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pracucas de ensefanza que oricntardn tales aprendizajes, exc. Sin ir mds le-

jos =y csto habla de la interdependencia entre los componentes recién se-)
fialada— el sujeto del aprendizaje escolar puede ser concebido en muchos j ER
aspectos Como un sujeto colecrive (Trilla, 1985; Baquero, 1998s) desde el !
momento en que ser alumno, en lz2 escuela moderna, implice la pc_rtmcn—’

cia a grupos cuyo “aprendizaje se regula en forma colectiva y simultdnca se-

gin una macriz claramente comeniana (Narodowski, 1994; Baquero y
Narodowski, 1994).

Los contenidos u objetos a aprender estdn definidos de acuerdo a deci-
sioncs culmr..lcs que sc concretan en decisiones curriculares 5obrc fines,
objetivos, etc., de la educacién. Si bien los conrenidos son de una enorme
variedad, ¢! sentido de lo escolar, y buena parte de los problcmas para una
conceprualizacién del 2prendizaje —y sobre todo de sus dificultades-, pare-
ce radicar en que implican ampliar o cucstionar el horizonte de la vida co-
tidiana de los su)uor Es decir, buena parte de los contenidos escolares
cuestiona o amplia mds o menos dristicamente las habilidades y conoci-
micntos que ¢l alumno construye en contextos cotidianos no escolares.
Dominar explicaciones cientificas —asi sca con el cardcter relative que tie-
ne la versién escolar de la ciencia— implica muchas veces el desarrollo de un
conocimiento contra-intuitivo y la sujecidn a formas de velidacién y argu-

Baquero, R. y Luque, A. (2001). Perspectivas teodricas sobre el
aprendizaje escolar. En: Introduccion a la psicologia del

aprendizaje escolar. Bs. As. Universidad Nacional de Quilmes,
pp. 14-51

mentacién muy sofisticadas. Aun cuando pueda argiiirse, como se lo hace,
que existe cierta continuidad entre la construccidon de conocimicentos cori-
diana y la escolar esto no anula la diferencia en la demanda de trabajo cog-
nitivo que acarrea ¢l dominio de la escritura, del cdleulo, o de las
concepciones cientificas. fno
El conrexto, claro, es el de una escucla. Esto es, el de una institucidén
con formas de org:mxzqcu)n del trabajo especificas, normqtlvdgquc rcgul:m ‘
la conerecién de sus fines y la convive ncia de los que pertenecen a cll for—
mas de comunicacidn particulares, erc. Como se dcsprcndf: de aau[ y vere-
mos en particular en la Unidad VI, la nocién de contexto es tal vez
demasiado amplia y comprende demasiados componentes. En algunos en-
foques incluso, ¢l contexto es practicamente ponderado como el conjunto
de los clementos del proceso de zprendizzje situade. Es decir, mids que la
ponderacidén de elemenros o factores C"’IWC’)UUEJCS que “inciden” sobre un
proceso diferencinble y de naruraleza diversa, se toma, en verdad, la situa-
cidn, o el evento escelar, como el verdadero “rexto” del :mreurhmje Toles
enfoques lo que hacen es enfatizar la JﬂtPrdeCDQLDCla de los componen-

2. Algunas caracteristicas del aprendizaje escolar

Hagamos el ejercicio de concrertar el genérico diagrama de “sujero-conteni-
do-contexto” en el marco escolar. El swjeto que aprende es un alumno y scr

alumno tiene ya una serie de implicancias nada triviales sobre facrores que res del aprcnduz}c antes resefiados, considerando que constltuycn en reali-

(

obran sobre la motivacién, las condiciones en las que se estd aprendiendo,

las prdcricas de evaluacién y las expecrativas de legro que regulardn las

dad una trama inescindible (Regoff, 1597).
Intentemos precicsr alennas de las cara

’

creristicas que suclen sefialarse
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como propias del zprendizaje escolar. Lo haremos procurando caracterizar
una escuela, entendiendo que al hacerlo queda descripro algo del cardcrer
situado del aprendizaje escolar. Sin duda un primer elemento obvio a re-
cordar es su cardcter bistorico. La escuela que tomamos como referencia es
la escuela moderna, de cardcter relativamente masivo y que ha sido asocia-
da a la constitucidn de la infancia moderna. Es decir, ha colaborado en la
formacién de una modalidad hlstorlca y culturalmente especifica de viviry
procesar la nifiez.

Muchos de los atributos de la infancia tal como la concebimos en la
modernidad ~heteronomia expresada como necesidad de proteceidn y obe-
diencia, la preservacién de una cultura propia diferenciable de la adulra, Ia
intencién de que el acceso a esta cultura adulta sea gradual, ete.~ son cla-
ramente reconocibles en los atributos asignados a un alumno'(Baquero y
Narodowski, 1994). Es decir, la escucla moderna se ha configurado con
una matriz organizativa que conmbuyo a la constitucién de la infancia mo-
derna (Narodowski, 1994; Varela y Alvarez Urfa, 1991).

Recordar el cardcrer histérico de los procesos de escolarizacién tiene
una funcién mayor que la de una anéedora, pretende Hamar la atencién so-
bre el hecho de que ni la escucla, ni los alumnos son sitios o sujetos “nartu-
rales” para produur aprcnchza es y que los presupuestos que supone la
orgamz:u.xon particular de la vida escolar es expresién de pricticas histéri-

rcasy cuhuralcs que impacran sobre el desarrollo de los sujetos, sus formas

dc aprcndcr, la presuncién de normalidad o anormalidad segin se compor-
Ltcn en tales escenarios, su libertad de accidn, etcérera.

Parece imprescindible sobre este complejo fin de siglo ensayar una mi-
rada crftica, un reconocimiento de la historicidad y no naturalidad de es-
tas pracucas, al menos para evitar un ejercicio de decisiones educativas
poco conscientes de sus presupuestos y efectos (Baquero, 1998a, 1998b).
Muchos de los intentos innovadores en didéctica y psicologfa educacional
parecen chocar, sin advertirlo, contra caracteristicas “duras” del dispositivo
escolar que limitan una innovacién posible. Buena parte de la renovacién
de muchas pricticas pedagégicas toma como fuente la advertencia de la po-
sibilidad de prdcticas educativas alternativas muchas veces originales, de
contextos no formales.

Una ilustracién de ciertos componentes claves de la escuela nos la ofre-
ce, por ¢jemplo, Jaume Trilla:

Caracteristicas del espacio escolar
° Constituye una realidad colectiva

¢ Delimita un sspacio especifico

i
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« Regula su actuacién en unas limites temporales derterminados
* Define roles de docentes y alumnos
» Hay predeterminacién y sistematizacién de contenidos

* Promucve formas de aprendizaje descontextualizado {en base a Trilla, 1985).

Como seiiala Trilla, ¢l cardcrer colectivo de la cnschanza LSCOlilI' es un
dato de partida en buena medida inmodificables desde la intencidn de
bertura de una poblncxon masiva (Trilla, 1985). Aun en la variada manera

quc existe dC gcstionar CStos CJ"DdClOI CO!{[UUOJ SlgUC SlCﬂdO una constante

su existencia. No es una observacién trivial ya que obliga a pensar en las
condiciones que impone a los aprendizajes de los alumnos a diferencia de
instancias de ensefianza mds individualizadas. Las estrategias de ensefianza,
como sciialdramos arriba, deben resolver los aprendizajes de un colectivo
de alumnos cuyo rendimiento promedio implica muchas veces tristemen-
te el sacrificio de los alumnos de ritmo mds lento o de capacidades intelec-

tuales que se ponen bajo sospecha.

La delimitacidn cspacza/ de la actividad vuelve a presentar este cardeter -
polxﬁccmco del cardcrer colectivo. La delimiracién de un espacio flsico trac

connotacxoncs disciplinarias evidentes —~como las restricciones a la libertad
de movimicnto cntre el espacio extra-escolar y el escolar, o, aun, dentro de
la escucla misma— pero rambién efectos sobre ¢l trabajo cognitivo. En los
hechos se trata de un gradual manejo de los espacios que se definen con de-
talle en las actividades escolares y constituyen todo un género de aprendi-
zajes. Tal procesamiento de los espacios remara, por cjemplo, cn las
sutilezas de la administracién de una hoja de papcl scgin coordenadas de
rcngloncs y margcncs

La actuacién en limites tempom[c: dc’termmaa/m es ccntral para la com-
prensién de la organizacién de los 1prcnchza es escolares. Como ocurrird
con cualquicr prdctica evaluativa psxcoléglca, el factor tiempo resultard cri-
tico para la pondcracwn de las capacidades o logros de los quctos Como
ocurre con ¢} espacio, podrfa hablarse tanto de un nivel “macro” de regu-
lacién del tiempo —como el que define los contenidos a ser ensefiados en
cierto lapso, sean semestres, afios o ciclos— como de un nivel “micro”, el
que regula por ejemplo los tiempos de resolucién de un problema, de de-
sarrollo de una actividad, etcérera.

La organizacién escolar define a su vez las posiciones relativas de docen-
tes y alumnos, asigna mds o menos explicitamente sus roles, sus deberes, de-
rechos, tareas, erc. Como recuerda Trilla, tal dcﬁmcxén de roles y funciones
es, en cierta forma, complementaria. Del mismo modo que las otras ins-
tancias, podrm decirse que existe un nivel general de dcﬁmcxon de esta asig-

s
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nacién de roles y un nivel capilar, regulado en las actividades concretas del
aula. Conurcspccro a la sustenatizacion y predeterminacidn de contenidos, és-
ta es una de las caracteristicas mds evidentes de la ensefianza formal y par-
ticularmente de la escolar. Segin Trilla esta caracrer{stica atiende tanto a la
seleccién de contenidos como a su secuenciacidn.

Finalmenre en relacidén a las Jformas de aprendizaje descontextualizads,
se estd aludiendo aquf al hecho de que los aprendizajes en la escucela mo-
derna estdn desvinculados del sitio de produccién original de los saberes y
del de su aplicacién o utilizacién posible. Es decir, enfatiza el hecho de que
“la escuela genera... un aprendizaje descontextualizado; transmite un saber
desconecrado del dmbito donde éste se produce y se aplica. La escucla no
crea conocimientos ni es el lugar para su utilizacién” (Trilla, 1985, p. 31).
Vale la excepcién marcada por Trilla: la escuela no produce un conocimien-
to salvo el conocimiento pedagégico producido por sus propias précricas
pero que, en verdad, no es ¢l objero a transmirir a los alumnos. Veremos

mds adelante que varias de estas caracterfsticas del aprendizaje escolar ope-
rando en Conjumo“-f:l grado de clausura relariva, el uso descontextualiza-
do de instrumentos semidticos, la regulacién deliberada del tiempo, ctc.—~
parecen definir varias caracterfsticas de la construccién de conocimicnrtos
escolares. La nocién de descontextualizacién, por ejemplo, serd central en
la teorfa del desarrollo de Vigotsky. o

Un tema que sin duda queda abierto aquf y serd abordado de hecho
al dar cabida a diferentes enfoques y problemas referidos al aprendizaje es-
colar, es el problema de la definicion de unidades de andlisis para su abor-
daje (Baquero y Terigi, 1996; Lacasa, y otros, 1994), La idea ya presentada
en relacién a la necesidad de ponderar en forma simultdnea y segin su
murua definicién al sujeto, al contenido y al contexto puede llevar a plan-
teos muy diferentes acerca de las unidades de andlisis y» como sugiere Pin-
trich, también a metdforas para comprender las pricticas educativas. De
hecho, para este autor, la presencia creciente de los'modelos de tipo con-
textualista —vinculados o"fi'g'inalvmcntc a la obra de Lev Vigotsky— que sue-

len ‘otorgar _prioridad _analitica al Juncionamiento intersubjetivo
Egﬁé_icv{verr_:indolo el precursor de las formas individuales de funcionamiento
psicoldgico, constituirfa una suerte de ruptura de paradigma en psicologfa
educacional con réspccto a los modelos centrados en el sujeto (Pintrich,
1994). En las presentaciones que siguen veremos la presencia de ambos
enfoques. Intentaremos mostrar, dentro de los mires del presente traba-
jo, algunas nociones basicas para la comprensién de ciertas teorfas y parte
de las discusiones acruales.
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3. Sobre enfoques tedricos: ung mirada cognitiva en sentido amplio

En verdad, en la presentacién de algunos de los problemas relativos al
aprendizaje en contextos de educacién formal, operaremos un segundo re-
corte, esta vez de tipo tedrico, ante la imposibilidad de ofrecer una pano-
rdmica del estado del arte en un campo tan variado. El recorte principal
consiste en que presentaremos algunas de las perspectivas dentro de lo que
podrfamos llamar, en sentido amplio, teorfas cognitivas del aprendizaje (Pozo,
1989; Carretero, 1997). Esto dejard fuera de nuestra presentacion el vasto y
prolifico campo, por ¢jemplo, de las indagaciones sobre ¢l aprendizaje de la
tradicién conductista, pero, también, enfoques como los del aprendizaje acu-
mulativo de Gagné (Basil y Coll, 1990) o la teorfa del aprendizaje social de
Bandura.

Siguiendo a Riviere (1987; 1991), aun dentro de la variedad de perspec-
tivas que suclen reunirse bajo la denominacién de “psicologias cognitivas”
pueden rastrearse algunos elementos bdsicos relativamente comunes.

Algunas caracterfsticas de los modelos cognitivos en psicologfa:

* Refieren la explicacidn de la canducra a entidades mentales (estados, disposicio-
nes, procesos o formas de organizacién interna de informacién o conocimicentos).
* Reclaman para estos fenémenos un nivel de discurso propio (no reducrible a
relaciones E-R, ni a los procesos fisiologicos subyacentes, ni a procesos sociales).
* Plantea que los procesos de representacion, las estructuras, razonamientos, etc.,
poscen una relativa autonomia funcional,

* Las funciones de conocimicnto no sélo estdn determinadas por funtiones de
“abajo-arriba” (bosroni-up) sino por funciones “arriba-abajo” (rop-down).

* El sujeto es concebido como un elaborador activo de informacién con arreglo
a csrrntcgias. o procedimicntos que van mis all{ de los mecanismos asociativos.
* El aprendizaje no se reducirfa a adquirir respuestas sino que implicarfa, a su
vez, cierto dominio de mecanismos activas de construccién de nociones o pro-
posiciones significativas y la asimilacién de estas a los propios esquemas o cono-
cimientos previos. (En base a Rivitre, 1980; 1987).

Como se advertird, buena parte de la caracterizacién presentada es re-
lativa a una diferenciacién del programa conductista, que, precisamente,
realiza un especial esfuerzo por renunciar a explicaciones que vayan mds
alld de contingencias observables entre eventos del entorno y respuestas de
un sujeto, esto €s, una renuncia a explicaciones que apelen a enddades o
procesos mentales. El giro de las posiciones conductistas a las cognitivas en
la psicologfa americana y la historia de las posiciones cognitivas en la psi-
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cologfa curopea son procesos de muchos matices ¢ influencias reclprocas;
afortunadamente conramos en espafiol con traducciones u obras que efec-
tdan un andlisis bastante derallado desde diversas perspectivas (por ¢jem-
plo, Bruner, 1985; Pozo, 1989; Carretero, 1997).

La finalidad de lo que resta de esta unidad serd una breve presentacién
de algunos enfoques dentro de los modclos cognitivos que han tenido un

, . impacto relativo en el terreno educativo. Se presentardn aquf algunas cate-
“gorfas bdsicas dentro de estos enfoques y se profundizard en algunos casos

en las unidades siguientes ¢l traramiento de algunos problemas donde los
enfoques han tenido incidencia. Por ejemplo, en el caso de las reorfas psi-
cogenética y socio-histérica, en esta Unidad se presentardn algunas tesis y

“nociones centrales, reservindose para.la Unidad II el andlisis de las deriva-

ciones que han tenido en el rerreno educativo sus respectivas hipdresis so-
bre la relacién entre aprendizaje y desarrollo.

Si bien esta presentacién inicial es obviamente limitada, procuraremos
en el tratamiento de los diversos problemas abrir el campo de perspectivas
presentes. Por ejemplo, en la Unidad I, a propédsito de la discusién exis-
tente entre los modelos cognitivos con respecto a las tesis de tipo innatista
en la caracterizacién de los procesos de desarrollo, veremos perspectivas
que amplfan, ¢ incluso discuten, con los enfoques aqu{ presentados. En la
Unidad III, por ¢jemplo, al tratar ¢l tema del conocimiento previo y cam-
bio conceprual se volverdn a ampliar las perspectivas sobre el tema.

Se presentardn, entonces, algunas nociones de los siguientes enfoques:
la perspectiva del procesamiento de la informacién; la perspectiva del
aprendizaje significativo de Ausubel; la teorfa psicogenérica de Jean Piager;
la teorfa socio-histdrica de Lev Vigotsky.

De las dos primeras haremos una descripcién muy sucinta apuntando
a caracterizar algunos de los problemas centrales que han planteado a pro-
posito del aprendizaje. En ¢l caso de las teorfas de Piaget y Vigotsky descri-
biremos con un algo mds de amplitud ¢l marco en que se han desarrollado
sus respectivos aportes, cn virtud de la complejidad de ambas perspectivas
v la centralidad que han cobrado en las discusiones actuales en psicologfa
del aprendizaje y educacional.

4. 1a perspectiva del procesamiento de la informacién
La perspectiva del procesamiento de la informacidn aparece como un niicleo

de formulaciones fundantes dentro de la corriente cognitiva. Como recuer-
da Pozo (1989) si bien en lineas generales, como destacdbamos arriba, pue-
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de caracterizarse a la perspectiva cognitiva como aquella que fundamental-
mente refiere la cxphcacxén déla conducta “a entidades mentales, a estados,
procesos’y d15p051c1oncs de naturaleza mental, para los que reclama un nivel
de. discurso propxo (Rivitre, 1987, p. 21), c proccsamxcmo de la informa-
cién “es mds restrictivo: proponc que esas representaclones estan constituidas
por algtin tipo de cémputo. Segiin Lachman (Lachman y Burterficld, 1979,
pp. 114-117) el procesamiento de informacién considera que ‘unas pocas
operaciones simbélicas relativamente bdsicas, tales como codificar, comparar,
localizar, almacenar, ctc., pueden, en dltimo extremo, dar cuenta de la inte-
ligcncia humana y la capacidad para crear conocimientos, innovaciones y tal
vez expectativas con respecto al fururo’.” (Pozo, 1989, p. 42).

Una idea central de esta perspectiva cs la que se ha dado en llamar rme-
tafoﬂr“z‘zﬁfif{q{ienador (o del compurtador). Dentro de ésta, sucle coincidirse,
?u}lquc con diversos matices, en que podriamos caracterizar dos variantes:
una suerte de distincidn entre una versidn débil y una fuerte, en la bisqueda
de analogfas superficiales o el planteamiento de equivalencias funcionales
precisas, en cada caso, entre el funcionamiento cognitivo humano y las for-
mas de proccsamicmo de las compuradoras (Carretero, 1997; Pozo, 1989).

A juicio de Pozo, la versidn fuerte, a diferencia de la débil, “constituye

un programa coherente y contrastable. chun esta idea, ¢l hombre y el
computador son sistemas de procesamicntos de propésitos generales, fun-
cionalmente cqulvalcntcs que intercambian informacién con su entorno
mediante la manipulacién de slmbolos De acuerdo con esta concepcién,
ranto ¢l ser hum:mo como cl com utador son verdaderos ‘informivoros’

(Pylyshyn 1984) son SEYEE:}S cognitivos cuyo alimento es la informacidn:
y aquf la informacién tiene un significado matemdtico muy preciso de re-
duccién de la incertidumbre” (Pozo, 1989, p. 43).

~ Dentro de estas perspectivas ocupard un lugar central el estudio de los
procesos de memoria.y. la posibilidad de disefar modelos alternativos de
funqonamxento de ella, como la d_lstmcxon, 'ya conocida, entre memoria de
laf'go y de corto plazo. Como ha seialado Carretero: “El nivel de explica-
cidn que interesa a la psicologfa cognitiva es el que tiene que ver con dos
cuestiones esenciales, la estructura del sistema compumclonal y las opera-
c1ones bdsicas que realiza la. mente ‘humana. Con respecto a lo prlmcro,
nuestra disciplina va a tomar sus modelos bdsicos de los diferentes sistemas
de almacenamiento de informacién de los ordenadores (memoria transiro-
ria RAM y memoria permanente ROM, ya sea en forma de disco flexible o
duro) y con respecto a lo segundo en la idea de programa y de procesa-
miento de la informacién en serie o sucesivo, y no en paralelo o simultd-

neo” (Carretero, 1997, pp. 130-131).
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Modelo de proccsamiento-dc la informacién®

,4/mafi;! AMrmoria a : AMemoria n
sensornial a lazo \funcionam:on Caly
Entrada —pe| plazo | <> m(r/{t[; _13 0 :/”' I(MF; ol-—p Salida
(ASCP) '
Maonoria a largn plazo
(MLP)
ASCP MCPMF MLP
Capacidad: Capacidad: Capacidad:
grande limitada a unos imitada
o tlimilada 7 chunks
Modo de Modo de Modo de
almacenamiento:  almacenamiento:  al acenamiento:
exacto Tepeticion y repa-  organizado
y sensorial so del material y significativo

Duracion: breve Duracion: relativa Duracion:

(1/2 segundo (18 segundos sin  permanente

para la Tepaso)
informacion
visual)

Pérdida de la Pérdida de la Pérdida de la
informacion: informacion: informacion:
desvanecimiento  falta de repaso Jallo en la
temporal del material o *  recuperacion o

desplazamiento  * interferencia de
por nueva otra informacion
informacion

* Tomado de Myer, 1945, Véase, Carretero, 1997.
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La memoria R4M resulta mransitoria, es decir, su procesamiento de in-
formacidn no serd necesariamente archivado en la memoria de largo plazo,
aunque, claro, resulte una condicién esencial para ¢l trabajo cognitivo, de
allf también su denominacidn de memoria de trabajo. Por otra parte, es li-
mitada en términos de su amplitud o que define sus caracrerfsticas y limi-
tes funcionales. Esta memoria RAM estd asociada con la arencion, es decir,
como declamos, con la posibilidad de trabajo de modo relativamente si-
multdneo con un cuerpo de informacién dado. Por lo que una limiracién
en la capacidad de memoria RAM, limita, a su vez, la capacidad de trabajo: es-
o ocurre obviamente con los ordénadores y también, segiin todo indica, con
las modalidades de procesamicnto de la mente humana (Carretero, 1997).

Por otra parte, la memoria ROM a la que, en principio, se puede juzgar
como iv_l»;m@mdn, posce, no obstante, problemas relativos a la organizacién y
recuperacion de la informacién. Es decir, su eficacia relativa en el funciona-
miento psicoldgico estd vinculada con ¢l grado de organizacién que la in-
formacién posea y las estrategias de recuperacion con que cuente cf sujeto.
Entre ambos tipos de memoria existen complejas influencias reciprocas en
el funcionamiento. En esta perspectiva cognitiva no debe olvidarse que se
rrata de un Procesamiento activo —por SUpPUESIO No necesariamente cons-
ciente— de la informacién, como seiala Carrerero (1997, p. 133):

Es esencial recordar que en todas esas fases la psicologfa cognitiva mantienc la
{ existencia de un rratamiento activo de la informacién. Es decir, el inpur no serd
nunca igual que el onprar, Este es sin duda uno de los postulados que ha ido acer-

¥, cando a la psicologfa cognitiva a las posiciones constructivistas, en la medida en

que se formula que la informacion que maneja el sujeto no es una copia de la

realidad, sino una transformacidn o construccidn de ta misma.

El desarrollo de las posiciones vinculadas al procesamiento de la infor-
macién no permitd sin embargo, a juicio de autores como Pozo, superar
las posiciones asociacionistas en aprendizaje, similares a las de los modelos
no-cognitivos. Estas limitaciones se expresarfan en la imposibilidad de dar
cuenra de cuestiones centrales como la existencia y el funcionamiento de la
conciencia, la intencionalidad y subjetividad de los estados mentales y la
existencia de causacién mental (Pozo, 1989). La nocién critica aqui, que
formaria parte del nicleo duro del programa de procesamiento de la infor-

macién es la de descomposicién recursiva de los procesos cognitivos. Co-
mo recuerda Pozo;

El supuesto fundamental del procesamniento de la informacién, tal como lo cono-
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cemos, es la lamada descomposicion recursiva de los procesos cognitivos, por laque

“cualquier hecho informativo unitario pucdc describirse de modo mids completo
en un nivel mis especifico (o ‘inferior’) descomponiéndolo en sus hechos informa-
tivos mds simples” (Palmer y Kimchi, 1986, p. 47). En otras palabras, cualquier
proceso o ejecucién cognitiva puede ser comprendido reduciéndolo a las unidades
fr{‘fnimz_u‘chici que estd compuesto. {Pozo, 1989, p. 45, destacado en ¢l original).

En verdad esto se suma a la idea, formulada por analogfa a la computa-
dora, dc; un procesamiento aditivo, serial ¢ independiente entre sf de los dis-
tintos procesos o parte de procesos de cémputos. Esto llevarfa a una
definicidn sinsdctica de las leyes que regulan ¢l procesamiento de la informa-
cidn es decir “se ocupan de determinar las reglas mediante las que esas uni-
dades se agregan hasta constituir procesos complejos” (Pozo, 1989, p. 45).

Desarrollos posteriores de estas ideas han variado sustantivamente, por
cjemplo, la idca de procesamicnto lineal y aditivo, por la de procesamicn-
to en paralelo. En tal caso, como sucede con los modclos neoconexionistas
—PDP: Parallel Distributed Processing— que han cobrado un creciente auge,
se producirfa también, como sugiere Carretero, un deslizamiento de metd-
fora: mds que el computador pasa a serlo el cerebro. En cierto modo cons-
tituirfa un quiebre al paradigma de la metdfora computacional dado que lo
que se pone claramente en cuestidn cs ¢l cardeter serial del procesamiento
de la informacién dado que sc concibe la posibilidad de un registro simul-
tdnco de diversas entradas. El procesamiento se realizarfa de manera distri-
buida entre todas las unidades de la red. Como recuerda Carretero, en
algunos casos se ha juzgado que el neoconexionsimo represenrta una versién
muy sofisticada y sutil de la vieja versidn asociacionista (Carretero, 1997).
De todos modos, no es nuestra intencién rcahmr una descripcidn de estas
posiciones aqui.

5. Aprendizaje por asociacidn y reestructuracién

Nos hemos detenido en esta perspectiva del procesamiento de la informa-
cién por el hecho de que ha planteado una serie de problemas relativos a
los procesos de memoria, atencién, capacidad de trabajo que han sido un
interesante punto de partida para la investigacidn cognitiva posterior. El li-
mite general a la concepcién de aprendizaje posible desde una perspectiva
asociacionista llevar{ a que ademds de entender la existencia de estos pro-
cesos de aprendizaje asociativo veamos algunos modelos que apuestan a lo
que suele denorminarse aprendizajes por reestructuracion.
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Principales diferencias entre mecanicismo y organicismo

B Mecanicismo Organicismo
Epistemologia Realismo Constructivismo
Empirismo Racionalismo
Erfoque - Elementismo Holismo
Sujeto Reproductivo Productivo
) Estdtico Dindmico
Origen del cambio Externo Interno
Naturaleza del cambio Cuantitativa Cunlirmtiva
" Aprendizaje Asociacidn Reestructuracidn

Tomado de Pozo. 1989, p. 57.

Como ha schalado Pozo, una mancra simple, pero que ral vez ayude a
comprender las tradiciones en las que suele encuadrarse la idea de aprendi-
zaje por asociacién o reestructuracién, es mostrar la interrelacion que sue-
le plantear con las que se han denominado concepciones mecanicistas u
orgamcuta;

Deben hacerse algunas observaciones de cuidado a la esquematizacién
propuesta. En principio, como ya afirmdramos, la valoracién positiva que
solemos hacer en educacidn de los procesos de aprendizaje por compren-
sign, reestructuracion o de tipo constructivo (por ejemplo, Carretero, Casto-
rina y Baquero, 1998; Pozo, 1996) no debiera llevarnos a la errénea idea
de que los aprcndxm es por asociacién | resultan un mero obstéculo a evitar
o un mal innecesario. Tampoco es claro que las posiciones arriba esquema-
tizadas constituyan una polaridad tan radical. Sabemos que en verdad, sal-
vo la pobre estatua de Condillac a la espera de que se le otorgue el don de
las sensaciones, ningin modelo plantea una pasividad radical del SU)ctO,
pero, puesta en términos comparatwos, si la actividad principal y casi ex-

cluyente consiste en el registro mds o menos fiel de patrones del entoro y
unas pocas operaciones simples que llevan a asociar los estimulos o infor-
macién ingresante, en esos términos parece licito hablar de concepciones
pasivas o receptivas del sujeto.

En verdad lo que la caracterizacién de arriba nos permite afirmar es que
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las posiciones que suelen ver la importancia de los aprendizajes per reestrucu-
tracién, vinculan a estos a concepciones miés generales del sujeto y del mun-
do de modo no siempre deliberado, como veremos en las perspectivas que
atienden a la dimensidn evolutiva del problema de la cognicién, en parte ¢n
lo que resta de esta unidad y particularmente en la unidad siguiente.

Estas indagaciones encuentran formas de interaccidn enre aprendiza-
je y desarrollo en la ontogénesis que llevan a pensar que los procesos cog-
nitivos no estdn definidos s61o por un registro de contingencias del entorno
~como ya planteaba la ruptura con las posiciones conductistas— ni tampo-
co obedecerfan sélo a modalidades generales de procesamicento de la infor-
macién —como planteaba el paradigma de procesamicnrto recién visto—,
Incluso, admitiendo la existencia de procesamicentos diferenciados por do-
minios de conocimicnro, no se reducirfan 2 mecanismos definidos innata-
mente en detalle. En estas posiciones se encuentran ilustradas, a su vez, Ja
complcmcnmricdnaﬂ}/r‘{cccsidad tanto de formas de tipo constructivo de
éprcndizajc como el papel nodal que juega la ejercitacién y la auromariza-
cién de los procesos en la misma légica constructiva. Del mismo modo, se
cbmcmpla la presencia de procesos de cardceter implicito que no acceden a
| la conciencia y mucho menos a la posibilidad de una verbalizacién (Kar-
“ miloff-Smith, 1994). '

No obsrante es necesario tener presente siempre el contexto y el senti-
do de la discusién sobre el cardcrer y la funcién de estos aprendizajes. Es
comprcﬁsiblc, como se dijo, la preocupacién por fomentar aprendizajes
significativos y por comprensién en los sujetos, cuando se sospecha de las
pricticas escolares rutinarias por excesivamente verbalistas o memorisricas
o que sélo apuntan a la adquisicién de habilidades elementales confun-
diéndolas peligrosamente con procesos complejos. Pero esto no debe tracr
como consecuencia la ignorancia de la importancia y funcionalidad que
clertos procesos de aprendizaje elementales, producidos incluso por asocia-
cién (Pozo, 1996).

Es claro que las condiciones que requieren los aprendizajes de uno u
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A juicio de Pozo, la reestrucruracién puede ser entendida como “el
cambio mis radical, y ocasional, que se produce como consecuenéia del
aprendizaje constructive” (Pozo, 1996, p. 167). Asi plantcados, los apren-
dizajes por reestructuracion, asimilables a los que Susan Carey denomina-
ba reestructuracidn Juerte, serfan poco frecuentes. Los procesos de
reestructuracion fuerte comprenden en el caso del cambio conceprual, un
cambio en ¢l dominio de fendmenos explicados por la teorfa, en la narura-
leza de las explicaciones acepradas y en los conceptos que constituyen cl
centro de la teorfa, es decir la nueva teorfa adquirida modifica ¢! conjunto
del sistema conceprual del sujeto en el dominio en cuestién. Por ¢l contra-

; Tio, reestructuraciones en sentido débil, permiten la adquisicién de nuevos

conceptos ”p«-.'ro en el marco del sistema cohccptual que ya se posce sin que
implique cambios excesivamente drdsticos en ¢l.

" En suma, podrfamos hablar de formas de aprendizaje por asociacién y
por reestructuracion y, dentro de estas Weimas, cierto tipo de reestructura-
ciones que parecen implicar cambios profundos, por cjemplo, en los siste-
mas conceptuales de los sujeros. Pero, en un sentido general puede hablarse
de reestrucruracién ante cambios m4s bien locales pero que implican cre-
cimiento, diferenciacién y ajuste de los esquemas de conocimiento previo

de los sujcros.

En este caso, la idea de “reestructuracién” no alude a transformaciones
profundas del tpo de estructuras en juego ~como en el sencido de reestruc-
turacién fuerte de Carey o de cambio de estadio piagetiano— sino a la reor-
ganizacion de una misma estructura, en sentido amplio, como cfecto de un
enriquecimiento de sus contenidos. Obviamente lo que importa aqud, mds -
alld de las denominaciones utilizadas, stempre opinables y variadas, es la di-
ferenciacién de grados de complejidad de los aprendizajes y el hecho de
que ¢l aprendizaje por freestructuracion pone siempre en juego los conoci-
mientos previos y las estrategias de los sujeros.’ £~

A N

f

v

e
T
B
|
\

1, o e . <7 T - ; PO . . N e
Vo , ¢ AY_otro tipo no son idénticas, como sefiala Pozo (1966, n. 164): 6. La teorfa del aprendizaje significativo de Ausubel
AR P p

" Entre las nociones que parecen haber primado en los desarrollos en psico-

logia del aprendizaje y educacional ¥ que, en cierta forma, aparecen en el

discurso compartido del campo, la concepcién ausubeliana de aprendizaje

significativo ha ocupado un lugar relativamente privilegiado.

; derla. Mientras que los procesos asociadivos se apoyan en el &ito de aprendizajes k Sin duda buena parte de la virrud de las propuestas de Ausubel, radi-

. anteriores, incrementando su probabilidad de ocurrir, los procesos constructivos “ ca en su interés especifico por el aprendizaje en situaciones de ensefianza
tienen su origen en la toma de consciencia de los fracasos o desequilibrios, i para cuyo abordaje juzgaba que debfan realizarse indagaciones especificas:

: © En lugar de ser un proceso automdiico de reforzaniicnto o consolidacién de los
cunocimientos que tienen éxito, como en el caso del aprendizaje asociativo, la

construccién de conocimientos requiere tomar conciencia de las diferencias en-

tre esa nueva informacidn y las escrucruras que intentan asimilarla o compren-
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No podemos simplemente extrapolar al salén de clases las leyes gencrales de
aprendizaje de la ciencia basica que se derivan del estudio en laboratorio de ca-
sos mucho mis sencillos y cualitativamente diferentes del aprendizaje. (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983, p. 29).

En tal sentido, una de las primeras cuestiones descriptas por Ausubel
es la de los diferentes tipos de aprendizaje existentes. Para tal distincién pro-
pone la clasificacién de los tipos dc aprendizaje en el salén de clases segin
dos continuos diferentes que permiten su caracterizacién:

La manera mds importante de diferenciar los tipos de aprendizaje en el salén de
clases consiste en formular dos distinciones de proceso, definitivas, que loi sec-
cionen a todos ellos; la primera distincién es la de aprendizaje por recepcidn y
por descubrimiento yi la otra, entre aprendizajes mecdnico o por repeticidn y sig-
fiificativo. La primera distincidn es de suma importancia, porque la mayorfa de
[as nociones adquiridas por el alumno, lo mismo dentro que fuera de la escucla,
no las descubre por sf mismo, sino que le son dadas. Y como la mayor parte del
material de aprendizaje se le presenta de manera verbal, conviene igualmente
apreciar que el aprendizaje por recepeidn verbal no es inevitablemente mecdni-
o v que puede ser significativo, sin experiencias previas no verbales o de resolu-

cién_de problemas. (Ausubel, y otros, 1983, p. 34; los destacados son nuestros).

Tipos de aprendizaje (segin Ausubel, y otros, 1983, p. 33)

Aprendizaje
significativo

Aprendizaje por

repeticidn

Clarificacidn de las
rcfaciones cntre

conceptos

Conferencia o
presentacién de la
mayor parte de los
libros de texto

Tablas de multiplicar

Enscfianza
audiotutelar bien
discfiada

Trabajo escolar en ¢l

laboratorio

" Aplicacién de

férmulas para resolver
problemas

Investigacidn
cientifica (musica o

arquitectuca nucvas)

“ c i m ok
Investigacién” mis
rutinaria o produccién

intelecrual

Soluciones a
rompecabezas por
ensayo y error

Apr:ndiuj: por

rccepddn

Aprendizaje por
descubrimicnto

guiado

Aprendizaje por
descubrimiento

auténomo

T

T T T
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La columna relativa al aprendizaje significativo/por repeticién debe
entenderse como un continud signado —segln su cercanfa a uno u otro—
por su mayor o menor grado de significatividad. Del mismo modo sucede
con la fila que va de aprendizajes por recepcidn a descubrimiento. Lo inte-
resante del phnrco radica en la distincién de una gran cantidad de varian-
tes y grises p051blcs dentro de la grllh propuesta que refle] arfan, claro, la
v:mcdad de aprcndlza es del aula -

" Con fcs'pccto al aprendizaje por dcscubnmlcnto Ausubel consideraba
que la educacién formal procura prmClpalmcmc ‘la transmisién de con-
ceptos, clasificaciones y proposiciones ya hechos” (op. cit., p. 36) por lo que
resulraba poco probable que los métodos de ensefianza basados en el des-
cubrimiento resultaran eficaces para la transmisién de los conrenidos.

Como se ve, en la concepcidn ausubeliana la resignacién de un compo-
nente de dLS‘(_:_UbrlI‘I'lthnEO no va necesariamente en dewrimento del cardeter
SIgmﬁc‘mv—aquc un aprendizaje pueda poscer, ya que, como sc dijo, ambas
distincioncs reficren a dimensiones de andlisis difcrentes: “ambos, ¢l aprendi-
por recepcidn y por descubrimiento, pueden ser o reperitivos o signifi-
" (op. c1r., p. 37).
Ausubel (idem.) da la siguiente definicidn y condiciones del aprendi-

" cativos segun las condiciones cn que ocurra el aprendizaje

zaje sigm'ﬁcativo
)

...hay aprendizaje significativo si la rarca de aprendizaje puede relacionarse, de
i modo no arbitrario y sustancial (no al pic de la letra), con lo que el alumno ya
sabe y si éste adopra la actitud de aprendizaje correspondiente para hacerlo asi.
El aprendizaje por repeticién, por otra parte, se da cuando la wrea de aprendi-
J zaje consta de puras asociaciones arbitrarias, como la de pares asociados.... si el
aJumno carece de conocimicntos previos relevantes y necesarios para hacer que
; la tarea de aprendizaje sea botcnci:dmcntc significativa, y también (independicn-
é temente de la cantidad de significado potencial que la tarea tenga), si el alumno
! adopta la actitud simple de internalizarla de modo arbitrario y al pic de la letra

{es decir, como una seric arbitraria de palabras).

De las vancd1dcs posibles de aprendizaje, cntonccs, el que parece pri-
mar en la educacidn formal ~y en toda instancia donde se procura trans-
mitir un gran volumen de conocimiento— es el aprmdzza]e verbal
significative. Por otra parte, es interesante notar, a la hora de atrapar los
problemas que plantea el aprendizaje escolar, la distincién entre significa-

tividad potencial y cfectiva.

La significatividad porencial de un aprendizaje es funcién de la signifi-

catividad logzca —algo asi como la relacionabilidad intencionada y sustan-
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cial del material de aprendizaje con ideas de base que permitan, porencial-
mente, su asimilacidn—y de la disponibilidad de tales ideas pertinentes en
la estructura cognoseitiva del alumno particular. El logro de un aprendizaje
significativo es funcién al fin de la significatividad potencial del marcrial y
la existencia de una actitud de aprendizaje significativo por parte del alum-
no —que implica la posesién de un conocimiento previo relevante para tal
aprendizaje. Es interesante notar la relacién de inherencia que establece
Ausubel entre las condiciones cognitivas de aprendizaje y las actitudinales.

Finalmente recordemos orro de los tépicos ms divulgados de las ideas
de Ausubel: su reoria de la asimilacién y su descripcién de los tipos de apren-
dizajes significativos. En palabras de Ausubel:

La teorfa de la asimilacién pertenece a la familia de teorfas cognoscirivas del
aprendizaje que rechazan el dogma conductista de que no se debe especular so-
bre los mecanismos internos de la mente [..]. Los procesos de inclusién, «
aprendizaje superordinado y el aprendizaje combinarorio son procesos cognosci-
tivos internos [...]. El resultado de la interaccidn que tiene lugar entre ¢l nuevo
material que se va a aprender y la estructura cognoscitiva existente constituye
una asimilacién de significados nucvos y antiguos para formar una estructura

cognoscitiva mds altamente diferenciada {op. cit., pp. 70-71).

Estas variantes de aprendizajes significativos relativos a la adquisicién
de concepros se definen por el grade de novedad que reporta la informa-
cién nueva a asimilar o el tipo de relacién que guarda con el conocimien-
to ya existente, poniendo en juego mecanismos de diferenciacion progresiva,
integracion jerdrquica y combinacion. Asi, el aprendizaje J%féoard{m{do impli-
ca la incorporacién de la idea nueva como caso de un suber ya conocido
modificando o no los atributos de lo ya conocido; el aprendizaje superordi-
nado, implica que la nueva adquisicién constituya un nuevo criterio de or-
ganizacién de las ideas previas y el aprendizaje combinatorio, supone que
la idea a adquirir posee “algunos atributos de criterio en comun con ideas
preexistentes” (op. cit., p. 71).

Esta perspectiva ha dado lugar a numerosos desarrollos en psicologfa
educacional y disefio de estrategias o recursos para la ensefianza, coheren-
tes con el énfasis acordado desde el inicio a la necesidad de construir un co-
nocimiento sobre el aprendizaje atento a las condiciones de trabajo del
aula. Algunos de los aurores que han seguido trabajando en esta lfnea con
una gran difusién, han sido Joseph Novak y B. D. Gowin (Novak, 1977;
Novak y Gowin, 1984). '

Algunas perspectivas plantean criticas a lo descripto arriba en forma
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aprerada. Estas se basan en el hecho de que Ausubel parece conceder una
importancia demasiado grande 4 los procesos de adquisicidn de conceptos
por diferenciacién progresiva —cuando la investigacién indica que no es la
dnica vla nt la mds privilegiada— o, por otra parte, el hecho de ororgar po-
ca atencién a los procesos de toma de conciencia que permitirfan acrapar
las dificultades que se presentan ante el conocimiento previo de los sujeros
y su tendencia a persistir (Pozo, 1989). Es decir, el tema del conocimiento
previo, como sc verd en la Unidad 111, parece ser algo mds complejo que la
cuestidn de la necesidad de invocarlo o activarlo en la ensefanza,

7. La teorfa psicogenética y el ap'rendjmje
Consideraciones generales: el programa fj)zktemo/o'gicol
Intentaremos un tratamiento muy sucinto de cierras conceptualizaciones

de la reorfa de Piaget que juzgamos necesarias para comprender algunas de
las cuestiones en torno a los procesos de aprendizaje en vinculacidn a los

~ procesos de desarrollo. A ciencia cierta la psicologfa piagetiana se presenta

como una psicologfa de| desarrollo cogn{t‘iyjo‘ ;r;o_dcl aprendizaje. Esto im-

porta a la hora de ponderar ¢l gra&é de cs‘pc—zciﬁcidad con qruc abordard ini-
cialmente la temdrica del aprendizaje.

El contexto general de la teorfa plagetiana remite en verdad, como es
sabido, a un programa epistemoldgico. Las indagaciones psicogencéticas
surgen en cl contexto de un programa de investigacién orientado a eluci-
dar las “condiciones d_c acceso y constitucidn del conocimiento valido” o,
corno sucle pl:mrcarsé, las formas de pasaje de estados de menor a mayor

! Segtin Piager (1979, pp. 15-16): “...podriamos definir la epistemologfa como el
estudio de la consritucidn de los conocimientos vdlidps, sin olvidar que ¢l término ‘consti-
tucién’ abarca simultdneamente las condiciones de accesién y las ‘condiciones propia-
mente constitutivas.

"[...] En cuanro a las condiciones consdrutivas, las entenderemos simultdneamente
como las condiciones formales o experimentales de valider y las condiciones de hecho re-
lativas a los aportes del objeto y a los del sujero en la estrucruracién de los conocimientos.

"[..] Muy frecuentemente, el papel del sujero escapa al andlisis del conocimiento
acabado... mientras que este papel se impone con evidencia en el curso de los perfodos
de formacién. Este hecho nos Uevard a insistir en la importancia de los métodos histé-
rico-critico y genérico en epistemologia. En wltimo andlisis, llegaremos a definir la epis-
temologfa, en una segunda aproximacién, como el estudio del pasaje de los estados de

menor conocimiento a los estados del conocimiento mds avanzados™.



32 RICARDO BAQUERO, MARGARITA LIMON LUQUE

conocimiento. Dentro del vasto campo que implica e implicé de hecho a
la indagacién piagctiz.m un foco domin:mtc consistid en dcscribir las for-
"stmos sea en cl pl:mo dc la historia de las ciencias, en sentido amplio o,

como sc verd, en ¢l caso de la indagacidn psicogenética en el dominio dcl

desarrollo ontogenético.

El programa cpistemolégico hace uso de una variedad de mérodos.
Uno de los principales, de acucrdo a su objetivo inicial, es ¢l denominado
método histdrico-critico. Este deberfa dar cuenta de los orfgenes del cono-
cimicnto en la humanidad, centrado princip:dmcntc en sus formas dc ya-
de la ciencia en un scnudo dcscnpnvo sino desarrollar una cxpllcaaon
acerca de las formas en que ha progresado cl conocimiento. La imposibili-
dad téenica de reconstruir las formas iniciales de construccién cognitiva,
lleva a Piager a plantear la necesidad de indagar estas formas iniciales en la
ontogénesis, cs decir, en ¢l dominio del desarrollo psicoldgico de los suje-
t65. Allf nace, en cierto modo, la historia de la psicologfa genética enmar-
cada en un programa epistemoldgico a cuyas preguntas intenta responder
como un mérodo psicogenético de indagacidn.

En verdad la intencién de Piaget es la de generar una epistemologfa
fundada en la ciencia misma, que tiende a integrarse al sistema de las cien-

" clas, segiin su expresidn, dando cuenta de las cuestiones de validez formal
mediante las téenicas logisticas y de las cuestiones ficticas mediante las tée-
nicas experimentales. El caso de la psicologfa serd particularmente claro: las
especulaciones presentes en las diversas epistemologias sobre el papel juga-
do de hecho por el sujeto en los procesos de constitucién del conocimien-
to, deben migrar de un cardcrer meramente especulativo a una cuestidn de
indagacién emplrica rigurosa.

Los métodos de la cpistemologia, segin la concepcién de Piaget
(1979, pp. 63-64), son: :

o Métodos de andlisis directo: “en presencia de un nuevo cuerpo de doctri-
nas cientificas o de una crisis que arrastra una refundicién de ciertos princi-
pios, consisten en el intento de hacer surgir, por simple andlisis reflexivo, las
condiciones de conocimiento que estdn en juego en tales acontecimientos’.

* Andlisis formalizantes: “agregan al andlisis directo de los procesos de
conocimiento un examen de las condiciones de su formalizacién y de la
coordinacidn entre esta formalizacién y la experiencia”.

° Mérodos genéticos: “los métodos de la epistemologfa que tratan de
comprender los procesos del conocimiento cientifico en funcién de su de-
sarrollo o de su misma formacién [...] sc pueden considerar dos variedades
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de mérodos genéticos: a) ¢l mérodo histérico-critico que extiende felizmence
los métodos de andlisis directo,iremontindose desde el examen de un cuer-
po de doctrinas actuales hasta el estudio de su formacién... b) la epumnolo—
gla genética, que por medio de una combinacidn de andlisis psxcogcncucos
y de formalizacién de las estructuras intenta alcanzar las condiciones psico-
l8gicas de la formacién de conocimicntos clementales y coordinar estos re-
sultados con el estudio de las condiciones de formalizacién.” -

Cabe aclarar que este salto del dominio de la historia al de la ontogé-
nesis si bien no deja de ser problemirico, merecié una cuidadosa atencién
por parte de Piaget, quien nunca describid la relacién entre los dominios
como una recapitulacién en la ontogénesis de los procesos de la historia, ni
como un desarrollo paralelo en orden a los contenidos de las nociones. En
realidad se trata de haber encontrado instrumentos y mecanismos comu-
nes en la psicogénesis y la historia de la ciencia. Uno de los objetivos del
cotcjo de ambos dominios ha sido también “mostrar que los mecanismos
de pasaje de un perfodo histérico al siguiente son :m:dogos a los del pasaje
de un estadio psicogenético al estado siguiente (Piaget y Garcfa, 1984, p.
33). En cierto modo, ¢l tratamiento de ambos dominios —historia de la
ciencia y ontogénesis—, por comparacién, analogfa o relacién compleja, es-
tuvo, como se verd, cn la inquictud de muchos tedricos del desarrollo y de
la ensefianza de la ciencia.

LO qUC meorm 4 NUCstros FlﬂCS e€s COFﬂP[‘CﬂdCI‘ I(l naturalcza CPlSECFﬂO—

ldgica del programa piagetiano que permitird ‘ponderar el tipo o sesgo par-
+ ticular que tomard la indagacién psicoldgica y su consecuencia a la hora de

analizdf derivaciones en relacidn a lo educativo.

* En cierto modo el programa psicolégico persiguid el andlisis de lo que
Piaget denominaba cl Ju]ero epz:temzco y que contraponia al sujero indivi-
dual o psicolégico. El sujeto epistémico designa “lo que tienen cn comiin
todos los sujetos de un mismo nivel de desarrollo, indcpendientemente de
las diferencias individuales”, mientras que el sujeto individual designaria
“lo que sigue siendo propio de tal o cual individuo” (como las imdgenes
mentales particulares de los sujetos, ctc.). Piaget concebfa que lo caracrers-
tico del conocimienio cientifico es que “llega a una objetividad cada vez
mis profunda por un doble movimiento de adecuacién al objeto y de des-
centralizacién del sujeto individual en la chrccaon del sujeto epistémico”
(Piaget, 1979, p. 22) La mdagacxén psmogcncmca prlvllcglo el andlisis de
aquellos aspectos en cicrto modo universales del desarrollo cognitivo inten-
tando elucidar los mecanismos responsables de la constitucién del sujeto
en los diversos estadios del desarrollo.
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Algunas nociones centrales de la teoria psicogenética

La tesis ccntr:il del origen y dccurso delavida cognitiva sc centra en la idea
vez, una cbnccpcmn ps.mcular de ella. La accién es cnrmchda como un
concepto complejo. Involucra un vinenlo prictico en el que sujero y objeto
se constituyen mutuamente. Esto puede describirse como un punto de vis-
ta snteraccionista, donde “cl conocimiento debe ser considerado como una
relacién de interdependencia entre cl sujeto quc conoce y ¢l abjeto de co-
nocimiento y no como la yuxtaposicién de dos entidades dlsocxablcs (In-
helder, y otros, 1975, p. 24). En tl vinculo la accién presuponc una
orgmxzdcxon sub cnva cuya regularidad o aspecros dentlcos son entendi-
dos como esquemas.

Tal vinculo préctico supone a su vez, como es bien conocido, estar re-
gulado por dos tendencias complemenrarias a la asimilacidn y a la acormo-
dacidn. La hipétesis nodal en este terreno es la de ”quc existe una tendencia
a un’a‘e’.qw/témaon creciente entre asimilaciones y acomodaciones del sujeto al
entorno y entre los propios esquemas de asimilacién del sujero.

Esta tendencia a la equilibracién mayorante ordena los procesos de de-
sarrollo en una légica constructiva. Una posicién constructivisia, en térmi-
nos piagetianos, remite a la idea de que “ningin conocimiento humano,
salvo evidentemente las formas hereditarias muy elementales, estd prefor-
mado ni en las estructuras constituidas del sujeto, ni en las de los objeros
[...] el constructivismo intenta igualmente asegurar la continuidad entre las
funciones de nivel inferior y superior, pero sin reducir las unas a las otras; es-
ta teorfa propone un principio explicativo tnico, el cual, en cada nivel de
c;ompl jidad, explica las transformaciones genéticas que conducen a las nove-
dades caracteristicas del escalén siguiente” (Inhelder, y otros, 1975, pp. 26-27).

El desarrollo resulta descripto como un proceso de equilibracién cre-
ciente del sujeto y el entorno que es susceptible de ser descripro segtin es-
‘tadios sucesivos. Tales estadios se caracterizan por poseer un orden de
sucesién fijo dado que el surgimiento de los estadios superiores, como se
acaba de ver, descansa sobre la reorganizacién y enriquecimiento de los lo-
gros o construcciones previas. Cada estadio presume la existencia de una
estructura de conjunto que regulana el funcionamiento cognitivo en un pe-
tfodo dado permidendo, en cierto modo, su propia identificacién como es-
tadio. Veremos luego, cémo la indagacién actual en psicologfa del
desarrollo ha puesto =n cuestién la nocién de estadios generales del desa-
rrollo cognitivo, atendiendo a la especificidad de dominio de muchos de
los procesos evolucivos { Karmilof-Smith, 1994). Del mismo modo sc ha

bt e T
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evaluado como menos fértl en su proyeccién los estudios piagetianos
orientados al andlisis de las estructuras cognitivas y mds fértiles, como ve-
remos de inmediato, aquellos que indagan los aspectos funcionales que
motorizan el desarrollo.

Otra cuestién nodal —que, como se vio, aparece como un problema
central al plantco epistemoldgico piagetiano— es la relativa a que las condi-
ciones de validez del conocimiento son dependientes de las condiciones de
constitucion de este mismo conocimicnro. Con lo que se relarivizarfa, o en
ciertos casos perderia pertinencia, la distincién entre “contexto de descu-
brimiento” y “contexto de justificacidn” introducida por Reichembach. Por
otra partc la objetividad es concebida como un limite al que se aproxima
el sujero, mediante una actividad constructiva. Por ello, aunque parezca pa-
raddjico, la objanvxdad es dependiente de una sub)ctmdad es decir, es
dcpcndlcntc de un incremento en la actividad del sujero; acrividad que, co-
mo se vio, es la vnica fuente posible de tal conocimicnro (Ferreiro y Gar-
cfa, 1978).

Ahora bien, cqué problemas particulares presenta cl tratamicnto del
aprendizaje dentro de un programa psicolégico orientado a responder in-
quictudes de tipo epistémico persiguiendo la explicacién de mecanismos
relativamente universales de progreso cognitivo? Como sefala Castorina
(1994), puede concebirse que la teorfa psicogenética del aprendizaje se ha
constituido como una “teorfa especial” dentro del dmbito de una tradicién
de investigacién mayor (en términos de Laudan). De lo que se trararfa, se-
gun propone el autor, es de entender a la teorfa del aprendizaje como una
“realizacién”, en una situacién particular, de los compromisos ontoldgicos,
mcrodologlcos ete., de la tradicidn. Esto permitirfa elucidar el sentido o
status epistémico de la propia reoria.

Como hemos sefialado en otra parre:

No se trata de una sofisticacién tedrica o un problema secundario que nos ale-
jarfa innecesariamente de la temdtica cspecfﬁca; por el contrario son precisamen-
te las caracterfsticas y compromisos tedricos de la tradicién (el interaccionismo,
el constructivismo, el realismo critico, etc., a los que hemos sélo aludido), mds
su preocupacion central por la problemdtica epistémica, las premisas que impul-
saron, tifieron y tal vez limitaron, o por Jo menos sesgaron los desarrollos de la

propia teorfa del aprendizaje dentro de la tradicién (Baquero, 1993, p. 35).

Al parecer resulta asf, en virtud de que los “supuestos de la tradicién
parecen cumplir” ciertas “funciones respecto de las teorfas del aprendizaje”
( Castorina 1994, p. 14). Tales funciones implicarian aspectos tales como:
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influir fuertementé en cl establecimicnto del 4mbito y la relevancia de los
problemas que aborda la investigacion del aprendizaje; cumplirfa una fun-
cién heurfstica “en ¢l sentido de que sugiere una primera versién de la teo-
rfa especial”, as{ como en el sentido “de que contiene las dircctivas acerca
de cdmo sc pueden modificar las hipétesis cuando se enfrentan anomalias,
incluyendo la posibilidad de producir ciertos cambios en las reglas mero-
dolégicas” (op. cit., p. 14); finalmente “una funcién limitadora de las teo-
rfas que se pueden formular” (op. cit., p. 14).

Desde la perspectiva que nos interesa, €5 decir, desde el punto de vis-
ta del tipo de relacién establecida entre los procesos de desarrollo y apren-
diza_jc —que denotan en cierta forma las diferencias entre los procesos de
desarrollo de tipo espontinco o producidos cn contextos regulados por una
intencionalidad pedagégica sisterndtica— cs importante advertir que la hi-
potesis central, y tal vez situada en ¢l lugar mds crftico, serfa segun Casto-
rina aquella que formula “una continuidad entre el proceso de adquisicién
cognoscitiva en el desarrollo ‘espontineo’ y cl proceso de aprendizaje pro-
piamente dicho” (op. iz, p- 10). _

Tal hipétesis de base, unida a los supuestos de la tradicién, dio lugar a
los conceptos de “aprendizaje” adoprados desde un inicio por la propia teo-
tfa. Es cldsica dentro de la tradicién la distincion introducida por Piaget
entre la nocién de aprendizaje en sentido estricto’y aprendizaje en sentido la-
to 0 amplio: “En sentido estricto hablaremos de aprendizaje sélo en la me-
dida en que un resuttado (conocimiento o pe;formance) es adquirido en
funcién de la experiencia” (citado en Castorina y otros, 1984). A esto sc su-
man las aclaraciones pertinentes sobre el hecho de que “no todas las adqui-
siciones por experiencia son aprendizajes cn sentido estricto (como por
cjemplo una percepcion que da conocimiento de datos actuales hasta allf
no pcrcibidos). Es necesario agregar, entonces, que ¢s una adquisicién ‘en
funcién de la experiencia que se desarrolla en el tiempo” (Castorina y
otros, 1984, p. 20). .

Finalmente cabe aclarar cémo consideraba Piaget los procesos de apren-
dizaje en sentido amplio: “...]Ja unién de los aprendizajes en sentido estricto
y los procesos de equilibracién [...] constituyen este proceso funcional de
conjunto que se puede Jamar aprendizaje en sentido amplio, y que tiende
2 confundirse con el desarrollo” (citado en Castorina y otros, 1984).

En otros textos Piager afirmé que “el aprendizaje no es mds que un sec-

tor del desarrollo cogaitivo que es facilitado o acelerado por la experiencia’
(Piaget, 1981, p. 23). Obviamente, la caracterizacién de cstos procesos es
relevante a la hora de situar la naturaleza de la accién pedagégica, sus al-
cances, sus Limives, su papel o relevancia en el desarrollo cognifivo, ercérera.

L.
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Etapas en el tratamiento del aprendizaje en la tradicidn psicogenética
:

Dada la proyeccién que han tenido las ideas piagetianas en lo educativo es
OpOrtuno revisar brevemente cémo se sucedid el tratamiento de la cuestidén
del aprendizaje dentro de la tradicidn. Como ha sefialado Coll (1983), en
las primeras proyecciones sobre lo educativo se cvidencié un intento exce-
sivamente optimista de resolver varios problemas centrales de la agehda
educativa en virtud de los hallazgos de lo que podrifa considerarse Ja inves-
tigacién “bdsica” de la teorfa psicolégica. Castorina y otros (1984) propo-
nen tratar la historia de la constitucidn gradual de una teorfa psicogenética
del aprendizaje delimirando tres etapas.

Una primera etapa la sitdan en la década del cincuenta. Consideran
que un rasgo caracteristico fue su centracién en la disputa con el empiris-
7o como concepeién cpistemolégica de base de la psicologfa del “lear-
ning”. Aqul sc habrfa apuntado centralmente a mostrar que no existe una
“lectura direcra de la experiencia” y que, ain en los aprcndimjés clementa-

les, existe una organizacién subjetiva de la experiencia que impediria redu-

cirla a sus aspectos observables, o a una explicacién centrada en la
caracter(stica fisica de los “estimulos” sin considerar el problema psicolégi-
co de su “significado” subjetivo. Lo que aparecfa de relieve era el cardcter
constructivo de los procesos dec aprendizaje.

Una scgunda ctapa pucde caracterizarse por ¢l objetivo de indagar si
aquella organizacidn légico-matemddca que subyace entonces a todo
aprendizaje podrfa adquirirse segin los procesos de aprendizaje descriptos ‘
en los trabajos cldsicos de la psicologfa del learning (bdsicamente por ejer-
citacién y refuerzo). Luego de resefiar la experiencia de Smesdiund sobre la
nocién de conservacién, los autores concluyen que “para utilizar los resul-
tados de la expericncia hace falta comprenderlos o asimilarlos a estructuras
preexistentes. En consecuencia, las estructuras aprendidas resultan no soélo

del aprendizaje estricto, sino de los mecanismos inherentes al desarrollo, es

* decir, del modo de funcionamiento por equilibracién de los sistemas de co-

nocimiento. Una vez mds, el aprendizaje estructural estd subordinado a los
rmecanismos del desarrollo espontdneo” (Castorina y otros, 1984, p. 24).
Una fercera etapa estaria centrada en “Intentar esclarecer los mecanis-
mos explicativos del pasaje de un estadio estructural al siguiente. Se podrfa
formular la nueva oricntacidn del siguiente modo: jes posible suscitar una
modificacién del nivel estructural del sujeto en una situacién de aprendi-
zaje que apele al mecanismo cspontdneo del desarrollo intelectual?” (op.
cit., pp. 24-25). Obviamente esta etapa estuvo signada por los desarrollos
de la Teoria de la Equilibracidn, por lo que la indagacién se centrd en el pa-
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pel de los conflicios en el desarrollo cognitivo y la nituraleza de los ciclos de
desequilibracidn y reequilibracién. El trabajo fundante y cldsico de esta
erapa es ¢l de Inhelder, Bover y Sinclair (1975).

El niomento actual, parccerfa constituirlo la indagacidn sobre los as-
p:aasﬁmnonale: de los conocimicntos; es decir, la mancra en que se “ac-
tualizan” en situaciones concreras las posibilidades generales de un sujero,
susceptibles éstas de un andlisis estructural. Aquf sc rraarfan aspecros liga-
dos a los procedimienros de los sujeros. Tal campo de indagacidn reviste, a
nuestro entender, particular importancia por su proyeccién posible sobre ¢l
problema pedagégico. Por una parte porque, tal como sefialan Castorina y
otrros (OP 51[) Scburﬂmcntc lOSPrOCCdImILntOS Uflllzados no COHSLIEUYC”
una simple aplicacién de las estructuras cognoscitivas a los datos del pro-
blema”; por ¢! contrario, ¢! despliegue de procedimientos se regula rambién
por aspectos como la “invencién y el descubrimicnto” asf como las “teorfas
en accién” que el sujeto posea. En segundo término cobran mayor relevan-
cia los aspectos atinentes al contenido y estructura de la rarea que se en-
frenta; los procedimientos o, en un sentido mds amplio, las estrategias que
despliegue un sujero se regularfan segin las caracter(sticas particulares de la
situacién.
~ En tercer término, y en direccién a lo sefialado por los mismos aurto-
res, tal linea dc indagacién “nos acerca a un sujeto psicoldgico, que se pone
de relieve a través de las secuencias de accidn, originales y personales, que
se cjercen para resolver una tarea concreta’ (op. cit., p. 36; en bastardilla en
el original). Tal “sujeto psicoldgico” admiriria las construcciones originales
y diversas que no quedan atrapadas en la concepcidn del swjeto epistémico
de los trabajos usuales de la psicologia genética. Como se recordard, la pre-
tensién en este ttimo caso es la de caprurar los mecanismos universales en
la construccion cognitiva. A su vez qucda por ponderar, como sugieren tos
autores, si tal caracterizacién de un sujeto psicoldgico nos aproxima a la
descripcién més adecuada de los sujetos concreros en situacion escolar.

En cuanto a las proyecciones de estos plantecs sobre la cuestién edu-
cativa, como hemos visto, s¢ ha sefialade que la teorfa psicogenérica, por
ejemplo, plantea una continuidad entre los mecanismos responsables del
desarrollo esponténeo y los que se producirfan en los contexrtos de ensenan-
za. Es decir, en dltima instancia, los procesos responsables de la construc-
cién cognitiva serfan esencialmente equivalentes. Esto, claro estd, obligaria
2 discriminar con mayor detalle las diferencias evidentes que existen en los
tipos de construccién y demanda cogritiva que demandan los aprendizajes
escolares en contraposicién al tipo de conocimiento involucrado en los
procesos de desarrollo esponrdneo. Es claro que los mecanismos resposables
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del desarrullo cognitivo no susﬂcndcn su cficacia al rrararse de una cons-

truccién escolar pero, por otra parte, sun necesarias una seric de explicacio-
nes adicionales que den cuenta de la especificidad de las construcciones

“inducidas culruralmente, asi sea que siga sosteniéndose la presencia de me-

canismos ¢n buena medida espontineos y no reductibles a la influencia so-
cial (Marti, 1999). .

Tal cuestidn se liga con el problema de la definicidn de unidades de
andlisis en ¢l abordaje de los procesos de aprendizaje, particularmente es-
colures. El contexto de las adquisiciones escolares de conocimiento parece
sesgar de una manera particular los procesos de construccién cognitiva de-
mandando, al menos, un grado mayor de especificidad al analizar el tipo
de procedimientos y estrategias puestos en juego por los sujetos en las si-
tuaciones de aprendizaje. Las investigaciones enmarcadas dentro de la tra-
dicién han ponderado crecientemente la cuestidn de la especificidad de los
objetos escolares de conocimiento y de las propias siruaciones escolares,
cuestion evidenciada, por cjcmplo, en la reformulacidn del problcma de las
unidades de andlisis que de hecho acarrrea ¢l traramiento del docente co-
mo “mediador” entre los contenidos de la ensefianza y el sujeto que apren-

de, implicados en ideas como la de rriada pedagigica (Castorina, 1995).

-1

8. La teorfa socio-histdrica de Lev Vigotsky

Trataremos la teorfa socio-histérica en forma particular por razones simila-
res a las que nos llevaron a tratar la teorfa psicogenética. En primer lugar
por ¢l hecho de que han sentado las bases de buena parte de las discusio-
nes actuales en psicologia educacional y diddctica, en segundo término
porque han constituido sin duda el nicleo “duro” de los enfoques cons-
tructivistas y socioculturales acruales.

As{ como hemos caracterizado a la teorfa psicogendtica dentro de un
programa més amplio de naturaleza epistemolégica, en ¢l caso.de la psico-
logia socio-histérica podemos sefialar la existencia también de un programa
mds vasto, aunque vinculado a los intereses de Lev Vigotsky (1896-1934)
por la agenda de una filosofia de la cultura, de una semiologfa o de una teo-
rfa de la subjetividad (Rivitre, 1985). En el medio psicoeducativo, solemos
contraponcr la obra de Vigotsky al desarrollo de las ideas de Piager, sin em-
bargo, sx bien hay obvias coincidencias en temas como ¢l desarrollo de los
conccptos, las funciones del habla egocéntrica infantl, el papel dc la escola-

rizacién en el desarrollo, la suscripcién a una perspectiva genética en la ex-

plicacién psicoldgica, la agenda vigotskiana no apuntaba de modo tan
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cspcclﬁco y casi excluyente como la'piagetiana al problema de la construc-
cién de conocimientos.

Podrfa proponerse cl ejercicio de cotejar la agenda vigotskiana en dlti-
ma instancia, mutatis mutandi, con la agenda freudiana, en el sentido de
quc inquictan a Vigowsky la cspcciﬁcidad de la constitucién subjetiva hu-
mana, la ruptura con ¢l orden natural dela animalidad, la conformamén
de un plano i interior del p psiquismo con profundos plicgues no gobcrnados
por las formas conscientes y voluntarias del psiquismo, los procesos de
crcacxon dcl arte, etc. Tal cotejo del programa vigotskiano con el psicoana-
lftico no es una mera f:mtasfa Vigotsky conocfa la obra freudiana y hasta
llegé a ser miembro de una sociedad psicoanalftica, como, lo fue su colega
y discipulo Luria (Van der Veer y Valsiner, 1991).

Sin embargo debe ponerse limites a un posible contrapunto. Si bien la
agenda de Vigorsky coincidird con cierta parte de la freudiana, los caminos
del desarrollo de una teorfa psicoldgica puede decirse que resultaron en
buena medida inversos.

B~ El interés central de la psicologia de Vigotsky pasard por dar cuenta del

1
K surgimiento de las formas conscientes y voluntarias de regulacién de la ac-.

; tx_v@jad psxcologma espcclﬁcamcntc humana, las que juzgaba posibles gra-

cias al uso de 1 instrumentos semidticos, como ¢l lenguaje, en el seno de
‘sistemnas de interaccidn social como la crianza o la educacién formal.

Nocsones centrales de la psicologia socio-histdrica

Intenrando desarrollar su programa psicolégico dentro de la tradicién in-
telectual marxista —y en el contexto particular de la Revolucién sovidtica—
formulard la idea de desarrollar un programa psicolégico que aborde el ca-
rdcrer espectfzco del psiquismo humano. Tal cardcrer lo encontraba, como se
d1 o, en las formas de conciencia. De tal modo su programa psxcologxco po-
dxa abrevar en las i mvcsngacxoncs en psicologfa comparada cofi respecto al
psiquismo animal y a los numerosos hallazgos que se encontraban en la
analogfa o continuidad funcional entre el hombre y otra especies superio-
res, pero considerando siempre que alli-habria un lfmire para la explicacién
de lo especificamente humano. El hecho de delimitar las formas de regula-
cién consciente del psiquismo como el objeto privilegiado hacfa que su
concepcidn se mostrara muy critica con las pretensiones del conductismo
de renunciar a la enusniciacién de niveles de funcionamicnto psicolégico no
obscervables. No obsvante, como Piaget, abonarid la idea de un abordaje em-
plrico del desarrolio psicoldgico privilegiando, como se adelanté, las ven-
tajas del mérode histérico o genético de explicacién en psicologfa.

l
z
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Las tesis de la antropologfa marxista ~y particularmente las tesis de
Engels sobre la hominizacién— Hevaron a quet Vlgotsky ponderara a la ac-
rzuzda/lmstmmmm/y la interaccion social como lasidades de analisis | pri-
vilegiadas. a la hora de explicar ¢l surgimicnto de un psiquismo
csgg_qf_ﬁ;amcntc humano, es decir, con posibilidad de regulacign conscien-
te y voluntaria. El esqueleto manxista de tal concepcidn radica en la cate-
gorfa de trabajo de Marx (Marx, 1996). Los dos aspectos que constituirdn
la unidad de andlisis de los Procesos Psicolégicos Superiores, remiten al ca-
ricter doblemente mediado del trabajo en Marx: ¢/ wso de /J(‘ﬂﬂmu’ﬂ[ﬂj y las
re[acmnes sociales del trabajo T

‘La presencia de la categorfa de trabajo es mds amplia, como hemos mos-
trado en otra parte (Baquero, 1998¢). La idea de intercambio de energia en-
tre hombre y naturaleza que produce una transformacién mucua de ambos
—la naturaleza objetivindose y el hombre subjetivindose— se traducird en un
programa que intente explicar no ya los procesos de dominio de la naturale-
za del mundo fisico sino los procesos de gobicrno de la propia naturaleza hu-
mana. Vigotsky planteard que existen instrumentos diferentes a las
herramientas {{sicas destinadas a modificar el entorno marerial, se trata de he-
rramientas psicoldgicas que producen su efecto no sobre la naturaleza fisica
sino sobre la naturaleza psicolégica, sobre cl comportamicnto de los orros su-
jetos y sobre ¢l propio. Es decir, estos instrumentos psicolégicos o semiéri-
cos, cuyo cjemplo paradigmdiico cs le lenguaje humano, permiten regular el
comportamicnto psicoldgico de los otros y el propio.

Unidad de andlisis para el abordaje de los procesos superiores

actividad instrumental  —— herramicntas {sicas o técnicas 3" objctos

3P OLIO$ SUjCIOS

\ s{ mismo

TP~ herramicntas psicoldgicas/semidticas

interaccion social

Contémplese que la unidad de andlisis propuesta para abordar ¢l desa-
rrollo humano otorga prioridad analftica al funcionamiento intersubjetivo
sobre ¢l funcionamicnto psicoldgico individual, Es decir, las formas supe-
riores, conscientes y volunrarias de actividad psicoldgica —las especifica-
mente humanas— surgen como efecto del funcionamiento intersubjetivo
mediado por signos, como el lenguaje. La conciencia no serd otra cosa que
una trama semdntica, una matriz de sentidos, o bien una suerte de didlogo
interior que remeda su origen en cl habla social, el didlogo. De hecho el
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andlisis del habla interior rebelard la existencia de mecanismos ya presentes
en el habla dialogada reforzando el hecho de considerar al habla social co-
mo un precursor genético del habla privada (Vigousky, 1993).

Ahora bien, sinretizando, ;qu¢ caracteriza a los procesos de tipo superior?:
i denen su origen en la vida social; son éspéciﬁcamcntc humanos; se valen de ins-

3 trumentos semidticos para su consttucién; implican cierto conwrol consdiente

“~zaunque pueden luego auromatizarse—; implican cierto control voluntario,

El desarrollo de estos procesos expresa en verdad una tensién presente

de desarrollo, la /inea narural que motoriza los procesos de tipo elemental
v la linea histdrica o cultural que explica, precisamente, la presencia de los
“procesos de tipo superior. En tal sentido el desarrollo ontogenduico, es rerri-
torio de lucha y expresién de filogénesis e historia. Es decir, el desarrollo de
un nifio particular en una cultura especifica se explica sélo como rematc
tanto del desarrollo filogenético humano, que da cuenta de su doracién
biolégica en tanto homo sapiens, como del desarrollo histérico, culrural y
las pricticas sociales de la comunidad en la que vive. La ontogénesisise en-
cuencra en la encruuz'jzzda deﬁ/ogc"ne;z} e historia (Vigotsky, 1995)

El desarrollo humano parece regulado por un vector que estd orienra-
do hacia el dominio creciente del entorno fisico, social y de s{ mismo, me-
diante la apropiacién de formas de regulacién ~y luego aurorregulacién—
psicolégica, por medio del uso de signos. Este desarrollo implica un cre-
ciente dominio y primacfa de las formas culturales de regulacién psicold-
gica sobre las natural;s, elementales, que primarfan en los primeros
momentos del desarrollo. El cuadro general de los procesos psicolégicos y
las lfneas de desarrollo puede resumirse de la siguiente manera:

Procesos psicoldgicos y lineas de desarrolio

Linea narural de desarrolle ————3—

/ Elementales
Procesaos

Psicolégicas\ -
Superiores ————3> Rudimenrarios

\

Avanzados

Lines culeural de desarrollo ey

i g

RS NI

“en el seno de los procesos de desarrollo humano: tensién entre dos lineas*
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Deben notarse aqul dos cucsr_i?ncs centrales. Por una parte, los proce-
sos de tipo superior, como se ve, aparecen clasificados, a su vez, en “rudi-

" mentarios” y “avanzados”. Los primeros serian aquellos constiruidos en

cierta medida en forma universal en rodos los sujetos por el sélo hecho de
pertenecer a una cultura. Es decir, estarfan sentando las caracteristicas de la
subjetividad, de la ruprura con lo natural. Estarfan ejemplificados por la ad-
quisicién del habla y el desarrollo de formas de conceptualizacidn cotidia-
nas. Los procesos “avanzados”, en cambio, no se presume sean universales
en tanto las condiciones de su aparicién requieren de desarrollos histéricos
y prdcticas culturales especificas. Serfa el caso de la escritura y las formas
cientificas de conceprualizacidn. En este caso el acceso a las formas avanza-
das s6lo se logrard bajo la doble condicidn de pertenecer el sujeto a una cul-
tura que haya desarrollado pricticas como las de hacer ciencia o escribir ¥,
cn segundo término, participar de cicrtas pricricas que se propongan en for-
ma deliberada tal adquisicién. El acceso a la escritura dustra de modo bas-
rante nitido la cuestidn. Acceder a ella presume la pertenencia a una cultura
escriturada y, por otra parte, implica la posibilidad de acceder a prdcticas co-
mo la escolarizacién.

Ahora bien, la segunda cuestidén que se desprende del diagrama pre-
sentado es el dpo de relacién que puede establecerse entre desarrollo natu-
ral y cultural y, a su vez, entre las formas rudimentarias y avanzadas del
desarrollo psicolégico. Es importante advertir que los procesos de tipo ele-
mental, motorizados por procesos de desarrollo narurales, poseen su pro-
pia linea de progreso. Es decir, las formas naturales o elementales de
memorta, atencién, senso-percepcion progresan con el desarrollo general-
mente acompafiando procesos de maduracién. Sin embargo su destino
evolutivo suele ser el de reorganizarse, complemcnt:irsc o subordinarse a los
procesos de tipo superior originados en la vida social. Es decir, los proce-
sos de tpo elemental 70 se transforman en procesos de tipo superior. Cons-
tituyen, si, una condicién necesaria para su aparicién pero no-son una
condicién suficiente., o

El desarrollo, en esta concepcidn, esta lejos de serun proceso conti-
nuo, lineal y homogéneo para las distintas funciones psicoldgicas. En pala-
bras de Vigotsky:

Nuestro concepro de desarrollo implica un rechazao de la opinién gén‘,cralmcmc
sostenida de que ef desarrollo cognoscitivo resulta de la acumulacién gtadual de
cambios independicentes. Por ¢l contrario, nosotros creemos que el desarrollo del
nifio es un proceso dialéctico complejo caracterizado por la periodicidad,sla irre-

gularidad en el desarrolio de las distinras funciones, la meramorfosis o transfor-
: .
: O S R
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macién cualitativa de una forma en otra, la interrelacién de factores internos y
externos, y los procesos adaprativos que superan y vencen los obstdculos con los

que se cruza el pequefio (Vigotsky, 1988d, p. 116).

Logproccsos psicolégicos superiores poseen, COMO se Vio, QIro origen

! genético: surgen en la vida social, en el funcionamicnro intersubjetivo me-
‘i‘ diado por signos. Ahora bien, bucna parte de las discusiones en psicologia
“educacional y diddctica se sitdan, precisamente, en el tipo de relacién exis-
tente entre los procesos denominados aqui rudimentarios y avanzados. Es
que se sitta aqui la intervencidn de las prdcticas de escolarizacidn plantean-
do el grado de especificidad relativa que poseen los procesos de construc-
cién cognitiva en su seno. Aquf se plantca en_Ja tcorfa una hipdtesis de
discontinuidad entre las formas cotidianas de desarrollo —cl de la constitu-

aéq de los procesos rudimentarios— v cl de las avanzadas.

La pregunta al fin serfa: los mecanismos responsables del desarrollo es-
pontdneo o cotidiano, ;son idénticos a los que explican el desarrollo de las
formas avanzadas, aqucﬂas que se promueven en las précticas de escolari-
zacién? O aun en forma mds concrera: los procesos de adquisicién de con-
cepros cientificos ;son esencialmente del mismo tipo que los responsables
de la construccidn cotidiana o espontinea de concepros? O, los procesos de
adquisicién de la escritura, o, mds sutilmente, las condiciones que propi-
cian su adquisicién, son en cierto modo de la misma naturaleza que las que
pbdcmos ver en la adquisicién del habla? Si bien en lineas generales la teo-
rfa vigotskiana responderd por la negativa, es decir, afirmando que las con-
diciones de adquisicidén no son idénticas y de allf la necesidad de escolarizar
a los sujeros, ciertas lecturas de la obra de Vigotsky, a propésito de su po-
sicidén frente al juego y la adquisicién y ensefianza de la escritura han visto
en €l cierta posicién continuista (Vigotsky, 1988; Goodman y Goodman,
1993; Baquero, 1996).

En la Unidad II serdn analizados algunos aspectos acerca del debate so-
bre las implicancias educativas de la teorfa. De todos modos, cabe recordar
aqui, que evidentemente las posiciones de cufio piagetiano, tienden a su-
brayar la continuidad de los mecanismos de construccién cognitiva en las
situaciones cotidianas y escolares (recuérdese la caracterizacidn de Castori-
na referida en el punto anterior). En una u otra postura, no obstante, sc ha
sefialado la complejidad que sin duda guarda la necesaria relacidn enure
ambos tipos de procesos.

En la obra de Vigatsky se encontrardn tanto descripciones de la parti-
cular demanda cogniziva que plantea del desarrollo de los procesos avanza-
dos como alusiones a la fuerte relacidn que poseen con los procesos

v
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coudianos. Es decir, la discontinuidad sélo indica que los procesos de ripo
rudimentario no se rransformara en avanzados pero si colaborardn y sen-
raran las condiciones de su posibilidad. En el caso del desarrollo de los con-
ceptos clentificos, por cjemplo, planteaba la inevitable intervencién
educativa en la presentacidn de los sistemas de conceptos, pero sefalaba, a
su vez, que si la construccién conceptual disparada por las prdcricas esco-
lares —en cierta forma de arriba-abajo, de las definiciones a los objetos— no
se complementaba con un desarrollo adecuado de los conceptos cotidianos
—que progresarfan de abajo hacia arriba- la ensefianza quedarfa, como tan
a menudo ocurre, en un hueco verbalismo (Vigotsky, 1993).

Ahora bien, $qué caracteriza a estos procesos avanzados, ademds de su
origen en estas practicas como la escolarizacién? En lineas generales ¢l he-
cho de que demandan mayor control voluntario y consciente que las for-

. mas rudimentarias y, centralmente, que implican un uso crecientemente

descontextualizado de los instrumentos semidticos, de los signos.
T )
El término descontextualizado” es claramente equivoco en psicologfa

. y educacién. En pedagogfa sucle guardar una connotacién negativa, referi-

do en general a una ensefianza que omite “contextualizar” los aprendizajes
u objetos a apropiar, generando usuales pérdidas de significacién del apren-
dizaje. En verdad, en psicologfa cognitiva y educacional el término alude a
una cualidad “positiva” de ciertas formas de funcionamiento cognitivo que
logran quebrar la dependencia de contextos iniciales, puntuales o, incluso,
gotidi:mos. Alude, por cjemplo, a los procesos de representacidn bidimen-
sional de objetos tridimensionales, al enunciado de algoritmos aplicables a
distintas situaciones, al uso crecienternente abstracro del lenguaje, etc. Por
ejemplo, la escritura demandarfa en cierta forma un uso crecientemente
descontextualizado del lenguaje cn comparacién con el habla dialogada.
Segin la caracterizacidn hecha por Vigotsky en Pensamiento y lenguaje, el
sujeto que escribe debe hacer abstraccidn, por una parte, de los componen-
tes sonoros del habla y de los efectos de sentido que genera la prosodia, pe-
ro, principalmente, debe hacer abstraccién de un interlocuror que
comparta el contexto en el que produce la escritura. En el habla dialogada,
por ¢l contrario, podemos aludir fluidamente a los elementos del contexto
que, al decir de Wertsch, forman parte de la “masa aperceptiva comin de
los hablantes” (Wertsch, 1988)

El principio de descontextualizacién de los instrumentos de media-
;idn se expresa en la ontogénesis, pero como recuerda Wertsch, “reempla-
zarfa al principio darwiniano de la evolucidn. La descontextualizacidn de
los instrumentos de mediacidn es el proceso mediante el que el significado
de los signos se vuelve cada vez menos dependiente del contexto espacio-
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temporal en el que son urilizados” (Wertsch, 1988, p. 50). A propésito del
desarrollo de concepros cientificos, ¢l misimo autor sefiala, cémo Vigorsky
ponderaba “la capacidad de los signos lingiiisticos para tomar parte en re-
laciones desconrtextualizadas, esto es, en relaciones constantes entre dife-
fertsch, 1988, p. 117).

Estas formas avanzadas requieren, a su vez, mayor dominio consciente y

rentes contextos de uso” (W

volunrario de los procesos psicoldgicos. Esta cuestidn en parte se relaciona
con el hecho de que los procesos avanzados requieren cierta toma de concien-
cia de las construcciones espontdneas o previas. Scgdn vimos, la escritura
obliga a clerta toma de consciencia de sus diferencias con respecto al habla,
los concepros cientificos proponen una revisién de las conceprualizaciones
cotidianas v exigen una demanda de trabajo intelecrual nada despreciable, ya
qL-xe requieren atenerse a regimenes de significados sistemdricos, a formas de
argumentacién y procedimientos de tratamiento de informacién con reglas
muchas veces deliberadas y precisas.

En ral sentido, aun cuando no tenga la repercusién global sobre ¢l de-
sarrollo infantl que atribuye Vigotsky al juego, la escucla no promucve me-
ramente {a incorporacién de nuevos conocimientos sino, en verdad, genera

- formas de desarrollo especificas en el plano cognitivo y adn mds alld de ¢l

- Genera de hecho nuevas formas de motivacién e incremenrta, como se vio,

la posibilidad de trabajo consciente. De esta manera las formas avanzadas de
los procesos superiores expresan un vector del desarrollo orientado hacia un ma-

' yor dominio del entorno ﬁfim)/ Jocz'a/)/ de si mismo.

®

Interiorizacion y Zona de Desarrollo Préximo

Ahora bien, ;cudles son los procesos que mororizan y ponen direccién al de-
sarrollo de los proccsos superiores? Es conocida la formulacién de Vigorsky
divulgada como lcy de dob e formacxon de los procesos superiores, o, ley
de interiorizacion:

En el desarrollo cultural del nifio tods funcidn aparece dos veces: primero a ni-
vel social, y mds rarde, a nivel individual; primero entre personas (interpsicoldgs-
ca), y después, en el interior del prepio nifio (¢nsrapsicoldgica). Esto puede
aplicarse igualimente a la atencidn voluntaria, a la memoria.légica y a la forma-
cién de concepros. Todas las funciones superiores se originan como relaciones

entre seres humanos (Vigotsky, 1988a, p. 94, destacado en ¢ original).

El proceso central aue explica la constirucién de los procesos superio-
res a partir de la vida social es el de interiorizacién. Como el propio Vi-

LT
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gotsky seflala, se trata de un procesp evolutivo complejo que no debe con-
fundirse con el traspaso de un contenido o habilidad de un exterior a un
interior preexistente. Esto por dos motivos de suma importancia: en pri-
mer lugar, no se trata de una “copia” de un proceso sino que, en verdad, “la
internalizacién de las formas culturales de la conducta implica la reconstruc-
cion de la actividad psicoldgica en base a las operaciones con signos” (Vi-
gotsky, 19884, p. 94, cl subrayado es nuestro). En scrrundo término, no sc
trata de un traspaso de un plano externo a uno interno, sino, en verdad,
del proceso mismo de construccidn de ese plano interior.

Se trata de una reconstruccién, por el hecho de que varfa tanto la esorucru- =
ra como la funcign de la operacién psicoldgica en desarrollo. El caso paradig-
mddco lo plantea, sin duda, la constirucién del habla interior o pensamienro
verbal, a partr del habla social. Aunque este proceso es de suma complejidad
y su descripcidn excede los Hmites de este trabajo, ya que compete a las deli-
cadas relaciones entre pensamiento y lenguaje, puede sefalarse, siguiendo el
ejemplo, que en este pasaje se diversifica la funcién en tanto en el habla inte-
rior parece primar una funcidn de tipo “intelecrual”, es decir, un uso del len-
guaje para la planificacién y conrrol de la propia accidn, en contraposicién al
predominio de la funcién comunicativa en ¢l habla social. —

En cuanro a la variacién en la estructura, contémplese que en el plano
semdntico del habla interior primard un régimen de sentidos personales so-
bre el de los significados convencionales de las palabras, en oposicién a lo
que sucede en ¢l habla comunicativa. Por otra parte, rige un mecanismo de
abreviacidn, que altera los aspecros sintdcticos y gramaricales del habla co-
municativa —aunque, en verdad, son mecanismos que en parte se originan
en ¢l habla dialogada—. Tal abreviacién se produce, principalmente, al de-
cir de Vigotsky, por el predominio del predicado y la omisidn de los suje-
tos. El habla interior serfa un lenguaje predominantemente Mvo,
aunque en sentido mas amplio deberia referirse al hecho de que se trata de
un lenguaje de comentarios sobre un arqumenro dado, un predominio del
rema sobre el tema.? ) ~

Vigotsky afirmaba que este proceso de interiorizacién, analizable en el
caso del habla egocéntrica como habla en transicién a una. interiorizacién
complera, era en clerto modo extensible a lo que sucede con el resto de los
procesos superiores. Intentemos sistematizar algunas de las caracterfsticas
de los procesos de interiorizacion.

! Desde el punto de vista lingiiistico, se considera rema, dentro de los limires de la
oracién, a la informacién dada, conocida. El rezna, en cambio, corresponde al elemen-

10 que aparece por primera vez, es decir, a la informacién nueva, desconocida.
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* Implica una organizacién en el plano intrapsicolégico de una opera-
cién interpsicoldgica.

* Implica una reorganizacién interior de una operadén previamente externa.

* Se trara de un proceso evolutivo (implica lapsos extensos y constitu-
ye un proceso de desarrollo).

* Implica una reconstruccidn interior, variando la estructura y la fun-
cién de la operacién interiorizada

* En la reconstruccién que opera se vale del wso de signos.

* Generalmenre implica una abreviacién de la operacién interiorizada.

* Debe ser entendido como un proceso de creacidn de un espacio interior.

Como sc advierte, vuclve a estar planteada aqul la cuestidn de la defi-
nicién de unidades de andlisis para el abordaje del desarrollo humano.
Nuevamente se destaca la prioridad genética otorgada al funcionamiento
intersubjetivo en la explicacién de la constitucién de los procesos de tipo
superior. En tal direccidn, la categoria de Zona de Desarrollo Prdximo (zDP)
abordard la cuestidn de las caracterfsticas que parecen guardar ciertos siste-
mas de interaccidn para promover ¢l desarrollo subjetivo.

En su versién mds divulgada la ZDP cs definida por Vigotsky como:

[..] la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo portencial,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la gufa de un adulto

o en colaboracién de un compaficro mds capaz (Vigotsky, 1988b, p. 133).

Hasta aquf puede concebirse como una suerte de prescripcidn o adver-
tencia metodoldgica para la exploracién psicoldgica de los niveles de desa-
rrollo. Efectivamente es una de las primeras resonancias de la categoria: el
funcionamienro psicolégico, como afirmarfa Bruner, sc extiende mds alld
de la piel, el funcionamicento intersubjetivo constituye un nivel de funcio-
namiento psicoldgico que expresa también el desarrollo subjetivo.

Pero la enunciacién de Vigotsky va mds alld. No se estd describiendo
meramente la diferencia de desempefio auténomo o asistido sino que se ca-
lifica a la Zona de Desarrollo “Préximo”, por el hecho de que lo que hoy
el sujeto realiza con ayuda —lo que constituye su nivel potencial—, en el fu-
turo lo hard sélo —serd as{ expresién de un nivel de desarrollo real. Y esto
serd as{ como efecto de la asistencia recibida, por el hecho de haber parti-
cipado en actividades colaborativas o guiadas con sujetos de mayor capaci-
dad en ciertos dominios, como es claro que sucederd en el aprendizaje
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de{rzzﬂrro/vlo, es decir, de una manera similar al tratamiento que otorga a los
procesos de interiorizacién ya desripros.

En el traramicnto general dado a la ZDP se encuentran condensadas va-
rias ideas cruciales sobre ¢l aprendizaje y el desarrollo cultural de los sujetos:

* Aprendizaje y desarrollo guardan una relacién de inherencia: “apren-
dizaje IMOUO; no obstante, ¢l aprendizaje organizado se
convierte en desarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos evo-
latvos que no podrian darse nunca al margen del ZlPYE‘I‘Hi’Z—:;j—C_’% de este mo-
do\Eﬁércndizajc resulta “un aspecro universal y necesario del proceso de
desarrollo culturalmente organizado y especificamente humano de las fun-
ciones psicoldgicas” (Vigotsky, 1988b, p. 139).

* Resulta crftico ponderar las caracter{sticas de los sistemas de interac-
cién y ¢l tipo de aprendizajcs que promoverdn desarrollo: no todo apren-
dizaje produce desarrollo. El aprendizaje de habilidades simples o técnicas
no posee-la misma incidencia sobre el desarrollo que el aprendizaje, por
cjernplo, de la escritura. Dl mismo modo, no toda interaccidn de tiMi—
métrico, no toda enschanza, genera desarrollo.

* El tipo de ensenanza/aprendizaje que parece capaz de gencrar ZDP es
aquella que se sitta en los niveles mds altos de desarrollo —el nivel poten-
cial- de los sujetos. Por el contrario, una ensefianza disefiada de manera
ajustada al nivel acrual del desarrollo no implica a los sujetos en pracricas

intersubjctivas que desaflen y promuevan su desarrollo. Ese parece ser un
riesgo, a juicio de Vigotsky, frecuente en la educacidn especial.

Por otra parte, Vigotsky enuncia que, ademds de la ensefianza, pueden

0 . . . — v
sefialarse al juego y al trabajo como actividades que generan ZDP (Vigotsky,
1988c). Es evidente que las formas con que operan estas actividades impul-
sando ¢l desarrollo son muy diversas. El caso del juego es particularmente
interesante por diversos motivos. En parte porque muestra un aspecto de
la teorfa del desarrollo vigotskiana donde el progreso no es un derivado ine-

vitable de una interaccidén cara a cara con otro, tomando mayor sutileza y,
por otra parte, por haber dado lugar a varios andlisis y derivaciones peda-
gégicas de interés (Elkonin, 1988; Orrega, 1992; Sarlé, 1999).

El juego que promueve desarrollo es particularmente el juego de simu;
lagidn. A juicio de Vigotsky todo juego de simulacién es un juego reglado,
no en el sentido de las taxonomias cldsicas pero si en un andlisis de sus
componentes. Toda simulacién implica la sujecién a las reglas que regulan

3 ~—— e —
IOS PHPCICS Y SITUACLONCS que s€ representan. Los juegos cvoluclonan de jue-

gOs que tienen una situacién imaginaria explicita y reglas implicitas, a jue-

gos de situacién imaginaria menos explicita y reglas mds explicitas y

3
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deliberadas. El primer caso lo constituye cualquier juego de representacion
de una escena no presente, real o ficcional, como jugar a la maestra 0 4 la
lucha de superhéroes; el segundo caso s¢ puede ejemplificar con los jucgos
reglados cldsicos, como el ajedrez, donde prima la regulacién por reglas ex-
plicitas y anricipadas y pasa a un segundo plano el componente imagina-
rio de la situacién.

Fl juego promoveria la generacién de ZDP en la medida en que el ni-
flo representa situaciones que exceden su nivel de desarrollo real pero que
cnfrenta imaginariamente en cl juego simulado. La manera cn que este de-
sarrollo se impulsa es precisamente gracias a la sujecién a las reglas del jue-
go mismo: la representacion de los papeles y situaciones imaginarias obliga
a'un dominio crecientemente tematizado, consciente v voluntario def pro-
pio comportamiento. Ls, como afirma Vigotsky, la diferencia entre “ser
hermano de” o jugar a serlo. Al jugar enfrentamos siruaciones que obligan
a representar nuestro papel provocando cierta explicitacién de las reglas
que regulan nuestra accién.

Como se ve, la ZDP se generarfa aqui, no por ¢l efecto inmediato de
sistemas especificos de interaccidn social, como sucede en la instruccidn es-

colar o el trabajo, sino por una dindmica que puede ser intrasubjetiva. A

_ diferencia de Ja instruccidn, la incidencia del juego sc proyecta en el con-

junto de la pérsonalidad, e implica, como se vio, el desarrollo de nuevas
formas de voluntad, de motivacién, crcéera.

En la Unidad IT se analizardn algunas de las derivaciones educativas de
las categorias vigotskianas y entre ellas la nocién de andamiaje (Wood, Bru-
ner y Ross, 1976) y su visién critica. No obstante, sehalemos aqui un giro
claro que han tomado las interpretaciones y usos de la categoria de zDr.
Una de las derivaciones mds interesantes parecen ser aquellas que no repa-
ran sélo o principalmente en la cvaluacién de los niveles de desarrollo sub-
jetivo sino en las caracteristicas de los sisternas de interaccidn en
condiciones de promover el desarrollo de los sujetos. En tal sentido, la ca-
regorfa ofrece herramientas para comprender sifuaciones de funcionamien-
to intersubjetivo que, por supuesto, tienen como un componente clave el
hecho de que gencren progresos en el desarrollo de los sujeros implicados.

Como sugiere Moll:

[...] deberfamos pensar en la zona como una carareristica que no es exclusiva del
nifio o de la ensefanza sino del nifio comprometido en lu actividad colaborari-
va dentro de dmbiros soeiales especificos. El foco estd puesto en el sistema social
dentro del que esperapnos que los nifios aprendan, con la comprensién de que

este sistema social ef'creado murua y activamente por el docente y los alumnos.
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Esta interdependencia de adulto g nifo es esencial para un andlisis vigotskiano

dela instiuccion (Moll, 1993, p. 24).

Desde esta perspectiva la propia escucla podria ser concebida como
una ZDP o, si se quiere, como ua dispositivo cultural qug colpcando a los
sujeros en posicién de alumzos, intenra generar, al menos en sus intencio-
nes confesas, situaciones de desempefio asistido que dirigen su desarrollo a
niveles crecientes de dominio relativamente auténomo de sistemas nora-
cionales, formas cientificas de conceprualizacién, ercéeera.

Como también destaca con acierto Moll, no toda cnscnianza que con-
temple la secuencia de 1) establecer un nivel de dificultad, 2) proporcionar
desempefio con ayuda y 3) evaluar el desempenio independiente del alum-
no es un ejemplo de generacidn de desarrollo en los términos planteados
por Vigorsky, Serfa necesario “rechazar fa conceprualizacién de la zona co-
mo la ensefianza o la evaluacién de habilidades o subhabilidades discreras,
separables. Por ejemplo, un problema cn la aplicacién del concepro de la
zona al andlisis de la instruccién en el aula es que una definicién de la zo-
na que enfatice la transferencia de conocimiento, y especialmente de habi-
Jidades, de aquellos que saben més a aquellos que saben menos, puede
caracterizar a casi cuulquier précrica de la ensefianza” (Moll, 1993, p. 20).
En la Unidad I veremos cémo esta posicidn de Moll y su propuesta de re-
visar los usos habituales de la catcgoria de ZDP se ha asociado a la discusidn
en torno a promover una concepcién de tipo “constructivista’ en la ense-

Aanza (Harano, 1993).






