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CAPITULO IV
INTERNALIZACION DE LAS FUNCIONES PSICOLOGICAS SUPERIORES

Al comparar los principios que regulan los egfs condicionados e incondicionados, Pavlov utiliza
el ejemplo de la llamada telefonica. La llamada tienposibilidad de conectar directamente dos puntos a
través de una linea especial. Esto correspondereaflejo incondicionado. Otra posibilidad de la llamada
telefénica es la de transmitir a través de una estaeidimal especial con ayuda de conexiones temporales y
sin limites. Esto corresponde a un reflejo condicionadoOEex cerebral, érgano que cierra el circuito del
reflejo condicionado, desempefia un pampglortante en esta estacion central.

El mensaje fundamental de nuestro analisisodeprocesos que subyacen a la creacion de signos
(sefializacion) puede expresarse mediante la misma metafora, aunque de forma mas generalizada. Tomemos
por ejemplo, el caso de hacer nudos pacardar algo o de echar suertes para tomar una decisién. En ambas
situaciones, no hay duda de que se ha formadoamexion temporal condicionadas decir, del segundo
tipo descrito por Pavlov. No obstante, si deseamos comprender los mecanismos esenciales de lo que esté
sucediendo, nos vemos obligados a tomar en consideracion, no sélo la funcion del mecanismo del teléfono,
sino también la del operador, que enchufé y conedifida. En nuestro ejemplo, la conexién la efectud la
persona que hizo el nudo. Este rasgo distingue tasafosuperiores de conducta de las inferiores.

La creacion y utilizacién de signos como métodailaar para resolver un problema psicolégico
determinado (recordar, comparar algo, relatar codagijr, etc.) es un proceso analogo a la creacién y
utilizacién de instrumentos en lo que al aspecto p&jpcd se refiere. El signo actia como un instrumento
de actividad psicolégica, al igual que una herraraiénthace en el trabajo. No obstante, dicha analogia,
como cualquier otra, no implica la identificacién éstos conceptos similares. No deberiamos esperar
encontrar demasiadas similitudes con las herramienmt&sos medios de adaptacion que llamamos signos.
Aparte de los rasgos similares y comunes compartidos por estos dos tipos de actividad, hallamos diferencias
esenciales. -En este punto queremos ser lo mas precisos posible. Apoyandose en el significado figurativo del
término, muchos psicélogos han utilizado la palaberra@mienta» para referirse a la funcion indirecta de
un objeto, como medio para realizar una actividad. Eipres tales como «la lengua es la herramienta del
pensamiento» oaides de mémoiresuelen estar despojadas de cualgodntenido concreto y dificilmente
significan algo mas de lo que realmente son: simpktgiforas y maneras distintas de expresar el hecho de
que ciertos objetos u operaciones desempefien un pegiérael la actividad psicolégica. Por otra parte,
no han sido mas que intentos de investir tales exyresicon un significado literal, para igualar el signo
con la herramienta. Al borrar la distincion fundameaptatte ambos términos, esta aproximacion pierde las
caracteristicas especificas de cada tipo de aatlyidejandonos con una forma psicolégica general de
determinacion. Esta es la posicion adoptada powele uno de los principales representantes del
pragmatismo. Define la lengua como la herramienta de las herramientas, traspasando la definicion de
Aristételes de la mano humana al lenguaje.

Desearia poner de manifiesto que la analogigogo@ongo entre signo y herramienta es totalmente
distinta de las aproximaciones que acabo de canell significado incido y confuso que suele
acompafar al uso figurativo de la palabra «herraiaieno ayuda para nada a simplificar la tarea del
investigador. Su funcion es la de descubrir ledadera relacion, no la figurativa, que existe entre la
conducta y sus medios auxiliares! ¢ Podriamos imaginar que el pensamiento o la memoria son analogos a la
actividad externa? ¢Los «medios de actividad» gnegl papel indefinido de apoyar a los procesos
psicolégicos que, a su vez, se apoyan en aquéllos? ¢De qué naturaleza es este apoyo? ¢Qué significa, €
general, ser un «medio» del pensamiento o de la memoria? Los psicélogos que gustan de emplear estas
expresiones no nos proporcionan resguakjuna para dichas preguntas.

No obstante, la posicion de estos psicologos que tratan tales expresiones de modo literal resulta ser
todavia mas confusa. Hay conceptos que, aunquarteagpecto psicologico, no pertenecen realmente a la
psicologia—como «técnica»—, sino que han sido adoptados por ésta sin fundamentos. S6lo podemos igualar
los fendbmenos psicolégicos y no psicoldgicos si ignoramos la esencia de cata tipo de actividad, asi como las
diferencias entre su papel histérico y Su naturaleasdistinciones entre herramientas como medio para el
trabajo, o para dominar la naturaleza, y lenguaje aoeio para el intercanbisocial, quedan anuladas en
el concepto general de adaptaciones artificiales.

Lo que nosotros pretendemos es comprender el papductual del signo en toda su unicidad. Este
objetivo ha motivado nuestros estudios empiricoesa@bmodo en que estan unidos el uso del signo v la
herramienta, que en el desarrollo cultural del nifio estan separados. Como punto de partida hemos adoptadc
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tres condiciones. La primera hace referencia addogira y puntos comunes que existen en ambos tipos de
actividad, la segunda clarifica las diferencias basidastgrcera trata de demostrar el vinculo psicolégico
real que hay entre una y otra, o por lo menos dar a entender su existencia.

Como ya hemos sefialado, la analogia basica entre signo y herramienta descansa en la funcion
mediadora que caracteriza a ambas. Por ello, puedénchédas, desde la perspectiva psicoldgica, bajo
una misma categoria.

| Actividad inmediata.

Figura 4.

Signo| Herramient?.

Podemos expresar la relacion légica entre el uso de signos y herramientas,
utilizando el esquema de la figura 4, que muestra cada concepto incluido bajo otro concepto mas general de
actividad indirecta (mediata).

Dicho concepto fue investido por Hegel con untis® mas amplio y general, pues vio en él un
rasgo caracteristico de la razén humana: «La razsrsibio,-«es tan astuta como poderosa. Su astucia
consiste principalmente en su actividad mediadque, haciendo actuar a los objetos y reaccionar los unos
con los otros de acuerdo con su naturaleza, sin nirigteréerencia directa en el proceso, lleva a cabo las
intenciones de la razéi»Marx cita esta definicion cuando habla de las herramientas de trabajo, para
demostrar que el hombre «utiliza las propiedades riesarfisicas, quimicas de las cosas para hacerlas
actuar sobre otras cosas como med®goder y de acuerdo con sus fines».

Este andlisis proporciona una base firme para asignar el uso de signos a la categoria de actividad
mediata que la ausencia del signo consiste en maodificar la conducta del Sombre a través del mismo ambos
casos la funcién indirecta (mediata) aparece en pia@o. No definiré ya la relacion de estos conceptos
entre si, 0 su relacién con otro concepto mas gendeiartividad mediata. Unicamente sefialaré que, bajo
ninguna circunstancia, pueden considerarse isomérfiespecto de las funciones que realizan, asi como
tampoco son susceptibles de agotar totalmente e! concepto de actividad mediata. Podrian mencionarse grar
namero de actividades mediatas; la actividad cognoscitiva no esta limitada al uso de las herramientas o de
los signos.

En el plano puramente l6gico de la relacibneatnbos conceptos, nuestro esquema representa los
dos medios de adaptacién como lineas divergentestdédad mediata. Dicha divergencia es la base de
nuestro segundo punto. Una diferencianesal entre signo y herramienta, y la base para la divergencia real
de ambas lineas, son los distintos modos en que orientan la actividad humana. La funcién de la herramienta
no es otra que la de servir de conductor de la influencia humana en el objeto de la actividad; se halla
externamente orientada y debe acarrear cambiossesbjetos. Es un medio a través del cual la actividad
humana externa aspira a dominar y triunfar sdhrenaturaleza. Por otro lado, el signo no cambia
absolutamente nada en el objeto de una operacidolquica. Asi pues, se trata de un medio de actividad
interna que aspira a dominarse a si mismo; el sigoconsiguiente, esta internamente orientado. Dichas
actividades difieren tanto la una de la otra que la naturaleza de los medios que utilizan no puede ser nunca la
misma en ambos casos.

Por altimo, el tercer punto hace referencia al (vincald existente entre estas actividades y, de ahi,
al lazo real de su desarrollo en ontogénesis y filogénesis. El dominio de la naturaleza y el de la conducta
estan sumamente relacionados, puesto que la alte@deitan naturaleza por parte del hombre altera, a su
vez, la propia naturaleza del hombre. En filogénpsidemos reconstruir dicho vinculo mediante evidencias
documentales convincentes, aunque fragmentariastraseque en ontogénesis podemaos trazar el citado
vinculo experimentalmente.

No obstante, una cosa si es cierta. Asi como la primera utilizacion de las herramientas rechaza la
nocion de que el desarrollo representa el singdspliegue del sistema de actividad organicamente
predeterminado del nifio, la primera utilizacion Ide signos demuestra que no puede haber un Unico
sistema de actividad interno orgdnicamente predeataduipara cada funcion psiégica. El uso de medios
artificiales, la transicion a la actividad mediatambia fundamentalmente todas funciones psicoldgicas,
al tiempo que el uso de herramientas ensancha de modo ilimitado la serie de actividades dentro de las que

! G. Hegel, «Enzyklopitdie, Erster Teil. Die Logik», Berlin, 1840, p. 382, citado en K. Marx, El capizal.
2 K. Marx. El capital, Grijalbo (OME 40), Barcelona, 1976, p. 195.
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operan las nuevas funciones psicologicas. En estgexto, podemos emplear el término de funcion
psicolégica superior, o conducta superior, al referirnos a la combinacion de herramienta y signo en la
actividad psicoldgica.

Hasta ahora se han descrito varias fases de lascipees que requieren el uso de signos. En la fase
inicial, resulta de suma importancia para el egfuatel nifio la confianza en los signos externos. Sin
embargo a lo largo del desarrollo de estas operawm@roducen cambios radicales: la operacion entera de
actividad mediata (por ejemplo, el acto de memaw)i empieza a asentarse como un proceso Duramente
interno. Paradodjicamente, los estadios tardios de la conducta del nifio parecen ser exactamente 10s mismos
que los estadios primitivos de la memorizacion, geecaracterizaban por ymoceso directo. E1 nifio
pequefio no confia en los medios externos; utiliza bién una aproximacion atural», «eidética». Si
juzgamos Unicamente a partir de las apariencias externas, parece que el nifio mayor haya comenzado a
memorizar mas y mejor; que haya perfeccionado y desarrollado de alguna manera sus viejos métodos de
memorizacion. En los niveles superiores paredeethabandonado toda confianza en los signos. No
obstante, esta apariencia no es mas que ilusoridedalrrollo, como suele ocur avanza, no en circulo,
sino en espiral, atravesando sieempt mismo punto en cada revolucion, mientras avanza hacia un estadio
superior.

Llamamos internalizacion a la reconstrucciétetina de una operacion externa. Un buen—de este
proceso podriamos hallarlo en el desarrollo del gessefi@ar. Al principio, este ademan no es mas que un
intento fallido de alcanzar algo, un movimiento dirigitacia cierto objeto que designa la actividad futura.

El nifio intenta alcanzar un objeto situado fuera de su alcance; sus manos, tendidas hacia ese objeto,
permanecen suspendidas en el aire. Sus dedos se nusgwersi quisieran agarrar algo. En este estadio
inicial, el acto de sefalar esta representado por los movimientos del pequefio, que parece estar sefialando ul
objeto: eso y nada mas.

Cuando acude la madre en ayuda del pequefio y se da cuenta de que su movimiento esta indicando
algo, la situacion cambia radicalmenk. hecho de sefialar se convierte en un gesto para los demas. El
fracasado intento del nifio engendra una reaccion hmhjeto que desea, sino de otra persona. Por
consiguiente, el significado primario de este fradasaovimiento de apoderarse de algo queda establecido
por los demas. Unicamente mas tarde, cuandofie @ capaz de relacionar su fallido movimiento de
agarrar con la situacién objetiva con un todo, comienza a interpretar dicho movimiento como acto de
sefalar. En esta coyuntura, se produce un cambio en esta funcion del movimiento: de un movimiento
orientado hacia un objeto se convierte en un movimmidinigido a otra persona, en un medio de establecer
relaciones El movimiento de asir se transforma eactl de sefialar. Como consecuencia de este cambio, el
movimiento mismo queda fisicamente simplificado, y lo que de él resulta es la forma de sefalar que
denominamos gesto. Se convierte en un verdadero gfdstdespués de manifestar objetivamente todas las
funciones de sefialar para otros y de ser comprendidogdemas como tal. Su significado y funciones se
crean, al principio, por una situacion objativluego por la gente que rodea al nifio.

Tal como se deduce de la descripcion del actsaf@lar, realizada mas arriba, el proceso de
internalizacion consiste en una serie de transformaciones:

a) Una operacién que inicialmente representa utizidad externa se reconstruye y comienza a
suceder internamente. Es de especial importancia para el desarrollo de los procesos mentales
superiores la transformacién de la actividad sgisirve de signos, cuya historia y caracteristica
quedan ilustradas por el desarrollo de la inteligeepractica, de la atencién voluntaria y de la
memoria.

b) Un proceso interpersonal queda transformado mnimtrapersonal. En elesarrollo cultural del
nifio, toda funcién aparece dosces: primero, a nivel social, y mas tarde, a nivel individual;
primero entre personas (interpsicolégica), dgspués, en el interior del propio nifio
(intrapsicolégica). Esto puede aplicarse igualimenla atencion voluntaria, a la memoria l6gica
y a la formacion de conceptos. Todas las func@ugperiores se originan como relaciones entre
seres humanos.

¢) La transformacion de un proceso interpersamln proceso intrapersonal es el resultado de
una prolongada serie de sucesos evoluti#bsproceso, aun siendivansformado, continda
existiendo y cambia como una forma externaadévidad durante cierto tiempo antes de
internalizarse definitivamente. Para muchascfones, el estadio de signos externos dura
indefinidamente, es decir, es su estadialfide desarrollo. En cambio, otras funciones se
desarrollan mucho mas y se convierten gradualmente en funciones internas. No obstante, solo
adquieren el caracter de procesos internasocesultado final de un desarrollo prolongado. Su
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internalizacion esta vinculada a cambios en lgsseue rigen su actividad y se incorporan en
un nuevo sistema con sus propias leyes.

La internalizacién de las formas culturales daducta implica la reconstruccion de la actividad
psicolégica en base a las operaciones con signas ptacesos psicoldgicos, tal como aparecen en los
animales, dejan de existir; se incorporan a este sistema de conducta y se desarrollan y reconstruyen
culturalmente para formar una nueva entidad psicol6gicaso de signos externos se reconstruye también
radicalmente. Los cambios evolutivos en las agienes con signos son semejantes a aquellos que se
producen en el lenguaje. Los aspectos del lenguaje externo o comunicativo, asi como los del lenguaje
egocéntrico, se «internalizan» para convertirse en la base del lenguaje interno.

La internalizacion de las actividades socialmente arraigadas e histéricamente desarrolladas es el
rasgo distintivo de la psicologia humana, la basesaéb cualitativo de la psicologia animal a la humana.
Hasta aqui, se conoce el—perfiés escueto de este proceso.

CAPITULO VI

INTERACCION ENTRE APRENDIZAJE Y DESARROLLO

Los problemas con los que nos encontramos emallsis psicologico de la ensefianza no pueden
resolverse de modo correcto, ni sinai formularse, sin situar la relacion de aprendizaje y desarrollo en
nifios de edad escolar. No obstante, éste resul@ seenos evidente de los aspectos basicos de los que
depende la aplicaciéon de las teorias del desarrollo del nifio a los procesos educacionales. No es necesaric
insistir en que la falta de claridad tedrica no sigaifjue este aspecto se desplace de los esfuerzos de la
investigacion corriente hacia el aprendizaje; ningundéstpuede evitar este aspecto teorico crucial. Sin
embargo, la relacién entre aprendizaje y desarsitjae siendo metodolégicanienconfusa, porque los
estudios que se han realizado hasta hoy hanpomo en su seno postulados, premisas y soluciones
especificas al problema de dichkao#n fundamental, que se han redelaedricamente vagas, criticamente
no evaluadas y, a veces, internamente contradictorialip, evidentemente, desemboca en una inmensa
variedad de errores.

Todas las concepciones corrientes de la relamibre desarrollo y aprendizaje en los nifios pueden
reducirse esencialmente a tpesiciones tedricas importantes.

La primera de ellas se centra en la suposicién de que los procesos del desarrollo del nifio son
independientes del aprendizaje.

Este Ultimo se considera como un proceso puramente externo que no esta complicado de modo
activo en el desarrollo. Simplemente utiliza los logitesdesarrollo en lugar de proporcionar un incentivo
para modificar el curso del mismo.

En investigaciones experimentales acerca del desarrollo del pensamiento en los nifios de edad
escolar, se ha partido de la suposicion de qoeesps tales como la deduccién y la comprension, la
evolucion de nociones acerca del mundo, la interpdetade la causalidad fisica y el dominio de formas
I6gicas de pensamiento y logica abstracta se produmesi solos, sin influencia alguna del aprendizaje
escolar. Un ejemplo de esta teoria lo constituyepiiogipios teéricos sumamente interesantes y complejos
de Piaget, que configuran la metaatgib experimental que éste utilitas preguntas que Piaget plantea en
el curso de sus «conversaciones clinicas» con ilifgisan de modo evidente su aproximacion. Cuando se
le pregunta a un nifio de cinco afios «¢por qué no cae el sol?», se [Esigpdsicion de que el pequefio no
tiene ninguna respuesta preparada para este tipcedanta ni posee la suficiencapacidad para elaborar
ninguna. El objetivo que se persigue al plantearymeg que se hallan fuera del alcance de la estructura
intelectual del nifio es el de eliminar la influend& la experiencia ,. previa y conocimientos adquiridos
anteriormente. El experimentadivata de obtener las tendencias del pensamiento del nifio en su forma
«pura», totalmente independientes del aprendizaje

Del mismo modo, los clasicos de la literatura psicoldgica, como son las obras de Binet y otros,
presuponen que el desarrollo es siempre un requisitdgoppara el aprendizaje y que si las funciones
mentales (operaciones intelectilele un nifilo no han madurado daficientemente como para poder
aprender un tema determinado, toda instruccion resultara inatil. Lo que estos investigadores temian de forma
especial era la instruccion prematuegnsefanza de un determinado tema antes de que el nifio estuviera

% J. Piaget, Language and Thought



capacitado para ello. Todo esfuerzo se concenteamb&allar el umbral mas bajo de la capacidad de
aprendizaje, la edad en que, por primera vez se hace posible un determinado tipo de aprendizaje.

Puesto que esta aproximacion se basa en la premisa de que el aprendizaje va siempre a remolque de
desarrollo, y que el desarrollo avanza mas rapido ejugprendizaje, se excluye la nocién de que el
aprendizaje pueda desempefiar un papel en eb daisdesarrollo o maduracion de aquellas funciones
activadas a lo largo del aprendizaje. El desarrolitaduracion se considera como una condicion previa del
aprendizaje, pero nunca como un resultado del mismo. Para resumir esta posicion: el aprendizaje constituye
una superestructura por encima del desarrdiéjando a este ultimo esencialmente inalterado.

La segunda posicién te6rica mas importante es qaprehdizaje es desarrollo. Esta identidad es la
esencia de un grupo de teorias de muy diverso origen.

Una de dichas teorias se basa en el caacdel reflejo, una nocidén esencialmente vieja que
ultimamente ha vuelto a resurgir. Tanto si se trata de la lectura, la escritura o la aritmética, el desarrollo se
considera como el dominio de los reflejos condicionados; esto es, el proceso de aprendizaje estd completa e
inseparablemente unido al proced® desarrollo. Dicha nocién fueabbrada por James, quien redujo el
proceso de aprendizaje a la formacién datb4, identificandolo con el desarrollo.

Las teorias de los reflejos tienen por lo menos una cosa en comun con las teorias como las de Piaget:
todas ellas conciben el desarrollo como la ekadion y sustitucion de las respuestas innatas. Tal como
afirmé James: «La mejor descripcion--que puede darse de la educaciéon esaefinirlla organizacion de
los habitos adquiridos y tendencias del comportamiénteb.desarrollo se reduce basicamente a la
acumulacion de todas las respuestas posibles. Cuatgspresta adquirida se considera o bien un sustituto
o una forma mas compleja de la respuesta innata.

No obstante, a pesar de la similitud entre lasptioseras posiciones tedricas, existe una diferencia
sustancial en sus presupuestos acerda dgacion temporal entre los procesos evolutivos y de aprendizaje.
Los tedricos que sostienen el primer punto de visgtguaan que los ciclos evolutivos preceden a los ciclos
de aprendizaje; que la maduracién precede al aprémdizgue la instruccion debe ir a remolque del
crecimiento mental. Por su parte, los tedridet segundo grupo postulan que ambos procesos se dan
simultaneamente; el aprendizaje y el desarroliociden en todos los puntos, del mismo modo que dos
figuras geométricas idénticasinciden cuando se superponen.

La tercera posicion tedrica respecto a la relacidreeaprendizaje y desarrollo trata de anular los
extremos de las anteriores afirmaciones combinandwitse si. Un ejemplo clarde dicha aproximacion es
la teoria de Koffka, segun la cual el desarrollobasa en dos procesos inherentemente distintos pero
relacionados entre si, que se influyen mutuanter®er un lado estd la maduracién, que depende
directamente del desarrollo del sistema nervioso; potre| el aprendizaje, que, a su vez, es también un
proceso evolutivo.

En esta teoria encontramos tres nuevos aspectos. En primer lugar, como ya hemos sefialado, est Iz
combinacion de dos puntos de vista aparentementestogueue han sido hallados por separado a lo largo
de la historia de la ciencia. Bécho de que dichos puntos de vigi@dan conjugarse en una misma teoria
indica que no son tan dispares ni mutuamente exdiely@mmo se cree, sino que tienen algo esencial en
comun. También es nueva la idea de que los dos procesos que connstituyen el desarrollo sean mutuamente
dependientes e interactivos. Evidentemente, la Hanarale dicha interaccidon queda sin investigar en la
obra de Koffka, que se limita a unas pocas observaciones generales relativas a la relacion entre estos dos
procesos. Resulta sumamente claro que parak&adf proceso de maduracion prepara y posibilita un
proceso especifico de aprendizaje.

El proceso de aprendizaje estimula y hace avanzar al procesaldecin. El punto nuevo, y
mas importante, de esta teoria es el extenso papel que ésta atribuye al aprendizaje en el desarrollo del nifio
El énfasis puesto sobre este punto nos remitectdimente a un viejo problema pedagdgico, el de la
disciplina formal y el problema de la transferencia.

Los movimientos pedagdgicos que han hecho hinapid disciplina formal y han insistido en la
ensefianza de las lenguas clasicas, de las antiguas civilizaciones y de las mateméticas, han partido del
presupuesto de que, prescindiendo de la irrelevanciaaieraaterias para la vida actual, son de gran valor
para el desarrollo mental del alumno. Numerososdast han puesto en duda la validez de semejante
afirmacion. Se ha demostrado que el aprendizajeneéirea determinada tiene poca influencia en todo el
desarrollo en general. Por ejemplo, Thorndike y Waeaatth, tedricos de la reflexologia, descubrieron que

*W. James, Talks to Teachers, Norton, Nueva York, 1958, pp, 36-37.
® K. Koffka, Growth of the Mind.



los adultos que, después de una serie de ejercicios especiales, habian logrado un éxito considerable al se
capaces de determinar la longitud de las lineas ¢caralsabian progresado ni un apice en su habilidad de
determinar la longitud de las lineas largas. Estimmos adultos participaron satisfactoriamente en un
entrenamiento para poder estimar el tamafio de uweamdrada figura bidimensional, sin embargo, dicho
entrenamiento resultdé un fracaso a la hora de estimar el tamafio de una serie de figuras bidimensionales
distintas, de diversos tamafios y formas.

Segun Thorndike, los tedricos de la psictdoy la educacién estan convencidos de que la
adquisicién de una respuesta determinada maejoalquier capacidad en la misma metlitas profesores
pensaban y actuaban apoyandose en la teoria queapgse la mente es un conjunto de capacidades—de
observacién, atencién, memoria, pméento, etc.— y que cualquier mejora en una capacidad concreta
desemboca en una mejora general de todas las posibilidades. De acuerdo con esta teoria, si el alumnc
aumenta su atencidon por la gramatica latina, inentana su capacidad de concentrar la atencion en
cualquier tarea. Los términos «precision», «vivezangdenio», «capacidad de razonamiento», «memoria»,
«poder de observacion», «atencidn», «concentracioosoy muchos, se utilizan para aludir a capacidades
fundamentales y reales que variaradaerdo con el material con el gqugeran; estas capacidades basicas se
modifican sustancialmentstudiando aspectos determinado®yservan dichas modificaciones cuando se
dirigen hacia otras areas. Por esta razdn, si alguiend®gpeehacer bien alguna cosa, sera asimismo capaz de
realizar bien otras cosas totalmente inconexas plenfeera, como resultado de alguna relacion secreta entre
ellas. Se supone que la capacidad mental funciona independientemente del material con el que opera, y qué
el desarrollo de una habilidad acarrea el desarrollo de otras.

Thorndike se opuso a este punto de vista. @&vés de una serie de estudios demostr6 que
determinadas formas de actividad como el dedefrdependen del dominio de determinadas habilidades
necesarias para la realizacién de una tarea espeé&ifictesarrollo de una capacidad en especial raramente
significa el desarrollo de otrahorndike postulaba que la especializacién de una habilidad es mayor
incluso de lo que la observacién superficial permitponer. Por ejemplo, si de cien individuos elegimos
diez que posean la habilidad de detectar los erroregaigrafia 0 de medir distancias y longitudes, es muy
poco probable que estas mismas personas ostenteisnagjmna capacidad superior en lo que respecta, por
ejemplo, a la estimacidn del peso en los objetos. Anélegte, rapidez y exactitud en la suma de cifras no
tiene nada que ver con la rapidez y exactitud en citar y recordar anténimos.

Esta investigacidon muestra que la mente no es una red compleja de aptitudes generales como la
observacién, la atencion, la memoria, el razonatmjegtc., sino un conjuntde capacidades especificas
independientes, en cierta medida, las unas deoteas y cuyo desarrollo es también autonomo. El
aprendizaje es mas que la adquisicion de la capadelgensar; es la adquisicidbn de numerosas aptitudes
especificas para pensar en una serie de coséstadis EI aprendizaje no altera nuestra —capacidad de
centrar la atencién, sino que mas bien desarrolla numerosas aptitudes para centrar la atencion en una serie d
cosas. Segun este punto de vista, un especial entegtarafecta a la totalidad del desarrollo Unicamente si
sus elementos, materiales y procesos son impares en los distintos terrenos; el habito nos gobierna. Todo ello
conduce a la conclusion de que, debido a que totiddad depende del material con el que opera, el
desarrollo del conocimiento es, a su vez, el defarde un conjunto de capacidades independientes y
particulares o de un conjunto de habitos particuldragnejora de una funcién del conocimiento o de un
aspecto de su actividad puede afectar al desardalmtra Unicamente en la medida en que existan
elementos comunes a ambas funciones o actividades.

Tedricos evolucionistas como Koffka y la eseudé la Gestalt —que sostienen la tercera posicion
sefialada anteriormente—se_oponepuaito de vista de Thorndike. Estos postulan que la influencia del
aprendizaje nunca es especifica. A partir de sus estudios de los principios estructurales, sostienen que el
proceso de aprendizaje no puede reducirse simplenaelat formacion de aptitudes, sino que encierra una
disposicion intelectual que posibilita la transferencidgodeprincipios generales descubiertos al resolver una
tarea a una serie de distintas tareas. Desde este geintista, el pequefio, al aprender una determinada
operacion, adquiere la habilidad de crear estructuras @eerto tipo, sin reparar en los diversos materiales
con los que esté trabajando y sin tener en cuenta los elementos implicados en ello. Asi pues, Koffka no
concibe el aprendizaje como algo limitado a un proceso de adquisicion de hébitos y destrezas. La relacion
que éste propone entre el aprendizaje y el desarrobg feode una identidad, sino la de una relacion mucho
mas compleja. Segun Thorndike, el aprendizaje geshrrollo coinciden en todos los puntos, pero para
Koffka el desarrollo 'es siempre mucho mas ampliogjaprendizaje. Esquematicamente, la relacién entre

®E. L. Thorntike, The Psychology of Learning, Teachers College Press, Nueva York, 1914,
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estos dos procesos podria describirse mediante datosiooncentricos: el pequefio simbolizaria el proceso
de aprendizaje, mientras que el mas grandeseptaria el proceso evolutivo evocado por aquél.

Una vez el nifio ha aprendido a realizar una agpén, asimila a través de ella unos principios
estructurales cuya esfera de aplicacién es distinta de las operaciones a partir de las que asimilé dichos
principios. Por consiguiente, al avanzar un pasceleaprendizaje, el nifio progresa dos pasos en el
desarrollo, es decir, el aprendizaje y el desarrolleainciden. Dicho concepto es un aspecto esencial del
tercer grupo de teorias que hemos discutido anteriormente.

ZONA DE DESARROLLO PROXIMO: UNA NUEVA APROXIMACION

Aunque rechacemos las tres posiciones tedricas discutidas, su analisis nos lleva a una vision mas
exacta entre aprendizaje y desarrollo. La cuestionhguéle plantearse para llegar a una solucién del
problema es harto compleja. Consiste en dos asaligkparadas: primero, la relacion general entre
aprendizaje y desarrollo; segundo, los rasgos espexifle dicha relacion cuando los nifios alcanzan la
edad escolar.

Este aprendizaje infantil gue empieza mucho antepideel nifio llegue a la escuela, es el punto de
partida de este debate. Todo tipo de aprendizajeetiméio encuentra en la escuela tiene siempre una
historia previa. Por ejemplo, los nifiespiezan a estudiar aritmética en la escuela, pero mucho tiempo antes
han tenido ya alguna experiencia con cantidadestdmao ocasion de trataon operaciones de division,
suma, resta y determinacion de tamafios. Por consigulea nifios poseen su propia aritmética preescolar,
que solo los psicélogos miopes podrian ignorar.

Es indtil insistir en que el aprendizaje quedseen los afios preescolares difiere altamente del
aprendizaje que se lleva a cabo en la escuela; este ultimo se basa en la asimilacion de los fundamentos de
conocimiento cientifico. No obstante, incluso cuandoelgmeriodo de sus prines preguntas, el pequefio
va asimilando los nombres de los distintos obje&tlessu entorno, no hace otra cosa que aprender. En
realidad, ¢podemos dudar de que el nifio aprende el leraypajtir de los adultos; de que a través de sus
preguntas y respuestas adquiere gran variedaidfdenacion; o de que, al imitar a los adultos y ser
instruido acerca de como actuar, los niflos desamralaverdadero almacén de habilidades? El aprendizaje
y el desarrollo estan interrelacionados desde los primeros dias de vida del nifio.

Koffka, al tratar de clarificar las leyes daprendizaje del nifio y su relacién con el desarrollo
mental, concentra su atencion en los procesos m@dipaje mas simples, aquellos que se producen en la
etapa preescolar. Su gran error consiste en qudsatvar la similitud entre el aprendizaje preescolar y el
aprendizaje escolar, no logra vislumbrar la difereegiatente entre ambos procesos, no es capaz de verlos
elementos especificamente nuevos que introducelkist®. El, junto con otros tedricos, asegura que la
diferencia entre el aprendizaje escolar y preescolasiste en que en el primer caso se da un aprendizaje
sistematico y en el segundo no. Sin embargo, no todo teenita “sistematicidad”, existe también el hecho
de que el aprendizaje escolar introduce algo fonee@almente nuevo en el desarrollo del pequefio. Para
poder elaborar las dimensiones del aprendizaje esdacribiremos a continuacion un nuevo concepto
excepcionalmente importante, sin el cual no puede resolverse el problema: la zona de desarrollo proximo.

Un hecho de todos conocido y empiricamente et es que el aprendizaje deberia equipararse,
en cierto modo, al nivel evolutivo del nifio. Asi, pgemplo, se ha establecido que la ensefianza de la
lectura, escritura y aritmética deberia iniciarse enatapa determinada. Sin embargo, recientemente se ha
dirigido la atencion al hecho de que no podemos limitssimplemente a determinar los niveles evolutivos
si queremos descubrir las relaciones reales del prasedutivo con las aptitudes de aprendizaje. Tenemos
que delimitar como minimo dos niveles evolutivos.

El primero de ellos podria denominarseel evolutivo regles decir, el nivel de desarrollo de las
funciones mentales de un nifio, &aido como resultado de ciertos ciclos evolutivos llevados a cabo.
Cuando determinamos la edad mental de un niilzamdo tests, tratamos casi siempre con el nivel
evolutivo real.

En los estudios acerca del desarrollo megdbs nifios, generalmente se supone que Unicamente
aquellas actividades que los pequefios pueden realizar por si solos son indicativas de las capacidades
mentales. Presentamos a los nifios una bateria de tesisserie de tareas de distintos niveles de dificultad
y juzgamos el alcance de su desarrollo mentalngaséps en el modo en que resuelven los problemas y a
qué nivel de dificultad lo hacen. Por otra partegfsécemos ayuda o mostramos cdmo hay que resolver el
problema y el nifio lo soluciona, o sipbfesor inicia la solucién y el pequefio la completa, o si lo resuelve
en colaboracién con otros compafieros—en pocas paladirel nifio no lograna solucion independiente
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del problema—, la solucion no se considera indicativsud#esarrollo mental. Esta «verdad» era conocida y
estaba apoyada por el sentido comun. Durante épadd, ni siquiera los pensadores mas prestigiosos
pusieron en entredicho este presupuesto; nunca deauiam la posibilidad de que lo que los nifios pueden

hacer con la ayuda de otros pudiera ser, en cientadeemas indicativo de su desarrollo mental que lo que

pueden: hacer por si solos.

Tomemos un ejemplo sumamente sencillo. Supongamos que estoy investigando a dos nifios que

entran en la escuela, ambos tienen cronolégicamente diez afios y ocho en términos de su desarrollo mental.
¢Puedo decir que tienen la misma edad mental? Porssopyee si. Pero ¢qué es lo que significa esto?
Significa que ambos son capaces de resolver indiégpgemente tareas cuyo grado de dificultad esta
situado en el nivel correspondiente a los ocho afiaseSietuviera en este punto, daria pie a suponer que el
curso del desarrollo mental subsiguiente y del aprajeiescolar serd el mismo para ambos nifios, porque
depende de su intelecto. Por supuesto, puede habsrfattores, por ejemplsj uno de los nifios cayera
enfermo durante medio afio mientras que el otrdattara a sus clases; pero, generalmente hablando, el
destino de estos nifilos seria esencialmente shmi Ahora imaginemos que no doy por terminado mi
estudio, sino que me considero todaaf principio del mismo. Ambos nifios parecen ser capaces de manejar
un problema cuyo nivel se sitia en los ocho afios, pero ho mas alla de dicho limite. Supongamos que les
muestro diversas maneras de tralaproblema. Distintos experimewtores emplearian distintos modos de
demostracion en diferentes casos: unos realizarian rapidamente toda laatédmogtpedirian a los nifios
que la repitieran, otros iniciarian la solucién y pedidhpequefio que la terminara, o le ofrecerian pistas.
En pocas palabras, de un modo u otro, insto aifd@s que resuelvan el problema con mi ayuda. Bajo
dichas circunstancias resulta que el primer nifio eazcdp manejar problemas cuyo nivel se sitia en los
doce afios, mientras que el segundo Unicamente Hel@ms nueve afios. ¢Y ahora, son estos nifios
mentalmente iguales?

Cuando por primera vez se demostré que la capacidad de los nifios de idéntico nivel de desarrollo
mental para aprender bajo la guia de un maestrabaagn gran medida, se hizo evidente que ambos nifios
no poseian la misma edad mental y que, evidentemehwybsiguiente curso de su aprendizaje seria
distinto. Esta diferencia entre doce y ocho, o nueve y ocho, es lo que denonimamus de desarrollo
préximo. No es otra cosa que la distancia entreietl real de desarrollo, derminado por la capacidad de
resolver independientemente un pmhh, y el nivel de desarrollo potgal, determinado a través de la
resolucion de un problema bajo la guia de un adalem colaboracion con otro compafiero mas capaz.

Si nos preguntamos ingenuamente qué es el reeatlde desarrollo, o, para decirlo de modo mas
simple, que es lo que revela la resolucion indepetalids un problema, la respuesta mas comuan sera que el
nivel de desarrollo real del nifio define funciones gaidhan madurado, es decir, los productos finales del
desarrollo. Si un niflo es capaz de realizar esto o aquello de modo independiente, significa que las funciones
para tales cosas han madurado en él. Entonces,esqleé que define la zona de desarrollo proximo,
determinada por los problemas que los nifios no puedetver por si solos, sino Unicamente con la ayuda
de alguien? Dicha zona define aquellas fun@gogee todavia no han madurado, pero que se hallan en
proceso de maduracion, funciones dre un mafana proximo alcanzaran su madurez y que ahora se
encuentran en estado embrionario. Estas funsigmedrian denominarse «capullos» o «flores» del
desarrollo, en lugar de «frutos» del desarrollo. Eélnde desarrollo real caracteriza el desarrollo mental
retrospectivamente, mientras que la zona deamello proximo caracteriza el desarrollo mental
prospectivamente.

La zona de desarrollo préximo proporciona agsieologos y educadores un instrumento mediante
el cual pueden comprender el curso interno del desarrollo. Utilizando este método podemos tomar en
consideracion no sélo los ciclos y procesos de naailum que ya se han completado, sino también aquellos
que se hallan en estado de formacion, que estan comenzando a madurar y a desarrollarse. Asi pues, la zon
de desarrollo proximo nos permite trazar el futimmediato del nifio, asi como su estado evolutivo
dindmico, sefialando no sdélo o que ya ha sido completado evolutivamente, sino también aquello que esta en
curso de maduracion. Los dos nifiondestro ejemplo ostentaban lasma edad mental desde el punto de
vista de los ciclos evolutivos ya realizados, sitbargo, en lo que a dinamica evolutiva se refiere, ambos
eran completamente distintos. El estado del ddkamntal de un nifio puede determinarse Unicamente si
se lleva a cabo una clarificacién de sus dos nivelésiidel real de desarrollo y de la zona de desarrollo
préximo.

A continuacién analizaremos un estudio redizasobre unos nifios en edad preescolar, para
demostrar que lo que se encuentra hoy en la zordeskrrollo préximo, sera mafana el nivel real de
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desarrollo; es decir, lo que un nifio es capazaderhhoy con ayuda de alguien, mafiana podra hacerlo por
si solo.

La investigadora americana Dorothea McCarthy magtie entre los nifios de edades comprendidas
entre los tres y los cinco afos habia dos gruposrdzoies: las que los nifios poseen ya, y las que pueden
realizar con ayuda, en grupo, o en colaboracién cars,opero que no dominan independientemente. El
estudio de McCarthy demostré que este segundo grufumdenes se hallaba en el nivel de desarrollo real
de los nifios de cinco a siete afios. Todo aquelllmgymdian llevar a cabo sin ayuda, sin colaboracion o en
grupos a la edad de tres a cinco afios, podian hacéidatpenente por si solos al alcanzar la edad de cinco
a siete afio§De este modo, si tuviéramos que determinazamente la edad mental—esto es, tan sélo las
funciones que han madurado—no tendriamos mas que un resumen del desarrollo completo; sin embargo, si
determinamos las funciones en maduracién podremos predecir lo que sucedera con estos nifios a la edad di
cinco a siete afios, siempre que se mantengan kamsasicondiciones evolutivas. La zona de desarrollo
préximo puede convertirse en un concepto sumaneqertante en lo que a la investigacion evolutiva se
refiere, un concepto susceptible de aumentardatigidad y utilidad de la aplicacion de diagndsticos de
desarrollo mental en los problemas educacionales.

Una total comprension del concepto de la zona de desarrollo proximo debe desembocar en una
nueva evaluacion del papel de la imitaciéon en elrajizaje. Un principio inamovible de la psicologia
clasica es que Unicamente la actividad independieni@sdefos, no su actividad imitativa, indica su nivel
de desarrollo mental. Este punto de vista se exmtesaodo manifiesto en todos los sistemas de tests
actuales. Al evaluar el desarrollo mental, séldasean en consideracién aquellas soluciones que el nifio
alcanza sin la ayuda de nadien siemostraciones ni pistas. Tantoifsitacion como el aprendizaje se
consideran como procesos puramente mecénicos. Nantdslos psicélogos mas recientes han demostrado
que una persona puede imitar solamente aquello que esta presente en el interior de su nivel evolutivo. Asi,
por ejemplo, si un nifio tiene dificuttas con un problema de aritmética y el profesor lo resuelve en la
pizarra, el pequefio podra captar la solucion rapidameet®. si el profesor resolviera un problema de
matematica avanzada, el nifio nunca podria cenggrlo por mucho que tratara de imitarlo.

Los psicologos dedicados a la investigacién dedoimales, y en especidbhler, han trabajado
repetidas veces con este problema de la imitddi@s. experimentos de Kéhleataban de determinar si los
primates eran o0 no capaces de desarrollar un pemdangeafico. La cuestion principal era la de si
resolvian los problemas independientemente ongplsimente imitaban las soluciones que habian visto
realizar, observando cémo otros animales o seres humanos utilizaban palos y demas herramientas e
imitdndolos después. Asi pues, los estudios de Kohler, destinados a determinar exactamente lo que los
primates eran capaces de imitar, pusieron de manifiegtdos simios pueden servirse de la imitacion para
resolver unicamente aquellos problemas cuyo graddifiiltad es el mismo que el de los que pueden
resolver por si solos. Sin embargo, Kéhler no temocuenta un hecho sumamente importante, que los
primates no son capaces de aprender en el sentidanbude la palabra) a través de la imitacion, ni
tampoco puede desarrollarse su intelecto, ya que carecen de la citada zona de desarrollo préximo. Un simio
puede aprender cantidad de cosas mediante teenamiento, utilizando sus capacidades mentales y
mecanicas, pero nunca podrd aumentar su inteligencia, es decir, no se le podra ensefar a resolver de mod
independiente problemas que excedan su capacidaéll®dos animales son incapaces de aprender en el
sentido humano del términ@l aprendizaje humano presupone unaunaleza social especifica y un
proceso mediante el cual logios acceden a la vida intelectual de aquellos que les rodean.

Los nifios pueden imitar una serie de accionessyperan con creces el limite de sus propias
capacidades. A través de la imitacion, son capaces de realizar mas tareas en colectividad o bajo la guia de
los adultos. Este hecho, que parece ser poco sgtiNtd en si mismo, posee una importancia fundamental
desde el momento en que exige una alteracion radidaddda doctrina concerniente a la relacién entre el
desarrollo y el aprendizaje en los nifios. Una conseaigng se deriva directamente de ello es el cambio
que ha de llevarse a cabo en las conclusiones que se trazan a partir de los tests de diagndstico del desarrollo

En un principio se creia que, medi&l uso de los tests, podia determinarse el nivel de desarrollo
mental, que la educacion debia tener present®dm momento y cuyos limites no podia exceder. Este
procedimiento orientaba el aprendizaje haciadetarrollo pasado, hacia los estadios evolutivos ya
completados. El error de esta nocién se descubrié antks practica que en la teoria. Ello se hace mas y

" D. McCarthy, The Language Development of tbe Pre-school Child, Univefditinnesota Press, Minneapoli€930.
8 W. Kohler, Mentality of Apes.
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mas evidente en la ensefianza de los nifios con reimasales. Dichos estudibgbian establecido que los

nifios con retraso mental no eran capaces de démamo pensamiento abstracto. A partir de ahi, la
pedagogia de las escuelas especiales llegd a ldusidm; aparentemente correcta, de que toda ensefianza
destinada a dichos nifios debia basarse en el usétddos concretos de imitacién. Sin embargo, gran parte

de las experiencias con este método desemboearama profunda desilusion. Resulté que un sistema de
ensefanza basado Unicamente en lo concreto—elimimEnidoensefianza cualquier cosa relacionada con el
pensamiento abstracto—no sélo no padiadar a los nifios retrasados a vencer sus handicaps innatos, sino
que ademas reforzaba dichos handicaps al acostumhyamifios a utilizar exclusivamente el pensamiento
concreto, suprimiendo asi los pocos rudimentospdasamiento abstracto que poseian estos nifios.
Precisamente por el hecho de que los nifios eetoss no pueden elaborar por si solos formas de
pensamiento abstracto, la escuela deberia esforzarse en ayudarles en este sentido y en desarrollar en s
interior aquello de lo que carecen intrinsecamente @esarrollo. Actualmente, en las escuelas especiales

para nifios retrasados podemos observar un cambicafdeotendente a alejarse de este concepto de
concrecion, y a situar en su correspondiente lugar a los métodos de imitacién. Hoy en dia se considera que la
concrecion es necesaria e inevitable, pero Unicamant® trampolin para desarrollar el pensamiento
abstracto, como medio, no como fin en si misma.

De modo similar, en los nifios normales, el aprajdiorientado hacia los niveles evolutivos que ya
se han alcanzado resulta ineficaz desde el puntastie del desarrollo total del pequefo. Este tipo de
ensefianza no aspira a un nuevo estadio en el preeelshivo, sino que mas bien va a remolque de dicho
proceso. Asi pues, la nocién de una zona de desaprdtkimo nos ayuda a presentar una nueva formula, a
saber, que el “buen aprendizaje” es sélo aquel que precede al desarrollo.

La adquisicion del lenguaje propimna un paradigma para elopiema de la relacién entre el
aprendizaje y desarrollo. El lenguaje surge, en intipio, como un medio deomunicacion entre el nifio y
las personas de su entorno. Sélo mas tarde, akdaose en lenguaje interno, contribuye a organizar el
pensamiento del nifio, es decir, se convierte en umadn mental interna. Piaget y otros han demostrado
que el razonamiento se da en un grupo de nifios epgumento para probar glopio punto de vista antes
de convertirse en una actividad interna, cuyo rasgo distintivo es que el nifilo comienza a percibir y a
examinar la base de sus pensamientos. Talesvabfmres llevaron a Piaget a la conclusion de que la
comunicaciéon provoca la necesidad de examinaonfirtnar los propios pensamientos, proceso que es
caracteristico del pensamiento addldel mismo modo que el lenguaje interno y el pensamiento reflexivo
surgen de las interacciones entre el nifio y laopassde su entorno, dichas interacciones proporcionan la
fuente de desarrollo de la conducta voluntaria d&.nPiaget ha puesto de mf@sto que la cooperaciéon
suministra las bases del desarrollo del razoearni moral del nifio. Las primeras investigaciones al
respecto establecieron que el nifio adgpiprimero la capacidad de subordinar su conducta a las reglas del
juego en equipo, y sblo mas tarde es capaz de agutarevoluntariamente su comportamiento; es decir,
convierte dicho autocontrol en una funcion interna.

Estos ejemplos ilustran una ley evolutiva genpaah las funciones mentales superiores, que puede
ser aplicada en su totalidad a los procesos de apagmdin los nifios. Nosotros postulamos que lo que crea
la zona de desarrollo préximo es un rasgo esencialréadipaje es decir, el aprendizaje despierta una serie
de procesos evolutivos internos capaces de opdacsando el nifio esta en interaccion con las personas
de su entorno y en cooperacion con algun semejéima.vez se han internalizado estos procesos, se
convierten en parte de los logros evolutivos independientes del nifio.

Desde este punto de vista, aprendizaje novatpiia desarrollo, no obstante. el aprendizaje
organizado se convierte en desarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos evolutivos que no
podrian darse nunca al margen del aprendizaje. Sig@lugsrendizaje es un aspecto universal y necesario
del proceso de desarrollo culturalmente organizadpgo#ficamente humano de las funciones psicolégicas.

En resumen, el rasgo esencial de nuestra hipdsdis nocidon de que los procesos evolutivos no
coinciden con los procesos del aprendizaje. Por efarimtel proceso evolutivo va a remolque del proceso
de aprendizaje; esta secuencia es lo que se convierte en la zona de desarrollo proximo. Nuestro andlisis
altera la tradicional opinién de que, en el momentgu el nifio asimila el significado de una palabra, o
domina una operacién como puede ser la suma onglid§e escrito, sus procesos evolutivos se han
realizado por completo. De hecho, tan sélo han coatkna.a principal consecuencia que se desprende del
analisis del proceso educacional segun este método es el demostrar que el dominio inicial, por ejemplo, de

° J. Piaget, language and Thought.
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las cuatro operaciones basicas de aritmética proporcidrzsdapara el subsiguiente desarrollo de una serie
de procesos internos sumamentmplejos en el pensamiento del nifio.

Nuestra hipétesis establece la unidad, no la idahtidia los procesos de aprendizaje y los procesos
de desarrollo interno. Ello presupone que los unososeiarten en los otros. Por este motivo, el mostrar
como se internalizan el conocimiento externo y las aptitudes de los nifios se convierte en un punto
primordial de la investigacidn psicoldgica.

Toda investigacion explora alguna esfera de la realidad. Uno de los objetivos del analisis
psicolégico del desarrollo es describir las relacionesriagede los procesos intelectuales que el aprendizaje
escolar pone en marcha. En este sentido, dichos asélidisgiran hacia el intest, siendo anélogos al uso
de los rayos X. Si ello resultara posible, revelarigoraflesor como los procesos mentales estimulados a lo
largo del aprendizaje escolar se introducen en el émtde la mente de cada nifio. El descubrimiento de esta
red evolutiva subterrdnea e interna de los nifios agpaedscolar es una tarea de suma importancia para el
analisis psicolégico y educacional.

Otro rasgo esencial de nuestrpdtesis es la nocidn de que, aungluaprendizaje esta directamente
relacionado con el curso del desarrollo infantil, ninguno de los dos se realiza en igual medida o
paralelamente. En los nifios, el desarrollo noesigunca al aprendizaje escolar del mismo modo que una
sombra sigue al objeto que la proyecta . En laaidad, existen unas relaciones dindmicas altamente
complejas entre los procesos evolutivo y deengizaje, que no pueden verse cercadas por ninguna
formulacién hipotética invariable.

Toda materia escolar posee su propia relaciéeodfiga con el curso del desarrollo infantil, una
relacion que varia a medida quenilo va pasando de un estadio a diito nos conduce directamente a un
nuevo examen del problema de la disciplina formdh es, a la importancia de cada tema en particular
desde el punto de vista de todo el desarrollo aheBvidentemente, el problema no puede resolverse
utilizando una férmula, es preciso llevar a cabo una investigacion concreta, extensa y distinta basada en el
concepto de la zona de desarrollo préximo.
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