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Las teorias mas importantes referentes a la relacién entre desarrollo
y aprendizaje en el nifio, pueden agruparse esquemiticamente en tres
categorias fundamentales, que examinaremos por separado para definir
claramente sus conceptos basicos.

El primer tipo de soluciones propuestas parte del supuesto de la
independencia del proceso de desarrollo y del proceso de aprendizaje. Segin estas
teorias, el aprendizaje es un proceso puramente externo, paralelo en
cierto modo al proceso de desarrollo del nifio, pero que no participa
activamente en éste y no lo modifica en abscluto; el aprendizaje utiliza
los resultados del desarrollo, en vez de adelantarse a su curso y de
cambiar su direccién. Un tipico ejemplo de esta teoria es la concepcidn
—extremadamente compleja e interesante— de Piaget, que estudia el
desarrollo del pensamiento del nifio en forma completamente indepen-
diente del proceso de aprendizaje.

Un hecho sorprendente, y hasta hoy descuidado, es que las
investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento en el escolar suelen
partir justamente del principio fundamental de dicha teoria, o sea de
que este proceso de desarrollo es independiente de lo que el nifio
aprende realmente en la escuela. La capacidad de razonamiento y la
inteligencia del nifio, sus ideas sobre lo que le rodea, sus interpretacio-
nes de las causas fisicas, su dominio de las formas logicas del
pensamiento y de la 16gica abstracta, son considerados por los eruditos
como procesos-auténomos que no estin influidos de ninguna manera
por el aprendizaje escolar.

Para Piaget, se trata de una cuestion de método, y no de una
cuestion referente a las técnicas que hay que usar para estudiar el
desarrollo mental del nifio. Su método consiste en asignar tareas que
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no sélo son completamente ajenas a la actividad escolar, sino que
excluyen también toda posibilidad de que el nifio sea capaz de dar la
respuesta exacta. Un tipico ejemplo que ilustra los aspectos positivos y
negativos de este método son las preguntas utilizadas por Piaget en los
coloquios clinicos con los nifios. Cuando a un nifio de cinco afios se le
pregunta por qué no se cae el sol, no sélo es evidente que no puede
conocer la respuesta justa, sino que, aunque fuera un genio, no podria
imaginar una respuesta que se acerque a la correcta. En realidad, la
finalidad de preguntas tan inaccesibles es precisamente excluir la
posibilidad de recurrir a experiencias o conocimientos precedentes, o
sea la de obligar a la mente del nifio a trabajar sobre problemas
completamente nuevos e inaccesibles, para poder estudiar las tendencias
de su pensamiento de una forma pura, absolutamente independiente de
sus conocimientos, de su experiencia y de su cultura.

Esta claro que esta teoria implica una completa independencia del
proceso de desarrollo y del de aprendizaje, y llega incluso a postular
una neta separaciéon de ambos procesos en el tiempo. El desarrollo debe
alcanzar cierta etapa, con la consiguiente maduracién de ciertas funcio-
nes, antes de que la escuela pueda hacer adquirir al nifio determinados
conocimientos y habitos. El curso del desarrollo precede siempre al del
aprendiza]e E/ aprendizaje sigue siempre al desarrollo. Semejante concep-
cién no permite siquiera plantear el problema del papel que en el
desarrollo pueden tener el aprendizaje y la maduracion de las furiciones
activadas en el curso del aprendizaje. El desarrollo y la maduracién de
estas funciones representan un supuesto, y no un resultado del
aprendizaje. E! aprendizaje es una superestructura del desarrollo, y
esencialmente no hay intercambios entre los dos momentos.

La segunda categoria de soluciones propuestas para el problema de
las relaciones entre aprendizaje y desarrollo afirma, en cambio, que e/
aprendizaje es desarrollo. Se trata, como se ve, de una tesis enteramente
opuesta a la anterior. Dicha formula expresa la sustancia de este grupo
de teorias, aunque cada una de ellas parta de premisas diferentes.

A primera vista, esta teoria puede parecer mas avanzada que la
precedente (basada en la neta separacion de los dos procesos), ya que
atribuye al aprendizaje un valor de primer plano en el desarrollo del
nifo. Pero un examen mas profundo de este segundo grupo de
soluciones demuestra que, a pesar de sus aparentes contradicciones, los
dos puntos de vista tienen en comun muchos conceptos fundamentales
y en realidad se asemejan mucho.

Segin James, «la educacién puede ser definida como la organiza-
cién de habitos de comportamiento y de inclinaciones a la accidn».
También el desarrollo se ve reducido a una simple acumulacién de
reacciones. Toda reaccidon adquirida —dice James— es casi siempre
una forma mas compleja de la reaccién innata que cierto objeto tendia
inicialmente a suscitar, o bien es un sustituto de dicha reaccién innata.
Segin James, este es un principio en el que se basan todos los procesos
de adquisicion, o sea de desarrollo, y que orienta toda la actividad del
ensefante. Para James, el individuo es simplemente un conjunto
viviente de hdbitos.

Para entender mejor este tipo de teoria es preciso tener en cuenta
que considera las leyes del desarrollo como leyes naturales que la



ensenanza debe tener en cuenta, exactamente igual que la tecnologia
debe tener presentes las leyes de la fisica; la ensefianza no puede
cambiar esas leyes, de la misma manera que la tecnologia no puede
cambiar las leyes generales de la naturaleza.

Pese a las numerosas semejanzas entre esta teoria y la precedente,
hay una diferencia esencial que atafie a las relaciones temporales entre
el proceso de aprendizaje y el de desarrollo. Como hemos visto, los
partidarios de la primera teoria afirman que el curso del desarrollo
precede al del aprendizaje, que la maduracién precede al aprendizaje,
que el proceso educativo sélo puede limitarse a seguir la formacion
mental. La segunda teoria considera, en cambio, que existe un desarro-
llo paralelo de los dos procesos, de modo que a cada etapa del
aprendizaje corresponde una etapa del desarrollo. El desarrollo es el
aprendizaje como la sombra al objeto que la proyecta. Tampoco esta
comparacidn es del todo exacta, porque esta segunda teoria parte de
una plena identificacién entre desarrollo y aprendizaje y, por tanto,
llevada al limite, no los diferencia en absoluto. El desarrollo y el
aprendizaje estan superpuestos en todo momento, como dos figuras
geomeétricas perfectamente iguales. El problema de cual es el proceso
que precede y cuil es el que sigue, carece de significado para esta teoria.
Su principio fundamental es la simultaneidad, la sincronizacién entre
los dos procesos.

El tercer grupo de teorias trata de conciliar los extremos de los dos
primeros puntos de vista, haciéndolos coexistir. Por una parte, el
proceso de desarrollo estd concebido como un proceso independiente
del aprendizaje, pero por otra parte este mismo aprendizaje —en el
curso del cual el nifio adquiere toda una nueva serie de formas de

comportamiento— se considera coincidente con el desarrollo. Esto.

implica una teoria dualista del desarrollo. Un claro ejemplo lo consti-
tuye la teoria de Koffka, seglin la cual el desarrollo mental del nifio
esta caracterizado por dos procesos .que, aunque conexos, tienen
diferente naturaleza y se condicionan reciprocamente. Por una parte
esta la maduracién, que depende directamente del desarrollo del sistema
nervioso, y por otra el aprendizaje que, segin Koffka, es en si mismo
el proceso de desarrollo.

La novedad de esta teoria puede resumirse en tres puntos. Ante
todo, como hemos dicho, en ella se reconcilian dos puntos de vista
anteriormente considerados contradictorios; los dos puntos de vista no
se excluyen mutuamente, sino que tienen mucho en comian. En
segurido lugar, se considera la cuestién de la interdependencia, es decir,
la tesis segin la cual el desarrollo es producto de la interaccion de dos
procesos fundamentales. Es cierto que el caricter de dicha interaccién no
aparece con claridad en las publicaciones de Koffka, donde se encuen-
tran sélo observaciones generales en torno a la existencia de una
conexion entre estos dos procesos; pero estas observaciones sugieren
que el proceso de maduracion prepara y posibilita un determinado
proceso de aprendizaje, mientras que el proceso de aprendizaje estimu-
la, por asi decirlo, el proceso de maduracién y lo hace avanzar hasta
cierto grado.

Por iltimo, el tercer aspecto nuevo —y también el mads importante
de esta teoria— consiste en una ampliacion del papel del aprendigafe en el
desarrollo del nifio. Este aspecto especial debe examinarse con mis
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atencién. Nos remite directamente a un viejo problema pedagdgico,
hoy menos actual, llamado tradicionalmente el problema de la disciplina
formal. Como es sabido, el concepto de disciplina formal, que encuentra
su expresion miés clara en el sistema de Herbart, esta enlazado con la
idea de que cada materia ensefiada tiene una concreta importancia en el
desarrollo mental general del nifio, y que las diversas materias difieren
en el valor que poseen para dicho desarrollo general.

Si se acepta este punto de vista, la escuela tendri que ensefiar
materias como las lenguas clasicas, la historia antigua, las matemaiticas,
por el hecho de que entrafian una disciplina de gran valor para el
desarrollo mental general, y eso prescindiendo de su valor real. Como
es sabido, la concepcion de la disciplina formal ha provocado una
orientacién muy conservadora en la prax:s educativa. Justamente como
reaccion contra esta concepcion surgio el segundo grupo de teorias que
hemos examinado, las cuales intentan devolver al aprendizaje su
significado auténomo, en vez de considerarlo simplemente como un
medio para el desarrollo del nifio, o sea, como si el ejercicio y la
disciplina formal fueran necesarios para el desarrollo de las habilidades
mentales.

El fracaso de la teoria de la disciplina formal se ha demostrado en
diversas investigaciones que revelaron que el aprendizaje en determi-
nado campo ticne una influencia minima sobre el desarrollo general.
Por ejemplo, Woodworth y Thorndike han demostrado que los sujetos
adultos, tras cierto periodo de ejercicio, pueden valorar con exactitud
la longitud de lineas breves, pero que es dificil que eso aumente su
capacidad de valoracién cuando las lineas son mis largas. Otros sujetos
adultos que aprenden a determinar con exactitud el drea de' determinada
figura geométrica, se equivocan después mas de dos tercios de las veces
cuando cambia' la figura geométrica. Gilbert, Fracker y Martin han
demostrado que aprender a reaccionar ripidamente ante cierto tipo de
sefial influye poquisimo sobre la capacidad de reaccionar rapidamente
ante otro tipo de sefal.

Muchos estudios de este tipo han llevado a resultados idénticos,
demostrando que el aprendizaje de una forma particular de actividad
tiene muy poco que ver con otras formas de actividad, aunque éstas
sean muy similares a la primera. Como afirma Thorndike, el grado en
que cierta reaccidon mostrada todos los dias por los escolares desarrolla
sus facultades mentales de conjunto, dependeria del significado educa-
tivo general de las disciplinas ensefiadas o, en pocas palabras, de la
disciplina formal.

La respuesta que suelen dar los psicélogos o los pedagogos
puramente tedricos, es que cada adquisicién particular, cada forma
especifica de desarrollo, aumenta directa y uniformemente las capacida-
des generales. El ensefante debe pensar y actuar sobre la base de la
teoria de que la mente es un conjunto de capacidades —capacidad de
observacién, atencién, memoria, razonamiento, etc.— y que cada
mejoramiento de cualquiera de esas capacidades significa el mejoramien-
to de todas las capacidades en general. Segiin esta teoria, concentrar la
capacidad de atencion sobre la gramaética latina significa mejorar la
capacidad de atencidn sobre cualquier otro tema. La idea es que las
palabras «precision», «vivacidad», «razonamiento», «memoria», «obser-



vaciony, «atencidny», «concentraciény, etc., significan facultades reales y

fundamentales que cambian segun el material sobre el que operan, que

los cambios persisten cuando dichas facultades se aplican a otros
campos, ¥y que, por tanto, si un hombre aprende a hacer bien cierta
cosa, en virtud de una misteriosa conexion, conseguird hacer bien otras
cosas que carecen de todo nexo con la primera. Las facultades
intelectuales actuarian independientemente de la materia sobre la que
operan y el desarrollo de una de estas facultades llevaria necesariamente
al desarrollo de las otras.

Thorndike se ha opuesto a esta concepcion basindose en las
innumerables investigaciones que demuestran que es insostenible. Ha
subrayado la dependencia de las diversas formas de actividad respecto
al material especifico sobre el que se desarrolla la actividad. El
desarrollo de una facultad particular raramente entrafia un anilogo
desarrollo de las demas. Un examen mas a fondo demuestra —dice—
que la especializacion de las capacidades es ain mayor de lo que parece
a primera vista. Por ejemplo, si entre un centenar de individuos se
escogen diez especialmente habiles en reconocer errores ertogrificos o
en la valoracién de una longitud, estos diez no demuestran aniloga
habilidad para valorar correctamente el peso de un objeto. Tampoco la
velocidad y la precision al hacer sumas van acompafiadas por una
velocidad y una precision anilogas, cuando se trata de encontrar los
contrarios de determinada serie de vocablos.

Estos estudios demuestran que el intelecto no es precisamente la
reunion de cierto nimero de capacidades generales —observacion,

atencién, memoria, juicio, etc.—, sino mas bien la suma de muchas”

capacidades diferentes, cada una de las cuales, en cierto punto, es
independiente de las otras y por tanto, ha de ser desarrollada indepen-
dientemente mediante un ejercicio adecuado. La tarea del ensefiante
consiste en desarrollar no una Gnica capacidad de pensar, sino muchas
capacidades particulares de pensar en campos diferentes; no en reforzar
nuestra capacidad general de prestar atencién, sino en desarrollar
diferentes facultades de concentrar la atencién sobre diferentes materias.

Los métodos que permiten que el aprendizaje especializado influya
sobre el desarrollo general funcionan sélo porque existen elementos
comunes, materiales y procesos comunes. Estamos gobernados por los
habitos. De ello se sigue que desarrollar el intelecto significa desarrollar
muchas capacidades especificas e independientes, y formar muchos
habitos especificos, ya que la actividad de cada capacidad depende del
material sobre el que dicha capacidad opera. El mejoramiento de una
funcién o de una actividad especifica del intelecto influye sobre el
desarrollo de las otras funciones y actividades sdlo cuando éstas tienen
elementos comunes.

Como ya hemos dicho, el tercer grupo de teorias examinadas se
opone a esta concepcidn. Las teorias basadas en la psicologia estructu-
ral hoy dominante —que afirma que el proceso de aprendizaje jamas
puede actuar so6lo- para formar habitos, sino que comprende una
actividad de naturaleza intelectual que permite la transferencia de
principios estructurales implicitos en la ejecucién de una tarea a toda
una serie de tareas diversas— afirman que /la influencia del aprendizaje
nunca es especifica. Al aprender cualquier operacién particular, el alumno
adquiere la capacidad de constituir cierta estructura, independientemen-
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te de la variacion de la materia con la que opera e independientemente
de los diferentes elementos que constituyen dicha estructura.

Esta teoria considera, por tanto, un momento nuevo y esencial, un
nuevo modo de afrontar el problema de la disciplina formal. Koffka
adopta la vieja formula segin la cual el aprendizaje como un puro y
simple proceso de adquisicion de capacidades y hdbitos especificos y no
estima que aprendizaje y desarrollo sean procesos idénticos; postula en
cambio, una interaccién més compleja. Si, para Thorndike, aprendizaje
y desarrollo se superponen en todo momento, como dos figuras
geométricas que estén una sobre otra, para Koffka el desarrollo sigue
refiriéndose a una esfera mas amplia que el aprendizaje. La relacién
entre ambos procesos puede representarse esquematicamente por me-
dio de dos circulos concéntricos; el mas pequefio representa el proceso
de aprendizaje y el més grande, el del desarrollo, que se extiende mas
alld del aprendizaje.

El nifio aprende a realizar una operacion de cierto género, pero al
mismo tiempo se aduefia de un principio estructural cuya esfera de
ampliacién es mayor que la de la operacion de partida. Por consiguien-
te, al dar un paso hacia adelante en el campo del aprendizaje, el nifio
da dos en el campo del desarrollo; y por ello aprendizaje y desarrollo
no son coincidentes.

Dado que las tres teorias que hemos examinado interpretan de
modo tan distinto las relaciones entre aprendizaje y desarrollo, dejé-
moslas a un lado y tratemos de buscar una nueva y mejor solucion del
problema. Tomemos como punto de partida el hecho de que ¢/
aprendizaje del nifio comienga mucho antes del aprendigaje escolar. El aprendi--
zaje escolar jamas parte de cero. Todo el aprendizaje del nifio en la
escuela tiene una prehistoria. Por ejemplo, el nifio comienza a estudiar
aritmética, pero ya mucho antes de ir a la escuela ha adquirido cierta
experiencia referente a la cantidad, ha encontrado ya varias operaciones
de divisién y adicion, complejas y sencillas; por tanto el nifio ha tenido
ya una pre-escuela de aritmética, y el psicélogo que lo ignorase estaria
ciego.

Un atento examen demuestra que esta aritmética pre-escolar es
sumamente compleja, que el nifio ha pasado ya por un aprendizaje
aritmético propio, mucho antes de entregarse en la escuela al aprendi-
zaje de la aritmética. Pero la existencia de esta prehistoria del aprendi-
zaje escolar no implica una directa continuidad entre las dos etapas del
desarrollo aritmético del nifio.

El curso del aprendizaje escolar del nifio no es continuacién directa
del desarrollo pre-escolar en todos los campos; el curso del aprendizaje
pre-escolar puede estar desviado, en cierto modo, y el aprendizaje
escolar puede también tomar una direccidon contraria. Pero tanto si la
escuela prosigue la pre-escuela como si la impugna, no podemos negar
que el aprendizaje escolat jamds comienza en el vacio, sino que va
precedido siempre por una etapa perfectamente definida de desarrollo,
alcanzado por el nifio antes de entrar en la escuela.

Los argumentos de investigadores como Stumpf y Koffka, que
tratan de borrar el salto entre el aprendizaje en la escuela y el
aprendizaje en edad pre-escolar, nos parecen sumamente convincentes.



Se puede demostrar ficilmente que el aprendizaje no comienza en la
edad escolar. Koffka, tratando de aclarar para el ensefiante las leyes de!
aprendizaje infantil y su relacion con el desarrollo psico-intelectual del
nifio, concentra toda su atencién sobre los procesos mas simples y
primitivos de aprendizaje, que aparecen precisamente en la edad
pre-escolar. Pero aunque pone de relieve la semejanza entre aprendizaje
escolar y pre-escolar, no consigue identificar las diferencias existentes
ni distinguir lo que es especificamente nuevo en el aprendizaje escolar;
tiende, siguiendo a Stumpf, a considerar que la unica diferencia entre
los dos procesos estriba en el hecho de que el primero no es
sistematico, mientras que el segundo es un aprendizaje sistematico por
parte del nifio. No es s6lo una cuestioén de sistematicidad; el aprendizaje
escolar aporta algo completamente nuevo al curso del desarrollo del
nifio. Pero estos autores estin en lo justo cuando llaman la atencién
sobre el hecho, hasta ahora descuidado, de que el aprendizaje se
produce antes de la edad escolar. ;Acaso el nifio no aprende la lengua
de los adultos? Al hacer preguntas y recibir respuestas, ¢no adquiere
un conjunto de nociones e informaciones dadas por los adultos?
A través del adiestramiento que recibe de los adultos, aceptandc s
guia en sus acciones, el propio nifio se forma determinada gama de
hébitos.

Cae por su peso que este proceso de aprendizaje, que se produce
antes de que el nific entre en la escuela, difiere de modo esencial del
dominio de nociones que se adquirird durante la ensefianza escolar. Sin
embargo, cuando el nifio, con sus preguntas, consigue apoderarse de
los nombres de los objetos que le rodean, ya estd insertado en una etapa
especifica de aprendizaje. Aprendizaje y desarrollo no entran en
contacto por vez primera en la edad escolar, por tanto, sino que estin
ligados entre si desde los primeros dias de vida del nifio.

El problema que se nos presenta es, por ello, doblemente complejo,
y se escinde en dos problemas separados. Ante todo debemos compren-
der la relacion entre aprendigaje y desarrollo en general y después las
caracteristicas especificas de esta interrelacion en la edad escolar.

Podemos comenzar con el segundo problema, dado que nos ayuda
a aclarar el primero. Para resolverlo, tendtemos que romar en conside-
racion los resultados de algunas investigaciones que, en nuestra
opinidn, son de importancia bisica y que han permitido el desarrollo
de una nueva teoria, fundamental para la solucién correcta de los
problemas examinados: la teoria del drea de desarrollo potencial !.

Es una comprobacion empirica, frecuentemente verificada e indis-
cutible, que el aprendizaje debe ser congruente con el nivel de
desarrollo del nifio. No es niecesario, en absoluto, proporcionar pruebas
para demostrar que sélo a cierta edad puede comenzarse a ensefiar la
gramitica, que sélo a cierta edad el alumno es capaz de aprender
algebra. Por tanto, podemos tomar tranquilamente como punto de
partida el hecho fundamental e incontrovertible de que hay- una
relacién entre determinado nivel de desarrollo y la capacidad potencial
de aprendizaje.

Sin embargo, recientemente se ha centrado la atencién sobre el

V' Zona blizhaishego ragvitiya.
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hecho de que cuando se intenta definir la efectiva relacion entre
proceso de desarrollo y capacidad potencial de aprendizaje, no pode-
mos limitarnos a un solo nivel de desarrollo. Hay que determinar al
menos dos niveles de desarrollo de un nifio, ya que, si no, no se conseguird
encontrar la relacién entre desarrollo y capacidad potencial de aprendi-
zaje en cada caso especifico. El primero de estos niveles lo denomina-
mos nivel del desarrollo efectivo del nifio. Entendemos con ello ese nivel
de desarrollo de las funciones psicointelectivas del nifio que se ha
conseguido como resultado de un especifico proceso de desarrollo, ya
realizado.

Cuando se establece la edad mental del nifio con ayuda de tests, nos

-referimos siempre al nivel de desarrollo efectivo. Pero un simple

control demuestra que este nivel de desarrollo efectivo no indica de
modo completo el estado de desarrollo del nifio: Supongamos que
hemos sometido a un test a dos nifios, y que hemos establecido para
ambos una edad mental de siete afios. Pero cuando sometemos a los
nifios a pruebas ulteriores, salen a la luz sustanciales diferencias entre
ellos. Con ayuda de preguntas-guia, ejemplos y demostraciones, un
nifio resuelve facilmente los tests, superando en dos afios su nivel de
desarrollo efectivo, mientras que el otro nifio resuelve tests que sélo
superan en medio afio su nivel de desarrollo efectivo. En este momento
entran directamente en juego los conceptos fundamentales necesarios
para valorar el area de desarrollo potencial. Esto a su vez esta ligado
con una revaloracién del problema de la imitacion en la psicologia
contemporanea.

El punto de vista tradicional da por descontado que la unica
indicacién posible del grado de desarrollo psicointelectivo del nifio es
su actividad independiente y no la imitacién, entendida de cualquier
manera. Todos los actuales métodos de medicion reflejan esta concep-
cién. Las unicas pruebas tomadas en consideracién para indicar el
desarrollo psicointelectivo son las que el nifio supera por si solo, sin
ayuda de los demids y sin preguntas-guia o demostraciones.

Varias investigaciones han demostrado que este punto de vista es
insostenible. Experimentos realizados con animales mostraron que un
animal puede imitar acciones que entran en la zona de su efectiva
capacidad potencial. Esto significa que un animal puede imitar sélo
acciones que de un modo u otro le resultan accesibles; de modo que,
como han demostrado las investigaciones de Kohler, la capacidad
potencial de imitacién del animal dificilmente supera los limites de su
capacidad potencial de accién. Si un animal es capaz de imitar una
accion intelectual, ello significa que, en determinadas condiciones, es
capaz de realizar una accion aniloga en su actividad independiente. Por
eso la imitacion esta estrechamente ligada con la capacidad de compren-
sién y solo es posible en la esfera de las acciones accesibles a la
comprension del animal.

La diferencia sustancial en el caso del nifio es que éste puede imitar
un gran numero de acciones —si no un numero ilimitado— que
superan los limites de su capacidad actual. Con ayuda de la imitacién
en la actividad colectiva guiada por los adultos, el nifio puede hacer
mucho mas de lo que puede hacer con su capacidad de comprension
de modo independiente. La diferencia entre el nivel de las tareas
realizables con ayuda de los adultos y el nivel de las tareas que pueden



desarrollarse con una actividad independiente, define el drea de desarro-
llo potencial del nino.

Revisemos por un momento el ejemplo dado antes. Estamos ante
dos nifios con una edad mental de siete afios, pero uno, con un poco
de ayuda, puede superar tests hasta un nivel mental de nueve afnos y el
otro so6lo hasta un nivel mental de siete afios y medio. ¢Es equivalente
el desarrollo mental de estos dos nifios? Su actividad independiente es
equivalente, pero desde el punto de vista de las futuras potencialidades
de desarrollo los dos nifios son radicalmente distintos. Lo que el nifio
es capaz de hacer con ayuda de los adultos lo llamamos zona de su
desarrollo potencial. Esto significa que con ayuda de este método
podemos medir no sélo el proceso de desarrollo hasta el momento
presenie y los procesos de maduracion que ya se han producido, sino
también los procesos que estin ocurriendo aun, que sélo ahora estin
madurando y desarrollindose.

Lo que el nifio puede hacer hoy con ayuda de los adultos lo podra
hacer manana por si solo. El irea de desarrollo potencial nos permite,
pues, dcterminar los futuros pasos del nifio y la dinimica de su
desarrollo, y examinar no sélo lo que ya ha producido el desarrollo,
sino lo que producira en el proceso de maduracion. Los dos nifios que
hemos tomado como ejemplo demuestran una edad mental equivalente
respecto al desarrollo ya realizado, pero la dinimica de su desarrollo es
enteramente diferente. Por tanto, el estado de desarrollo mental del
nifio s6lo puede ser determinado refiriéndose por lo menos a dos niveles:
el nivel de desarrollo efectivo y el area de desarrollo potencial.

Este hecho, que en si mismo puede parecer escasamente significa-
tivo, tiene en realidad enorme importancia y pone en tela de juicio
todas las teorias sobre la relacion entre procesos de aprendizaje y
desarrollo en el nifio. En especial, altera la tradicional concepcion de la
orientacion pedagégica deseable, una vez diagnosticado el desarrollo.
Hasta ahora, la cuestion se habia presentado del modo siguiente: con
ayuda de los tests tratamos de determinar el nivel de desarrollo
psicointelectivo del nifio, que el educador debe considerar como un
limite no superable por el nifio. Precisamente, este modo de presentar
el problema lleva consigo la idea de que la ensefianza ha de orientarse
basiandose en el desarrollo ya producido, en la etapa ya superada.

Lo perjudicial de este punto-de vista se reconoci6é en la practica
mucho antes de que se comprendiera claramente en teoria; puede
demostrarse en relacién con la ensefianza encaminada a los nifios
mentalmente retrasados. Como es sabido, la investigacion ha estableci-
do que dichos nifios tienen escasa capacidad de pensamiento abstracto.
Por tanto, los ensefantes de las escuelas especiales, adoptando lo que
parecia una orientacion correcta, decidieron limitar toda su ensefianza
a los medios visuales. Tras largas experiencias, esta orientacion resulto
profundamente insatisfactoria. Se ha probado que un sistema de
ensefianza basado exclusivamente en medios visuales, y que excluyese
todo lo concerniente al pensamiento abstracto, no sélo no ayuda al
nifio a superar una capacidad natural, sino que en realidad consolida tal
incapacidad, dado que al insistir sobre el pensamiento visual se ahogan
los gérmenes del pensamiento abstracto en estos ninos. El nifio
retrasado, abandonado a si mismo, no puede alcanzar ninguna forma
evolucionada de pensamiento abstracto; y precisamente por ello la tarea
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concreta de la escuela consiste en hacer todos los esfuerzos para
encaminar al nifio por esta direccién, para desarrollar lo que le falra.
En los actuales métodos de las escuelas especiales se puede observar un
beneficioso cambio respecto al pasado, que se caracterizaba por un
empleo exclusivo de medios visuales en la ensefanza. Acentuar los
aspectos visuales es necesario, y no acarrea ningun dafio si se produce
s6lo como etapa del desarrollo del pensamiento abstracto, como medio
y no como fin en si.

Consideraciones analogas tienen validez también para el desarrollo
del nifio normal. Una ensefianza orientada hacia una etapa de desarrollo
ya realizado es ineficaz desde el punto de vista del desarrollo general
del nifio, no es capaz de dirigir el proceso de desarrollo, sino que le va
a la zaga. La teoria del 4rea de desarrollo potencial origina una férmula
que contradice exactamente la orientacion tradicional: /z snica buena
enseianya es la que se adelanta al desarrollo.

Sabemos por gran cantidad de investigaciones —a las que sélo
podemos aludir por falta de espacio—, que el desarrollo de las
funciones psicointelectivas superiores en el nifio, de esas funciones
especificamente humanas formadas en el curso de la historia del género
humano, es un proceso absolutamente unico. En otro lugar hemos
formulado la ley fundamental de este desarrollo del modo siguiente:
Todas las funciones psicointelectivas superiores aparecen dos veces en el curso del
desarrollo del nifio: la primera veg en las actividades colectivas, en las actividades
sociales, o sea, como funciones interpsiquicas; la segunda, en las actividades
individuales, como propiedades internas del pensamiento del nifio, o sea, como
Sfunciones intrapsiquicas.

El desarrollo del lenguaje sirve como paradigma de todo el
problema examinado. El lenguaje se origina primero como medio de
comunicacion entre el nifio y las personas que le rodean. Sélo después,
convertido en lenguaje interno, se transforma en funcién mental
interna que proporciona los medios fundamentales al pensamiento del
nifio. Las investigaciones de Bolduina, Rignano y Piaget han demos-
trado que /a necesidad de verificar el pensamiento nace por primera veg cuando
hay una discusion entre nifios, y que sélo después de eso el pensamiento se presenta
en el nifio como actividad interna, cuya caracteristica la da el hecho de que
el nifio comienza a conocer y a verificar los fundamentos de su propio
pensamiento. Creemos ficilmente en la palabra —dice Piaget—, pero
s6lo en el proceso de comunicacion surge la posibilidad de verificar y
confirmar el pensamiento.

Como el lenguaje interno y el pensamiento.nacen del complejo de
interrelaciones entre el nifio y las personas que le rodean, asi estas
interrelaciones son también el origen de los procesos volitivos del nifio.
En su ultimo trabajo, Piaget ha demostrado que la cooperacién
favorece el desarrollo del sentido moral en el nifio. Investigaciones
precedentes han establecido que la capacidad del nifio para controlar su
propio comportamiento surge ante todo en el juego colectivo, y que
solo después se desarrolla como fuerza interna el control voluntario del
comportamiento. '

Los que hemos presentado aqui como ejemplos distinto, indican un
esquema de regulacién general en el desarrollo de las funciones
psicointelectivas superiores en la infancia, que, desde nuestro punto de



vista, se refieren al proceso de aprendizaje del nifio en su conjunto.
Dicho esto, no es necesario subrayar que el rasgo esencial del aprendi-
zaje es que engendra el irea de desarrollo potencial, o sea, que hace
nacer, estimula y activa en el nifio un grupo de procesos internos de
desarrollo dentro del marco de las interrelaciones con otros, que a
continuacién son absorbidos por el curso interno de desarrollo y se
convierten en adquisiciones internas del nifo.

Considerado desde este punto de vista, el aprendizaje no es en si
mismo desarrollo, pero una correcta organizacioén del aprendizaje del
nifio lleva al desarrollo mental, activa todo un grupo de procesos de
desarrollo, y esta activacion no podria producirse sin el aprendizaje.
Por ello, el aprendizaje es un momento intrinsecamente necesario y
universal para que se desarrollen en el nifio esas caracteristicas humanas
no naturales, sino formadas histéricamente.

Igual que un hijo de padres sordomudos, que no oiga hablar 2 su
alrededor, permanece mudo pese a todos los requisitos innatos precisos
para el desarrollo del lenguaje, y no desarrolla las funciones mentales
superiores ligadas con el lenguaje, asi todo el proceso de aprendizaje es
una fuente de desarrollo que activa numerosos procesos que no podrian
desarrollarse por si mismos sin el aprendizaje.

El papel del aprendizaje como fuente de desarrollo —irea de
desarrollo potencial— puede ilustrarse atin mas comparando los proce-
sos de aprendizaje del nifio y del adulto. Hasta ahora se ha concedido
escaso relieve a las diferencias entre el aprendizaje del nifio y del adulto.
Los adultos, como bien se sabe, disponen de una gran capacidad de
aprendizaje. Recientes investigaciones experimentales contradicen la
afirmacién de James de que los adultos no pueden adquirir conceptos
nuevos después de los veinticinco afios. Pero hasta ahora no se ha
descrito adecuadamente lo que diferencia en forma sustancial el apren-
dizaje del adulto con el del nifio.

A la luz de las teorias de Thorndike, James y otros, a las que se
aludié antes —teorias que reducen el proceso de aprendizaje a la
formacion de habitos—, no puede haber diferencia esencial entre el
aprendizaje del adulto y el del nifio. La afirmacion es superficial. Segin
esta concepcién, un mismo mecanismo caracteriza la formacion de
habitos tanto en el adulto como en el nifio; en el primero, el proceso
ocurre mas veloz y ficilmente que en el segundo, y esa es toda la
diferencia.

Se plantea un problema: ¢qué diferencia el aprender 2 escribir a
méiquina, a andar en bicicleta, a jugar al tenis en edad adulta, del
proceso que se da en la edad escolar cuando se aprenden la lengua
escrita, la aritmética y las ciencias naturales? Creemos que la diferencia
esencial consiste en las diversas relaciones de estos aprendizajes con el
proceso de desarrollo.

Aprender a usar una iniquina de escribir significa, en realidad,
establecer cierto numero de habitos que pot si mismos no cambian en
absoluto las caracteristicas psicointelectivas del hombre. Un aprendizaje
de este género aprovecha un desarrollo ya elaborado y completo, y
justamente por eso contribuye en muy poco al desarrollo general.

El proceso de aprender a escribir es muy diferente. Algunas
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investigaciones han demostrado que este proceso activa una fase de
desarrollo de los procesos psicointelectivos enteramente nueva y muy
compleja, y que la aparicién de dichos procesos entrafta un cambio
radical de las caracteristicas generales psicointelectivas del nifio; de la
misma manera, el aprender 2 hablar marca una etapa fundamental en el
paso de la infancia a la primera nifiez.

Podemos ahora tratar de resumir lo dicho y dar una formulacién
general de la relacion entre los procesos de aprendizaje y desarrollo.
Antes de hacerlo, pondremos de relieve que todas las investigaciones
experimentales sobre la naturaleza psicologica de los procesos de
aprendizaje de la aritmética, de la escritura, de las ciencias naturales y
de otras materias en la escuela elemental, demuestran que su fundamen-
to, el eje en torno al que se montan, es una nueva formacién que se
produce en edad escolar. Dichos procesos estin ligados todos al
desarrollo del sistema nervioso central. El aprendizaje escolar orienta y
estimula procesos internos de desarrollo. La tarea real de un anilisis del
proceso educativo consiste en hallar el surgimiento y la desaparicion de
estas lineas internas de desarrollo en el momento en que se verifican,
durante e} aprendizaje escolar.

Esta hipétesis presupone necesariamente que e/ proceso de desarrollo
no coincide con el de aprendizaje, el proceso de desarrollo sigue al de aprendizaje,
que crea el drea de desarrolly potencial.

El segundo momento esencial de esta hipotesis es la afirmacion de
que aprendizaje y desarrollo del nifio, aunque directamente enlazados,
nunca se producen de modo 51metr1co y paralelo. El desarrollo del nifio
no sigue jamas al aprendlza;é escolar como sigue una sombra al objeto
que la proyecta. Los tests que comprueban los progresos escolares no
pueden, por tanto, reflejar el curso real del desarrollo del nifio. Existe
una dependencia reciproca, sumamente compleja y dinimica, entre el
proceso de desarrollo y el de aprendizaje, dependencia que no puede
ser explicada por una tnica férmula especulativa aprioristica.

Cada materia escolat tiene una relacién propia con el curso del
desarrollo del nifio, relacidn que cambia con el paso del nifio de una
etapa a otra. Esto entrafia examinar de nuevo todo el problema de las
disciplinas formales, o sea, del papel y la importancia de cada materia
en el posterior desarrollo psicointelectivo general del nifio. Semejante
cuestidon no puede esquematizarse en una férmula unica, sino que
petrmite mas bien comprender cudn vastos son los objetivos de una
investigacion experimental extensiva y variada.
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El tema monografico de este namero se ocupa basicamente
del analisis de las relaciones que se establecen entre los
alumnos en el transcurso de las actividades escolares y de su
incidencia sobre los procesos de aprendizaje. Se pretende de
este modo dar a conocer algunas aportaciones recientes y
llamar la atencién sobre una problemitica que no sélo suscita
el interés creciente de los investigadores, sino que destaca
también por sus implicaciones directas para la practica
educativa. ;Qué tipos de relaciones entre los alumnos influyen
favorablemente sobre el aprendizaje escolar? ¢:Como planificar
y conducir los procesos educativos para potenciar su
establecimiento? ;Qué tipos de relaciones tienen una incidencia
negativa sobre el aprendizaje? ;Cémo evitar u obstaculizar su
aparicion?... Estas y otras preguntas similares, con las que
inevitablemente se ve confrontado todo profesor en su
actividad diaria en el aula, encuentran un inicio de respuestas
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El articulo introductorio de C. Coll proporciona una visiéon
de conjunto de la problematica, subraya algunos de los logros
mas importantes obtenidos hasta el momento por la
investigacion psicoeducativa, destaca las cuestiones —aun
numerosas— pendientes de solucidn e indica algunas
direcciones hacia las que se dirigen los esfuerzos de los
investigadores en la actualidad. Una conclusion que surge
nitidamente de esta panoramica es la necesidad de comprender
mejor cémo se articulan los procesos interactivos con los
procesos cognoscitivos subyacentes a la realizacién de las
tareas escolares. En esta linea se sitda precisamente el trabajo
de E. A. Forman y C. B. Cazden, inspirado en las tesis de
Vygotski sobre la funcién reguladora del lenguaje, que
constituye una aportacion destinada al estudio de las relaciones
entre alumnos y su incidencia sobre el aprendizaje escolar y
que abre, al mismo tiempo, una via prometedora en este
campo en un futuro-no muy lejano. Cierra el bloque la
revision de N. M. Webb, en la que puede constatarse que la
organizacioén cooperativa de las actividades de aprendizaje da
lugar, de hecho, a modalidades interactivas de naturaleza muy
diferente; el interés de identificar estas pautas de interaccion
entre los alumnos reside en que tienen repercusiones de signo
distinto sobre el nivel de rendimiento y los resultados del
aprendizaje.



