplinas psicologicas y
educativas, el psicopedagogo no puede renunciar a la coherencia necesaria que
debe presidir su actuacion para que ésta sea algo mas que un conglomerado de
_resP_ues_tas mas o menos felices a los interrogantes de todo tipo que plantea la
institucion escolar. De ahi que la presencia de ese nucleo estructurador se convierta
S|m1gltanea|mente en una exigencia de tipo teorico y en una necesidad dc tipo)
rofesional.
P Eln este contexto cobra todo su sentido la afirmacion de Coll (1989a) segun la
cual,

(...) si bien es cierto que la Psicologia Escolar no puede limitarse a las aportaciones
de’la Psico)logia de la Educacion, son precisamente estas aportaciones las unicas

que pueden —y tal vez deben constituir el nicleo vertebrador de la intervencion
psicologica en [a escuela
(p. 65).

Unos breves comentarios acerca de la_ Psicologia de la Educacion y sus
relaciones con la _Psicologia Escolar justifican la” afirmacion ,Frecedente. La
Psicologia de la Educacion ha sido caracterizada (ver el capitulo 1 de este
volumen) como una disciplina
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sicoldgica y educativa, de caracter aplicado, cuyo objeto de estudio lo constituyen
0s .cambios que se producen en las personas como consecuencia de’ su
participacion en actividades educativas. Este ob*eto de estudio es abordado por la
disciplina en la triple dimension que la configura: explicativa, elaborando vy
proponiendo teorias y modelos explicativos sobre el fenomeno educativo_en
general y sobre los procesos de cambio que éstos generan en particular; proyectiva,
mediante el disefio y la planificacion dc proyectos educativos y de intervencion
psicopedagogica capaces dc promover determinados tipos de cambios; y, practica
en la puesta en practica de instrumentos y técnicas utiles para la intervencion y el
analisis de la practica educativa 3/ psicopedagogica, ) y o
La Psicologia Escolar, entendida como profesion, integra la dimension practica
de la Psicologia de la Educacion y ésta, a su vez, confiere unidad al amplio abanico
de tareas que incluye la primera’y que requieren el concurso de una multiplicidad
de co)nocimientos psicologicos Iy educativos _entendidos en sentido amplio.
Podemos considerar, atendiendo a o que mas arriba se decia respecto del objeto de



estudio de |a Psicologia de la Educacion y a su abordaje en la triple dimension que
la caracteriza, que la Pswologlla Escolar se configura como el ambito que incluye
las intervenciones directas en los procesos educativos destinadas a promover en los
alumnos determinados tipos de cambio. Como ha sefialado Coll (1989), los
cambios que se producen en los alumnos como consecuencia de su participacion en
las actividades educativas escolares constituyen el referente comun dc la amplia
gama de funciones o tareas que desempefian'en la actualidad los psicologos en la
escuela. Conviene darse cuenta de que ello es cierto tanto cuando la intervencion
se centra en un alumno determinado que, por la razon que sea, no presenta el
progreso esperado, como en el caso de que el asesoramiento se refiera a aspectos
curriculares de tipo general, dado que lo que sc persigue en esas situaciones es
ajustarlos, modificarlos, mejorarlos para _conseguir que los alumnos encuentren
condiciones mas adecuadas para el aprendizaje. En el mismo sentido, cabe destacar
que todas las actuaciones que lleva a cabo el psicopedagogo, en relacion_a los
P_adres, a los profesores, a la institucion en su conjunto, a los alumnos en particular,
ienen ese misma transfondo: asegurar las condiciones que permitan que jos
procesos de cambio provocados por las situaciones de ensehanza y aprendizaje se
produzcan dc la mejor manera posible. _ _ _

De lo hasta ahora dicho sc deduce que la Psicologia Escolar interviene no sobre
un alumno o sobre un elemento aislado del proceso educativo; la Psicologia Es-
colar interviene sobre cl proceso de ensefianza y aprendizaje entendido como un
todo, aun cuando cada intervencion concreta puede primar un elemento sobre los
demas. En este sentido, una aportacion fundamental para comprender cl alcance dc
las tareas dc asesoramiento e intervencion psicopcdagogica lo constituye la
modelizacion del objeto de estudio de la Psicologia de la Educacion y de su
vertiente practica, la smologla Escolar. La modelizacion, en tanto que implica una
representacion de la realidad en que sc ubica la intervencion, permite considerar
los factores —de caracter intrapersonal y ambiental— que configuran vy
condicionan esa realidad flO) como~ elementos de interés en si mismos, Sino
ustamente en la medida en que inciden en los procesos de cambio promovidos por
as situaciones educat ivas. _ o - _

En este contexto general, es de indudable interés la propuesta de utilizar los prin
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cipios del analisis sisttmico para modelizar jos procesos ed c tivos. Estos
procesos se ajustan perfectamente al principio general segun el-cual un sistema es

(...) un organismo deliberadamente planeado compuesto dc elenientos relacionados
e interactuantes que SOfl empleados para funcionar de manera integrada a fin de
lograr prop~sito)s predeterminados (Gago Huguet, 1977, p. 26).

Asi, se puede considerar que todo proceso educativo es un sistema en la medida

en que implica un conjunto de elementos —objetivos y contenidos de la ensefianza,
alumnos, pro)feso)r, meto)do)logia didactica que_ sc utiliza, formas de evaluacion,
etc.— _organizados con’ el fin de consequir unas finalidades educativas
determinadas. Dichas finalidades no se lo)gran gracias a uno o varios elementos,
sino gracias a su interaccion mutua, dc tal modo que cl analisis de cada factor por
separado, con ser de interés, dice muy_poco> acerca de como) sc desarrolla_el
proceso de ensefianza y aprendizaje. 'En este sistema —que a su vez implica
diversos subsistemas (profesores, alumnos, contenidos...) y que puede ser él mismo
considerado un siihsistema respecto de otras organizacioneS dc caracter mas
general (sistema educativo, por ejemplo)— influyen de forma determinante
sistemas paralelos, como la familia, Ia organizacion sacial, etc.
_Si se acepta la consideracion anterior, sc_vera rapidamente que posee no pocas
implicaciones en el ambito) de la intervencion psicopcdagogica. En primer lugar,
parece claro que dicha intervencion no puede efcctuarse dc forma aislada sobre
alguno) de los elementos que configuran el proceso de ensefianza y aprendizaje, sin
correr el riesgo de caer en una representacion parcial y asistémica dcl mismo. Los
cambios que se efectuan en jos alumnos son una consecuencia de la interaccion
entre todos los elementos que integran el proceso —de los que el propio alumno
forma parte—, por lo que cualquier intervencion que prctenda incidir en dichos
cambios debera tener en cuenta el proceso en su conjunto, aun cuando pueda
centrarse dc forma prioritaria en un elemento) determinado).

En segundo lugar, la propia organizacion e interaccion existente entre los com-
onentes del proceso entendidg) como un sistema pone de manifiesto que los cam-
10s 0> modificaciones que se impriman a alguno dc los elementos se propagaran y

tendran efecto> en los demas y pueden concluir en una modificacion del sistema en
su conjunto. Asi, cuando se interviene al nivel de los alumnos, o cuando se rcvisa
la metodologia didactica, no> debe perdcrse dc vista que, aunque la demanda de la



intervencion puede haber focalizado ese elemento concreto, el resultado de la
misma puede afectar por igual al resto dc jos componentes. Esta propiedad permite
estimar de forma mas real el alcance de las intervenciones. En un sentido, hace ver
que si bien muchas veces el &mbito) del asesoramiento puede ser considerado
como parcial, incluso> reducido), su producto) puede tener y de hecho tiene
efectos en otros elemento)s del siStema, e incluso) en su totalidad. Ello ahoga por
centrar la intervencion en ambitos n)anejables, para_los que se disponga dc
instrumentos, dado que la calidad dc_la miSma ayuda sin duda a que cl efecto de
propagacion tenga lugar. En otro sentido>, po~ne de manifiesto que es hasta cierto
punto inadecuado establecer distinciones_nitidas entre el trabajo de «casos» y cl
asesoramiento dc tipo mas global. Cualquiera que sea la actuacion asesora, siempre
sc sitla en un continuo entre polos mas concretos y o>tros mas amplios, pero que
siempre poseen un referente comun, el proceso
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educativo entendido como un todo —en el que se incluyen, por supuesto, los cam-
bios que se esperan de los alumnos—. Por otra parte, la propiedad dc que se esta
hablando> senala la COnvivencia dc proceder con prudencia en cl campo de ja
intervencion dado) _que, en multiples ocasiones, los resultados finales de |a
actuacion son dificiles de prever. Esta consideracion remite a la necesidad de
evaluar de forma continua el proceso que se descncadcna a partir de la intervencion
ascsora, con el fin de ajustarla pro)gresivamente. _ o o

En tercer lugar, la interpretacion de los procesos educativos en términos sistémi-
cos tiene aun_otras consecuencias, entre las que cabe destacar la tendencia, comun
a todos jos sistemas, a mantenerse en equilibrio, aunque éste pueda ser percibido
como inestable, o incluso) enfermizo. Desde el punto dc vista de la intervencion,
este hecho> posee consecuencias innegables. Pow una parte, ésta supone siempre.
como> se ha dicho, cambios y modificaciones que, de acuerdo co>n la tendencia
general antes sefialada, pueolén conducir al sistema a replcgarse en si mismo y a
rechazar_cualquier elemento> que pueda ser considerado> como detonante del
desequilihrio. Este rechazo puede tomar formas muy diversas: desde impedir de
hecho la lahow del psqu)_cda 0go, _hasta dcsviarla” hacia puntos que supongan
poco peligro para la estahilidad dcl sistema, atribuyéndole un rol que le mantenga
en realidad bastante alejado> del mismo. Esto>" o>curre o puede ocurrir, por
ejemplo, cuando se considera que cl psicopedagogo dehe centrar su tarea en el

lagnostico y orientacion dc alumno>s con necesidades educativas especiales fuera
dclaula, o cuando sc le encomienda que revise lo>s info>rmes o> las pruebas de
evaluacion que se utilizan en un ciclo cuando los profesores no> sc implican en
este trabajo. Por o>tra parte, justamente porque su actuacion pr>mueve e instiga
los cambios, el psicopedagogo dehe tener ciertas garantias dc que 10s
desequilibrios que pueda provocar por pequefios que scan— van a poder ser
manejados por cl sistema de forma que se pueda llegar a un equilibrio mcjor del
que sc partia. No se puede intervenir simplemente desestabilizando>, poniendo> de
manifiesto> jas disfunciones; debe asegurarse siempre que exista un_desfase
Optimo> que permita un funcionamiénto mas adecuado y, especialmente
autonomo, sin crear dependencias excesivas que impidan cl” crecimiento dcl
sistema como tal. _ ) _

Manejar todos esto  factores es sin duda complic d , pero la realidad en que
to>ma cuerPo ja intervencion psicopedagogica lo es también. Dc lo dicho a lo
largo) de este apartado) sc deduce que la intervencion ex;the_un analisis detallado y
minucioso dcl contexto en_ que tiene lugar, un analisis. que no olvide su
caracterizacion en términos sistémico>s y que pongan de relieve el entramado de
relaciones e interacciones que se producen entre todos los elementos que
configuran el sistema y otros qlue, pese a estar fuera de él, tienen una incidencia
intensa. Este analisis permite cl psic(>pcdagogo dibujar el mapa de su ambito dc
intervencidn, definirsc y_situarse respecto> del miSmo> y negociar con otros
profesionales y personas implicadas en el sistema su funcion, las tareas que va a
desempeniar ca_la institucion y los niveles en que sc situan (Sclvini Palazzoli,
1985). Le permite también, desde un primer momcnto, establecer los parametros dc
un necesario contexto de colaboracion co>n el resto de profesionales implicados en
las tareas educativas, ya que al situar su intervencion en el seno de los procesos dc
ensefianza y aprendizaje, el psicopcdagogo sc define a si mismo como alguien que
puede colahorar con 10s d_ocentes,Y_que a su vez requiere la colaboracion de éstos
para llevar a cabo su trabajo. Por ultimo>, no hay que olvidar que este ana
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lisis es también un proceso, en la medida en que nunca puede darse por acabado y
en la medida en que debe integrar como parte esencial del mismo la propia inter-
vencion psicopcdagogica y sus efectos. o _ _ ]

En nuestra oponion, lodicho hasta ahora justifica que se atribuya a la Psicologia
de la Educacion el papel ~ertchrador de las tareas propias de la PSicologia Escolar.
Al centrar sus esfuerzos en la explicacion de los procesos de cambio y en el disefio
de planes y proycctos dirigido>s a promoverlos en el &mbito de las situaciones
educativas, ofreCe un marco adecuado Par_@ ubicar correctamente la intervencion
psicopedagogica, que en la interpretacion que sugerimos encuentra en el
aprendizaje escolar y en los pro>ces~>s de ensefianza'y aprendizaje el contexto
privilegiado de su ‘Incidencia (Coll, 1989). Ello no Supone en ‘modo alguno
renunciar a los conocimientos que proviene de otras disciplinas, sino
rcinterpretarlos en ese contexto, condicién indispensable para lograr la eficacia y
coherencia que hacen dc la labor de asesoramiento un verdaden> recurso> para la
educacion escolar.

3. La intervencion psicopedagogica y la concepcion constructivista del
aprendizaje y la ensefianza

Las reflexiones anteriores permiten, a nuestro juicio, situar la Psicologia Escolar
entenotida como) profesion en relacion a la Psicologia de la Educacion, lo que
deriva en_una mayor definicion dc su objeto y en una ubicacion de su ambito de
intervencion. Sin‘embargo, seria ingenud pensar que hasta con esta precision, a
todas luces necesaria, para establecer los parametros especificos de la intervencion
psicopedagogica. Afirmar que ésta tiene como referente inmediato los procesos de
enseNanza y aprendizaje que tienen lugar en la escuela ayuda a centrar sus
esfuerzos ya clarificar’la especificidad de la intervencion en Psicologia Escolar
respecto de otros tipos dc intervencion psicoldgica, pero plantea”a su vez
numerosos problemas e interrogantes, puesto que dichos procesos pueden ser
abordados desde multiples teorias explicativas, cada una dc las cuales ofrecera una
interpretacion acorde con los prcsupucst(>s de que parta. En jo> que sigue, no>s
centraremos en la explicacion co>nstructivista del aprendizaje escolar y de, la
ensefianza y examinaremos sus implicaciones para = la intervencion
psicopedagogica. . » y

La explicacion constructivista reposa en una concepcion de la educacién que la
entiende como> un proceso> social y socializador, mediante cl cual los grupos
humanaos tratan de pro>movcr el desarrollo_de sus miembros méas jovenes. Este
desarrollo, C{ue posee una dinamica interna, siempre tiene lugar en un medio social
culturalmente organizado y es posible porque otras pcrsonas —Ilos padres, los
educadores...— ejercen un papel mediador entre la cultura y cl individuo que sq
desarrolla. En este proceso> de crecimiento) y evolucion personal se pueden
dlstlngfulr dos tipos de adquisiciones, las capaci adesdqenerales y los aprendizajes
especificos ligados al medio cultural en que se pro>ducc el crécimiento. Ambos
tipos de adquisiciones se encuentran pro>fundamente relacionadas, hasta el punto
que las primeras difieren drasticamente en su plasmacion en funcion dc los
aprendizajes especificos que ha efectuado clindividuo. En este co>ntcxto, la
educacion escolar, como proceso formalizado, planificado e intencio)nal, pretende
el crecimiento personal dc los alumnos a los que se di-

472 Elena Martin e isabel Solé

rige, organizando experiencias y situaciones en las cuales éstos puedan construir
significado>s culturales; en oftras palabras, la educacion escolar tiene como
objetivo promover el crecimiento) personal de los alumnos mediante la
co?strucc):lon significativa de aprendizajes especificos (ver el capitulo 23 dc este
volumen).

Los comentarios anteriores rcsposan en algunas premisas que conviene
explicitar, aunque pueden hahcr sido) ya deducidas por el lector. Sc asume que la
escuela es una institucion con una funcion claramente socializadora, que articula
una serie de actividades necesarias para que los miemhros mas jovenes de los

rupos sociales adquieran los contenidos culturales que les permitan intcgrarsc de
orma activa y creativa en su seno. Para que esta adquisicion rQP_ercuta en el
desarrollo dcl individuo dc forma efectiva, debe asegurarse la significatividad dc
los aprendizajes que realizan los alumnos. Dicha significatividad hace referencia a
la posibilidad de que los nuevos conocimientos que sc plantean a los nifios puedan
rclacionarse de forma significativa y fl() arbitraria con sus experiencias y
co>nocimicntos previos; de esta forma, puede producirse una integracion y una
modificacion en su estructura cognitiva, que sc ve mejorada y enriquecida como
consecuencia del aprendizaje efectuado. Ello es valido tanto para los contenidos de
tipo conceptual como para’las estrategias y procedimientos, asi co>mo en el caso
dc las actitudes, valores y normas. Aprender significativamente requiere del



alumno una actividad intelectual de tipo autoestructurante, que se incardina en
unos procesos de caracter interpersonal, alumno/profesor y alumno/ajumno.

En definitiva, parece claro que un objetivo primordial de la escuela es enseniar,
procurando> las condiciones para Igue los alumnos puedan_aprender en cl sentido
expuesto%. Co>mo> ha sefialado Bassedas (1988) en un interesante traba{p que
analiza el aseso>ramiento psicopedag0Ogico desde una perspectiva construclivista,
es esencial que el CE)SICOpCda 0>go se_impliquc en este contexto y que asuma como
suya esta finalidad general dc la institucion. Dc hecho, los comentarios anteriores
reSpecto del objeto de intervencion de la Psicologia Esco>lar se encuentran
precisamente en esta linea. Se trata ahora de ver como> una determinada
explicacion del aprendizaje escolar y de_ la ensefianza permite establecer algunos
criterios que guien las tareas de asesoramiento e intervencion. _

Retomemos en primer lugar el concepto dc educacion que subyace a esta expli-
cacion. Dicho concepto reposa en una forma determinada ‘de entender las
relaciones entre aprendizaje y desarrollo, segun la cual el primero es el motor dc la
evolucion. Quiere esto decir que ante los desajustes que pueda presentar un
alumno, la intervencién psicopcdagogica debe ccntrarsc en potenciar la capacidad
de aprender del alumno>, en la medida en que ello va a repercutir positivamente en
su_desarrollo. Po>r jo demas, cualquiera que sea la demanda que se realice al
psicopedagogo, siempre resulta posible interpretarla en el sentido de optimizar la
capacidad de ensefiar de la escuela y de sus componentes y la dc aprender de los
alumnos (ambas entendidas en sentido> ampllo?. o _

Si nos centramos ahora en la naturaleza de los aprendizajes especificos que, en
la perspectiva adoptada, deben realizar los alumnos en las situaciones educativas
escolares, encontraremos como rasgo definitorio el dc su necesaria significatividad.
Conseguir que un aprendizaje sea significativo no es una cuestion que pueda
dejadr_se_ al azar, puesto que implica la presencia simultanea de un cierto numero de
condicio
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nes: relativas a la l6gica y coherencia del contenido que se pretende que cl alumno
adquiera; relativas a la_ disponibilidad en cl alumno de conocimiento previo
relevante que permita atribuir significacion al nuevo material; relativas, por ultimo,
a la disposicion co>n que éste aborda la tarea de aprendizaje. Cabe precisar, en
relacion a lo> que sc acaba de decir, que para que un alumno sc implique en un
proceso que le conduzca a construir_ significados es necesario que Se sienta
motivado hacia ello, que encuentre sentido a lo que se le propone que haga, que le
vea una finalidad. o ) _ o

Aungue sucinta, la exposicion anterior pone de relieve la potencialidad del con-
cepto de aprendizaje significativo para la comprension del no-aprendizaje y, en
consecuencia, para la Intervencion dcl psicopedagogo —y, por supuesto, del
maestro-—. Bassedas (1988) indica que ante una situacion de este tipo es necesario
analizar los motivo>s que la provocan, que pueden hacer referencia a cualquiera de
las condiciones antes descritas_ 0 a la combinacion dc dos o mas dc ellas.
Anadamos aun que la informacion de este anélisis, junto con la necesidad —
inherente al concepto) de significatividad del aprendizaje— de partir del bagaje del
alumno, dc lo que ya posee, sienta las bases para una intervencion psicopcdagogica
y educativa que parte no dc las carencias dcl alumno, sino de aquello que se
incluye en su repertorio. En este sentido>, contrihuye a romper el circulo dc
fracaso en el que aquél generalmente se encuentra inserto>y pone las condiciones
para que se generen sentimientos dc competencia y se avance en la construccion dc
una autoimagcn positiva, imprescindible para garantizar el exito de las actuaciones
que lleven a cabo maestro y psicopedagogo. En definitiva, es una intervencion que
rescata los aspectos positivos presentes en cualquier elemento dcl proceso
educativo y que tiende a hacerlos progresar. y _ _

Ademas, al arnpliarse el campo dc intervencion —que no se circunscribe
exclusivamente al alumno, 0 a otro elemento del sistema— se amplia
progresivamente la comprension de lo> que ocurre, asi como la posibilidad de
Incidir en y desde los diferentes componcntes dcl proceso educativo —por
ejemplo, mediante la busqueda dc materiales y recursos alternativos, G’olanteando
Iversas formas dc presentar los contenidos, etc.— e incluso en y desde otros
sistemas y estructuras relacionados —familiar, intervencion terapéutica, etc.—.

Sefialemos aun (iue promover la realizacion de aprendizajes tan significativos
corra> lo permita la situacion contribuye a dotar de contenidos especificos al
contexto de colaboracion que debe presidir las relaciones entre cl psicopedagogo y
el docente. Como Onruhia (1989) ha puesto dc relieve, los conceptos dc
aprendizaje significativo y dc ayuda educativa individualizada se erigen
simultaneamente como objetivos del asesoramiento psicopedagdgico> y como



herramientas del mismo>. En efecto>, para asegurar que las intervenciones
psicopedagogicas_consigan su objetivo —favorecer al maximo la realizacion dc
aprendizajes significativos, optimizar los recursos y factores de toda indole que
inciden_en los mismos, situando para ello la intervencion en cl contexto amplio>
gue delimita la modclizacion del proceso educativo—, maestro y psico>pedagogo>
eben establecer los mecanismos que permitan una verdadera colaboracion, en el
sentido> dc abordaje conjunto dc la tarea que les implica a amhos. Ello conducira a
analizar los motivos responsables dc que una determinada secuencia dc aprendizaje
no sea significativa para el alumno dy a ensayar modificaciones en el contexto del
aula o> de la escuela susceptibles de dar un vuelco a la situacion. Notese que se
trata dc abordar conjuntamente, pero cada uno desde la perspectiva peculiar que
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proporciona la interaccion de una serie_de variables: formacion especifica,
situacion en la institucion escolar, ubicacion ante eldproblema_ que se trate de
resolver, etc. Mas alla de los factores relacionales y de comunicacion, mas alla
incluso del analisis sistémico de la institucion suprasistema en relacion al sistema
que constituye el ?roceso educativo, cuya incidencia en el mismo es innegable—
8ue proporciona el marco de fuerzas y relaciones que en ella imperan y en el que
ebe situarse como un elemento mas el propio psicopedagogo (Selvini Palazzoli y
otros, 1985), se hace necesario un marco que permita delimitar los problemas y
ensayar soluciones conjuntamente. _ o _
ESte marco lo puede proporcionar la perspectiva constructivista. En la medida
en que una constante de esta explicacion esta constituida por la necesidad dc partir
de los aspectos po>sitivos de la situacion que se pretende optimizar, maestro y
picopedagogo sc_ necesitan desde el primer momento para hacerse una
representacion ajustada dc dicha situacion. Por supuesto, continuaran
nccesitandose para establecer planes de trabajo> o vias a seguir, asi como para
evaluar la pertinencia dc los pasos recorridos y, a partir de ahi, marcarse otras
metas mas elevadas. Sin embargo, una caracteristica interesante es que esta
colaboracion no presupone la dependencia de uno respecto dcl otro o a la inversa,
sino que se basa en la interdependencia de las actuaciones mutuas, por lo que
generan la autonomia personal de cada profesional en cl contexto de la
colab racion. La Berspectl\_/a que ag i sc adopta parte de la consideracion de que
también en cl trabajo conjunto entre los docentes y el psmqpedag:gogo se hace
necesario que cada uno disponga de los conocimientos Prewos relevantes para
atribuir significado a los contenidos expresados por el otro, que vean sentido y
finalidad a implicarsc conjuntamente en una tarea y que esten dispuestos a avanzar
conjuntamentc, esto es, a compartir universos de significados progresivamente mas
comPIe 0s. Como ocurria con el aprendizaje significativo, ello no puede ser el
resultado> dcl azar, sino de una compleja tarea cuya mcta no es otra que la dc ir
e~tablecicndo lo>s parametros en los que tomara cuerpo la colaboracion. En un
contexto co>mo el descrito no tiene cabida un asesoramiento basado en las
«recetas metodoldgicas»; la actuacion, en la medida en que se basa en la
comprension dc la realidad y en ella se contcxtualiza, promueve la autonomia y
potencia las posibilidades "dc ensefiar dcl profesorado y de intervenir dcl
psicopcdagogo. )
__En este sentido ty dc acuerdo con lo expresado por Basscdas (1988), la explica-
cion c(>nstructivista puede jugar aun o>tra funcion, en la medida en que su analisis
Y consideracion por parte de maestros y psicopedagogos puede ayudar a sacar a la
uz muchas ideas Implicitas respecto de la educacion, el aprendizaje y la
ensefianza. No se trata tanto de plantear la discusion tedrica sobre este modelo —
aunque llegado cl caso, no deberia dcsecharse esta posibilidad— como de utilizarlo
como elemento de analisis dc las intervenciones respectivas, asi como> para
roporcionar instrumentos y tecnicas susceptibles de instigar pequefios cambios en
a practica que apunten en la direccion que toma dicha interpretacion. De esta
forma, ty a través de diversos medios, sc van explicitando puntos dc vista y
perspectivas y se progresa en la construccion de una convergencia que hace posible
el entendimiento mutuo. o
~ En definitiva, en tanto que ofrece una exPllcamon coherente acerca de los meca-
nismos que rigen el aprendizaje escolar y la ensefianza, la concepcion
co>nstructivista _constituye  también un marco adeucado para ubicar el
asesoramiento psicopcdagogi
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CO), dado que este se encuentra presidido> po>r. el objetivo general de co>ntrihuir
a la calidad dc la educacion y de hacerla accesible a’todos 1o>s alumnos. Parece



también un instrumento util para analizar las intcrvencio>nes psicopedagogicas y
educativas, para explicitar Io_>s_suPuestos que a ellas subyacen y para progresar en
su co>mprensien y enriquecimiento). Po>r ultimo), los propios postulados de esta
explicacidn permiten establecer los critcrio>s para [a construccion progresiva dc la
colaboracion entre psicopedagogo y docentes.

4. LI asesoramiento psicopedagogico en el marco de la reforma del Sistema
Educativo

La reforma del Sistema Educativo> actualmente en proces> de implantacion
resalta la impo)rtancia del asesoramiento psicopcdagogico e introduce algunas
modificaciO)fIC5 que_ repercutiran directamente en el trabajo> realizado por lo>s
profesionales de la psico>pedagggia. Las principales novedades provienen de tres
ambitos distintos. El primero) se refiere a las demandas de asesoramiento que se
derivan de la nueva pro>-puesta curricular, el segundo al_ aumento> de la
diversidad que se pro>ducira con la_proloflgaeio)fl de la ensefianza o>hligatoria
do>s afios mas y el tercero> a la aparicion o reestructuracion de o>tro>s servicio>s
de apoyo> a la escuela co>n la necesidad de coordinaCiO)n que ello genera. ]

_Respecto> al primer punto, es fundamental que los equipos y en general los psi-
colo?os y pedago>gos que trabajen en la escuela, puedan agu ar al profesorado en
la elaboracion ‘dc pro>ycctos curriculares de centro y de las programaciones.
Aunque es cierto) que €n numero>so>s centros psico>pedagogos y profesores se
encuentran desde hace tiempo) inmersos en tareas de_este tipo, la opcidn por un
currtculum abierto deja Uf) mayor numero> de decisio>ncs_en manos de lo>s
docentes, en tanto se considera que la toma de decisiones curriculares es un rasgo
fundamental de su quehacer. El que la responsabilidad de estas tareas recaiga
fundamentalmente en el profesorado no es obstaculo para que los equipos y demas
pro>fesionales brinden su apoyo, que en algunos aspectos versara ademas sobre
principios psmoped_@goglcos. 3 _ _ 5 )

_La pro>lo>ngacion de la ensefianza obligatoria durante do>s afios aumentara la
di-ve rsidad de intereses, motivaciones y capacidades del alumnado. El
asesoramiento acerca de la respuesta a esta diversidad, a través de las adaptaciones
curriculares y de estrategias de individualizacion de la ensefanza en general, sera
sin duda una dc las funciones que mas peso> adquiera en lo>s ccntros escolares.
Funcion_que se vera incrementada asifl)iISmO> po>r el aumento progresivo> de la
integracion dc alumnos con necesidades educativas especiales en lo>s centros
o>rdinario>s.. _ _ _ o

Esta ampliacion de la demanda del sistema educativo_hacia lo>s servicio>s
psicope— dagogicos pone si cabe n)aS claramente de manifiesto) la_necesidad de
contar con un eje vertehrado>r del modelo ole intervencion que permita articular el
trabajo, priori-jando unos temas so>hre o>tro>s y ofreciendo> un mareo> tegrico
que guie el proceso. Parece il)dudable que la multiplicidad de tareas y funciones
Proplas de la intervencion requiere simultaneamente el acceso> a una diversidad dc
uentes _psicologicas y educativas susceptibles de aportar el co>no>cimjento
necesario en cada caso> y la presencia de un nucleo> que vertebre y de sentido a
to>das esas intervenciones. La tesis que se ha defendido en ese articulo> es que la
Psico>logia de la Educacion o>frece ese nucleo>
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a partir dcl cual es posible interpretar y matizar las distintas aportaciones, a la vez
gue permite integrar la amplia gama de actividades implicadas en el asesoramiento
un proyecto coherente, _ _ _ ] y
~I70>n la definicion de su objeto> de estudio, la Psicologia de la Educacion
contribuye a delimitar el objeto de intervencion dc la Psicologia Escolar. Al utilizar
el analisis sistémico Bara modclizarlo, establece los parametros en que tiene lugar
dicha intervencion. Por altimo, al ofrecer un modelo_explicativo acerca dc_su
propio objct(> dc estudio>, la perspectiva adoptada en Psicologia de la Educacion
ofrece también un modelo explicativo acerca de la propia intervencion y de las
estrategias y métodos de que se dota. o o
Aun siendo la existencia de este marco vertebrador un requisito imprescindible
para cl funcionamiento de los servicios dc asesoramiento psicopedagogico, no es
una co>ndicién suficiente. Es necesario que se clarifiqguen también las funciones de
las aqlmln_lstrau?nes educativas y que se asegure una estructura de trabajo y
coordinacion entre los distinto>s “servicios de apoyo a la escuela (los equipos
psicopedagogicos, los asesores de las diversas instancias de formacion del
profesorado, asi como los dcpartamentos de orientacion alli donde existan) que
evite los soiapamle_zntos y refuerce en cambio las vias dc conexion entre todo>s
aquellos que en altimo término estan comprometidos en la mejora de la calidad de
la ensefianza. Es necesario, ademas, fomentar la formacion permanente dc estos



profesio>nalcs y ordenar los recursos neccsario>s para que puedan desempefiar,
junto con los docentes, las c_ompleéas tareas que tienen a su carg(>.

Todo momento de cambio es bueno> para avanzar. Habra que apro>vechar la
reforma del Sistema Educativo para consolidar dentro de él el trabajo de
ascso>ramiente psicopedagogico como el conjunto de intervenciones de una serie
de profesionales que necesariamente desarro>llan su laho>r en estrecha relacion
con los docentes, siendo esta relacion motor dc avance para unos y otros.

(E

AMI jJA ALVARtv y PAL3L() )EL Rio

1. Sobre qué es cl hombre y como construirlo: ¢utilizan el mismo manual
educadores y psicologos?

Aunqgue la teoria de Vygotsky esta conociendo> hoy una rapida difusion en la
psicologia occidental tras casi medio> siglo de ccnsura en su propio pais dc origen
y constituye uno dc los paradigmas que mas atraccion ejercen en_psicologia y
educacion, no es éste el lugar para hacer una sintesis y valoracion, siquiera breve,
de la teoria general. Este capitulo> se limitara a tratar de transmitir algunas ideas
organizadas sobre uno dc los olispositivo>s tedricos y practicos mas importantes
de esta teoria en el campo> dc la psico>lo>gia de la educacion y de la instruccion:
el concepto de Zona de Desarrollo I>0>tencial o Zo>na dc Desarrollo Proximo.
Solo co>mo via de aproximacion nos referiremo>s a otro>s concepto>s que
resultan indispensables para acercarse al conCCpt() de 7J)J), como puedan ser los
co>nccpto>s dc actividad, el dc mediacion o cl dc interiorizacion. Los lectores
interesados en una lectura mas extensa dc la obra de Vygotsky y de las
aplicacio>ncs dc su tco>ria a la educacion pueden ampliar su informacion, aparte
de en las referencias que puedan sefalarse en esta exposicion sobre aSpectos
concretos, en las obras selectas dc Vg/gots,ky (1982-84) y otras traducciones de este
autor al castellano (1956, 1972, 1978), asi como en textos dc sus co>ntinuadores y
discipulos de la Union Soviética también en castellano; Elkonin (1978), Dawdg)/
(1986). Davidov y Shuare (1987); y dc psicologos occidentales como> James V.
Wertsch (1985?, 0 hispanos, como> el volumen monografico dc Infancia y
Aprendizaje (Alvarez y del Rio, en prensa). o

Si el pensamiento y las realizaciones en curso del psicologo) ruso y de sus
co>laboradores y discipulos se sigue hoy con interes en la psicologia occidental, su
papel en la educacion, pese a su influencia en los paises socialistas aunque en todo
caso mas reducida de I(> que seria esperahle y deseable sélo comienza a apuntarse
en. ¢l mundo) occidental. Y ello pese a ‘que es pro>hahlemente el modelo
psico>logico> de hombre
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que se toma mas en serio> la educacion y que no le atribuye un papel meramente
accesorio o superpuesto en el desarro>ll0 humano. Efectivamente, para Vygotsky
el hecho> humano no> esta garantizado po>r nuestra herencia geneética, po>r
nuestra _«partida dc nacimiento»>, sino que cl origen dcl hombre —cl paso del
antropoide al hombre tanto como el paso del nifio al hombre— se produce gracias
a la actividad conlunta y se perpetla ty dgarantlza_medlante el proceso> social dc la
educacion, entendida ésta en un sentido> ampllo>3/ no solo segun los modelos
escolares de la historiaz mas reciente. Podriamos decir que con Vygotsky, por
primera vez, la educacion deja de ser para la psicologia un mero> campo de
aplicacion y sc constituye en un hecho consustancial al propio> desarrollo



humano, en cl pro~ccso> central dc la evolucion historico-cultural del hombre y
dcl desarrollo individual de la cria humana.

1. 1. e las o’apa<idades animales a las humanas a través de la evolucion:
las junciones psicologicas superiores

Ve

. (lomo puente entre las ciencias humanas, la psmologga ha venido tratando) en el
Ultimo> siglo de encontrar una soilucion unica a la doble po>laridad o alternativa
entre la faceta bioldgica y la cultural, de dar una respuesta que sea valida a la vez
en_los dos niveles: material O) «natural» y mental o «humano»> (lo que en
sicologia se ha dach> en “llamar nivel de las funciones superio>res).
fectivamente, o>posiciones mal integradas_en las ciencias humanas co>mo> las
que se dan entre conducta-pensamiento, accion-representacion o emo>cion-razon
han condicio>nado la aparicion de las teorias psicologicas so>hre el hombre, el
desarrollo y el aprendizaje. Y aun cuando la interpretacion evolucionista de
Darwin fue en general aceptada en psmolo%la, lo fue con demasiada simplicidad,
sin incluir un nivel especifico de la mente humana en cl proceso> y reduciendo>
asi la naturaleza distintiva del hombre, igualandola cualitativamente con los niveles
previo>s y renunciando> por tanto a aceptar y explicar el cambio> evolutivo).

Vygotsky, muy influido por Marx y Spinoza entre o>tro)s, tratara de encontrar
una_resFuesta de caracter nuclear que explique este proceso y evite los dualismos
hahituales. Muy brevemente, podemos decir que \éngtSkP/ aplicard la logica
dialéctica y el materialismo historico> al estudio del desarrollo del hombre y que
tratard de” explicar la co>nducta mediante la_ histo>ria de la_co>nducta, la
conciencia mediante la histo>ria de la conciencia, la representacion mediante la
historia de la representacion. .

Vg/gotsky gl 83) sera el primero en hablar dc la evolucion cultural del homhre y
del desarro>llo cultural del nifio, lo> que le lleva a afirmar (p. 10) que «no se ha
escrito) aun la histo>ria de la cvo>lucion cu]tural  dcl nifio». Aunque ha
transcurrido mas de medio sigR>, esta afirmacion sigue siendo una tarea pendiente.
Para cl autor ruso>, el desarrollo hio>ldgico> y psico>ldgico dc los animales mas
cvolucionado>s (como> los monos antr>pomorfos que estudian en aquella épo>ca
Thorndike o Kéhler) mantiene un corte cualitativo> co>n el desarrollo humano>
infantil: las funciones psicoldgicas naturales que caracterizan a aquéllo>s y las
funciones psicoldgicas supcriorcs, que aparecerian con cl h>mhre. Hasta entonces,
afirma Vygotsky, la psicologia habia reducido> los procesos psicologicos
complejos a lo>s elementales (Ppr_ejemplo al reflejo> o> a la conexion estimulo-
respuesta) y las funciones psicologicas superiores a las naturales
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(por ejemplo> la memoria simbolica a la memoria natural), cuando no se las ha
considcrado espirituales e inmoviles y no determinadas por la evolucion y la
historia, de modo que no se distinguia, por ejemplo, entre memoria animal y
memoria humana, inteligencia animal e inteligencia humana. Por ejemplo>, una
rata 0 un gato son capaces de reco>rdar cl lugar de un objeto> en un escenario; un
hombre también, pero> para ello co>difica el escenario en co>ordenadas o
esquemas culturales y su recuerdo no es incidental o involuntario, sino simbdlico y
consciente cuando> ¢l lo desea. ]

Las funciones |pS|_co[og|cas superiores son fruto, para Vygotsky, del desarrollo
cultural y no> del biolégico>, y trata de ponerlas de manifiesto y dc desvelar sus
caracteristicas investigando [o> que el denomina «conductas vestigialcs»:
conductas primitivas caracteristicas dc los alho>res de la especie, que todavia
podemos encontrar en la conducta del ho>mhre actual. Una de estas conductas
Investigadas po>r Vygotsky nos pueden servir para explicar el gran paso que, sin
salirse dc las leyes bio-psicologicas de la conducta animal, permiten al ho>mbre
superarla en un complejo funcional diferente.

Vygotsky parte de un rnodek> sccuencial y limitado dcl funcionamiento>
psiquico que es el modeh> de la reflexolo>gia y cl
conductismo, donde sc analizan series lineales con
un estimulo> (E), que llevan a una respuesta (R),

que provoca o>tr6 estimulo (E) y asi



indefinidamente: E—*R--->E---~R—~E... Mas
tarde este rra>dclo> serd superado por los modelos
cihcrnéeticos de Bernstcin o de Miller, Galanter y
Prihram. Pese a ello, y aun cuando dando por
bueno> cl modelo dc su época dc conexiones
lineales pasivas en que las Respuestas del animal
dependen dc Estimulos que llegan sccuencialmente
del contexto>, Vygo>tsky pasa, con los mismos
materiales, a construir un modelo en el que el
hombre controla E y R activamente, imponiéndoles
su voluntad y creando un sistema complejo> (figura
1). La conducta vcstigial que sc sirve de nudos en
una cuerda como un mecanismo externo dc memoria
(que se puede todavia apreciar en puehlo>s
primitivos e incluso> en el hombre dc hoy: el nudo
en el pafiuelo> o el cambio de anillo> a otro> dedo>
para recordar algo) le brinda a Vyg>tsky cl material
concreto> para su razonamiento. Segun éste, un
estimulo A aqui y ahora me llevaria a dar una
respuesta apro>piada solo si la situara en o)tro lugar
y momento —por ej cmpb, si una persona a la que
deseo hacer el favor, mc pide ahora y aqui prestado
un libro que tengo) en casa, cl préstamo se lo tendria
que hacer cuando la vea en otra ocasion después de
haber rcco>gido el libro> en mi casa—. En ese caso
el sujeto> crea una respuesta material y psicoldgica
a la vez aqui y ahora (X) que se constituye en
conexiodn fisica y mental con esa otra ocasion en que

la respuesta apropiada sera po(R-E)
X



Lu,~ 1A 1 jrldngulo dc la mediacion imitrumental scgun Vvgotskv.
96 Amelia Alvarez y Pablo del Rio

sihle. Po>r efemplo, un nudo> en el é:)aﬁuelo>, camhir_cl anillo de dedo, una
anotacion en [a agenda, etc. De este modo la respuesta viajara de una c>casion a la
o>tra y asi el nudo, que es una respuesta aqui y ahora, sera mafiana en mi casa el
estimulo apropiado> que me recordara coger cl libro> que debia prestar, lo> que
cornstituira la respuesta (por ejemplo> respuesta B) que yo> deseaba dar ante el
estimulo> A. Al establecer X CO)~(> termino> ambivalente, respuesta y estimulo>
a la vez, que media entre A y 13, el mo>debo> Estimulo>-Respuesta queda ro>to>
siguiendo> sus propias IeY_es:_ para liberar su conducta dcl cnto>rno> estimular, de
la situacion concreta que limita y determina la conducta pro>pia del animal O) del
nifio) (y que caracteriza para Vygotsky o> Walbo>n lo que denominan mtellgzenma
situacio>nal, o para Piaget lo> que éste define co mo inteligencia co>ncreta), el
sujeto humano apremie a condicionarse a si mismo.

«co el acto instrun?ental el hogégre se damina a si mismo desde fuera, a través de
instrumentos psicologicos» (1982, p. 106(3.

Con estas investigacio>nes sobre las funcio>nes psicolégicas mas primitivas y
fIC5C a las limitacio>nes del m(>delo> E—R empleado> como material de base,
Vygo>tsky encuentra algunas de las caracteristicas especificas dc las funciones
psicoldgicas humanas 0> superiores:

permiten superar el c>ndicionamicnto> del medio> y posibilitan la
reversibilidad de estimubo>s y respuestas dc manera indefinida; = o
. — supo>nen_el uso dé intermcdiarios _externos —que él denon>inara
instrumento>s psico>logicos, entre elbo>s los signos—; _ )

implican_un proceso> de mediacion utilizando ciertos medio>s o a través_de
determinados instrumentos psicoldgicos que, en lugar de pretender conio objetivo
mo>dificar el entorno> fisico> como>_lo>s instrumentos eficientes —el hacha, la
azada 0> la rueda— tratan de modificarnos a nosotro>s mismo>s, alterando
directamente nuestra mente y nuestro> funcionamiento> psiquico.

De este modo, los_pro>ccs>s psicologicos naturales se reestructuran co>n la
aparicion de los superiores y pasan a ser controlados po>r ellos: surge una atencion
consciente y mediada, una memoria vo>luntaria y mediada (yo genero> los
pro>pio)s estimulos a los que atender), una inteligencia representaciomal, etc.

liste pro>ceso de formacion de las funciones psicologicas superiores se dara,
para Vygotsky, a traves de la actividad practica e instrumental, pero> no>
Individual, sino en interaccion 0> en cooperacion so>cial. La transmision de estas
funcio>nes desde bo>s adulto>s gue ya las poseen a las nuevas crias en desarrollo
se pro>duce mediante la actividad 0> mier— actividad entre el nifio> y bo>s otrob
adultos o comparieros de diversas edades— en la Zo>na de Desarrollo> Proximo>.
(orn toda propiedad podemos denominar a este proceso> conio educacion y es
Justamente el procedimiento por el que la especie humana ha logrado vencer o
modificar cualitativamente las leyes bioldgicas de la evolucion. Efectivamente, a la
memoria bioldgica (le las es/)eCies (transmitida tistca e internamente po>r bo>s
mensajeros geneticos y muy lentamente modificable hablando> a escala de tiempo
historico— segun las leyes de Darwin) y a la memona j>sicologica de bo>s
animales en cuanto enfes individuales (no transmisible” fisicamente a bo>s
descendientes cte la especie, aunque en bo>s mamiferos mas evo>lucio
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nados podriamas ver co>mportamicnto>s dc transmision o ensefianza organizada
por modelado>), viene a afiadirsc un_nuevo> tipo> de memoria: la memoria
cultural y social transmisible de individuo> a individuo> y dc este modo>
generalizable a la especie, por via externa, co>n eno>rmc rapidez. Los hiok>gos
actuales dan por terminado> o muy estahlementc detenido> cl proceso dc
evolucion h|o%cnet|ca interna en el ho>mhrc, dc modo> que lo>s especialistas de
las ciencias humanas y la sociedad en general deben ahora esforzarse por



investigar y comprender y, en ultimo término>, po>r hacerse cargo a través de la
educacion y cornstruccion cultural de la evolucion de la especie.

Pero para co>mprender mejor ese concepto> educativo> dc Zoma dc Desarrollo
Proximo del>emos antes reférirno>s de pasada a alguno>s de los co>nccpto>s
basicos. en  que se apoya la psicologia de Vygotsky: actividad, mediacion,
intcriorizacion.

2. El proceso de mediacion: las tecnologias del pensamiento y la
comunicacion social

2. 1. La mediacion instrumental

Nos hemos referido> ya al concepto> de instrumento> psico>lo6gico> co>n el
gue Vygo>tsky caracterizaba la actividad humana, continuando> y extendiendo>
asi la observacion hecha por Marx de que la actividad de nuestra especie se
distingue po>r cl uso> de mstrumento>s con k>s que cambia la naturaleza. Pero> a
Vygotsky le preocupan mas bien los cambios que el hombre provo>ca en su
pro>pia mente y se fija en aqucllo>s apo>yos externo>s que le permiten mediar un
estimulo>, esto> es, re-presentarlo> en otro> lugar o en otras co>ndiciorncs. Para
Vygo>tsky so>n, pues, instrumentos psicologico>s todo>s aquelos objetos cuyo
uso> sirve para ordenar y reposicio>nar externamente la informacion, de modo>
que el sujeto> pueda escapar de la dictadura dcl aqui y aho>ra y utilizar_su
inteligencia, memo>ria 0> atencion en lo> que po>driamo>s llamar una situacion
dc situadones, una re-presentacion cultural dc lo~s estimulos que podcmo>s operar
cuando queremos tener éstos en nuestra mente y no> sélo> y cuando> la vida real
no>s lo>s ofrece. Son para este autor instrumentos psicologico>s cl nudo> en el
pafiuelo>, las tabas 0> la mo>neda, una regla 0> un semicirculo> graduado>, una
agenda, un semaforo> y, po>r encima de todo>, los sistemas dc signos: el
co>njunto de instrumento>s fo>nético>s, =~ grafico>s, tactiles, etC., que
co>nstituimos como gran sistema de mediacion instrumental: cl lenguaje.

En estc scntidO), la historia filogenética de la inteligencia préactica esta
estrechamente ligada no solo al dominio> de la naturaleza, sino al ‘do>mini> de
uno mismo. La histo>ria del traba]to> E la historia del lenguaje dificilmente podran
ser co>mprendidas la una sin la otra. EI homhre no solo) creo los instrumentos de
trabajo> co>n cuya ayuda sometio a su poderio> las fuerzas de la naturalcza, sino>
también los estirnulo>s que activaban y re%ulaban su propio comportamiento, que
sometian a su poderio sus propias fuerzas (1984, p. 84).

Vygotsky concentrara asi su esfuerzo> en el lenguaje como medio_ para
desarrollar “mas rapidamente su modelo> dc mediacion, aunque en ningun
momento dejara de interesarsc po>r los o>tros medios 0> tccnologias del intelecto,
actualmenteinvestigados por autores que sc o>cupan dc estos nuevos instrumentos
psicologicos de representa-
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cion, como lo>s audiovisuales o cl o>rdcnado>r. El interés que muestra Vygo>tsky
y las _Investlfjamones que realiza en lo>s terreno>s del arte, el teatro, cl dibujo>
infantil o> el emergente lenguaje del cine —terreno> en el que n>anticnc una no
muy conocida pero> significativa relacion co>n el cineasta ruso> Eiscnstein—
sefialan su preo>cupacion, no estrictamente verbalista, po>r k>s instrumento>s del
pensamiento. L _ ]

Pero> la dedicacion de Vygo>tsky al lenguaje ha hecho> olvidar
frecuentemente a los psicologo>s el co>ncepto mas amplio> de instrumento>
psicologico y ha llevado> a un cierto> desconocimiento del pro>ceso dc mediacion
Instrumental, que anticipa claramente el desarrollo de la psico>logia cognitiva y de
la aplicacion de los procesos de representacion a la instruccion. ]
~I)e hecho>, Vygo>tsky denominara a su método de investigacion «metodo
instrumental» porque durante un tiempo> centrara sus jnvestigacio>nes evolutivas
y educativas en compro>har como> la capacidad de resolucion dc una tarea_por el
Sujeto> queda aumentada si hacemos intervenir un instrumente> psicoldgico —
po>r ejemplo, tarjetas_con figu ras o to>kens iconicos en una tarea de
categorizacion y memoria que, sin alterar estructuralmente la tarea, permiten una
mediacion de 10s estimulos que mejora la representacion y con ello> el co>ntrol y
ejecucion cxtcrno>s por parte del sujeto> de sus propias operacio>nes mentales.

En esta perspectiva, para V%/go>tsky las tecnologias de la comunicacion son
lo>s utiles c¢>r1 lo>s que el ho>mhré co>nstruye realmente la representacion



externa que mas tarde se incorparara mentalmente, se interiorizara. Dc este_ modo,
nuestro>s sistemas_de pensamiento> serian fruto> de la interio>rizacion de
procesos de mediacion desarrollados por y en nuestra cultura. Una histo>ria de la
construccion po>r la humanidad de esto>s instrumentos y dc sus opcraciornes —
le> que equivale a una histo>ria de la co>nstruccion de la propia mente— — sigue
siendo> una dc las tareas pendientes propuestas po>r Vygotsk%/. )

Pese a la escasez de investigaciones, el tema es de importancia central para la
educacion, puesto> que es a través de la educacion cémo> el nifio> puede
incorporar _de una manera mas controlada experta lo>s proceso>s dc
representacion, cuya identidad y cuyo papel dificilmente pueden estahlecerse, sino
desde esa pcrpcctiva. Dc hecho>, la educacion ha abierto una linea de produccion
de instrumcnto>s psicologico>s de finalidad estrictamente educativa, es _decir,
concchido>s impljcitamente co>mo mediado>-res representacio>nales en la Zo>na
de Desarrolh> Proximo>. Nos referimos a los Ilamados materiales didactico>s y a
los Ijugguej[gs educativo>s. Y asimismo> la educacion ha adscrito), desde “su
implantacion generalizada en el siglo> xix, un papel central a tres de las «viejas»
0> clasicas tecnologias de la representacion: lectura, escritura, aritmética
—paFgeI central que la pedagogia anglosajo>na conoce baje> el acronimo de «las
tres RRR»: J?eading, WRiting, ARithmetics—.

2. 2. La tnediacion social

Pero> la mediacion instrumental co>nverge en o>tro pro>ceso> dc mediacion
que la hace posible y sin_el que el hombre no> habria desarrollado>_ la
representacion externa con instrumentos. Vygotsky distingue entre mediacion
instrumental y mediacion so>cial. Seria precisamente la mediacion instrumental
interj)ersonal, entre dos 0> mas per

Educacion y desarrollo: la teoria de Vygotsky 99

sonas que coo>peran en una actividad co>njunta 0> colectiva, 10> que construye el
prcceso de mediacion que el sujeto> pasa'a emplear mas tarde como> actividad
Individual. Este proceso> de mediacion social es el que define el auto>r ruso> en
su ley dc la doble formacion de los ~>rocesos psico>logicos:

Una gperacién que nicialmente representa una actividad externa se reco strua/e g

co>mienza _a suceder . tntcrn mcr?te ur? roceﬁ) inter Frsona_ que

transfo>rmado> en otro intrapersonal. .En el desarrollo cultur _delI ) |80 EP c'?

iuncion aparece dos Veces: PI’I_ ero> a nivel socia ey mas, tarde, a njvel indjvidya

ermer.o Itre persanas Inte %5|co>lo> ica c‘esgu s en el Interior de proaplo nino
uede agplicarse igualment untar

trapsico P ica—. E to1) atencion vo I3, a la
memoria |10 |cac}/rgl a.fo>rmacion dc con

e
se originan como rclaciomes entre seres I rt1%ss' (T vcgagéﬁ%, %g%qnpeps. %léqsg)o?res

_ Esta ley de la do>hle fo>rmacién explicaria (extendiéndola a la mediacion
instrumental que se realiza articuladamente con lo> social) tanto el desarrollo> de
las funciones' psicoldgicas superiores en la histo>ria del hombre, cc>mo)_el
desarrollo de esas mismas funci(>nes en la historia o en cl devenir de un_njfio)
concreto> 0> del nifio> en una cultura determinada. Vygotsky analiza la actividad
conjunta padre-hijo y la interacoon entre ambos sefialando> que el adulto> impone
al niflo el pro>ccso de comunicacion y representacion apro>vechando las
accR>nes naturales dc éste: dc esa manera, CX>nvierte su mo>vimiento> para
alcanzar un Objeto inalcanzable o> dificilmente alcanzahle en un gesto> para
sefalar, en la ‘medida en que el nifio> advierte que siempre que hace tal
mo>vimiento el adulto le alcanza el ohjeto. Por eso>, dice Vygotsky, «el camino>
de la cosa al nifio> %/ de éste a aqueélla, pasa a través de ofra perSona ( ... ). El
camino a través de ofra perso>na es la via central de desarro>llo dc la inteligencia
practica» (1984, op. cii., p.. 29). Puede apreciarse indirectamente asi la estrecha
articujacion entre ambo>s tipo>s de mediacion, instrumental y social. Podriamas
por esg) decir sin riesgo dc ma>interpretar a _\/ygotSk que ‘esa frase sc podria
co>mpietar con su simetriea: el camino> del nifio> a ofra pcrso>na pasa a través
del objeto. Efectivamente, el adulto> utiliza los objetos reales para establecer una
accion conjunta y, de este modo>, una comunicacion co>n_el nifio>, de modo que
la comunicacion’inicial del nifio> con el adulto se co>nstruira con objetos reales >
co>n imagenes y sonido>s fisicos claros, co>n entidades fisicas y entidades fisicas
que se asocian a las primeras —instrumente~s psicol6gicos—.

Este pro>ceso> de mediacion gestio>nade~ por el adulto> u otras personas
permite que el nifo> disfrute de una conciencia Im-propia, ele una memaria, una
atencion, unas Categorias, una inteligencia, J)resta(las po>r el adulto, que
suplementan y conforman paulatinamente su vision del mundo y construyen poco>
a poco> su mente, que sera asi, durante bastante tiempo, una mente Social que
tunciona en el exterior y con apoVOS instrumentales y sociales externos. Sélo> a
medida que esa mente externa y social va siendo do>minada con maestria y sc van



construyendo> correlatos, mentales de los operadores externo>s, esas funciones
superio>res van interiorizandose y conformando> la mente del nifio>. No>
po>demos detenernos mas en eSte punto, pero> conviene sefialar que el
mecanismo> de ayuda social, simétrico> al de incapacidad individual, se consti-
tuyen en el paradigma central dcl hecho> humano> S el Rio, 1987). _

. “Emplear conscientemente la mediacion so>cial implica dar educativamcntc
importancia no solo> al contenido y a los mediadores instrumentales (qué es lo>
que se en-

100 Amelia Alvarez y Pablo del Rio

sefia y con qué), sino también a los agentes sociales (quién ensefia) y sus
peculiaridades. ]

. Po>r otra parte, tanto> H. Wallon como G. Mead habian hablado ya de la
importancia en la educacion de «lo>s otros significativos»~ dc adultos importantes
para_el nifo>, quienes podemos supo>ner realizan_de una manera mas eficaz
significativa ese proceso> de mediacion para cl nifio. U. Bronfenhrenncr et al.
(1986)_ha retomado ese tema para la educacion actual tratando> dc delimitar
ecoldgicamente quiénes y por qué so>n significativos en el desarrollo dcl nifio.
Bozhovich (1966, 1978) ha trabajtad_o un meto>do> educativo para el empleo de
«modelos significativos» vy _actividades significativas para dcsarro>llar la
personalidad del nifig, espécialmente normas morales. Pero> en general. l0s
problemas_dc la mediacion social en la educacion y el fomento del nivel ele
«significatividad» dc los intcrlocuto>rcs Y actividades de la vida del nifie 5(>f una
e!je as grandes asignaturas pendientes en 1a aplicacion de la teoria de VVygotsky a la
educacion.

3. El proceso de interiorizacion

Vygo>tsky niega que la actividad externa e interna del hombre sean idénticas,
pero'niega igualmente que estén desconectadas. La explicacion es que su conexion
es genética 0> evo>lutiva: es decir, los proccse>s externos son transfo>rmado>s
para_ crear, procesos intcrnos. Co>mo> dice. Lconticv: «El proceso de
Interiorizacion no es la transferencia de una actividad externa a un “plano de
conciencia” interno preexistente: es el pro>ccso> en el que sc forma ese plano de
conciencia» (1981, p. 572_. y )

Efectivamente, la sustitucion dcl habla en voz alta por el habla interna supone
cambios estructurales. La intcriorizacion dc la medida —un esco>lar recurre casi
siempre al USO externo> de la regla mientras que un disefiador o_un técnjco
experimentado po>r ejemplo> calihra con la vista con gran precision sin recurrir a
ella— implica también po>r ejemplo> un grado de conciencia sobre la iteracion y
la propia medida y un cambjo psico>ldgico efectivo> en el modo> de comportarse
ante las distancias. Dc la misma manera, la sustitucion del proceso> de discusion,
critica, revision de errores, memo>ria co>mpartida y estrategias acumulativas
propios dcl trabajo escolar en grupo descrito> po>r_ Lo>mo>v (1977) en
adolescentes —que su'oone justamente por esas caracteristicas una mejo>ra s>hre
el trabajo> individual— por esos mismos procesos llevados a nivel interno
mantiene en el individuo a nivel mental las ventajas que tenia el proceso> so>cial
externo y supone, por tanto, la adopcion estable de los procesos dc busqueda.
co>nsulta, autocritica y_revision en cl pensamiento interno. Lo> mismo> podria-
n~0>S decir so>hrc la_interiorizacion de la plegaria 0> de la reflexion moral: cl
proceﬁ_o de interiorizacién no> solo> opera para las estructuras que denominamos
cognitivas.

reemos_ que de lo> ya dicho se desprende con claridad que el proceso de
intcriorizacion se mejo>ra y o>ptimiza cuando> los procesos dc_mediacion estan
mas escalonado>s Y permiten al nifio> una adecuacion méas precisa a su nivel dc
actividad posible. Tlstamos aqui de hecho> hablando de |la Zona dc Desarrollo
Proximo, aunque la dejamos po>r el momento para_seguir ocupandonos de sus
premisas. Esta graduacion del proceso> de interio>rizacion en la ZDP ha sido>
definido po>r Galperin (1978) como> «interiorizacion po>r etapas» y en él se
facilita el paso> de la actividad externa a la men

;
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tal _?_raci_a,s al esealo>nam cuto efe la pro>po>rcion de interio>rizacion —
dosificacion entre lo interno) y externo>— en los punto>s ele ap(>yo) dc la



mediacion. Galperin define estos escalones en las tareas escolares haciendo>
hincapie en lo>s cinco> aspecto)s o etapas basicas siguientes:

1) Crear una concepcion preliminar de la tarea

2) Dominar la accion utilizando ohjeto>s _

3) Dominar la accion en el plano> dcl habla audible
4) ‘I’ransferir la accion al plano> mental

5) Conso>lidar la accion mental

No podemos aqui entrar pormenorizadamente en el método> dc Galperin,
aunque si creemos por nuestra parte necesario> llamar la atencion sohre el hecho>
de que el prOceso> de interiorizacion no debe concchirse co>mo> un pro>ccso>
perfecto>_ y completo>, siempre terminado y efe una_so>la direccion fuera-a-
dentro>. Durante to>da la vida de un sujeto habra actividades no> perfectamente
interiorizadas en que utilicemos elementes de las etapas 2, 3 y 4. po>r ejemplo>.
En momento>s dc tension o> dificultad necesitaremos «exterio>rizar»"nuestras
o>peracio>nes mentales o transferir la accion intelectual a una situacion mas
visit>lc y solida para que no> se pierda nuestro> discurso>, |oensando> po>r
ejem~>l0> con papel y lapiz en la mano o razo>nando en vo>z alta, solo>s o0 ¢>n
otra persona.

Pepro, como> dicen Wecrtsch y Stone (1985, op. cit.), cl madelo> tedrico> de
Vygo>tsky esta construiolo ele tal manera que el concepto> dc interiorizacion no>
puede comprenderse al margen de lo>s _origenes so>ciales de la actividad
Individual. Pasemos pues a exponer algunas ideas centrales so>hre la actividad.

4. El concepto de actividad en psicologia y educacion: recuperar el sentido

c:u~indo> se habla de significado> o> de significatividad en educacion, ce>n
frecuencia se suele ciar una interpretacion que supo>ne el caracter individual y
mental de esa significativiolaet: se situa el significado> po>r una parte en el nivel
de la accion individual y no) en el nivel elela accion so>cial y, po>r otra, en el
plano> de la representacion y no> en el plano dc la accion. Hablamo>s entonces
mas de las ideas del_s_udeto> que de su actividad y, po>r tanto>, pensamos en
representacio>nes individuales y no en actividades sociales y compartief as.

El aprendizaje significativo>, desde la perspectiva abierta por Vygotsky, hunde
sus_raices en la actividad so>cial, en la experiencia externa co>mpartida, en la
accion como> algo> inseparable efe la representacion —y viceversa—. De ahi que
a Vygotsky le preocupe mas el sentido ele las palal>ras que su significado, porque
el sentido”inco>rpowa el significado de la representacion y el significado de la
actividad co>njuntamente. Un significado es asi mas una accion mediada e
interiowizada (re-presentada) que una idea o representacion codificada en_palabras
en el acto> ele escribir en el’examen. Es pues preciso> recuperar la conexion ele la
mente co>n el mundo> si queremo>s recuperar el sentido> y no solo el significado
ele co>ncepto>s, en educacion. ] _ o ]
q IIEn su esfuerzo> po>r o>cuparse mas del «sentido» que del significado> y mas

ela
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«actividad» e~ue ele la accion, Vygotsky parte del papel central que Marx y
Ruhinstcin atribuyen a la actividad: para Marx la conciencia OO?_surge pasivamente
del impacto) ele lo>s o>hjctos en el sujeto>, sino> de la actividad dcl sujeto>,
COIR?Chido> como> aqel)te, sol>re aquéllos; para Ruhinstein lo>s pro>cesos
mentales no> solo y SImP emente se manifiestan a través de la actividad, sino> que
se fo>rman a través de ella. _ o _

Para llevar h>s_co?nceptos previos ele Marx y Ruhinstein a un nivel realmente
explicativo en_psieolo>gia, se sirve de un co>ncepto> hk>l6gico-evolutivo dc
Jennings. ienliiflL~s habia distinguido conn> «sistemas ele actividad» los mode>s
ele conducta propios de cada especie idea que retornara mas tarde la eto>logia
(véase Alvarez y Del Rio> en este mismo> volumen). Vygotsky se plantea la
necesidad dc distinguir entre el sistema de actividad efe” nucstros antecesores
ﬁl’eVIO> a la hominizacion y el sistema de actividad resultante de este Pro>ccso que

ace aparecer el hombre ‘co>mo especie nueva: CV~ 11UCI’O SIS’ t(=Ifl(1 de
IC(iUidU(l SC faraC_te_rlza por la t~~di~~ioii de los instrumentos psicologicos.
)e este modo> la actividad préactica socio>—instrumental se convierte en el ~je
explicativo efe la naturaleza humana y en el mecanismo> central de la co>nstruc-
cion cultural en sociedad de esa naturaleza. El proceso de adquisicion de ese nuevo
sstema efe actividad sera justamente la educacion, cornsiderada en un sentido>
amplie>, tanto la informal co>mo ]a formal. ] ] o
ygotsky concentraré su trabaje> en el estudio> dc esos sistemas de actividad
pro>pios dél hombre y pre>pondra la investigacion, po>r una parte, de aquello>s
que caracterizan a las distintas culturas y a los distinto>s mo>mentos historicos v,



no>r o>tra, dc aquellos que distinguen a cada una ele las etapas del dcsarro>llo>—
educacion dcl nino). 1)e hecho llegara en la dltima parte de su vida a caracterizar
determinadas etapas del desarrollo> infantil segin las actividades centrales para el
desarro>llo de_la comciencia en ellas. Este trabajo sera eo>ntinuado> pe>r sus
discipule~s Zapo>rozhets 'y Elkonin |y I>~ Markowa vy _l)avieiov,
fundamentalmente, quienes definen las actividades rectoras o> principales que
3bso>rti|en cl interes dcl nifio y permiten planificar la educacion en cada etapa del
esarrollo.

No poRlemo>s abordar aqui este tema central de la psico>lo>gia histérico—
cultural_ con la amplitud que seria deseable; w>s limitaremo>s a referirnos a los
do>s sistemas mas eonoeiefo>s y empleados en la educacion soviética de
clasificacion de las actividades; _ o
cl modelo> jerarquico> ele actividades propuesto por Lcc~ntiev y la periodizacion
dc etapas educativas de acuerdo> com la actividad rectora en cada una, propuesto
por Davidov, Llkonin y Marko>va.

4.1. 111 modelo de Leoniev

Leontiev (1981 . op. (it.) pro>po>ne un sistema de organizacidn jerarquica de
las actividades (figura 2) en el que una actividad (determinada siempre pe>r un
motivo) sul>0)1>e la integraeion de un sistema ele determinadas acciones
intermedias (cada una de ellas subordinada a su propia nieta parglaI? y cada accion
a su vez esta compuesta de operaciones cuyo> co>njunto> permite llévar la accion
a cabo (en condiciones especificas). Asi, po>r ejemplo>. la actividad de jugar un
partido de baloncesto (motivo: _ ) _
?an%r) supone la integracion de acciornes, como> marcar sin tocar al adversario
mcta’
10? c)o>meter personal), puntuar el méximo en cada tiro> (mcta: tirar mucho>s

triples),
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Moti>0

i N1DAL) dirigida (1 un

Nivel dc
la “tarea
Accion Accion Accidén coordinada> para conseguir Nieta>
en la escuela
habitual
Condicione>
OpermioPiev  Opi’rtuioncs Opertniont’s > adaptadas a

determinadas

[VIVA 2 Sistema erarquico de actividad dc Leonticv.

etc.; cada una de_ estas acciones esta_compuesta dc operaciones especificas, dc
modo> que la accion de tirar un triple implica las gperaciones de hacer un reverso
para desmarcarse, saltar en suspension, apuntar y dla)arar, cada una de ellas sujeta
a Iasl._cond|C|o>nes que la presencia dc o>tro>s jugadores, cl lugar del campo, étc.,
impliquen. _ S

_ Es importante evitar el pensar en estas_estructuras jerarquicas co>mo algo>
rigido o inmavil. Segun Leo>ntiev, una actividad (por €jemplo>, agarrar un cubo
dc madera y soltarlo dejanelo>lo> caer, en un nifio de o>nce meses, coger el lapiz
en un niio de cuatro> aro>s, teclear a maquina en un nifio> dc d>ce afio>s) puede
pasar en una etapa posterio>r a co>nstituir un auto>matismo>, ya no> ce~nscientc,
que sc definird ce>mo accion de o>tra actividad (po>r ejemplo, co>nstruir una
torre dc cubos, garabatear, escribir a maquina) 0> incluso> una opcracion de una



accion dc una actividad. Asi, escribir a maquina puede llegar a ser una simple
o>pcracion para escribir una carta —* (accion) en la que uno> declara su amor a
una chica —’f,(actlyldaog. o y _

La aplicacion eficaz del concepto de actividad a la educacion nos obliga a tener
en cuenta diversos aspecto>s ele la teoria y dc las metodo>lo>gias desarrolladas
desde ella. Sintetizando aqui los tres_aspectos. mas importantes hahlaremo>s un
poco dc: a) disefio>_y reestructuracion del sistema_jerarquico de actividad en
educacion; h) la actividad recto>ra o principal en las distintas etapas escolares, y c)
las caracteristicas especificas de las actividades de ensefianza-aprendizaje.

4.2. El disen() y reestructuracion del sistema jerarquico de actividad

Vistas desde el mo>dclo> de Leo>ntiev, las unidades dc programacion
educativa empleadas en occidente tienen un caracter muy atomizado 0 co>n un
nivel muy bajo en la jerarquia pro>puesta por este auto>r: las co>ndicioncs suelen
ser muy éstables («fe~rmato de clase», instrumentos de trabaje>, espacio y tiempo,
etc., mu%/ limitados y fijos) y la unidad de programacion suele ser la tarea, que
raramente asciende po>r encima del nivel de la accion (cuando> no se queda_en
simple operacion). El propio_Leontiev en su primera época de intervencion
escolar en la comuna Dzcrzinski (conocida por ser uno> de 10>s centro>s dirigidos
por Makarenko) plantea un_buen ejemplo dc lo que es el disefio> de actividades y
motivos. Al constatar el bajo interes dc los alumnos y lo>s po>hres resultados en
una clase de fisica se~hre los vectores y las fuerzas, Léon
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tiev, que ha observado> a los alumnos hacer voflar avio>nes de papel en el recreo,
reco>nstruye la programacion: la actividad serd hacer volar mejor aviones de
papel, apoyanoiose en el fuerte motivo ya existente. Rapidamente cl disefio> de
mejores avtc>nes lleva a los alumno>s a estuchar la aero>dinamica, la fuerza del
viento> y sus vectores (ac(iones) para cornseguir metas precisas en la mejora de la
capacidad dc mantenimiento>, elireceioii 0> penetracion en el aire. Las diversas
condiciones y materiales de la co>nstruecion y de las o>casio>nes de prueba y
vuele> de las acciones llevan por ultimo> al dominio ole una serie ele operaciones
que cubren una amplia gama de conocimientos especificos so>hre las fuerzas y
lo>s vectores. Lo>s resultado>s —Yy po>r supuesto> el interes de lo>s alumnos—
se elevan espectacularmente tras Ia puesta en juego> dc la nueva programacion
(Leo>ntiev, 1979). o y ) . .

Esta aproximacion al disefio y reestructuracion del sistema jerarquico> de activi-
dad no se guia, pues. fundamentalmente po>r el nivel de complejidad co>gnitiva o
info>rmacional, sino> po>r_criterios de «sentido»> (es decir, por la articulacion
adecuada entre representacion-accion): las actividades mas conectadas co>n el
sentido>, con lo>s motivos, son las qué contro>lan a las e~tras .

Este enfo>que molar sehre la actividad nos debe llevar, pues, no a desdefar los
enfo>ques, analisis g disefios co>gnitivistas de la educacion, sino a integrar las
Jerargmas cognitivaS co>n los motivos en una estructura dc actividades con
scnttde~. Dc otro nn>do> no>s podemos_enco>ntrar con casos parecido~s al_que
cita Boschowitsch (1974), eto>nde un nifio> da distintas respuestas a la misma
cuestion segun el co>ntexto> en que se la plantean. Si la pregunta es del maestro>
en clase, Por_eje_mplo, «~,por que fio>ta un taco> ele madera™», todos lo>s nifio>s
repiten el principio> dc Arquimedes; pero> cuando el psic6lo>go> les pregunta
informalmente en el recreo, las respuestas son «preeperacio>nales»: flota porque
pesa poco. La razon es clara. Al preguntarles cl psicélogo po>r la disparidad de
respuestas~ los nifios resp>nden: «~Ah! ¢ quiere que le conteste lo> que hicimos en
clase’?» El co>nocimiento> escolar de ?a flotacion ha quedado> integrado en la
jerarquia dc la actividad clase-examen, lo> cual no> tiene nada que ver co>n la
madera, el agua y las cosas que el nifio hace t]otar en su actividad real con el agua.

Pero> los mo>tivos y actividades del nifio>, sus «sistemas de actividad»,
cambian con la edad y es muP/ importante para el disefio> educativo> ser
consciente de que lo que es factible o co>nveniente en una celad puede no serlo en
o>tra, y no estrictamente p>r raz>nes ele capacidad co>gnitiva. La aplicacion elel
co>ncepto de actividad rectora no>s puede ayudar a comprender el pro>ceso>

evo>lutivo de las actividades del nifio) a lo> largo> de los niveles escolares.
U J u ejefl)pl() muy expresivo puede ser la estrategia gue en la rehabilitacion
e veteran A%p%gerra){ ncgpuc tadqQs Ptglmcrlte S|%?en %ag)orozhetsa/ ?ontle\f
0s resulta on conseguidos en la rehabilitacion eran muy distintos se% n el nis
erarquico del objeti P proprtesto al e[%amente ara que ‘realizara un detcrnitnado
6I’.CICIO. Sl, |?e e Pe ia ﬁU} o que | vanta.a_I]g mano .10 mas poisible
etlv&% Ivel ele operaciot ). cl resultado era insignificapte si se le pedia (ﬂug
ocar~t I'la rugno un punto § una cruz t& ada en t;r)age {)}n@adoe apa
acmon?. el resultado mejoraba uno cg timetros: t sc le pedia
vamente que se lpu3| ra agorlra activida ue e[s]taba —«caSlfaImen g —
sujeto lo

orpre .
coiBa a mucho mas alto, e ograba y ‘mejoraba cspectacularmentc su



car[ra1 cidad de mo(yjmaljento. Ya V~’got§kv habia abierto el camino con. yn caso

Ilar en que pedia al sujeto, Incapdz dc caminay —pero curigsamente Si esT Ir
escaleras — que _<sutf|er una escalera»: er),realll ad una serle(?e é)das de pag en
cl suelo Plano simu aB 0> jos escalones”. LI sujeto aprendia este 'modo a
caminar sin ningun problema.
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43. la (Ictividad rectora en las distintas etapas escolares. Los modelos (le
Zaparoshets y de Elkonin

La idea ele que el desarrollo> infantil pasa po>r etapas muy marcadas aparece
desde el momento en cine se comienza a hacer o>hservacion sistematica del nifio>
y es po>r tant(> muy anterior a la psicolo>gia. Esta idea ha dado> lugar en
psicologia evolutiva a teorias que tratan de explicar esas pautas recone>ciblcs
como estadios de un pro>ceso> irreversible y determinado) ele desarrollo> fFreud,
Piaget, Wallon). Pese a las criticas que la concepcion del desarro>llo> en
estaehio~s ha recibido, parece razonable explicar de alguin modo> las invariantes
0> pautas recone~cihles del desarrollo_psicoldgico. EI' pro>pm Vygotsky no se
pudo> sustraer a ese desafio y establecio una serie ele etapas diterenciadas en el
desarro>llo> infantil, auneiue deheme>s introducir aqui un matiz nada acceso>rto
Para ver lo> que este autor entiende como desarro>llo cuando> define estas etapas.
A> que preocupa al psicologo ruso> es el (lesarrollO en sociedad de la

fgzggﬁsq(rﬁcién extery grativa de la representacion. Asi, cuando Vygo~tsky y

habla de elesarro>llo pSicoflogico> precisa que estd hablando del «desarrollo
cultural del nino». Lo> gue determinara, po>r tanto>, el sentido) cve~lutivo> de
esas etapas sera la actividaol esencial 9> predo>minante que el nino> realice co>n
sus co>ngeneres —adultos e> companeros ole eliverso>s niveles evolutivos— vy
que estara determinada po>r la estructura y usos culturales ele cada so>ciedaeh y
po>r el papel del nifio> en esa cultura, asi corno, por. supuesto~ po>r la interaccion
che esos factores con jcts patroneS genétices de crecimiento). ]

(‘o>mo> en tanto>s otro>s casos, no> hay lugar para entrar aqui en la
descripcion de esas etapas 0> «periodo>s estables» que so>n para este auto>L la
infancia (de elo>s meses a un afio); la nine: temprana (de uno> a tres afip>s); la
edad preescolar (de tres a siete afio>s); la edad (>scolar (de siete a trece ,ar_10>s§, y
la adoles(’encia (de trece a diecisiete ano>s). Estas etapas se caracterizariai) por la
construccion en ellas de nuevas jUrmapiones en_lo>s pruceso~s de mediacion
social-instrumental, que marcan las crisis de crecimiento so>cio—cultural en el
nifio.

El propio enfoejue del (‘urriculum implica para Vygotsky una comprension
clara del papel que desempefia cada disciplina en ese_juego evolutivo de la
formacion de nuevas actividades principales de referencia, de mo>dot que sera
preciso situarlas en el momento evo>lutivo mas adecuado> para lo>grar una
presencia significativa y favo~recedora del curso> del desarro>llo~:

<‘Cada materia escolar tiene unq relacignI Rrogi% con el curso de desarrollo del
nifno, relaclon que cambia co~n cl paso dcl nino de una etapa a otra. Esto entrana
examinar ele nuevo todo

el prohletmt dc las disciplinas formales, o sea, el papel y la importancia de cada
materia en el

posterior desarrollo psico-intelectivo general del nifio (1956, Of). (it., p. 452).

Para Vygotsky, las etapas se diferenciarian segun las implicaciones de cada
uno> de lgs dots tipos de mediacion: habra que buscar, por una parte, l10>s modos
caracteristicos ele representacion empleadc~s que sc adgweren y_consolidan en las
actividades de cada etapa; po>r otra, lo~s medo~s de organizacion so>cial y
comunicativa dc la actividad que caracterizan culturalmente cada edad dcl
desarrollo y que elevan desde el paso> de la cornciencia sincrética a la conciencia
individual."NO creemos que se pue
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ola afirmar cine ese trabajo se ha hecho> respecto> a una historia de la infancia —
0 un estudi(> ele las ‘etapas del desarro>llo> en lo>s diversos momentos
filogenéticos ele la evo>— [ucio!) humana ni tampoco con una adecuada riqueza



descriptiva y explicativa res— pedo a las diversas culturas en las que se cotnstruye,
a su vez, la «cultura infantil». Si se han abordado, sin embargo, intent(>s por
tipificar esos periodos en una determinada so>ciedad histdrica y transculturalmente
circunscrita, como> es la soviética, aunque nos tememots que [0>s autores intentan
extender y generalizar su validez a los do>s niveles resefiado>s. No> obstante, es
dc indudable utilidad conocer este esfuerzo sistematico y alguil(>s ele sus logro>s
pueden ser muy utilizables en occidente. Veamos lo>s aspectos maés principales de

esta peri(>dizaclo4n.

Zaporozhets Lisina han continuado trabajando _sobre las etapas de
dcsarro>llo~ c(>|)§_cel trandlo>se el? el protces> dc mediacion Y fundamentalmente
en la_primera mitad del desarrollo, mas enmarcado> en lo> que podriamos
co>nsidcrar educacion informal y pre-escolar. Esto>s auto>res han tipificado> una
serie de periodos en que cambiarian h)s moelos o formas de co>municacion en cl
nifio>: forma ele comunicacion situacionalpersonal (de cero> a seis meses);
fo>rma situacional-practica (seis a veinticuatro> meses?; torma no>-situacional
co>gnitiva (tres a cinco> anos); forma ne> situaciornal-perso~mil (seis a siete
afos). Para un estucho de estas etapas y del desarro~llo de la comunicacion en el
&lggz)en la perspectiva historico>-cultural en general. veéase Zapontzhets y Lisina
Muy artieLllada con el trabajo> y la definicion de etapas anteriores, pero
centrada fundamentalmente en el pério>do> escolar, D. Elkc~nin (1974)p ha
tipificado las etapas_ele desarrollo segun la actividad principal o rectora en cada
una de ellas y poniendo> el enfasis en la actividad esco>lar. La periodizacion
supo>ne que cada etapa es singular, como deciamos antes, porqu en ella
predomina una determ n_ da forma de actividacl (determinante a la ho>ra de
prowocar camhio~s esenciales en lo~s tipos de mcehiacion y, por tanto, en el
desarro>llo> de las funciones o capacidades mentales superio>res) desde la cual se
diferenciaran posteriormente >tras fo>rmas dependientes. Esas hormas principales
dan base a los pro>ceso>s psiquico>s centrales en la fo>rmacion dc la
personalidad. Entendiendo la pcrso>nalidad, tal como> la concebia Vygo>tsky y
c>mo> la ha estuchado> su discipula 130>zhovich, co>mo la to>talidad del
psiquismo resultado> dcl clesarrol lo i ntegracho che actividades-motivos y de
capacidades-represcntacio>nes. _ o
Para Llkonin, la comunicacion directa co>n j(>5 adultos es la actividad
principal_responsable che las neo-fo>rmacio>ncs psicologicas centrales en el
primer afio>_de vida. En la infancia temt>rana de uno> a tres afip>s— seria la
actividml ohjetal manipuladora, a través de la cual el nifo> asimila lo>s modos
so>cialmente elaborados de utilizacion ole las c>sas que le rodean, en el marco>
comunicacional co>nstituido> en el primer pcrio-lo. En la infancia preesco>lar —
de tres a siete afios— la actividad recto>ra es el juego que permite adquirir las
funcio>nes y normas so>ciales ele_cornducta, el conocimient(> social, en cuyo
marco> sc reestructuran la co>municacion y el uso> instrumental de ohjet>s. La
celad esco>lar temprana —dc siete a diez anos tiene como actividad rect(>ra el
(“studi() en el gue la captacion abstracta y descontextualizada de informacion se
constituye ci> la fo>rma central de aprendizaje y desarrollo co>gnitivo. En_ el
quinto>" periodo> —de clic, a cluince afios, la "ad>lescencia la comunicacion
sO(l’)la/ sc constiluye en la actividad central y la interaccion so>cial y lo>s
R/Io lemas so>ciales seran el contenido de esa comunicacion —por ejemplo>,
arko>va (1973) ha demo>strado que
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cl aprendizaje linguistico es. mucho> mayo>r en esta etapa si va ligado
pedagogican>en— te a los medios y mo>do>s de co>munidadion.

. Pese a la impo>rtancia ele este tema de cara al disefio> curricular. resulta
imposible extd!)Ohdrn(>5 aqui mas alla de estas primeras referencias. De hecho>
so>n muy diverso~s los proceso>s que el 1)ifi(> deberia ir adquiriendo>
externamente y luego> interio>riiai)do) a lo largo che su educacion y lo>grar una
enumeracion co>rrecta y una periochizacion adecuada es todavia un ferreno>
so>metich> a un intenso> trabajo en la perspectiva histdrico-cultural. So’>lo>
cuando>_ esta labor esté mas completa se podran realmente co>no>cer las
ecuhiarichaeles de las actividades pro>piamente educativas. Pero> mientras
ant¢>, cli-versos autores han tratado ele avanzar algo> en esa direccion.

4.4. Las caracteristicas especificas (le las activida(les de ensenan za-aprendizaje
en la escuel(l

Han siclo> muchos lo>s psic6lo>go>s que han tipificado las caracteristicas de
las actividaehes que tienen lugar en la escuela frente a las que no> tienen lugar en



ella, asi como> de las que tienen lugar en culturas cscolarizaclas respecto> a las
gr%plas dc las no escolarizaehas (Bruner, 1966; Co>le y Wakai, 1984; LCHC,
982; Resnick, 1987). Aungue Resnick piensa mas en el conocimiento> que en la
actividad, sus conclusio>nes o L .
—(que ~on extrap(>lahlds si aceptamos el principio> de interio~rizacion— sefialan,
po>r ejemplo, que el co>no>cimiento fomentado en la escuela es individual,
mientras que fuera de ella es co>mpartido>; cine el co>no>cimiento escolar es
simhohicc>-mental, mientras que fuera che ella es fisico>-instrumental; que en la
escuela se manipulan simho>lo>s fuera ole c(>ntexto>, mientras que fuera ele ella
se trabaja y razo>na so>bre co>ntexto~s co>ncretos. _ _
~ Cohén {1964) sefala que en la educacion informal el co~ntenich> aprendido es
inseparable che’la actividad del maestro> y que lleva asimismo> una gran carga
afectiva. Podrian>o0s decir que a menudo> pesa mas quien ensefia que lo que
ensefia. En la educacion informal, el mo>delo> I:y el pro>ccso> de cooperacion
tienen, pues, importancia decisiva. un esta _linea, Fortes (1938) distingue entre tres
mecanismos hasico>s dc _educacion info>rmal mimesis, identificacion,
coo>peracion— muy pareciclo>s a lo>s que establece (i. Mead imitacion,
identificacion y cmpatia . Este peso de los que uno>s deno>minan «modelado»>y
c>tros aprendizaje o>hservacional dentro> de las teorias del aprendizaje sera
rcco>no>cido pow igual por la psicologia so>cial, la afltrOp(>1Ogia, la psicolegia
ec>logica o la_psico>logia historico cultural y parece sefialar la importancia de la
dimension social en la co~nstruccion del significado> en la ZDP.

En estos y en los numerosos analisis comparativos, cada vez mas frecuentes y
co>mpletos, puede verse que la psicologia de la escolarizacion va acercandose
cada vez mas a una perspectiva en la que actitud y cofl(>cinlicnto>, sociedad e
individuo, el muncho> cultural y ¢l mundo> mental, no {)ueden quedar separados.
convergiendo_asi con _la perspectiva abierta po>r Vygo>tsky a principios de siglo.
Pero una o>jeada, siquiera simple, a la psicolo>gia de la escolarizacign, nos
llevaria, una vez mas, un espacio excesivo) para este capitulo>. Lo> unico que
quisiéramos resaltar aqui es la co>nvenicncia ole que, enancho> analicemos lo que
tiene lugar en la escuela y fuera de ella, mas que ci> tareas, ej ercicios,
cono>cimiento>s, capacidades, o cualquiera otra referencia hahi
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tual del educado>r o> el psicologo, es preciso> pensar en actiuidades, es decir, en
una unidad che refesencia que valga a la vez para las o>pcraciones mentales y las
externas, para las representaciones'y lo>s motivos, para k~ que los alumnos ven y
para lo que el eehucado>r pretende personalmente.

5. La funcion de la ensefianza o hacia un enfoque mas educativo del
aprendizaje y el desarrollo

Es cada vez jiias frecuente la fo>rmulacion ole tco>rias que tratan de unir. cl
desting) de las Investigaciones realizadas en do>s campo>s ele la investigacion
psicologica hasta ahora puntihlosanhente sc?arado?s, como> so>n la educacion y
el aprendizaje. No> no>s reherimos solo> al paradigma vygo>tskyano> en que se
situa este capitulo> fundamentalmente, sino> 8ue tratamo>s de converger co>n las
principales lineas actuales de mvestlgac:lon el desarrollo de la inteligencia en
situacio>ncs educativas. Greeno (1983) ha sefialado que es mas facil ver los
principios béasico>s del aprendizaje si” analizamos éste en situaciones en que

restamo>s una atencion central al 'co>nocimiento previo) —co>mo es _t|p|col) ole
as situaciones educativas que si insistimos en la perspectiva tradicio>nal del
conductismo> de examinar el aprendizaje en situaciones ele neutralizacion de las
diferencias y eat>acichades che origen. En realidad, esta formulacion es simétrica
de la observacion de Vygotsky de que es muy insuficiente medir las competencias
ya estahlecichas 0> inmoviles k> que él clenomina conducta fo>silizada , pues en
este caso> 110) entenderemos cl desarrollo>: es preciso) captar el pro>ceso cuando
aparece y las capaciohaoles en el momento de su aparicion y formacién. Parece,
po>r tanto, que para entender tanto> cl olesarro>llo> como> el aprendizaje
nccesitamo>s captar a amho>s en su interaccion ntutua, algo caracteristico ele las
situacio>nes educativas.

« [a tarea real ole un analisis del proceso educativo consiste en hallar el
surgimiento y la desaParluon de estas lineas internas de desarroll(> en el
momento en que se veritican, durante el aprendizaje escolar. )
Esta hipotesis presupone necesariamente que el proceso de tlesarroll<> ib
coincide con el de aprendizaje, f>1_proceso de (lesarroll() sigue al de aprendizaje,
que (~rt>a el urea do> desarrollo j><>tencial» (Vygotsky, 1956, pp. 451-2).



Efectivamente, Vygo>tsky plantea un cambio> fundamental en la manera de
entender las relaciorncs entre desarroillo> y aprendizaje, intro>chuciendo la
educacion en esa relacion (ver la figura 3).

Para llegar a ese plantamicnto> examina po>sturas corno> la de Piagct, quien
establece _una dependencia unilateral entre desarro>llc~ y aprendizaje: el
aprendizaje cscolar. se sirve y depende del desirro>llo, pero éste no se sirve ni
depende del aprendizaje, che mocho que en la practica educativa ambos tenderian a
seguir lineas paralelas con un pequeno> desfase impuesto> po>r la prelacion dcl
desarro>llo. Para Piaget, segun Vygotsky, <el curso del desarrollo> precede
siempre al del aprendizaje y el'aprendizaje sigue siempre al desarro>l10»>. _
_La segunda teo>ria ‘que analiza Vygo>tsky es la de William James, quien
identifica un pn>ceso co>n o>tro>, de modo> que para el (seguimo>s citando> a
Vygo>tsky) «el apren
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Thorndyke: El desarrollo es la suma de aprendizajes especificos

Koffka: El desarrollo es la interaccion entre maduracion y aprendizaje
transferidos a nivel general

APRENDIZAJE



dentro de la ZDP
Vygotsky: El desarrollo sigue al aprendizaje, que crea el area de desarrollo
potencial con ayuda de la mediacion social e instrumental

Fu;URA 3. Concepciones so)hre desarrollo y aprendizaje en psicologia.
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dentro de la ZDP

Vygotsky: El desarrollo sigue al aprendizaje, que crea el area de desarrollo)
potencial con ayuda de la mediacion social e instrumental

FIcuRA 3. Concepciones sobre desarrollo y aprendizaje en psicologia.
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dizaje es desarrolh)» y «la educacion puede ser definida como la organizacion de
habitos de eo)mpo rtamlento? y de inclit)aciones a la accion». En realidad, James
iguala aprendizaje y desarrollo porque SUfIOfIC que la esencia de ambos puede
reducirse a_ tiila “siiiiple acumulacion de reacciones o condicionamientos
adcl)umdo_s. En esta perspectiva. el aprendizaje no sigue al desarrollo, SIfl() que
ampos coinciden en el tiempo) (20)11)0 cl O)[geto y sil sombra.

Vygotsky analiza también la tesis de Koffka, que trata de establecer el
desarrollo como producto de Una interaccion (21)tFC dos ~~0CCSO05 distintos
ero interconectados: o _ .
a maduracion y el aprendizaje. ElI modelo de Koffka permite que la maduracion
P(OSIbIllte nuevos aprendizajes y que éstos estimulen cl proceso de maduracion.

offka se apoya

~enel papel educativo) de las «disciplinas formales», suponiendo) que cada
disciplina tiene una determinada influencia real en la Jormucion de la mente dcl
nifio' y que interviene especificamente en su desarrollo (seria cl caso dc las
matematicas, las lenguas clasicas, 0) la historia antigua, por ejemplo),
transfiriendose después esa influencia al desarrollo general, que llegaria“asi méas
lejos que el aprendizaje. Pero ya en la epO)Ca de Vygotsky la investigacion de este
problema central dclas transferencias demostraba que “el aprendizaje en estas
disciplinas tenia una influencia minima so)bre el desarrollo) general. ]

Vygotsky se va a fijar en determinados aprendizajes mas que en atros, debido a
que algunos de ellos oblggan al proceso de mediacion y lo potencian —frente a
mudios aJ)rendizajes t’isi4ales o motores, por ejemplo, que no hacen tal cosa—.
En realidad, Vvgotsk x’ concentra su ni restigacion y busca la_explicacioii del
desarrollo humano en (>1 desarrollo cultural dcl nifio o la adquisicion por parte
de éste de los sistemas y estrategias (le iiiediacion-representacion Por ejemplo,
aprender a escribir a maquina puede ser una simple acumulacion_de "habitos
motores —como sostenian James o ‘I’horndike— si uno ya sabe escribir a mano,
pero en cambio cl aprendizaje dc la leeto)c2scritura en la edad escolar supone un
cambio dramatico en el proceso de representaciony ]

o co)mprension descontcxtualizada del lenguaje. El primerg de estos apren-
dizajes -cl teclado—, al menos en lo concerniente a la representacion verbal, utiliza
el Desarrollo Real ya producido sin aumentarlo; cl segundo genera un nuevo des-
rro&llo) ue cambia’los procesos intelectuales del nifio.

or eSO, sefala Vygotsky, «la instruccion solo es buena cuando va por delante

del desarrollo, cuando despierta y trae a la vida aquellas funciones que estan en
proceso (le maduracion o) en la”zona (le desarrollo proximo. Es justamente asi
como la ms— truccion desempefia un papel extremadamente importante en el
desarrollo» (1956, p. 278). Observemos dc pasada que esta tesis es contraria a la de
Piagct, para quien el papel unilateral y previo del desarrollo deja a la educacion un
apel accesorio, condenandola a espérar para poder hacer entonces lo que ya esta

echo 2
Snow y Yalow (1982) co)incidcn CO)fl (‘ampjone, Bro Ferrara (1982
ue, a? n%énos n_educ uo_r?,nl Infe |gg)nC|$a esplla ca acny\érgiy_c arPr.ené a )PEr]
lsmf) SdﬁOW 1981), revisango  las |st|p0|ones entre Inte |gde.8|a urgit Y
cristalizada %Lfe arrantan 1t mediados dc sL% 0, suglere gque la ce(ljp cidad flujda es-
t:tria, mas relaciongda con el gprendiza ue “tiene . lugar con contenidos .0
meto dog| de gnsenanza nuevo)s. o Inusuales, mientras que  la competencia
?I’ISt lizada tendria mayor jnfluencia en el aprendizaje que se_da en situaclones
miliares y materias que siguen unahensena za convencional. Tenemas aqui una

Istincion muy parecida a -la que hace Vygotski respecto a aprendizajes con
capamdagcsgrﬁljeeo desarrglloy inella. ¥ P P J
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En esta misma linea de convergencia dc la investigacion sobre aprendizaje-desa-
rrollo en educacion actual con la dc la linea historico-cultural, si tomamos €l apren-
dizaje a traves del filtro del modelo IAT de Cronhach y Snow (1977) —que
sostiene que se da una Interaccion entre Aptitud y Tratamiento como explicacion
de las competencias demostradas por el nifio en las tareas escolares o diagnésticas
Yy que, por tanto), no puede medirse una capacidad en estado puro ni aislada de las
condiciones_dc su aplicacion—, dos elementos esenciales_entran en juego, a
nuestro juicio, que nos van a permitir definir con mas precision esa capacidad dc
aprendizaje en la misma medida en que seamos capaces a la vez de operacionalizar
metoldgicamente esta «situacion de tratamiento»:

— Por una parte, los aspectos sociales de la situacion de tratamiento; lo que
Vygotsky denomina mediacion social en la construccion de los procesos mentales
superio)res - ) L )

— Por otra parte, los aspectos representacionales de la situacion dc tratamiento;
lo cgje Vygotsky denomina mediacion instrumental en la construccién de los proce-
SOS mentales.

Ambos procesos dc mediacion permiten que cl nifio opere y aprenda, gracias a
esa mediacion, gracias al apoyo dc los demés'y dc la cultura, por encima de sus Fo-
sibilidades individuales, concretas, en un determinado momento dc su desarrollo.
De modo) que hemos llegado a un n1)QOiflento en que _es preciso definir algunos dc
los puntos centrales de la'teoria de VVygotsky sobre la Zona dc Desarrollo Proximo.

6. La Zona de Desarrollo Préximo

_ Si damos por buena, siquiera provisionalmente, la tesis de que el aprendizaje no
sigue S|mPIe,I)tmte al desarrollo, sino que es, por el contrario, el que tira de él,
como sostenia Vygotsky, sera fus_tamente ese aprendizaje que se dé a partir de
desarrollos especificos ya establecidos —es decir, el apréndizaje que sc produzca
artiendo desde una ZDA ﬁZona de Desarrollo Actual)— vy "hasta alcanzar los
imites de autonomia posible desde esa base definidos por la ZDP (Zona de
Desarrollo Proximo), cl que nos permitira desvelar la estructura y caracteristicas

del aprendizaje humano.



_Para definir lo que ocurre en esa Zona dc Desarrollo Potencial, Vygotsky incide
justafl)C1)tc2 en los puntos debiles dc la validez de las pruebas psicotécnicas, en
ese terreno discutible 'y movil que definen Cronbach y Snow con su modelo IAT.
No trata de encontrar la explicacion de las capacidades del nifio CI) las
regularidades_de su desarrollo, en aguellos momentos o aspectos en que éstas son
ya estables, sino por el contrario, alli donde se da la irregularidad y el cambio. Por
ejemplo. dos nifios con la rflisfl)a Edad Mental en un tcst (siete aros) pueden dar
en una medicion postenor en) que el adulto guia y pone ejemplos y
demostraciones, un resultado distinto: 3 _ _

Ufl() de ellos alcanza asi una EM dc nueve afios, mientras que ja mejora de ese
apoyo del adulto no consigue que la EM del segundo vaya méas all4 de Siete afos y
medio. Asi, aunque ambos nifios, a efectos del test, han alcanzado el mismo njvel
de dcsarrollo real —es decir, su Zona de Desarrollo Actual cubre un area
gqijltpatrablelz, szea 0)1)0 de las mismas caracteristicas, desde el criterio de puntuacion

cl test—, la Zona
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de Desarrollo Potencial del primero es mucho mas amplia que la del segundo y su
capacidad de desarrollo con ayuda de la mediacion del adulto, mas grande, Por tan-
to, Si solo medimos su ZDR, no evaluaremos correctamente la_dinamica dc
desarrollo) de cada uno dc los nifios ni extraeremos las consecuencias educativas
mas convenientes.

O. 1. Aspectos y mecanismos de la ZDP

Vygotsky, al igual gue, por ejemplo, Piaget o Wallon, recurre también a la imi-
tacion como ~~ CCSQ() germinal del aprendizaje humano, pero, al contrario que
estos autores, que dentro de sus diferencias interpretativas de la imitacion y a pesar
de intuiciones —como el caracter instrumental dc simulacro dc la imitacion infantil
de que habla Wallon— se fijan fundamentalmente en el proceso psicologico
interno e individual (solo afecta al nifio) de la imitacion, ve en la imitacion humana
una nueva «construccién a dos» entre esa capacidad imitativa Iorewa dcl nifio y su
USO inteligente y educativo por cl adulto en la ZDP. El adulto presta al nifio, a
través dc ese proceso imitativo, autenticas funciones psicologicas superiores
externas. Vygotsky parte también, como estos dos grandes psicologicos, del hecho
establecido "por Kohler de que un animal solo puede imitar acciones que caen
dentro de los limites de su capacidad potencial de accion y que, por tanto, una
accion imitada puede ser__ realizada después en ‘ciertas condiciones
independientemente. Pero el nifio es capaz de imitar muchas acciones que caen
dentro de su actual potencial fisico dc accion ~C~() que, gracias al caracter
rcpresentacional de estas acciones —no accesible co)nscicntemcntc al nifio pero si
accesible funcionalmente— y gracias a que el nifio esta inserto) en una actividad
colectiva guiada por los adultos, van mas alla de ese potencial. El nifio) va ya mas
lejos, con esa ayuda de los adultos, del limite animal de la imitacion: «Lo) que el
fino puede hacer hoy con ayuda de los adultos, lo podra hacer mafiana por si s6lo»,
dice Vygotsky. Pero, ¢por qué habria de ser capaz de ello’? Los animales mas
evolucionados, como los monos de Koéhler, también son mo-(lelos a los que sus
crias tratan de emular y parece que la imitacion puede dar cuenta de buena parte de
los aprendizajes en desarrollo, pero no de las funciones superiores ligadas a la
representacion. Parece que hace falta algo) mas que la imitacion y que «ensefiar»
es algo) mas que ofrecer un modelo para la emulacion espontanea. =~ .

Efectivamente, el caracter suplementado socialmente de la imitacion en
Vygotsky nos lleva al mecanismo) central que permite que esa imitacion del nifio
tenga consecuencias dc un nivel muy superior a las que se dan en la imitacion
animal. El proceso de mediacion —del que ya hemos hablado— va a permitir que
el nifo ejerza —al principio) sin saberlo, luego sabiendolo, al principio sin conacer
como, luego con destreza— unas funciones superiores, sin dominarlas, ni siquiera
conocerlas: son funciones «socializadas» o conjuntas, prestadas a través de la
ZDP. Por eso las capacidades del nino son para Vygotsky «sincreticas» Y

Pgro? C~ r0reciso~ utilizar el termino con cuidado porgue, al il?nual C{ug en el
aso de fa imitacion, el concepto(% e smc&ftlsmo aparece a ulﬁon sentido.mu

8|st|nto.a ue_emplean, por ejemplo, Claparedc (que_se. refiere al sincretism

perceptlvo))qoePlag t?que ﬁablaJ esencretls 0 verb .?EI sincretismo
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El fifl() es, pues, suplementado por el adulto, que le presta tanto sus funciones
naturales —como su locomocion_y sus manos como las nuevas funciones especifi-
camente, humanas, cuya principal caracteristica es ésta de ser sociales,
compartidas, «prestahles»: su atencion, su memoria, su directividad y estrategias,
sus instrumentos fisicos y psicologicos. De este modo, el mecanismo de la
Imitacion, que biologica o «Cto)lo)gicafllefte» es situacional, pasa en_la ZDP a ser
representacional, de modo que la actividad y la emergente conciencia del fino se
forman y construyen en el exterior sumando Su propia intervencion y recursos a los
de los adultos dque le implican en el hecho]), humano. El fino o vive todo al
principio, objetos y simbalos, instrumentos fisicos e instrumentos psicoldgicos,
como un conjunto”indiscriminado: de ahi el sincretismo). Pero) ese sincretismo
expresa el hecho de que la imitacion del nifio le permite situarse en_un universo de
actividad de un nivel organizativo superior y que, alli donde el nifio fO) llega, el
adulto completa |a actividad propuesta con sus recursos y establece distinciones.
Alli donde el nifio solo ve situaciones o presentaciones concretas de objetos
concretos, cl adulto le hace ver re-presentaciones y simbolos. _

Este proceso, por el que la actividad y funciones sincréticas pasan a convertirse
en capacidades y conciencia individual,es el largo proceso del desarrollo humano
que se pro)duceen la ZDP y esta zona es un concepto util precisamente porque ese
es un ~FO)CC50 Pradual que se mueve dentro de ciertos umbrales de posibilidad.
Los adultos e iguales que rodean al nifio_hacen cosas a su alrededor e interactian
con él con diversos niveles de accesibilidad. Aunque pueda ser una metafora
simplista, el nifio va extrayendo argumentos y significados de las actividades que
acomete o que percibe, como si de las capas de una cebolla se tratase. Dcl primer
juego con un osito 0 un co)checitO hasta el juego a los diez afos con el mismo
coche, media un abismo): el conocimiento tecnico) y social del coche y de las
actividades a las que se han asociado C50)S conocimientos ha ido) eScalando
niveles de complejidad. Y lo ha ido) haciendo gracias a la actividad COfjufta —o a
la prolongacion o imitacion de esa actividad que es el juego— en la ZDP. Por ello
y para ello es preciso construir siempre sO)hre la ZDR, a partir de las funciones
psicologicas ya estructuradas en el fino, unabase que va cambiando y ampliandose
a lo largo del'desarrollo. =~ ) T )

Seguw esta argumentacion mas alla dc estos hechos de principio ri oS llevaria a
extendernos en otra serie de hechos fundamentales, pero demasiado extensos, que
constituyen punto)s claves del ~~OCCS() de construccion de las funciones
psicologicas superiores en la ontogencsis lo que Vygotsky denominaba el
desarrollo cultural del nino—. Nos rcferimo)s a la intcriorizacion dcl lenguaje, a la
construccion de las ZDR y ZDP CO)~O) zonas de trabajo externas_y a la
adquisicion del concepto de con vencionalidad y de regla en la representacion —el
uso, la aceptacion ?/ ominio, por este orden, de sustituto)s ohjctalcs o sémicos en
la interactividad y [a comunicacion

%le ergotsl% ve en el nlnog no es tina cﬁir cteristica nteélga de su mente, sin
nd ntalmente externa a/ ocial X é:)ore , (Pr anizada. Efectivamente, el nino
mezcla cosas U Qperaciones provenientes. Iversas fuentes, e10> no, e? un
ezcla caofica, si ,>_d|r|g|d - «ESo sdgr}l Ica cgue g accio g | er&a% a In-
uenfla psiquil a¥_ isica, Se mezc ]a,n orma Sincretica» (1984, p. 31). Inlnog
mezcla desde e |nC|p|03 obget S TISI oa an ok%etos «psic o(ggl 0S>, CON objeto
ue representan ¢osas, gracias a huego a co udmza I|on e la representacion
ue le anone,e adul sin cuya ayuda no podria Ilevarlo a cabo sino hasta
ucho> después, una vez que do~Iine y haya interiorizado su mecanismo.
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Para una adecuada comprension del modelo dc representacion de Vygotsky,
creemos que es preciso concebir la ZDP como un area que es a la vez interna’y
externa, foicay n_ ) _ ) )
lijar jental. Sugerimos aqui nuestro propio trabajo (Del Rjo, en prensa) para ana-

la creacion cultural de los espacios de accion conjunta o intef-accion y la
cstructuracion externa de zonas de trabajo reprcsentacional, donde se presentan los
sustitutos de objetos, personajes, cosas 0 conceptos, en un campo O una serie de
ellos, mas 0> meno~s interconectados, donde se opera social o individualmente
con esas representaciones con diversos niveles de adecuacion a los referentes,
selgun las posibilidades de la zona. En este sentido y a nuestro parecer, las ZI)R y
ZDP. ademés dc implicar una metafora o un model0 utiles para hacernos un mapa
de las capacidades mentales y del area de desarrollo psicologico interno) logrado,
implican un correlato externo) de las ZDR que se dominan y desde las que se
produjo la_intcriorizacion —zoitas de trabajo externo en que se ha logrado una
compétencia externa —y un COrrClato) externo) de las ZDP —zo)nas de trabajo
externo_en las que sera mas posible extender las capacidades del nifio a través de la
mediacion social e instrumental—. Obviamente esto) implica tanto la capacidad
para investigar esas zonas, analizandolas y evaluando sus posibilidades, como la



capacidad para disefiar zo)nas reprcsentacionalcs externas de la mayor capacidad
potencial para cada ZDR. _ o _

Y _esto) supone a su vez y necesariamente, tener un conocimiento precisq de las
funciones naturales (elementales) y cylturales (0 superiores) —en sus distintos
niveles que deseamos. desarrollar,” asi como de los mecanismos dc mediacion
instrumentales O) so)ciales y de los sistemas de actividad a través dc los cuales se
realiza la transmision cultural en la ZDP. En la medida en que hoy por hoy este
conocimiento es muy Ilmltado?, tanto) en lo) relativo) a estas funciones (Wertsch
1985) como en lo referente a los sistemas de actividad adecuados (Alvarez y Dl
Rio, en este volumen), el valor dc la ZDP para el diagnostico) y la instruccion es
por el momento) limit ado.

7. Enfoques y perspectivas actuales en el trabajo con la ZDP

_ (*orno co)ntinuaci~n dc lo que acabamos de apuntar en cl parrafo anterior, qui-

sierarnos hacer una reflexion personal que puede ayudar al lector a evitar impreci-
siones y a distinguir entre dos aspectos muy distintos del concepto dc ZDP.
_ Cuando Vygatsky presenta el concepto dc ZDP éZona Blizhaishego Razviti va)
introduce doS términos que a menudo se confunden pero cuyo doble uso esta
justificado. Asi, habla dc desarrollo Proximo en el titulo que define lo definido (en
realidad «hlizhaishego» es literalmente «inmediato)» 0 «mas proximo») vy, sin
embargo, nlcnciona cl desarrollo Potencial en la definicion:

«La Zona de Desarrollo I>réxitno es la diferencia entre el nivel de desarrollo real
actual jZDRJ

y el nivel tic desarrollo potencial, determinado) mediante la reso)lucion de
problemas con li

gua o colaboracion ole adultos o compafieros mas capaces» (1978, p. 86; el
subrayado y los

0 rchetcs Y )t) ti uest rOS).

L1 término. «po)tencial» empleado en la definicion tiene co)nnotacio)nes de
caracter individual e interno y parece invitar a una optica centrada en cl sujeto)
psicologico) y
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en los procesos mentales. El término «proximo)» utilizado en cl concepto definido
tiene cognn_q)tacmncs de caracter so)cial y_externo? y parece invitar a una _
interpretacion centrada en la actividad social y en los procesos dc instruccion
(véase figura 4).

ZR dcl Y> lelo concreto

Z[)P dcl SOlido concreto
‘a
I.~/1)1> desde cl Pollito> de vista del potencial individual infantil
(
)
La ZDP desde cl punto) de vista social en general:
intcrtaces de desarro>llo de los sujetos que participan en la interaccion

Lito tt,s 4. Perspectivas individual y social de la ZDP.

~ A nuestro) mo)do de ver, V_Y_gotsky pretendia justamente eso; lograr un
instrumento co)nceptual que permitiera la comprension y la intervencion en ambos
niveles simultaneamente, devolviendo asi la unidad perdida en la investigacion y
en la practica prOfCSiO)nal, a los procesos de desarrollo-educacion. Pero como
veremos enseguida_y como suele o)currir con lgs conceptos molares, el concepto
de ZDP ha sido objeto de una comprension limitada y sesgada hacia los aspectos



mas mentalistas e individuales, quiza debido) a que su uso, dc momento escaso, ha
estado mas definido por las preocupaciones de la psicologia que por las dc la
educacion jdistincion que resulta muy ~O)CO) vygotskyanal—. Se han olvidado
asi los aspectos externos y sociales de la Z1)P, pues no en balde la psicologia del
desarrollo y de la educacion ha atravesado) un largo) periodo caracterizado por su
escaso talante «ecologico» (Del Rioy

Z[tl> normativa
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en los ~OCCS~5 mentales. LI término «proximo)» utilizado en cl concepto
definido) tiene connotaciones de caracter social y externo) y parece invitar a una
interpretacion centrada en la actividad social y en los procesos de instruccion
(véase figura 4).
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ZDP normativa ZDR norniativa
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(
)
La ZI)P desde el punto) de vista so>cial en general:
intcrtaccs dc desarrollo de los sujetos que participan en la interaccion

Fnovtts 4. Perspectivas individual y Y>cial de la Z[)P.

_ A nuestro) modo de ver, Vygotsky pretendia justamente eso; lograr un
instrumento conceptual que permitiera la_ comprension'y la intervencion en ambos
niveles simultaneamente, devolviendo asi la unidad perdida en la_investigacion y
en la préactica profesional, a los procesos dc desarrollo-educacion. Pero como
veremos enseguida y como suele ocurrir con los conceptos molares, el concepto de
ZDP ha sido objeto) dc una comprensi~n limitada y sesgada hacia los aspectos méas
mentalistas e individuales, quiza debido) a que Su uso, dc momento escaso, ha
estado mas definido por las preo)cupacio)nes de la psicologia que por las de la
educacion —~distincion que resulta muy COCO) vygotskyana!—. Se han olvidado
asi los aspectos externos y sociales de la ZDP, loues no) en balde la psicologia del
desarrollo y de la educacion ha atravesado) un largo) periodo caracterizado por su
escaso talante «eco)légico» (Del Rioy
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Alvarez, 1985), asi como por una exclusiva insistencia en los aspectos verbales en
la ZDP, a la que ya hemos hecho) referencia. La ZDP ha quedado asi muy limitada
en su propio) potencial de desarrollo, valga el retruécano), y su usq circunscrito a
un nivel diagnostico o epistémico, pese a su prometedora potencialidad para la
practica edaiva. B B
Efectivamente % CO)~0) sefiala Wertsch (1985?, cuando Vygotsky acufia cl
concepto de ZDP, le’ preocupaba tanto la evaluacion (psicologica) dc las
capacidades cognitivas dcl nifio, como la evaluacion (pedagoglca% dc las practicas
educativas. Hasta entonces, una preo)cupacion reduccionista por cl funcionamiento
intra-psicologico habia restringido la evaluacion psicolégica, sobre todo en cl caso
de los tests, a la medicion de Tos logros o realizaciones pasadas del nifio, mientras
que el psicologo ruso pensaba oiue para po)der captar el mecanismo del desarrollo



era preciso hacerlo en el pro~pio~ curso de éste y aun mas, que para captar el
potencial de crecimiento futuro del nifio) era preciso que los procedimientos de
medida examinaran cl ambito de actividad donde realmente_ tiene lugar ese
crecimiento, lo_que para Vygotsky implicaba examinar cl funcionamiento inter-
psicologico. Midiendo la €jecucion individual del nino su nivel dc desarrollo
actual— y el nivel de ejecucion que alcanza funcionando a nivel intcrpsicolégico
—nivel dc desarrollo potencial— podria realmente estahlecersc la franja, area o
valor del potencial de desarrollo. . _ )

Cuando sc preocupaba por la evaluacion educativa, Vygotsky era consciente de
que en la practica escolar habitual era frecuente: o bien la despreocupacion por el
nivel de desarrollo alcanzado por cl nifio, de modo que la instruccion operaba fuera
del alcance de eéste, es decir, mas alla del area de la ZDP; o bien la minusvaloracion
del potencial dc aprendizaje del nifio, de modo que la instruccién se limitaba a ac-
tuar dentro de la ZDR y, por tanto, no «tiraba» del desarrollo. _ .

El co)_ncepto? de ZDP no) supone, pues, solo un deseo de un mejor prongstico
psicol~gico) del desarrollo, sino que implica un método concreto para convertir ese
prol)~5ticO en desarrollo) real a través de la educacion. El lector interesado puede
ver en Campione, Brown y Fcrrara (19822 una revision de los usos de la ZDP en el
primer sentido, es decir, como instrumento diagnostico para medir exclusivamente
el potencial de desarrollo intelectual. Pero) atin con esa limitacion de objetivos —y

uiza precisamente por ella y por la reduccion teorica que implica de la teoria que

a pie al mo)delo) de Zona—, las pruebas o tests existentes para evaluar la ZDP no
precisan cualitativa, sino solo) cuantitativamente ese area potencial y no matizan
con una teo)rlaP/ meto)dologia estructuradas los «tipos de ayuda» y las funciones y
procesos psico)l~gicos que implican esas ayudas. Los dos modos fundamentales de
mediacion y ayuda en la ZDP descritos por Vygotsky han sido _ solo
moderadamente explorados y la mayoria dc las investigaciones y experiencias_se
caracterizan por una mezcla indiscriminada y poco analitica de ambos. Sin
especificar bien la funcion psicologica de partida y la que queremos desarrollar %a
la vez el tipo de mediacion o ayuda a prestar, cl diagnostico de la ZDA y la ZDP
son imprecisos, puesto que “un cambio en el tipo) de ayuda cambiaria,
frecuentemente, el dla%nostlco delazDP. .

Griffin y Cole (1982) ya han sefialado esa limitada comprension del concepto de
ZDP en Occidente y la asocian a que las concepciones previas en psicologia del de-
sarroll() que abrenentre nosotros camino a una interpretacion mas interaccional y
(rjneinos_mcntallsta de la evolucion de la inteligencia vienen unidas a la vez a

etermina-
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das creencias 0 sesgoS. Por ejemplo, la creencia de que es preciso que se dé un de-
terminado) nivel de discrepancia 0 «desajuste Optimo» entre las conquistas ya
Iolgradas por el nifo y los requerimientos del problema actual hace que veamos la
ZDP como) una mcra aplicacion de este supuesto. Pero el concepto de ZDP
sefialan Griffin y f‘ole,_ va bastante mas lejos y supone que en la vida real —al
contrario que en las situaciones de adiestramiento o laboratorio en que_ se ha
tratado de verificar la estrategia del «préximo paso de desajuste»— el nifio esta
inmerso en situaciones en que los adultos garantizan ‘diversos niveles de
participacion del aprendiz, de modo que el desarrollo implicaria mas bien un
«cambio en la responsabilidad de ciertos pasos» y no) tai)tO la presencia o
ausenciadeellos.

Esta co)mprensi~n simplificada en que se ve la ZDP como un entorno abstracto
%/ CO)~() desencadenante dosificado por niveles o escalones, se ha presentado
ambien en una mo)dalidad que supone un origen social de ese escalonamiento.
Este es el caso del concepto de «andamiaje» (scaffoldmgi) que formula Bruner en
1976, (?osmlemente, CCB~() ?ran conocedor que es dc la psicologia sovietica, a
partir del concepto de ZDP. EI supuesto) fundamental dcl andamiaje, segin Wood,
es que las intervenciones tutoriales del adulto deberian mantener una relacion
inversa con el nivel de competencia en la tarea del nifio. Asi, por ejemplo, cuanta
maés dificultad tenga el nifio en lograr el objetivo, méas directivas deberian ser las
intervenciones de [a madre. _ )

Pero al igual que o)tr~s concepciones sobre ayuda «justa» en el desarrollo, el
concepto dc andamiajé supone una reduccion significativa del de ZDP. No basta
con suponer un cambio) de nivel cuantitativo para el mismo tipo de ayuda. Unas
veces la ayuda se sitla suplementado la atencion, otras la_memoria, otras la
emocion o los motivos, O) incluso el esclarecimiento de los objetivos o estrategias
de la actividad y, casi siempre, los distintos elementos dcl marco 0 zona externa de
representacion, En general. los tipos dc ayuda suponen una autentica definicion,
analisis y disefio_de Ta actividad por parte del adulto )( resulta simplista reducirlos a
una sola dimension cuantificahle. De algun modo) cl concepto) de andamiaje, a la



vez que una metafora Util y sugerente para romper la perspectiva individualizada
del desarrollo, es aln un concepto) muy cercano al de desajuste optimo y mantiene
con él el supuesto de «una unica via dé desarrollo», de un desarrollo psicologico y
cognitivo universal que se construye en pequefias cuotas de desequilibrio~ ayuda
avance. Deja asi de lado la djversidad evolutiva y cultural del desarrollo humano
como proceso interactivo e ignora de algun modo que la ZDP se constituye en
interfaz o {J_UI_’]'[O de encuentro con las ZDR y ZDP del propio adulto y que la
propia actividad del nifio no es totalmenté ni repctitiva ni nueva dentro) del
patron universal. Podriamos decir que el modelo 71)1> garantiza que cada
desarrollo es individual e irrepetible pese a su construccion interactiva y social —o
justamente por eso-—. B _

En esta perspectiva, la concepcion de la ZDP como potencial de desarrollo se
aleja de las ideas fijas y_universales del potencial humano que han presidido
muchas de las aproximaciones politico-sociales a la educacion desde los afios
sesenta y preludia los estudios mas recientes en que el potencial humano se busca
enmarcado en una teoria evolutiva que respete las diversidades historicas y
culturales de la educacion, al tiempo) que co)nsiga un nivel tedrico-metodoldgico
suficientemente practico o prcscriptivo) (ver, por e emglo, la linea del proyecto
Human Potencial: Scheffler, 1985; LcVine y White, 1986).
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Lo esencial, pues, en una aproximacion metodologica a la ZDP, es que permijta
explicarnos cl presente dcl nirio) y evaluarlo correctamente, uniéndolo a su mejor
version de futuro), a un pronogstico realmente constructivo y educativo cuyos
apOI\)XOS en la Z1)P puedan ser disefiados con el maximo) de precision.

uchas de las aplicaciones educativas so)viéticas a la ZDP han avanzado por
tanto en una linea mas claramente pedagdgica que las o)ccidcntalcs y tomando la
evaluacion solo) corng un medio) para la educacion y cl desarrollo. Su propio
método de investigacion_a partir de \I/:yé;otsk .. Cl «método del experimento
formativo», implica tanto investigar los ~FOCC50)5 cuando éstos aparecen y flO)
cuando ya estan rigidificados IX estables como 'y, por tanto, puesto que los
~~Q)CC505 aparecen_en la ZDP con el apoyo del"adulto>— la experimentacion
educativa como via prio)ritaria de investigacion del desarrollo. Sin poder entrar en
detalle en estas aplicaciones, si creemo5 Importante sefialar do)5 lineas con algun
ejemplo) impo)rtantc dc cada una.

7. 1. 1)isefo de la ZJ)P desde la perspectiva de la mediacion instrumental

En estas aproximaciones se trata fundamentalmente de prestar d~O)~O5 de
caracter sémico o so_Po)rtes_ fisiCOs para la mente, es decir, instrumentos
psico)l~gicos que faciliten, primerg) la comprension y tratamiento) externos del
problema y, después, la interiorizacion gradual dc esa comprension'y tratamiento.
Aportaciones clasicas en esta_linea son el método) ya citado de Galpcrin dc
interiorizacion por etapas (1978), el ole formacion dé conceptos cientificos de
Davido)v (19725)y el de formacion de perceptO5 espaciales dc VVcnguer (1969). En
todos ellos se trata de buscar mecanismos y apoyos en la ZDP para, primero),
definir los procesos instrumentales externos adecuados y, en segundo iugar, para
que estos se conviertan en ~fOCC50)5 internos.

7.2. 1)jseiio de la ZDP desde la perspectiva de la mediacion social

_ Se trata mas bien en este caso dc lo)grar que los ~FOCC505 sociales
Interpsico)l~gices se conviertan en ?roceso_s mternojs intrapsicélogicos . Son
importantes los trabajos de Zaporozhets y Lisin a (1974) so%hrc las etapas sociales
dc co)municacio)n, 0) los de Elkonin 2/1978, op. cit.) sobre el juego) CO)~O)
actividad %ue permite interio)rizar procesos de representacion”y argumento)s
sociales. De especial significacion so~n los de Lomov ( "197/) so)hrc
interio)rizacion dc la capacidad cooperatlvady dcl «banco operacio>nal conjunto
del grupo)» en las tareas escolares de grupos dc alumnos. _ L
esultan comparativamente escasos los trabajos que, mantenjendo la distincion
entre los dos tipos de mediacion, tratan dc articular ambas. Al mismo) tiempo) con-
viene sefialar que en Occidente se ha confundido con frecuencia ambos tipos de
meoliacion, dc modo que en las experiencias flO) se distinguen con claridad qué
ayudas prestadas al flino) co>rrespondcn a cada una de ellas. Como hemos pedido)
comp_rthar nosotro)s, la actividad del alumno en la ZDP se desarrolla
especialmente cuando existe un adecuado disciio dc ambos tipos de mediacion



alrededor dc la misma actividad y, por tanto, ambos tipos dc mediacion comparten
cl mismo) sentido y se potencian una a o)tra de manera que resulta imposible el
avance sin contar con ambas (Del Rio),
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en prensa). Podriamos afiadir la reflexion dc que cuando) un psicélogo de la educa-
cion o un_ educador piensan en la ensefianza, lo hacen en término)s de
representacion, pero cuando un nifio realiza un aprendizaje, éste sc sitla para €l en
cl terreno) dc las acciones. Poner de acuerdo las acciones dcl nifio que aprende y
las representaciones, del maestro) que eiisena es para nO)50)trO)5 el objetivo>
central de la educacion y éste no) se conseguira sino) construyendo un puente de
sentido entre ambos niveles. Porque no) hasta un «concepto previo)», ni siquiera
una «actitud positiva» ante lo _que se aprende, es preciso) pasar del nivel del
«procesamiento dc la informacion para aprender» al del «proceSamiento) de la
informacion para actuar», de modo)F_),que los mecanismos basicos del aprendizaje
natural ﬂretroallmcntamon, integracion_con los motivos) actuen tendiendo ese
puente_al que nos hemos referido. La ZDP sc presenta como> una promesa que
permitiria resolver la actual discontinuidad entre dos grandes vias de expansion e
Investigacion de la teoria educativa: la de la psicologia centrada en los procesos de
COFIQQiflhiCntO) y la de la psicologia preocupada pow la vida real y por los
procesos sociales. ~ = o o

Por eso, el conocimiento de las actividades y perso)nas significativas para los
alumnos, de sus contextos sociales y dc las estructuras y relaciones de interaccion
en que se produce la educacion, asi como> dc los instrumentos psicdlogico)s con
gue el nifio) recoge y maneja la informacion, son aspectos esenciales en la
fowmacion dcl educador sin 10s gue este dificilmente podra comprender a fondo su
actuacion y mejorarla en esa 7J)J) en que no solo> el nifio, sino) el maestro, deben
superar cada dia su particular hecho humano creando> cultura. »

Porque. como dice Emerson (1983), una ZDP «es un dialogo entre el nifio y su
futuro, no un dialogo entre el nifio>"y su pasado». El ohjetivo dc la ZDP no se
limita_al trasvase del conocimiento previo dcl adulto) al nifio>. Segin Engcstrom
(1986), «la ensefianza y el aprendizaje solo> se mueven en la ZDP cuando$ tratan
dc desarrollar nuevas formas historicas de actividad y mm simplemente de facilitar
a los aprendices la adquisicion de las formas existentes como algo> que es, para
ellos individualmente, nuevo». La Z1)P implica para nosotros cl desarrollo de
amhos interlocutores (véase figura 41). El disefio de la educacion como ZDP
supone, por tanto, al tiempo que un buen disefio de la transmision cultural, la
propia superacion de la educacion como transm|5|~é) y el abandono dcl ohjctivo de
reproducir el pasado en el presente en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

CAPITULQO 2 .

COMPORTAMIENTO Y APRENDIZAJE: TEORIAS Y
APLICACIONES ESCOLARES.

Maria Jose del Rio

MARIA JOSE DEL Rio

Este capitulo incluye la presentacion de un conjunto de teorias relacionadas
entre si por la importancia que conceden al concepto de aprendizaje en ja
explicacion de fenomenos de cambio psicolégico 'y mas especificamente de
fenomenos educativos:



las aportaciones de Pavlov y el condicionamiento clasico o respondiente, el
condicionamiento operante o instrumental en el marco del Anélisis Expe-
rimental dcl Comportamiento (AEC), _ ] ]

—— . cl.conductismo en tanto filosofia de la psicologia, las llamadas teorias
psicologicas del Aprendizaje.

Dada su incidencia especial en el terreno especifico de las aplicaciones
escolares. sc reserva un guinto apartado para la presentacion de las aplicaciones
educativas del Analisis Experimental del Comportamiento.

1. Los hallazgos de Pavlov

Desde el momento en que Pavlov establece la posible conexion entre estimulos
ambientales neutros y actividad fisiologica, se da un_fld5()
central en el conacimiento dc las relaciones entre el organismo y
su entarno, relacion que es psicologica en su traes ~ supera €l
determinismo bioldgico (Pavlov, 1968). Lo que Pavlov demues-
comportamiento) de naturaleza fundamentalmente fisioldgica,

com~> la salivacion, la secrecion hormonal y otros comportamientos llamados
involuntarios o respondientes y que parecian
regularse exclusivamente por mecanismos a su
vez fisiologicos, podian, en los animales
superiores 'y en el hombre, llegar a estar
controlados por aspecto)s ambientales dispares. Y
esta es una caracteristica propia de los animales y
el hombre, caracteristica que permite empezar a

explicar los mecanis33
34 Maria José del Rio

mos de adaptacion dc las especies llamadas superiores, con algun nivel de
organizacion ncurologica, a ambientes diversos. o ]
En el esquema pavloviano. las respuestas il)col)dicionadas (RI) son comporia-
fl)iCfltos involuntarios, innatos, no aprendidos y con cierto) valor de supervivencia
para la c5fleCiL’ que en principio son “elicitados por estimulos también
Incondicionados (El) (Lundin, 1969). Por ejemplo, el reflejo) de succion (RI) se
activa, sin necesidad de aprendizaje o? experiel)cia previos.’ CUando) un objeto
(El) entra en contacto con_ la boca del bebé. Pavlov demostro que, presentando
untos un estimulo incondicionado (LI? y un estimulo neutro, no condicignado

ENC), podia finalmente clicitarse el reflejo con la sola presentacion del estimulo
neutro, que entonces pasaba a llamarSe estimulo condicignado (EC el
compartamiento) en cuestion pasaba a llamarse respuesta condicionada (RC). En el
famosisimo ejemplo del perrO, el reflejo de salivacion que sc produce en presencia
del alimento "‘cuando el animal estd hambriento, llegdé a provocarse mediante un
sonido) cii ausencia de alimento alguno. Y sc llamd «salivacion psicOlo)gicd».

_ A Dartiv de aqui se ponen de manifiesto una serie de posibilidades cii los seres
vivos ‘que van a tener especial repercusion en la comprension de determinados
fenoiliCilOS (201110 Ila psicOfisiolo)gia de las Cil)OilQOiiC5, la anSiedad
procesos pscoso)niati— cos, etc. El ser humano demuestra que tiene una capacidad
sorprendente: asimilar. estimulos_que no tienen r_nn?una relacion forzosa, iii
mecénica. de orden biologico COfl su comportamiento) y responder ante ellas
como si esa relacion existiera, Esto) le o _ _
lNerrnitira, por ejemplo, anticipar loreveer y sustituir relaciones necesarias por rda-

I0)HCS5 co)iilingelitcs. Es posible que esta capacidad de algunos aiiimales Y dc
los seres humanaos esté en la base de numerosas adaptaciones al elito)rlio tisico y
social. Apri— jliC ra vista, pareceria que los comportamientos que responden al
condicionamiento clasico no constltui/en cl tipo) de actividad que interesa
directamente al educador, va que, (20)1110) se ha dicho, SOI) respuestas en su
Ingyo)n@ dc orden fisiologico, como el ,parpadet()}, el ritmo cardiaco, la
sudoracidn... Sin embargo, los procesos cmocio)nalcs, de ansiedad y otros muchos
de esta naturaleza que afectan al escolar, tienen una base psicolisiologica, no tan
separable dc la_puramente_ psicologica. que es importante terier en cuenta para
comprender nicjor la actividad general del nulo en la escuela (piénscse, por eje
niplo, cii determinados componentes ele las fobias csco)lares). Por otra parte. én
ambitos como el dc la estimulacion precoz o cl trabajo (20)1) determinados tipos



de deficiencias, es conveniente tener al menos conocimiento dc los j~ccs~s de
condicionamiento clasico que lueelcn cstar ocurriendo y condicionando algunos
as— peck)s dc la actividad dc estos alumnos cspcciales,; sino para cambiarlos, al
ilienos para comprender su naturaleza.

2. eL Andlisis Experimental del Comportamiento

El Analisis E>éper|mental_ dcl comportanhicnto (AEC) es un conjunto especifico)

de 020fICC)tOS y proccdiniientos psicolagicos vtra estudiar la'conducta dc los

seres vivos. 'y muy cspccialmente la dcl 1)omhre en relacion funcional, co)n su

entorno. Del Conjunto) amplio ele conceptos que cl ALO define y articuila se

(Iezx onen a continuacion aquellos que son mas relevantes para la Psicologia ele la
ucacion:
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. Definician dc conducta, El misma concepto de conducta sc define como acti-
violad” del organismo) vivo) en relacion funcional con su entorno. No existen
instancias aisladas de conducta «per sc». La cornducta humana es inseparable del
entorno en el _que se producc y p~Ira describirla, comprenderla, analizarla o
facilitar cambios en ella, es nccesano~ inscribirla en una «triple relacion de
contingenciasy integrada en primer. lugar_por aspectos mediatos e ililliediatOs del
entorno: los llamados estimulos discriminal VOS o afltece(k!'ltCS en segundo)
lugar, por la propia actividad del ser vivo; g finalmente, por los cambios 0
contingencias que o)curren en ese entorno global por efecto) de la actividad dcl
or%anlsmo: las ‘consecuencias en términos estrictos. En funcion de las relaciones
entre estas tres grandes variables sc define la conducta, el comportamudiitO en cl
ALO. Por ejemplo, un determinado segmento comportamental 1102 puede
clasificarsc dc «error» 0 «acierto», si nQO es en funcion de los aspectos con-
textuales co)n los_que sc relaciona. La emision dc VOZ ja! sera una respuesta de
lectura co)rrecta si sigue a la presentacion de un estimulo) discriminativo concreto:
la representacion gréfica de la letra «a». en cualquiera dé sus variantes. La misma
respuesta Podrla scr catalogada dc «error» si sc produce ante otros estimulos
discriminativVO)5.

~ Como sc ha dicho) anteriormente al definir cl término «conducta» (empleado
indistintamente con_cl dc comportamiento) o cl dc actividad), es necesario tener en
consideracion tanto) los aspectos antecedentes del ambiente con los que mantiene
una relacion fulicio)nal, como los efectos que sobre el propio) entorno tiene la
coiiducta. ‘lodo ello) evidencia un principio) que Skinner formuld claramente: el
comportamiento), especialmente el ou;pO?rtanuelltO humano, esta
pluricauscido. Es decir, no) es uii solo estimulo cl que dcscncadena o es
responsable de la aparicion de una determinada respuesta en uii _mo)llldntO)
dado.Al contrario, aun en las situaciones mas elementales de laboratorio, cualquier
respuesta estd en relacion con una pluralidad dc factores ambientales presentes o
distantes. Por tanto, cl cono)cido) esquema (que ejemplidca el principio) dc que cl
comportailiientO es funcion dc sus consecuencias'y llega a estar bajo el control de
aspcctO)5 ambientales muy concretos), que suele representarse dc la siguiente
manera:

Ld — R

debe entendcrsc como la representacion simplificada dc la triple relacion de contin-
8en0|_as_ antes formulada y no como wuna relacion puntual: un estimulo
iscriminativo _

una respuesta— una consecuencia. _

Resumiendo: lid representa cl conjunto dc aspectos del entorno que afectan al
orgaliisliio) dc manera significativa cn un mo)mdfltO dado; la respuesta R hace
referencia a «clases de rcspudstas><~ esto) cS. a_conjunto)5 dc actividades dcl
individuo) dc caractcistucas similares’ Y C simbo)liza ¢l Conjunto) dc efectos que
Iat@ctlwdad dcl individuo tiene so)hi’C el entorno) y sobre ¢l propio sujeto que
actua.

—LI condicionamiento operante. En los procesos dc condicionamiento opc
rante una respuesta (R) queda fortalecida o debilitada debido) a la presencia o
retirada_ (20?11—tunge| tCS dc determinadas Consecuencias (O). Si queda
fortalecida, los procesos recubcn cl nombre de rdfo)rZaflhidnto positivo o
negativo); si queda debilitada, los pro(2(2SOS reciben los flo)ilinl’dS de castigo)
por representacion y/o retirada. Si la respuesta
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se dehilita o desaparece por la ausencia de consecuencias, el proceso recibe el
nombre de extincion. Mediante estos procesos, en los que se analiza la relacion
funcional entre la respuesta y sus consecuencias, cambia la frecuencia, la
intensidad, la topografia o la latencia de la respuesta. No se construyen respuestas
nuevas. Por el contrario, cuando se estudian las relaciones funcionales entre los
estimulos discriminativos antecedentes (Ed) y su control sobre las respuestas
operantes, surgen procesos de conformacion de respuestas cualitativamente
nuevas; son los procesos de discriminacion y generalizacion. El condicionamiento
operante es unfproc_eso que ha sido y esta siendo amplisimamente estudiado. Una
revision en profundidad de este tema puede hallarse en Cruz (1988). _

—La nocion de reforzamiento. Quiza sea la mas potente de las formulaciones
de este sistema teorico. Los procesos de reforzamiento son aquellos en que una
determinada clase de respuestas ven aumentadas sus probabilidades de futura
ocurrencia debido) a las consecuencias que sobre el contexto social y no social y
sobre el propio sujeto) tienen esas mismas respuestas. Técnicamente se han
Ilamado reforzadores "a las consecuencias especificas que aumentan las
probabilidades de gue_ una determinada clase de respuesta se produzca de nuevo en
el futuro en condiciones similares. Es frecuente prestar mas atencion a los
reforzadores que a los procesos de reforzamiento) o extincion, desvirtuando de este
modo —al aislarlos— los conceptos en juego). ~onvuene recordar, por tanto, que
no) existen reforzadores ~<per se», que ningun O)hjetO) o accion es un reforzador
ni ningun premio tampoco. La nocion de reforzador expresa una relacion funcional
entre la actividad del individuo y su entorno. Esta relacion funcional es de tal
naturaleza que establece que las consecuencias mediatas O) inmediatas de la
actividad de los organismos vivos tienen efectos sobre esta misma actividad. De
este modo quedan definidos, a posteriori, y funcionalmente como reforzadores
aquellas consecuencias que tienden a hacer mas estables y probables determinados
tipos de acciones.. ) y

— El reforzamiento negativo. Se trata de un proceso en el que también aumenta

la probabilidad de aparicion de una respuesta. (Conviene subrayar este hecho por la
frecuente confusion a que da lugar esta terminologia, al confundir el reforzamiento
negativo con castigo o similares.) Este proceso ocurre por_ retirada de
consecuencias. Si upa respuesta tiéne como efecto la desaparicion de una
consecuencia aversiva, su frecuencia aumenta. Mediante procesos de
reforzamiento ne?atl_vo_s_e aprenden compo)rtamiento)s de evitacion y escape
(Lundin, 1969). EI principio de reforzamiento _ ]
—que nada tiene gque ver con las intenciones de premiar o castigar en contextos
educativo)s (Toro), 1981)— resume una caracteristica de la vida, de los seres
vivos: la tendencia a reproducir_acciones beneficiosas y gratificantes. en sentido
amplio y a evitar las acciones dafiinas para el individuo y su especie.

— Castigo. Otro concepto importante es el denominado «castigo», que vale la
Pena comentar, sO)hre todo a causa de la confusion entre este concepto, tal como
os define el ALO, y ciertas practicas educativas de nombre similar. En_un texto
clasico, Azrin y Holz (1966) afirmaban que «el castigo es una reduccion de la
probabilidad futura dc una respuesta especifica, como resultado) de la aparicion
Inmediata de un estimulo) contingente a esa respuesta. Dicho estimulo se llama
«castigador» y el proceso completo se_llama «castigo». Esta definicion funcional
no permite aplicar el nombre de castigo) a cualquier situacion en la que haya
intencion de castigar, en el sen-
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tido tradicional de la palabra. Una vez méas estamos ante un proceso que sc define
p~r sus electos a medio y largo plazo so)hre la conducta. En esta definicio5n
restrictiva y tecllica solo se puede_ hablar del «proceso)-castigo)» cuando
efectivamente sc comprueba la disminucion, en la «futura” probabilidad» ele
aparicion de una respuesta. (ZO_~£) consecuencia de la_relacion funcio)nal descrita.
ambién sc contcmpla experil]i(2n)talmentc la posibilidad de procesos dc castigo)
que tienen lugar por retirada dc eStilliulacion gratificante. )
l)e_la misma manera que los intento)s dc los padres y educadores por «premiar»
los "niflos no puede en modo) alguno identificarse” sistematicamente cori los
procesos de rei orzamicnto positivo). tampo)co) lo que en lenguaje comun sc
entiende por castigo corresponde (20)11 cl ~~O) (25(_%}_aqw descrito. Y ello) por
una razon: porque los «premios» y l0s «castigos» co)ili~nmentc aceptados como
tales por padres y educadores guardan escasa relacion y apenas tienen efectos
reales so)bre los comportamientos 0111(2 SC pretende premiar O) castigar. (orno



todo buen educado)r sabe, los premios y castigos tradicionales 1)0 suelen tener
efectos cducativo)s po)sitivo)s ni duraderos. En cualquier caso. los «procesos de
castigo»_tal como sc definen en el ALO tienen como resultado disminuir la
probabilidad dc aparicion dc determinadas respuestas. Y es cvi-ciente que al
educador dic ho)y Ic interesa ayudar a construir respuestas nuevas, aumentar
rel)erto)rios y comportamientos, incrementar y no disniinuir las posibilidades de
accion de sus alumnos. Por tanto), cl fenOmend del castigo). desde una perspectiva
constructiva, tidlle una impo)rtalicia relativa. ) _ ]

Pero no) cabe o)lvidar que cl castigo, en la escuela, ain sc eniplca dc diversas
formas, unas abiertas y otras encubiertas Toro,_19812. Por ello) CO)flVidlid
recordar los efectos negativos del castigo. El castlgo anto) si COnisistc en la
presentacioil ele con— sccuencias avcrsivas (20 11)0) ‘en Ia retirada de
reforzadores, co)nlleva la aparicion ele respuestas agresivas_~ ele al)siedael que
deterioran la relacion entre educador y alumno. con lo que la interaccion educativa
logicamcntc pierde parte ele su valo)r ‘y cl educador su valo)r de agcntd
«reforzador so)cial generalizado». En segunido lugar. un individuo «castigado)» es
un individuo ansioso ciue_ pierde capacidad dc aprendizaje. Lii los procesos de
castigo) o)perante, al intervenir estimulacion avcrsiva, sc. descncaelcnan
ienomenos relacionados con cl condicionamiento cl_a$|c02 pavloviano), en el que
enltrani en juego respuestas fisiologicas que dificultan_ al o)rgabisiiio~ la
participacion en otros fl~OCC505 mas constructivos. Por ultimo), los efectos dc la
ansiedad producida por el castigo SO)li duraderos, dejan huella di) el o)rganismo
mas alla dc los momentos precisos en que se produce cl castigo)'y, po~r tanto),
pueden interferir negativamente en situaciones de aprendizaje po)stcrio)rcs. Es
decir. so)lo) en un sistema educativo interesad() en proceso~s dc disminucion de
fre(%uenuas de comportamientos estaria interesadl() en emplear el proceso)—
castigo.

. EI1 la literatura 50)bre ALO sc citan algunos casos cii los gue cl castigo ha
sido) utilizado, en cducacioni especial, cii relacion a_pro)hlemas de eliminacion dc
habitos perj udiciales, dafiinos o _autolcsivos, adquiridos prcvianicnitc (Gardner,
1969), pero), en cualquier caso, 511 utilizacion plantea problemas siempre. Por
todo ‘ello ~d1)5diiiO)5 que los educadores deben conocer cl feniOmcno) aqui
descrito. deben poderlo rccoiiocer y analizar cuando sc produce, sin confundirlo
con la concepcion que coniunmente se tiene del castigo, deben conocer sus efectos
y_co)nsecuencias... y, conscene ntcrnente, alejarlo de sus practicas educativas de
niaiicra co)nscieiitc.
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La extincion. La extincion es un proceso complementario y contrario_
respecto) al reh%rzamlcnto). Una vez que una respuesta ha sido reforzada, si deja
sistematicamente de serlo, se produce una reduccion en la frecuencia dc dicha =
resptuestta). Lo)s elementos liccesario)s para que se produzca el proceso de extincion,

or tanto), so)n: o
Bna respuesta previamente reforzada; la eliminacion dcl refuerzo) que
anterio)rmente seguia

i esta respuesta; y. como consecuencia, la disminucion de frecuencia ele

dicha
respliesta o «clase ele respuesta». La extinicio5n es un proceso gradual, dlUC
depende de otras variables, tales como qué procesos se hayan usado durante el
reforzamicnto . L _—
previo) o junito) CO)fl la extincion. Cuando se inicia un proceso de extincion
puede pro&omcwse inicialmente una subida dc frecuencia. También es posible

obferv r que la extincion_ injeluce, al ii?ICIO,_un mertobgrado dc a%reswi ad.
sig l:Jslteo tse %wr%%) ~~ CC5055 suelen prescnitarsc esqiématicamente de la

(‘uadro1 Procesos basicox (id condicionatniento operante
Procedim e 1)10<>

Presentacion Retirac?z_a_
Rolarzodere s posaes e PRl A R
V RE
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NEGATIVO -
) (1)ehilita respuesta) (Fortalece respuesta)
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Cia<> E XIIN(@ ON (Dehili a respuesta)

Los ~~O Cd50§5 de refOrZamiento), extincion y castigo ocurren en la vida
co)tidiana_de 10)S seres vivos sin necesidad de planificacion consciente. Son
~~d)CC505 presentes en_el devenir biologico Y sO)cial dcl hombre, ligados tanto
a la supervivencia mas inmediata (20)1110) ~ las ii)teraccio)nes _sogqalcs mas
sofisticadas. Son procesos naturales que estan en la base del cail)bio) dc las
especies y dc los individuos, sin ser, por supuesto, los unicos flIO)CC50)5
respoinsahles ele esto)s cambios. ) ) o
esos gle upren (iiaje de comportamientos a ueyos; discruninacion y
enera— /i:uciun. Otros aspectos nias complejos de) aprendizaje vienen_ dados por
0s ~FOCd50)5 de discriminacion y generalizacion. En estas situacio)nes, LS
pcrso)nas aprenden a emitir determinadas respuestas cili presencia dc unos
determinados compgnentes del entolmo) y 1)0) dc o)tros. Ls decir, son procesos de
aprendizaje que vinculan la actiridad, ‘dé igrma diferenciada, a aspectos
relevantes del entorno, de tal manera que la propia actividad adquiere significado.
Precisamente estos aspectos relevantes del entorno) Sol) los ya descritos estimulos
discriminativos que, una vez consolidado el proceso de discriminiacion, tendran un

fu%})eopé)g%r 8ﬁr§t%/8%2h%eliggmmadas repuestas. Es
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decir, se habran convertido) en signos, en sefiales del entorno inmediato) y, mas
tarde mediato, eiuc indicaran cl cuando, ¢l donde ¥ el como de las respuestas.
Discriminar es aprender a establecer relaciones funcio)nales entre la propia
actividad y parametro)s contextuales. Discriminar es atribuir a unas determinadas
parcelas del entorno) el valor ele signo)s significativos: mediante los ~~O)(2CS0)5
de discriminacion el entorno se vuelve progresivamente significativo para la
perso)na. En definitiva, los procesos de discriminacion permiten que la actividad
del hombre se haga plenamente funcional y significativa, ligada funcionalmcnte a
Su contexto y a sus circunstancias. L _ _
¢(6mo se producen los proceso~s de discriminacion? Examinemos en primer
lugar un ejemplo) simplificado y, a continuacion una situacion mas co)mplcja y, al
tiempo, natural.” Para que el ~FO)CC5() de discriminacion tenga lugar_ es
necesario) partir dc algin tlpo? de actividad previamente establecido, de un nivel
de actividad previo, que sera el punto ele partida. Los componentes del proceso de
discriminacion son: un estimu _o% 0) cog)l) unto) ele estimulos que Ilamamos
discriminativos (Ed), que inicialmente no) contro)la la respuesta o clase dc
respuestas (R). A lo largo del proceso sc establecera precisamente ese control. En
segundo lugar, existe un estimulo) 0) conjunto) dc estimulos, diferentes dc los
discriminativos, a los que se denominan estimulos delta E delta), por 0)po)sicion a
los cuales se realizara la discriminacion. Inicialrnente los E delta tampo)co) sc
relacionan, evo)can 0) tienen control alguno so)hre las respuestas en cuestion.
Técnicamentg una_discriminacion tiene lugar cuando una respuesta es Sis-
tematicamente refo)rzada en presencia ele Ld y no reforzada en presencia dc E
delta, ele manera que la relacion entre Ed y R queda firmemente establecida. Esto
significa que cuando sc ha realizado una discriminacion, los estimulos
discriminativos Ld sc han convertido en un conjunto de signos del ento)mno
significativos para la emision de la respuesta en cuestion, mientras que E delta sera
un co)njunto) dc aspecto)s del entorno en presencia ele los cuales cl sujeto
raramente emitira dicho) compo)rtarnicnto). »
~Un eJemFIo) po)sihlc seria el caso) de un niflo que «sabe» el nombre dc los
distintos colores, en el sentido> de ?ue puede pronunciarlos, pero adn no) los
relaciona adecuadamente con los colores correspondientcs. Cuando este nifio)
juega o se le pregunta pow el co)lo)r ele un objeto, contesta co)n un no)mhre ele
(20?10v al azar. En este caso se considera que el nifio) aun flO) conoce
«realmente» los (20lo)rcs, aunque sea capaz ele realizar Ui)~ adecuada
diferenciacion perceptiva entre algunos de ellos y pueda pronunciar los flo)mhres.
Estas dios actividades So)n la base a partir de la cual se podra llegar a un estadio
nuevo, cl dc la discriminacion. Dada esta situacion, puede proolucirse ele turma
espontanea, O) facilitarse en un co)ntexto) educativo) estructurado, un proceso ele
oliscriminacion segun el siguiente esquema: se llama Ed al color ro%jo que ha de
co)ntmolar la respuesta verbal Rv «ro iog» y se denomina E delta a to)do) co)lo)r

que se caracEe&iza por seg O«oFrPOdistinto C r0jo)»:

I 0 ) . )
oeta GLaIaUIt color QB gy Pt



_ En la primera tase, tanto cl color rojo) como el verde, representados I|r_Jo~r
ejeniplo por senelo>s circulos ele estos colores, evocan en el nifo) una pluralidad

¢ nonnbres al azar. Puede decir que el circulo rojo es rojO, O) azul o verde.., y
otro tanto pasa con
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el circulo> verde. Esto) puede o)currir cuando el nifio esta %ugando, O) bien en
repuestas a gregcl)mtas ele un adulto, 0 en una situacién ele test, etc. A partir dc
aqut, en 5CSiO)-jies educativas sistematizadas. O) ~O)~ el contrario, en
situacio)nes de juego) aparenteniente elesestructuraelo, pero  siempre en
interaccion con un adulto O) nifio) mayo)r, es posible reproducir ele manera
sintetizada un proceso de discriminacion é )~0) el descrito) anterio)rmente: cada
vez que cl nifio no)mhre el circulo rojo) (Ed) co)n el nombre ole <rojo» (Rv-+) cl
entorno puede y suele proporcionar informacion explicita sobre lo aelecutado de
dicha denominacion. Ese feed-back informativo es fundamental para la
consolidacion de la discriminacion. En la mayoria de los contextos sociales en los
etue se mueve un nifo, esta info)rmaciOn va acompanada de componentes sociales
y emocio)nales como so)nrisas, demostracion dc satisfaccion por parte del adulto)
contacto tisico, co)ntifliae?ion del juego)... Por cl contrario, la denominacion dcl
circulo ve jde (IE elta) con el nombre dc «roj o» (Rv—) sera igno)rada o recibida
con muestras ele dlsgusto, rechazo), negacion. incredulidad, etc., por parte dc los
adultos que (211 CSC m011112flt0) interactuan co~n el flifiO). )

liste esquema ele interaccion es susceptible de repertirse con frecuencia,
adoptanob una serie ele variacio)ncs en la vida cotidiana del nifio y cambiando
segun_las personas coincvetas_ (madre, profesor/a, padre, hermanos/as mayores,
etc.). También pue(1(21) cambiar los materiales, es decir, los Ed, y tratarsc no_solo
de circulos dc co)lores, 5ifl() también de ferseys de colores, juguetes, utensilios,
etc. Estas experiencias repetielas, variables en unos aspcctO)s contextuales y
sistematicos en o?tros, peflllitil’an al nifio finalmente establecer claramente la
discriminacion del color, la «discriminacion de_coiowes po~r el nombre», c1ue es
uno dc los componentes de la tarea mas amplia de tormacion ele conccpfl)s dc
cO)lo)r. Ohsérvcsc como la discriminacion implica un aprendizaje por co)ntrastes.

~ 1)[0)(2C50)5 dc generalizacion, complementarios de los anteriores, permiten
al nifio, en ultima instancia, respo>nelcr dc forma similar en sitGacioncs similares.
Una vez que un sujeto) ha aprendido a emitir una respuesta en presencia de algun
cstimulo comtextual co)ncrcto), los procesos ele generalizacion permiten que el
suPeto transfiera ese aprendizaje y pueda respo)nder dc manera similar ante
estimulos similares. lis un tenomeno observado que una vez un fliflO) ha
aprendido algo) nuevo) (a jeco)— nocer pow su nombre la grafia de una nueva
letra, por ejemplo la «i») pueden hacer extensivo> el uso) ele su nhuevo
conocimiento a diferentes estimulos visuales dc caracteristicas seme%_antes: ies ele
letra cursiva, de diferentes colores y tamarfios, ies loca-izadas en efisti~toS lugares
respecto) a la pagina, etc. EI fenomeno de la generaliza(2iO)l) permite dar cuenta
ele aprendizajes cO)mplejo)s y maltiples, no) respuesta a respuesta. ele una en una,
sino por amplios grupos o clases de aprendizajes. El nifio) ticnc la capacidad ele
reconocer contextOs O) aspectos del onte_xtos que guardan similitudes el)tre si
‘y, en consecuencia, actuar dc manera similar frente a ellos. Esta hahihelad dcl
nino para generalizar es algo que padres y educadores conocen y con lo que
cuental), a veces de manera excesiva.

Al col)trario) gue en la discriminacion, donde lo aprendido tiene que ver con di-
tereneias J)el’<X|)tihlo2s en el entorno, el nido) gcneraliza en la medida en_que
Permbe Ajmililu(les el)tre estimulos y’ responde de manera similar ante ellos. En el
ranscurso) del desarrollo), 10?5 procesos de gienerallzacmn y discriminacion se
alternan y constituyen la base ele aprendizajes altamente relevantes para la escuela.
Ya no se trata de
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el circulo> verde. Estol) puede o)currir cuando el nifio) esta jugando, o> bien en
repuestas a preguntas ele un adulfo, o en una situacion de test, etc. A partir de aqui.
en sesiones educativas sistcniatizadas, O) por cl co)ntrario), en situacio)ncs de
juego_aparentemente elescstructurado, pero~ siempre en inleraccion con un adulto
0> nifio mayo)r. es o L

posible reproducir ele manera sintetizada un proceso> de discriminacion como cl
descrito> anteriormente: cada vez que cl nifio) nombre el circulo rO)jo), (Ed) con el
nombre ole >< rojo» (Rv-f-) cl entorno> puede y suele proporcionar informacion
explicita sO)hre 10> adecuado ele dicha denominacion. Ese Jeed-back informativo)
es fundamental para la consolidacion de la discriminacion. Fin la mayoria de los



co)ntexto)s sociales en los que se ITIUCVC un nifio, esta informacion va
acompafiada dc co)mpo)nentes sociales emocionales . comg sonrisas,
demostracion dc satisfaccion por parte del adulto, contacto> fisico, co)ntifluacion
del juego... Por cl contrario, la denominacion del circulo) verde (E delta) con el
no>mhrc dc «rojo>» (Rv—) seré ignorada o recibida con muestras de disgusto>,
rechazo, negacion, incredulidad, etc., por parte de los adultos que en ese
mo>111e1)tO intcractuan con el nifio). ] ] ]
liste esquema de interaccion es susceptible de_ repertirse con frecuencia,
adoptando una serie ele variaciones en la vida cotidiana del nifio) y cambiando
segun_las personas_ concretas (Imadre, profesor/a, padre, hermanos/as mayores,
etc.). También puecien cambiar los materiales, es decir, los Ecl. y tratarsc no) solo
dc circulos de colores, sin(> también de jerscys ele colorcs, juguetes, utensilios,
etc. Estas experiencias repetidas. variables ‘en unos aspectoS contcxtuales vy
sistematico)s en otros, permitiran al nimio finalmente establecer claramente_ la
discriminacion dcl co>lo>r, la «discriminacio$n ele colores po>r el nombre», eiue
es une> dc lo>s componentes dc la tarea_ mas amplia ele_lormacion ele conceptos
de co>lo>r. Ohsérvesc como la discriminacién implica un aprendizaje por
corntrastes. L ] ]

i .0~ pro>ceso>s dc generalizacion, co)mlolemcntanOs_d(_: los anteriowes,
permiten al mimo, en ultima instancia. respO)neler dc_forma similar en sitdacloncs
similares. Una vez que un sujeto ha aprendido a emitir una respuesta en presencia
de alqun estimulo> contextual concreto, los proceso>s ole generalizacion permiten
que el sujeto) trans— hiera ese aprenelmzaj e y Pueda responder dc manera similar
ante estimulos similares. 1~s un tenon>eiio> O>l)servaOlo) que una vez un nifio ha
aprendido) algo nuevo> (a reconocer po>r su nombre la grafia dc una nueva letra,
por ejemplo la «i») pueden hacer extensivo el uso> ele su nuevo> conocimiento a
diferentes estimulos visuales de caracleristicas semejai)tes: ies dc letra cursiva, dc
diferentes colores y tamarios, ies loca-izadas en distintos lugares respecto) a_la
pagina, etc. El fendmeno> de la generalizacion permite clar cuénta ele aprendizajes
complejos y multiples, flO) respuesta a respuesta, ele una en una, sino> por
amplios grupos O) clases dc alorendlzajes. El nifio> tiene la capacidad de reconocer
co)ntextO>s O) aspecto)s del co>ntexto que guardan_similitoides entre si y. en
co>nsecuencia, actuar de manera similar frente a ellos. Esta habilidad oid nifio para
generalizar es algo> que padres y educadores conocen y cori lo) que cuentan, a
veces ele maneraexcesiva. o _

Al contrario que en la discriminacion, dlo)ndc lo aprendido tiene que ver con di-
herencias perceptibles en el entorno>, el rinO) gcneraliza en la medida en_que

ercibe simjli(udes el)tre estllli)ulo)s ‘y responde de manera similar ante _ellos. En el
ranscurso) del desarro>llo, lob proceso>s de generalizacion y discrimiflacio>n se
alternan y constitu— yen ha b ase de aprendizajes altamente relevantes para la
escuela. Ya no se trata de
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la frecuencia de las respuestas, sino dc respuestas que implican establecer nuevas
relacio>nes entre la prepia actividad del sujeto), su entorno y sus actividades
previas. Formacion dc cO)nccptOs, transferencias del aprendizaje, construccion de
significados. establecimiento> de la abstraccion... son algunos dc los campos en los
que discriminacioén y generalizacion juegan un papel impo)rtante (Mazur, 1980).

El concepto de aprendizaje. Para_acabar co>n los conceptos fundamentales.
veamo~ como> se explica cl aprendizaje humano en esta teoria. El aprendlzaye es
un proceso y en sus unidades mas primarias 0 béasicas tiene lugar cuando la
persd)na. en virtud de determinadas experiencias que incluyen necesariamente
Interacciones con el entowno, produce respuestas nuevas, ‘0. modifica las ya
existentes, o cuando> algunas actividades ya existentes se emiten en relacion a
aspectos nuevos del contexto>, es decir, cuando el individuo establece nuevas
relaciones entre su actividad y el entorno. En to>do>s 10)S caso>s, los proceso>s
SO)!) graduales y ademas, para gue la persorna vaya construyendo> riuevo>s
comportamientos. nuevas clases dc respuestas, es necesario partir ele O)tro)s
comportamientos anteriores ya existentes en 10)s repertorios dc esa perso>na. La
mayo)ria dc 10)S aprendizajes significativos se producen en un contexto social,
siendo> necesaria la interrelacion entre dos 0 mas personas para que se produzcan.

Las respuestas nuevas surgen 8or cvolucion Yy reestructuracion de o>tras Iya
anteriorcs. ¢Como’? Segun cl"ALO, mediante mnodificacio>nes graduales de las
caracteristicas de las respuestas iniciales, de base, bajo los cfectos .combinados de
procesos de refowzamiento>, extincion y otros, como la discriminacion y la
generalizacion ya analizados. Ls decir, proCesos que generan jci propia persona ‘y
Su entorno, en una interaccion continua en la que ambos 1tue an un papel activo.
Se supone asimismo que la mayow parte del comportamicnto dc los seres humanos
es aprendido. Y no sc restrinjc el concepto de aprendizaje a la cnscnanza



intencional que sc pueda pro>ducir en las aulas, sino que se extiende a todo)s
aquel/os procesos en jiie el comportamiento del individuo se ve sometido a algln
tipo de cambio debido a interacciones con su entorno. _
Lo>s camhios asi producidos pueden ser cfimeros o, por cl corntrario,
ﬁ_erdu_rables, dependiendo> de la calidad y la intensidad de la experiencia, de la
Istoria previa dcl sujeto> ¥ por tanto, de su nivel inicial dc partida en cada
mo%mentO), de las futuras interacciO)nes con el entorno al respecto) y de una serie
dc factores relacionados con la pro>pia teoria y no> externos a ella."Este cnfoque
presenta po>r tanto una vision hasta cierto> Runtg} o>ptimista dcl hombre y de sus
capacidades. Si sc supone, como se ha dicho> anteriowmente, "que el
comportamiento humano es en su mayor parte aprendido>, entonces quiere decirse
que puede estar expuesto en cualquiér momento a procesos dc transformacion en
scntidos diversos y que, por tanto, podra modificarse en la interaccio)11.

Asi pues, existen un conjunto) dc principios que constituyen cl Andlisis Experi-
mental_dcl Comportamiento>, cuya finalidad queda establecida en la propia
dcnominacion y que permiten analizar el co?mportamle_nt_o humano> desde una
perspectiva mctodologicamente experimental, en condiciones de labortorio o
rigurosamente controladas (Bayés, 1974). Mas adelante, a partir dc este conjunto
de principios, sera posible realizar un analisis conductual aplicado a situaciones
cotidianas y en condicio

42 Maria José del Rio

nes naturales. Es importante recordar esta distincion para entender los diferentes
niveles que adoptan. En_un tercer momento, este analisis derivara unos
conocimientos que permitiran constituir una tecnologia de intervencion, un
conjunto de tecnicas y estrategias facilitado>ras ele los pro>cesos de microcamhio
que anteriormente se han analizado. Con ello> se llega al final del proceso de
conocimiento de una realidad: ] _ ) _ _,
aquel momento que permite no) sélo> analizar la realidad, sino> también
transformarla.

3. LI conductismo

El co)floluctismo es una filosofia, un sistema general de principio>s, o>pinio—
nes e ideas sobre el ho>mhrc y su actividad, pero> no> una psicologia en si misma,
5iflO), en_palabras ele Rihes’(1982): «El conductismo, a diferencia de las teorias
PSIC_O>|leca$ torn>ulaelas como un todo> acabado>, caonstituye una filoso>fia dc
a ciencia psicologica y. como> toda filo>sofia de la ciencia genuina, no es. mas

ue la reflexion sobre €l pro>pio desarro>lh> tedrico y empirico> de la disciplina,»

sta_filo>sofia concibe al hombre como> un ser unitario>, en continua relacion
funcional con su entorno y cuyo> comportamiento esta regido> pow leyes
naturales, abordables desde una metodo>logia cientifica. (‘orno tal filo>so>fia ha
inspirado a numero>sos psicologos de nuestro> siglo, que han aelo)ptaelo)
posiciones materialistas, en lugar de idealistas; méas funcionales que estructurales;
unitarias en lugar dc dualistas respecto> a la naturaleza del ho>mhre y que han
primado el estudio> de pro>ceso>s so>hre el de entidades. Lo>s psicologo>s jla-
maelois c>neluctistas sostienen eiue la conducta es cl o>hjeto> de estudio> de ja
psicologia, si bicn no> mantienen posiciones idénticas “sobre lo> que sea la
co>nducta y su estuolio:

a) Pueden distinguirse autores, co>mo> Watso>n f_19_24), que identifican la
co>nducLi co>mo> lo que el organismo> hace y limitan este hacer a lo>
observable, restringiendo> la disciplina al estudio> oid movimiento.

b) La lectura ele Skinner y de sus seguido>res, co>mo se ha expuesto> al
hablar del Analisis Experimental del Comportamiento>, permite plantear una
definicion de la co)nelucta como int(>ra(’(’'ion entre el individuo> y su entorno>,

deja paso> a lo>s llamaolos evento)s privados y al estudio del lenguaje y la
personalidad (Staats 1968, 1971), CO)!) lo que el pam>rai i conductual se amplia,
si bien se mantienen limitacio>nes dc importancia, CO)~OP_ cierto> mecanicismo,
go_>r ejemplo>, presente en la linealidad dc algunas explicaciones. La obra dc

kinner ha dado lugar a innumerables investigacio>nes y aplicacio>nes al campo
ele los procesos dc ensefianza/aprendizaje en el aula y Sera, t>or tanto) expuesta
co>n_mayo>r extension mas adelante, al presentar las aplicaciones educativas dcl
,(A‘\na!jmst Experimental dcl Comportamiento y las Técnicas de Moetiticacion ele
onducta.

e) Una tercera lirica cornductual, que arranca de Kanto>r }1959& llega hasta

ja actualidad en los estudios, entre otre)s, de Scho>cnfeld (1972) y Rihes (Rihes y



Lopez, 1985), plantea el estudio de ja conducta como un estudio> de relaciones de
campo, co>mo> illterconducta, en un aho>rdaje mo>lar y no> mo>lecular, sin
renunciar a jos principio)s basicos anteriormente enunciados del conductismo>. Al
profundizar en el con-
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ccpto de interaccion y dc funcion, como mediacién de co>ntingencias~ sc
proponen formas dc o)rganizacioii dc_la co>nducta dtjerenciadas cualitativamente
pcr el «nivel especifico> de elcsligamicnto> frente a pro>piedadcs fisico>quimicas
que las definen» (Rihes y 1 A)pCl. Of), ch., p. 20) y por las diversas «fo>rmas ele
contacto»> entre el organismo y el medio. A partir ele aqui se hace posible abordar
fendmenos  psico>logico>s,” como las conductas simbolicas o la
co>nvencio>nalielael, po>r ejemplo, sin reduccro>nismos ni mecantctsmo>s,
pero> evitando al mismo> tiempo posturas mcntalistas 0> dualistas. Dado> que
esta teoria dc la co>nducta sc esta desplegando en lo>s Gltime~s diez afos y aun
no> ha generado> lo> que po>driamo>s llamar tecnologia educativa 0>
aplicaciones practicas transferibles a la escuela, no> trataremos ele ella co>n
mayo>r amplitud; sin embargo. su imj)o)rtancia puede ser decisiva_ en este final dc
siglo> para la necesaria clarificacion pa— raetigmatica ele la psicologia come>
ciencia.

4. Las teorias psicologicas del aprendizaje

Las teo>rias pstco)le>gicas dcl aprendizaje so>n multiples y variadas, pero> tic
uen en cOIflUI) la cernccpcidn basica de que los procesos de aprendizaje Jue%an
un papel cciitral en el desarrollo del ser humano. Seria practicamente impa>sihic
encontrar una unica definicion de aprendizaje que fuera aceptada po>r te~do>s
R>s psicologos dc este camj>o; sin embargo>. se puede afirmar que los
psicolo>gos que estudian el aprendizaje se interesan por «procesos de cambio que
ocurren como resiiltcido de la experiencia» (Mazur, 1986). Al mismo) tiempo>,
han ido formulando> leyes y principio>s que explican y regulan los pro>ccsos dc
aprendizaje. Desde estas teo>rias se ha intentado explicar como> aprenden les
animales y cl homhrc mas alla de po>srhlcs referencias respecte> a capacidades
determinadas_bjologicamente (determinismo hio~l6gico>) 0 a entidades de na-
turaleza no> fisica (mcntalismo), ) ] o ]

La mayoria de las tco>rias iniciales sohrc la psicolo>gia dcl aprcnelizaje partian
ele prcsupucsto>s filo>soficos asociacionistas. Ehhinghaus (1885) ‘investigo
so>hrc la memo>ria, partiendo> dc la base dc que era posible formar asociaciones
entre ideas. Sus cxpcrimentos so>hre mcmowtzacion de listas ele silabas sin
sent|d0>|£3usrero>n a prueba algunos_de los principios basicos del asociacionismo.
como> R>s efecto>s dc la repeticion, del paso del ticmpe y cl papel de la
co>ntiglidad. Spencc (1936) intcgro5 las teorias asocracio>nistas co>n una
concepcion sensoriemetora dcl cerebro> y ccntrg su trabajo en lo>s estudie~s de
laboratorio ce~n animales. Hull, por su_parte, realiz6é un importante esfuerzo> po>r
co>nstruir una teoria molar y matematizada del aprendizaje (Hull, 1943), mientras
To>Iman teorizd sobre cl aprendizaje dc signes po>r oposicion_ al aprendlza+e de
respuestas (To>Iman, 1932). Mas adelante Thorndikc, cono>cido po>r su fo>r-
mulacion de la llamada «ley del efecto», trabajo en ex%e_rlmentos que induran
aprendizaje po>r ensaye> y érror (Thorndike, 1911) y Guthrie y Ho>rto>n (1946%,
entre otros, co>ntinuaro>n trahaj ande> sobre aprendizaje en laho>ratorio animal.
Lo>s hallazgos dc esto>s autores pusieron de relieve, fundamentalmente, los
procesos de aprendizaje que tiene!) como resultado el aumento de la futura
ocurrencia de determinadas respuestas.

La hihliografia sobre la psico>logia del Aprendiza1j_e es muy amplia. Resulta ins-
truct|v|0> comparar manuales clasicos, escrit~s al final de le~s afo>s cuarenta,
como lo>s
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comocidos y rcvisado>s de Hilgard y Marquis (Kimble, 1975), co>n Posmlones
actuales de miras mas amplias y mayor perspectiva histérica, ce>mo la obra de
Leahey y Harris (1985) o la ya citada_de Mazur. Se o>hserva _que determinadas
0>|émicas han acabado> |i)or resultar irrelevantes para el trabaje> escolar, en los
erminos en que_estaban p anteadasélas_ teorias de Guthrie, po>r ejemlolo>), que
lo>s campos de interés han aumentado, incluyendo> temas relativo>s al papel del
lenguaje o la socio>biologia en el aprendizaje y que alguno>s autores y tco>rias



han desaparecido sin dejar demasiadas huellas mientras o>tro>s perduran mas alla
de mo>das 0> corrientes pasajeras al tiempo> que aparecen figuras nuevas.

5. Técnicas y estrategias de ensefianza/aprendizaje derivadas del Analisis
Experimental del Comportamiento: aplicaciones a contextos educativos

La aplicacion ole lo>s principios de corndicionamiento> operante y del AEC a
la escuela aparecieron ya desde las primeras formulaciones teoricas. De todo>s es
conoci-chi la dedicacion del pro>pio Skinner al tema educativo> y sus ideas
so>hre la ensefian/a (Skinner, 1950, 1954, 1968). Tal como> explica Cruz (1984?,
Skinner comienza po>r criticar la ensefianza tradicio>nal. entre o>tras cosas por la

asividad a la que reduce al estudiante y se preo>cupa, en un primer. momento, de
a administracion adecuaela de reforzami ento>s y de las oportunidades de dar
respuestas activas que tiene el alumno., Posteriormente, en sus escrito>s, se
centrara preferentemente en los tipos mas adecuado>s dc secuenciacion de las
materias a ensefiar y en las técnicas de claho>racion ele programas educativos,

IDedeste interés por la ensefianza surgiran do>s amplios campo>s educativo>s
aplicados:

—las bases para lo>s proceso>s de programacion educativa, las Técnicas ele
Mo>dificacion de Conducta.

5. 1. Bases del pro>ceso de programacion. Como> ya se ha dicho>, en_un
primer momento) Skinncr y sus co>lahorado>res de Haryard centraron su maximo
Interes en los procesos de reforzamiento> que debian formar parte de las
situacio>ncs de ensefianza/aprendizaje. Partiendo de una critica a la educacion
tradicional y aplicando> lo>s principio)s basicos del Analisis Experimental del
Comportamiento, surge la utilizacion ele los texto>s programados y de las
maquinas de ensefiar (f kinner, 1961). La idea basica es doble: cl material a ensefiar
debe suhdividirse en fragmentos y suhfragmentos (?ue permitan aportar co>n mas
frecuencia feed-hack g por tanto, reforjamiento> al estudiante. En segundo lugar,
mediante estos procedimientos se da al estueliante la o>po>rtunidad de rcsponder
con mayor frecuencia, de ser mas activo al aprender, sea al leer un texto>, sea al
trabajar con una maquina pro>gramada. Pronto, en un segundo> mo>mento
historico>, el centro> dc interés se desplaza hacia el programa en si, hacia la
secuenciacion del material educativo>, a la determinacion de objetivos y a lo>s
pro>ceolimicntos dc evaluacion de los programas. Con todo ello el tema de la
8tnt|dael ele reforzamiento> deja de ser el centro> de interés y se sientan las bases

C
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una auténtica tccno>lo>gia de la pro>gramacion educativa (Cruz, 1984). En un
tercer mo>mento>, a partir dc lo>s afios sesenta, algunos autores de orientacion
conductual empiezan a prco>cuparse mas sistematicamente del contenido de la
ensefanza, el qué ensenar (Kaufman, 1978 , co>mpletando> dc  este
mo>do una vision global de la ensefianza, al tiempo> que sc ponen en contacto
mas estrecho co>n el mundo escolar. De este interés deriva la ultima fase de la
evolucion_de los principio>s de la instruccion programada, que sc centra en la
elabo>racion de criterio>s educativos amplios, ohjetivos significativo>s, analisis
de la tarea, secuencias y co>ntenidos para los currieula. _ o
Las fases del pro>céso> de programacion, muy resumidas, so>n las siguientes:

a) formulacion de o>hjetivo>s terminales, en término>s o>perativos; |

h) analisis y evaluacion de la situacion inicial de lo>s alumnos, en término>s dc
conocimicnto>s prcvios y relativos a los ohjetivo>s formulados;

e) secuenciacion dc la materia y analisis de las tareas; o

d) evaluacion del pro>grama, de los proceso>s de ensefianza y evaluacion final
dc los alumno>s en termino>s co>mparative~s co>n los 0>hjetivo>s propucsto>s.

_ Estos paso>s se explicaran co>n_mas detalle posterio>rmente, al hablar de fases
similares en Técnicas de Modificacion de Co>nducta.

5.2. De los principio)s hasico>s dc ALO se han derivado> también un
co>njunto> de técnicas de intervencion, co>no>cidas co>mo> Técnicas de
Modificacton de Conducta, que se han aplicado a diverso>s amhito>s educativo>s



fBrcngeI_man el al., 1975) y terapéuticus. So>n co>n(>cidas las aplicacio>nes ele
as Técnicas de Modificacion de Co>nducta a la Educacion Especial (Rihes, 1972;
Kozloff, 1980; Backcer ci al., 1980), todas ellas facilmente asequibles en nuestro>
pais. También se han empleado en el ambito> de la psic(>pato>lo>gia infantil y de
adulto>s (Graziano, 1977; Ullman y Krasner, 1969) o> en el tratamiento de
perturhacio>nes de fa comunicacion y el lenguaje (Slo>anc y Macaulay, 1968).

A continuacion se resumen algunas de las mias co>no>cidas de estas técnicas y
se ejemplifica su empleo> en ambientes educativos diversos. Pero) antes de pasar a
su prese nt acién co>n viene recordar algu no>s principios basicos, comunes a
todas las |e_¥n|cas de ModiJtcacion de Conducta: el respeto> de estos principios
hasico>s diferencia a las Técnicas de Modificacion ele Conducta de o>tras
practicas educativas meramente intuitivas. EsStos principio>s _hasico>s so>n
parcialmente compartidos co>n los pro>ceso>s de programacion explicado>s
anterio>rmente:

a) loda aplicacion dc alguna Técnica dc Modificacion de Co>nducta requiere
una ohservacion inicial.. ESta 0>0Oservacion inicial sc dirige tanto al alumno o
grupo> de alumnos a quien va dirigida la intervencion, co>m> al contexto mismo
en cl que se realizara. Fin cuanto> a los alumnos serd necesario> determinar, entre
otras cosas, cl nivel global inicial en el que se encuentran co>n respecto> al tema
que sc desea trabajar. Es impowtante que esta primera observacion c1uede de algun
mo>do> registrada. Asimismo>, en alguno>s caso>s es po>sihle y deseable
valorar el potencial de aprendizaje de lo>s alumno>s respecto> a la nueva tarea, lo
cual es po>sihle en la medida que se pueden

46 Maria José del Rio

valo>rar las ayudas a que cl alumno> respo>ndc, co>no>cimicnto>s
relacio>nado>s, etc. Sc trata dc determinar, en definitiva, si existen po>sibilidades
reales 0> no> _e]e incidlir en cl area propuesta o, por el co>ntrario, cl alumno> no>
puede beneficiarse dc una intervencion en este ambito>. )
En cl mismo> sentido es impo>rtantc determinar si los alumno>s estan
prcparaelo>s para iniciar un aprendizaje determinado>, ccntrando>sc en este caso>
en la consecucion, o no>, ele las llamadas co>nductas prerrequisitas o previstas,
ropias ele cada tarea. La determinacion ele prcrrequisitas es un tema delicado que
ambién se encuentra ligado al punto posterio>r dicnominadlo> «analisis ele la
tarea». Li> cuanto al co>ntcxto> en cl que se llevara a cabo> el proceso de
ensefianza/aprendizaje, en cada caso> sc habra ele evaluar con antelacion si es
adecuado 0> no> para la realizacion dc las tareas e joteraccio)nes pre>gramadas y
esto> es tanto> en término>s scncillo>s, tales como espacio>. materiales,
erso>nal. etc., co>mo> respecte> a variables mas amplias tales co>mo las re-
ativas a las propiedades funcionales del contexto respecte> a las tareas. En
situacio>oes terapéuticas o clinicas, esta fase suele recibir el ne~mhre de «fase de
idcentificaclon del problema. . o _,
Antes de iniciar un pre>ccso> dc ensefianza/aprendizaje, también es
prgce(?tlvo_ definir el objetivo gle>bal dc la intervencion educativa, en los términos
mas dcscriptivo>s posibles y, po>r tanto>, menos ambiguos. Cuando sea posible,
esta dlcfinicion vendra_expresada en término>s o>pcrative>s y funcio>nalcs.
Co>mo> no>rma, es util rcc>relar gue los ohjetivo>s cducativo>s deben hacer
mencion dc algun tipe> ele actividad dcl alumno, mas > menos e~hservahle 0>
encubierta (y no> a actividades dc o>tras personas, scan cetucado>rcs u otro~s) y
tambien especificar algunas dc las caracteristicas co>ntcxtualcs en las que
tipicamente sc realizara dicha actividad. Po>r ejemplo>, el siguiente o>hjctiyo
parece co>rrectamente formulado: «El alumno>, en presencia dc diversos dihujo>s
ele deferentes co>lo>rcs, ro>elca co>n un circulo> to~dos los dibujos ro>jo>s,
cuando> se le da la consigna po>r escrito>.» Es un o>hjctive~ muy especifico>, es
cierto>, pero> puede servir de ejemplo que co>ntrastc con formulacio>ncs mcne>s
adecuadas dcl estilo> dc: ><Co~no>cc los colo>res», que no> hace referencia 0>
la situacion en la_que se realizara la tarea, el nivel o la modalidad dc_ejecucion
exigida, etc., dificultando> asi su ensefianza, rcplicacion y_ cvolucion. Lo>s
o>hjctivo>s asi definidos pueden variar en su grado> dc cspccifidad. En algunos
casos pueden tratarsc dc objetivos globales muy amplio>s, po>r ej cmple: «El
alumno> estructura morfosintacticamente el lenguaje.» O bien muy co>ncretos,
dependiendo> dcl mo>mcnto educativo>, po>r ejemplo>: «El alumno comprende
y pro>duce frases suho>rdinadas durante la narracion de un cuento> co~mplejo~.»
e) Una vez elcfinido~s los o>hjctivo>s, se impone cl analisis de las tarea.~.
Co~n ello> se hace referencia a la determinacion de suhcomponentes_de la misma,
en términos ele actividades que cl nifio debe realizar para conseguir el objetivo
final, a las ayudas e interacciones_que cl adulto facilitar4, a los materiales
empfeado,s y “al tipo> de intcracciones verbales adecuadas. Este apartado>
dependerd en gran medida de la cspecificidad del anterio>r; es decir, si el



o>hjetivo definido> en el punto> anterio>r es muy concreto>_y especifico>, el
analisis_de la tarea sera co>nsecuentemente bréve y sencillo. Si, po>r el
comtrario>, se trataba de un e~hjctivo> glo>hal, muy amplio>, el analisis de la
tarea sera amplio>y complejo. )

~d) Dado> que el aprendizaje se teoriza como un proceso gradual, se hace
imprescinelihle secuenciar de” manera adecuada las tareas de realizar, las
actividades a en-
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sefiar, los materiales a presentar. etc. En las situacio>nes de ensefianza/aprendizaje,
ima ole las tareas que compete_al educador es justamente la secuenciaeion de
ce~nte— nidos. 1)cl principio> dc la sccuenciacion se han derivado
pro>cedimientos relacionados con la organizacion del curriculum, co>n la
o>rganizacion del tiempo en el aula o en las sesiones educativas o co>n la misma
ensefianza programada, po>r ejemplo>. _ _ N

e) Antes dc iniciar cl pro>ccso> educativo sc determina el nivel basal especifico
del ‘alumno respecto a lo>s co>ntcnidos dc los ohjetivo>s y a co~no>cimicntos
previo>s relacionados co>n cllo>s. Es el pro>ceso> de determinacion dc la linea
dc base, o test inicial especi fio O. ) _ ) _

). Ademas, como> va sc ha dicho, sc considera conveniente, siempre que la si-
tuacion lo> permita. que sc registre dc algin mo>dc tanto> las o~hservacioncs
iniciales Corno el trabajo> que se esta realizando>. El registro continuado> de_los
pre>ccso>s dc ens_enanza/aprendlzalje co>nstituyc cl mejor sistema de evaluacion,
co~n mas repercusiones sobre la valo>racion dcl pro>pio> meto>do~ utilizado que
so>hre la evaluacion final de la actividad del alumno. Los pro>ccdimientos dc
o~hservacion y registro, en el aula, de diferentes fenomenos que alli suceden
relacionado>s ‘con cl aprendizaje constituyen Un instrumento> especializado dc
gran valo>r para el educador. Los ensefiantes que llegan a cono>ccr a fo>ndo % a
poner en practica técnicas de observacion y registro ganan una co>nsiderahle
pelrspectlva sobre las situaciones en las que se ven inmersos cotidianamente en cl
aula.

g) A c(>lltinuacio)n sc elige cl procedimiento, o estrategia, de entre las que
componen las ~lécnicas dc Modificacion dc Conducta que es mas apropiado para
el tipo de ol>jetivo, de alumno> o de materia a trabajar y sc po>ne en practica. Es
necesario comentar que para emplear estas técnicas no es suficiente leer un libro, o
varios, sobre ellas. La préactica dirigida y supervisada po>r personas_expertas es
imprescindible para aprender a emplear co>n seriedad y eficacia las Técnicas de
Mo>dificacion de Conduela, asi como> un cono>cimicnto_amplie> dc lo>s
principio>s teoricos del Analisis Experimental dcl Oompo>rtamicnto. o

m La evaluacion fo>rma parte del mismo proceso> educativo. En las Técnicas
de Modificacion dc Oo>nducta suelen estipularse los procedimientos de evaluacion
antes de_iniciar el proceso> educativo>." En general, tanto la evaluacion inicial
como la final estan relacio>nadas co>n_lo>s o>hjetivos estipulados. Se recomienda
realizar evaluaciones frecuentes y parciales; se trata dc que la evaluacion ponga dc
relieve logros del estudiante, aunque scan parciales, en lugar de perderlos o>
ignorarlos en evaluaciones muy distanciadas. Ello> no> impide |a realizacion de
evaluaciones mas glohalizadoras en su mo>mcnto. A nivel tedrico, sc considera
que en la evaluacion se conocen no solo> los camhio>s y adquisicio>nes del
alumno, sino> so~hre todo la pertinencia de los objctivos y procedimiento>s
utilizado~s por los educado>res. _ _ _

A_continuacion se expo>ncn algunas estrategias educativas derivadas del
Analisis Experimental dcl Compo>rtamiento y relacionadas co>n las Técnicas de
Modificacion de Conducta. La bibliografia al respecto> es extensa para quien esta
interesado> en conocer mas ampliamente estos pro>ccdimicntos (Bijo>u y Rayek,
1978; Brengelman, Garcia-Hoz Ro>salcs y co>l., 1975; Rihes, 1972). En general,
estas estrategias van encaminadas a facilitar la co>nsccucion de microcamhio>s
estables en Tos compo>rtamientos dc lo>s alumnos que constituyen la base dc
aprendizajes glo>hales y facilitan la tarea oid eolucado>r al reducirlo>s niveles de
trabajo meramente intuitivo>. En la practi
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ca, estas aplicaciones educativas requieren el uso interrrelacionado de diversas
técnicas entre si. _

Inicialmente se presentan algunas de las estrategias que favorecen los procesos
de aprendizaje y ensefianza de comportamientos nuevos. el moldeamiento, la
atenuacion y el encadenamiento>. A continuacion se expo>nen dos estrategias que
favorecen el mantenimiento y fortalecimiento de respuestas ya aprendidas,



mediante cl manejo> de contingencias: el Principio> de Premark y lo>s Sistemas
de  Economia de Fichas. Po>r ultimo>, co>mo ejemplo> de aplicacion de
rincipio>s relaci>nados con cl control de estimulo>s, se presentara cl ejemplo de
as técnicas dc autocontrol. S _ )

—Moldeamiento o técnica de las aproximaciones sucesivas (shaping). Como ya
se ha dicho>, esta estrategia co>nduce a la construccion de conductas nuevas. El
primer paso para el educador consiste en establecer la posibilidad de que, a partir
de alguna actividad del alumno>, pueda llegarse a otra actividad aln no existente
que constituye el objetivo> educativo>, La primera seria el punto de partida o
conducta inicial y la ultima el o>hjetivo> terminal. La posibilidad de que el
alumno pueda acceder a este Ultimo> a partir dcl primero> es una valo>racion que
el educador debe so>pesar en funcion dc maltiples variables, co>mo caracteristicas
%/ conocimientos previos del alumno, etc. En este pro>cedimiento> el objetivo
terminal se logra mediante el establecimiento gradual de pasos tpequenos
intermedios, 0 aproximaciones sucesivas, que se van reforzan(1<) selectivamente
al tiempo_que se van extinguiendo los suhcomponentes de menor similitud, hasta la
consecucién de dicho objetivo terminal. El entrenamiento> en el uso> ele los
pro>cedimicntos de aproximacio>nes sucesivas es altamente formativo> para edu-
cadores que, de este m>do>, aprenden a valorar los pro>gresos de sus alumnos de
manera muy matizada, sin caer en la infravalo>racion _de determinados avances
parciales, per~> necesarios, en lo>s pro>ceso>s de ensefianza/aprendizaje. Dc esta
manera se po>ne de relieve el hecho> de que, en algunos momentos, respuestas
que podrian considerarse errores, de hecho constituyen avances parciales
significativos y valorahles dentro> del pro>ccso> educativo. _

— Atenuacion. En lo>s pro>cedimiento>s de atenuacion («fading»), los
estimulos antecedentes de ayuda 0> so>portes, que anteriormente han estado en
estrecha relacion con las respuestas para facilitar el inicio> de un aprendizaje, se
van gradualmente alejando 0> van cambiando> de naturaleza, de modo> que
finalmente la actividad aprenolida queda en relacion exclusiva co>n aspecto>s del
entorno funcionales, relevantes y socialmente aceptables. Por ejemplo>, cuando>
un nifio> esta iniciando la lectura, es po>sihlc que se utilicen unos materiales
«especiales», tales como cartoncitos con silabas o palabras separadas, grafias
grandes y de colo>res, dibujos asociado>s a diferentes grafemas, etc. Esto>
co>nstituye un cOnjunto de discriminativos especiales: los «apo>yos» 0)
«so>po)rtes», que facilitan al nifio lo>s inicios de la lectura y que todo educador
utiliza durante las primeras etapas. Estos discriminativo>s so>n «especiales» en la
medida en que no> so>n el tipo> de estimulos_ grafico>s que mas adelante
permaneceran asociado>s a la conducta de leer. So>n estimulo>s dispuestos y
pensados especialmente por el educado>r para facilitar al alumno> los primeros
aprendizajes. El proceso de atenuacion es el pro>ceso gradual que va eliminando
las caracteristicas de ciertos estimulo>s discriminativos especiales, los apoyos y
ayudas que el alumno recibe en las primeras etapas de sus aprendizajes, hasta que
la actividad realizada por el nifio esta bajo el contro>l exclusivo de discriminativos
apropiados, especificos de cada actividad. Antes de
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nictarse un proceso> dc atenuacion, cl nifio> realiza la actividad elegida sélo> con
ayudas del cducado>r. En la etapa siguiente, el nifio va recibiendo progresivamente
menor cantidad dc ayudas y de calidad diferente. Acabado> el proceso, el nifio
realiza por si mismo> tareas que inicialmente habia de realizar con ayuda del
adulto, de otros finos o0 con materiales no> dcl to>do apropiados. _
Algunos de lo>s tipos de sopo>rtcs o0 ayudas mas frecuentes, que vienen a
articular parte de la labor dc tuto>ria o andamiaje que el adulto realiza en su papel
de educaolor, so>n los siguientes: ayudas verbales (indicaciones, preguntas guias,
ordenes, instrucciones ampliadas, etc.), imitativas o_demo>strativas (modelos,
demostraciones, etc.) y de guia fisica 0> manipulativa. Se considera que, en
general, una ayuda verbal es mcnos intrusiva que upa fisica y la atenuacion de
ayudas ira en este sentido: los soportes sc pro>porcionan comenzando> siempre
q_qr los menos fuertes y se retiran en sentido> inverso>. En cualquijer caso, en las
ecnicas de Modificacion de Conducta se mantiene, cl principio de que una
secuencia educativa no esta completa hasta que la actividad ensefiada/aprendida sc
realiza practicamente sin ayudas c?/ con los materiales pertinentes a cada actividad,
es_decir, hasta que es una actividad plenamente funcional, no> solo en el sentido
utilitarista de «servir para algo», sino en el sentido de mantener relacion estable
con los aspectos adecuados del entorno. A ello contribuye la Atenuacion co>mo
procedimiento>. _ L
—Encadenamiento. El encadenamiento es una estrategia valida para ayudar al
alumno a establecer una variedad de actividades complejas, sean motores, verbales,
conceptuales, etc., siempre y cuando> estén formadas por unidades secuenciadas.



Por una parte, para establecer un encadenamiento, las unidades individuales deben
ser_aprendidas_primero) independientemente. ElI pro>cedimiento de encadenar
actla por el principio> dc que una actividad de alta frecuencia y que el alumno
realiza ya con una cierta independicncia, puede constituirse en un reforzador para
otras actividades; de esta manera, al propiciar una determinada secuencia de
ejecuciones, unas respuestas estan manteniendo y reforzando a las anteriores. El
empleo en el aula del procedimiento de encadeniamiento requiere del educador la
habilidad de realizar un «analisis de la tarea» adecuado>, a fin de identificar las
unidades que_componen un repertorio) complcjo~, o _

—Principio de Premarck. Segun este principio, cuando una actividad de baja
frecuencia va seguida de o>tra de alta frecuencia, la primera incrementa sus
probabilidades dc ocurrencia en el futuro>. Su aplicacion requiere observar
previamente en el alumno> actividades de ambos tipos, frecuentes e infrecuentes, y
organizar la secuenciacion de actividades de acuerdo al principio enunciado. Se
supone qpue ambos tipos de actividades so>n deseables, para el educador y el
alumno. Por ejemplo, si un determinado> alumno 0> grupo de alumnos demuestra
notable interés por el «rincon de las mano>s magicas» (rincon de la pléstl_cal) y se
observa efectivamente que pasan largo>s rago>s jugando co>n los materiales de
dicho rincon, pero, por el contrario, muestran dificultades y po>co interés en los
trabajos de tipo grafico que han de realizar individualmente en sus mesas, la
aplicacion de principio de Premarck indicara a la maestra la co>nvcniencia de
or%{ar_nzar secuencias cortas de actividad grafica individual, seguida de rato>s de
actividades colectivas en el «rincon» preferido. Las ventajas del principio> de
Premark radican en el uso de contingencias naturales: es la propia actividad del
alumno>, de alta frecuencia, la que actua como reforzador.

50 Maria José del Rio

—Los sistemas de economias (le fichas. Usados de manera sistematica en
programas controlado>s, han demo>strado> su utilidad en una pluralidad de
situaciones educativas, incluida la escuela publica (O~Leary et al., 1972), aunque
en su mayo>r parte han estado_relacionadas co>n sistemas mo>tivacio>nales en
educacion especial y en gran-cies instituciones, 1.a aplicacion requiere un uso>
sistematico> y un conocimiento no> superficial de lo>s principios del ALO. La
explicacion detallada dc su aplicacion supera (>5 limites ole este articulo>; en
esencia, cornsiste en instaurar un sistema de refo>rzaolores sccunolarios
generalizados, como> fichas, puntos u otr>s similares, que permitan llevar a cabo
pro>ccso>s dc refo>rzamiento de f(>rma inmediata y en una_ pluralidad dc
situaciones (Walkcr y Bukley, 1976). Lo>s alumnos tienen oportunidades diversas
a jo largo del dia "de intercambiar sus fichas por actividades gratificantes u
o>hjeto>s de su eleccion. La utilizacion de sistemas de fichas (token economv
systems) conllevan una segunda intervencion relacionada con el mantenimiento>

e los resultados en ausencia ole los reforzadores secundarios generalizados. Es

decir: si bien se demuestra la utilidad ole los sistemas de fichas para establecer
inicialmente determinados co>mportamiento)s con valo>r educativo, los
educadores se plantean a continuacion como pueden los alumnos seguir
manteniendo sus actuales niveles de competencia sin la necesidad de las fichas o
puntos. Esta cuestion se relaciona con el empleo de las estrategias de eliminacion
gradual dc rcforzado>res y de la sustitucion paulatina de reh>rzaoiores artificiales
por reforzadores naturales, de gran importancia para obtener resultados duradcro>s
y generalizables. o o

A utorregulacion o autocontrol. Las Técnicas dc Modificacion de Conducta
aplicadas al aula so>n, en definitiva, un_cornjunto~ de estrategias que permiten al
educado>r reorganizar, dc manera sistematica y contro>lada, determinadas
variables contextuales ole  manera que se “faciliten los procesos de
ensefianza/aprendizaje. Nada impide, por tanto, que en determinados mo>mentos
sean los propio>s alumnos los que aprcncian algunas de estas estrategias y las
apliquen "po>r Ie/ para si _mismo>s. Este es en esencia cl principio>" oid
auto>contro>| (Kazdin, 1975). En la preparacion para cl autocontrol, el alumno>
participa, junto> co>n el cducado>r, en gran parte de lo>s paso>s dc un programa
educativ(>: seleccion de o>hjctivo>s, analisis de la tarea, seleccion de proce-
olimient(>s educativo>s y dc_évaluacion y establecimiento de discriminativos y de
contingencias para su propia conducta. Esta Ultima funcidon quizd sea la 'mas
especifica de los programas de auto>control. En las primeras fases, educador
alumno par’umf)an, ensayan y comprueban juntos la pertinencia del pro>grama. El
o~hjetivo final es que Sea el propio alumno> quien lleve a cabo> cl programa
bajo> su propia responsahiliciad y pueda aplicarlo en una variedad de contextos
con independencia de la presencia oid educado>r, L

No se agotan co>n estos ejem plo>s las Técnicas de Modificacion dc Conducta
aplicadas al ambito> escolar; jas estrategias expuestas son representativas de ese
conjunto> ole Técnicas y so6lo> dan una idea aproximada dc sus caracteristicas.



6. Perspectiva critica y conclusiones

El conjunto> de tcowias, escuelas y enfo>ques apresuradamente %lgrupados_ en
este capitulo> tienen alguno>s elemento>s en comun y no>tahlcs divergencias.
No> todo>s per
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tcnecen al grupo> de teorias conductistas, ni tampoco agotan dicho> campo de
estudio> (véanse, po>r ejemplo>, lo>s capitulo>s 3y 4 dc este mismo> volumen).
Lo>s manuales de Psicoh>gia Educativa suelen presentar valoraciones muy criticas
sobre este co>njunto> dc autores. Algunas de estas criticas son metatedricas y no>
apo>yadas ni refrendadas por los pro>pios enunciado>s ni dato>s que estas
teo~rias generan. Por ejemplo, la idea tan extendida de que el ho>mhrc, segun
estas teorias, es un ho>mhre pasivo>, reactivo.., se co>ntradice co>n po>stulados,
enunciado>s dy dato>s dc lo>s auto>rcs citado>s. Ls dificil enco>ntrar una so>la
cita que pueda interprctarse literalmente en cl sentido> de que el hombre es una
maquina y si muchas en las que se considera la cualidad esencial del ser humano>
el actuar, el operar so>hre su ambiente y, a la vez, en ese operar quedar afectado>
po>r lo que en este ambiente sucede y ahi radica el conocimiento activo>, en lo>
que Rihes deno>mina «conducta como interaccion construida» (Rihes, 1982). LI
problema no> es este, co>mo> no> lo> es el falso> problema de la co>nducta
observable 0> no> observable (co>mo> sc analizara mas adelante). Pcw otra parte,
englobar a_to>do>s estos autores bajo> el epigrafe de asociacionistas es una
simplificacion poco util, en la medida en que no> permite criticas mas
actualizadas. El aso>ciacio>njsmo> es un pro>ducu> dcl siglo> xix, que incluso>
queda superado en los trahajo~s de laho~rato>rio> pro>piciados é§)>r la tco>ria
skinncriana y mediante el uso> del meto>do experimental (Vega, 1985).

Las limitaciones de la teo>ria skinneriana clasica, 0> de algunas teorias del
aprendizaje, podrian resumirse en las siguientes:

—al adoptar un aho>rdajc molecular dcl comportamiento> humano, es po-~sihlc
dar cuenta dc microcamhio>s importantes en algunos segmentos conductuales vy,
por tanto>, no es que sea incorrecto> en si, pero si resulta restrictivo> y dificulta la
cc>mprension de otros proccso>s mas amplio>s o> sencillamente “excluidos a
priori dc la tco>ria; _ ] ) .

— jas explicaciones lineales de este teoria exigen co>ntiguidad en las
relacio>nes dc causa/efecto y dificultan el analisis dc fcnomcno>s psico~logico~s
que sc intcrrelacio~nan oiistalmentc; _ _ _ _

— el continuismo extremo impide conceptualizar la existencia dc niveles
cualitativamente diferentes en la o>rganizacion dcl comportamiento> humano>;

como> consecuencia dc lo> anteriormente expuesto, a partir dcl
co>nductismo skineriano y teorias afines no ha sido> po>siblc articular una
psicolo~gia evolutiva suficiente; lo> cual no> deja dc ser parad¢jico, dado> que lo
esencial dc estas tco>rias se dirige a explicar, y explica en parte, cl camhii> en el
comportamiento humano (Rihcs, 1982);— se “p>dria enumerar otras criticas,
co>mo> cierta tautologia en las definicio>nes, desde el mo>mcnto> en que se
describen efectos pero>no> condicio>ncs en las que dicho>s efectos tienen lugar.

Hay que sefalar que las nuevas’ teorias interconductuales de Rihcs
co>lahorado>res (Rihes y Lopez, 198_5? superan en gran medida csto>s problemas,
sin apartarse de lo>s principios esenciales enumerado>s anterio>rmente.

No> sc trataria aho>ra y agm cie reivindicar como unico ni plenamente
satisfacto>rio> un co>nj unto> dc co>nceptos, uno>s sistemas explicativo>s del
aprendizaje, que se han dc-mostrado incompletos, mas que superados. Sin
embargo>, si parece necesario resaltar algunas de sus apo>rtacioncs mas
importantes y perdurables, si no) se quiere correr el
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riesgo> de igno>rar una parte importante de los logros de la psicologia del
aprendizaje en nuestro> siglo:

— En _cl terreno teorico quiza el aspecto mas importante de este conjunto de
teorias viene dado por el esfuerzo> ¥ la voluntad de buscar un paradigma
explicativo del ser humano> que sea unitario, co>mo ya se ha dicho; es decir, que



contemple dentro. de uno>s mismos parametros explicativos los conceptos de
accion y de conocimiento. ] - _ )

L[ caracter interactivo de estas teorias ha permitido a toda la psicologia avan-
zar no>tahlemente en la descripcion y conceptualizacion del contexto y de las
formas de co>ntacto entre ho>mhre y medio que explican los ‘cambios
psicologico>s. Referido> a la escuela, este punto ha sido> de gran importancia, ya
que pone el acento no solo en las caracteristicas del alumno o alumna, sino también
en los factores de interaccion so>cial y cco>l¢gica del medio> escolar.

. Po>r esa misma razon, al poner de reliéve el contexto, tanto> fisico como>
social, estas teorias siempre han tenido presente la naturaleza social por
excelencia del hombre y de'los procesos de aprendizaje y de cambio> psicoldgico.

—Otro> aspecto que tienen en comun estas teorias es el convencimiento de que

la esencia de lo psicologico> se halla no «en el interior» 0 «el exterior» del
hombre, sino> en las peculiares interacciones que el ser humano establece con su
entorno: modificando>lo> activamente y a su vez dejandose afectar por el entorno
de tal manera que se traspasan con mucho> las meras influencias fisico>-quimicas
mutuas. Este es el sentido> dc la insistencia en la conducta «observable»: con este
énfasis no se pretende tanto> entrar en la existencia 0 no existencia de actividad
interna 0> externa (Siendo csto>s término>s de naturaleza metaforica), sino que se
avanza hacia una concepcién de la actividad humana co>mo> fundamentalmente
interactiva e indesligahle, en su estudio>, del entorno en el que se origina. se
mantiene o se despliega. Las diferencias entre lo> que solemo>s [lamar co>nducta
externa 0> interna puede que de hecho radiquen en diferencias cualitativas entre
distintos tipos de interacciones.
_ — El uso> de una meto>dologia cientifico-natural es a la vez un logro y una
limitacion dc estas teo>rias. Alejan la posibilidad de especulaciones sin
fundamento, pero permiten avancés quiza excesivamente lentos y a veces
restrictivos. . _ _ )

Mas importante, quiza: los procesos de microcambio, que explican y han fun-
damentado> tanto conceptual como empiricamente los autores del Analisis Experi-
mental del Comportamiento y autores afines, pueden incorporarse a los intentos ac-
tuales dc la psicologia para encontrar los mecanismos precisos que permiten que en
la interaccion, en las pautas de relacion entre adultos y nifios y entre nifios, se cons-
truya la humanizacion. Desde este punto de vista, ignorar_los procesos de condicio-
namiento> operante, el reforzamiento, la extincion, la discriminacion, etc., puede
retrasar durante mucho tiempo la posibilidad de encontrar respuestas al como la
interaccion permite la construccion de todas las funciones superiores. Hay que
pensar que la validez de estos procesos no se ha podido negar, desde las teorias, es
decir, desde criterios de verdad y con datos contrastados. La critica profunda es
paradigmatica. T o

En resumen, no se trataria de incluir estos conceptos, sin mas, en otros marcos
0> paradlgmas diferentes, sino de reconsiderarlos desde perspectivas mas amplias,
c8>_m(%> ¢ hecho hacen ya autores, sobre todo americanos, en cuyas obras se
advierte
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CAPITULO xv

ANALISIS DE LA INTERACCION EDUCATIVA EN EL PROCESO
APRENDIZAJE-ENSENANZA

INTRODUCCION

Tradicionalmente, la teoria, la investigacion y la practica educativa han
concebido la relacién entre el profesor y sus alumnos como factor determinante
del aprendizaje escolar. Ello constata con el escaso interés prestado, hasta hace
unos afos, a las relaciones que se establecen entre los iguales en el transcurso de
las actividades escolares y a sus repercusiones sobre el logro de los objetivos
educativos.

De hecho, la relaciones entre iguales en el aula han sido, a menudo,
consideradas como un “factor indeseable” y “molesto”, con probables negativas
sobre el rendimiento escolar y, por tanto, merecedoras de ser limitadas o incluso
eliminadas (Johnson, 1981)

El desarrollo y la adopcion cada vez mas extendida del constructivismo,
como mareo explicativo del aprendizaje escolar, ha provocado un cambio de
perspectiva importante en el estudio de las relaciones profesor-alumno y alumnos
entre si (Coll y Colomina, 1990)

En el estudio de las relaciones profesor alumno, el postulado de que la
ensefianza consiste esencialmente en “transmitir” conocimientos y el aprendizaje
en “recibirlos y asimilarlos”, ha entrado en crisis. En su lugar, se ha abierto paso la
explicacion de que el alumno “construye” su propio ¢onocimiento mediante un
complejo proceso interactivo en el que intervienen:

— El propio alumno.

— EI contenido del aprendizaje.

— El profesor, actuando como mediador entre ambos.

El estudio de las relaciones de los alumnos entre si el énfasis en los procesos de
construccion de significado compartidos ha llevado, a su vez, a considerar
seriamente la posibilidad de que los propios alumnos pueden ejercer, en de
terminadas circunstancias, una influencia educativa sobre sus compafieros, es
decir, pueden desempefiar el papel “mediador” que, en principio, parecia reservado
en exclusiva a profesor.

Esta posibilidad ha sido ampliamente confirmada po los resultados de las
investigaciones, de tal manera que, en tan s6lo un par de décadas, hemos pasado de
una situacion de escaso interés hacia el estudio de las relaciones entre los alumnos
a otra en la que investigadores de numerosas disciplinas se concentran en el estudio
de la “interaccion entre alumnos”, como variable critica del aprendizaje y del desa
rrollo cognitivo.

Los métodos educativos, basados en las relaciones entre iguales
(especialmente los enfoques de aprendizaje cooperativo) se han extendido
rapidamente por todo el mundo.



A pesar de todo, seria un error proponer una educacién basada en la
interaccién entre iguales, como alternativa global a una educacién que tiene su
principal punto de apoyo en la interaccion profesor-alumno.

Estimamos que la interaccion entre iguales y la interaccion profesor-alumno
son, con toda seguridad, caminos que pueden converger en un enfoque educativo,
cuya finalidad sea promover el aprendizaje significativo, la socializacion y el
desarrollo de los alumnos.

1. LA INTERACCION PROFESOR-ALUMNO EN EL
PROCESO DE A-E.

Historicamente, el estudio de la interaccién profesor-alumno ha estado
presidido por los intentos de definir y medir la “eficacia docente”, bien con fines
de investigacion o para incidir en la formacion de los profesores.

Inicialmente, se relacionaba directamente dicha interaccion con las
caracteristicas personales de los profesores, supuestamente responsables de su
eficacia como docentes. Después, se conceptualiza la eficacia docente como la
posibilidad de utilizar Métodos de ensefianza eficaces. La constatacion de que la
dindmica de los procesos de A-E no es reductible a una pura cuestion de método,
conduce a revalorizar la vida de la clase como objeto de investigacion
(comportamiento del profesor, del alumno, interacciones que mantienen, nivel de
logro de los objetivos educativos por parte de los alumnos), apareciendo los
instrumentos de investigacion sistematica.

Actualmente, se insiste en la importancia de tomar decisiones razonables y
adecuadas y de llevarlas a la practica, atendiendo a las peculiaridades de la
situacion de ensefianza.

Un cambio radical en la manera de entender el proceso de A-E aparece, a
finales de los 50, con el auge de los enfoques cognitivos en la explicacion
psicoldgica:

“La idea de un ser humano relativamente facil de moldear y dirigir desde el
exterior (conductismo) es progresivamente sustituida por la idea de un ser humano
que selecciona, asimila, procesa y confiere significados a los estimulos”.

Desde esta perspectiva, frente a la concepcion tradicional de que el
aprendizaje del alumno depende casi exclusivamente del comportamiento del
profesor y de la metodologia utilizada, se pone de relieve la importancia de lo que
“aporta el propio alumno’ a dicho proceso: conocimientos, capacidades y
destrezas previas, percepcion de la escuela, del profesor y de sus actuaciones,
expectativas y actitudes ante la ensefianza, motivaciones, intereses, creencias y
atribucion (Wittock, trad. 1990)

La actividad constructiva del alumno aparece, como un “elemento mediador
de primera importancia entre la influencia educativa que ejerce el profesor y los
resultados de aprendizaje.

Este desplazamiento del enfoque tradicional del aprendizaje ha supuesto la
introduccion de nuevas exigencias y aparicion de nuevas dificultades en el estudio
de la interaccion profesor-alumno:

1) Se ha hecho evidente que este estudio no puede limitarse a poner en
relacion el comportamiento profesor con los resultados del aprendizaje
alumno (paradigma proceso/producto), siendo necesario introducir los
procesos constructivos que “median” entre uno y otros, como elementos
claves para la comprension de los procesos interactivos que establecen
entre el profesor y los alumnos en el aula.



2) Este énfasis en la actividad constructiva (importancia atribuida a lo que
aporta el alumno al proceso A-E en el aula) ha llevado, en ocasiones, a
centrar el intereés de forma prioritaria y aun exclusiva en la interaccion que
se establece entre el alumno que aprende y el contenido u objeto de
aprendizaje, relegando la influencia educativa del profesor a un lugar
secundario. Lo que se hace, de este modo, es “desligar” la actividad
constructiva del alumno del contexto social e interpersonal en que
inevitablemente se produce.

Sin embargo, hay razones suficientes para pensar que la construccion del

conocimiento debe entenderse como una empresa estrictamente individual:

— Una cosa es afirmar que el alumno construye el conocimiento, y otra bien
distinta que lo construye en soledad, al margen de la influencia decisiva
que tiene el profesor sobre ese proceso de construccion y al margen de la
carga social que comportan siempre los contenidos escolares (la practica
total de los contenidos escolares son formas culturales ya construidas,
elaboradas, a nivel social)

— EIl verdadero papel del profesor consiste en actuar de “intermediario” entre
los contenidos de aprendizaje y la actividad constructiva que despliegan los
alumnos para asimilarlos. Es el profesor quien determina, en gran medida,
con sus actuaciones, que la actividad del alumno sea mas o menos
constructiva, que se oriente en uno u otro sentido y, en definitiva, que
genere unos determinados aprendizajes.

La toma en consideracion de la actividad constructiva del alumno no debe,
por tanto, suponer, en ningln caso, una ambigiiedad respecto al papel decisivo
que juega el profesor en todo el proceso.

Segun Coll (1985), desde el punto de vista del analisis de la interaccion
profesor-alumno, esto implica dirigir los esfuerzos hacia la comprension de como
se ejerce la influencia educativa, de como el profesor consigue incidir sobre la
actividad constructiva del alumno, promoviéndola y orientdndola, con el fin de
ayudarle a asimilar los contenidos escolares.

Los planteamientos de Vygotsky son, sin duda, el méas claro exponente de las
consecuencias que tiene, para el analisis de la interaccion profesor-alumno, el
hecho de situar la actividad constructiva del alumno en el entramado de las re-
laciones sociales e interpersonales.

Para Vygotsky, la educacion es una de las fuentes méas importantes del
desarrollo ontogenético en los miembros de la especie humana.

El desarrollo, desde el nacimiento hasta la muerte, es, mas bien, un
“producto” del aprendizaje y de la educacion. Y es, sobre todo, un producto de las
interacciones que se establecen entre el sujeto que aprende y los agentes
mediadores de la cultura, entre los cuales los educadores (padres, profesores, etc.)
ocupan un lugar esencial.

Estas ideas se traducen en dos postulados nucleares de la explicacion
vygotskyana:

1ro) La ley de la doble formacion de los procesos psicologicos superiores:
lenguaje, atenciéon, memoria, razonamiento, formacion de conceptos, etc.
Esta ley se aplica al conjunto del desarrollo cultural del nifio.

2do) Laeducacion, como fuerza creadora e impulsora del desarrollo.

Segun la ley de la doble formacién de los procesos psicoldgicos superiores, en el
desarrollo cultural del nifio, toda funcion aparece dos veces: primero, a nivel
social y, méas tarde, a nivel individual, primero, entre personas, a nivel
interpsicologico y despues, en el interior del propio nifio, a nivel intrapsiquico
(Vygotsky, 1979).



Por ejemplo: la planificacién y regulacion de la conducta que, en el caso de los
bebés y mas pequefios, es asumida totalmente por los adultos mediante sus
requerimientos, ruegos, ordenes, etc. (plano interpsicoldgico, es interiorizada y
asumida progresivamente por ellos hasta llegar con el tiempo a formar parte de
sus capacidades individuales (plano intrapsiquico)

Este proceso de “interiorizacion progresiva” implica una verdadera
reconstruccion. Eso quiere decir que la ley de la doble formacion de los
procesos psicologicos superiores no sélo no niega la actividad constructiva, sino
que la integra como uno de los elementos que definen el proceso de
interiorizacion.

El segundo postulado esta directamente relacionado con el 1ro. De lo dicho
anteriormente respecto a la ley de la doble formacion de los procesos
psicologicos superiores, se sigue la afirmacion que el desarrollo cultural del
nifio tiene un origen social en un doble sentido:

a) Primero, porque las funciones psicoldgicas superiores (y con ellas todas
las formas culturales) son construcciones sociales.

b) Segundo, porgue su reconstruccion a nivel individual, su interiorizacion,
se lleva a cabo a partir de las interacciones que el nifio mantiene con los
adultos y otros agentes mediadores de su entorno, en las que aparecen
dichas funciones (Wertsch, 1988)

En esta linea de razonamiento, se vinculan estrechamente la educacion con la
interaccién y su capacidad para crear el desarrollo con el proceso de
interiorizacion que conduce del plano interpsicologico al plano intrapsiquico.

Ambas ideas se recogen con claridad en el concepto de Zona de Desarrollo
Proximo, definido por Vygotsky como: “la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a traves de la resolucion
de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro compafiero
mas capaz” (Vygotsky, trad. 1979)

La influencia educativa puede ser promotora del desarrollo, cuando consigue
arrastrar al alumno a traves de la Zona de Desarrollo Proximo, convirtiendo en
desarrollo real lo que, en principio, es unicamente un desarrollo potencial.

El ajuste de las intervenciones del adulto a las dificultades que encuentra el
nifo durante la resolucion conjunta de la tarea, parece ser un elemento
determinante del impacto de la influencia educativa, de su capacidad para crear
zonas de Desarrollo Proximo en la interaccion que se establece entre ambos, y que
el proceso de interiorizacion se produzca de forma fluida y sin rupturas.

Segun Wood (1980), la eficacia de la ensefianza depende, en gran
medida, de que los agentes educativos realicen intrvenciones contingentes,
temporales (que se retiran progresivamente), a las dificultades que
encuentra el aprendizaje.

Quiza sea la metafora del “andamiaje”, introducida por Bruner y sus
colaboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976), la que sintetiza mejor el
conjunto de resultados y conclusiones. Mediante esta metafora, se quiere
significar, a la vez:

1) EIl caracter necesario de las ayudas, de los andamios que los agentes

educativos prestan al aprendizaje (se trabaja en la Zona de Desarrollo
Proximo)

2) Su carécter transitorio, ya que los andamios se retiran de forma
progresiva, a medida que el aprendizaje va asumiendo mayores
cuotas de autonomia y de control en el aprendizaje.

Como deciamos anteriormente, si el paradigma proceso/producto

(relacion del comportamiento del profesor con los resultados del aprendizaje



del alumno) ha sido la tradicion dominante en la investigacion educativa
sobre la interaccién profesor/alumno, desde los afios 60 se encuentran cada
vez con mas frecuencia investigaciones que responden a supuestos
epistemologicos y metodologicos totalmente distintos; son trabajos cuyo
objetivo fundamental es describir qué pasa en las aulas, por oposicion a los
esfuerzos centrados en la eficacia docente.

En los dltimos afios, las diferentes perspectivas de dichas investigaciones han
configurado un nuevo paradigma de investigacidn, que recibe nombres diversos:
“aproximacién sociolinguistica al estudio de la ensefianza” (Cazden, 1988),
“investigacion de la ensefianza como proceso linguistico” (Green, 1983)

La investigacion de la  ensefianza como  proceso  linguis-
tico se ocupa de:

1) Cdémo las personas aprenden el lenguaje.

2) Como aprenden a traves del uso del lenguaje.

3 Como aprenden sobre el uso del lenguaje en situaciones educativas.

Mas concretamente, la investigacion se ocupa de:

1) Cdémo funciona el lenguaje en las interacciones entre el profesor/alumnos.

2) Como funciona el lenguaje en las interacciones entre los iguales.

3 Como funciona el lenguaje en las interacciones en el patio, en el hogar,
actuando como soporte para la adquisicidn de otros tipos de conocimientos
(Green, 1983)

La idea basica del analisis sociolingistico de la ensefianza es que el aula

configura un espacio comunicativo, cuya peculiaridad salta a la vista:

El aula es, probablemente, el Gnico contexto comunicativo en el que
uno de los participantes, el profesor, formula continuamente preguntas
cuya respuesta ya conoce. En cualquier otra situacion, un
comportamiento de esta naturaleza seria considerado absurdo.

Se constata, también, que el habla del profesor ocupa mucho mas tiempo que el

habla de los alumnos; que, en ella,
las preguntas tienen una presencia considerable y que la repeticion de una
pregunta del profesor tras una respuesta del

alumno debe interpretarse como que dicha respuesta era incorrecta. Esto se
relaciona con la llamada “regla de los dos tercios”, segun la cual, en situaciones
habituales de clase, aproximadamente dos tercios del habla corresponden al pro-
fesor y consisten en preguntas y explicaciones.

Todo ello da lugar a unas estructuras comunicativas tipicas, cuyo

exponente mas conocido es la secuencia IRE: El profesor inicia el

intercambio (1), a menudo mediante una pregunta; el alumno responde

(R) y se produce, a continuacion, un comentario evaluativo (E)

Segun Green (1983), el profesor y los alumnos aportan cada uno a la
situacion de A-E un conjunto de conocimientos, destrezas, experiencias,
expectativas, valores, etc, que utilizan como marco de referencia para
interpretarla y actuar de acuerdo con esta interpretacion.

Sintetizando todo lo dicho hasta ahora, podemos decir que la
“reconceptualizacion” de los procesos interactivos entre el profesor y los
alumnos pone de relieve que la influencia educativa de los profesores se
ejerce a través de un proceso mucho méas complejo que un comportamiento o
un conjunto de comportamientos, un estilo o un método de ensenanza.

Por una parte, esta la actividad constructiva del alumno, como factor
determinante de la interaccion; por otra, la actividad del profesor y su capacidad
para orientar y guiar la actividad del alumno hacia la realizacion de los
aprendizajes escolares.



Asi entendida, la ensefianza puede ser descrita como: un proceso continuo de
negociacion de significados, cuyo andlisis implica necesariamente tener en cuenta
el intrincado nucleo de relaciones que se establecen en el aula y las aportaciones
de todos los participantes.

Quizas, el cambio mas importante en esta reconceptualizacion de los
procesos de interaccion profesor/alumnos sea el ““desplazamiento™ producido
desde el interés por la eficacia docente hacia el interés por los mecanismos de
influencia educativa.

2. LA INTERACCION ENTRE ALUMNOS EN EL PROCESO A-E.
VALOR EDUCATIVO

Las investigaciones realizadas durante las dos ultimas décadas muestran
claramente que la “relacion” entre los alumnos puede “incidir” de forma decisiva
sobre aspectos o variables como:

— La adquisicion de competencias y destrezas sociales.

— El control sobre los impulsos agresivos.

— El grado de adaptacion a las normas establecidas.

— La relativizacion progresiva del punto de vista propio.

— El nivel de aspiracion.
— El rendimiento escolar.
— El proceso de socializacion en general (Johnson, 1981b).

Segun algunos autores, las relaciones entre iguales Ei pueden, incluso,
constituir para algunos nifios las “primeras lo relaciones” en cuyo seno tiene lugar
el desarrollo y la socialirzacion.

Seguidamente, hacemos referencia a algunos trabajos en los que se basan
las afirmaciones anteriores.

La interaccion entre alumnos y el proceso de socializacion:

Son numerosas las investigaciones que muestran la
importancia crucial de las relaciones entre iguales para la socializacion del
nifo. Entre ellas, podemos citar: Hartup (1976), Lacy (1978), Schmuck
(1971, 1978, 1985), Boggiano et al. 1986), Lemare y Rubin (1987)...
Schmuck, por ejemplo, afirma que los iguales “conforman” el medio
ambiente inmediato que causa mayor impacto sobre el alumno en la escuela,
puesto que, en comparacién con la interaccién profesor/alumno, la
interaccic’) entre igua . : ..
es es mucho mas fuerte, intensa y variada. Asi:
a) Mediante la simulacion de roles sociales en los juegos con los iguales,
los nifios aprenden estos roles
y tienen la oportunidad de “elaborar” pautas de
comportamiento comunicativo, agresivo, defensivo
y cooperativo, que seran esenciales en su vida
- adulta.
b Mediante los procesos de imitacion e identificacion que tienen lugar
en las relaciones sociales, los nifios y los adolescentes aprenden las
habilidades y
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comportamientos que deben adquirirse y exhibirse en un ambiente
determinado, el modo de hablar, el

tipo de indumentaria, el estilo del corte de pelo, la

musica que se prefiere, lo que es definido como m agradable y
desagradable, etc. ci

La interaccion entre alumnos y la adquisicion de com peten cias sociales:

Los resultados de algunas investigaciones, en este ambito, coinciden en
sefalar la relacion entre la falta de competencias sociales y el aislamiento de los
individuos, asi como el hecho de que la interaccion constructiva con el grupo de
iguales favorece e incrementa las habilidades sociales de los nifios (Forman, Rabe
y Hartup, 1981).

La interaccion entre los alumnos y el control de los impulsos agresivos:
t

En un trabajo de Hartup (1978), se muestra como los nifios aprenden a
controlar los impulsos agresivos en el contexto de las relaciones entre iguales. En
este marco, surgen ocasiones para experimentar la agresividad a través de los
juegos que promueven la adquisicion de un repertorio de comportamientos
agresivos afectivos, al mismo tiempo que se establecen mecanismos reguladores
imprescindibles para modular el efecto del comportamiento agresivo.

Ademas, hay que tener en cuenta que, en las diferentes culturas estudiadas, las
conductas agresivas tienen lugair con mayor frecuencia en la interaccion entre
nifios que en la interaccién adulto-nifo.
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La interacion entre alumnos y la relativizacién de los puntos de vista:
La relativizacion del punto de vista propio es un elemento esencial del
desarrollo cognitivo y social, que se relaciona con:
a)

La capacidad de presentar adecuadamente la informacion.
b) La solucion constructiva de los conflictos.
c) Ladisponibilidad para transmitir la informacion.
d) La cooperacion.
e) Las actitudes positivas hacia los demas.
O El juicio moral autonomo.
g) El juicio intelectual y cognitivo.

h El ajuste social.

La relativizacion del punto de vista propio puede ser definida como: la
capacidad para comprender cdmo una ituacion es vista por otra persona y
como esta persona reacciona cognitiva y emocionalmente a dicha situacion.
Se opone al “egocentrismo” que se refiere a la incapacidad de adoptar el
punto de vista de los demas ante una situacion o un problema.

Existen trabajos empiricos que muestran como la relativizacion del
punto de vista propio y la reduccion del egocentrismo se relacionan con la
interaccion entre iguales. Por ejemplo: Gottman, Gonso y Rasrnusen (1975)
concluyen un estudio sobre el particular, afirmando que los nifios mas ca-



paces de adoptar los puntos de vista de los demas son tanbién los mas
activos socialmente y los mas competentes en los intercmbios sociales.
333
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La interaccion entre alumnos y el incremento de las aspiraciones y del

rendimiento académico: da

La interaccion entre iguales tiene gran influencia sobre las aspiraciones y
el rendimiento escolar de los alumnos, segin muestran diversos estudios. Por
ejemplo: Alexander y Campbell (1964) encontraron que es mas probable qu que
un estudiante aspire a cursar la ensefianza superior, si su mejor amigo planea
hacer lo mismo; Stallings y Kaskowitz <1974) hallaron una correlacion positiva
entre el tiempo dedicado al trabajo con el grupo de iguales o con grupos amplios
bajo la direccion y control del profesor, y el rendimiento escolar.

Estos resultados sugieren que, cuando los alumnos son ti jovenes y tienen
unos habitos de estudio pobres, la interaccion entre iguales puede incrementar
significativamente su rendimiento escolar.

Ahora bien, este impacto favorable de la relacion entre
iguales sobre las variables mencionadas no es constante, sino a
gue se produce Unicamente en determinadas circunstancias. ¢
No basta con dejar que los alumnos interactiien, o con pro- b
mover la interaccién entre ellos para obtener de forma automatica unos efectos
favorables sobre el aprendizaje, el desarrollo y la socializacion. Lo importante
no es la cantidad de interaccion, sino la calidad de la misma.

Pues bien, la toma de consciencia de este hecho esta en el origen de los intentos
de identificar las formas de organizacion de las actividades de aprendizaje que
dan lugar a interacciones entre los alumnos, particularmente ricas y cons-
tructivas en cuanto a sus efectos.
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Un factor clave en la organizacion grupal de las actividades de aprendizaje en
el aula es la “interdependencia” entre los alumnos que participan en las mismas,
respecto a la tarea a realizar o respecto al objeto a conseguir.

Existen basicamente 3 tipos de estructuras de meta, que los ensefiantes pueden
inducir, cuando se organizan las tareas en el aula:

— Cooperativa
— Competitiva
— Individualista

Utilizando como referencia la Teoria de Campo, de Lewin, se da una
estructura comunicativa, cuando los objetivos que persiguen los participantes
estan estrechamente vinculados entre si, de tal manera que cada uno de ellos puede
alcanzar sus objetivos si, y sélo si, los otros alcanzan los suyos.

En una organizacion cooperativa de las actividades de aprendizaje, los
resultados que persigue cada miembro del grupo son igualmente beneficiosos para
los restantes miembros con los que esta interactuando cooperativamente.

En la estructura competitiva, los objetivos 0 metas de los participantes estan
relacionados de tal manera que existe una correlacion negativa entre su
consecucién por parte de los implicados; es decir, un alumno puede alcanzar la
meta que se ha propuesto si, y solo si, los deméas alumnos no pueden alcanzar la



suya. Asi, pues, cada participante persigue resultados que son beneficiosos
personalmente, pero perjudiciales para los deméas alumnos con los que esta
competitivamente relacionado.
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En una estructura individualista, no existe relacion de alguna entre el logro
de los objetivos 0 metas que se proponen alcanzar los participantes. El hecho de
gue un alumno alcance o no la meta fijada no influye sobre el hecho de que los
demaés alumnos alcancen o no las suyas, de forma que cada alumno persigue
resultados individuales, siendo irrelevantes los resultados obtenidos por los otros
miembros del

grupo.

Al estudiar la naturaleza de la interaccion que se establece entre los alumnos,
en los diferentes tipos de organizacton de las actividades de aprendizaje, los
resultados de las investigaciones efectuadas por Johnson y Johnson (1974)
son:

Las experiencias de aprendizaje cooperativo, comparadas con las experiencias
de aprendizaje competitivo e individualista, favorecen el establecimiento de
relaciones entre los a alumnos mucho mas positivas, caracterizadas por: la
simpatia, la atencion, la cortesia y el respeto mutuos, asi como por sentimientos
reciprocos de obligacién y de ayuda. Estas actitudes positivas se extienden,
ademas, a los profesores y al conjunto de la institucion escolar.

En las situaciones cooperativas, los grupos son, por lo general, més abiertos y
fluidos y se construyen sobre la base de variables como: la motivacion o los
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de las investigaciones, Johnson y col. (1981) llevaron a cabo un estudio,
aportando las siguientes conclusiones:

1) Las situaciones cooperativas son superiores a las de competitivas e
individuales, en cuanto al rendimiento y la productividad de los
participantes.

2) La cooperacion intragrupo con competicion intergrupo es superior a la
competicion interpersonal, en cuanto al rendimiento y la productividad
entre los participantes.



- 3) La cooperacion sin competicion intergrupos es superior a la
cooperacion con competicion intergrupos, en cuanto al rendimiento y la
productividad de los participantes...

- Aungue aparece una clara superioridad de la organizacion cooperativa de
las actividades de aprendizaje, en cuanto al rendimiento y productividad
de los participantes, sin embargo, las variables que afectan y condicionan
la mayor o menor superioridad de esta organizacion sobre las otras,
siguen siendo, en gran parte, desconocidas. Esto se debe a que las in-

vestigaciones se limitan a comparar el rendimiento obtenido y no
prestan atencion a las interacciones que se establecen entre los
participantes, mientras desarrollan la actividad.

2.1. Enfoques principales en las tendencias educativas actuales,
teniendo como punto de referencia la interaccion entre iguales
Damon y Phelps (1989) identifican tres enfoques principales en las
tendencias educativas actuales, que toman la relacién entre iguales como punto
de referencia:
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— La tutoria
_ El aprendizaje cooperativo
~Lacolaboracion entre iguales.
Segun estos autores, los tres en foques difieren sustancialmente en cuanto a:

— Las caracteristicas de los miembros del grupo.
—  Los objetivos y contenidos curriculares a los que conceden prioridad.
— El tipo de interacciones que promueven,
En las relaciones tutoriales, un alumno, considerado como experto en un
contenido determinado, instruye a otro u otros que son considerados novatos.

Hasta cierto punto, la relacién tutorial reproduce la relacion profesor/alumno en
el sentido de que el tutor se encarga de instruir, de transmitir la informaciony la
competencia,al tutorado. Hay,sin embargo, diferencias claras entre ambas
situaciones: el tutor posee un grado de autoridad sobre el tutorado, inferior al que
posee el profesor sobre el alumno; ademas, el tutor tiene un nivel de informacion y
de competencia en la tarea, inferior al del maestro. En consecuencia, es una
relacion ““desigual’, pero menos desigual que la relacion profesor/alumno. No
obstante, el tutorado puede sentirse mas libre para expresar sus ideas y opiniones,
para formular sus dudas, para solicitar aclaraciones.

El aprendizaje cooperativo designa una amplia gama de enfoques que tienen
en comun la divisién del grupo clase en subgrupos o equipos de hasta 5 6 6
alumnos que desarrollan una actividad o ejecutan una idea previamente
establecida.
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Los miembros de los equipos suelen ser heterogéneos en cuanto a la habilidad
para ejecutar la tarea y, aunque en algunos casos se produce una distribucion y
reparto de roles y responsabilidades, esto no suele dar lugar a una diferencia de
status entre los miembros. El aprendizaje cooperativo, por tanto, se caracteriza en
principio por un elevado grado de ““igualdad™.



En la colaboracidn entre iguales, contrariamente a
lo que sucede en las relaciones tutoriales, los participantes poseen
aproximadamente el mismo nivel de habilidad y competencia y, contrariamente,
también, a lo que suele ser habitual en el aprendizaje cooperativo, los participantes
trabajan juntos durante todo el tiempo en la ejecucion de la tarea, en lugar de
hacerlo individualmente o por separado en los diferentes componentes de la
misma.

Todos estos resultados de las investigaciones han recibido un impulso con la
recuperacion y extension de las ideas de Vygotsky. Para Vygotsky, la “interaccion
social”” es el origen y el motor del desarrollo y el aprendizaje. En la interaccion
social, el nifio aprende a regular sus procesos cognitivos gracias a las indicaciones
y directrices de los adultos y, en general, de las personas con quienes interactla.

Mediante un proceso de interiorizacion, lo que el nifio puede hacer o conocer,
en un principio, gracias a estas indicaciones y directrices (regulacion
interpsicologica), se transforma progresivamente en algo que puede hacer o co-
nocer por si mismo, sin necesidad de ayuda (regulacion intrapsicolégica Y
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El estrecho vinculo existente entre los procesos de aprendizaje y desarrollo y
la interaccion social queda reflejado en la llamada Ley de la Doble Formacion de
las Funciones Psiquicas Superiores (Vygotsky, trad. 1979):

Todas las funciones psicointelectivas superiores aparecen dos veces en el
curso del desarrollo del nifio; la primera vez, en las actividades colectivas, sociales,
y la segunda, en las actividades individuales, como propiedades internas del
pensamiento del nifio.
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un profundo> co>no>cimicnto> dc los principios del Andlisis Experimental del
Comportamiento>, aunque se sitden en plang>s paradigmatico>s muy diferentes
y criticos respecto> a ellos. La inco>rporacion contrastada de parte del legado
de esto>s autores es cundici~n para gue la Psico>lo>gia Educativa incorpore
activamente parte de la herencia cientifica dcl siglo> xx que le co>rresponde, sin
intentar partir de cero en campos ya muy trabajados.



