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1 La importancia de la sociedad en el desarrollo del ser
humano

Los finales del siglo XIX estuvieron marcados por las consecuencias de la
revolucion industrial y mas concretamente por el urbanismo de las ciudades. El
ejemplo de Manchester, primera ciudad industrial de Inglaterra, fue tomado
por Federico Engels (1820-1895) para escribir “la situacion de la clase obrera
en Inglaterra” (1845); libro en el que describia la miseria, la suciedad, las
enfermedades...., y las infimas condiciones en las que clase obrera se veia
obligada a vivir. La inmensa prosperidad del pais exigia la degradacion de miles
de seres humanos. En las mismas fechas Karl Marx (1818-1883) filésofo,
historiador, socidlogo y economista, publica junto con Engels “El manifiesto
comunista” (Marx & Engels, 1848), un panfleto de 30 pdginas donde exponian
los limites de las acciones del pueblo, por un lado por los factores sociales e
histdricos, y por el otro por la limitacion que imponia la propia estructura
econdmica de la sociedad. El libro se publicd inicialmente en Alemania,
inmediatamente después en Reino Unido, le siguieron los franceses, italianos,
polacos, daneses y suecos. Este fue el inicio del marxismo socialista, su teoria
socialista y la consagracion del movimiento obrero internacional.

Sus ideas fueron desarrolladas y publicadas en E/ Capital (1887) una obra
inacabada donde Marx expone los origenes, el desarrollo y el funcionamiento
de la sociedad humana. Su explicacion estaba fundamentada en el andlisis de
una “célula”, en su caso la unidad de produccion. Un andlisis de esta unidad
le permitié explicar no solamente el propio proceso de produccién, sino
también el social, la evoluciéon de la sociedad en general, y el futuro de la
misma (argumentaba que la sociedad industrial daria lugar a un nuevo tipo de
poblacién pobre, el proletariado, y que estos finalmente se revelarian y
crearian un nuevo tipo de sociedad basada en el comunismo).

El método utilizado procede de la dialéctica hegeliana la cual se basa en la
siguiente triada: /a tesis o primer miembro de la triada, antitesis o segundo, es
la negacién de la tesis, y el tercero es la sintesis, negacién de la antitesis o
“negacion de la negacion”. Si para Hegel los conflictos pertenecian al ambito
de la conciencia vy las ideas, para Marx los conflictos son fundamentalmente
sociales y econdmicos; las ideas y valores no son mds que meras justificaciones
de los intereses sociales y econdmicos. Cada sistema econdmico y social
genera una serie de valores que lo justifican y mantienen. Por ejemplo, en un
sistema democratico (social y econdmicamente definido) se entiende que los
valores mas importantes son aquellos coherentes con el sistema, es decir, la
libertad, el respeto, la igualdad, etc. Si por el contrario estuviésemos viviendo
en otro sistema econdmico y social, como la sociedad medieval y sus jerarquias
de caballeros, hidalgos, etc., los valores serian la lealtad y el honor.
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Desde esta perspectiva se entiende la gran critica que Marx hacia a los
fildsofos que estudiaban la naturaleza de la conciencia como si las ideas y los
valores fuesen entidades independientes; los pensamientos dependen de la
vida material, de la manera de trabajar, producir, e intercambiar.

“No es la conciencia del individuo la que determina su existencia, sino
todo lo contrario su social existencia es la que determina su
conciencia”. Karl Mary, cit. en (Osborne, 1992).

Este planteamiento se extiende y no son solamente los contenidos del
pensamiento los que dependen del desarrollo histérico, sino que nuestras
propias capacidades como especie humana también cambian como resultado
de los cambios histéricos, especialmente por el desarrollo tecnoldgico. Esta
postura era especialmente enfatizada por Engels quien defendia que fue el uso
de herramientas lo que hizo evolucionar las caracteristicas propias del ser
humano, especialmente la inteligencia y el lenguaje. El uso de herramientas
permitid nuevas maneras de cooperacidon y comunicacion, los individuos
aprendian las ventajas de trabajar conjuntamente. Esta necesidad de
comunicacién para cooperar fue el origen del lenguaje; la gente empezd a
hablar cuando “tuvieron algo que comunicar”. Ademas, las nuevas tecnologias
producen un cambio en el medio, como en el caso de la especie humana fue el
desarrollo de la agricultura. Pero plantar para recolectar necesita de grandes
dosis de planificaciéon y disefio, y es a través del desarrollo de nuevas
capacidades como el ser humano va a su vez cambiando el medio de acuerdo a
sus necesidades e intereses. En definitiva la dialéctica no es ya de ideas y
pensamiento, sino que se concreta en el sistema econdmico y social; los
conflictos que surgen llevan a nuevas resoluciones, y esto al desarrollo tanto
social como individual pues no se pueden desligar ambos.

La principal contribucién de Marx fue sefialar la importancia de la sociedad en
el desarrollo humano, como las practicas sociales hacen las conciencias,
explicando la génesis del sistema humano a través de la produccién. Su teoria
niega el determinismo idealista de Hegel para llegar al determinismo
materialista; su negacidon implica asumir que la conciencia del individuo
también estd determinada por los factores sociales. Nos muestra una nueva
manera de conocer al individuo, conociendo su sociedad. En este contexto, se
formula una nueva manera de conocer al ser humano; ya no era sélo el estudio
de su comportamiento (punto de vista molecular), o sus vivencias personales
(introspeccidn), sino abordando el contexto o la estructura social en la que se
encuentra conjuntamente con su evolucion histérica.

Para el determinismo marxista existe una conciencia que es finalmente social;
para el determinismo idealista la mente es divina. Se abre una nueva
perspectiva del estudio del ser humano, el estudio de su conciencia desde una
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perspectiva social. George Herbert Mead, John Dewey, y Lev Vygotsky
influidos tanto por Herbart como por el marxismo (Brooks, 2001), contindan
esta linea de pensamiento desde una perspectiva social, educativa y
psicoldgica. Comentaremos seguidamente las aportaciones de estos autores
asi como las implicaciones que sus planteamientos tedricos tienen en el
ambito educativo y en la psicologia del desarrollo.

2 Aportaciones tedricas

2.1 Perspectiva social: George Herbert Mead

George Herbert Mead (1863-1931), filésofo y psicdlogo, profundamente
influido por los filésofos alemanes®, entiende que la historia no son solamente
una serie de hechos, sino que es un proceso de reflexidon e interaccion entre
los individuos que generan nuevas formas de pensar, actuar y organizarse
socialmente. El pasado es esencial para la emergencia del futuro. En contacto
con muchos de los movimientos de su época integra las influencias: de la
Gestalt y la percepcidn, los estudios de Wundt sobre el lenguaje del cuerpo vy el
discurso social, las ideas de la evolucién de Darwin, y la influencia de la
sociedad en el individuo marxista; pero desde una perspectiva positiva, es
decir, gracias a los contactos sociales que nos ofrece la vida en sociedad se
consigue el crecimiento individual. La influencia de Percey, William James y
Dewey le lleva a aceptar el pragmatismo, aunque modifica la palabra
“significado”, entendiendo que el significado de un objeto para un individuo
depende de los propdsitos y del contexto de ese momento. Las relaciones
profesionales y personales que le unieron a Dewey (compartian docencia en la
Universidad de Chicago) justifican la enorme influencia que se ejercian entre
ambos.

' En 1888 viajo por primera vez a Europa, viaje que le dejé impresionado. Volvié y
permanecio durante tres afios en Alemania (en Leipzig y Berlin) para realizar su tesis
doctoral



Capitulo IV. La naturaleza social del ser humano Maria José Lera
Paradigmas en la Educacion y el Desarrollo

George H. Mead es considerado actualmente uno de los fundadores del
pragmatismo que ha tenido influencia en la filosofia de las ciencias, la
filosofia de la antropologia, de la historia, y del proceso filoséfico. De hecho su
principal contribucién quizads haya sido destacar el rol que la filosofia deberia
de tener en las ciencias humanas interdisciplinares aportando un marco
tedrico comun sobre la naturaleza de la existencia humana para todas ellas.
También hay que mencionar su principal debilidad, o lo que peor ha aportado,
su teoria nunca ha sido publicada en su forma conjunta. Las publicaciones de
Mead son en revistas y capitulos de libros, pero su obra no ha sido
sistematizada y publicada. De hecho, su libro Mind, Self and Society (Mead,
1934), fue publicado por sus estudiantes que recopilaron los apuntes que
habian recogido de sus clases. Esto implica que a veces los conceptos no estén
lo suficientemente definidos, como si su obra no hubiese sido cerrada,
concluida, completada.

Podemos agrupar sus aportaciones, en relacidon con el estudio del desarrollo
humano, en torno a dos perspectivas: el interaccionismo simbdlico y la
etnometodologia. Los interaccionistas se centran en estudiar el papel de los
medios sociales en el desarrollo humano, como a través de la organizacién de
la sociedad con normas, reglas, se van transmitiendo unos valores y una
cultura que define al grupo social. La perspectiva etnometodoldgica se centra
en los procesos que se ponen en marcha entre individuos para llegar a
acuerdo; bajo el ambito de las normas y los valores que definen la sociedad los
individuos mantienen o cambian sus creencias, y esto es un hecho de orden
social. La linea sociohistdrica converge aqui con la ethometodoldgica siendo
Clifford Geertz su maximo representante.

Entre las aportaciones de George H. Mead que hemos creido mas relevantes
figura una aproximacidn tedrica para el abordaje del estudio de la mente.
Mead, toma de James el término Self pero lo divide en el Mi (lo conocido) y el
Yo (el conocedor). Con esta aportacion, incorpora el estudio de la mente a la
psicologia cientifica, no a través de la introspeccién sino a través del estudio de
los procesos de los actos sociales, pues la mente se origina y evoluciona en el
transcurso de las interacciones sociales. Esta mente como objeto de estudio
fue reconocida por Vygotsky:

“Hay dos tipos de conciencia, una es la conciencia de la conciencia, y la
otra es la realidad objetiva consciente.” (Zinchenko, 1985, pag. 114).

Actualmente y desde la psicologia cognitiva, Riviere comenta que:
“Ha costado casi un largo siglo pasar de la mente uno de James, a la

mente dos de Johnson-Laird (una fenoménica y otra computacional.”
(Riviere, 1988, pag. 28).
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Mead nos ofrecid una teoria sobre la composicidon de la mente fenoménica o la
conciencia de la conciencia.

La diferencia entre el Mi y el Yo no es muy obvia (o al menos a mi no me lo ha
parecido). El Mi es el self convencional, social y habitual; es una interiorizacién
de los roles derivados del proceso de interaccion simbdlica (de comunicacidn o
de interaccién social) a través del lenguaje o los juegos. El Yo es una respuesta
al Mi, es una respuesta creativa, personal e individual hacia las estructuras del
Mi. El Mi incluye la conciencia, lo que sé de mi mismo. El Yo es una respuesta al
Mi y también puede ser conocido aunque no de manera inmediata. El Yo es
aprehendido por la memoria, por lo que puede ser analizado y comprendido,
pero no podemos observarlo directamente. Aunque si recordamos las acciones
o las respuestas del Yo hacia el Mi estas respuestas pueden ser objeto de
estudio a través de un proceso de concienciacion de nuestro pasado (Cronk,
2000). La importancia del Yo radica en que es indeterminado, imprevisible,
creativo y libre, lo cual implica que nuestros actos estan condicionados por los
aspectos sociales, pero no determinados. Siempre existe la posibilidad de
hacer actos libres, propios y genuinos originados por el Yo. Desde esta
perspectiva Mead supera el determinismo marxista hacia la libertad del ser
humano, sino de todos sus actos, al menos de la posibilidad de ser consciente
de si mismo y actuar en consecuencia.

El self es un emergente social, lo que implica que el individuo es un producto
de la interaccion social y no de condiciones innatas (lldmense bioldgicas o
légicas -como los conceptos a priori de Kant-). El self surge, emerge y se
desarrolla en la interaccion social; la sociedad es un modelo organico donde
los individuos son a la sociedad lo que las partes del cuerpo son al cuerpo. Pero
el self tiene una condicién diferente, es reflexivo, lo que nos distingue a los
humanos de la conciencia animal. La autoreflexién (la capacidad de reflexionar
del self) es un proceso que tiene lugar cuando nos ponemos en el lugar de otro

“Sélo cuando adopta la actitud del otro, puede el individuo realizarse a
si mismo como persona. .... Uno logra la conciencia de si sélo en la
medida en que adopta la actitud del otro o se siente estimulado para
adoptarla.” (Mead, 1934, pag. 220)

Estos procesos intersubjetivos tienen lugar a través del lenguaje, el juego (play)
y los juegos (games). El lenguaje es una comunicacién de simbolos con
significado; a través del lenguaje somos capaces de entender a los otros, de
ponernos en su lugar y al mismo tiempo entendernos a nosotros mismos. En el
juego el nifio toma la posicidon de otro y “actua como si fuera el otro” (madre,
maestra...). En los juegos (games) es necesario no solamente interpretar cada
uno su papel sino saberse el de los otros, ademas de comprender las reglas del
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juego. Esta configuracion de roles, organizacidn, y prescripciones, crea unas
actitudes compartidas y comunes entre los representantes, se forma una
unidad simbdlica que es “el otro generalizado”; es decir, una actitud
organizada y generalizada a partir de la cual el individuo define su propio
comportamiento. Cuando el individuo puede percibirse desde la perspectiva
del otro generalizado se consigue la “autoconciencia”, en el sentido pleno del
término (Mead, 1934, pag. 195). Seglin Mead, de esta manera no sélo se llega
a entender a los otros, sino también a uno mismo.

Si el desarrollo del self individual y de su autoconciencia tiene lugar a partir de
las experiencias sociales; el proceso social que define estas experiencias
interpersonales es la comunicacion, la cual implica dos fases: (1) la
comunicacién de gestos y (2) el lenguaje o la conversacion de gestos con
significado. En su obra el mecanismo de la conciencia social (Mead, 1912)
(pag. 403) expone como este proceso de interaccidn social tiene lugar en los
bebés; los gestos se encuentran en la base de la comunicacién, el lenguaje del
cuerpo y las actitudes motoras (o tono), son las primeras sefiales que utiliza el
bebé para reconocer a las personas que lo cuidan, que le permiten interpretar
sus gestos, sus tonos de voz..., y consecuentemente responder ante ellos.

“El despertar de la inteligencia social se pone de manifiesto, no cuando
sabe interpretar los gestos de los otros, sino en la seguridad interior de
estar preparado para ajustarse a las actitudes de los otros” (pag.
404)

A partir de esta primera comunicacidn emerge la comunicacion linglistica,
avanzando de una comunicacion mds primitiva a otra mas elaborada y
compleja. En el adulto la conversacion lingliistica supera la gestual, pero no la
elimina.

Esta comunicacion tiene lugar a partir de unos significados compartidos, en el
qgue es necesario que el self se ponga en la posicion del otro, para poder
interpretar un gesto con significados paralelos para ambas partes implicadas.
En este proceso se entiende al otro y al self, siendo la Gltima comunicacion la
del discurso universal. Desde el interaccionismo se ha estudiado los
significados compartidos entre la sociedad (como gran grupo) y el individuo,
desde la etnometodologia, los significados compartidos entre individuos o en
grupos pequefios. Sin embargo no han ofrecido un modelo explicativo de como
se crean los significados compartidos generalizados y como estos median en la
mente individual.

Observamos que la filosofia de Mead es una filosofia de la accidn, sin la accion
no hay interaccion; es decir, ni experiencia compartida ni nada, por lo tanto no
hay desarrollo ni social ni individual. Distingue dos tipos de accién; el acto tal
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cual (the act as such) y el acto social. El acto tal cual, o la accién, se desarrolla
en cuatro fases: (1) impulso, (2) percepcién, (3) manipulacion y (4)
consumacién o realizacién. Lo interesante de estas fases es que el individuo
desde el inicio no es pasivo ante el medio, sino que selecciona desde el
impulso inicial (que depende de las sensaciones del organismo), percibe
determinados aspectos (en funcién de su experiencia particular), piensa y
manipula (también dependiendo de las estrategias de que disponga), y
finalmente realiza el acto. La realidad es parte del proceso interactivo y
dinamico del organismo con el medio que explica la singularidad de las visiones
del mundo (Goodman, 1978), que responde a un proceso selectivo desde el
inicio.

El acto social, aunque realizado fisicamente por individuos, es donde las
acciones de estos tienen lugar y por lo tanto debe ser estudiado para poder
entender al individuo, para que sus actos tengan sentido. El acto social se
define en funcidon del objeto social; es un acto colectivo que implica la
participacidon de dos o mas individuos y el objeto social es un objeto también
colectivo que tiene un significado compartido por los miembros del grupo. La
vida entera puede verse como un acto social, pues a partir de ellos crea la
sociedad su realidad.

Entre las consecuencias mas relevantes de las aportaciones de George H. Mead
puede citarse el inicio del interaccionismo simbdlico. En la década de los 30
Blumer establecia la denominacion de interaccionismo simbdlico para referirse
a la psicologia social y sociologia generadas en la Escuela de Chicago durante el
primer tercio de siglo. A partir de la crisis del funcionalismo de la década de los
60, se produce un renacimiento del interaccionismo simbdlico a partir de las
denominadas sociologias interpretativas, que intentan compartir los
procedimientos del analisis empirico con la comprensién de la actividad social.
El interaccionismo simbdlico aplicado a la investigacion comunicativa impulsa
la consolidacién de multiples técnicas cualitativas: encuestas en profundidad,
evaluacion documental, andlisis discursivo, andlisis de las practicas
profesionales, etc. Los estudios del emisor, de las rutinas profesionales, de la
noticia, y, en definitiva, de la construccion social de la realidad adquieren cada
vez mas protagonismo. Aunque parece que Blumer no siguié la metodologia
propuesta por Mead, basada en la comprobacion de hipdtesis y no en la
descripcidn naturalistica o participativa

Pero teniendo en cuenta las aportaciones de Mead, el interaccionismo
simbdlico representa el estudio de las relaciones entre la sociedad y el self,
como un proceso de comunicaciones sociales entre actores sociales. Ha
contribuido en el andlisis de roles, la socializacién, la comunicacién y la accion.
Pero si Mead enfatizd su objetivismo social, el moderno interaccionismo
simbdlico tiende a ver la sociedad como emergente de las transacciones
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infinitas de los actores sociales. En esta linea aparecen las aportaciones de
Kuhn, que desarrollé la llamada “lowa school" del interaccionismo simbélico,
diferente del de la escuela de Chicago de Herbert Blumer. La escuela de lowa
se distingue por su énfasis en tratar de operativizar los conceptos tedricos (el
self, grupo de referencia y objeto social) de manera que permitieran
comprobar la validez de wunos principios hipotéticos, el método de
comprobacién de hipdtesis, originalmente defendido por Mead.

Las aportaciones de Mead han influido en el ambito de la psicologia social y de
la educacién, especialmente en aquellas aportaciones mas relacionadas con la
sociologia. Su concepcidén del sujeto como agente representa una alternativa a
las corrientes que derivadas del marxismo concluian en un determinismo
social; su concepto de agencia actualmente esta siendo retomado por autores
como Bruner y que sin duda contribuyen enormemente a percibir al ser
humano no solamente como ser social, sino como finalmente responsable y
agente de sus acciones.

2.2 Perspectiva educativa: John Dewey

En psicologia, y consecuentemente en la psicologia de la educacidn, el estudio
del ser humano se ha enfocado tradicionalmente de manera individual. La
concepcion del hombre como un ser individual se remonta atras en la historia
(probablemente a Descartes), pero estaba -y aun esta- tan impregnada en la
sociedad que es un supuesto bdsico tomar al ser humano como unidad de
analisis o fendmeno independiente, y como tal debia ser estudiado. De
hecho, especialmente durante el predominio del paradigma positivista las
variables “sociales” eran consideradas externas y por lo tanto debian de ser
“controladas”. Paraddjicamente, cuando estas ideas eran mayoritariamente
compartidas se dio el fenédmeno de la industrializacién y la masificacion de las
ciudades; el ser humano comienza a vivir en grandes comunidades, aunque
siguen siendo considerados como unidades individuales e independientes. Se
asume que una sociedad se comprende estudiando a sus individuos, y por lo
tanto mejora y progresa en la medida que lo hace cada uno de sus miembros.
El planteamiento social indica justamente lo contario, para conocer a un
individuo es necesario comprender la sociedad a la que pertenece, y para que
mejore y progrese, la sociedad debe de hacerlo -o al menos posibilitar el
progreso-.

Karl Marx proporcioné la base filoséfica para demostrar la importancia de la
dimensidn social en el desarrollo del individuo. Dewey, probablemente influido
por el marxismo (Brooks, 2001), continua esta linea de pensamiento y concibe
al sujeto dentro de su entorno social, el cual ademds le da sentido a su
existencia; pero afade la importancia del organismo como agente que piensa

10
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y decide sus respuestas; especialmente cuando se trata de actos mentales
intencionales. Dewey lo podemos considerar el primer precursor

Estimulo

Respuesta (@ Organismo

del constructivismo social, y quizd también de la corriente mas actual del
construccionismo social.

John Dewey (1859-1952) filésofo, educador y psicélogo es considerado uno de
los grandes pensadores y educadores del siglo XX. Cémo psicélogo fue el
fundador del funcionalismo y autor de la teoria del arco reflejo. En educacién
ha sido considerado como el mayor representante del movimiento de la
Escuela Nueva (Luzuriaga, 1967). Seguidamente veremos algunas de sus mas
relevantes aportaciones en el ambito de la psicologia de la educacién y el
desarrollo, tomando como base su teoria del arco reflejo.

Esta teoria establece que un estimulo del medio provoca al organismo; el
organismo a través de un proceso decide emitir una respuesta. Toda respuesta
tiene a su vez unas consecuencias que volverdan nuevamente a afectar al
medio, y este provocard alguna reaccion nuevamente en el organismo, y
nuevamente se reinicia el ciclo. Entiende que la asociacion estimulo-respuesta
es una interpretacién que el sujeto hace de ambos, mencionando la
importancia de la conciencia, de las atribuciones y del constructivismo antes
que la psicologia conductista emergiera (Berliner, 1993); Claparede llegd a
decir de su teoria que era funcional, genética y social.

La funcionalidad, o la importancia de la finalidad de un comportamiento u
objeto es un fundamento de Dewey que aparece a lo largo de todas sus
aportaciones. Esta funcionalidad es la que le da sentido a las cosas, justamente
“la diferencia entre una simple respuesta a un estimulo fisico y un acto mental

11
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es que este ultimo supone la respuesta a una cosa en su sentido, y el primero
no” (Dewey, 1916, pag. 36). Solamente cuando sabemos para qué sirve algo,
gué finalidad tiene, es cuando podemos no solamente conocerlo sino ademas
utilizarlo; es decir, hacerlo nuestro e incorporarlo al bagaje del ser humano.
La funcionalidad impregna toda la teoria de Dewey, desde el comportamiento

mas simple al mas complejo, como la comunicacién o la educacién.

Para Dewey toda vida social es comunicacion, y toda comunicacién es
educacién “No sdlo la vida social es idéntica a la comunicacidn, sino que toda
comunicacion (y por tanto toda vida social auténtica) es educativa” (Dewey,
1916, pag. 16). Supone que en la comunicacion existe una intencionalidad de
desear influir en los otros; esta intencionalidad nos permite transmitir las ideas
y, ademas, convencer a los demas para que las tomen como propias. Este
principio explica la evolucion filogenética del ser humano, los intercambios
culturales, los avances tecnoldgicos...; la vida social a través de |la
comunicacién educa a las generaciones mas jovenes en el conjunto de saberes
determinado por las generaciones adultas.

Dewey resalta la importancia de la comunicacidn o la vida social en el propio
individuo que emite un mensaje para comunicarlo; es decir, la comunicacion
de una experiencia implica un distanciamiento de ella, el cual permite poder
formularla y entonces contarla.

“La experiencia debe formularse para ser comunicada. Para formularla
se requiere salirse fuera de ella, verla como la veria otro, considerar los
puntos en comun que tiene con la vida de otros, para que pueda
adquirir tal forma que sea capaz de apreciar su sentido.” (Dewey,
1916, pag. 17).

La comunicacién es eficaz cuando influye en los demas y somos conscientes de
las consecuencias que esta nueva situacion generara. Si una persona no puede
prever las consecuencias de sus actos, y no es capaz de comprender lo que
dicen las personas mas experimentadas, le sera imposible guiar sus actos
inteligentemente. Pensar en las consecuencias y planificar las acciones que nos
lleven a ellas son actos mentales inteligentes; estos actos tienen en cuenta no
sélo la conciencia del ser humano, sino la capacidad para conocer los estados
mentales de los otros y predecir que haran posteriormente. Tener en cuenta
los estados mentales de los otros es una capacidad esencial para que la
comunicacién sea eficaz, para que el otro escuche hemos tenido que contactar
con sus intereses, y para ello hemos tenido que ponernos en su lugar, pensar
como ellos. Esta es la experiencia de los otros que citaba su colega
universitario George H. Mead, perspectiva que actualmente se retoma desde
la llamada Teoria de la Mente.
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Pero esta comunicacién tiene lugar en un medio ambiente social, que incluye
las expectativas de los demads, las aprobaciones, exigencias..., y por lo tanto
forma la disposicidn mental y emocional del comportamiento de los
individuos, los introduce en actividades propias del grupo mediante una accién
conjunta que ademas de tener pleno significado para los participantes, tiene
determinados propdsitos y provocan ciertas consecuencias (como es la
educacién). Siguiendo a Dewey, en funcion de los intereses del grupo ciertas
cosas tendran una alta estimacién, mientras otras serdn rechazadas. “La
asociacion no crea impulsos de afecto y disgusto, pero proporciona los objetos
a que se adscriben” (Dewey, 1916, pag. 26). Sera el modo, la forma en que el
grupo hace las cosas lo que educa sobre lo que es valorado como positiva o
negativamente.

La influencia del medio en el individuo es considerada desde una perspectiva
social, que incluye los objetivos, creencias, conocimientos, formas de actuar...,
una inteligencia comun que caracteriza a una comunidad o grupo, siendo la
comunicacién la clave para la participacion de sus miembros. La perspectiva
contextual estad implicita en su concepcién del ser humano como social y lo
describe de manera que nos hace recordar los niveles definidos por
Bronfrenbrenner (Bronfrenbrenner, 1979).

“Cada casa con el circulo inmediato de sus amistades, constituye una
sociedad; la aldea o el grupo de compafieros de juego de una calle es
una comunidad; cada grupo de negocios, cada club es otra. Saliendo de
estos grupos mds intimos existen en un pais diversidad de razas,
afiliaciones religiosas y divisiones econdmicas.” (Dewey, 1916, pag.
29)

A esta perspectiva contextual afade la génesis o evolucién de estas
comunidades,

“Dentro de una ciudad moderna, a pesar de la unidad politica nominal,
existen probablemente comunidades, costumbres, tradiciones,
aspiraciones y formas de gobierno y control mds diferentes que las que
existian en todo un continente en una época anterior. “ (pag. 29).

Esta evolucidn social esta directamente relacionada con la educacidn. La
educaciéon es definida por Dewey no como la transmisién de informacién o
cultura, sino por la capacidad de manipular al medio para crear disposiciones
en los demas; es en la accidn conjunta donde mejores disposiciones se crean, y
es en el desarrollo de esta actividad donde acontece la educacién, entendida
como un proceso intencional, directivo y de control. Pero el control no estd en
la imposicion, sino en el espiritu. Si bien esta palabra puede sonar a cierta
metafisica, su definicidn nos recuerda a otros conceptos actualmente muy
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utilizados. Para Dewey,

“El espiritu es precisamente el poder de comprender las cosas en la
forma del uso que de ellas se hace; un espiritu socializado es el poder
de comprenderlas en la forma del uso a que se aplican en situaciones
conjuntas o compartidas. Y el espiritu en este sentido es el método de
control social.” (Dewey, 1916, pag. 39)

Es decir, la educacién necesita de unos significados compartidos, de una
conciencia social. Podriamos decir, que la conciencia es el método de control
social.

Para que la educacion sea eficaz Dewey menciona la relevancia del interés por
parte del alumnado (interés que depende de la relacién de lo dado con su
realidad presente) y del sentido que la idea o actividad pueda tener para los
educandos. Es fundamental ofrecer desde el principio la finalidad de la
actividad, la utilidad de la idea, el porqué de la accién. Cuando el asunto se
presenta de manera que despierta el interés y ademas tiene sentido, es
cuando se puede empezar con la educacién formal o la formacién en
conceptos y teorias cientificas, sociales o arte. Al igual que Pestalozzi asume
gue es necesario el interés para aprender, y de Herbart toma la articulacion
entre ciencia, interés y desarrollo.

“Las asignaturas del programa ilustran la experiencia acumulada por la
humanidad., y hacia esto apunta la experiencia inmadura del nifio... los
hechos y certezas que entran en la experiencia y los que figuran en los
programas estudiados del nifio constituyen los términos iniciales y
finales de una realidad. Oponer ambas cosas es oponer la infancia a la
madurez de una misma vida; es enfrentar la tendencia en movimiento
y el resultado final de un mismo proceso; es sostener que la naturaleza
y el destino del nifio se libran batalla.” (Dewey, 1902, pag. 278)>.

Su principal contribucién respecto a los educadores anteriores como Pestalozzi
o Herbart era afadir un nuevo elemento: la importancia del grupo, de la
escuela como medio social. La educacion decididamente dirige el desarrollo
pero no solamente por la interaccién entre el adulto y el niflo (como habian
mostrado hasta ahora Pestalozzi, Herbart o Froebel), sino ademas por el grupo
social en el que el nifio se encuentra. Para que la escuela pudiera fomentar el
espiritu social de los nifios debia organizarse en una comunidad cooperativa,

% Dewey no reconocio la influencia de Herbart, quiza porque conocid las aplicaciones
de sus seguidores, porque la veia con excesiva disciplina, o por la propia ideologia de
su obra. No obstante la lectura de la obra Herbart pone claramente de manifiesto la
influencia en Dewey, donde por ejemplo este concepto aparece igualmente definido
en 1806. La obra de Herbart la presentaremos en el siguiente capitulo.
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de manera que tuviera conciencia de pertenencia a un grupo y que
contribuyese al mismo. Probablemente las influencias de George Herbert
Mead (companero de la Universidad de Chicago, y profesor de psicologia
social) asi como las de Marx (Brooks, 2001) le llevaron introducir la dimension
social de la educacién, como fin -el desarrollo del individuo se identificaba con
la adquisicion de valores democrdticos- y como medio -solo viviendo esta
situaciéon en la escuela se puede conseguir-. En su obra, Democracia y
educacion desarrolla estos principios (Dewey, 1916).

Dewey fundd una escuela experimental asociada a la Universidad de Chicago,
donde ponia en practica sus principios educativos. En esta escuela nifios y
nifias construian, es decir, trabajaban con la carpinteria, cosian o fabricaban
herramientas. Era en el transcurso de esta actividad donde se articulaban los
estudios de lectura, escritura o calculo. Por ejemplo, cuando los nifios se
enfrentaban a problemas para realizar sus trabajos, se ofrecian soluciones que
implicaban una lectura. Dewey afirmaba que “cuando el nifio entiende la razén
por la que ha de adquirir un conocimiento, tendrd gran interés en adquirirlo”
(Mayhew & Edwards, 1966, pag. 26). La escuela experimental sélo permanecié
abierta ocho afos; problemas con las personas que trabajaban en ella llevé a
Dewey a dimitir y aceptd un puesto de profesor de la Universidad de Colombia.

Posteriormente y ya alejado de las escuelas, dio un cambio en sus
planteamientos tedricos, y de la misma manera que sostenia que el nifio
aprende dentro de una comunidad social -la escuela-, ésta a su vez es miembro
de otra comunidad mayor, la sociedad. La escuela estaba vinculada con las
estructuras de poder que la mantenian siendo los principales instrumentos de
reproduccion de la sociedad de clases del capitalismo industrial. Los defectos
de la escuela no son mas que un reflejo de los defectos de la sociedad en su
conjunto (Dewey, 1934). Dewey sefiala que la escuela no puede ser el motor
de cambio de una sociedad a menos que esté aliada con un movimiento social
existente.

2.3 Lev Vygotsky

Si bien Dewey y George H. Mead fueron conocidos en su tiempo, no ocurrio lo
mismo con Vygotsky. Es sabido por todos que este autor ruso escribié su obra
en los afios 20 y 30, pero no ha sido traducido y difundido hasta hace poco.
Fue en 1962 cuando su obra “Pensamiento y lenguaje” de 1934 fue traducida
al inglés acompafiada de un prélogo de Bruner. Es importante que seamos
conscientes de la significatividad de este hecho, pues una lectura de la obra de
Vygotsky necesita ser contextualizada; tener un conocimiento de los autores
contemporaneos a él y las distintas corrientes psicolégicas vy filoséficas de su
momento sociohistorico, asi como de los problemas que se vivian en la
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psicologia de su época. Ademads hay que apuntar que la primera versién de su
obra mas conocida, Pensamiento y Lenguaje, era una traduccién de la version
inglesa, versién que al parecer ha creado gran numero de equivocos (lvic,
1994). Los textos que aparecen en la version original de las Obras completas y
los comentarios que figuran en cada volumen facilitan una reconstruccién mas
fiel y completa de la génesis de sus ideas

Vygotsky estuvo bajo la influencia de la psicologia de su época, buen
conocedor de los trabajos de Piaget, Werner, Stern, Wallon, Buhler,... dentro
de la psicologia del desarrollo; conocedor de los trabajos sobre el lenguaje
(Sapir, Asch), sobre la educacién (Herbart) y sobre filosofia (Marx, Engels,
Hegel, Kant). Su primer trabajo en psicologia fue un analisis de su situaciéon
contemporanea, un estudio metapsicolégico que establecia que las diferencias
entre las ramas de la psicologia eran tan grandes que se podia tratar de tres
disciplinas diferentes (el conductismo, la Gestalt y la introspeccion). Intenta
hacer converger estas tres lineas de pensamiento para iniciar una ciencia de la
mente que incorporase el simple mecanismo de estimulo-respuesta dentro del
contexto social, para explicar el desarrollo de las funciones mentales
superiores a nivel individual (ontogenético) y social (filogenético). Del
conductismo tomd que para estudiar la mente era necesaria una actividad, de
la Gestalt la necesidad de estudiar una actividad en su conjunto (y no reducida
o aislada), de la lingtiistica la importancia del lenguaje, y de la introspeccion la
importancia de la conciencia. Estas eran sus intenciones, plantear
abiertamente las serias lagunas que la psicologia de los afios 20 planteaban y
proponer el estudio cientifico de la mente.

Tuvo la oportunidad de comunicar sus intenciones sobre la necesidad de
reconstruir la psicologia, y asi lo hizo en su primera conferencia. La
presentacién en 1924 de su conferencia “métodos de reflexologia de
investigacion aplicada y el estudio de la mente, representé el primer esfuerzo
para crear una nueva orientacién tedrica; defendid que aunque los reflejos
sean la base de la conducta no nos dicen nada del ser humano, pues ignoran el
estudio de la conciencia. Este fue el inicio de su teoria conocida como
sociocultural pero que podria llamarse la teoria del desarrollo de la
humanidad, pues ofrece un marco explicativo del desarrollo ontogenético y
filogenético de las funciones mentales superiores; este marco incluye la
sociedad, la evolucién histdrica y la cultura como las claves explicativas del
desarrollo humano. Esta teoria se substenta en unos principios bdsicos: (1)
necesidad de un adecuado método de analisis, (2) tener en cuenta las
relaciones entre los elementos que pertenecen a un sistema y su evolucién, y
(3) la relacidn entre el desarrollo ontogenético y filogenético.

2.3.1 Necesidad de un adecuado método de estudio: la unidad de analisis y
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su evolucion

En primer lugar Vygotsky se plantea la unidad de analisis y propone acercarnos
al estudio de la mente a partir del método utilizado por Marx en su obra El
Capital (Zinchenko, 1985). El capital fue escrito siguiendo el método de la
evolucidn de las unidades de andlisis o células. Marx analiza una simple célula
viva de la sociedad capitalista, por ejemplo la naturaleza del valor; dentro de
esta célula descubre la estructura de todo el sistema y las instituciones
econdmicas, pues cada célula tiene las propiedades del todo. Vygotsky intenta
descubrir las unidades de andlisis en psicologia; descubrir las “células”
psicoldgicas significa haber encontrado la clave para la psicologia al completo
(Wertsch, 1985a).

El método de analisis de los elementos, generalmente usado para estudiar los
fendmenos psicoldgicos, es rechazado argumentando que la suma de los
elementos no representa el todo.

“El método de andlisis de los elementos, descomponiendo el
pensamiento verbal en sus elementos bdsicos, pensamiento y palabra,
ninguno de los cuales posee tomados separadamente las propiedades
del todo, este método no resuelve el problema.”(Vygotsky, 1934, pag.
198)
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Vygotsky propone el método de andlisis de unidades, siendo la unidad la
ultima parte indivisible y que conserva las propiedades del todo. “Las unidades
son capaces de retener y expresar la esencia del todo que se estd analizando”
(Vygotsky, 1934, pdg. 198). Anade que la idea de que la conciencia es un
sistema global viene desde la antigliedad, pero se ha intentado estudiarla
como si fuera la suma de sus partes funcionales (dado que se entendia que las
relaciones eran constantes, y por lo tanto controladas). Esto se extendio
también a la psicologia evolutiva, y el desarrollo de la conciencia infantil se
presenté como el producto de los cambios ocurridos en las funciones mentales
aisladas. La misma critica a andlisis de los elementos aparece en Werner, quien
defiende la necesidad de estudio de la unidad basandose en el mismo principio
de que la suma de las partes no es igual que el todo (ver capitulo 2).

Vygotsky afiade a la unidad de analisis la necesidad de estudiar el desarrollo de
la misma, la evolucidén o génesis de los fendmenos psicoldgicos (Vygotsky,
1978). Este método genético se inspira en la creencia de que el desarrollo
humano procede de formas mas primitivas; pero la evolucidon de formas mas
elementales a mas avanzadas no implica que estas ultimas reemplacen a las
previas, sino que se extienden a su alrededor como un tipo de procesos”. El
desarrollo o evolucién de las formas simples a las complejas sigue un proceso
gue Vygotsky entendia como una sucesién de tres dominios del desarrollo: el
evolucionista o filogenético, el histdrico-sociocultural, y el ontogenético o
individual. Dicho de otra manera, las funciones mentales superiores siguen un
desarrollo que tiene como punto de partida las funciones elementales, las
cuales estan muy determinadas por las condiciones bioldgicas del individuo. A
medida que el desarrollo avanza son los factores sociales y culturales los que
juegan un papel mas determinante; estas experiencias sociales seran las que
hagan posible el desarrollo ontogenético o interiorizacién y desarrollo
individual de las funciones mentales superiores.

El aspecto fundamental de este paso de funciones elementales a funciones
superiores es saber cémo ese cambio tiene lugar. Vygotsky sefala que el
cambio se produce por una interaccidn entre aspectos bioldgicos y culturales;
ésta transiciéon de las funciones elementales a las superiores representa el
punto en el cual el desarrollo bioldgico no es suficiente para explicar el
desarrollo humano, si bien determinado por la estructura bioldgica no puede
reducirse a ella. A partir de este punto son los factores sociales y culturales los
que se convierten en los grandes determinantes del desarrollo humano. Este
punto de encuentro, donde las funciones mds elementales dan paso a las
superiores, tiene lugar en la interaccidn social y en la convergencia de dos

3 . . . ..

Nuevamente se observa un paralelismo con las ideas de Werner y el principio
ortogenético del desarrollo, donde el desarrollo implica una diferenciacién e
integracion de las partes previas o mds primitivas
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lineas separadas, el habla y el pensamiento.

Vygotsky ilustra cdmo en los dos primeros afios el pensamiento y el lenguaje
son dos procesos independientes que llegan a un punto de encuentro del cual
surge una nueva habilidad, la mediacion semidtica; ésta a su vez da lugar a un
pensamiento preverbal, y éste posteriormente a las funciones mentales
superiores. Esta evolucién de las formas mads primitivas y bioldgicas, a las mas
evolucionadas y culturales, puede ser entendida como prétesis intelectuales.
Las herramientas culturales son prétesis mentales que nos permiten ir mas alla
de lo dado, extender nuestras posibilidades mas alla de nuestro propio
desarrollo limitado por la biologia. Los determinantes del desarrollo pasan a
ser totalmente culturales. Vygotsky ilustra esta evolucion de las funciones
elementales a las superiores a partir del desarrollo del habla interna.

La relacién entre pensamiento y lenguaje y la importancia del habla interna o
egocéntrica tiene su punto de partida en Piaget, quien tras estudiar el habla
egocéntrica en los niflos la entiende como punto de partida, no social, no
comunicativa, y con la finalidad de hablar sobre si mismo, y sin ninguna
utilidad aparente por lo que tiende a desaparecer. El siguiente cuadro resume
las principales diferencias entre Piaget y Vygotsky en cuanto a la evolucién del
habla interna; siguiendo la direccién de las flechas, para Piaget el habla
primero es interna y después externa, para Vygotsky primero es social y
después interna.

Interna Egocéntrica Habla externa o social
—/

Piaget Una forma de habla Unaformade hablaque Una forma de habla
que es individual y ocupa una posicion consciente e inteligente,
subconsciente, no intermedia, susceptible de un
relacionada con la genéticamente pensamiento racional vy
realidad, limitada al estructurada. Aparece a comunicada a través del
mundo de los suefios, los tres afios y es lenguaje
referida a los deseos sustituida por el
e incomunicable por pensamiento social
el lenguaje

- ——

Vygotsky Una forma de hablar Una forma de hablaren la forma de hablar mas
que puede ser la transicion entre el temprana, esencial para
estudiada a través del habla externa e interna  establecer los primeros
significado de las contactos sociales. Aunque
palabras en el habla no puede ser analizada
egocéntrica. Sus directamente a nivel
propiedades mas intrapsicolégico, se puede
importantes son el observar en las
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sentido (sense) frente interacciones sociales
al significado

(meaning), sentencia

sobre la palabra y el

contexto sobre la

sentencia

Las investigaciones de Vygotsky se encaminaron a explorar la finalidad del
habla egocéntrica. Para ello propusieron a los nifios situaciones no normativas,
con problemas (por ejemplo se les pedia que dibujaran pero no se les daba
ningun lapiz); en estas situaciones observaron un aumento del habla
egocéntrica. Parecia que una perturbacion del curso normal de una actividad
funcionaba como un estimulo para que emerja o se observe el habla
egocéntrica. Este hecho es coherente con la ley de la toma de conciencia de
Claparede, quien afirmaba que un impedimento o alteracién en una actividad
automatica hace a su autor consciente de dicha actividad, siendo el habla la
expresion de ese proceso de toma de conciencia. El habla egocéntrica pasa de
ser un medio de expresiéon a un instrumento del pensamiento, es el punto
intermedio entre el habla social y el habla interna, un estadio de desarrollo
que precede al habla interna, y su ultima funcién es reguladora y planificadora
del comportamiento.

Si efectivamente el habla interna es una transformacion del habla egocéntrica,
el podemos estudiar esta ultima ya que tenemos acceso directo a ellas, al ser
audible. El estudio microgenético del habla egocéntrica permite entender el
proceso que sgue hasta llegar a convertirse en habla interna. A medida que
progresa se va abreviando, omite el sujeto de una sentencia y todas las
palabras conectadas a él, al tiempo que mantiene el predicado. Esta tendencia
hacia la predicacion aparece con tal regularidad en todos los experimentos que
“hemos de suponer que es la forma bdsica de la sintaxis del habla” pag. 216.
Cuando hay un entendimiento entre interlocutores hay una sintaxis
simplificada, un nimero reducido de palabras, una condensacién; cuando no
hay entendimiento la situacion es la inversa; es necesaria mucha explicacion
para llegar a un entendimiento.

Un analisis del habla permite distinguir dos planos: el plano fonoldgico
(externo) y el plano semdntico (interno). El plano externo o fonoldgico parte de
una palabra y va conectando mas; en cuanto al significado la primera palabra
tiene el significado de una sentencia completa, para después ir diferenciando
unidades separadas. Los aspectos externos e internos del habla se desarrollan
de manera opuesta, el uno de lo particular a lo global y el otro de lo global a lo
particular. Conforme el pensamiento se va haciendo mds diferenciado el nifio
es menos capaz de expresarlo con palabras sueltas y pasa a construir un todo
compuesto. Al mismo tiempo el progreso del habla de lo global a lo particular
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ayuda al pensamiento a progresar desde el todo homogéneo a las partes bien
diferenciadas. El habla interna pasa ser una funcién en si misma que articula el
pensamiento y la palabra y da lugar al pensamiento verbal.

Pero la relacidn entre pensamiento y palabra sigue siendo interesante; el
pensamiento es completo y busca, necesita palabras para expresarlo. A veces,
se necesitan minutos para poder organizar y decir lo que pensamos. El
pensamiento tiene su propia estructura y pasar de ella al habla no es facil;
cuando lo verbalizamos nuestro mensaje verbal lleva implicito el pensamiento
qgue lo origind; épero hasta qué punto el pensamiento utiliza las palabras para
expresarse o las utiliza para realizarse?. Segun Vygotsky el pensamiento esta
mediado externamente por signos, e internamente por el significado de las
palabras; pero ¢écual es el origen del pensamiento?. En ultima instancia el
pensamiento proviene de la motivacion, de nuestros deseos y necesidades,
intereses y emociones; luego entender lo que piensan los demds exige un
conocimiento de su base afectivo-volitiva, su motivacion. Para entender el
habla del otro debemos de entender su pensamiento, y no solo eso, también
su motivacion (Vygotsky, 1934, pag. 227).

Este tema conduce a la relacion entre palabra y conciencia, siendo el estudio
del pensamiento y el habla las claves para comprender la naturaleza humana.
Si el lenguaje es tan viejo como la conciencia misma, si el lenguaje es una
conciencia practica para los demds y, por consiguiente, para uno mismo,
entonces es toda la conciencia la que se conecta con el desarrollo de la
palabra y no sélo un pensamiento particular. La palabra es expresion directa de
la naturaleza histérica de la conciencia humana; propone como unidad de
analisis para el estudio de la conciencia el “significado” de la palabra el cual es:

“Una célula elemental que no se puede sequir descomponiendo y que
representa la forma mds elemental de la union entre pensamiento y la
palabra” (idem, pdg. 198).

2.3.2 Las relaciones entre los elementos que pertenecen a un sistema y su
evolucion

Entender la conciencia como un sistema global complejo implica suponer las
interrelaciones entre sus componentes o funciones. En efecto, Vygotsky
entendia que el desarrollo mental “no coincide” con el desarrollo de las
funciones mentales, sino que depende de las relaciones entre ellas; ademads
estas relaciones no son inmutables, todo lo contrario experimentan un
desarrollo considerable.

“Los cambios en la composicion funcional de la conciencia, son el
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verdadero ntucleo del desarrollo mental. ... Las cambiantes relaciones
interfuncionales deberdn convertirse en la cuestion central dentro del
estudio de la conciencia”. (Vygotsky, 1934, pag. 168).

A su vez, el desarrollo de cada funcién depende del progreso en el desarrollo
del sistema interfuncional. La conciencia al desarrollarse como un todo, de
manera global, va cambiando su estructura interna en cada nueva etapa; asi
pues el destino de cada componente funcional de la conciencia depende del
desarrollo del sistema entero. De esta manera Vygotsky incluye la perspectiva
evolutiva o de desarrollo de la conciencia, dimensién que estaba totalmente
ausente en los estudios de la reflexologia o de la Gestalt.

Para el estudio de las relaciones entre las funciones mentales superiores asi
como de su evolucidn se debe aplicar la “ley general del desarrollo” que dice
que

“La toma de conciencia y el control deliberado aparecen solo en un
estadio muy avanzado del desarrollo de una funcion mental, después
de haber sido usada y practicada de forma inconsciente y espontdnea.
Para someter una funcion al control intelectual y volitivo, primero hay
que poseerla. (Vygotsky, 1934, pag. 168).

Esta ley general del desarrollo introduce dos conceptos importantes vy
conectados, la evolucién o desarrollo y la concienciacién como fase de este
desarrollo. El concepto de evolucion responde al desarrollo ortogenético de
Werner (Werner, 1965), ya definido previamente, o a la conjuncién del
desarrollo lineal y multilineal de Valsiner (Valsiner, 1989). Describen una
evolucion de cada una de las funciones y a su vez de las relaciones que hay
entre ellas, apareciendo una estructura jerarquica que va avanzando. Los
principios de desarrollo también son los mismos que los defendidos por
Werner, la diferenciacion e integracion jerarquica.

“Al estadio infantil de funciones indiferenciadas le siguen la
diferenciacion y desarrollo de la percepcion en la primera nifiez, y el
desarrollo de la memoria en la edad preescolar,.... la atencion... El nifio
a punto de entrar en la escuela posee, en forma bastante madura, las
funciones que a continuacion a de aprender a someter al control
consciente” (Vygotsky, 1934, pag. 168)

Por otro lado estd la conciencia como fase de la propia evolucién de las
funciones mentales, de manera que puedan ser controladas por el individuo.
Esta perspectiva de la conciencia abre una nueva dimension al estudio del ser
humano. Implica el usar la conciencia para hablar de funciones no conscientes
gue se hacen conscientes, de una conciencia autorreflexiva, de saber lo que se
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sabe.

“La toma de conciencia de nuestras operaciones y la consideracion de
cada una de ellas como un tipo determinado de proceso conducen a su
dominio.” (Vygotsky, 1934, pag. 169).

Implica abordar directamente el estudio de la mente consciente, de la
conciencia de la conciencia, de la mente fenomenolégica o del Yo. Esta
evolucion de las funciones mentales hasta la conciencia tiene su origen social,
siendo primero externas o interindividuos y después internas o intraindividuos.

2.3.3 El desarrollo filogenético y ontogenético de las funciones mentales
superiores

Vygotsky continuando con las ideas de Marx y Engels establece que el propio
uso de herramientas de una cultura hace que se desarrollen unas habilidades u
otras, de manera que la mente es producto de los cambios sociohistdricos. Es
decir, nuevas herramientas tecnoldgicas, producen cambios en las habilidades
cognitivas humanas. Esta relacion implica que solamente se puede estudiar el
desarrollo cognitivo examinando los signos que la cultura proporciona
(Wertsch, 1985a). Desde esta perspectiva, el desarrollo tiene un origen social y
cualquier cambio en la historia y la sociedad provoca cambios en la estructura
de la conducta individual y en la conciencia. Vygotsky tomd el principio
defendido por Engels que establecia como a través de la actividad y el uso de
herramientas se estructuran las relaciones entre el ser humano y su ambiente.
Si bien este aspecto también fue tratado por George H. Mead, no pudo
concretar el mecanismo por el cual la sociedad termina siendo parte del
individuo; el proceso mediante el cual la sociedad a través de la cultura media
e influye en la mente. Vygotsky lo explica a través del habla.

El momento mds significante en el curso del desarrollo intelectual, el
cual crea las formas humanas de inteligencia abstracta y prdctica
ocurre cuando el habla y la actividad prdctica, dos lineas
completamente independientes, convergen (Vygotsky, 1978, pag. 24).

Vygotsky postula que la diferencia esencial entre los seres humanos vy el resto
de los animales es la capacidad de operar con signos; mientras que el resto de
los animales se quedan con la operacién sobre las percepciones directas
nosotros podemos operar sobre operaciones, pensar sobre signos. Su hipoétesis
es que el sistema de signos da forma, cambia y moldea la actividad individual;
el lenguaje y el pensamiento se relacionan, aparecen como curvas
independientes pero llega un momento que se cruzan dando origen al
pensamiento verbal. Esta hipétesis la explora y estudia con el desarrollo del
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habla interna, el papel de la instruccion y la relacidon entre los conceptos
cientificos y espontaneos.

La teoria de Vygotsky no estd extensa de criticas; si bien su investigacién
profundizé en explorar como el medio cultural influye en el nifo y cémo este
termina interiorizandolo, no llegd a explicar como el medio también puede
verse influido por el propio nifio; es decir, cdmo nifios y nifias son también
agentes de su propio desarrollo (Wertsch, 1985b).

Otra critica fue sobre su influencia en la educacidn; una idea que se deriva de
las teorias de Vygotsky es la posibilidad de instruir, de ensefiar a nifios y nifias
aquello que el adulto estime conveniente. Desde una perspectiva piagetiana
esto podria perjudicar a los nifios y nifias, pues son ellos quienes determinardn
para qué estan preparados. Posteriores autores como Rogoff o Cole (Cole,
1988; Rogoff, 1990) han matizado esta capacidad de instruccidn, que queda
limitada por el propio interés y demandas del nifio y la nifia. Sin embargo, la
polémica entre Vygotskianos y piagetianos sobre hasta qué punto el desarrollo
del nifio debe dejarse en el ritmo del nifio o por el contrario en el interés del
adulto, es alin una cuestion no resuelta.

La mayor contribuciéon de Vygotsky, ademdas de las ya citadas es la enorme
influencia que su obra ha tenido en autores posteriores; han surgido nuevas
lineas de investigacion que asumen la naturaleza social del ser humano, y aln
mas la importancia de la cultura en su desarrollo (tema que seran tratado en el
proximo capitulo) integrando la perspectiva del desarrollo individual como la
perspectiva del desarrollo social y cultural. La repercusion de su obra en el
ambito educativo, aunque ya iniciada sin duda queda mucho aun por
desarrollar.

3 Implicaciones en la educacién

Como ya menciondbamos las aportaciones de estos autores han tenido, y
siguen teniendo, importantes implicaciones en el ambito educativo. Desde la
linglistica, y fomentado por los trabajos del interaccionismo simbdlico se
comienzan a analizar y estudiar los intercambios linglisticos que tienen lugar
entre profesorado y alumnado. La sociologia, especialmente en el Reino Unido,
impregna los estudios educativos considerando que la escuela es un contexto
social y por lo tanto transmite una serie de roles y de valores. Desde la
perspectiva ecoldgica, el contexto comienza a ser estructurado y estudiado, y
las aportaciones de Vygotsky son incorporadas a las situaciones de aprendizaje
en el aula, especialmente el concepto de zona de desarrollo préximo, y mas
tarde el de andamiaje. Veamos seguidamente las aportaciones mds relevantes
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gue han dado lugar estas distintas lineas de investigacién educativa.

3.1 El lenguaje en el aula: el enfoque sociolingiiistico

Las aportaciones que presentamos han sido incluidas como “analisis del
discurso” por Cazden (Cazden, 1986), o “enfoques del andlisis del habla” por
Edwards (Edwards & Mercer, 1987). Aunque con distintos nombres los
contenidos son bdsicamente los mismos, y hacen referencia a investigaciones
realizadas en el aula, prestando especial atencién a los intercambios
linguisticos que alli tienen lugar y usando una metodologia procedente de las
ciencias sociales (como la antropologia en Estados Unidos, o sociologia y
lingliistica en Reino Unido). Los estudios que se incluyen dentro de este
modelo van desde microanalisis de las interacciones que tienen lugar en el
aula, o macroandlisis de un aula o de una comunidad. La meta o finalidad de
estas investigaciones es encontrar una interpretacion, un sentido a la realidad
gue se esta estudiando. Como decia Geertz, no se trata de encontrar leyes que
predigan, sino de explicaciones que nos ayuden a entender;

“... la cultura es un concepto semidtico,... si el hombre es un animal
inserto en tramas de significacion que él mismo ha tejido, considero
que la cultura es esa urdimbre y que su andlisis por tanto no ha de ser
el de una ciencia experimental que busca leyes sino una ciencia
interpretativa en busca de significaciones, lo que busco es explicacion,
interpretando expresiones sociales que son enigmdticas en su
superficie (Geertz, 1973, pag. 20).

Se toman las analogias de las ciencias humanas como el teatro, los oficios, la
tecnologia..., siguiendo a Mead, las aulas son entendidas como un contexto de
desarrollo donde se comparten y crean unos significados.

Dentro de este marco tedérico encontramos diferentes lineas de investigacion,
cada una de ellas procedente de una disciplina de origen, la antropologia,
linglistica, sociologia y psicologia. Mencionaremos las que creemos han
aportado, y siguen actualmente aportando mds conocimientos al ambito
educativo.

Los estudios de la educacién desde la antropologia tienen sus raices en los
Estados Unidos. Se puede situar en esta perspectiva los origenes del estudio
del lenguaje en el aula, o como fue llamada inicialmente etnografia de la
comunicacién. En los 60 aparece una gran preocupacién en el ambito politico y
social por las diferencias de rendimiento y adaptacidn escolar de nifias y nifios
de diferente clase social. Esta preocupacidon propicid un primer encuentro
entre antropdlogos, linglistas, socidlogos y psicodlogos. Las conclusiones
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focalizaron el problema del lenguaje como prioritario, al exponer las estrechas
relaciones entre el nivel linglistico en los tests y el rendimiento escolar. Se
explicaba que los nifios y nifias de clase social trabajadora, o procedentes de
minorias étnicas, tenian un modelo linglistico deficitario en sus hogares, esta
deficiencia deberia ser compensada desde la escuela, surgiendo por ejemplo el
programa Head Start.

Los trabajos de Cazden sobre las funciones del lenguaje en el aula en 1972,
supusieron un fuerte estimulo para comenzar a realizar este tipo de
investigaciones, alentando a los educadores a ser ellos mismos etndgrafos, y
sentar las bases de la llamada “etnometodologia” iniciada en 1974 por
Cicourel; metodologia que ha sido adoptada actualmente por gran parte de los
dedicados al andlisis del discurso.

Los estudios del lenguaje en el aula desde la lingiiistica tuvieron sus inicios en
1975 con el trabajo de Sinclair y Coulthard que buscaba desarrollar un sistema
de analisis del discurso tanto en el aula como en otros lugares (por ejemplo, las
consultas médicas). La codificacion que proponia era una descripcion
exhaustiva de las funciones discursivas; posteriormente Stubbs continud
desarrollando esta perspectiva en los contextos educativos (Stubbs, 1987). Si
bien las aportaciones de esta linea de investigacidon han sido importantes -por
ejemplo, mostraron que el habla en los periodos de ensefianza formal en el
aula tiene unas caracteristicas propias, con unas demandas especificas y una
variedad de lenguaje clara y diferenciada, y demostraron que el lenguaje en la
escuela no es mas rico que el de casa (Wells, 1984), que frecuentemente era
rigido y utilizado mds para controlar que para estimular- su metodologia de
analisis del discurso no profundiza en la estructura interna del mismo, hace un
analisis superficial. Basicamente el problema radicaba que el andlisis formal del
discurso no permitia el analisis de los significados compartidos (Atckinson,
Delamont, & Hammersley, 1993)

“El lenguaje es una forma sistemdtica de comunicarse con los demds,
de afectar su conducta y la nuestra, de compartir la atencion y de
constituir realidades a las cuales nos adherimos igual que nos
adherimos a los hechos de la naturaleza.” (Bruner, 1983, pag. 118)

Desde esta perspectiva se pone en entredicho el presupuesto de que existe un
modelo deficitario en las interacciones verbales en familias de clase obrera o
clase inferior (resultados procedentes de las investigaciones de Bernstein y que
tantas repercusiones ha tenido en la puesta en marcha de programas de
compensacién educativa; ver (Mussen, Conger, & Kagan, 1969)). En esta linea
Wells demostro el gran potencial que tenian nifias y nifios como conversadores
y el habla en las escuelas con el profesorado estd limitada y es mucho mas
pobre que la de la casa (Wells, 1984). Similares resultados fueron puestos de
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manifiesto por Tizard; la riqueza de las interacciones madre-hijo en diadas de
clase social trabajadora es por lo menos igual que las de clase media, si bien los
estilos son distintos no pueden considerarse menos estimulantes (Tizard,
1984). La investigacion cuestiona seriamente el modelo propuesto desde la
escuela como ambiente estimulador, frente al modelo deficitario de las
familias de clase trabajadora. Esta opinidn es compartida por la mayoria de los
partidarios del analisis del discurso.

3.2 La escuela como modelo social: el enfoque neomarxista

En Inglaterra en los 60 se inician una serie de estudios desde la perspectiva
sociolégica, con el objetivo de estudiar los efectos que los sistemas de
ensefianza formales tenian con el alumnado de distinta procedencia social. La
escuela, el aula son unidades que se analizan como un sistema social, con un
orden social establecido y unas interacciones entre los participantes. El aula
pasa a ser un lugar de investigacién para los socidlogos y la educacién es
entendida como un fendmeno social. Se adoptaron los métodos procedentes
de la antropologia social y sobre todo el enfoque etnogréfico. Este enfoque
requiere hacer observaciones detalladas de lo que se dice y se hace por parte
de los participantes, sin estar mediadas por la interpretacién del propio
investigador. Se intenta analizar el contenido de la comunicacién en el aula,
intentando reflejar las posiciones sociales de los participantes.

Hay al menos dos tradiciones dentro de esta perspectiva segin Cazden, (1) una
mas interesada por la transmisidn del conocimiento implicito por parte del
profesorado, (2) otra linea mas interesada por estudiar cdmo se manifiestan en
las aulas las diferencias sociales.

La primera, también llamada la observacion intuitiva esta representada por
Douglas Barnes (Atckinson et al., 1993), maestro de inglés preocupado por
relacionar la calidad de la comunicacién educativa con los procesos de
aprendizaje del alumnado. Su metodologia consiste en recoger parte de las
comunicaciones que tienen lugar en el aula, y les aflade un comentario
personal para su andlisis e interpretacion. Este analisis intentaba revelar las
causas que llevaba al profesorado a mantener determinadas conversaciones o
interacciones. Son de especial interés sus ejemplos de como el profesorado
controla al alumnado mediante lo que Edwards, llama “el juego de
adivinanzas”; es decir, como intenta que el alumnado responda, o mas bien
acierte, lo que el profesorado ha pensado a través de formular preguntas
cerradas o pseudocerradas, o dar la palabra a determinados estudiantes. A
pesar de aportar resultados en esta linea su metodologia ha sido considerada
por algunos como excesivamente intuitiva y subjetiva, pues basa en su
interpretacién personal la explicacién y consecuencias de las conversaciones
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del profesorado. No obstante contintan los trabajos en esta linea, la cual nos
recuerda los estudios mas actuales de Lemke y lo que él denomina el conflicto
social; es decir, cuando el alumnado pregunta algo que no se espera de él, y el
profesorado reconduce la pregunta hasta la que “es adecuada” para el
alumnado, o mejor para las respuestas que tiene preparadas (Lemke, 1997).

La segunda linea, estd fundamentalmente representada por los trabajos se
inician en los afios 70 en el Instituto de la Educaciéon de la Universidad de
Londres, dentro de un enfoque que ha sido llamado etnografia neomarxista
(Atckinson et al., 1993). El analisis del discurso posibilita mostrar a nivel local
que las estructuras sociales estan constituidas por la actuacion humana vy, al
mismo tiempo, son el medio mismo de esa constitucidén, y permite observar
que los niflos de clase media tienen mayor acceso a formas privilegiadas de
discurso (Edwards & Mercer, 1987). Se asume que la escuela es una parte de la
sociedad y se reproducen en ella los modelos externos, de diferencia de clases,
predominio de los modelos culturalmente dominantes, pero a un nivel
implicito.

Los estudios microsocioldgicos realizados desde esta perspectiva confirmaron
y mostraron como el profesorado controla las clases mediante el habla, asi
como también informaron de la construccidon del conocimiento social en el
aula (Edwards & Mercer, 1987). El primer estudio determinante de esta linea
de trabajos fue realizado por Keddie en 1971; este trabajo reveld que a pesar
de las intenciones declaradas del profesorado de tratar individualmente al
alumnado, se juzgaban y se comparaban entre ellos, las clases consistian en la
transmisién del conocimiento para que el alumnado aprendiera el punto de
vista del profesorado, siendo quiénes mas se acercaban a la opinién del
profesorado los que obtenian mejores rendimientos académicos.

En los 70 la influencia de estos estudios se extendid a todo Reino Unido;
estudios similares comenzaron a aparecer, y continlan en la actualidad
como demuestran toda la linea desarrollada desde la perspectiva del género.
En resumen, estos trabajos intentan explorar cémo desde la escuela, y de
manera implicita, se transmite no sélo conocimientos sino una serie de valores
que pueden ser incompatibles con los que explicitamente se transmiten
valores que dado que educan deben por tanto ser considerados como objeto
de estudio.

Como hemos mencionado, una de las lineas que mas literatura ha generado
son los estudios de la dimension del género en la escuela. En los afios 70 se
realizaron investigaciones analizando las interacciones del profesorado con
nifos y nifas, especialmente provocado por los problemas de rendimiento
escolar de los nifios. De estos estudios, y de otros realizados posteriormente,
se puede confirmar que hay diferencias en las interacciones del profesorado
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con nifias y nifos; principalmente todos sefialan que el profesorado dirige mas
comunicaciones a ellos que a ellas (Brophy, 1985; Brophy & Good, 1974). Sin
embargo, es necesario conocer si existe un tipo de interacciones que
particularmente se asocie con niflos o con nifias. Cuando esto se ha analizado
parece que maestros y maestras se dirigen mas a los nifios con objeto de
llamarles la atencién (Cochran, 1985; Fagot, 1978; Field, 1980; Subirats &
Brulllet, 1992), les dan mas instrucciones de cédmo realizar las tareas; por su
parte, las nifias reciben mas interacciones sobre aspectos académicos (Eccle &
Blumenfeld, 1985). Estos datos se confirman en la mayoria de las
investigaciones. Asi, el estudio de Eccle and Blumenfeld (Eccle & Blumenfeld,
1985) sefialaba que los nifios recibian un 39% de las intervenciones del
profesorado, las nifias sélo un 29% vy el resto era para grupos mixtos. Cuando
se analizaron los contenidos de estas interacciones, las diferencias entre nifios
y nifias aumentaban; siendo ellos quienes recibian mas informacién sobre
procedimientos y ellas sobre aspectos académicos.

Dentro de esta linea de investigacién, de los estudios realizados en nuestro
entorno merece la pena destacar dos de ellos. Uno fue realizado en 1988 por
Marina Subirats en Barcelona. (Subirats, 1991; Subirats & Brulllet, 1992). La
segunda investigacion es un estudio cualitativo etnografico realizado en un
centro infantil de Malaga (Arenas, 1996). Este trabajo estd basado en
observaciones, generales y focalizadas (diario, grabaciones en video,
observaciones sistematicas individuales y grupales, fotografias, etc.) realizadas
en aulas de nifios y nifias de tres y cuatro afios. Al igual que otros muchos
trabajos realizados en esta linea vuelven a confirmar que los nifios reciben mas
atencién, pero que frecuentemente responde a problemas (o prevencion de
ellos) de interrupcion de la dindmica de clase; que nifios y nifias reciben mas
aprobacién por parte del profesorado cuando se implican en juegos tipicos de
su género (Fagot, 1978).

Parece que efectivamente la escuela es un contexto social que refleja las
caracteristicas de la sociedad a la que pertenece; la principal contribucién de
estos estudios es hacernos conscientes de la transmision de estereotipos
culturales en la escuela, especialmente los relacionados con el racismo, el
clasismo o el racismo.
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3.3 La escuela como contexto: el enfoque ecolégico

Las influencias del medio en el desarrollo humano no sélo han sido enfocadas
desde planteamientos sociales, sino también desde perspectivas mas
relacionadas con las ciencias de la vida como es la ecologia y la etologia. Desde
la perspectiva ecoldgica se insiste en la necesidad de estudiar el
comportamiento humano en su contexto humano, es decir, donde tiene lugar
y considerando todas las influencias posibles. La perspectiva etoldgica también
puso mucho énfasis en el estudio de los comportamientos en sus contextos
naturales, sin embargo creemos que existen diferencias entre sus aportaciones
y las ecoldgicas. A nuestro entender hay dos diferencias principales: (1) de un
lado la perspectiva ecoldgica estudia el comportamiento en su globalidad,
estudian cdmo el comportamiento estan teniendo lugar, mientras que el punto
de vista etoldgico utiliza unidades de analisis mas pequefias, como son las
expresiones faciales, estando mas interesados en los patrones conductuales
(Fawcett, 1996). (2) La otra gran diferencia es que mientras que los etélogos
ponen el énfasis en estudiar el comportamiento en su medio natural, los
ecologistas afiaden algo mas; proporcionan una estructura del ambiente,
entendiendo a éste no solamente por el marco inmediato donde se encuentra
el sujeto, sino considerando una perspectiva mas compleja y que incluye tanto
un nivel mds amplio como el marco social, o el tipo de interacciones.

Las primeras aportaciones del enfoque ecoldgico pueden atribuirse a Barker y
Wright en la Universidad de Kansas. Desde la psicologia social, estos autores
siguieron la teoria de campo de Kurt Lewin. Lewin, con formacién en la Gestalt
centré su atencion en el estudio de las relaciones sociales en los grupos, y del
individuo con su medio, teniendo en cuenta el concepto que la propia persona
tiene del mismo. El “espacio hodoldgico” es la concepcion que la persona tiene
acerca de la estructura medios-fin del ambiente. Este concepto no fue nunca
bien desarrollado, pero permitié comprender la necesidad de tener una
estructura cognitiva, un conocimiento del ambiente que estructure y organice,
que ayude al individuo a saber “qué conduce a qué”. Esta linea fue continuada
por sus discipulos, entre otros, Barker y Wright quienes aplicaron este
concepto a la gente que sufre impedimentos fisicos y a la primera infancia,
dada la no conciencia de las caracteristicas del ambiente para los nifios, vy
desarrollaron el marco tedrico de la psicologia ecoldgica (Barker, 1968).

Barker asume que el comportamiento puede ser estudiado a nivel molecular
(descomponiéndolos en sus elementos) y a nivel molar (en su globalidad), el
entorno o ambiente también lo conciben en dos dimensiones, como fisico y
como psicolégico; es decir, el entorno real o milieu y el concepto de entorno
del propio individuo o habitat psicoldgico. Sobre estos dos principios definen
los escenarios de conducta como unidades de analisis, en los cuales se analizan
los elementos que la componen (por ejemplo, en el caso del aula seria el
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profesor, alumnado y materia), pero también sus interrelaciones. El analisis de
las relaciones entre los elementos en el caso de la escuela aportd un concepto
util para explicar estas relaciones: el ambiente inframanejado vy
supermanejado, que se relaciona con la cantidad de recursos y demandas en el
escenario. Por ejemplo, cuando hay el mismo nimero de papeles que de
actores seria inframanejado, y todos deben de participar para representar la
obra favoreciendo la identidad del grupo y las relaciones entre ellos; por el
contario, cuando hay mas personas que papeles el concepto supramenejado
describe esta situacién, que evidentemente afecta a la dindmica del grupo,
surgiendo problemas de competitividad y un menor grado de identidad como

grupo.

En el ambito metodolégico aportan dos técnicas; “la descripcidon narrativa” o
registro de muestras y el informe de “escenarios de conducta”. Barker y Wright
en su clasico estudio, el dia de un nifio, describen como era un dia normal,
desde que se levantaba hasta que se acostaba, en un nifio (Barker & Wright,
1951), nos muestra la importancia de la metodologia descriptiva del
comportamiento en su medio natural. Sin embargo, el problema de estos
métodos naturalistas es la enorme cantidad de datos que generan, pero la
gran ventaja son que proporciona un amplio tipo de comportamientos
teniendo en cuenta la complejidad real de los mismos (tipos de interacciones,
cambios, etc.) (Fawcett, 1996).

Bronfrenbrenner (Bronfrenbrenner, 1979) complementa esta linea aportando
una estructura de organizacién del ambiente o ecosistema. Es decir, no
solamente asume que el individuo tiene una concepcién de su ambiente que
mediard en su comportamiento, sino que ademads el ambiente consiste en una
estructura, una organizacién de los contextos de desarrollo que a su vez se
relacionan entre ellos y que influyen de distinta manera. La manera
internacionalmente conocida y compartida de entender el contexto es como
una sucesiéon de esferas de influencia, como las capas concéntricas de una
cebolla. Estas esferas son conocidas como el nivel microsistema o contexto
mas inmediato en que la persona se encuentra (el aula, la casa); el siguiente
nivel seria el mesosistema que incluye la relacién que existe entre estos
sistemas para un individuo en concreto, analiza las diferencias y semejanzas
entre los microsistemas en los que se mueve un sujeto. En un nivel superior
aparece el exosistema que incluye valores de la escuela, del grupo, del
profesorado, del barrio etc. Y por ultimo estd el macrosistema o sistema mas
general que incluye a los anteriores y que incluye aspectos mds culturales y
sociopoliticos y relacionados con el grupo social en el que se definen los
exosistemas, los mesosistemas y los microsistemas anteriores.

Las ultimas revisiones de estos autores han pasado a denominarlo el enfoque
bioecolégico y han puesto especial énfasis en las caracteristicas propias del
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individuo, en las relaciones personales que mantiene con su entorno y han
anadido la dimensidon temporal que resalta los cambios evolutivos que
acontecen en los seres humanos a lo largo de su trayectoria vital. Esta posicién
de Bronfrenbrenner vuelve a articular las lineas iniciales formuladas por Mead
y Dewey; por un lado la importancia de las influencias sociales y por el otro el
papel activo del sujeto como agente de su desarrollo. Bronfrenbrenner aporta
una estructura para analizar la influencia del contexto en el desarrollo,
compartiendo al mismo tiempo los principios formulados por Mead o por
Vygotsky que interrelacionan a sujeto y objeto, a mente y mundo, a agente y
contexto.

Sin embargo, esta interrelacion explicativa no es suficiente; desde la
perspectiva del ciclo vital, representada fundamentalmente por Baltes (Baltes,
1979), se introduce la dimensién temporal en los estudios evolutivos
asumiendo esta perspectiva ecoldgica y contextual.

A nivel ontogenético esta perspectiva supone romper las estructuras
mantenidas hasta los 70 y que limitaba el estudio del desarrollo a la infancia.
Actualmente el desarrollo humano engloba todas las edades, la infancia,
adolescencia, adultez y senectud. Se estudian los cambios vividos por el
individuo a estas edades motivados por aspectos biolégicos-evolutivos o
cambios asociados a la edad, pero también incluye los cambios sociales,
relacionados con aspectos normativos tipicos de nuestra cultura como son el
matrimonio, la paternidad, la senectud o la entrada en el mundo laboral
(Reese & Smyer, 1983). Indudablemente esta nueva concepcién ha
incrementado las lineas de investigacion propias de esta disciplina
aumentando nuestro conocimiento del desarrollo del ser humano a lo largo de
su vida. La evolucion filogenética no es desarrollada por esta perspectiva o
corriente del ciclo vital, pero si sefiala el camino para avanzar en esta
direccidn, a través de los efectos culturales generacionales.

Estas contribuciones desde las perspectivas del ciclo vital y desde la ecologia
han supuesto importantes avances metodoldgicos, como es la utilizacién de
disefos de investigacidon que permitan estudiar los cambios a través del tiempo
y las influencias generacionales con los disefios secuenciales, los cuales pueden
ser a su vez longitudinales o transversales. Esta complejidad en los disefios de
investigacion ha permitido que las investigaciones en la psicologia del
desarrollo permitan estudiar los factores que inciden en la evoluciéon humana,
que son: los debidos a la propia maduracidn, a las situaciones sociales, a la
cultura y generacién, y a las diferencias del propio individuo. Sin dudas estas
aportaciones nos conducen a estudiar al ser humano en toda su complejidad,
pero asi es su naturaleza y estudiarlo de manera simplificada solamente
repercutiria en un inadecuado estudio del mismo.
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El enfoque ecoldgico ha influido especialmente en el estudio de los contextos
educativos infantiles, concretamente las guarderias. El estudio de la calidad de
estos contextos en el desarrollo infantil se inicio en la década de los 70. Los
estudios sobre el apego sefialaron la importancia de las relaciones
madres-hijos durante los primeros afios de vida, y consecuentemente se
plantea el papel de las guarderias en esta separacion. Los estudios de Belsky
sefialaban que la asistencia a guarderias podria tener efectos perjudiciales en
el desarrollo infantil (Belsky & Steinberg, 1982); la respuesta de los
movimientos feministas no se hizo esperar. En un momento histérico
caracterizado por la emancipacién de la mujer, su acceso al mundo laboral,
esta vision de las guarderias no fue aceptada. Los estudios siguientes pusieron
de manifiesto la importancia de la “calidad” de las guarderias, cuando estas
eran adecuadas no suponian ningun efecto negativo en los nifios, pero si lo
provocaban cuando no cumplian con los requisitos minimos.

Los estudios pioneros de Ruopp sefialaban una serie de indicadores que
permitian evaluar el contexto de la guarderia (Ruopp, Travers, Glantz, &
Coelen, 1979). En la década de los 80 los estudios sobre la calidad de las
guarderias y su influencia en el desarrollo infantil se expanden, sobre todo en
los EE.UU. (Bjorkman, Poteat, & Snow, 1986; Bredekamp, 1986;
Clarke-Stewart, 1987; Clarke-Stewart, 1991; Clarke-Stewart & Gruber, 1984;
Howes & Marx, 1992; McCartney, 1984; Scarr & Eisenberg, 1993; Vandell &
Powers, 1983). Los resultados son convincentes, cuando el contexto es
adecuado los nifios mejoran, pero cuando no retne unas condiciones minimas
los nifios y niflas se ven negativamente afectados. A partir de aqui aparecen
diferentes instrumentos de evaluacidon, procedentes de los originales
inventarios sobre los escenarios de Barker-y destinados a revelar el conjunto
de indicadores mas validos. En este contexto aparece la escala ECERS (Harms &
Clifford, 1980), que ha pasado a ser un instrumento internacionalmente
reconocido como medida de la calidad (Lera, 1999; Rossbach, 1990; Tietze et
al., 1997).

Dentro de los estudios etoldgicos en educacion infantil que se han dedicado a
estudiar como la estructuracién del ambiente influye en el comportamiento
infantil, podemos citar los trabajos de Smith y Connolly en el proyecto
Sheffield. En este estudio se observaba y estudiaba el comportamiento de los
nifios y nifias en sus ambientes naturales (las aulas) pero sometidas a
condiciones experimentales; se cambiaba el nimero de nifios, de juguetes, de
tamafio del aula, etc. y se observaba el comportamiento de los niflos en
términos de disputas, juego cooperativo (Connolly & Simth, 1978). El estudio
del juego y de las relaciones entre iguales en su contexto natural también ha
sido especialmente estudiado desde la perspectiva metodoldgica de Ia
etologia, a través de la observacién directa de estos comportamientos
(Blatchford, Burke, Farquhar, Plewis, & Tizard, 1986; Bramlett & Barnett, 1993;
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Carpenter & Huston-Stein, 1988; Field, 1980; Genishi, 1982; Smith & Inder,
1993).

3.4 Las situaciones de aprendizaje: el enfoque vygotskiano

Las aportaciones de Vygostky sobre la educaciéon han pasado a formar parte
del vocabulario habitual del ambito educativo, y forman parte del mismo la
zona de desarrollo préoximo o el andamiaje. Si bien estas aportaciones suponen
grandes avances, actualmente hay un rico y ecléctico recurso tedrico que,
seglin muchos autores, carece de coherencia y cuyos conceptos no han sido
aun definidos operacionalmente para la investigacion en el aula (Mercer,
1996). Coémo ya dijo Tizard, ¢se pueden evaluar las interacciones en el aula con
los mismos parametros que las interacciones en las familias? (Tizard, 1984). En
la misma linea Tharp plantea si el concepto de andamiaje, que describe las
interacciones diddicas, puede ser aplicado a la practica educativa formal,
donde los intercambios diadicos son raros. (Tharp & Gallimore, 1998)

Si bien el concepto de zona de desarrollo préoximo permite entender la relacidn
entre desarrollo y educacion, y el concepto de andamiaje nos proporciona una
buena metafora para entender cdmo funcionan los mecanismos de ayuda; su
puesta en practica en los contextos escolares en aulas con 25 o 30 nifios y un
solo adulto, nos lleva a pensar que estos conceptos simplemente no surgieron
del estudio de las interacciones entre profesorado y alumnado, sino de las
investigaciones sobre las interacciones de padres con niflos pequefios (Bruner,
1983). Las caracteristicas propias del contexto escolar deberdn ser tenidas en
cuenta, pues hasta el momento no han sido lo suficientemente consideradas;
caracteristicas como la importancia del lenguaje escrito, las interacciones entre
profesorado y alumnado, las interacciones entre iguales, los recursos
educativos disponibles,... Una nueva linea a desarrollar seria concebir el aula
como tal, y por lo tanto disefiar nuevas estrategias al nivel de grupo y no de
alumno individualmente,

Necesitamos crear conceptos nuevos que nos ayuden a comprender
psicoldgicamente la realidad de la clase, donde un ensefiante se
responsabiliza principalmente de las prdcticas comunicativas, las
actividades sociales conjuntas y el progreso intelectual de un grupo
grande de nifios (Mercer, 1996, pag. 17).

Mercer (Mercer & Fisher, 1998) en su proyecto SLANT (Spoken Language And
New Technology) investigd de que manera las actividades de ordenador
realizadas en el aula proporcionaban nuevos contextos de aprendizaje en el
aula. El anadlisis de estas situaciones de ensefianza-aprendizaje les lleva a
definir la ZDP como un atributo de la situacién, del evento, de la actividad; es
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un producto de una relacién pedagdgica, particular y situada, y como los niios
no se llevan las ZDP a sus casas cuando dejan el aula. La ZDP esta vinculada,
forma parte de la actividad que se estd realizando, no de los individuos. En
cuanto al concepto de andamiaje, definido por Bruner como la “conciencia
vicaria” (Bruner, 1985), nos ofrece una definicién del mismo para su uso en el
aula, y que permite diferenciar entre ayuda y andamiaje.

“Andamiaje no es simplemente la asistencia que ayuda al aprendiz a
realizar una tarea. Es una ayuda que le permite realizar una tarea que
no podria haber realizado por si solo, y es una ayuda que intenta llevar
al aprendiz cerca del estado de competencia que le permitird realizar
esa tarea completa por si mismo. .. Para saber si una ayuda es o no
andamiaje hay que buscar evidencia de que la profesora desea que la
nifia desarrolle una habilidad especifica, entienda un concepto, o logre
un nivel de comprension determinado. Criterios mds exigentes son
encontrar evidencias de que la nifia ha realizado la tarea con la ayuda
de la profesora, o/y que ha conseguido un mayor grado de
independencia en la realizacion de la misma.” (Maybin et al 1992, pag.
115 cit. en (Mercer, 1996, pag. 115).

En esta linea ya estdn apareciendo algunos trabajos por ejemplo sobre cémo
se crean zona de desarrollo préximo colectiva (Moll & Withmore, 1998). Estos
autores mantienen que es incorrecto pensar que el concepto de ZDP es de
aplicacién individual; mas bien, en el aula, la ZDP debe ser contextualizada
como la zona en que los nifios se implican en actividades colaborativas dentro
de un ambiente social especifico. Las clases deberian ser entendidas como
sistemas socioculturales, activamente creadas por profesores y alumnado al
mismo tiempo que van creando y desarrollando una historia compartida de
comprension e implicacion en procesos de creacion de conocimiento.

4 Implicaciones actuales en la psicologia del desarrollo

Las aportaciones desde la linglistica, la antropologia, sociologia, en la
educacién tenian sus raices en las teorias de Mead o Dewey. La influencia de
esta perspectiva social como marco del estudio tardd mas en llegar a la
psicologia del desarrollo que a la educacion, la sociologia o la antropologia.
Probablemente, la psicologia cognitiva de los afios 70 y 80, que enfocaba el
estudio de los procesos mentales a partir de la metadfora del ordenador, y la
gran influencia de Piaget centrada en el estudio del razonamiento y desarrollo
ontoldégico e individual del nifio, no crearon las condiciones mas idéneas para
gue la perspectiva social del desarrollo humano fuese contemplada.

Sin embargo, en el dmbito de la psicologia del desarrollo las primeras

35



Capitulo IV. La naturaleza social del ser humano Maria José Lera
Paradigmas en la Educacion y el Desarrollo

aportaciones que enfatizaban la importancia de las relaciones sociales en el
desarrollo aparecen en los afios 30 y pueden atribuirse a William Stern. Sus
primeros estudios sobre el habla infantil sostienen que el habla del nifio es una
formacion original y no imita el habla de los adultos, sino que estd basada en
una tendencia espontdnea a la intencionalidad comunicativa. Bruner, en la
misma linea, y en los afios 70 continda el estudio de la adquisicidon del habla,
enfatizando la importancia de la intencionalidad, asi como la necesidad de
estudiar el comportamiento humano en su contexto sociocultural. Las
investigaciones sobre el habla materna se realizaron en los contextos
familiares, grabando horas y horas de producciones en los niflos y nifas
(Bruner, 1983). Dentro de la psicologia del desarrollo, existen autores que por
la influencia de la sociologia britanica, realizaron en los 80 trabajos sobre las
interacciones verbales en casa y en la escuela desde una perspectiva social
(Edwards & Mercer, 1987; Tizard, 1984).

El trabajo de Vygotsky ha proporcionado un marco teédrico integrador de la
perspectiva social y el desarrollo del individuo. De hecho, a partir del
descubrimiento de su obra el paradigma sociohistorico en psicologia es
ampliamente asumido, como lo demuestran los estudios que profundizan en el
papel de las interacciones en el desarrollo (Bruner, 1983; Bruner, 1985; Bruner,
1989; Cole & Means, 1981; Dunn, 1993; Vygotsky, 1934; Wertch & Tulviste,
1998; Wertsch, 1985b).

En un intento de organizar las lineas de investigaciéon que han incorporado la
perspectiva social y vygostkiana, observamos que hay un buen nimero de ellas
que aplican directamente los conceptos definidos por Vygotsky de ZDP y
andamiaje, mas centradas en la estimulacidn cognitiva que tiene lugar en las
interacciones adulto-nino, prestando especial atencién a la zona de desarrollo
proximo (Brown & Ferrara, 1985), y a la ayuda en la realizacion de tareas
(Forman & Cazden, 1998). Algunas de estas aportaciones de han comentado
en el apartado anterior, en las implicaciones educativas.

Otro conjunto de investigaciones retoma el estudio de la mente humana, de la
conciencia de la misma como algo esencialmente humano, tanto la propia
como la conciencia de mente en los demas. Esta perspectiva, ya iniciada y
mencionada en el capitulo anterior, surge de la intercesién de las aportaciones
de Mead y el estudio de la mente, y de los estudios derivados de la perspectiva
piagetiana sobre la toma de perspectivas (Light, 1987). Las aportaciones de
Vygotsky vuelven a sefialar la importancia del estudio de la mente para
entender las relaciones humanas, posiciones que estan siendo estudiadas
desde el marco tedrico de “la teoria de la mente”.

Otra linea de trabajos ha centrado su interés en el estudio de los aspectos
emocionales y afectivos, y su relevancia para poder entender otros puntos de
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vista, para entender a los demas, y para entender la naturaleza social del ser
humano. Se incluyen aqui los trabajos de Trevarthen y la intersubjetividad
(Trevarthen, 1979), Hobson y la percepcién social (Hobson, 1993), Hoffmany
la empatia (Hoffman, 1984), Harris y las emociones (Harris, 1989), Dunn y las
relaciones familiares sobre emociones (Dunn, Brown, & Beradsall, 1991).

La linea también mencionada en el capitulo anterior del razonamiento moral
encuentra en esta perspectiva social el marco tedrico necesario para
comprender por qué actuamos como lo hacemos; estudia la relacidn entre los
comportamientos del individuo y su razonamiento moral. La agencia del ser
humano y la importancia de las interacciones sociales como origen de los
valores humanos proceden de los trabajos de George H. Mead. Esta linea
dedicada al estudio de las relaciones entre las ideas o principios morales y el
comportamiento pro o antisocial estd actualmente generando un gran
volumen de investigaciones y conocimientos.

Una dultima linea procedente, también procedente de la aportacién de
Vygotsky, Leontiev y Luria, seguida por los trabajos de Cole, estd mas centrada
en el estudio del papel “de la mente en la sociedad” y el desarrollo cognitivo
en la actividad sociocultural (Rogoff, 1990) de la cual hablaremos en el préximo
capitulo. .

4.1 La conciencia de mente: la teoria de la mente

Comenzamos retomando la evolucidon de las investigaciones iniciadas con
Piaget sobre la toma de perspectivas, que a finales de los 70 se fundié con la
trayectoria de la adopcion de roles de George Mead, ya comentada en el
capitulo anterior. El proceso sociocognitivo tradicionalmente estudiado ha sido
la toma de perspectivas. Este tema ha sido abordado desde tres angulos
diferentes: (1) desde la clasica tarea de toma de perspectivas visuales o de
componente perceptivo (por ejemplo, imaginar otro punto de vista
visualmente) (2) desde un punto de vista afectivo, de comprensién de
estados emocionales en los otros vy (3) de manera cognitiva o capacidad de
comprender los pensamientos o la mente de los demas.

Las aportaciones sobre la teoria de la mente, o capacidad de saber que los
otros tienen mente y por lo tanto otras perspectivas, esta totalmente
relacionada con la toma de perspectivas. Como ya hemos indicado si bien
inicialmente las investigaciones se realizaron bajo el modelo tedrico piagetiano
dando lugar al paradigma de la creencia falsa, otro paradigma esta
desarrollandose actualmente, el del engafio y la mentira.
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Como ya menciondabamos anteriormente el paradigma de la mentira se
empieza a plantear. La situacion de mentir implica el reconocimiento que los
otros tienen mente, y el estudio de la mentira tiene una validez ecoldgica,
contextual que carece el paradigma de la creencia falsa. Mientras que este
significa una prueba que los nifios y nifias tienen que resolver, la mentira
implica una situacién natural y espontanea que se da en todos los nifios y
nifias.

Si bien cuando los nifios mienten estdn poniendo de manifiesto sus
capacidades mentalistas de suponer lo que el otro esta pensando, la mentira
lleva implicito algo mads, un aspecto de juicio moral vinculando la linea de la
toma de perspectivas con el desarrollo moral. La cuestion de Ia
“intencionalidad” mencionada por Stern vuelve a surgir. Se entiende que el
nifio miente cuando lo hace intencionadamente, mientras que cuando
“inventa” se consideran pseudomentiras ya que no hay intencion de engafiar.

Piaget en su estudio sobre el desarrollo moral investigd la comprension y juicio
de las mentiras por parte de los nifios (Piaget, 1932). Es decir, cuando el nifio
reconoce una mentira y cuanto de “grande” la considera. Curiosamente sus
interpretaciones de las respuestas de los nifios son en funcidn del contenido;
es decir, un nino consideraba una mentira mayor el decir que una vaca volaba
qgue mentir en cuanto a las notas del colegio. Interpretaciones que llevaron a
Piaget a decir que los nifios juzgan por las consecuencias pero no por las
intenciones, al menos hasta los 7 u 8 afios.

Maria Nufiez (Nufiez & Riviere, 1994) interpreta que cuando la razén de la
mentira se tiene en cuenta, los nifos pequefios juzgan atendiendo a ella,
incluso mas que lo hacen los mayores. Es decir, una lectura detallada de las
aportaciones y explicaciones infantiles aportadas por Piaget le llevan a sefalar
gue los nifos juzgan como la mentira mds grande o la mds mala aquella que no
se puede creer, aquella mas inverosimil, aquella que “trata de engafiar mas”,
teniendo en cuenta el punto de vista del otro. Por ejemplo, los nifos dicen que
la mentira peor era decir a su madre que habia visto “un perro tan grande
como una vaca”, pues su mama sabia que era falso, y no podria creerlo, y si lo
hiciera seria un engafio muy grande. En cambio consideran que el mentir sobre
las notas escolares es una mentira “mas pequefia”, pues se incluye dentro de
lo posible, es decir constituye una pequefia modificacién de la realidad, se
engafia menos.

Estas nuevas interpretaciones de las respuestas que los nifios y nifias dieron a
Piaget, ponen de manifiesto que lejos de ser una evidencia de su egocentrismo
y su incapacidad de ponerse en la perspectiva de otra persona, sugieren todo
lo contrario. Las capacidades mentalistas de los nifios de suponer lo que el otro
creera parecen ser mas precoces de lo que Piaget suponia, aunque la
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interpretacién que hacen de estas capacidades es diferente a las que pudiera
hacer un adulto. Los nifios y nifias utilizan criterios psicolégicos para valorar la
gravedad de una mentira, mientras que con los afios aprendemos a utilizar
criterios morales (culturalmente transmitidos) para valorarlas. Pero en ningun
caso se ha puesto de manifiesto que los niflos preescolares no tienen en
cuenta lo que creen que piensan los demas.

Parece que los nifios como dice Humphrey tienen capacidades para ser jueces
naturales. En la misma linea que las aportaciones de Turiel, los nifios tienen
primero juicios naturales y después sociales, dominan antes el dominio moral
gue el convencional, y son capaces de discriminar entre un acto intencional de
una equivocacion a los tres afios. La intencionalidad y la capacidad de saber lo
que el otro esta pensando, en situaciones naturales se manifiestan a edades
mas tempranas que la resolucidon adecuada de la tarea experimental de la
creencia falsa.

4.2 La conciencia de los demas: las relaciones afectivas y
emocionales en el reconocimiento de los otros

Hobson ha explorado el papel que las experiencias sociales tempranas tienen
en el desarrollo de las funciones mentales superiores. Ha sugerido que las
primeras experiencias sociales de los bebes llevan implicito un reconocimiento
de toma de perspectivas, o entender que los demds tienen otro punto de vista.
Este proceso se inicia cuando los bebes tienen que diferenciarse ellos mismos
como objetos fisicos del resto (la dimension I-it), en segundo lugar tienen que
diferenciar entre el yo social y los demas (I-thou). Pero Hobson atribuye a la
intersubjetividad de los bebes (ya comentada en el capitulo 2) un papel
fundamental (Hobson, 1993). Esta intersubjetividad permite al bebé de 9
meses darse cuenta de las relaciones de sus cuidadores con el contexto, como
se pone de manifiesto en el fendmeno de “correferencia”. Este fendmeno es
crucial para el desarrollo de la toma de perspectivas y del uso flexible de los
simbolos; un ejemplo ilustrativo es cuando un bebé se dirige a un objeto por su
forma, como redondo y nosotros por su color como rojo, o el bebé por el
contenido, como es la leche, y nosotros por la forma, el biberén. El bebé esta
aprendiendo que las cosas de la realidad pueden ser percibidas de distinta
manera por diferentes personas, son punto de vista diferente en relacién con
el mismo objeto.

Tomando las ideas de Werner (Werner & Kaplan, 1967), Hobson defiende que
los simbolos se forman a través de una “primordial situacién de compartir”
gue existe entre el objeto, el bebe, y la cuidadora (Hobson, 1993). El fendmeno
de la formacién del simbolo tiene lugar en cuatro fases o tipos de
distanciamiento:
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(1) primero se percibe una distancia entre la persona y el objeto (el
desarrollo del-it),

(2) hay un distanciamiento del individuo y el simbolo, ese mismo
simbolo puede ser entendido o utilizado por otras personas, incluye el
inicio de la convencionalizacion del simbolo con un significado
culturalmente compartido.

(3) se inicia un distanciamiento entre el simbolo y el objeto, de manera
que el simbolo queda desnaturalizado, perdiendo las propiedades del
objeto.

(4) El cuarto tipo de distanciamiento es lo que ocurre entre los
individuos en una situacién compartida, ya que hay que entender el
diferente punto de vista del otro para que pueda darse la
comunicacion.
Desde este punto de vista la experiencia de la “triada global” o
“bebe-objeto-cuidadora” se torna crucial para el desarrollo de las diferentes
perspectivas, con lo que las situaciones de compartir son fundamentales en el
rol de las cuidadoras, especialmente relevante es la atribucién de intenciones a
los comportamientos de los bebes (ver (Zeedyk, 1996) para una revision).
Como dice Newson (1979) los bebés humanos llegan a ser humanos porque son
tratados como si lo fueran” ((Newson, 1979)), cita en (Fernyhough, 1997, pag.
75)

Un fendmeno estrechamente relacionado con la percepcién social (del mi
mismo y de los otros) es la empatia. Hoffman (Hoffman, 1984) postula una
relacion entre la toma de perspectivas y la empatia en la primera infancia;

(1) esta toma de perspectivas se manifiesta cuando el bebé es capaz de
diferenciar el yo de los demas,

(2) cuando puede identificar los estados emocionales en los otros, y

(3) cuando puede ponerse en su perspectiva cognitivamente, y asocian
estas fases con los comportamientos de ayuda, consolar, acompafiar
emocionalmente, etc.

Las descripciones o ejemplos de Hoffman hablan por si solos: por ejemplo, un
nifo de 11 meses que cuando estaba triste se metia el dedo en la boca y la
mano en la oreja; cuando percibia que otra persona estaba triste hacia lo
mismo, y a los 12 meses cuando vio a su padre triste le tiré a él de la oreja.
Este ejemplo, entre otros sirve para ilustrar los precursores prosociales o
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primeras manifestaciones de la comprensidon de los otros, al menos como
individuos que sienten emociones y que pueden ser aliviados en sus penas
(Hoffman, 1984).

Estos estudios se realizan con bebés en sus contextos naturales intentando
explorar el vinculo entre las primeras experiencias infantiles y las capacidades
mentales posteriores. En esta misma linea los trabajos de Dunn sefialan que las
madres que hablan mas en términos emocionales a sus hijos estos
posteriormente desarrollan mejor las tareas de la falsa creencia de Perner
(Dunn et al,, 1991) vy muestran mas comportamientos prosociales posteriores
(Denham, Renwick, & Holt, 1991; Denham, Zoller, & Couchoud, 1994), asi
como la importancia de tener hermanos para el desarrollo de estas mismas
competencias (Dunn & Munn, 1986; Perner, Ruffman, & Leekman, 1994). Mas
recientemente se han puesto en relacién las interacciones madres hijos
caracterizadas por tener un tipo de apego seguro y las capacidades cognitivo
sociales de ellos. Estos estudios estan demostrando que estas madres, en
comparacién con aquellas que mantienen un apego inseguro, presentan a sus
hijos distintas perspectivas de manera que son facilmente asimilables y
entendidas por ellos, son mas sensibles a sus niveles de comprensién y de sus
estados mentales, mas facilmente explican con ejemplos las consecuencias de
sus actos. La calidad de estas interacciones influye en sus capacidades
posteriores de tener en cuenta otras perspectivas (Fernyhough, 1997; Meins &
Russell, 1997).

Parece que la capacidad de ponerse en el lugar del otro, no sdlo permite
entender mejor una situacién sino también sentirla mejor. Si estos estudios
enfatizaron la importancia de la capacidad de tener distintas perspectivas en el
desarrollo cognitivo (Piaget & Inhelder, 1948), o la importancia de ponerse en
el lugar del otro como condicion imprescindible para la comunicacion (Dewey,
1916; Mead, 1934), también parece que esta capacidad es imprescindible para
el desarrollo emocional (Hoffman, 1984). Las razones que explican esta
capacidad de toma de perspectivas también han sido entendidas como una
habilidad exclusivamente cognitiva y adquirida, o social e innata.

Autores como Trevarthen defienden que la propiedad de acceder a la mente
de los demas es innata y se expresa a través de los procesos de
intersubjetividad primaria. En la misma linea estd Hobson (Hobson, 1993),
quien critica los modelos cognitivos del desarrollo, propone que es la via de las
emociones y los afectos el camino que permite acceder a la intersubjetividad.
Siendo la disposicion bioldgica con la que nacen los bebés el origen del
desarrollo posterior de la nocidon de personas. Entre ambas explicaciones
existen otras intermedias; Paul Harris defiende la teoria de la simulacién, es
decir, los nifios y nifias se imaginan a si mismos teniendo las creencias y deseos
gue los demads tienen, y suponiendo qué harian en esa situacion. La posicion de
Harris, se interpreta como intermedia (Riviere, Sarria, & Nufiez, 1994); dado
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que para él la introspeccién o capacidad de imaginarse en la situacion del otro
es la facultad que permite el desarrollo y el conocimiento de los estados
mentales de los demas; esta capacidad a su vez se ve facilitada cuando existe
una identificacion, un afecto, una emocidon compartida con las otras personas.
Es decir, los aspectos emocionales facilitaran o dificultaran el proceso de
simulacion, luego la identificacién se ve mediada por los aspectos afectivos
gue nos vinculan con las personas cuyas mentes tenemos que entender.

Los estudios que con diferente metodologia también han explorado la relacidn
entre componentes afectivos y emocionales con la toma de perspectiva, no
ofrecen resultados tan positivos. Cuando se han utilizado pruebas de
role-taking, como es el uso de historias para entender que el sujeto se pone en
la perspectiva de algun personaje, y la empatia se entiende a partir de la
emocién que la persona en cuestién describe sentir, o bien a través de
cuestionarios, o con informes de los padres. Cuando se relacionan estas
medidas con los comportamientos prosociales las relaciones son oscuras;
probablemente los problemas metodoldgicos subyacen a esta relacién débil
pues la validez de los procedimientos y falta de una medida de la empatia hace
que los datos sean no fiables (Eisenberg, Losoya, & Guthrie, 1997).

4.3 Saber como actuar y hacerlo en consecuencia: el
comportamiento moral

Las investigaciones sobre el desarrollo moral han tomado otras lineas a partir
de los trabajos de Kolbergh. Turiel ha formulado su teoria de los dominios del
desarrollo cognitivo que establece la existencia de tres dominios: el moral
(justicia, derechos, son impersonales), el socio-convencional (normas, leyes
creadas por la sociedad) vy el personal-prudencial (preferencias, seleccion de
amigos, intereses, justificaciones egocéntricas) (Turiel, 1989). Defendiendo que
el razonamiento social de los niflos estda organizado en tres dominios
separados, y el dominio debe de ser considerado para interpretar la relacion
entre el razonamiento moral y el comportamiento prosocial.

La metodologia adoptada por Turiel consiste en proponer situaciones
prototipicas referidas a un dominio especifico. Por ejemplo, le presentan la el
caso de un nifio a quien le pegan sin motivo e intencionadamente; se les pide
gue intenten explicar que lo que esta pasando, aportando justificaciones. Los
resultados sefialan que nifios de todas las culturas y ya a la edad de 2,5 afios
condenan esta situacidon. Luego parece que en estas situaciones los juicios
morales estan por encima de las influencias contextuales (Nucci & Turiel,
1978).

Pero Turiel también menciona que las situaciones reales suelen ser
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multidimensionales; es decir, aparece mas de un dominio en ella. Asi investiga
la toma de decisiones ante el aborto, que supone dominios personales,
convencionales y morales. En estas situaciones la clave estd en la coordinacidn
entre los dominios implicados, de manera que bien el mas prioritario se utiliza
para tomar la decisidén, o no se decide nada o se encuentra una soluciéon que
implica un avance en los tres dominios (Turiel & Smetana, 1989).

Los aspectos que influyen en la coordinacién de los dominios son:

(1) el “desarrollo cognitivo” o el razonamiento moral
(2) “el conocimiento del dominio” o conocimiento de una situacién
(3) las “asunciones informativas” o las normas y valores culturales.

Un elevado razonamiento moral se ha relacionado con conductas prosociales
como ha demostrado Kohlberg (Kohlberg, 1985; Kohlberg & Higgins, 1987).

En cuanto al conocimiento del dominio o de la situacion, las investigaciones
sobre el conocimiento de las reglas implicitas en los juegos, de las relaciones
personales, indican que aquellos sujetos que mejor discriminan entre
situaciones violentas, cuando hay un incumplimiento de reglas, son mas
receptivos ante los estados emocionales de los otros, manifiestan mas
comportamientos prosociales con los demds; por ejemplo la capacidad de
discriminar entre juego violento y bullying (Boulton, 1993), o quienes conocen
mejor las reglas de los juegos (Furth & Kane, 1993), o conocen y discriminan
mejor las emociones en los otros (Saarni, Mumme, & Campos, 1998).

Esta posicidn tedrica ademas de contemplar la dimensién individual y la social,
incluye en el andlisis la dimensién cultural. La falta de relacion entre la
conducta prosocial y el desarrollo moral de un individuo se explica en funcion
de las interpretaciones particulares que cada cual hace de un evento (Turiel,
1998). Pero estas interpretaciones no son simplemente procedentes del
individuo, sino que implican una transmisidn cultural de su propio entorno,
una justificacion implicita sobre las causas de determinados eventos. Las
normas y la cultura de una sociedad se definen por las ideas implicitas y
compartidas entre los miembros que la componen; estas normas son implicitas
pero son conocidas y asumidas por todos (Wainryb & Turiel, 1993). Estas ideas
implicitas son la primera informacién con la que cuenta un individuo, y son
utilizadas para interpretar las acciones personales y sociales de los demas y de
él mismo, configuran un conjunto de “asunciones informativas”. Estas
presunciones son culturalmente transmitidas e influyen en el razonamiento
moral (p.e. son creencias sobre religidn, sobre la presuncidon de determinados
valores, creencias...) (Gergen, 1994). Estos razonamientos implicitos vy
culturales median e influyen directamente en la relacion entre razonamiento
moral y comportamiento prosocial (Astor, 1998).
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Desde la psicologia del aprendizaje social se ofrece una interpretacion
diferente, pero complementaria para explicar los elementos que median en la
relaciéon entre el desarrollo moral y el comportamiento prosocial. Bandura
(Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 1996), defiende la existencia de
un mecanismo, llamado la “desconexién moral” que permite actuar en contra
de nuestras propias reglas morales. Esta teoria social cognitiva se basa en que
la moral opera a través de un sistema de autorregulacién compuesto de tres
grandes subfunciones: automonitorizacioén, juicio, y autoreaccién.

12: Automonitorizacién: es la agencia, el control que tenemos de
nuestras propias acciones las cuales son evaluadas segun nuestras
reglas morales

22 Juicio moral: es la capacidad de juzgar el comportamiento que
determinara la propia reaccion del individuo ante el mismo, vy
consecuentemente que se lleve a cabo o no.

32 Autoreacciones: son el resultado del proceso de enjuiciamiento y
puede ser positivas o negativas. Un comportamiento o accion juzgado
como negativo implica que no se han respetado las reglas morales, por
el contrario es juzgado positivamente cuando si se cumplen.

Pero las autoreacciones no siempre se activan sino que a veces de
desactivan. Es decir, a veces nuestro comportamiento no es coherente con
nuestro razonamiento moral pero no nos damos cuenta, actuamos como si
fuese coherente. La autoreaccidon no se activa, no nos permite saber si es
adecuado o no, positivo o negativo. Esta desconexién moral puede ocurrir por
gue se llevan a cabo los siguientes mecanismos:

(1) Porque se reconstruya o se redefina el comportamiento, por
ejemplo mediante la utilizacién de un lenguaje eufemistico

(2) Porque se enmascare, se diluya la responsabilidad personal en el
acto. Esto ocurre cuando el individuo no se considera responsable de
lo que esta pasando. Frecuentemente hay un desplazamiento o una
difusién de la responsabilidad

(3) Representando de otra manera las consecuencias de la accion; por
ejemplo minimizando, ignorando, distorsionando, o no creyendo las

consecuencias de lo que puede pasar

(4) Devaluando a los que pueden sentirse perjudicados de la accién, de
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quienes pueden sentirse amenazados o maltratados a través de la
deshumanizacién o mediante mensajes que impidan la identificacién
con ellos y por lo tanto impidiendo sentir empatia; o bien culpandolos
directamente de la situacién negativa que pueden llegar a vivir,
considerando que ellos se lo han buscado.

Un ejemplo que puede ilustrar cdémo funcionan los mecanismos de
desconexién moral es un andlisis de la guerra contra Afganistan. A pesar de ser
un genocidio que esta pasando delante de nosotros pocas acciones se llevan a
cabo para evitarlo, a pesar de que el razonamiento moral nos indique las
dimensiones de barbarie y de tragedia humana que esta ocurriendo. Esta falta
de accion se entiende cuando tenemos en cuenta el lenguaje eufemistico
utilizado para denominar al ataque militar contra este pueblo. Inicialmente fue
“justicia infinita”, pero no conseguia plenamente su objetivo (muchos reian al
escuchar el nombre) lo cambiaron por “libertad perdurable” que suena mejor y
esconde lo que realmente estd ocurriendo, el genocidio del pueblo afgano
condenado a morir, bien por hambre o por bombas.

La responsabilidad de la poblacién civil en este crimen contra la humanidad
esta siendo diluida a través de los medios de comunicacién y de nuestros
gobiernos; son ellos los que saben lo que hay que hacer y es mejor para todos,
los demds no tenemos ninguna agencia en este acontecimiento.
Lamentablemente no es asi, todos somos agentes, todos y todas tenemos algo
gue decir y que hacer al respecto.

En cuanto a las representacién del acontecimiento la manipulacién de los
medios de comunicacion favorece el desconocimiento que tenemos de lo que
realmente ocurre, las imagenes de los satélites han sido compradas por los
Estados Unidos quienes seleccionaran las imagenes que los demas podemos
conocer. La representacién de este crimen se representa como la salvacién de
la humanidad, y no como la destruccion de una buena parte de la misma.

Por ultimo, la deshumanizacién del pueblo afgano se consigue a través de los
mensajes que nos llegan de su manera de vivir, considerada primitiva, su
religion fundamentalista y peligrosa, y un caracter rebelde y de resistencia que
no les llevard a triunfar como cultura. La empatia con estos seres humanos no
se ve favorecida, no son presentados como seres humanos con quienes nos
podamos identificar, unirnos a ellos por un vinculo afectivo y emocional. Se les
presenta como responsables de su propia desgracia, como culpables de la
destruccién a que se ven sometidos.

Afortunadamente en esta situacion de desconexion moral absoluta hay

algunas luces. Las ONG y algunos reporteros estan arriesgando su vida por
ofrecer una vision de esta catastrofe humanitaria mas “humana”; mostrando
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como viven alli, como sufren los bombardeados y las escasas oportunidades de
salvacion que a estos millones de habitantes les quedan.

Estos mecanismos estan muy relacionados con las asunciones informativas
descritas por Turiel, pues son adquiridos a través de la cultura y las normas
implicitamente transmitidas. Como ya ha sido puesto de manifiesto el papel
del lenguaje es fundamental para concebir una situacidn; la importancia de
nombrar condiciona las acciones posteriores (Macedo & Bartolome, 1999).
Un ejemplo muy representativo es el tomado por Freire con la palabra
oprimido; cuando decidid llamar a los pobres oprimidos no siempre fue
aceptado. Este cambio de denominacién respondia a la necesidad de
conceptualizarlo adecuadamente. La palabra opresor implica la existencia de
un agresor, el concepto de pobre no necesariamente supone esta existencia, y
puede ser considerado un estado que por fortuna o por desgracia nos ha
tocado vivir (Freire, 1970).

Desde la psicologia social, la teoria de las atribuciones de Weiner nos presenta
otra explicacion similar a la de Turiel y Bandura para explicar la desconexion
moral o la incoherencia entre el razonamiento moral y el comportamiento. Por
un lado establece que existen unas atribuciones, unas explicaciones
individuales ante los hechos. Estas atribuciones mediaran en la relacién entre
el razonamiento moral y el comportamiento del sujeto. Esta mediacién es un
componente afectivo emocional que influird en emitir comportamientos de
ayuda o de no ayuda. Asi, si se considera a un sujeto responsable de lo que le
pasa (la causa), provoca una reaccién de ausencia de empatia luego no se
ayuda; si por el contrario no se le atribuyen responsabilidades, aparece una
simpatia, y por lo tanto ayuda (Weiner, 1986). Por ejemplo, si el profesor
considera que el nifio no aprende porque no quiere, se enfada; si asume que
no aprende porque no puede, le ayudara (Caprara, Pastorelli, & Weiner, 1997;
Graham, Hudley, & Williams, 1992).

Estas atribuciones de Weiner pueden ser entendidas como el mecanismo de
desconexién moral de Bandura o como las asunciones informativas de Turiel,
al ser atribuciones de origen cultural interiorizadas por cada individuo en el
curso de sus experiencias sociales y culturales. El aspecto que afiade Weiner es
la emocion; estas asunciones informativas seran utilizadas o no (desconexion
moral) dependiendo de la afinidad emocional del evento en si mismo, de los
afectos y las emociones que se  producen.

Weiner defiende que existe una emocién primitiva ante cualquier evento. Esta
emocion esta basada en los efectos de éxito o fracaso percibido, en la primera
valoracién pdg. 122 (Weiner, 1986). Su teoria establece que ante un evento
primero se desencadena un estado emocional, una reaccién positiva o
negativa que influird en la determinacion de la atribucién causal o explicacion
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de lo que ocurre. Estas atribuciones provocaran un estado afectivo hacia la
persona en cuestidon que finalmente determinara si se actla prosocialmente o
no.
evento
emocion primitiva

atribucion de causas

comportamiento prosocial

Siguiendo con nuestro ejemplo de la guerra contra Afganistdn, la emocién
primitiva se pone en marcha entre aquellas personas que se identifican con la
situacidn de este pueblo, es decir sus semejantes, o aquellos otros pobres que
también comparten una situacion de penuria y miseria - pero que al menos no
son bombardeados-. Los sentimientos de empatia y afecto son demostrados
en el apoyo que reciben de Pakistan, Indonesia, Irdn, Irag, o el pueblo
palestino. Sin embargo estas manifestaciones de apoyo a este pueblo muy a
menudo son prohibidas.

Las aportaciones de Blasi también sefalan la necesidad de contemplar las
variables afectivas en esta relacion (Blasi, 1985). Desde esta linea la relacion
entre razonamiento o desarrollo moral y el comportamiento prosocial parece
gue esta interrelacionado con variables afectivas y emocionales, si bien esta
relacion necesita ser estudiada. De acuerdo con Eisenberg, no solamente es
necesario estudiar la relacién entre los procesos sociocognitivos y el
comportamiento prosocial sino también la relacion entre estos
comportamientos, la empatia y reacciones emocionales (Eisenberg et al.,
1997). La relaciéon entre los dominios del ser humano, el cognitivo, el afectivo
emocional y el cultural comienza a ser mencionada, la necesidad de
contemplar al ser humano en toda su complejidad y de manera global
comienza a ser percibida desde la psicologia del desarrollo.

5 El constructivismo social
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Si en el capitulo anterior habldbamos del constructivismo cognitivo,
procedente de Piaget, en este capitulo la dimensidon social ha sido la
predominante. Desde la psicologia social se ha considerado el constructivismo
referido a como el sujeto comprende el mundo en el que se encuentra y actda
sobre él, entendiéndolo como el mundo social y configurado en grupos
sociales. El énfasis de estudio se realiza sobre las practicas discursivas y
narrativas que se supone crea y utiliza en la interaccién social para
comprender la realidad, construirla y transformarla. Es por ello que dada la
accién sobre la sociedad en este caso se habla muy frecuentemente de
construccionismo -como se menciona en el ambito clinico y de intervencion
social-. En educacién, el término construccionismo social se utiliza para
designar la evolucion del paradigma vygotskiano o social-histérico al
post-vygotskiano o cultural-histérico que veremos en el proximo capitulo.

El constructivismo social resalta el papel de la sociedad en el desarrollo del
individuo. Sobre las tesis marxistas en las que se fundamenta, no podia ser de
otra manera. La influencia de la sociedad en el desarrollo de las funciones
mentales superiores fue especialmente estudiada desde la psicologia social, de
la cual derivaron los estudios contextuales, y desde la sociologia de la
educacién. Las aportaciones de Vygotsky comparten estas mismas premisas;
tanto él como Dewey o Mead compartian las tesis marxistas. Pero al mismo
tiempo sefalan que el sujeto también influye en la sociedad; asumen la
agencia, el poder del sujeto, su actividad sobre sus propios conocimientos y
desarrollo.

En el constructivismo social se aceptan las premisas mencionadas en el
constructivismo cognitivo afadiendo el papel de la sociedad en el mismo. La
bidireccionalidad de Valsiner es mencionada, pues tanto el sujeto como el
objeto, la mente y la sociedad estan interrelacionadas. Las aportaciones que
hemos incluido en este capitulo han sefialado sobre todo las interacciones, los
procesos implicados en esta doble relacion, y su perspectiva es adn individual,
explica como el sujeto influye y a su vez esta mediado por su contexto cultural.
Esta perspectiva, se desarrolla mas en el siguiente capitulo que resalta dos
aspectos importantes; por un lado el dinamismo de esta relacidn, su evolucion
y por lo tanto su historia; y por otro resalta el papel activo del sujeto en esta
evolucidn asi como su responsabilidad en el desarrollo de la misma.

Segun Stetsenko (Stetsenko & Arievitch, 1997) el constructivismo social puede
entenderse como un conjunto de suposiciones criticas que tienen una
profunda base histdrica y sus exposiciones modernas han sido expuestas por
los psicélogos sociales (como Gergen o Harre), desde la antropologia cultural
(Geertz), por los estudios feministas, desde la psicologia clinica, y la psicologia
del desarrollo (Bronfenbrenner, Bruner, Cole, Howard, Kessen, Wertsch). Las
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grandes ideas son las siguientes:

e Actividad relacionada: el yo no es visto como un receptor pasivo de
influencias externas, el individuo es visto como un participante activo, que
concibe y da forma a las causas de su desarrollo, estando implicado
activamente en una constante interaccion con el mundo. Aparecen los
conceptos de autorregulacién, intencionalidad y agencia los cuales juegan
un importante papel en los procesos de desarrollo. Si bien los
constructivistas podrian estar perfectamente de acuerdo con esta idea, los
constructivistas sociales la expanden y postulan que no existe nada
cognitivo y mental que no haya sido puesto de manifiesto en la vida
social del individuo. Desde esta perspectiva la conciencia no es un depdsito
de memoria y conocimientos, sino un sistema dinamico que se expresa a
través de la accidn. Los procesos son eventos vivos, enfatizando el rol de
la transaccién entre el razonamiento y el ambiente. La unidad de andlisis
no es ni las propiedades del agente ni del ambiente sino los elementos que
representan la transacciéon entre ambos. Siendo el foco de andlisis la
actividad humana. El individuo se define a través de su implicacién en el
mundo y ambos, mente humana y personalidad, yo y agencia, son
definidos como actividad, como una manera de ser en situaciones
concretas.

e El individuo no es un ser solitario que se enfrenta al mundo para
entenderlo. La metdfora del nifio como un Robinson Crusoe es
reemplazada por el concepto de actividades compartidas, cooperacién
entre individuo y otra gente. El foco es la naturaleza contextualizada
inherente de cualquier proceso de desarrollo, y por lo tanto, el enclave del
desarrollo humano en los contextos culturales e histéricos. Enfatiza el
papel que la interaccién social juega en la el desarrollo de las capacidades
mentales, las cuales no se pueden desarrollarse en sujetos aislados.
Nuevamente si bien esta idea puede ser compartida por muchos
constructivistas, el constructivismo social va mas alld; la convivencia social
no es solamente un factor mas del desarrollo es el nucleo y la base para
todo el desarrollo personal y mental, es el mecanismo del desarrollo
humano. Esta perspectiva puede llamarse sociogénesis de los procesos
mentales, dado que los procesos psicoldgicos emergen primero como
comportamientos colectivos, en cooperacién con otras gentes, vy
consecuentemente se interiorizan como posesiones individuales de cada
persona.

o El papel del lenguaje como mediador cultural del desarrollo individual. Los
individuos llegan a ser humanos por la transmisién de la experiencia de
una generacién a otra, y les permite adaptarse a las demandas de su
medio social. El lenguaje contiene un conocimiento acumulado de
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generaciones anteriores que puede ser utilizado por el nuevo individuo
como herramientas de mediacién para regular su comportamiento. Estos
sistemas de mediaciéon semidtica funcionan como “genes culturales” vy
proporcionan a cada individuo la experiencia de las generaciones
anteriores. En estos sistemas semidticos el lenguaje juega un papel
fundamental. EI contexto en el que el nifio nace no es solamente
importante porque permite la interaccién social con los demads, sino
porque contiene un conocimiento acumulado de generaciones anteriores
qgue relativizan y especifican cada cultura particular en cada momento
histérico particular.

Desde esta perspectiva el desarrollo humano se caracteriza por ser un proceso
dindmico y no de estructuras estaticas, como una actividad y no como una
maduracién pasiva, como un continuo, una interaccién contextualizada
mediada por el lenguaje y otras semidticas ayudas en un contexto
caracterizado cultural e histéricamente; el desarrollo humano no es un proceso
natural sino un artefacto social (creado por los seres humanos), como una
cocreacién social de una nueva realidad de los procesos psicolégicos por
individuos que actldan conjuntamente en un medio social.

Estas suposiciones se enmarcan en un modelo filoséfico postmoderno. Tipicas
de este movimiento son las proposiciones de holismo y continuidad frente a la
diferenciacidon cartesianas de objeto y sujeto, de cuerpo y mente; no hay
separacion entre el agente que experimenta del objeto de la experiencia.

Prawat denomina a este constructivismo social el constructivismo
postmoderno, que incluye el interaccionismo simbdlico procedente de Mead y
la teoria sociocultural de Vygotsky (Prawat, 1996). Los origenes los sitla en
Mead quien establece una doble linea de trabajo, por un lado la importancia
de la agencia o conciencia y por otro la asumcién de roles. La primera de ellas
es tomada por Dewey, en educacién, quien la desarrolla poniendo especial
énfasis en el papel de la sociedad en la mente. La linea de la asuncién de roles
es eventualmente articulada con la toma de perspectivas piagetianas. La
aportacién fundamental de Vygotsky es consigue unir estas lineas
nuevamente, aportando inigualables contribuciones para entender tanto al
individuo como a la sociedad, al desarrollo y la educacidn. Prawat sefiala la
conexidn entre Vygotsky y Dewey quienes se conocieron y compartieron dos
semanas en Moscl (Prawat, 1999) pag. 263. 30 afios mas tarde de lo que
hubiese sido normal se reencuentran lineas que tuvieron los mismos origenes
pero que sin duda unen el dmbito de la sociologia, la psicologia y la educacion.
La evolucidn de esta doble influencia, de la interrelacion entre el individuo y la
sociedad, la mente y la cultura sera el tema del siguiente capitulo.
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A modo de resumen

Este capitulo situa sus inicios en la revolucion industrial. Las consecuencias de
este fendomeno social fueron puestas de manifiesto por Marx y Engels, quienes
ofrecieron una teoria social de la naturaleza del ser humano. Este marco
tedrico fue retomado por George H. Mead, John Dewey y Lev Vygotsky,
teniendo implicaciones en el admbito de las ciencias sociales, de la educacion y
de la psicologia. Tras comentar las principales aportaciones de estos tres
autores hemos analizado las implicaciones de este nuevo marco tedrico, que se
define por considerar al ser humano eminentemente social, en el dmbito
educativo y a nivel psicoldégico. En el dmbito educativo se han sefialado los
estudios y resultados sobre el discurso en el aula, la influencia de la escuela
como modelo social en el desarrollo de los estudiantes, los estudios realizados
desde una perspectiva ecoldgica y contextual y la interaccion educativa entre
profesorado y alumnado. En el dmbito de la psicologia hemos mencionado
aquellas lineas que se enmarcan dentro de la psicologia del desarrollo y que
han tomado sus fuentes de George H. Mead y de Vygotsky. Las ultimas
aportaciones de la teoria de la mente, de las capacidades humanas de
establecer vinculos emocionales y afectivos, y el papel de la sociedad en el
desarrollo moral han sido también comentadas. Finalmente un resumen que
define el marco epistemoldgico de estas aportaciones describe las principales
caracteristicas de esta perspectiva llamada constructivismo social, sin embargo
la importancia de la cultura aunque mencionada no es analizada con detalle,
este tema del que nos ocuparemos en el proximo capitulo.
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