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Decia un psicologo espanol de finales del siglo XIX: “En verdad
que se repiten y renuevan las mismas cuestiones filosoficas en cortos
periodos de tiempo: pero no lo es menos que cada evolucion del pen-
samiento trae alguna mejora sobre la antigua, aumentando asi cons-
tantemente el rico tesoro del saber humano mediante esfuerzos
siempre progresivos™.V) Palabras de las que, aunque escritas en otro
contexto, yo aqui me hago eco como justificacion por volver a sacar
a la luz una cuestion tradicionalmente tan debatida como es la rela-
cion Psicologia-Pedagogia, o, la mas concreta, estadios evolutivos-
aprendizaje.

El desarrollo de la Psicologia de la Educacion es posible ras-
trearlo a lo largo de toda la historia del pensamiento occidental.
desde sus origenes griegos hasta nuestros dias. Es, sin embargo, a
finales del siglo XIX y principios del XX cuando podemos detectar su
verdadero nacimiento, protagonizando a partir de ese momento una
continua lucha por conseguir el cardcter de ciencia independiente.
Asi ha llegado hasta nosotros como el resultado “de la convergencia
de los intereses de los pedagogos por los fundamentos psicolégicos
de la educacion y de la preocupacion de los psicologos por aplicar sus
principios al campo especifico de la educacion, es decir, como fruto
de la interseccion e interpretacion de dos ramas o especialidades. la
una de la pedagogia —pedagogia psicoldgica— la otra, de la psicologia
—la psicologia de la educacion-"."%

(1) GONZALEZ SERRANO, U., Ensayos de Critica y de Filosofia, Imp. Aurelio J.
Alaria, Madrid. 1881, p. 29; La Psicologia Fisiologica. lib. de Fernando Fe,
Madrid, 1886, p. 205.

(2) MAYOR, J. y otros, Psicologia de la Educacion, Ed. Anaya, Madrid, 1983,
p. 14
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Ha sido, no obstante, una convergencia no exenta de mutuos
recelos. discrepancias y acusaciones. Tengamos en cuenta que desde
el momento en el que la Psicologia adquiere caracter cientifico y se
independiza de la Filosofia, y la Pedagogia intenta seguir el mismo
camino transformandose en Ciencia de la Educacion, el camino
entre ambas disciplinas se entrecruza constantemente, dando lugar a
una prolongada pugna, ficil de detectar en los ambientes educativos
y en las publicaciones especializadas, bien para diferenciar sus parti-
culares naturalezas. objetos y métodos de investigacion, bien para
usurparse mutuamente el campo de trabajo con el inconfesado pro-
posito. en mas de una ocasion, de anularse y sustituirse la una a la
olra.

El BILE. sensible siempre a las cuestiones psicologicas y pedagd-
gicas. es un ejemplo claro en la transicion del siglo XIX al XX de los
estuerzos llevados a cabo por aunar estos dos tipos de estudio en con-
tra de los que pensaban que era ajeno a la Psicologia intentar aplicar
sus resultados en beneficio de la transformacion de la vida humana o
de aquellos otros que crefan que la llamada ciencia de la educacion
carecia de asunto propio y sustantivo si se le privaba del estudio de
la naturaleza y del proceso de los fendmenos psiquicos, en su opi-
nion, conocimientos que pertenecian realmente a la Psicologia.®)

Hoy en dia el fendmeno educativo sigue siendo un hecho contro-
vertido para psicologos y pedagogos. Aunque actualmente, al con-
trario de lo que ocurriria en los inicios de siglo, va nadie se cuestiona
la necesidad de aunar los resultados de los estudios psicoldgicos y
pedagogicos en favor de un mas correcto enfoque de la educacion;
lo cierto es que, debido al caricter interdisciplinar que por propia
naturaleza tiene la educacion y debido a la diversidad de perspectivas
desde las que ésta puede ser abordada y la multiplicidad de paradig-
mas capaces de interpretarla, los limites entre ambos campos siguen
siendo todavia borrosos'® y los intentos de sintesis quizd todavia
demasiado prematuros.®

Desde la perspectiva de la Psicologia Evolutiva, ciencia multipa-
radigmatica como pocas, la educacion sigue soportando una enorme
carga de provisionalidad en sus conclusiones. Autores como Bower

(3) Entre los que defienden en el B/LE el mutuo apoyo entre Psicologia y Pedagogia
tenemos por ejemplo los siguientes: BESTEIRO, J.. “Psicologia y Pedagogia™ en
BILE XXIII (1899) pp. 63-67: NAVARRO, M., “Relaciones de la Pedagogia
con la Psicologia y con la Etica” en BILE XXXII (1908) pp. 291-296, 324-330;
BARNES, D., “Fuentes para el estudio de la Paidologia™ en BILE XL (1916) pp.
97-101, 129-137.

(4) MAYOR. J. y otros, o.c., p. 19.

(5) DREVILLON, I., Prdcticas educartivas y desarrollo del pensamiento operatorio,
Ed. Piramide, Madrid, 1983, p. 15,



o Secadas coinciden en afirmar que el descubrimiento psicolégico del
nifio continda siendo un acontecimiento excesivamente reciente
como para tener ya un cuerpo cientifico ordenado del mismo.'”
Gesell llega, incluso, a decir que “nuestro conocimiento actual de la
mente infantil es comparable a un mapamundi del siglo XV, mezcla
de verdad y de error, con cabezas de extranos monstruos marinos
emergiendo de las olas de mares oscuros desconocidos por el carto-
grafo”.” Lo que por otra parte no quita para que sea un conoci-
miento en continua expansion, debido en gran medida a la gran
demanda social educativa, a la necesidad de verificar cientificamente
las teorias referidas al desarrollo humano y al propdsito de examinar
criticamente las creencias tradicionales sobre el nifno.®™ Pues si bien
es cierto que la Psicologia Evolutiva fundamentalmente es una cien-
cia tedrica que tiene como principal objetivo describir y explicar los
cambios que se producen a lo largo del desarrollo, no lo es menos que
actualmente todos los especialistas coinciden en otorgarle bien un
cierto valor préctico, en cuanto que proporciona un punto de partida
imprescindible para las ciencias aplicadas,'” bien una clara perspec-
tiva intervencionista en el proceso y direccion del cambio. en la
medida en que se piensa que los cambios evolutivos inadecuados se
pueden neutralizar, reconducir, prevenir y orientar, dentro de cier-
tos limites, en funcién de conseguir la optimizacion del desarrollo. !
Todo lo cual lleva consigo el que por una parte se estime necesario
partir de los estudios psicologicos evolutivos para programar objeti-
vos, contenidos v métodos educativos de acuerdo con las caracteris-
tica propias del nino de una etapa determinada y, por otra parte, se
busquen técnicas educativas apropiadas capaces de intervenir en el
desarrollo evolutivo del nino no solo para potenciarlo sino incluso
para acelerarlo.

(6) BOWERT, G.R.. El desarrollo del nino pequenio, Ed. Debate, Madrid, 1979, p.
9-10. SECADAS. F., PASTOR, F., Psicologia Evolutiva. 3 anos, CEAC, Barce-
lona, 1981, p. 8.

(7) Citado por Secadas en o.c., p. 3.

(8) Asi piensan: HURLOCK, E.B.. en Desarrollo del nino. McGraw-Hill, México,
1982, 2. ed., espanola, pp. 4-6; y MUSSEN-CONGAR-KAGAN en Desarrollo
de la personalidad en el nino, Ed. Trillas, México, 1982. 2% ed., p. 11.

(9) PEDROSA. C. La Psicologia Evolutiva, Ed. Marova, Madrid, 1980, 2* ed..
p. 13,

(10) BALTES, P.B., REESE, H.W., NESSELROADE. J.R. Métodos de investiga-
cion en Psicologia Evolutiva: Enfoque del Ciclo Vital, Ed. Morata. Madrid, 1981,
p- 23. MAYOR,. J. vy otros Psicologia Evolutiva, Ed. Anaya, Madrid, 1985, pp.
20-21. MARCHESI, A., CARRETERO, M.. PALACIOS. J.. Psicolgia Evolu-
tiva, Alianza Ed.. Madrid 1985, T. 1. pp. 295-298. VEGA VEGA . J.L. Psicologia
Evolutiva, UNED, Madrid. 1986, T.I, p. 13.
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Si dejamos a un lado el modelo conductista,!") para el que en sus
diversas acepciones (condicionamiento cldsico, condicionamiento
operante y aprendizaje observacional) el desarrollo humano se
explica en términos de aprendizaje, las dos teorias evolutivas con
mayor incidencia en nuestros dias en el sistema educativo es la piage-
tiana y la vygotskiana, principalmente la primera.

PIAGET

Piaget es el psicologo de moda. Defendido por unos y rechazado
por otros, lo cierto es que el ginebrino se encuentra en lo alto de la
ola y es el centro de los estudios que de una u otra forma inciden en
el conocimiento psicologico del hombre. En Espana, aunque se tra-
ducen cinco de sus primeros libros antes de la Guerra Civil y nos
visita en varias ocasiones, sélo en los ultimos anos se comienza a
hablar de él en el contexto educativo, alcanzando en muy poco
tiempo una gran notoriedad. que los Programas Renovados han con-
tribuido a mantener y aumentar. “Los psicologos —dice Deval-, los
pedagogos, los profesores de todos los niveles e incluso los funciona-
rios y politicos del Ministerio de Educacién y Ciencia invocan su
nombre y hablan de €l como del viejo conocido con cuyas ideas todo
el mundo estuvicra familiarizado en la educacion™, cuando en reali-
dad “la teoria de Piaget no es una teoria pedagogica ni de ella se des-
prende directamente una practica pedagogica™.!!?)

Son muchos los que coinciden en afirmar que Piaget ni fue un
pedagogo ni tuvo preocupaciones pedagogicas ni diddcticas. Su obje-
tivo era describir el pensamiento infantil, no perfeccionarlo. Por eso
dicen que, aunque no dudan de la posibilidad de que de los estudios
piagetianos se desprenda una prictica educativa, el estudio de las
implicaciones educativas de esta teoria es algo que esta todavia por
construir.''¥

(11) Las implicaciones evolutivas del modelo conductista se pueden estudiar en:
GARATE LARREA. M.. ~El paradigma conductista™ en la obra dirigida por
MAYOR. I.. Psicologia Evolutiva, o.c.. pp. 92-109; APARICIO, J.J., “La teo-
ria del aprendizaje en la Psicologia Evolutiva™ en la obra dirigida por MANCHE-
SI. CARRETERO y PALACIOS. Psicologia Evolutiva, o.c.. pp. 103-120:
VEGA VEGA . 1.l.. o.c.. pp. 61-68.

(12) DEVAL.L.. La Psicologia en la Escuela. Aprendizaje Visor, Madrid, 1986, p. 54
(Publicado anteriormente en Cuadernos de Pedagogia 81-82 (Octubre 1981), pp.
45-56. bajo el titulo de “Piaget hasta en la sopa™.

(13) DEVAL.L., 0.c..pp. 34-57. BEARD, R.M.. Psicologia Evolutiva de Piaget. Una
sintesis para educadores, Ed. Kapelusz. Buenos Aires, 1971, p. 117. GARATE
LARREA, M., o.c.. p. 30. CARRETERO, M., en la presentacion a la obra de
KAMIIL, C.. y DEVRIES, R.. La teoria de Piaget v la educacion preescolar,
Aprendizaje Visor. Madrid, 1985, pp. 9-10. KHUN, D., “La aplicacién de la teo-
ria de Piaget sobre el desarrollo cognitivo a la educacion™ en Infancia y Aprendi-
zaje. Monografia: Piager. 1981. pp. 144-158.



En pro de esta concertacion entre psicologia piagetiana y educa-
cion se estan realizando ultimamente notables esfuerzos. Uno de
ellos es el de Kamii y DeVries que ha dado lugar a la obra La Teoria
de Piaget y la educacion preescolar,''" cuya lectura recomiendo a los
que piensan dedicar survida a la educacion. Otro esfuerzo en el
mismo sentido es el llevado a cabo por Flavell; este autor, después de
puntualizar que todavia no se han hecho suficientes investigaciones
adecuadas para conocer el alcance de un posible nexo entre la teoria
piagetiana y la préctica educativa, nos ofrece unos breves apuntes
sobre las aplicaciones educativas de dicha teoria. En su opinion la
teoria piagetiana posibilita: a) evaluar el desarrollo intelectual gene-
ral de cada nifio, sus actitudes especificas para el estudio y su disposi-
cién ante diversos tipos de instruccion; b) plantear y estructurar los
programas y sus contenidos en términos de periodos normativos;
¢) elegir las condiciones y métodos mas favorables para el aprendiza-
je.(1®) Precisamente respecto al método, Flavell establece dos princi-
pios diddcticos fundamentales facilmente deducibles de la teoria pia-
getiana: a) el primero atanie a la relacion entre el sujeto individual y
aquello que ha de aprender: en €l se resalta la importancia de com-
prometer al nino en la accion directa respecto al contenido (Penser,
c’est opérer); b) el segundo destaca la importancia de la interaccion
en el proceso de aprendizaje: en ¢l se subraya la importancia del tra-
bajo grupal dentro del aula para conseguir la liberacion del nino de
sus conductas egocéntricas.'?

Detengamonos un momento en el primero de los principios sena-
lados, el principio de actividad. Segin Piaget, el conocimiento y la
inteligencia exigen necesariamente la actividad del nino, de ahi que
una de las implicaciones pedagdgicas mds importantes que se puede
deducir de su teoria sea la siguiente: los ninos deben ser incitados a
utilizar su iniciativa e inteligencia en la manipulacion activa de su
entorno porque es solo por el intercambio directo con la realidad
como se desarrolla la capacidad bioldgica que da lugar a la inteligen-
cia.!’” Una actividad, sin embargo, que ha de ser diferente en cada
momento debido no tanto a la realidad externa, objeto del conoci-
miento del nifo, cuando a la naturaleza evolutiva del propio conoci-
miento. Es decir, de acuerdo a la teoria piagetiana “no es solo el esti-
mulo el que actua sobre el individuo (empirismo conductista) sino
que también el individuo actua sobre el estimulo™ o, lo que es lo mis-

(14) KAMII, C., y DEVRIES, R., o.c., pp. 128.

(15) FLAVELL. 1.H., La psicologia Evolutiva de Jean Piager. Ed. Paidos, Buenos
Aires, 1979, 6" ed., pp. 385-387.

(16) Tbidem, pp. 388-389.

(17) KAMII, C., y DEVRIES, R., o.c., pp. 17, 22.
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mo, “lo que el individuo ‘lee’ de la realidad no depende tanto del esti-
mulo como de la estructura del conocimiento previo en el que el esti-
mulo ha sido asimilado. Cuanto mds elaborado y estructurado esté el
conocimiento del nifno. mas rica y precisa serd la ‘lectura’ que el nifio
hace de la realidad. El mismo “estimulo’, por lo tanto, no supone la
misma ‘accion’ para el nino al tener un mes, seis meses, un ano, cua-
tro afos y diez anos™.'®

Lo que nos da a entender que desde la perspectiva piagetiana los
factores madurativos de alguna forma predominan sobre los factores
externos. Cuando Piaget se refiere a los factores del desarrollo men-
tal menciona a cuatro: a) el crecimiento fisico y la maduracion del
complejo formado por los sistemas nervioso y endocrino; b) la expe-
riencia adquirida en la accion efectuada sobre los objetos: ¢) las inte-
racciones y transmisiones sociales (por ejemplo, la escolar); d) y el
equilibrio por autorregulacion de los factores anteriores, que posibi-
lita la formacion de estructuras intelectuales.!"”’ De todos ellos, y a
pesar de que tiene la prudencia de afirmar que todos son igualmente
necesarios para el desarrollo mental del nifio y ninguno es por si sélo
suficiente, el ginebrino presta especial atencion a los factores inter-
nos, dejando menos estudiados los externos.

Para Piaget las influencias sociales o educativas, lo mismo que la
experiencia fisica, “solo pueden afectar al sujeto si éste es capaz de
asimilarlas. y solo puede hacerlo si ya posee los instrumentos o las
estructuras adecuadas (o sus formas primitivas). En realidad, lo que
se ensena..., solo es verdaderamente asimilado cuando da lugar a
una reconstruccion activa o incluso a una reinvencion por parte del
nifio”. "

Segun este autor, “el crecimiento mental es indisociable del creci-
miento fisico, especialmente de la maduracion de los sistemas ner-
viosos y endocrinos que prosigue hasta alrededor de los 16 anos™, Y

(18) Ibidem. pp. 17-18.

(19) PIAGET, J.. INHELDER, B., Psicologia del ninio, Ed. Morata, Madrid, 1973,
4.* reimpresion. pp. 153-158.

(20) PIAGET. J.. “La teorta de Piaget™ en Infancia v Aprendizaje. Monografia: Pia-
get. 1981, pp. 35-40 (cita senalada en p. 38).
Para Elconor Duckworth este planteamiento de Piaget produjo una enorme con-
mocion en el sentido comtn de los psicologos, “fruto de varias décadas de acepta-
cion de la psicologia conductista o de estimulo-respuesta”, para la que es posible
maodelar a los ninos para que adquieran el concepto de conservacion del nimero
siempre que se encuentre la situacion idonea, se sepa enfocar adecuadamente la
atencion de los ninos sobre los factores pertinentes y se consiga provocar y refor-
zar la respuesta adecuada (Ver: DUCKWORTH, E.. *O se lo ensenamos dema-
siado pronto y no puede comprenderlo o demasiado tarde y ya lo conocen: el
dilema de aplicar a Piaget “en Infancia y Aprendizaje, o.c., p. 164).

(21) PIAGET. J.. INHELDER, B., o.c.. p.11.



de modo que “la psicologia del nino ha de ser considerada como el
estudio de un sector particular de una embriogénesis general'™', o
dicho de otra forma, el desarrollo de la inteligencia es un caso parti-
cular del desarrollo biolégico general del hombre. Ahora bien. la psi-
cologia del nino, precisa Piaget, “no puede... limitarse a recurrir a
factores de maduracion biologica™,* por lo menos “seria impru-
dente contar solamente con la ‘naturaleza’ biologica™.*" ya que ello
puede dar lugar a pensar en alguna suerte de innatismo, expresa-
mente rechazado por él cuando dice que “ni las normas logicas ni las
normas morales son innatas™.*>) En consecuencia, de acuerdo a esta
teoria no se heredan las estructuras de la inteligencia, sino mas bien
una forma de responder al ambiente, un modus operandi,” para
construirlas siempre a partir de una estructura previa y de acuerdo a
una invariantes funcionales (adaptacion, asimilacion. acomodacion
y equilibrio). De esta forma el desarrollo, con un origen y unos meca-
nismos de naturaleza bioldgica. se concibe como un continuo cons-
truir y pasar de un estado de menor equilibrio a un estado de equili-
brio superior.*” Sucesivos equilibrios que constituyen las diversas
estructuras de la inteligencia del hombre: estructura sensoriomotriz,
estructura operatorio concreta v estructura operatorio formal,

(Pueden estas estructuras ser modificadas, retrasadas o acelera-
das, mediante el aprendizaje? Para Kamii y DeVries, por ejemplo, la
construccion del objeto, uno de los procesos estudiado por Piaget.
“no es el resultado de ninguna ensefianza™,*¥ lo mismo que tampoco
lo es la aparicion del “conocimiento l6gico-matematico™.*” En este
mismo sentido, Flavell, después de describrir un conjunto de experi-
mentos relacionados con la posible incidencia del aprendizaje sobre
el desarrollo estructural de la inteligencia. llega a la conclusion de
que en la mayoria de los casos estos experimentos tuvieron un €xito
limitado en su tentativa de producir el cambio cognoscitivo y cuando
lo consiguieron éste no fue profundo.®” Aunque ello no quiere
decir, segin este autor, que la orientacion hacia el aprendizaje no
tenga aplicacion alguna en relacion con la formacion del tipo de cog-
niciones descritas por Piaget.

(22) Ibidem, p. 12.

(23) Ibidem, p. 12.

(24) PIAGET, 1., El criterio moral en el nifio, Ed. Fontanella, Barcelona. 1977 341.

(25) Ibidem, pp. 335-336.

(26) FLAVELL, 1.H., 0.c., p. 63. BEARD, R.M., 0.c., p. 14.

(27) PIAGET, J.. Seis estudios de Psicologia. Ed. Seix Barral. Barcelona, 1977, 9
ed., pp. 11, 18-19.

(28) CAMIIL, C. y DEVRIES, R., o.c., p. 21.

(29) Ibidem, p. 28.

(30) FLAVELL, I.H.. o.c., pp. 397-400.
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(Qué responde Piaget al interrogante anteriormente hecho?
Aungque las investigaciones sobre los procesos de aprendizaje fueron
el principal tema estudiado durante los anos 1957-1958 en el Centro
de Epistemologia Genética de Piaget, lo cierto es que Piaget nunca
le dio demasiada importancia al papel que cumple el aprendizaje en
el desarrollo de la mente, a no ser que se entienda el término “apren-
dizaje” en un sentido muy amplio: la inteligencia no se tiene, no se
hereda, sino que se adquiere y se construye a partir de unos esquemas
bioldgicos en contacto con el medio. En su opinién, el aprendizaje
concreto, a corto plazo, no basta para engendrar las estructuras ope-
ratorias.®") Las nociones logicas, por ejemplo la nocion de conserva-
cion, de seriacion, de clasificacion, etc.. no se adquieren mediante
aprendizajes lingiiisticos: no es el lenguaje la fuente de lalogica, sino
mas bien ésta la que estructura a aquél."?) Relacion de dependencia
del lenguaje respecto al pensamiento, que se da también a otros nive-
les: juego, dibujo. imitacién, memoria, etc.

Para Piaget “el uprendizaje esta subordinado a los niveles de
desarrollo del sujeto™. por lo menos “parece depender de los meca-
nismos de desarrollo™.*) En las precisiones que hace a las criticas
recibidas al respecto de Vygotski. dice claramente que lo que se
transmite a través de la instruccion es bien asimilado por el nifio
cuando es extension de alguna de sus propias construcciones espon-
taneas y. en este caso, el desarrollo se acelera; pero cuando la ins-
truccion se presenta demasiado temprano o demasiado tarde o de un
modo que impide la asimilacion por que no concuerda con sus cons-
trucciones espontaneas, ésta impide el desarrollo o lo desvia estéril-
mente.**) En este mismo sentido, en otro momento, afirma que el
aprendizaje prematuro siempre es negativo o al menos poco signifi-
cativo, ya que, por un lado. no es capaz de provocar cambios en el
pensamiento logico o, sélo cambios momentaneos sin verdadera
comprension y, por otro lado, cada vez que se le ensefia prematura-
mente a un nino algo que habria podido descubrir sélo, se le esta
impidiento inventarlo y, en consecuencia, entenderlo completamen-

(@1) BIAGET, J.. INHELDER. B.. aic., p: 103:
DUCKWORTH. E.. en o.c.. p. 168, destaca como un dato de cierto interés his-
torico el que en 19539, en el resumen que Piaget hace de los 4 volumenes resultan-
tes de las investigaciones llevadas a cabo sobre aprendizaje durante los anos 1957-
58. ¢ste acepte la posiblidad de que exista una cierta cantidad de aprendizaje de
estructuras logicas, aunque sea matizando que es un aprendizaje “muy limitado™,
no universal ni generalizable.

32) PIAGET, J., INHELDER, B., o.c., pp. 94-95.

(33) PIAGET, J.. “La teoria de Piaget”, o.c., p. 31.

(34) PIAGET. I.. Apéndice a la obrade VYGOTSKI, L.S., Pensamiento y Lenguaje.,
Ed. La Pleyade, Buenos Aires, 1977, p 211.



te.¥ “Por lo tanto —dice Piaget—, yo no creo, como parece hacerlo
Vygotski, que los nuevos conceptos, aun en el nivel escolar, se
adquieran siempre a través de la intervencion didactica del adul-
to”.1%) De ahi que en su opinién no tenga demasiado sentido “pre-
tender transformar el pensamiento del nifio desde el exterior”,
cuando el placer del nifio “por la investigacion activa y su necesidad
de cooperacion son suficientes para asegurar(le) un desarrollo nor-
mal”.®? Lo cual no significa “que el profesor no tenga que disenar
situaciones experimentales para facilitar la invencion del nino™,®% o
que un “medio estimulante™ no sea capaz de ayudar a que en cada
momento se dé el mayor desarrollo posible de las capacidades del
nino.*?

Como dice Beard, en la teoria piagetiana “ciertos procesos sub-
vacen a todo aprendizaje”.*”) Procesos que se explicitan en la suce-
sion de las diversas estructuras mentales que el hombre va constru-
yendo y por las que va pasando dando lugar a la aparicion de los dis-
tintos estadios evolutivos de la inteligencia. Estos estadios los con-
cibe Piaget como “las formas sucesivas de procesos regulares™, !
comunes a todos los hombres e independientes de la cultura en la que
éstos se desenvuelvan. La universalidad de los estadios. no obstante,
hay que entenderla en cuanto a la “escala ordinal™ de sucesion, no en
cuanto a la duracién de los intervalos, los cuales en la teoria piage-
tiana son meras estimaciones aproximadas de edades promedio.*?

35) PIAGET. J., “La teorfa de Piaget”, o.c., pp. 28-29.
36) PIAGET, J., Apéndice a la obra de Vygotski. o.c. p. 211.
(37) PIAGET, l., El criterio moral en el nifio. o.c. p. 341.
(38) PIAGET, J.. “La teoria de Piaget”. o.c., p. 29.
(39) BEARD, R.M., 0.c.. p. 46.
(40) Ibidem. p. 14.
(41) PIAGET, 1., El criterio moral en el nino, o.c.. p. 71.
(42) FLAVELL, J.H., o.c., p. 40. KAMII, C., DEVRIES, R., 0.c.. p. 37.
CARRETERO, M. en “La teoria de Piaget y la Psicologia transcultural: la bus-
queda de los universales cognitivos™ en Infancia y aprendizaje. Monografia Pia-
get, 0.c., pp. 187-195, dice que los estudios transculturales de orientacion piage-
tiana, alentados por el propio Piaget, han sido numerosisimos y en general han
intentado comprobar la validez universal de los supuestos tedricos de la teoria de
Piaget. Estos estudios, sobre todo los de tipo descriptivo, no han conseguido
aportar hasta ahora resultados totalmente definitivos entre otras razones porque
no se han llevado a cabo estudios completos acerca del desarrollo intelectual en
culturas distintas a la occidental. De los estudios realizados hasta el momento
destacan las siguientes conclusiones; a) en ninos de culturas completamente dife-
rentes se observan semejanzas en el desarrollo sensoriomotor, aunque la veloci-
dad de adquisiciones cambie moderadamente segin los distintos medios; b) enel
desarrollo operacional conereto se observa una enorme influencia de diferentes
factores culturales, que ocasionan atrasos o adelantos sobre la edad tipica en la
que se adquieren determinadas nociones, aunque también se han encotrando
grandes semejanzas cualitativas en las estrategias cognitivas empleadas por los
sujetos para resolver tareas concretas.
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Para Piaget las dos condiciones necesarias que caracterizan los
estadios cognitivos son: a) los estadios tienen que definirse de
manera tal que se garantice un orden constante de sucesion, debido
a que cada uno de ellos es necesario para la construccion del que le
sucede: b) la definicidn tiene que aceptar una construccion progresi-
va, sin suponer en ningun caso una preformacion resultado de una
predeterminacion innata. De acuerdo con estas dos condiciones,
“ciertas intervenciones pedagogicas pueden acelerar y completar el
desarrollo espontaneo; pero no pueden cambiar el orden de las cons-
trucciones”."*¥ Primero ha de conseguirse un nivel madurativo ade-
cuado, por tanto, y después la instruccion y la educacion en general
han de procurar potenciarlo.

Y es que Piaget le da un valor relativo al aprendizaje, no porque
no lo considere importante, ya hemos visto que lo incluye como un
tfactor mas del desarrollo, sino para confrarrestar los excesos conduc-
tistas y reflexologicos. No de otra forma se pueden interpretar las
siguientes palabras, escritas por €l: “Quisiéramos senalar lo extrano
que resulta el hecho de que tantos psicologos americanos y soviéti-
cos, ciudadanos de grandes naciones que intentan cambiar el mundo,
hayan propuesto teorias del aprendizaje que reducen el conoci-
miento a una copia pasiva de la realidad exterior (Hull, Pavlov, etc.),
mientras que el pensamiento humano siempre transforma y tras-
ciende la realidad™."*

Cuando Vygotski reprocha a Piaget el que éste no establezca una
relacion esencial entre aprendizaje escolar y desarrollo espontdneo
del nino, Piaget contesta: “Auin asi, lo que debe quedar claro es que,
para mi, no es al nino a quien debe culparse por los conflictos even-
tuales. sino a la escuela, ignorante del uso que podria hacer del desa-
rrollo espontaneo del nino reforzandolo mediante métodos adecua-
dos, en lugar de inhibirlos, como hace frecuentemente”.*) Para lle-
var a buen término, por tanto, la ensenanza escolar, el profesor ha de
estar atento a los cambios espontdneos, naturales, que se producen
en los ninos en el proceso interactivo (sujeto-medio) de construccion
de las estructuras cognoscitivas, para conocerlos en todas sus dimen-
siones y posibilidades y asi potenciarlos mediante técnicas educativas
apropiadas, capaces de optimizar el desarrollo humano.

VYGOTSKI

Vygotski aparece frecuentemente ante nosotros como la alterna-

(43) PIAGET, 1., “La teoria de Piaget”, o.c., pp. 22-26.
(44) Ibidem, p. 27.
(45) PIAGET. 1., Apéndice a la obra de Vvgotski, o.c., p. 211.



tiva a Piaget, debido en gran medida a la polémica que ambos sostie-
nen acerca del origen y evolucion del lenguaje. Polémica, sin embar-
£0, que en ningun caso fue directa, ya que no se conocieron personal-
mente y las puntualizaciones que Piaget hace a las criticas recibidas
de Vygotski las escribe 25 anos después de publicadas estas. Y es que
Vygotski, nacido en una pequena ciudad de la Bielorrusia en 1896 y
muerto en 1934, ha sido hasta nuestros dias practicamente un desco-
nocido en Occidente. A ello ha contribuido sin duda la persecucion
de que ha sido objeto su obra y escuela durante el estalinismo acusa-
das ambas de antimarxistas, lo que provoco la desaparicion de sus
escritos en la URSS durante el periodo comprendido entre los anos
1936y 1956, ano en que vuelve a editarse su obra Pensamiento y Len-
guaje. Obra que posteriormente se traduce al inglés en 1962 y al cas-
tellano en 1977. El problema de Vygotski fue, como senala Riviére,
no ser “un marxista domesticable™ y haberse atrevido a pensar por si
mismo desde un planteamiento dialéctico en vez de citar a Marx y a
Engels.*® La descalificacion oficial de la obra de Vygotski no es un
hecho exento de ironia, dice al respecto Sigudn, cuando precisa-
mente la obra de este autor, junto con la de Wallon, han sido los dos
intentos mads serios de construir una teoria psicoldgica congruente
con el marxismo™’): sin embargo, ha sido la reflexologia la que ha
asumido el papel de representar a la ideologia marxista, cuando en
realidad es una teoria que no tiene ninguna caracteristica especifica
que permita asociarla con la dialéctica materialista.

En la actualidad, la obra de Vygotski, se considera el origen de la
moderna psicologia soviética, defensora de las tesis marxistas-leni-
nistas acerca de la herencia social de las cualidades v facultades psi-
quicas. En la propia URSS es respetado y elogiado como el primero
de una importante saga de psicélogos soviéticos entre los que cabe
destacar a Luria, Rubinstein, Leontiev, Zapordzhets, Galperin,
Elkonin, Bozhovich y otros muchos.*®

Al contrario que Piaget, Vygotski fue profesor en la Escuela Nor-
mal de Gomel, en la Academia Krupskaya de Moscu, en la Universi-
dad Estatal de esta misma ciudad y en el Instituto Pedagégico Hert-

(46) RIVIERE. A., “La psicologia de Vygotski: sobre la larga proyeccion de una
corta biografia” en Infancia y Aprendizaje 27-28 (1984) pp. 31-33, 39, 83-85.
ITZGSOHN, I.. Prélogo a la obra de VYGOTSKI. L.S. Pensamiento y Lengua-
je,o.c., pp- 11-12.

(47) SIGUAN, M., “Comentarios a la influencia de la obra de Vygotski en la psicolo-
gia del lenguaje” en Infancia y Aprendizaje, 27-28, o.c., pp. 254-255.

(48) MUJINA. V., Psicologia de la edad preescolar. Aprendizaje Visor. Madrid,
1983, pp. 7-16. PETROVSKI, NEPOMNIASCHAYA, MUJINA. DAVIDOV
y otros en Psicologia Evolutiva y Pedagdgica. Ed. Progreso, Mosci. 1985, 2" ed..
pp- 14-16, 24, 39.
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zen de Leningrado. Todo ello hizo que tuviese un contacto directo
con la ensenanza y que, hasta cierto punto, fuese antes ensenante,
pedagogo y paidélogo que psicdlogo,™” lo que le motivo a ocuparse
de los problemas de aprendizaje mas intensamente de lo que lo hacia
Piaget. tal y como éste ultimo reconoce expresamente cuando dice:
“se podia haber temido que un psicologo (Vygotski) que se ocupo de
los problemas de aprendizaje escolar mds intensamente de lo que lo
hicimos nosotros hubiera tendido a subestimar el aspecto de los pro-
cesos de estructuracion continua en el desarrollo de la actividad men-
tal del nino™.®"

Lo cierto es que la psicologia soviética actual, influida por
Vygotski, tiene como uno de sus principales objetivos el estudio de
la relacion existente entre la instruccion escolar y el desarrollo men-
tal del nino, y como una de sus premisas basicas la idea de que es con-
dicion imprescindible en la preparacion de los maestros y de los edu-
cadores en general el conocer las leyes que rigen el desarrollo psi-
quico evolutivo del nino y las leyes psicoldgicas basicas de la ense-
nanza y la educacion, leyes indisolublemente ligadas entre si, que
solo se distinguen por limites convencionales y no reales.®"

La psicologia de Vygotski se presenta a si misma como la alterna-
tiva a la psicologia americana conductista y a la psicologia organicista
piagetiana. Para la primera de ellas. en opinion de Vygotski, el pro-
ceso de desarrollo y el proceso de aprendizaje vienen a ser el mismo
proceso en el hombre, de forma que para sus seguidores a cada etapa
de aprendizaje corresponde una etapa de desarrollo. La simultanei-
dad y sincronizacion entre ambos procesos hace irrelevante en esta
teoria el cuestionarse la relacién acerca de cudl de los dos procesos
precede o sigue al otro. La segunda de estas psicologias, la piagetia-
na, en opinion también de Vygotski, parte del supuesto de la inde-
pendencia entre el proceso de desarrollo y el proceso de aprendizaje.
De acuerdo a esta teoria, el aprendizaje sigue siempre al desarrollo,
y éste es el supuesto necesario, no el resultado, de aquél; sin que en
ningun caso el curso del desarrollo madurativo se vea afectado por el
aprendizaje.™

Ambas teorias coinciden en partir de una concepcion esencial-
mente “solipsista™ del sujeto.®? razon por la cual en los ambientes

(49) RIVIERE, A.. o.c., pp. 14-15. 54.

(50) PIAGET, J., Apéndice a la otra de Vygotski, o.c., pp. 208-209.

(51) VYGOTSKI. L.S.. Pensamiento y Lenguaje, o.c., pp. 131 y ss. PETROVSKI:
NEPOMNIASCHAYA..., o.c., pp. 3, 5-6, 8.

(52) VYGOTSKI, L.S., Pensamiento y Lenguaje. o.c., pp. 131-133; “Aprendizaje y
desarrollo intelectual en la edad escolar”™ en Infancia y Aprendizaje 27-28, o.c..
pp- 105-107.

(53) RIVIERE. A.. o.c.. pp. 51.



psicologicos y pedagdgicos soviéticos se les acusa de su marcado
caracter “antidialéctico y mecanicista™ y de su enfoque “antigené-
tico™ y “antihistorico™.

Para Vygotski la mejor forma de resolver el problema de la rela-
cion maduracion-aprendizaje y de superar los errores de conductis-
tas y piagetianos es buscar una nueva y mejor solucion. Para ello
parte del hecho de que “el aprendizaje del nino comienza mucho
antes del aprendizaje escolar™, va que el desarrolio estd ligado al
aprendizaje “desde los primeros dias de la vida del nifo™.%
Vygotski estd convencido de que el aprendizaje no es algo externoy
posterior al desarrollo (Piaget). ni tampoco es idéntico a él (conduc-
tista), sino la “condicion previa™ v “necesaria” para el desarrollo cua-
litativo tanto de las funciones reflejas mas elementales, como de los
procesos psiquicos superiores.”)

La hipotesis, entonces, defendida por Vygotski seria la siguiente:
“El proceso de desarrollo no coincide con el de aprendizaje, el pro-
ceso de desarrollo sigue al de aprendizaje, que crea el drea de desarro-
llo potencial™."®

En el caso de que esta hipétesis se confirmase. dice el mismo
Vygotski, “los resultados del estudio psicoldogico del nino pueden ser
aplicados a los problemas de la ensenanza de un modo muy diferente
al considerado por Piaget™.®?) La mejor ensefianza no seria ya la que
trata de consolidar una situacion o etapa determinada, sino que la
que “se adelanta al desarrollo™.®” Para Davidov significa que a par-
tir de ese momento la ensenanza no estaria regida por ¢l “principio
de la accesibilidad™, segun el cual la ensenanza debe dar al nino
aquello que es capaz de asimilar en una etapa dada, sino por el “prin-
cipio de la educacion que desarrolla™, segun el cual lo importante y
también uno de los problemas escolares mas dificiles es descubrir las
leyes de la educacion que son capaces de influir en el desarrollo del
nino. "

(54) PETROVSKI. NEPOMNIASCHAYA. ... 0.c.. pp. 9-10.

(55) ZAPOROZHETS, A.. “Importancia de los periodos iniciales de la vida en la for-
macion de la personalidad infantil” en La Psicologia Evolutiva y Pedagaogica en
la URSS, Ed. Progreso, Moscu, 1987, p. 229. RIVIERE, A..eno.c., p. 61, usa
el término “ahistorico™.

(56) VYGOTSKI, L.S., *Aprendizaje y desarrollo intelectual...”. o.c., p. 111.

(37 RIVIERE /A ;o.ci, p.i52:

(58) VYGOTSKI, L.S., “Aprendizaje y desarrollo intelectual...” o.c., p. 116.

(59) VYGOTSKI, L.S., Pensamiento y Lenguaje, o.c., p. 123,

(60) VYGOTSKI, L.S., “Aprendizaje v desarrollo intelectual...”. o.c.. p. 1 14: Pensa-
miento vy Lenguaje, o.c., pp. 141-142.

(61) DAVIDOV, V., “Andlisis de los principios diddcticos de la escuela tradicional v
posibles principios de ensefanza en el futuro proximo™ en La Psicologia Evolu-
tiva y Pedagogica en la URSS, o.c., pp. 146-147, 150-151.
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Como hemos senalado hace un momento, para Vygotski, el rasgo
esencial, del-aprendizaje es engendrar el drea de desarrollo poten-
cial. Para definir qué es esta drea Vygotski distingue dos niveles de
desarrollo en el nino: a) el nivel de desarrollo efectivo, que viene
dado por la edad mental del nifo calculada con medidas psicométri-
cas e indica la capacidad de realizar tareas el nifo por si mismo, sin
ayuda de nadie. b) y el nivel de desarrollo potencial, que indica lo
que el nino es capaz de hacer con ayuda de los adultos. La diferencia
entre el nivel de tareas que el nino es capaz de realizar con la ayuda
de los adultos y el nivel de tareas que tiene debido a su propio desa-
rrollo o de forma independiente, es lo que define el drea de desarro-
llo potencial del nifo o zona blizhaishego razvitiya.*

La magnitud de esta zona nos indica la capacidad de aprendizaje
del nino y sus reservas de desarrollo en cada momento. Para
Vygotski lo que el nino puede hacer ahora con ayuda de los adultos,
lo podra hacer manana por si solo, de forma que el drea de desarrollo
potencial permite determinar en cada momento los futuros pasos del
desarrollo del nino.

Ciertamente estas afirmaciones tienen una enorme importancia,
debido a que ponen en tela de juicio las tradicionales teorias pedago-
gicas. para las que la ensenanza se debia de orientar solo a consolidar
el desarrollo ya producido y a mantener de forma conservadora la
etapa ya superada, ya que entendian que el nivel psicoldgico alcan-
zado por el nifio en cada estadio era el limite no superable por éste.
Para Vygotski y para la psicologia soviética en general, sin embargo,
el aprendizaje cumple un papel esencialmente activador y estimula-
dor del desarrollo, va que piensan que con ayuda del adulto el nino
¢s capaz de incorporar nuevos procesos internos de desarrollo que
posteriormente con el tiempo son absorbidos y convertidos en adqui-
siciones internas propias del nifio.®

Todo ello quiere decir, en palabras de Mujina, que aunque la
constitucion del organismo y su maduracion se sigan considerando
imprescindibles hasta el punto de que sin ellas no se entiende que
haya desarrollo psiquico, no son éstas las que determinan realmente
las cualidades psiquicas del nino. Para la psicologia soviética la ver-
dadera “fuente del desarrollo psiquico del nino™ es “la experiencia
social” (las condiciones de vida y educacion); de aqui, con la media-
cion del adulto, recibe el nino el material con el que se construiran las
cualidades psiquicas y las propiedades de su personalidad.® De la

(62) VYGOTSKI, L.S.. “Aprendizaje y desarrollo intelectual...”, o.c.. pp. 111-112.
MUIJINA, V., o.c.. p. 43. RIVIERE. A., o.c., pp. 52-53.

(63) VYGOTSKI, L.S.. “Aprendizaje y desarrollo intelectual...”, o.c., pp. 113-115.

(64) MUJINA, V., o.c.. pp. 37-38, 43.



misma forma interpreta Riviere a Vygotski cuando dice que para
éste el desarrollo humano es fruto de la sintesis entre maduracion
organica e historia cultural; siendo este ultimo factor el que incide
directamente en el desarrollo psicolégico de cada nino. )

Decir lo contrario, afiade por un lado Nepémniaschaya'®® y por
otro Davidov,®” tratar de explicar el desarrollo de la psiquis por
leyes biologicas y madurativas “es erroneo en el aspecto tedrico y
acarrea grandes dificultades en la practica, por cuanto de ese modo
se asigna al pedagogo un papel notoriamente pasivo™.

Para Vygotski, por consiguiente, las funciones psiquicas superio-
res'®) se gestan inicialmente dentro de la colectividad en forma de
relaciones entre los hombres (relacion nino-adulto) y solo después se
convierten en funciones psiquicas de la personalidad. Es decir, el
desarrollo ontogenético de la psiquis del hombre esta determinado
fundamentalmente por los procesos de apropiacion de las formas his-
torico-sociales de la cultura, lo que significa que todas las funciones
psiquicas superiores aparecen dos veces en el curso del desarrollo del
nino: inicialmente en forma de relacion social o actividad colectiva,
como una categoria “interpsiquica”; y después. por medio de un pro-
ceso de interiorizacion, en forma de actividad individual del hombre,
como una categoria “intrapsiquica”™.'"”) Por ¢so para el bielorruso el

(65) RIVIERE, A., o.c., pp. 61-62. 64.

(66) NEPOMNIASCHAYA, N.1., “Desarrollo psiquico y ensenanza”™ en Psicologia
Evolutiva y Pedagogica. o.c., pp. 24, 27.

(67) DAVIDOV, V., en el prefacio a La Psicologia Evolutiva y Pedagogica de la
URSS, o.c., p. 8. Vygotski en el Prélogo a la traduccion rusa del libro de K.
Biihler Ensayo sobre el desarrollo espiritual del nifio dice acerca de la sobrevalo-
racion de las leyes biologicas: “El intento de agotar todo el contenido de la psico-
logia infantil en las funciones bioldgicas de la psiquis... no significa para ¢l psico-
logo otra cosa que caer prisionero de la biologia™. lo que a su vez “genera toda
una serie de profundos crrores tedricos™ (Ibidem. p. 33).

(68) VYGOTSKI, L.S., en Pensamiento y Lenguaje, o.c., p. 144, dice que estd
demostrada la naturaleza social y cultural del desarrollo de las funciones superio-
res y su dependencia de la cooperacion con los adultos y de la instruccion. LIAU-
DIS, V.,BOGDANOVA, en “Sobre la ontogeénesis temprana de la memoria™ en
La Psicologia Evolutiva y Pedagdgica en la URSS. o.c., pp. 206-207, precisan que
la condicionabilidad histdrico-social no solo estructura las funciones psiquicas
superiores, sino también las inferiores. Algo que RIVIERE, A.. eno.c., p. 52,
también dice. Y es que Vygotski al hablar habitualmente sélo de las funciones
superiores puede llevarnos al error de considerar que para €l las funciones infe-
riores dependen de mecanismos madurativos y solo indirectamente de las condi-
ciones sociales.

(69) VYGOTSKI, L.S., “Aprendizaje y desarrollo intelectual...”. o.c., p. [14.
DAVIDOV, V., en el prefacio a La Psicologia Evolutiva vy Pedagdgica en la
URSS, o.c., pp. 5-7. RIVIERE, A., o.c., p. 37. COLL, C., “Estructura grupal,
interaccion entre alumnos y aprendizaje escolar™ en Infancia y Aprendizaje 27-28,
o.c., p. 133. PRETOVSKI, NEPOMNIASCHAYA..., o.c., p. 15.
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desarrollo del lenguaje. por ejemplo, pasa primero por una etapa
social y posteriormente evoluciona hacia el lenguaje egocéntrico y
por dltimo interiorizado, mientras que para ¢l ginebrino la secuencia
es totalmente al revés: el lenguaje primero es autista, luego egocén-
trico y por tltimo socializado y 16gico.™ Dos formas, por tanto, muy
distintas de concebir el desarrollo: para Piaget el desarrollo normal
del hombre es hacia una mayor socializacion; para Vygotski ese
mismo desarrollo tiende hacia la individualizacion.

La consecuencia inmediata que de la teorfa de Vygotski se puede
deducir es que los estadios evolutivos tienen un marcado cardcter
historico, de forma que en ningln caso pueden ser establecidos de
una vez para siempre, ni considerarse validos para todas las socieda-
des y épocas. Dado que en el proceso del devenir historico se van
modificando las condiciones sociales generales en las cuales se desa-
rrolla el nino. también cambian los contenidos y los métodos de ense-
nanza, con todo lo cual se propicia en consecuencia una modificacion
de las etapas evolutivas del desarrollo, incluso el surgimiento en el
curso de la historia de nuevos periodos de la infancia.”")

Por eso. mientras que otros psicologos, entre ellos Piaget. esta-
blecen unos estadios con un orden fijo y unas caracteristicas determi-
nadas. que les dan contenido, independientemente del medio socio-
cultural en el que los individuos se desenvuelvan, Vygotski afirma
“Nos inclinamos a pensar (y nuestras experiencias lo confirman) que
el nino piensa sincréticamente sobre materias en las cuales no tiene
conocimiento o experiencia, pero no recurre al sincretismo en rela-
cién a cosas familiares o que se encuentran dentro de los alcances de
la comprobacién prictica; y el nimero de estos objetos depende del
método de educacion™,!”?

Ello no significa que la ensenanza o la educacion, factores exter-
nos al sujeto, puedan ocasionar transformaciones estructurales en el
organismo, por ejemplo una modificacion cortical, que diese lugar
anuevas posibilidades de conducta inteligente. Se trata solamente de
modificaciones funcionales de naturaleza social e histérica que no
requieren organizaciones morfoldgicas nuevas.™ Al respecto dice

(70) VYGOTSKI, L.S.. Pensamiento y Lenguaje. o.c., pp. 43, 70, 122. PIAGET, I.
Ibidem, en apéndice final, pp. 199-215.

(71) MUJINA, V., 0.c.,p. 51. DAVIDOV. V., en La Psicologia Evolutiva vy Pedago-
gica en la URSS, o.c.. pp. 7. 179-185. ELKONIN, D., “Sobre el problema de la
periodizacion del desarrollo psiquico en la infancia” en Ibidem, pp. 104-106, 110,
112. LIAUDIS, V. BOGDANOVA, o.c., ibidenr p. 225. NEPOMNIASCHA-
YA.N.I, o.c..ibidem, p. 39. ZAPOROZKETS, A., o.c., ibidem, pp. 231-232.
RIVIERE. A., o.c., pp. 42, 45.

(72) VYGOTSKI, L.S.. Pensamiento y Lenguaje, o.c.. pp. 46, 146-148.

(73) RIVIERE, A.. o.c., pp. 33. 38-39. 65-67.



Vygotski: “El tnico tipo de instruccion adecuada es el que marcha
delante del desarrollo ylo conduce: debe ser dirigida més a la funcio-
nes de maduracion que a lo ya maduro™.7#

Tampoco significa que la ensefianza sea omnipotente y que el
nifio pueda aprender cualquier cosa a cualquier edad. Segin Mujina,
el nino esta incapacitado para realizar muchas acciones y aquellas
que es capaz de asimilar lo hace de acuerdo a un orden: a) el nino va
de lo sencillo a lo més complejo; b) para asimilar una accion, ésta
debe corresponder a sus necesidades e intereses. Si estas caracteristi-
cas no se tienen en cuenta la aceleracion del desarrollo a instancias
del aprendizaje puede tomar un camino equivocado. Cada edad se
distingue por una elevada receptividad colectiva hacia distintos tipos
de ensenanza, son los “periodos sensitivos del desarrollo”; siempre
que éstos se tengan en cuenta la ensenanza podra contribuir éptima-
mente al desarrollo psiquico del nifio, sera “formativa™, de lo contra-
rio, como mucho se llegara a un simple “adiestramiento™.!” No de
otra forma se puede entender a Vygostski cuando dice: “Con ayuda,
todo nifio puede hacer mas que lo que puede hacer por si solo (area
de desarrollo potencial), aunque sélo dentro de los limites estableci-
dos por su estado de desarrollo”;" y mds adelante insiste en que en
cualquier disciplina es necesario determinar “el umbral mds bajo™ en
que la instruccion puede comenzar, “puesto que se requiere uncierto
minimo de madurez de las funciones”. Lo que no quiere decir que la
educacion dependa de la maduracion y esté encaminada a consolidar
lo ya maduro; por eso continua diciendo: “debemos considerar tam-
bién el nivel superior”, ya que la educacion “debe estar orientada
hacia el futuro, no hacia el pasado™."’” Teniendo en cuenta el limite
minimo y maximo, que en ningun caso puede ser explicado en térmi-
nos puramente bioldgicos, para cada disciplina existe un periodo en
el que la influencia de la instruccion es mas fructifera; a este
momento Vygotski lo llama “periodo de receptividad mayor™ v
“tiempo 6ptimo para la instruccion™. )

Por altimo, el desarrollo no es resultado de la asimilacion de cual-
quier concepto o habilidad particular. El verdadero aprendizaje, el
que estimula el desarrollo, es aquel que consiste en la apropiacion de
sistemas de conocimientos y habilidades, de las formas generales de
la actividad intelectual que se encuentran en la base de los mismos.
Todo lo que no sea este tipo de aprendizaje es un mero “verbalismo

(74) VYGOTSKI, L.S., Pensamiento y Lenguaje. o.c.. p. 142,
(75) MUJINA, V., o.c., pp. 40, 46-47, 51.

(76) VYGOTSKI, L.S., Pensamiento y Lenguaje, o.c., p. 142,
(77) Ibidem, p. 143.

(78) Ibidem, pp. 143-144,

201



202

hueco, una repeticion de palabras por parte del nifio, que simulan un
conocimiento de los conceptos correspondientes, pero que. en reali-

dad, s6lo encubren un vacio™, un aprendizaje estéril que no contri-
buye al desarrollo intelectual unitario del nifo.”

CONCLUSION

De la rica variedad de teorias que la Psicologia Evolutiva nos ha
ofrecido en su corta historia para explicar el desarrollo humano, nos
hemos detenido aqui especialmente en dos, diferentes entre si, entre
otras razones, por el papel que cada una de ellas concede a la educa-
cion dentro del proceso evolutivo general del hombre: para Piaget la
educacion ha de estar orientada a activar y potenciar el estadio en el
que el nino se encuentra en cada momento, sin demostrar una exce-
siva obsesion por acelerar el desarrollo del pensamiento; para
Vygotski la educacion ha de mirar hacia el futuro, ha de ir siempre
delante del desarrollo cumpliendo una funcion estimuladora del mis-
mo. Ambas teorias han llegado hasta nosotros con profundas revisio-
nes, especialmente la teoria piagetiana, que de alguna forma creo
que han posibilitado un relativo acercamiento mutuo.

Las teorias neopiagetianas que han considerado objetivos priori-
tarios de estudio el problema de los destases y la cuestion de los efec-
tos del aprendizaje en los estadios piagetianos: las duras criticas, que
han recibido principios como el de que el aprendizaje esta subordi-
nado al desarrollo, en obras como la de Linda S. Siegel y Charles J.
Brainerd, Alternativas a Piaget,™ nos ofrecen hoy nuevas perspecti-
vas de la teoria piagetiana, en las que se hacen mayor énfasis en los
factores externos del desarrollo, con lo cual se esta produciendo,
aunque sea timidamente, una mayor posibilidad de acuerdo con la
Psicologia Soviética. '

Junto con estos dos planteamientos subsiste actualmente tam-
bién la nueva psicologia americana del Ciclo Vital, en la que se sigue
considerando que el aprendizaje es idéntico a la evolucién: “el
aprendizaje es el proceso evolutivo. Analizar los cambios evolutivos
en el aprendizaje equivale..., a estudiar la evoluci6n psicoldgica™;®!
pero donde se hace especial hincapié en que el desarrollo es un pro-

(79) Ibidem, pp. 120, 141. DAVIDOV, V. MARKOVA, A., “El desarrollo del
pensamiento en la edad escolar” en La Psicologig Evolutiva y Pedagégica en la
URSS,o.c., p. 181.

(80) SIEGEL. L.S., BRAINERD, Ch. J., Alternativas a Piaget, Ed. Pirdmide,
Madrid, 1983, 254 pp.

(81) BALTES, P.B., REESE, HW., NESSELROADE, J.R., o.c., pp. 234-235.



ceso de cambio conductual determinado por numerosas fuentes de
variacion de cardcter bioldgico-cultural, a lo largo de toda la vida,
que dan a su vez una gran variabilidad interindividual e intraindivi-
dual.

Ignoro si en un futuro mas o menos proximo la Psicologia Evolu-
tiva serd capaz de presentar un modelo tnico explicativo del desarro-
llo humano: si ello es posible; o si realmente merece la pena. Pero lo
que si es cierto es que independientemente de los derroteros que
tome la Psicologia y la Pedagogia, psicologos y pedagogos estan con-
denados a entenderse. La formacion de los profesores y el futuro de

la educacion estd hipotecada a los esfuerzos investigadores que por

separado y en conjunto estos colectivos realicen. Investigaciones que
han de estar continuamente contrastadas en la prictica escolar y para
lo que es.imprescindible la experiencia del actual profesorado.
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