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RESUMEN

Las consideraciones que se retoman en el presente trabajo, bdsicamente
versan, sobre las relaciones que se han establecido entre las ciencias de la educacién
(pedagogia, psicologia, educacién-diddctica) y cdmo se complementan en la practica
educativa, especificamente, en el proceso de formacion del docente. En este orden
de ideas, las aportaciones tedrico-metodoldgicas que hacen Wallon y Vygotsky a la
educacién encuentran su cometido cuando son retomadas de manera complementaria,
es decir, Wallon presenta una teoria del desarrollo psicoldgico del nifio, dividida en
estadios, mientras que Vygotsky, explica conceptos como: la conciencia, el uso de
instrumentos y herramientas, la internalizacién, la mediacién, la
descontextualizacion, la zona de desarrollo préximo, entre otros. La importancia de
abordar a ambas teorias radica en que a partir de ellas la formacién del docente se
sustenta en: una teoria del aprendizaje; la explicacién de la relacion genética de los
procesos desarrollo-aprendizaje del nifio; las herramientas teérico-metodolégicas para
llevar a cabo la investigacién de las relaciones de aprendizaje y de los conceptos que
intervienen en éste; la posibilidad de vincular las ciencias de la educacién y en
definitiva, hacer del docente un agente mediador del proceso de aprendizaje del
nifio; si se considera que el cometido principal de su formacién debe ser facilitar en

el nifio su proceso de aprendizaje.



INTRODUCCION

Las relaciones que se han dado entre la pedagogia, la educacion y la llamada
psicologia educativa tienen su base en las definiciones y campos de accién asignados

a cada una de ellas.

Larroyo, (1981), seiiala que en la actualidad la pedagogia se perfila como una
ciencia auténtica, con territorio propio, objeto preciso y métodos peculiares. De aqui
que la teoria pedagégica estructurada como ciencia y técnica de la educacidn tiene
diversos problemas; a) dar cuenta del hecho de la educacién; b) la investigacién de
su esencia, y c) sefialar sus tipos, grados y leyes. Precisando que la teoria
pedagdgica describe el hecho educativo, busca su relacién con otros fenémenos, lo
ordena y clasifica, indaga los factores que lo determinan, las leyes a que se halla
sometido y los fines que persigue. De acuerdo con los anterior, la pedagogia trata
de dar respuesta a una serie de preguntas por ejemplo, ;Qué es la educacién?,
{Cbémo y dénde se realiza ésta?. Esta serie de cuestionamientos segtin Larroyo, han
sido llamados con el nombre de ontologia pedagdgica. El término ontologia (del
griego on, lo que es) significa el estudio de ser de los caracteres objetivos de las
cosas en general y de las especies de éstas. De aqui que la ontologia de la educacién

es el estudio de la educacién como una realidad.

El tema de esta ontologia pedagdgica reside en averiguar, en la opinion de
Larroyo, el concepto general de la educacién. Senalando que ésta es un proceso por
obra de la cual las nuevas generaciones se apropian de los bienes culturales de una
comunidad; un hecho gracias al cual nifios y jovenes entran en posesion de

conocimientos cientificos y formas de lenguaje, costumbres morales y experiencias
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estéticas, destrezas técnicas y normas de vida. La educacién es una necesidad
humana. Sin la educacién el hombre quedaria adscrito al medio natural como animal

irracional.

El hombre vive educdndose y es asi como ha recorrido la distancia que va de
la barbarie a la civilizacién. La educacién es una realidad social permanente. La
educacion es un fendmeno mediante el cual el individuo se apropia en mas o menos
la cultura (lengua, ritos religiosos y funerarios, costumbres morales, sentimientos
patriéticos, conocimientos, etc.) de la sociedad en la que se desenvuelve adaptandose

al estilo de vida en donde se desarrolla.

Asi la educacién es una realidad, una necesidad, un desarrollo, una’

aspiracién, una funcién cultural y social.

En el acta de este proceso educativo intervienen de manera permanente tres
elementos: 1) el educando, ello es, el sujeto que se educa; 2) el educador, es decir,
la persona que educa y, 3) la materia, la cual es el objeto del proceso educativo, a
saber, el bien cultural que se apropia el educando bajo la influencia o direccién del

educador.

Asimismo, la educacién recibe diferentes modalidades de acuerdo a la entidad
que la imparte. Por ejemplo, se habla de educacién familiar, educacién privada,
educacién estatal o federal; y el grado o nivel educativo se distingue por medio de
los términos: educacién preescolar, educacién primaria, educacién secundaria,

educacidn terciaria o superior, (universitaria o politécnica).
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Dentro de la prictica educativa formal, se hace necesaria la diddctica
educativa, entendida como un procedimiento gracias al cual el alumno aprende lo
que el maestro trata de enseiiar. Este método diddctico se apoya en la naturaleza
psiquica del educando y en la naturaleza peculiar de la ciencia o técnica objeto de

la ensefanza (Larroyo, 1981).

Para llevar a la préctica esta diddctica educativa se han creado infinidad de
métodos y estrategias de ensefianza, entre ellos se encuentran: los métodos de

investigacion, de organizacién y de transmision.

De esta manera,- los métodos utilizados para el desarrollo del razonamiento
son: método deductivo, método inductivo, método analégico o comparativo. En
cuanto a la coordinacién de la materia: método l6gico, método psicolégico. Los
métodos para la concretizacion de la ensefianza son: el método simbdlico o
verbalistico, método intuitivo. En relacién a la sistematizacion de la materia: se
utiliza precisamente el método llamado de sistematizacion y el método ocasional.
Para las actividades de los alumnos se utilizan: el método pasivo y el método activo.
Los métodos utilizados para la aceptacién de la ensefianza son: método dogmatico,
método heuristico y para el abordaje del tema de estudio se encuentran: el método

analitico y el método sintético (Vidales, 1992).

Diaz y Martinez, (1986), senala la utilizacién de otros métodos como son: el
debate, el seminario, el simposio, el panel, la clinica del rumor, técnica de
dramatizacién, instruccion programada, instruccién personalizada, foro,

demostracion, trabajo de campo, ensefianza frontal, entre otros.
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Sin embargo, en las definiciones anteriores y revisando la metodologia
utilizada en la prdctica educativa; la pedagogia y la educacién no alcanzan su
complemento en la medida en que se perciben alejadas de todos aquellos procesos

psicoldgicos que caracterizan el desarrollo humano.

La importancia de abordar la practica educativa desde la psicologia, radica en
que esta ciencia explica el aprendizaje tomando en cuenta todos aquellos procesos
psicoldgicos que se presentan en el desarrollo humano. Ademds, ubica este
desarrollo dentro de una estructura social como medio facilitador del aprendizaje,
es decir, explica el desarrollo del individuo tomando en cuenta las caracteristicas del
contexto social en el que éste se desenvuelve. De aqui la importancia de la
psicologia para la pedagogia; ya que esta tltima ve al proceso educativo como un
acontecimiento en el cual el nifio se apropia de todos los factores sociales, culturales,
cientificos y religiosos que le rodean; pero ésta no toma en cuenta todos aquellos
procesos psicoldgicos que, amparados con el contexto social permiten que el nifio

realice de manera eficaz su proceso de aprendizaje.

Cuando se hace énfasis en la formacién del docente, es importante sefialar que
el papel de guia que éste tiene en el proceso de aprendizaje del nifio, debe tener
sustento en un conocimiento de la psicologia del nifio, de las teorias pedagdgicas y
el conocimiento y manejo de las herramientas diddcticas necesarias para llevar a

cabo su prdctica educativa.

La revisidn de este tema enfocado a la formacidn docente es necesario porque
la pedagogia no puede ser una ciencia aislada de los aportes que hace la psicologia

educativa en relacién a los procesos psicolégicos que intervienen en el aprendizaje
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del nifio. Asimismo, todas estas aportaciones son una base tedrica que permite al
docente dar cuenta del hecho educativo; ya que en la medida en que éstas se
complementen, el docente que se involucre en el proceso de aprendizaje del nifo,

tendrd mds elementos para facilitar dicho proceso.

El interés particular por revisar este tema, basicamente versa en las carencias
que el docente tiene dentro de su préctica educativa y que han sido observadas en
las précticas aplicadas en el drea de psicologia educativa, ya que en éstas se ha
podido constatar que el docente carece del conocimiento de los elementos teéricos
que la psicologia educativa ha aportado a la pedagogia; es decir, se observa en las
aulas de clase que el docente ademds de tener las carencias por no poseer un
conocimiento psicolégico del desarrollo del nifio, no aplica las bases tedricas de la
ciencia pedagégica ni los métodos y estrategias creados por la did4ctica educativa
para facilitar al nifio su proceso de aprendizaje. Es aqui donde se cuestiona el hecho
de que la educacién del nifio éste inmersa en métodos y procedimientos de sentido
comiin. Esto se debe principalmente a la falta de formacién que tiene el docente. De
manera que, la facilitacion del proceso de aprendizaje en el nifio podria darse en la
medida en que el docente conozca los procesos psicolégicos que guian el desarrollo
del nifio, la teoria pedagégica y se involucre mds en una did4ctica encaminada a
aportar instrumentos que reditien para el nifio en una mediacién de su proceso de

aprendizaje, sin olvidar la importancia que para ésto tiene el contexto social.

Al plantear lo anterior, se espera que este trabajo reditie en una posibilidad
de abordar la prictica del docente vinculando todos los elementos antes
mencionados, ya que ¢l docente debe tener una formacidn integral para su practica

educativa. En la medida en que ésto sea posible el docente podra ser una guia en el



proceso de aprendizaje del nifo.

Con la complementacion de la psicologia educativa, la pedagogia y la
diddctica, el docente podrd abordar su prictica educativa teniendo un conocimiento
amplio y cientifico del desarrollo del nifio, de la manera en que éste puede contribuir
para facilitar su proceso de aprendizaje. Sin embargo, para que estas circunstancias
se produzcan, es necesario que el docente conozca estas tres dreas, debiendo ser la
piedra angular en su formacidn y tener como finalidad la aplicacién en su practica
educativa, ya que primero se necesita formar un buen docente y posteriormente se
podrd contribuir a lograr un proceso de aprendizaje que implique una educacién
eficaz. De esta manera, el conocimiento y la complementacién de las ciencias antes
mencionadas para su aplicacion en la practica educativa dardn cuenta del hecho

educativo que la pedagogia sefala.

Con los planteamientos anteriores, el problema de estudio es presentar una
propuesta para la formacion tedrico-metodoldgica del docente de educacién bdsica

con base en las teorias psicoldgicas de Wallon y Vygotsky.

En el marco tedrico de referencia que se retoma para la elaboracion de este
trabajo, se encuentran las aportaciones realizadas por Wallon, (1974), quien senala
que la evolucidn psicoldgica del nifio no se puede tomar como un proceso
fragmentario, ya que cada etapa de vida le sucede una a la otra y que el periodo de
la escuela es una etapa que exige la movilizacion concertada de las actividades
intélectualcs hacia materias sucesivas y arbitrariamente elegidas; ya que las tareas
elegidas quitan al nifio sus deseos espontdneos y con demasiada frecuencia no logran

de él mds que un esfuerzo obligado, una atencién artificial e inclusive una verdadera
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somnolencia intelectual. Wallon, (1981), plantea la importancia de saber quién es el
nifio que se encuentra en las aulas, qué aportes ha tenido la psicologia para saber
quién es el nifio y cémo entienden los maestros al nifio, a las teorias que sustentan
su prdctica, y cudl es el punto de partida de los pedagogos para aplicar su teoria a

la educacién, y la relacion que se da entre éstos.

Merani, (1970), citando las ideas pedagdgicas de Wallon, senala que la
educacidn, para cumplir con sus objetivos, requiere ante todo, poseer una verdadera
psicologia del nifio, no de sus actividades, de sus reacciones a estimulos, de la
afectividad solamente, sino de manera clara los pasos de la estructuracién del
pensamiento, el instrumento a través del cual, de cuya formacién e informacién, se

va a actuar sobre los demds aspectos de la vida del educando.

Otra teorfa que ha contribuido grandemente a la préctica educativa moderna
es lade Lev S. Vygotsky, (1896-1934), quien estudid la inteligencia y el desarrollo
de los procesos psicoldgicos superiores, afirmando que éstos no pueden
comprenderse al margen de la vida social. De aqui que factores como el lenguaje y
el uso de herramientas y la interaccién entre el aprendizaje y el desarrollo infantil

estén implicados en este proceso.

Vygotsky, (1988), también estudid el desarrollo de la percepcion. la atencidn,
la memoria, el lenguaje, el juego y analizé la influencia que éstos tienen en la
educacion del nifio. Asi como su teoria de zona de desarrollo préximo y la relacién
que se da entre el guia y el aprendiz en el proceso educativo. Contribuyendo de esta
manera a la cimentacién de la teoria psicoldgica moderna que puede ser extendida

al drea pedagdgica y en especifico a la educacién con la prictica del docente.
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Un exponente de las ideas de Vygotsky es Wertsch, (1988), quien basdndose
en las mds recientes investigaciones y las opiniones respecto al papel de las
herramientas y los signos de la actividad social y psicolégica, demuestra que la
nocién de mediacién semidtica es esencial para la comprensién de la contribucion

de Vygotsky al estudio de la conciencia humana.

Partiendo de lo anterior, este trabajo estd encaminado a relacionar aquellos
elementos de la psicologia y la pedagogia que de manera conjunta pueden contribuir
a la formacion del docente. Ya que generalmente, la teoria pedagégica no contiene
en sus sustentos tedricos las aportaciones que hace la psicologia educativa y tampoco
senala de qué manera pueden aplicarse los principios de esta ciencia a la practica del
docente, asi como la explicacion cientifica que plantea de éstos, o bien, cémo se

justifica que estos principios no estén implicados en nociones de orden comuin.

Asimismo, cuando se hace énfasis en la ineficiencia de las teorias del
aprendizaje y su utilidad en la prdctica educativa, éstas son percibidas como hechos
diferentes. por lo que este trabajo mds que hacer una clara diferencia de éstas dos
.zireas. requiere tomar en cuenta que la ensefianza es eficaz, tan sélo en la medida en
que conozca y atienda eficientemente los aspectos y conceptos psicolégicos que

gobiernan el aprendizaje.

Es aqui donde se puede retomar el papel que desempena la psicologia para la
teoria pedagdgica; ya que la primera puede aportar los elementos tedricos que
senalan el desarrollo y el proceso de aprendizaje en el nifio, qué es lo que ésta
entiende por nifio, qué diferencia hay entre el nifio analizado psicolégicamente y el

nifo de saldn de clase, senalar por qué es importante que el docente obtenga una
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formacién pedagdgica y didactica que no debe prescindir de un conocimiento
psicolégico del desarrollo del nifio. De aqui que las teorias de Wallon y Vygotsky,
tengan una aportacién a la pedagogia; ya que ambas centran su atencién en el
desarrollo psicolégico del nifio vinculdndolo a la pedagogia y a las relaciones de
aprendizaje que se dan entre el docente y el educando y en aquellos factores del
ambiente social con los que el nifio se relaciona y que facilitan su proceso de

aprendizaje.

Los objetivos particulares que se plantean a partir de un andlisis tedrico-
metodoldgico son: 1) sefialar la importancia de la teoria psicoldgica y los elementos
que sustentan su aplicacién en el campo educativo; 2) presentar las teorias de Wallon
y Vygotsky como una alternativa psicolégica aplicable al campo de la educacién, y
3) proponer una alternativa para la formacién docente con base en las teorias
psicolégicas vinculadas a métodos y estrategias de aprendizaje para lograr una

ensefianza eficaz.

Para lograr los objetivos de este trabajo, se procederd al desarrollo de cada
uno de los capitulos. Estos son: 1) la relacién entre la educacién, la pedagogia y la
psicologia; en éste se explicard la definicin y el papel que se le ha atribuido a la
educacién, las implicaciones de la préctica tradicional en la educacién del nifio, la
funcién del docente en ésta, el surgimiento de la Escuela Nueva y las condiciones
que establecen Wallon y Vygotsky para que la pedagogia adquiera un cardcter
cientifico; 2) la teoria del desarrollo psicolégico de Henri Wallon. En éste se
abordard la formacion cientifica de Wallon, los estadios o etapas de evolucién que
conforman la estructuracién de su teoria; 3) la teoria psicoldgica de Vygotsky. En

éste se retomardn los antecedentes de la teoria de Vygotsky, el periodo de actividad
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cientifica de éste, su metodologia, sus conceptos en la explicacién del desarrollo y
aprendizaje y sus conceptos de cardcter social y, 4) ofrecer una propuesta educativa
para la formacién docente con base en las aportaciones de Wallon y Vygotsky. En
éste se abordardn las concepciones tedricas de Wallon y Vygotsky que conlleven a
la formacién del docente: el desarrollo psicolégico del nifio; los conceptos cientificos
en la explicacién del proceso desarrollo-aprendizaje; el medio social, y la didactica

en la préctica educativa.

El desarrollo de estos capitulos estard encaminado a sefialar y retomar
aquellos elementos de la teoria psicoldgica que puedan aportar a la pedagogia bases
tedricas aplicables a la préctica del docente en el proceso educativo, ya que si se
presentan la teoria psicoldgica, la teoria pedagégica, la préctica educativa y la
did4ctica utilizada en esta iltima, como elementos complementarios, entonces se
logrard que el docente los conozca e integre en su prdctica educativa y con ésto se

tendrd una ensefianza eficaz.

La importancia del marco teérico de referencia en este trabajo se justifica por
las aportaciones que han hecho Wallon y Vygotsky en el campo de la psicologia
educativa y en especifico en el sefialamiento y explicacion de los procesos

psicoldgicos superiores y la relevancia que éstos tienen para el aprendizaje del nifo.

Otro aspecto importante para retomar estas aportaciones tedricas, es que aun

cuando han tenido una aceptacién considerable en el campo psicolégico para explicar
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el desarrollo y aprendizaje en el nifio, no han sido aplicadas de manera amplia en
el campo educativo y en especifico en la preparacién del docente, como una
alternativa que permite ayudar al nifio en su proceso de aprendizaje a través de la

préctica del docente.



CAPITULO I

LA RELACION ENTRE LA EDUCACION,
LA PEDAGOGIA Y LA PSICOLOGIA.



1. Rutas criticas en la educacion.

El anilisis de la crisis escolar visualizada desde las perspectivas criticas que
se han desarrollado durante el siglo XX, especialmente en los ultimos afios, proviene

de diversos campos de conocimiento: pedagogia, psicologia, sociologia.

Estas rutas criticas han sido ordenadas en tres grupos, segtin Palacios, (1984),

(aunque existen muchos mds).

El primero de ellos estd constituido por una serie de autores que tienen como
principal preocupacién reformar la escuela tradicional. Se trata de la corriente de la
escuela nueva, nacida en el dltimo tercio del siglo XIX. Esta corriente ha crecido
y se ha desarrollado a lo largo de este siglo, incluido el momento actual. Conscientes
en una primera etapa, de las insuficiencias de ta pedagogia tradicional y horrorizados
mdés tarde por las matanzas de las dos guerras mundiales, los autores de este grupo

buscaban en la reforma de la educacién la transformacién de la sociedad.

El segundo grupo de autores no pertenece en cambio a una escuela como el
anterior. Estos se encuentran unidos por una accién fundamental: su oposicion al
autoritarismo escolar, y, en consecuencia la defensa de la libertad del nifo, frente
al educador y a la institucion escolar. A este grupo se le identifica también, con el

lema de antiautoritarismo.

El tercer grupo pertenece a una escuela, estd constituido por una serie de
autores marxistas, que a un nivel u otro, se han ocupado del problema de la escuela.

Su perspectiva es fundamentalmente socio-politica y una de sus mayores
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preocupaciones hace referencia al papel que la sociedad asigna a la escuela, a la
funcién social que ésta cumple. Estos autores ponen de manifiesto cémo la crisis
escolar es el reflejo de una crisis socioldgica mds profunda, cémo, en definitiva, el
funcionamiento de la escuela es un reflejo de la sociedad que la ha hecho nacer y

desarrollarse.
2. La escuela tradicional.

Wallon sefialé que la educacién tradicional, es un tipo de educacién que no
solamente es el mds antiguo, sino que es ademds, el concepto de educacién a través
de todos los tiempos. La critica de Wallon, (1981), hace referencia a aspectos socio-
politicos y psicopedagégicos, éste dice que evidentemente, la condicién y la
concepcién misma de la sociedad ha evolucionado, pero de civilizacion en
civilizacién ha podido perpetuarse el programa de una educacién diddctica y
autoritaria. Educacién propia de una casta determinada que quiere mantener por ese
medio sus atributos sociales o su prestigio. Instruccién limitada a una clase de
individuos: la de los clérigos y a la de los caballeros de la edad media. Cultura que
permitia distinguirse del vulgo a los que habian recibido, como ha sucedido durante

mucho tiempo, a la cultura cldsica que distinguia a la burguesia.

El papel del docente. Wallon, (1981), senala que de la concepcién de la
educacién desde la perspectiva tradicional, se derivan determinadas consecuencias
pedagdgicas para la prdctica del docente: corresponde al maestro dar a conocer la
verdad. Lo hard apoydndose en textos que, segtn la época, serdn libros sagrados o
simplemente manuales, pero cuyo mensaje guardard no obstante, un decisivo valor

ortodoxo. La ensefianza serd, fundamentalmente dogmadtica, supondr4 la docilidad
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o credulidad de los discipulos y la autoridad del maestro. Serd una transmision de
conocimientos. Las técnicas escolares deberdn tender a hacerla mds facil y fiel:
estimulacién de la memoria, repeticiones control de los recuerdos. Las iniciativas

de los alumnos podr4n ser temidas como origen de herejia o de error.

Segiin Wallon, (1981), la transmisién de conocimientos ocupa en la escuela
tradicional un lugar excesivo, cuando no exclusivo. La importancia otorgada a la
transmisién de conocimientos, lo que habitualmente se entiende por ensefiar y se

identifica con educacion, tiene al menos cinco consecuencias negativas:

- La primera de ellas hace referencia a los programas escolares mismos,
programas que como Wallon sefala en la formacién psicolégica de los maestros, se
sobrecargan, se fragmentan, se convierten en un mosaico disparatado en el que

desaparecen la espontaneidad intelectual y el poder unificador de la reflexion.

- En la segunda, estos programas, distancian la realidad del nifo en lugar de
hacérsela mds accesible, debido a que sélo son capaces de crear una acrobacia verbal
bajo cuya influencia el nifio serd realmente incapaz de conservar este impulso de

simpatia directa que le prepara a la comprensién de las cosas.

- En la tercera consecuencia negativa Wallon, (1981), sefala que debido a que
la transmisién del conocimiento se realiza de arriba hacia abajo, la relacién que se
crea es vertical, jerdrquica, de poder, de sumisién, de dominio obediencia, lo que
comporta un insuficiente aprendizaje de la socializacion y las relaciones sociales por

parte del nifio.
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- En la cuarta de éstas y como se sefala en el plan Lengevin-Wallon, en
Merani, (1970), en todos los grados, la ensefianza desconoce en el alumno al futuro
ciudadano, no da importancia suficiente a la explicacion cientifica de los hechos
econémicos y sociales, a la cultura metddica del espiritu critico, al aprendizaje

activo de la energia, de la libertad, de la responsabilidad.

- En la quinta consecuencia Wallon sefiala que la escuela tradicional, ademads,
fomenta y refuerza el individualismo, ésta se ha ocupado sobretodo de los
individuos, e incluso, ha creido que su papel consistia en disociar a los individuos,
en considerar a cada alumno particularmente y en no permitir otro tipo de relaciones
que las existentes entre el maestro y cada alumno. La escuela ha considerado
frecuentemente que la cooperacién que puede establecerse entre los nifios da lugar
a engaios, de hecho en lugar de fomentar la cooperacién, fomenta la competencia,
el antagonismo, la rivalidad, con que se elaboran en el nifio las primicias de un

sentimiento que no es el de solidaridad, sino de dominacién respecto de otro grupo.

Asimismo, Palacios, (1984), sefala que no hace falta insistir mucho en el
papel del maestro en la escuela tradicional, ya que éste es quien organiza la vida y
las actividades, quien vela por el cumplimiento de las reglas, quien resuelve los
problemas que se plantean: el maestro reina de manera exclusiva en este universo
puramente pedagdgico; esta es la condicion para que una vigilancia integral pueda

pretender una transmutacion de los deberes del nifio.

La escuela tradicional significa por encima de todo, método y orden. El orden
es todo el fundamento de la pedagogia tradicional. Para ésta, la tarea del maestro es

la base y condicién de éxito de la educacién; a €l le corresponde organizar el
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conocimiento, aislar y elaborar la materia que ha de ensefiarse, en una palabra,
trazar el camino y llevar por el a sus alumnos. Snyders (citado por Palacios, 1984),
ha descrito con detalle esta funcion primordial: el maestro es quien prepara y dirige
los ejercicios de forma que se desarrollen segiin una distribucion fija, segin una
gradacién minuciosamente establecida. Para que el conocimiento esté adaptado a la
edad y a las fuerzas de los alumnos y para evitar perder tiempo y malgastar
esfuerzos, el maestro en la clase no deja de tomar iniciativas y desempenar el
cometido central. El es quien separa cuidadosamente los temas de estudio para evitar
la confusién y quien los reparte de una gradacidn tal, que lo que se ha aprendido
antes, aclara lo que se aprenderd después, lo refuerza, lo confirma. El estudio se
hace mds fdcil y mds profundo en la medida en que la accién del maestro ha

preparado el trabajo, ha marcado las etapas.

La nocién de programa y el empleo racional y metédico del tiempo se hallan
en primer plano; la clase y la vida colectiva son minuciosamente organizadas,
ordenadas, programadas. El manual escolar es la expresién de esta organizacién,
orden y programacion; en €l se encuentran, graduado y elaborado todo lo que el
nifio tiene que aprender; nada debe buscarse fuera del manual si se quiere evitar la

distraccion y la confusidn.

El método de ensefianza, por otra parte, serd el mismo para todos los nifios
y se aplicard escrupulosamente en todas las ocasiones. Dentro de este método tiene
asignado un papel fundamental el repaso; entendido como repeticién exacta y

minuciosa de lo que el maestro acaba de decir.

La escuela se constituye asi en un mundo aparte, al margen de la vida diaria,
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en un recinto reservado y preservado del mundo exterior. Donde el papel primordial
del maestro es guiar y dirigir la vida de los alumnos, es el modelo y el guia; a €l se
debe imitar y obedecer, tal y como lo senala Comenio (citado por Palacios, 1984),
los nifios deben acostumbrarse a hacer mds la voluntad de otras personas que la suya
propia, a obedecer con prontitud a sus superiores; deben acostumbrarse en
definitiva, a someterse por entero al maestro. En este marco, el papel de la

disciplina y el castigo son fundamentales.

Para Snyders, (citado por palacios, 1984), el fundamento de la educacién
tradicional es la ambicién de conducir al alumno al contacto con las mayores
realizaciones de la humanidad: las muestras de literatura y el arte, razonamientos y
demostraciones plenamente elaboradas, adquisiciones cientificas alcanzadas por los
métodos mds seguros, donde la nocién de modelo es el fundamento principal de la

pedagogia tradicional.

Palacios, (1984), senala que se puede definir a la educacion tradicional como
el camino hacia modelos de la mano del maestro. Sin un guia recorrer el camino es
imposible y esta es precisamente la funcién del maestro: ser un mediador entre los

modelos y el nifio.

El objetivo que persigue no es otro que el ordenar, ajustar y regular la

inteligencia de los nifos, ayuddndolos a disponer de sus posibilidades.

Un qltimo aspecto a destacar en la escuela tradicional es la importancia que
concede a los acontecimientos y a la cultura general. Donde la mejor forma de

preparar al nifio para la vida, es formar su inteligencia, su capacidad de resolver
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problemas, sus posibilidades de atencién y esfuerzo. Segiin la pedagogia tradicional,
la realidad escolar estd organizada al margen de la vida; la escuela debe estar
felizmente cerrada al mundo. La escuela debe tamizar lo real, evitarlo, debe filtrar
los ruidos, la agitacién, las tentaciones del mundo exterior. Al actuar asi, la escuela

tradicional desea proteger al nifio de todo lo negativo que tiene la vida normal.

En resumen, Wallon, (1981), plantea que cuando la transmisién del
conocimiento adquiere un cardcter exclusivo, se olvidan importantes facetas de la
personalidad infantil, asi como otras formas y procedimientos de adquisicion del
saber. La escuela se hace intelectualista desde el punto de vista de sus contenidos y
generadora de pasividad desde el punto de vista de las formas de adquisicion,
actuando en sentido contrario a la actividad que la psicologia evolutiva demuestra
ser, en el nifo, fuente de conocimiento, situacién que no debe sorprender en una
escuela que, ademds de estar separada de la realidad por un profundo abismo, estd
plenamente de espaldas-a los datos y avances aportados por las ciencias de la

educacién.
3. La escuela nueva.

Palacios, (1984), seiiala que Wallon es una figura importanfc en el desarrollo
de la escuela nueva, debido a que él es su culminacién. Wallon plantea que quienes
se sitian en una linea cientifica respecto a la educacién tradicional, proponen
habitualmente modelos alternativos, nuevos objetivos, y nuevos procedimientos
educativos. Tal es el caso del Movimiento de la Escuela Nueva, también llamada
escuela activa, cuyos principios y métodos intentan situarse en las antipodas de la

denostada escuela tradicional. Surgido a finales del siglo XIX y principios del XX
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y difundido a lo largo de este siglo, este movimiento reformista, fue y ha sido la
pandcea de los problemas educativos. Este no fue el caso de Wallon, quien sostuvo
una actitud critica frente al movimiento y se opuso a sus defectos e insuficiencias,
llamando la atencién sobre dos aspectos fundamentales: los origenes del movimiento

reformista y su praxis educativa.

El nacimiento de la Escuela Nueva se produce de forma reactiva
"oposicional”, segtn la denominacién de Wallon, es decir, por oposicion a los mds
evidentes errores de la escuela tradicional. Asi frente al intelectualismo, el
didactismo y el autoritarismo, los nuevos educadores defendieron la disminucion del
esfuerzo intelectual, la actividad libre del nifio y la supresién del maestro como eje
central del proceso educativo, debido a su permanente esfuerzo por oponerse a las
prdcticas de la vieja escuela los reformistas se situaron desde el principio en dos
antipodas y ello los colocd en situacién de defender principios educativos que eran

la inversion de la escuela tradicional.

En lo concerniente a la praxis educativa sobresalen tres aspectos
fundamentales manejados por Wallon: lo que €l denomina "artificialismo
pedagdgico”; el problema ligado con el anterior, las relaciones individuo-sociedad;
y por fin, el papel del maestro en la nueva educacién. Por lo que al primero se
refiere nace de lo que en el nino y en el ambiente social, Wallon denomina fantasias
del adulto nacidas de su amanerada admiracién por el nifio; se crea una idea falsa
del nifio que corresponde a la forma en que el adulto lo imagina y no como es en
realidad. Y con base en esta idea se crea una nueva pedagogia, que es, ademds,
llevada a cabo en un medio ambiente artificial que es un padlido remedo de la

realidad. por ésto Wallon critica a Montessori que en lugar de estudiar al hombre
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en su ambiente y al nifio en su desarrollo, secciona en cierta forma su superficie de
contacto con las cosas y no quiere tener en cuenta ni gjercitar mds su sensibilidad

en estado puro. (pedagogia concreta y psicologia del nino).

Wallon, (citado por Palacios, 1984), sefiala que por oposicion al
magistrocentrismo de la escuela tradicional, muchos pedagogos reformistas
postularon la casi total desaparicion del maestro en la escena educativa, sus précticas
educativas ahondan mds atin en la separacién individuo-sociedad. En la medida en
que una sociedad como la actual, de rdpidos cambios y progresos cientificos y
tecnoldgicos, hacer depender los aprendizajes del nifio exclusivamente de su propia
accion e investigacion, es para Wallon, crear una barrera desproporcionada entre sus
capacidades espontineas y el inmenso legado social que le tocard a su vez,
desarrollar. En este sistema de educacién la desaparicion del maestro representante
de dicho legado, prueba hasta donde el punto de vista individual predomina sobre

la sociedad.

La oposicién individuo-sociedad, es para este psicélogo francés, una
contradiccion presente en las definiciones sobre la educacién: mientras que para
algunos su objetivo es moldear a la juventud de acuerdo con las ideas y costumbres
del pasado (relevancia del punto social), para otros radica en desarrollar al mdximo
en cada uno sus posibilidades con objeto de abrirle de par en par las puertas del
futuro, (predomina aqui el punto de vista individual). El surgimiento de esta
oposicién para Wallon, se debe a la conquista del poder por parte de la burguesia

que se hizo en nombre del individuo, de sus posibilidades y sus derechos.
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4. La escuela como organizacion social.

La escuela no es una institucién social neutra. Realiza un determinado papel
social y cultural y lo realiza en favor de una clase social determinada. para ampliar
este apartado se analizan tres niveles: la historia de la institucién escolar, los

contenidos que en ella se transmiten y la funcién social que cumple.

Para Wallon la historia de la educacién en todos los paises refleja siempre y

de manera directa su situacion politica y social.

Los contenidos transmitidos en la escuela tienen una funcionalidad social
determinada, funcionalidad que parece incluso imponerse a la propiamente educativa.
En este sentido, Wallon, escribe que, a veces podria creerse que la tarea de la
escuela es menos de ensefianza de los nifios, que su distribucién tan apresurada como

sea posible, en categorias que prejuzgardn de antemano su futuro profesional.

La funcién social que la escuela cumple queda asi puesta de manifiesto:
mientras que la ensefianza secundaria, fue, como se ha senalado la ensenanza propia
de la burguesia, que continuaba después en los colegios superiores, la ensenanza
primaria fue concebida como una ensefianza para el pueblo; cerrada sobre si misma,

de manera que el acceso desde ella a la superior era pricticamente imposible.

En contra por lo tanto, de la escuela tradicional y critico respecto a las
limitaciones del movimiento reformador, el punto de vista de Wallon y de acuerdo
a su descripcidn de la evolucidn psiquica, el nifo es ante todo, un ser educable, que

necesita de la educacién para su desarrollo personal y su insercién social.
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En la descripcion psicoldgica del nifio, el medio juega un papel primordial;
medio que comienza siendo fisico, pero lo que caracteriza esencialmente a la especie
humana, es que ha sustituido o superpuesto al medio fisico un medio social. Wallon
trata de explicar al nifio no por lo que éste intrascendentemente es, sino por las
condiciones que actian sobre él, que lo determinan a través de las relaciones con el
medio con que lo rodea la sociedad en la que vive. Si el desarrollo del nifo se
realiza ante los dos polos, de su maduracién orgdnica y del medio en que vive, la
educacién tiene un papel importante que cumplir: la maduracién funcional no alcanza
un resultado efectivo si la funcién no encuentra el objeto que le de ocasién de
ejercitarse y desarrollarse al médximo. Es el medio quien debe proporcionar ese
objeto. El sustrato orgédnico, por tanto, aporta una serie de posibilidades que el
medio a través de su accién educativa, debe actualizar. Como lo ha indicado Tran-
Thong, (1971), la educabilidad no es una cualidad contingente a la infancia, sino
propia de su naturaleza y condicién: la educacién estd ahi como relacion natural,
necesaria y vital entre el nifio y el medio social. Como institucién encargada de
llevar a cabo la educacidn, a la escuela le corresponde un importante papel en este

proceso.

Para Wallon, (citado por Tran-Thong, 1971), el papel de la escuela es de una
total responsabilidad en todo lo concerniente al nifio. En efecto, la escuela no es
solamente, el lugar donde el nifio va ha recibir un poquito de ciencia; la escuela es
toda su vida. Una vez que el nifio es escolar, todo su horario estd subordinado a la
escuela, por la maiiana, se levanta a la hora precisa para ir a clase. Come en funcién
de las horas de la escuela. Todos sus intereses se encaminan a la escuela. Su vida
pertenece totalmente a ella. Pero no sélo la vida externa, la vida interna del nifio

queda asi administrativamente regulada; la influencia se extiende al interior del nifio,
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a su inteligencia y a su afectividad. La espontaneidad del nifio estd sometida a la
disciplina escolar. Todo el movimiento de su pensamiento, de sus sentimientos estd
canalizado por la escuela. Hay en ello, por tanto, una enorme responsabilidad de la
escuela sobre el nifio: el educador no puede desentenderse de lo que es la vida del

nifo.

Si la escuela regula la vida de los nifios, puede a cambio proporcionarles un
ambiente nuevo y rico, una nueva mentalidad, un nuevo espacio; y puede sobretodo,
abrirles la puerta de la sociedad, ya que de acuerdo a Wallon, (citado por Tran-
Thong, 1971), éste es uno de los objetivos fundamentales de la educacion: el
objetivo fundamental de la educacién no es otro que preparar al nifio para vivir en
sociedad, pese a la posibilidad que ésta tenga que corromperle, ya que la educacién
es una necesidad del hombre, al igual que vivir en sociedad, y su punto de partida

y de apoyo es la naturaleza del nifo.

Para este psicélogo francés los principios que deben regir el trabajo en la

escuela son tres:

a) El primero de ellos es el énfasis en la actividad del nifio. en oposicién con
la primacia de la palabra del maestro. En la teoria psicolégica de Wallon, la accién
es considerada como una de las vias privilegiadas del conocimiento; es gracias a su
propia actividad como el nifio identifica elementos de lo que se presenta a su

experiencia.

b)  Su segundo principio es la actividad educadora de la escuela; la

consideracion de que ésta no puede limitarse a la esfera intelectual del nifio; al
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tiempo que inteligencia, el nifio es afectividad; y la escuela debe tener en cuenta la
forma en que funciona la inteligencia infantil, para no actuar sino de acuerdo con sus
particularidades, no tendria sentido no hacer lo propio con la afectividad. Esta tiene

sus caracteristicas, sus etapas de desarrollo, sus momentos de crisis.

c) El tercer principio de Wallon al que la escuela debe ajustar su
funcionamiento es aquel que senala que la escuela no es una suma de individuos
aislados; los nifios estdn agrupados en su interior en conjuntos artificiales, las clases;
o espontdneos, los grupos de amigos, las bandas, etc. Por otro lado, el nifio, es
personalidad social, tanto como puede ser personalidad individual. Wallon sefala con
frecuencia la importancia que el grupo tiene para la formacién de la personalidad

infantil.

Estos principios son propuestas activas que presenta este psicologo para el
aprendizaje de la socializacién y para el desarrollo de la personalidad social, para
el estimulo de solidaridad y la cooperacién; en el mismo sentido, en que activos son
los métodos propuestos para el aprendizaje intelectual. Aprendizajes que no son
independientes, que no deben verse como realidades distintas a las que hay que
dedicar horas distintas de escuela; en este sentido. Wallon considera necesario
resaltar la relacion que existe entre la personalidad del nifo y su desarrollo
intelectual y lo iitil que resulta relacionar las operaciones intelectuales de que es
capaz el nifio con las relaciones sociales a que tiene igualmente acceso. Se podria
ver de esta manera que desarrollar las aptitudes sociales del nifio significa con

frecuencia favorecer simultineamente su instruccién.

Otros aspectos a los que se refiere este psic6logo francés son: la importancia
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de la apropiacion de la cultura en la escuela por parte del nifio; segin lo senala
Tran-Thong, (1971), si hay alguna idea que predomina en el proyecto Lengevin-
Wallon y que inspira las ideas de Wallon sobre la organizacion de la educacion, ésta
es la cultura, como suma de los logros de la actividad humana, como acervo de
conocimientos que son producto del quehacer colectivo y que pertenecen a la
colectividad. Si como se ha planteado, la educacién tiene como mision la integracion
del individuo en la sociedad, esa integracién debe pasar por la apreciacién de los

conocimientos, de los bienes culturales de los que esa sociedad dispone.

El ultimo de estos aspectos es la educacién para la polivalencia, éste se

encuentra presente en todas las propuestas marxistas de renovacién educativa.

La defensa de la polivalencia fue hecha por Marx y Engels como la
reivindicacion del "hombre completo” frente al "hombre parcial” o "unilateral”,
como oposicion a la division entre trabajo intelectual y trabajo manual. Wallon
defiende la polivalencia en dos sentidos complementarios: por un lado, la formacion
del trabajador, no debe en ningiin caso dafiar la formacién del hombre, en segundo
lugar, en el sentido de la formacidn politécnica, se intentard realizar una ensefianza
que no esté solamente orientada hacia las necesidades de un oficio concreto o de una
fdbrica determinada, sino que se guiard por la idea de formar técnicos mds o menos
polivalentes, es decir, buenos técnicos que no estén orientados hacia una técnica
pronto depurada, sino a la continuidad del fomento de sus aptitudes en conexién con

una ensefianza general que también deberd impartirse en los centros de ensefianza.

Al igual que Wallon, Vygotsky, seiala la importancia de la escuela en el

aprendizaje del nifo, ambos autores concuerdan en ubicar a ésta como una



27

institucion de cardcter social, que interviene en el desarrollo del nifio.

Sin embargo, los principios explicativos que utilizan estos psicélogos al
momento de indicar el papel de la escuela en el proceso de aprendizaje del nifio y

su vinculacidn con su desarrollo psicoldgico son diferentes.

Vygotsky utiliza una postura menos general que la de Wallon, en el sentido
que concretiza la funcidn social de la escuela a través de conceptos, es decir, hace
intervenir en su explicacion los elementos que a consideracion suya juegan un papel

importante para que la institucion escolar cumpla con su cometido.

Este psicélogo ruso, ubica al juego y a la imaginacién como la primera
vinculacién educativa del nifio en la escuela, plantea que durante el juego, los nifios
se proyectan en las actividades adultas de su cultura y escenifican sus futuros papeles
y valores. De este modo, el juego, va por delante del desarrollo, ya que asi los nifios
comienzan a adquirir la motivacién, la capacidad y las aptitudes necesarias para su
aparicién social, que tnicamente puede llevarse a cabo de manera completa con la

ayuda de sus mayores y semejantes.

Jhon-Steiner y Souberman, (en Vygotsky, 1988). plantean que Vygotsky,
explicaba que a lo largo de la etapa preescolar y escolar. las capacidades
conceptuales del nifo se dirigen especialmente al juego y al uso de la imaginacion.
Y en el curso de los distintos juegos el nifio va adquiriendo e inventando reglas, es
decir, durante el juego el nifio estd siempre encima de su edad promedio, por encima
de su conducta diaria, en el juego es como si fuera una cabeza mds alto de lo que

en realidad es.
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Al imitar a sus mayores en actividades culturales aprendidas, el nifio crea
oportunidades para su desarrollo intelectual. En un inicio, sus juegos son una
repeticién pura y resumen de situaciones reales; sin embargo, a través de la
dindmica de su imaginacién y del reconocimiento de las leyes implicitas que
gobiernan dichas actividades que los nifios reproducen en sus juegos, alcanzan un
primer dominio del pensamiento abstracto. En este sentido, Vygotsky afirmaba que

el juego dirige el desarrollo.

Para Vygotsky, (1988), la instruccidn escolar y el aprendizaje van por delante
del desarrollo cognoscitivo del nifio. De aqui que proponga un paralelo entre el
juego y la instruccidn escolar: ambas crean una zona de desarrollo préximo; y en
los dos contextos los nifios elaboran habilidades socialmente disponibles y
conocimientos que acaban por internalizar. Asimismo, plantea que mientras que en
el juego todos los aspectos de la vida del nifio se convierten en temas hidicos, en la
escuela, tanto el contenido de lo que aprende, como el papel del adulto
especialmente preparado que ensefia a los pequefios, estin cuidadosamente

planeados.

Jhon-Steiner y Souberman, (en Vygotsky, 1988), sefialan que en los trabajos
de Leontiev y Luria, acerca de las ideas psicoldgicas de Vygotsky, se encuentran

resumidos algunos rasgos especificos de la educacién en las aulas;

a) La educacion escolar es cualitativamente distinta de la educacion en el
sentido mds amplio de la palabra. En la escuela, el nifio se ve enfrentado a una
determinada tarea: captar las bases de el estudio cientifico, ésto es, un sistema de

concepciones cientificas.
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b) En el proceso de la educacidn escolar, el nifio parte de lo que se ha
convertido en sus propias generalizaciones y significados complejos; pero no procede
tanto de ellas como de un nuevo camino que recorre con aquellas, el camino del

andlisis intelectual, comparacién, unificacién y establecimiento de relaciones légicas.

El nifio razona siguiendo las explicaciones que se le dan y reproduciendo,
después, nuevas operaciones légicas de transicion de una generalizacién a otra. Los
primeros conceptos que se han formado en el nifio a lo largo de su vida y que se
apoyan en su entorno social (Vygotsky los denomind conceptos "cotidianos" o
"espontdneos”, espontdneos en el sentido de que se crean al margen de cualquier
proceso destinado especialmente a dominarlos) estdn ahora abocados a un nuevo
proceso, a una nueva relacion cognoscitiva con el mundo; de este modo, en dicho
proceso los conceptos del nifio se transforman y su estructura se modifica. En el
desarrollo de la capacidad infantil el captar las bases de un sistema cientifico de

conceptos ocupa ahora el puesto principal y conductor.

Asimismo, Jhon-Steiner y Souberman, (en Vygotsky, 1988), sefalan que a
lo largo de toda su vida, Vygotsky y Luria iniciaron estudios destinados a examinar
las consecuencias cognoscitivas del rdpido cambio social y del impacto especifico de

la escolarizacién.

Algunos de los temas educativos que preocupaban a Vygotsky y que siguen
todavia vigentes en la institucion escolar, son la duracién y el objetivo de la
educacién piblica, el uso de los tests estandarizados para calcular el potencial

educacional de los nifios y los modelos efectivos de ensefianza y planes de estudio.
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A través del concepto de la zona de desarrollo préximo, postulado por
Vygotsky durante los largos debates sobre educacién en los afos treinta, se pueden
resumir, desde el punto de vista de la instruccidn, los principios bdsicos de su teoria
cognoscitiva: la transformacidén de un proceso interpersonal (social) en intrapersonal;

los estudios de internalizacidn, y el papel de los discipulos experimentados.

Vygotsky, (1988), considera al aprendizaje como un proceso profundamente
social, hace incapié en el didlogo y en los distintos papeles que desempena el
lenguaje en la instruccién y en el desarrollo cognoscitivo mediato. De aqui planteard,
que el simple hecho de presentar a los estudiantes nuevos materiales a través de
conferencias orales nc facilita la guia de los adultos ni la colaboracién con los
compaiieros. Y que para dotar de contenido al concepto de zona de desarrollo
préximo en educacion, los psicélogos y educadores deben colaborar en el analisis
de los procesos evolutivos internos ("subterrdneos"), que se estimulan mediante la

ensefianza y son necesarios para ¢l siguiente aprendizaje.

Una aplicacién especifica de su concepto de zona de desarrollo préximo, es
aquella que al adaptar sus métodos educativos al marco cultural ¢ histérico especifico
en el que viven los alumnos, éstos pueden combinar sus conceptos "espontdneos”
(basados en la préactica social) con los nuevos conceptos introducidos por los

profesores en el contexto educacional.

La importancia de la obra de Wallon y Vygotsky - como dos grandes tedricos-
se considera en la medida en que sus teorias cumplen con dos propiedades: ser
generales y especificas. En el caso de la funcidn social de la escuela, es Wallon un

psicélogo general, en la medida en que retoma el contexto social y las circunstancias
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politicas, sociales y econémicas que la han hecho aparecer en la historia humana,
pero también, especifica por el hecho de retomar y explicar el papel de la escuela,

y los factores que deben incluirse en su transformacién.

La especificidad en la teoria de Vygotsky (ain cuando no se excluye su
aspecto general), es importante en la medida en que retoma conceptos que no explica
Wallon, es decir, los psicélogos del conocimiento, asi como los docentes interesados
en investigar las implicaciones de sus teorias deben verlas como dos guias, dos
caminos, en las que sus diferencias pueden complementarse para conformar una
unidad tedrica-metodolégica, aplicable por el docente en su préctica educativa, una

vez que sus conceptos hallan pasado a conformar parte de su formacion.

5. La elaboracién de una pedagogia cientifica

Tran-Thong, (1971), sefala que la idea de que la pedagogia debe convertirse
en una ciencia y que los métodos y las técnicas educativas deben ser
experimentalmente elaboradas, estd ampliamente aceptada hoy dia. Las dificultades
radican en las condiciones de esta elaboracién: formacion de hipétesis de
investigacion, puesta en practica de los medios de verificacién, de control, etc.
Dificultades que estdn lejos de haberse resuelto en la actualidad. Wallon sefiala que
los obstdculos para introducir la experimentacién en pedagogia han sido producto de
la actividad oposicional que ha predominado en la Historia de la Escuela Nueva.
Limitdndose a hacer todo lo contrario de la pedagogia tradicional, no ha superado

el método deductivo en la elaboracién de los métodos pedagdgicos.

La metodologia de Vygotsky, en este sentido, podria ser la aproximacién mds
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viable posible, en la medida en que éste expone a la experimentacién como un
método que ayuda a objetivizar los procesos psicolégicos internos, sefialando que
unicamente la objetivizacién del proceso interno garantiza el acceso a formas

especificas de conducta superior, opuestas a formas subordinadas.

La metodologia de Vygotsky, (andlisis del proceso, no del objeto; explicacién
versus descripcién; el problema de la conducta fosilizada y el método de doble
estimulacion) si bien, es més especifica y mds amplia que la de Wallon, estd dirigida
a objetivizar los procesos psicoldgicos superiores, sin embargo, al momento de
elaborar una pedagogia cientifica, es importante considerar su extrapolacion a la
prictica educativa del docente, ya que es éste quien puede llevar a la situacidn real
y concreta del desarrollo psicolégico del nifio, dicha experimentacién en el aula de
clases. Conjuntando de esta manera, las tres dreas del conocimiento que intervienen

en el desarrollo psicolégico del nifio: educacién, pedagogia y psicologia.

Wallon, (citado por Tran-Thong, 1971), sefiala que algunos autores se
complacen en condenar las investigaciones tedricas, porque confunden con el mismo
nombre de experiencia, su empirismo, que por otra parte, puede ser rico en
observaciones titiles, y la experimentacién, que exige una hipétesis de trabajo, es
decir, una anticipacién doctrinal que es necesario verificar o modificar segin los

resultados obtenidos.

De esta manera, este psicélogo francés propone un conjunto de explicaciones
a partir de las cuales se podria lograr la creacién de una pedagogia cientifica, que
favoreciera al mdximo el desarrollo de todas las potencialidades del nifio. Wallon,

(citado por Tran-Thong, 1971), se esforzé por definir las condiciones de esta tarea:
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a) La induccién experimental con sus medios de control y verificacién, es el
tinico medio vdlido para elaborar métodos y técnicas educativas. Debasse, (citado
por Tran-Thong, Op. Cit.), ha sefialado que para justificar una préctica educativa,
no es necesario recurrir a la opinién de un autor por muy célebre que éste sea, o de
escoger entre las diversas opiniones la que parezca mds justa. Por el contrario, es

necesario apoyarse en las observaciones, encuestas o experiencias.

b) La eficacia de la accién educativa se basa sobre el conocimiento exacto
del nifio, de su naturaleza, de sus necesidades, de sus capacidades, en una palabra,

el estudio psicoldgico del nifio.

¢) Psicologia y pedagogia estdn intimamente ligadas, pero entre ellas la

relacién no es la de una ciencia normativa con una ciencia o arte aplicado.

d) histéricamente la psicologia solo ha podido salir del callejon sin salida a
donde la habia conducido las especulaciones introspectivas, cuando ha modificado
su orientacién y método de investigacion para poder responder a las necesidades

précticas de la educacién y la industria.

e) Por su parte, la pedagogia solo ha podido superar su empirismo,
apoydndose sobre los datos objetivos de las investigaciones psicoldgicas y adoptando

la actitud experimental.

f) Entre la psicologia y la pedagogia hay una relacién de accién reciproca:
la pedagogia se apoya en la psicologia, al mismo tiempo, le proporciona temas de

estudio y un terreno préctico donde poder verificar sus resultados.
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g) Partiendo de esta perspectiva de unién entre psicologia y pedagogia,
Wallon, (citado por Tran-Thong, 1971) ha elogiado la tenacidad y validez de la
concepcidn de Decroly. En Decroly sefiala Wallon, la experiencia pedagdgica estd
siempre cubierta por conclusiones de orden psicolégico. Y las verdades psicolégicas
siempre se establecen partiendo de la experiencia pedagégica. A ésto se debe el que
la mayorfa de los métodos pedagdgicos que Decroly ha elaborado tengan valor

duradero.

En resumen, la pedagogia cientifica, se constituye progresivamente por medio

de una confrontacién permanente entre los resultados psicolégicos y los prdcticos

pedagdégicos.

De esta manera, la unién de la ciencia y de la accién se traduce para Wallon
y Vygotsky, en la concepcién de un andlisis del nifio, desarrollado en funcién de su

educacidn: psicologia y pedagogia estdn intimamente ligadas a sus investigaciones.



CAPITULO 1I

LA TEORIA DEL DESARROLLO PSICOLOGICO
DE HENRI WALLON.
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1. La formacion cientifica de Wallon

El propésito del presente capitulo es proporcionar un panorama general de la
teoria de Wallon, que conlleve a la revisidn de los conceptos mds importantes de su
obra y a seiialar la implicacién que éstos tienen para la ciencia psicoldgica y en
especifico el papel que desempeiian en el conocimiento del desarrollo psicoldgico del
nifio y su educacién. El primer punto que se abordard serd el panorama tedrico-
metodolégico que rodea la formacidn cientifica de H. Wallon, posteriormente, los
estadios o etapas de evolucion y los principales conceptos que de éstos se derivan,

asi como las relaciones conceptuales que se establecen con la obra de Vygotsky.

Jalley, (1991), sefiala que Henri Wallon (1879-1962), es considerado junto a
Freud y Piaget, uno de los fundadores de la psicologia cientifica, de la concepcién
moderna del psiquismo humano. Es también, el gran psicélogo marxista en lengua

francesa.

Procedente de un medio de burguesia intelectual, Henri Wallon ingresa a la
Escuela Normal Superior (1899), donde prepara la agregaduria de filosofia (1902).
doctor en medicina (1908), posteriormente, es ayudante del profesor Nageotte en
Bicétre y en el Hospital de la Selpetriére. abre un consultorio para nifios deficientes
mentales y con problemas de motricidad (1901-1931). Es reclutado como médico
militar durante la primera guerra mundial de 1914-1918, adquiere una experiencia
neuroldgica que le permite interpretar retrospectivamente sus primeras observaciones
sobre nifios anormales. Una vez que ha presentado su tesis "L’enfant Turbulent”
(1925), es nombrado director, en la Escuela Préctica de Altos Estudios (1927), luego

profesor en el Instituto Nacional de Estudios del Trabajo y de Orientacién
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Profesional (1929). Posteriormente, profesor en el Colegio de Francia en la Cdtedra
de Psicologia y Educacién de la Infancia (1937-1949).

Por otra parte, Wallon se caracterizé por su interés una vez concluida la
primera guerra mundial y a lo largo de su carrera, por las aplicaciones de la
psicologia a la pedagogia tedrica y préctica. Esta constante preocupacién culmina
con su importante participacidn, en el curso del periodo 1944-1947, en la comisién
de reforma de la ensefianza, labor que queda reflejada en el documento conocido con
el nombre de "Plan Lengevin-Wallon". Este texto es considerado una referencia
importante en el debate ideolégico y Politico en Francia en lo concerniente a la

cuestién escolar. (Jalley, 1991).

La obra de Wallon tiene una amplia gama de conocimiento, situacion que
refleja un estilo descoso de expresar la compiejidad de lo real, la experiencia del
médico formado en el método neuroidgico, a la vez que la intrepidez intelectual
producto de una formacidn filoséfica. Situaciones que le permiten elaborar una
psicologia interdisciplinaria y total, en la que un método a la vez genético y
comparativo, sitia a la obra de Wallon en la historia de la psicologia por su propio
valor y a la vanguardia de las investigaciones actuales. Panorama que le ha valido
a Wallon ser considerado el gran psicélogo de la infancia que se dedica a estudiar
todos sus aspectos: biolégico, social, afectivo y cognoscitivo. Sin embargo, la
psicologia genética, mds que la psicologia del nifio, es considerada por Wallon como
el método de una psicologia general entendida como el conocimiento. del adulto a
través del nifio. Ya que el conocimiento de una estructura, de una formacién
madurada sélo puede ser obtenido mediante el andlisis se su génesis, del movimiento

que la ha producido. Dicho de otra manera, el mecanismo de una funcién psiquica,
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al igual que el medio de produccion de una formacién econémica, por ejemplo, sélo
puede ser comprendido a través del estudio de su desarrollo, de la historia de la que
es resultado. Donde comprender es siempre recuperar, reflejar, reproducir en el

pensamiento el movimiento que ha producido la propia cosa.

Asi también, Wallon, (1991), seiiala que el estudio de un tipo particular de
génesis implica necesariamente la consideracion de las analogias y de las diferencias
que presenta su movimiento con otras formas de procesos mas o menos relacionados
con él. De estas consideraciones resume Wallon, que el estudio del nifio presupone
el estudio del animal, del retraso mental, de las formas arcaicas de pensamiento
salvaje. De manera que el método genético es en si mismo comparativo. Permite
comprender la génesis de las estructuras, no asimilando, sino mds bien
diferenciando, diversos tipos de procesos, en los que sus movimientos y tipos de

llegada son variados.

Jalley, (1991), seniala que el descubrimiento que reviste mayor importancia
en Wallon, es el hecho de considerar en un andlisis completo, y nuevo en su tiempo,
los componentes funcionales de la motricidad. En primer lugar, el movimiento
muscular entrafia una funcion efectora (exterofectiva) aplicada al dominio del objeto
fisico y origen de la inteligencia. Pero también, y en segundo lugar, comprende en
el ser humano una funcién expresiva (propioceptiva, que se encuentra dirigida al
sujeto humano y que es base de la afectividad). Asimismo, la aparicion de la
segunda funcion precede genéticamente a la primera, a la que proporciona su

verdadera base de asentamiento.

En Wallon, todo su andlisis se basa sobre los procesos. Al intentar explicar
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cémo lo orgdnico deviene o es sustrato de lo psiquico, éste parte de cuatro nociones

vinculadas entre si. Estas son: la emocidn, la motricidad, la imitacidn y lo social.

El objeto y método de estudio de este psicélogo francés se verdn ampliamente

influenciados por el panorama cientifico que le rodea.

Zazzo, (1976), seiiala que la obra de este autor se sitia dentro de un coniexto
en el que la ciencia misma pasa por un periodo de recapitulacion, por lo menos en
lo que concierne al conocimiento desde la perspectiva marxista, que retoma el

problema de la fundamentacién del conocimiento cientifico.

Zazzo, planteard que toda ciencia se define en cada uno de los momentos de
su desarrollo, por un cuerpo de hechos, un conjunto estructurado de datos, que le
son propios. De tal manera que la obra cientifica, en cualquiera de sus campos, no
es una vision del espiritu, sino una construccién mds o menos hdbil de la razén,
realizada con los hechos que ella descubre, que ella relaciona entre si, que ella

asimila.

El marxismo aparece a mediados del siglo XIX, con el surgimiento de las
revoluciones proletarias, como una toma de conciencia, de esa dialéctica de la razén,
de la lucha entre las ideas y los hechos, y entre los hombres, entre las clases
sociales. Con el marxismo se da una nueva edad del pensamiento, la stbita
aceleracién de las transformaciones de la sociedad, la revelacion de ios conflictos
sociales como motor de la historia. La revolucién Darwiniana sustituye la eternidad
del hombre por la idea de su génesis, los notables progresos de la ciencia y la

tecnologia, el desarrollo paralelo de la psicologia critica. Todo converge hacia la
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toma de conciencia de las leyes que rigen la sociedad, el hombre y la naturaleza.
(Zazzo, 1976).

El materialismo, es descrito por Zazzo, como una afirmacién de que la
naturaleza ya sea fisica o mental, es una realidad objetiva que existe fuera e
independientemente de la conciencia. Dicho de otra manera, dialéctica materialista
en el sentido de que la naturaleza es anterior al pensamiento, de que la existencia es
anterior a la conciencia, pero también en el sentido de que la historia humana estd
determinada fundamentalmente, y en primer lugar, por las condiciones materiales
de vida, (modos y relaciones de produccién) y no por las ideas. Asimismo, la
dialéctica es un método que consiste en considerar que la naturaleza no es una
acumulacién accidental de objetos, que ningiin fenémeno puede ser comprendido si
se le contempla aisladamente, que los fendmenos deben ser considerados no
solamente desde el punto de vista de sus relaciones y de sus condicionamientos
reciprocos, sino también, desde el punto de vista de su movimiento, de su cambio,
que comportan contradicciones externas, conflictos, y que estas contradicciones dan

cuenta de procesos de desarrollo.

La relacion que se da entre la obra de Wallon y la dialéctica tiene varios
pasajes, uno de los mds importantes que retoma éste, es el rol de los conflictos
dialécticos en la génesis de las etapas del psiquismo. Para Wallon, (citado por Jalley,
1991), el conflicto constituye una forma de transicion de una etapa a la siguiente,
asi como el modo de estructuracién propio de cada etapa. Considerando que el
conflicto es al mismo tiempo, y de manera contradictoria factor de ruptura y factor
de equilibrio. De aqui que sefiale que el equilibrio solo puede resultar del conflicto.

Al mismo tiempo que el doble cardcter, sucesivo y simultineo, genético y estructural



y estructural del conflicto es llamado esquema de filiacién-oposicion.

Zazzo, (1976), plantea que la importancia de la dialéctica en la obra de
Wallon es ser una guia, donde la realidad se descubre o se conquista con un
planteamiento determinado, pero no se deduce de él. De manera que admitir que la
realidad concreta, o lo que es lo mismo material en el sentido marxista del término,
pueda estar implicada en una légica, incluso dialéctica o materialista seria un retorno

hacia el idealismo.

Zazzo, (1976), senala que a Wallon le interesaba el estudio de los nifios por
s{ mismos, y los individuos como tales. Pero a partir de nifios concretos lo que a €l
le interesaba comprender era la génesis del hombre, la construccién de las diversas
funciones mentales y de la personalidad. El nifio es objeto de estudio y método de
la psicologia general. El adulto se explica a iravés del nifio y el nific se expiica a
través dei adulto que un dia serd. El nifio para Wallon tiende hacia el adulto como

un sistema al equilibrio.

A partir de este postulado, planteard que la mejor forma de comprender al
hombre es estudiar su desarrollo en el transcurso de su infancia. Con esta
perspectiva genética se trata de analizar el juego de los determinantes biolégicos y
sociales, de captar la superacién de los antiguos modos de ser por los nuevos, de
explicar una realidad frecuentemente contradictoria y conflictiva en la que la

dialéctica materialista puede ser el mejor de sus métodos.

Zazzo, (1976), explica que en la obra de Wallon no hay una doctrina, un

sistema. Esta, es una manera de abordar las cosas, un método. Por un lado, tiene
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como objetivo alcanzar la realidad tal como es (complejidad, contradiccidn,
irracionalidad) y por oiro lado, su método estd fundado sobre la afirmacién de que
la ciencia psicolégica no es y no puede ser un calco de la realidad. De esta manera
la objetividad de la psicologia es definida por la reorganizacién continua de la razén

en contacto con las cosas. Dialéctica entre razén y realidad.

Clanet y Otros, (1984), comentan que la psicologia de Wallon presenta el
estudio de los estadios del desarrollo de la personalidad infantil, entendida esta
tiltima, como una construccién progresiva, en la que se realiza la integracién, segiin
relaciones variables, de dos funciones principales: la afectividad por un lado,
vinculada a las sensibilidades internas, y orientada hacia el mundo social, la
construccion de la persona; la inteligencia por otro lado, vinculada a las
sensibilidades externas, y orientada hacia el mundo fisico, a la construccién del

objeto.

Asimismo, sefialan que para este psicéiogo, el desarrollo de la personalidad
progresa segin una sucesién de estadios, cada uno de los cuales constituye un
conjunto original de conductas y que se caracterizan por un tipo particular de
jerarquia entre las dos funciones. Instituyéndose de esta manera, una alternancia
entre dos tipos de estadios: unos que se caracterizan porque predomina la afectividad
sobre la inteligencia, otros por la predominancia de la inteligencia sobre la
afectividad. De esta manera, el transito de un estadio al otro, presenta un aspecto
discontinuo. sin embargo, ésto no excluye la continuidad global del desarrollo y que
se expresa de manera particular en los fenémenos de superposicion: los estadios del
predominio afectivo comportan de forma subordinada una evolucién de las conductas

individuales y viceversa.
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2.  Los estadios o etapas de evolucion

Los estadios o etapas de evolucién, de acuerdo al concepto dado en la
psicologia genética, son un momento de desarrollo, no porque respondan en forma
exclusiva a una determinada delimitacién temporal en el curso de la evolucién, sino
porque realizan con el medio un cierto tipo de relaciones que en ese momento son
dominantes, y que confieren al comportamiento del nifio un estilo particular. Cada
estadio se caracteriza por una actividad preponderante que en el siguiente estadio
serd reemplazada por otra, es decir, existe una sucesién de preponderancia. (Clanet
y Otros, 1984).

Los estadios del desarrollo segin Wallon, (1991), son cinco, se suceden de
acuerdo al ritmo de la alternancia funcionai. Desde la primera edad hasta la edad
adulta, cada fase estd dirigida a la edificacion del sujeto mismo o hacia el
establecimiento de sus relaciones con el exterior, hacia la diferenciacién funcional

objetiva:

A) El primer estadio es el impulsivo y emocional (0 a 3 meses, 3

meses a 1 afo).

Este estadio es caracterizado por la primacia de las sensibilidades internas y
del factor afectivo. El primer estadio que se presenta es el llamado impulsivo, abarca
hasta los tres meses y es caracterizado por el desorden gestual. En el segundo
periodo de este estadio la respuesta del entorno humano al nifo organiza
progresivamente este desorden en emociones diferenciadas. La emocidn constituye

el origen comiin de la conciencia.
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Wallon, (citado por Merani, 1970), sefiala que en el primer estadio llamado
impulsivo, las relaciones de!l medio humano y del medio fisico, estdn aiin
desorganizadas. Solo la funcién respiratoria ha logrado su autonomia, en relacién a
la funcién alimenticia el recién nacido depende del organismo materno, aunque entre
ambos exista una separacién. En relacién a su aparato muscular, el nific parece
reaccionar a estimulos interoceptivos y propioceptivos, pero también, a excitaciones
externas, ain cuando todavia tienen la forma de simples descargas sin orientacién
y con el objetivo de resolver una tensién que ain no se puede inhibir. Este estadio
es el nivel mds bajo de la actividad psicomotriz, porque es el de los actos que
ignoran toda contencién y la determinacion extraiia a su propia necesidad de

realizarse. Asimismo, en este estadio surgen procesos como:

La emocidén.

En el estadic emocional las relaciones afectivas con el ambiente son las que
inician por dominar el comportamiento. Para Wallon, (1991), la emocidn es una
forma organizada de actividad, que es mds propia a la expresién afectiva que a la
accion sobre el objeto. Constituyéndose de esta manera, la forma primitiva de las
relaciones de sociabilidad, que en el nifio preceden a las relaciones con el mundo
exterior. Este sefiala que las principales emociones son el placer, la alegria, la
célera, la angustia y el miedo. Asimismo, dird que el nifio nace a la vida psiquica
por la emocidn y que es a través de ésta donde se observa la indeterminacién entre

lo orgdnico y lo psiquico.

Ser social estd en la naturaleza del organismo humano. Sociabilidad que no

se adquiere en el curso de la vida individual, es en si misma un hecho biolégico, una
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compensacién del desvalimiento inicial del nifio a su nacimiento. "El papel que
Wallon asigné a la tonicidad, a la funcién postural en la emocién y en la
representacion, aclara por primera vez, la transformacién de lo fisiolgico en
psiquico. Asi la emocion es un hecho fisiolégico en sus componentes humorales y
motrices; es también un comportamiento social en sus funciones arcaicas de
adaptacién”. (Zazzo, 1976 p. 98).

Wallon, (1991), analiza a la emocién en sus condiciones fisiolégicas, como
condicionante del cardcter y de la representacién, como preludio del lenguaje, en los

origenes del pensamiento humano y en la ontogénesis.

Este psicélogo francés, sefiala que la emocion serd el origen de los
sentimientos electivos, pero también, sensibilidad sincrética. Esta iltima definida
por Wallon, (1976), como la imposibilidad que tiene el nifio de descomponer el
objeto o las situaciones en propiedades diversas, y que entre todo lo que la
manifiesta a su sensibilidad o a su conocimiento incluido lo que pone de si, hay
fusidn y confusidn, de tal manera que cada rasgo, atn accidental, parece valer por
todos los demds y puede considerarse que expresa la totalidad. Pero la confusion va
mds lejos todavia. No sélo las diferentes especies de cualidades o de circunstancias
parecen equivalentes en el conjunto donde se encuentran, sino que se dan unas por
otras, como si hubiera entre ellas una diferencia cualitativa o como si fueran, bajo

nombres variables, perfectamente intercambiables.

Asimismo, hay dos aspectos complementarios del pensamiento sincrético en
el nifio. Por una parte, impotencia para descomponer la representacion del objeto en

propiedades que le sirvan de fondo en sus relaciones eventuales con los otros
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objetos. Por otra parte, impotencia para tender un fondo de cualidades o de
relaciones distintas entre s, pero comunes a series determinadas de objetos reales.
Objetos y propiedades de éstos, si bien mal delimitadas unos de otros, estdn
entremezclados y a la vez son extraiios entre si. Con el sincretismo, la inteligencia
empieza por emerger de la actividad prdctica y de la vida afectiva. En la medida en
que se encuentra alli mds o menos confundida, el sincretismo es su etapa infantil.
De manera que la emocidn, favorece particularmente el establecimiento de reflejos
condicionados, conduce a la edad en que toda reflexién es imposible, a la formacién
de complejos que no se reducen al razonamiento, pero es también, un preludio del

razonamiento.

Sin embargo, Wallon, (1991), seiiala que la funcidn inicial de la emocién es
unir a los individuos entre si, por sus reacciones mds orgdnicas y mds intimas, esta
unidn tiene como consecuencia ulterior las oposiciones y desdoblamientos de donde
podrdn surgir de manera gradual las estructuras de la conciencia. Con el
desdoblamiento, Wallon hace referencia a la posibilidad que tiene el nifio de
identificar una accidn a través de sus dos polos, conocerse a si mismo como agente
y como paciente, distinguir entre el que tiene la iniciativa y el que la sufre o
aprende. En cada situacion aprende a distinguir participaciones complementarias, a

aislarlas, a hacer de cada una de ellas, el atributo de un personaje definido.

Wallon, (1991), dird que la emocién estd ligada al movimiento. La define
como expresion afectivo-tonica. De manera que. los medios por los que lo orgédnico
deviene psiquico son los procesos: emocién, movimiento e imitacion. Donde el
individuo humano es un ser social no a consecuencia de contingencias exteriores,

sino, genética y biolégicamente. Para este psicologo, el sustrato orgdnico es la
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condicion primordial para el psiquismo, dicho de otra manera, el psiquismo, a todos
sus niveles, procede o emerge de procesos biolégicos. Describe la génesis como una
diferenciacién a partir de fuentes orgdnicas, descubre las contradicciones, las
ambivalencias y los conflictos a través de los que se realiza el paso de la ontogénesis
y se organizan las estructuras de la personalidad. Hace intervenir en lo social

simultdneamente lo bioldgico, en la dialéctica del desarrollo.

Wallon, (citado por Zazzo, 1976), seiala que no se puede separar lo biolégico
de lo social y no porque éstos sean mutuamente reductibles, sino, porque son
estrechamente complementarios en el hombre desde su nacimiento; que no es posible

observar la vida psiquica sino bajo la forma de sus relaciones reciprocas.

Sin embargo, Wallon (citado por Zazzo, 1976), seiiala la importancia que
tiene la maduracién; ya que es la maduracién del sistema nervioso lo que hace
sucesivamente posible diferentes tipos o diferentes niveles de actividad. Es necesario
que la maduracién se relacione al ejercicio, el ser social estd en la naturaleza de la
imitacion, en suma, en la naturaleza del organismo humano tal como lo ha

construido su filogénesis.

Para este psicélogo, lo biolégico y lo social son condiciones necesarias (donde
el destino no existe), pero sélo condiciones, el nifio entra al mismo nivel de
civilizacién, no tiene que recapitular y tiende como un sistema al estado de

equilibrio, al tipo de adulto que debe configurar y aiin trascender.

Cuando Wallon dice que el hombre es un ser social genética y esencialmente

y no en virtud de influencias exteriores, se refiere a las carencias del nifio, a su



47

incomplexién, la imperfeccion biol6gica del recién nacido supone una sociedad, otro

ser que vele por él y le complete.

Al relacionar la postura conceptual de Wallon con la de Vygotsky, en funcién
al papel que juega el aspecto social en la génesis de la conciencia, se puede observar
una explicacién que parte de la misma raiz tedrica, pero también, diferencias en
cuanto a los factores que intervienen en su explicacion, es decir, Wallon no toma en
cuenta los procesos a los que hace referencia Vygotsky (procesos de
intersubjetividad, las directrices abreviadas y la mediacién semiética), y éste iltimo,
no considera la explicacién walloniana relacionada al aspecto bioldgico y social de

la conciencia, en cuyo caso, ambas teorias se complementan.

B) El segundo estadio es el sensoriomotor y proyectivo (1 a 3 aiios).

Este estadio es el mds amplio en la teoria del desarrollo psicolégico de H.
Wallon, debido a que en €l explica la mayoria de los conceptos que surgen a través
del desarrollo psicolégico del nifio. Y a partir de éste, se fundamentan sus
consideraciones; la sucesién de preponderancia y la alternancia funcional. Ya que
los conceptos que se presentan en esta etapa son la base para el surgimiento de otros
estadios posteriores, que se reafirmardn y sucederdn de acuerdo al ritmo de

alternancia funcional.

Este estadio se inicia con el predominio de las sensibilidades externas y de la
funcién intelectual. En éste el nifio desarrolla dos tipos de inteligencia: la
inteligencia prictica o de las situaciones, unida a la manipulacién de los objetos;

la inteligencia representativa o discursiva, unida a la imitacién y al lenguaje. El
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periodo proyectivo va de dos afios y medio a tres, el pensamiento que nace sélo
puede tomar conciencia exteriorizindose, proyectindose en el gesto imitativo. En

este estadio surgen procesos como:

a) La actividad sensoriomotriz.

Wallon, (1974), seiala que dentro de este estadio, el movimiento es
importante debido a que gracias a él, el acto se inserta en el instante presente. A
partir de este acontecimiento el acto tiene dos posibilidades: por sus condiciones y
sus objetivos puede pertenecer sélo al medio circundante concreto, en este caso es
el acto motor propiamente dicho; o puede tender a fines actualmente realizables o
suponer medios que no dependen de las circunstancias brutas ni de las capacidades
motrices del sujeto; de inmediatamente eficiente, el movimiento se convierte en
técnico o simbodlico y hace referencia al plano de la representacion y del

conocimiento.

Sin embargo, para que el nifio pueda lograr éste transito, Wallon (1991),
plantea que debe pasar por toda una configuracion de la actividad sensoriomotriz,
en la que las primeras gesticulaciones del nifio no tienen fijado su objetivo en el
mundo exterior, ain cuando éstas hayan sido provocadas por estimulos periféricos.
Debido a que el primer efecto que éstos tienen, al margen de algunos reflejos
parciales de defensa, es una accion de origen dindmico que se identifica en las
contracciones globales y sacudidas del tronco, de los brazos, de las piernas, y luego
en espasmos vicerales, respiratorios y en gritos cuando la intensidad y duracién de
la excitacion ya no puede traducirse sélo en movimiento. Todas estas reacciones

adquieren con rapidez un significado afectivo; donde el movimiento mismo, es la
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respuesta a un sentimiento de alegria.

Wallon, (1991), senala que el primer contacto del nifio con las cosas es
propiamente afectivo y las diversas impresiones que experimenta se van anadiendo
a sus impresiones orgdnicas de frio, de calor, de coaccién, liberacion y soltura; que
constituyen la fuente principal de su sensibilidad y reacciones. Sin embargo, todo
acto y toda percepcién le son impedidos, ya que ain es incapaz de coordinar sus

impresiones y sus gestos.

El nifio al nacer carece de las coordinaciones fundamentales. En este
momento, los movimientos de sus globos oculares son mds o menos independientes
el uno del otro; los de sus ojos y su cabeza, necesarios para la exploracidn, carecen

de cohesidn. El nifio no puede erguir la cabeza, ni mantenerla en ninguna direccion.

Su primer aprendizaje motor, es sélo un aprendizaje de equilibrio y sélo de
manera gradual puede llegar a combinar entre si los movimientos de sus diferentes

segmentos corporales.

Una vez que el nifio puede llegar a estirar la nuca y hasta que puede tenerse
en pie y caminar, hay una sucesion de etapas, durante el transcurso de las cuales el
nifo desarrollard sus medios de investigacién y accion. Sin embargo, es necesario
que transcurran, por lo menos, seis meses, para que los gestos de sus manos y sus
brazos empiecen a encontrar sobre su busto, un punto de apoyo importante para
conjugarse con su mirada y en la aprehensién, la manipulacion y el examen de las

cosas.
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especificarse, adquirir una significacién objetiva; siempre y cuando, no se convierta

a si misma en motivo y en tema de actividad.

La importancia de la explicacién que da Wallon, (1991), de la actividad
sensoriomotriz radica en que ésta se constituye en un soporte explicativo para

entender la génesis de conceptos como:

El lenguaje. Wallon sefiala que las adquisiciones ténicas son un periodo
importante para el desarrollo del lenguaje. A partir de éstas el nifio prepara el
material fonético del que hard uso y que a su vez excede lo necesario. Esto se debe
a que el nifio emite fonemas de manera espontinea, dentro de los cuales existen
algunos que no tendrdn ninguna utilidad en la lengua que hablard. Mismos que
desaparecerdn una vez que termine la integracién de su actividad bucal en la funcién
del lenguaje. Situacién que es posible gracias a la accién ejercida sobre el nifio por
los sonidos periféricos de su alrededor. Sin embargo, esta accion se da después de
que el nifio ha adquirido todos los sonidos que se deben a la influencia reciproca de
sus impresiones cinestdticas y auditivas; que han servido como mediadores, que le
han preparado para discriminar, identificar y percibir los sonidos de la procedencia

ajena.

Asimismo, la postura de Wallon, en relacién al lenguaje, guarda
correspondencia con la de Vygotsky; ain cuando éste \ltimo, lo relaciona mds
estrechamente al aprendizaje y al desarrollo, a diferencia de Wallon, que se apega

a describir su génesis.

Vygotsky, (1988), plantea que la adquisicion del lenguaje proporciona un
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Vygotsky. (1988), plantea que la adquisicion del lenguaje proporciona un
paradigma para el problema de la relacién entre el aprendizaje y el desarrollo. El
lenguaje para este psicélogo, surge en un principio, como medio de comunicacién
entre el nifio y las personas de su entorno, contribuye a organizar el pensamiento del

nifio, es decir, se convierte en una funcion mental interna.

Las impresiones visuales. Wallon (1991), sefala que otro elemento
importante de la actividad sensoriomotriz, son las impresiones visuales, ya que éstas
y las que se producen de la accién sobre los objetos circundantes, establecen
conexiones que guardan similitud y que otorgan a la vista la direccién habitual de

las relaciones con el entorno humano.

Sin embargo, la boca es la tnica sede de sistemas sensoriomotores bastante

coordinados, se constituye en el tinico medio de investigacién.

La serie de impresiones visuales sélo logra su organizacién en el periodo
siguiente, que corresponde al espacio préximo, en el que las manos poseen la
actividad que les permite el dominio de sus movimientos para explorar de manera
sistemdtica las cosas. Esta actividad, es importante porque permite a las excitaciones

visuales poseer una significacién objetiva.

Wallon, (1991), sefala que la vista tiene un papel importante para que exista
una exteriorizacion del objeto en relacion al sujeto, ya que de todas las impresiones,
las de ésta, son las mds excentas de ser penetradas por la actitud del sujeto en
relacion a la impresién del esfuerzo muscular. Con lo cual, la vista cumple la

funcién de proporcionar los instrumentos sensoriales.
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El automatismo y la participacién en el objeto. La actividad sensoriomotriz

que es a su vez, accion sobre el mundo exterior, se desarrolla en éstos dos sentidos,

diversos y con un alto grado de complementariedad.

Wallon, (1974), sefiala que el automatismo no es un repertorio de
operaciones mecanizadas, con las que es frecuente confundirlo. Su importancia
radica en su posibilidad para adaptarse a las circunstancias constantemente
cambiantes de lo real. La adquisicién de éste se caracteriza porque anula bloques
preexistentes de movimientos, con el objetivo de hacer uso exclusivamente de las
combinaciones requeridas para la accién en curso de ejecucién. En el automatismo,
también se encuentra la fusién individuo-instrumento. Debido a que simultdneamente
se eliminan limites que contraponen el mundo exterior al individuo. Asimismo, éste
se asimila los instrumentos de los que hace uso; a través del automatismo, el
individuo se confunde con las cosas sobre las que opera, construye su mundo
exterior. Esta iltima actividad estard encaminada a resolver la indivisién inicial entre

sujeto y objeto.

Este psicélogo francés, seiiala que la participacion en el objeto, permite al
nifio reaccionar en presencia de un objeto que desea, y que al principio sin importar
los obstdculos, es un intento global y directo de apropiarse del objeto o de suprimir
los obstdculos; es decir, el nifio se encuentra con la posibilidad de inventar conductas
adecuadas ante situaciones nuevas. Al tiempo que la capacidad de imaginar un
espacio es necesaria para poder ordenar entre si las dimensiones de las cosas, para

desplegar conjuntos y representar estructuras.

La maduracién funcional y estructura de las cosas. Este es otro concepto
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importante en la actividad sensoriomotriz, Wallon, (1991), explica que durante la
primera etapa de este estadio se necesitard la maduracién funcional y la estructura
de las cosas. De manera que la accién sobre el mundo exterior, ademds de estar
hecha de sensaciones y movimientos, se le superponen estructuras que se ordenan
en conjuntos cuya complejidad y comprensién aumenta en las sucesivas etapas del
desarrollo; y van unidas a la maduracién progresiva de la actividad mental, que el
ejercicio no puede suprimir. De manera que la base de las estructuras que es capaz
de asimilar el nifio mentalmente, permite ordenar las relaciones del espacio. En los
distintos grados de desarrollo esta aptitud serd la condicién del lenguaje y de las

operaciones discursivas y clasificatorias del pensamiento.

A estas estructuraciones en el pensamiento del nifio y a las combinaciones que

pueden surgir en el espacio sensomotor se debe la mds importante de ellas:

La inteligencia prictica o de las situaciones. Wallon (1991), sefiala que ésta
es la forma de inteligencia mds inmediata y concreta. A esta definicién especifica de
un tipo de inteligencia, se le aplica aquella que la considera como una aptitud para
reaccionar de manera oportuna en presencia de situaciones nuevas. Sin embargo,
esto es posible sélo en la medida en que su aspecto pragmdtico se sobrepone a su
aspecto tedrico, que es influenciado en sus esquemas discursivos por la explicacion

de las conductas de condiciones especificamente concretas.

La inteligencia préctica o de las situaciones, se caracteriza por ser intuicion
pldstica en el momento presente, es decir, se agota completamente en las
circunstancias que utiliza y los resultados que produce. La combinacién de medios

no es para ésta, mds que la puesta en prictica de recursos provistos por la
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disposicion de los lugares y las cosas. La combinacién de movimientos no expresa
otra cosa que el poder de transformar el campo operatorio hasta hacerlo coincidir
con el efecto a lograr. De manera que por sutiles que sean los gestos, su razén de

ser se confunde con su ejecucion presente.

Representacién y conocimiento. Wallon (1991), sefala que una vez que el
nifio ha pasado por procesos como la organizacién del movimiento y la accién sobre
el mundo exterior (inteligencia préctica), el siguiente paso es la representacion y el
conocimiento, vinculados a los instrumentos intelectuales. La realizacién mental del
objeto, como primer punto, estd ampliamente relacionada a la percepcion. Esta

dltima vinculada a la excitacién y a las imdgenes.

b) La percepcién.

Wallon, (1991), sefiala que la percepcién consiste esencialmente en el paso
de la excitacion sensorial a la intuicion de una presencia y de un objeto. Es similar
a un nivel mds concreto de la vida mental, a la capacidad que poseen determinados
sistemas de sonidos para evocar estructuras verbales y, a través de ellas,
significados. Esta ya es una funcién simbdlica de la mente, pero todavia estd
vinculada y sin referenciacién a la realidad sentida en la actualidad, mientras que el

lenguaje se convierte en un instrumento capaz de separarla e independizarla.

Wallon, (1991), sefiala que el papel de la percepcién es importante porque es
la base de la imitacion. Esta iltima considerada como la subordinacién de los
elementos sensoriales a un conjunto y su procedimiento es el conjunto de la copia

literal. Su reproduccién en cada uno de sus rasgos supone, de manera sucesiva una



55

intuicion latente del modelo global, dicho de otra manera, su percepcion y
comprensién previas, que sin ellas daria resultados incoherentes. Es asi que, por
muy mecdnica que sea su aplicacién, la reproduccién corresponde a un nivel
complejo de la imitacién, debido a que supone el poder de seguir un orden, una
técnica, y la capacidad de comparar, es decir, desdoblarse en la accién. Estas

operaciones se dan sélo en una etapa avanzada de la evolucién psiquica.

La estructura. Esta se constituye en un aspecto de la percepcién; Wallon
(1974), senala que el sistema de relaciones que conservan en cada objeto sus propias
caracteristicas es el producto de una estructura, de manera que no hay una expresion
aislada. Todo lo que percibe el nifio es bajo la forma del conjunto o de una
estructura, donde cada elemento recibe su significacion del conjunto. Sin embargo,
en un mismo conjunto de impresiones, son posibles y ain compatibles varias clases

de estructuras heterogéneas.

La estructura del objeto comprende la fijacion mutua de las cualidades que le
son propias. Asimismo, sus cualidades y el objeto mismo pueden entrar en otros

conjuntos, debido a que su estructura les hace servir a otros efectos.

La anticipacién. Wallon, (1991), sefiala que la anticipacién es otro elemento
del proceso perceptivo. Esta se da al poderse perfilar o producir una reaccidn, atin
antes de ser inmediatamente impuesta por el estimulo adecuado. Ddndose asi una

anticipacion de la reaccién sobre el estimulo especifico.

La importancia de la anticipacion subyace en la base de una estructura para

el acto perceptivo, en la capacidad que tiene una sola excitacién sensorial para



56

provocar una reaccion en relacién con el conjunto de la situacién. Lo que significa
un conjunto de circunstancias, algunas de las cuales pueden no ser en ese momento,
o en si mismas, sensorialmente realizables. De manera que en la anticipacién no se
da una simple relacién de concomitancia, es decir, la posibilidad de una relacién
puramente fortuita. Existe una relacidn de significacién porque hay una estructura.
Asimismo, lo que la percepcién expresa a través de su estructura, son los objetos y
su presencia. Esta es una aportacién a la vida mental y por extension tiene sus

propias condiciones.

La integracién de las impresiones sensibles. Wallon (1974), sefiala que éstas
son un elemento importante para la percepcidn, ya que sélo se captan en la medida
en que se encuentran integradas en una unidad superior que constituye a cada una
de ellas. Estas tienen la caracteristica de ser simultdneas y sucesivas. La integracién

se da en el tiempo, pero lo sucesivo, es percibido como parte de un todo.

Asimismo, Wallon, (1991), seniala que la percepcién se da en diferentes
niveles, debido a que ésta no se produce sin una suma de impresiones convergentes
y que son necesarias para pasar el umbral de la conciencia. En la medida en que la
percepcién pasa por los datos actuales de los sentidos, es ya en cierto modo,
actividad simbélica, Ya que es algo mds que la simple suma de impresiones

sensoriales y de concreciones representativas.

¢) El habla.

Wallon, (1974), seiala que la relacién que se da, por un lado, de la aptitud

para hablar y asignar un determinado orden a las cosas, y por otro lado, la afasia y
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con ella la incapacidad para realizar en la distribucion espacial de las cosas una
férmula determinada, no es casual. De manera que esta distribucién en el espacio,
es también en el tiempo. Que en ltima instancia es su condicién. Este plantea que
hablar, es distribuir en proporciones, en palabras y en fendmenos sucesivos,
conjuntos que tienen su unidad simultdnea en el aparato mental; es también detallar

en instantes sucesivos lo que sélo puede ser de manera previa como conjunto.

Este psicélogo sefiala que, es asi como la descomposicién del contenido
mental en proposiciones establecidas por el lenguaje pueden lograr que el individuo

aprenda a distinguir una realidad distinta de su actividad y sensibilidad.

Asimismo, Wallon, (1974), sefiala que este estadio es llamado proyectivo,
debido a que la representacién de las cosas sélo se impone totalmente a través de los
gestos que la verifican o la expresan en su detalle concreto o en sus circunstancias
sucesivas. Asi la representacién parece incorporada a él y consiste en una
reanimacion minuciosa de las situaciones, en las que sin embargo, hay mediacién de

lentitudes y de disgresiones.

d) Los antagonismos aparentes.

Wallon, (1991), sefala que durante este estadio se dan una serie de

antagonismos aparentes.

El primero de ellos es la repeticién y la discontinuidad. La perseverancia
motriz y mental del nifio se observa con frecuencia, atin cuando existe una constante

variabilidad del interés que presta a las cosas. De manera que, si son registrados sus
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actos o sus palabras por un espacio de tiempo, se reconoce en ellos la tendencia de
los motivos o de las férmulas tras haberse desarrollado, a repetirse o a contaminar
lo que sigue a continuacidn; en tanto que enfocados desde su sucesidn inmediata
manifiestan poca constancia, y presentan frecuentes transformaciones. Wallon, dird
que esto es debido a que la adecuacién mental o motriz del nifio carece de
espontaneidad y continuidad y que un tema de percepcién o de reflexién no puede
retener al nifio durante mucho tiempo, porque sus aparatos motor, sensorial y mental
fracasan inmediatamente al esfuerzo de ajustarse de manera precisa a un objeto y a

sus transformaciones; carecen de resistencia tonica.

El segundo de estos antagonismos es la discontinuidad y consubstancialidad.
Donde las impresiones del nifio se van contraponiendo entre si. En este estado de
contraposicién pura también se encuentra relacionado el fenomenismo y el
metamorfismo, lo cual se debe a que no siempre se mantienen ajenas unas de otras
en la imagen que el nifio hace de ellas. Y porque el nifio con frecuencia encuentra
en ellas una continuidad que va unida al sentimiento de su propia actividad. Dicho
de otra manera, ve en ellas un tipo de consubstancialidad de si mismo con las cosas,

que se convierte en consubstancialidad de las cosas entre si.

Un tercer antagonismo es el del detalle y el conjunto. Wallon (1991), senala
que lo que percibe el nifio es en si mismo un todo. Atin no sabe ordenarlo en
conjuntos mds extensos; y que esto se debe a que el campo de su percepcién es
restringido, fugaz, opera a través de actos continuos o zigzagueantes, carece de
marcos mds bastos en los que pudiera integrarse. Sin embargo, lo que el nifio ha
captado forma un todo en el que es capaz de distinguir las partes, de entender las

relaciones, de aislar, de hacer un inventario, de clarificar y la expresion perceptiva
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global es mds correcta que la percepcidn del detalle.

Este psicdlogo plantea que, es importante considerar, sin embargo, que el
nifio parte de una imposibilidad para ordenar, agrupar y diferenciar. No tiene la
capacidad de contraponer sistemas de relaciones, de categorias, a los conjuntos de
experiencia en bruto, debido a que hasta ahora éste ha sido el tinico campo abierto
a su actividad mental. Los conjuntos que en éste se constituyen son agrupaciones de
circunstancias mds o menos dispares y en consecuencia intercambiables, donde
confunden su accidn los factores subjetivos y los de origen externo. Esta implicacién
reciproca de las partes que hace posible el paso de una a todas, es lo que se llama

sincretismo.

e) Las preguntas.

Wallon, (1991), plantea que el progreso intelectual del nifio esta ampliamente

relacionado a las preguntas:

Las primeras preguntas que el nifio hace estdn referidas al nombre de las
cosas. En los meses que siguen a su segundo afio de vida, van apareciendo
simultdneamente, las preguntas de simpatia y lugar. Algunos meses después, las

preguntas de tiempo, seguidas por las preguntas de causa.

El nombre de las cosas o preguntar como se llama lo que ve tiene

implicaciones para el nifio: aumentar su vocabulario.

Sin embargo, el nifio no ve el nombre como un mero signo convencional que
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podria ser diferente. Lo cree consubstancialmente unido a la cosa. Segin su
representacién sincrética, lo confunde, como todo lo perteneciente al objeto y con
la entera realidad de éste. Y muy pronto lo confundird con su propio principio de
existencia, cuando empieza a oponerse su distanciamiento reciproco. Debido a que

el nombre sigue siendo el tinico medio de apropiacidn para el nifio.

Wallon, (1991), sefiala que, son necesarios nuevos progresos antes de que se
de una relacién abstracta de designacion entre la palabra y la cosa; que también
puede existir entre esta palabra y cualquier otra cosa que presente las mismas

caracteristicas.

Las cuestiones de lugar y de simpatia, por otro lado, aparecen de manera
simultdnea y poseen un significado. La simpatia da paso a la participacién y se da
cuando el nifio en lugar de estar totalmente acaparado por el estado afectivo, cuyo
contagio ha sufrido lo mantiene como si fuera exterior a si mismo y tiene la
capacidad de localizarlo en la persona que le da origen. Este antagonismo, tiene sus
grados y sus cambios. La cuestion de lugar hace referencia contrariamente a los
objetos que el nifio sabe que estdn ausentes de sus percepciones actuales, pero quiere
hacer entrar en ellas. El lugar se convierte de esta manera, en el medio de

distinguir, ya sea entre el sujeto y lo percibido, o entre lo percibido y otros objetos.
f) El espacio.
Otro aspecto importante, es la nocién de espacio en el nifio. Aqui se hace

referencia a diferencias locales que excluirdin la posibilidad de ocupar

simultdneamente otros lugares.
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Wallon, (1991), sefiala que ser percibido aqui y alld es una cualidad entre
otras mds o menos contingentes. Asi también, la exteriorizacién reciproca de las
partes del espacio y la imposibilidad para el mismo objeto de ocupar
simultdneamente varias de ellas no es una simple reciprocidad de hecho y tampoco
es una suma de simples experiencias particulares. Mds bien, supone la capacidad de
distribucién y de discriminacién mentales que tanto sus referencias como su campo
de accién no pueden ser confundidos con la impresién de las cosas sobre la
sensibilidad. Sin embargo, esta capacidad no ha existido siempre, no se encuentra
en el nifio que adn no ha aprendido a pasar de la percepcién en bruto hacia la esfera

de las realizaciones mentales.

El espacio del nifio, es por tanto, fragmentario, episédico, amalgamado con
todas las resistencias y fuerzas diversas que el ambiente contrapone a su accién. El
nifio no puede reunir ni orientar en el espacio las formas, que sin embargo,
reconoce, ya que éstas que son percibidas, no son sistemas de relaciones en el
espacio. Son exteriores a la accidn, como todo aquello que la actividad permite
percibir en las cosas. Asi el espacio, medio homogéneo dotado de una especie de
transparencia y sin cualidad, donde se piensa que se ha de clarificar lo que existe en

el universo, no es un dato primario y necesario para la psicologia.
g) La causalidad.
Wallon, (1991), plantea que en las preguntas de causa, existe una separacion

entre los primeros ";por qué?" y la accién de causalidad que inicialmente es una

reaccion de sorpresa o de protesta.
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Otros elementos de causalidad que se presentan son el finalismo y el
animismo. Lo que el primero afiade al reconocimiento de lo que es, es un
sentimiento mds o menos concreto, difuso o mistico del deber ser. En la causalidad

llamada animismo la nocién de agente estd mejor individualizada.

Dentro del campo de su experiencia el nifio empieza a distinguir entre si
mismo y las acciones que él imagina del mismo tipo que la suya, pero de origen

exterior y ajeno.

Wallon, (1976), senala que la percepcién animista de las cosas es residual,
no es el claro y nitido conocimiento del yo que hace el mundo a su imagen. Mads
bien, es lo que el individuo arrastra de si mismo en las situaciones que componen
su experiencia y su vida, de las que aprende a diferenciarse. En el animismo, hay
individualizacion de seres y de cosas, pero también, existe la confusion de la causa

y el ser.

Otro elemento de causalidad es el artificialismo. Con éste se da una
separacion, aunque pequefa, de la causa y el efecto. En el artificialismo el efecto
que se observa es el producto de una actividad global, y su importancia radica en la
capacidad de disociacién entre lo percibido y sus condiciones de existencia, ya que

va unida a la evolucién mental del nifio,

La causalidad, sin embargo, sigue siendo de tipo personal en la medida en
que su campo de accidn esta supeditado a las personas, mds que a las cosas mismas,

a las que todavia no sabe utilizar en su beneficio a través de los medios que dispone.
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h) La inteligencia representativa o discursiva.

Wallon, (1991), plantea que todos los procesos antes mencionados, implican
y conllevan al desarrollo de la inteligencia representativa o discursiva. Esta al
contrario de la inteligencia prdctica, es el modo de escapar al orden actual de las
cosas, de sustituir la intuicién del mundo por su representacién. En lugar de
fusionarse con lo real para realizar estructuras que organicen sus datos segtn sus
fines utilitarios, el pensamiento le impone una dualidad en el plano de la
representacién. Ya que en lugar de ordenar entre si los elementos concretos de una

situacién, opera entre simbolos.

La aparicién simbdlica, es decir, el poder de operar sobre significaciones
puras, marca la separacion decisiva entre la inteligencia prictica y la inteligencia
discursiva. Asimismo, el paso de una a la otra, requiere factores nuevos,
estructuras anatémicas y funcionales y nuevas condiciones de vida posibilitadas

por nuevas estructuras.

El paso de la actividad psicomotriz a la actividad mental, se produce en el
momento en que la nocién de espacio deja de confundirse con el espacio de los
movimientos y del propio cuerpo, y se desarrolla en sistemas de lugares, de
contactos, de posiciones y de relaciones independientes de el sujeto. Los niveles de
este desarrollo van del mds concreto al mds abstracto y en ellos tienen su base los
distintos esquemas, y con su ayuda puede clasificarse y distribuir la inteligencia a
las imdgenes concretas o a los simbolos abstractos. De aqui que Wallon (citado por
Zazzo, 1976), defina a la inteligencia, como una construccién que se opera en el

transcurso de la infancia, es tal como se hace y no existe mds que en sus
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realizaciones. En tanto que el pensamiento, es una inteligencia verbal y discursivas.

C) El tercer estadio es el del personalismo (3 a 6 aiios).

En este estadio se da un restablecimiento de la primacia de la funcién afectiva
sobre la inteligencia. Se inicia con la crisis de la personalidad (crisis de los tres
afios), durante ésta el nifio tiene oposicidn a todo, en un tipo de lucha con el adulto:

es la edad del no, del yo, de lo mio (Wallon, 1991).

En este estadio se presentan procesos como:

a) La formacién de la persona.

Wallon, (1991), seiiala que ante el negativismo del nifio aparece, hacia los
cuatro afios, la edad de la gracia: persevera el gesto por el gesto, el nifio se las
ingenia para seducir, es una especie de narcicismo motor. Hacia los cinco afos, se
aficiona a imitar al adulto prestigioso en sus actividades sociales, esta imitacién se
da de un modo ambivalente entre la admiracién y la rivalidad. Este plantea que
durante el periodo de formacién de la persona o también llamado ascensional, el
conjunto de la vida mental no es una sucesién de acontecimientos, de etapas, de
edades, sino mds bien, de integracidn y conquista. Conquista de personalidad de

cada uno, a través de si mismo.

Se integra la persona a las situaciones en las que se ha relacionado durante
toda su vida. Se integran los factores biopsiquicos que impulsan los objetivos de su

vida. Esta integracién, puede ser firme, exclusiva, rigurosa. Pero también,
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indispensable a la conciencia y existencia del adulto.

De manera que para Wallon (1991), la conciencia, es una adquisicién tardia
y fragil. Sefiala que el punto de vista de la persona va unido a la afirmacién de
identidad que contrapone a cada una de sus experiencias particulares y sucesivas, es
sujeto al contenido de su actividad o de sus representaciones y a los acontecimientos
de su propia existencia. Asimismo, dird que el periodo de confusién es debido a que
la actividad y sensibilidad del nifio comienzan uniéndolo a sus objetos, sin distincion

entre el aspecto subjetivo y el aspecto objetivo de las situaciones.

b) La imitacién.

Este psicélogo francés, senala que la imitacion es un medio que permite al
nifio identificar en cada situacién participaciones complementarias, a aislarlas, a
hacer de cada atributo un personaje definido. Asimismo, plantea que una vez que la
imitacion se ha hecho personal y ha superado el estadio de la practica en si misma,
o de la asimilacién global a situaciones capaces de cautivar al nifio, se puede hablar

de una delimitacién entre su sensibilidad y las acciones exteriores.

El modelo, en este proceso es un ser que el nifio contrapone a si mismo, a
la vez que en cierto modo se identifica con él. Esto da lugar a etapas de
ambivalencia de los que la admiracién hace surgir el deseo de sustitucion.

D) El cuarto estadio es el categorial (6 a 11 aiios).

En este estadio se vuelve a caracterizar el nifio por la preponderancia de las



actividades intelectuales sobre las conductas afectivas.

En esta etapa se da el inicio de la actividad escolar; el nifio va adquiriendo
la capacidad de prestar atencion, de esforzarse, de tener memoria voluntaria. El
pensamiento se desarrolla a partir de un periodo de confusién inicial (sincretismo),
hasta la formacién de las categorias mentales. Estas iltimas le permiten la
representacién abstracta de las cosas y la explicacién objetiva de lo real (Wallon,
1991).

Wallon, (1974), estudia al nifio en relacidn al periodo de insercién a la
escuela, sefiala que las actividades controladas de la mente aparecen precisamente
al comienzo de la edad escolar, (hacia los 6 o 7 afos) y que probablemente se
desarrollan a través de las disciplinas de la escuela; debido a que a la edad escolar
subyace un estadio de madurez mental, independiente de la escuela en la formacién

de la mente.

La adaptacién a la escuela proporciona al nifio un nuevo medio para el
establecimiento de sus relaciones con las personas de su entorno. Asimismo, Wallon
(1974), seiiala que existe una reaccién contra las fijaciones afectivas por parte del
nifio. Presenta en ocasiones una reaccién violenta en las relaciones afectivas que

mantenia en periodos anteriores. Durante este estadio aparecen procesos como:

a) Las disciplinas mentales.

En este estadio Wallon, (1991), estudia las disciplinas mentales, como son la

memoria y la atencién.
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En relacién a la atencién senala que ésta no debe ser entendida y explicada
como una facultad. Es asi como la aplicacién que el nifio puede hacer de su
actividad a los objetos se le ha dado el nombre de atencién. Asimismo, plantea que
la atencién algunas veces ha hecho referencia a un cambio en la cualidad de las
impresiones de conciencia, y que se ha intentado explicar a través de otras
distinciones poco precisas: mayor intensidad, mds claridad, mds fijacion y en
definitiva mayor atentividad. De aqui que para éste psicélogo, la explicacién que se
ha dado de la atencién tenga efectos contradictorios, debidos a que las explicaciones
de la psicologia estdn inmersas en reductos de una causalidad animista y caduca, y
limitada a dividirla en poderes auténomos y a buscarle relaciones con intuiciones
subjetivas, o con el andlisis abstracto de una conciencia que hace referencia a
entidades puramente formales, o incluso, con ciertos hechos de la experiencia o con

determinadas investigaciones experimentales.

Wallon, (1991), especifica que si la palabra atencién existe, si forma pare del
lenguaje corriente es debido a que posee una significacién por lo menos prictica. Sin
embargo, esta significacion no puede ser un fundamento para ninguna teoria,
explicacion o entidad psicoldgica, si antes no ha sido contrastada con el uso que se

ha hecho de la palabra.

De esta manera, la atencidn, designa o intenta suscitar en presencia de un
determinado objetivo, la actividad mds apropiada. Pero con el cambio de objetivo
cambia el tipo de actividad. Si el objeto esta presente puede desencadenar la

actividad motriz, o la perceptiva, si no esta presente es un objeto puramente mental.
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b) Adquisicién del conocimiento.

Dentro de este estadio se encuentra la adquisicién del conocimiento. Con la
edad escolar se inicia el periodo de adquisiciones intelectuales, que tienen como
instrumento principal la escuela. Dentro de la prictica tradicional de ésta iltima, se
utiliza a la memoria como una capacidad de aprendizaje en la repeticién mecanicista
de los textos de uso corriente en las clases. Wallon (1991), sefiala que es aqui donde
se pone en prdctica la nocién en la que se acepta que adquirir significa fijar

conocimientos para poderlos evocar mds tarde en caso de necesidad.

Dentro de este contexto, las formas de adquisicién superiores rechazan la
aprehension literal de los datos escolares, lo cual puede convertirse en un obstdculo
para la utilizacion ulterior de las nociones asi fijadas. A diferencia de la simple
comprension, que permite que estos datos se asimilen instantineamente, y que con
frecuencia disuelven su férmula literal. Atdn cuando no se ha disociado de esta
segunda forma de aprender a la memoria, los progresos realizados muestran que
sobreviven operaciones del conocimiento. Ambos mecanismos son diferentes aiin

cuando se combinan.
E) El quinto estadio es el de la adolescencia (11 aiios).
Wallon, (1991), plantea que esta etapa marca un rebrote de los intereses
personales en relacién a los intereses centrados sobre el objeto. En este estadio

Wallon no explica sus conceptos con amplitud, da un panorama general de éstos.

En el plano afectivo, el yo recobra una importancia considerable; y en el
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plano intelectual el nifio rebasa el mundo de las cosas, para alcanzar el mundo de

las leyes.

Este estadio guarda una importante relacién con el estadio del personalismo,
este iltimo, marca el nacimiento de la persona, y el estadio de la adolescencia lo
culmina. Cada uno concluye un ciclo de desarrollo. El primero inicia con el periodo
de oposicién que va de los tres a los cuatro afios, en éste se desarrolla el sentimiento
de identidad personal; en el segundo, se da paso a una nueva crisis, ésta refuerza el

proceso de identificacidn de la persona en el tiempo.

Wallon, (1991), sefiala que durante este estadio aparece un proceso de

importancia considerable en el desarrollo del nino:

La pubertad.

Este psicélogo senala que con la llegada de la pubertad, el nifio empieza a
buscar una nueva dimensién a lo que es, y asi mismo, se interroga sobre la razén
del ser. Esta inquietud, hace que presienta un misterio tras la textura tangible de las
cosas, en un inicio, le sume en confusiones metafisicas. En tanto se plantea la
interrogante de por qué existe lo que és, percibe necesariamente que lo que es,

podria no ser.

La pubertad es la edad de los cuestionamientos del ser y no ser, sobre la
ambivalencia de la vida y la nada, del amor y la muerte. Por primera vez, la persona

se concibe centrada en si misma, no sélo entre los otros, sino en el tiempo.
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En resumen, este autor plantea, que de acuerdo a las etapas, las
circunstancias, y con arreglo a las disposiciones profundas de cada individuo, las
relaciones de cada persona con el conjunto de la vida psiquica son variables. Su
férmula no es estereotipada y uniforme. Puede ser mds concreta o mds abstracta,
mds flexible o mds rigurosa. Sin embargo, los acontecimientos que hacen la
existencia, son integrados de manera diversa por el sujeto que la vive, ya sea de
manera flotante o rigida, ejerciendo su influencia en la conducta o sufriendo la de
ésta. Y en suma, relacionindose a diferentes sistemas de tendencias o de
necesidades. En cuyo caso, se trata de participaciones con frecuencia innatas. que
son propias de cada individuo y que plantean el problema de las divergencias

constitucionales.



CAPITULO 1III

LA TEORIA PSICOLOGICA DE
LEV S. VYGOTSKY.
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1. Antecedentes de la teoria de Vygotsky.

En este capitulo se abordard la contextualizacién histérica de la obra de
Vygotsky, la metodologia utilizada por éste, los principales conceptos se derivan de

su teoria y las relaciones que se establecen con la teoria del desarrollo psicolégico

_ de Henri Wallon.

Lev Semianovitch Vygotsky, nacié el 5 de noviembre de 1896, en la ciudad

de Orsha, al noroeste de Minsk, en Bielorrusia y muere el 11 de junio de 1934.

Leontiev, (I99i), sefiala que para la comprensién de la contextualizacion
histérica de la teoria socio-cultural se ha optado por destacar en la teoria de
Vygotsky, la existencia de hechos concretos, metodologias concretas e hipétesis
suyas y de sus colaboradores. Muchas de ellas han sido confirmadas brillantemente,
siendo objeto de desarrollo en trabajos de los psiclogos actuales. Las metodologias
elaboradas por Vygotsky y los hechos encontrados por éste se consideran cldsicos.
Han pasado a formar parte importante en los fundamentos de la ciencia psicoldgica,
al confirmarse las ideas psicolGgicas de Vygotsky por la psicologia actual y
basdndose en ellas, ha avanzado en el plano de los hechos, las metodologias, las

hipétesis, etc.

Asimismo, en la obra de Vygotsky el aspecto tedrico-metodoldgico se reviste
de enorme importancia. siendo uno de los psicélogos mds importantes del siglo XX,
se adelant6 a su tiempo en decenas de afios. Es precisamente en el plano tedrico-
metodolégico donde se encuentra la actualidad de los trabajos de Vygotsky, aiin

cuando su obra no puede considerarse terminada, sus investigaciones concretas



constituyen una primera etapa de su programa teérico-metodolégico.

Leontiev, (1991), senala qlue la obrade L. S. Vygotsky viene determinada en
primer lugar, por el tiempo en que vivié y trabajé, la época de la Gran Revolucién
Socialista de octubre, en la entonces URSS. El profundo y decisivo cambio que
produjo la revolucién no fue repentino. A pesar de las importantes tendencias
materialistas y revolucionario-democriticas que existian en la filosofia y psicologia
rusas, la ciencia oficial que se cultivaba en las universidades y liceos de antes de la
revolucién estaba influenciada de un espiritu idealista. En su aspecto cientifico se
hallaba muy por detrds del nivel que habia alcanzado en los paises europeos mds
avanzados (Alemania, Francia) y en los Estados Unidos. A finales del siglo XIX y
comienzos del XX aparecieron en Rusia varios laboratorios experimentales, y en
1912, por iniciativa de G. I. Chelpanov, se cre6 en Moscii el primer instituto de
psicologia del pais, adjunto a la Universidad de Moscii. La produccidn cientifica de
estos centros era insignificante en cuanto a su volumen y en la mayoria de los casos

poco original en los que respecta a su contenido.

La Revolucion de Octubre, introdujo cambios radicales en la ciencia
psicolégica, La psicologia necesitaba de una profunda transformacién en todos los
sentidos, bdsicamente se necesitaba desarrollar en el plazo mds breve posible una

nueva ciencia que sustituyera a la vieja psicologia.

La primera exigencia que la vida del pais, destruido y arruinado por la
guerra, planteé a la ciencia psicoldgica fue la de dedicarse a analizar problemas de
aplicacién practica. Después de la Revolucién empez6 a desarrollarse en Rusia una

nueva rama de la psicologia: la psicologia del trabajo. Esta exigencia era indiscutible
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e hizo que en el centro de la psicologia académica introspectiva, en el Instituto de
Psicologia, dirigido por Chelpanov, surgiera un nuevo departamento, el de los

problemas aplicados.

Sin embargo, para los psicélogos la tarea de aquellos afios consistia en
elaborar una nueva teoria, en lugar de la psicologia introspectiva de la ciencia
individual basada en el idealismo filoséfico que se cultivaba durante ese periodo
precedente a la Revolucién de 1917. La nueva psicologia debia partir de la filosofia
del materialismo dialéctico e historico, habia de convertirse en una psicologia

marxista.

Leontiev, (1991), explica que la necesidad de esta construccién no se
comprendié de manera inmediata por los psicélogos, muchos de ellos discipulos de
Chelpanov; sin embargo, ya en 1920 y mds concretamente en 1921, este problema
comenz6 a ser planteado por P. P. Blonski en los libros "Reforma de la ciencia" y
"Ensayo de una psicologia cientifica". Pero el acontecimiento decisivo se presenté
cuando es formulada con toda claridad la linea de estructuracién de una psicologia
marxista en el conocido informe de K. N. Kornilov " La psicologia y el marxismo"
en el Primer Congreso Nacional de Psiconeurologia, celebrado en Moscu en enero
de 1923. En éste se exponian algunas tesis del marxismo directamente relacionadas
con la psicologia: sobre el cardcter primario de la materia con respecto a la
conciencia, sobre la psique como propiedad de la materia altamente organizada,
sobre el cardcter social de la psique del hombre, etc. Para numerosos psicélogos de
entonces, educados segiin el espiritu idealista, estas concepciones no eran evidentes

y resultaban claramente contradictorias.
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Leontiev, (1991), sefiala que después del Congreso Nacional de

Psiconeurologia se desencadend, una lucha entre los psicélogos marxistas,
encabezados por Kornilov, y los idealistas representados por Chelpanov. La mayoria
de los cientificos reconocieron la postura de Kornilov en su lucha por crear una
psicologia marxista. La expresién externa de triunfo de la corriente materialista io
constituye la resolucién adoptada en noviembre de 1923 por ¢l consejo cientifico
estatal de destituir a Chelpdnov de su cargo de director del Instituto de Psicologia

y nombrar en su lugar a Kornilov.

A partir de 1924 se desarroll6 con plena fuerza la reorganizacion del Instituto
al que se incorporan nuevos colaboradores. Algunos de los partidos de Chelpanov

abandonaron el Instituto.

El paso fundamental y decisivo se di6 precisamente entonces: los psicélogos
soviéticos fueron los primeros en el mundo que iniciaron de forma conciente la
construccién de la psicologia nueva, marxista. Y es en ese momento, en 1924,

cuando llegé a la ciencia psicolégica Lev Semianovitch Vygotsky.

En enero de 1924 Vygotsky participé en el II Congreso Nacional de
Psiconeurologia, que se celebré en Leningrado. Su informe "El método de
investigacién reflexoldgica y psicoldgica", causé gran impresién a K. N. Kornilov,
y lo invit6 a trabajar en el Instituto de Psicologia. La invitacién fue aceptada y ese
mismo afo Vygotsky se transladé de Gomel, donde vivia entonces, a Moscu y
comenzd su labor en el Centro. A partir de esos momentos se inicié el desarrollo de

la creacién propiamente psicoldgica de Vygotsky (1924-34).
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‘En 1924 Vygotsky, a los 28 afios, era s6lo un psicélogo principiante, se habia

creado como un pensador que tenfa recorrido un largo camino de evolucidp

intelectual, cuya légica interna le llevaria a la necesidad de trabajar precisamente en
el campo de la psicologfa cientifica. Este fue un hecho considerado de gran

importancia para entender las investigaciones psicoldgicas de Vygotsky.

Este psicélogo inici6 su actividad cientifica cuando aiin era estudiante de la
Facultad de Derecho de la Universidad de Moscii, estudiaba simultineamente en la
Facultad de Historia y Filosofia de la Universidad de A. L. Shaniavski. Durante este
periodo (1913-17) sus intereses tenian un marcado cardcter humanistico. Gracias a
sus extraordinarias facultades y a su seria formacién, Vygotsky pudo trabajar al
mismo tiempo y con parecido éxito en varios campos: en el de la critica teatral,
(escribia brillantes resefas teatrales); de la historia (dirigi6 en Gémel, su ciudad
natal, un circulo de historia para los alumnos de clases superiores de la escuela); en
el campo de la economia politica (intervenia de manera extraordinaria en los
seminarios de esta disciplina que se celebraban en la Universidad de Moscu), etc.
En el conjunto de su obra tendria importancia su profundo estudio de la filosofia,

que inicié en aquel entonces, especializdndose en filosofia cldsica alemdn.

1 \_I?e sus afos estudiantiles data su conocimiento de la filosofia marxisl:a]f, que
" asimil6 principalmente a través de ediciones ilegales. Es cuando nacid su interés por

la filosofia de Spinoza que fue durante toda su vida su pensador prcf;idt))/

Leontiev, (1991), sefiala que dentro de la diversidad de los intereses
\ humanisticos de Vygotsky la critica literaria ocuparia un lugar preferencial. Es

| caracteristica de todos sus trabajos, su orientacién psicoldgica. A Vygotsky le
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interesaba saber cémo percibe el lector la obra literaria, qué partes del texto
provocan tal o cual emocién en el lector, el problema de la influencia psicolégica
del arte. Desde un primer momento Vygotsky traté de enfocar objetivamente este
complejo problema psicolégico, ofrecer determinados métodos de andlisis del hecho
objetivo -el texto de la obra artistica- para desembocar en su percepcién por parte
del espectador.

" Este periodo dg{la obra de Vygotsky culminé con su gran trabajo, terminado
y defendido en calidad de tesis en Mosci, (1925a), sobre el tema "Psicologia del
arte". Las ideas que en el se presentan "a media voz" en 1916, en el andlisis de
"Hamlet" se manifestaban ya como un requerimiento de estructuracién de la

psicologia materialista del arte.

L. S. Vygotsky resolvia dos tareas: ofrecer tanto un andlisis objetivo de la
obra literaria como un anélisis objetivo materialista de las emociones humanas que
surgen al leer una obra. Como momento central de la iltima, éste destaca
legitimamente la contradiccién interna de su estructura. Pero al intentar analizar
objetivamente las emociones provocadas por tal contradiccién no tuvo éxito.
Vygotsky llegé a la conclusiéon de que este hecho predeterminaba el cardcter

relativamente inacabado y unilateral de la psicologia del arte.

A partir de estos problemas Vygotsky se dedicé a la psicologia propiamente
cientifica. Esta transicion se produjo de forma paulatina, entre los afios 1922-24. A
finales de este periodo y aiin cuando continuaba trabajando en Gémel en la

"Psicologia del arte", iniciaba ya sus investigaciones en el campo de la psicologia

| cientifica, esta transicion culminé con su translado a Mosci en 1924,
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Una vez que Vygotsky hace su arribo a la psicologia, se encuentra ante una
situacién especial con respecto a la mayoria de los psicélogos soviéticos. Por un
lado, se daba cuenta de las necesidades de crear una nueva psicologia, objetiva, idea
a la que habfa llegado por su cuenta cuando trabajaba en la psicologia del arte. Por
otro lado, con su permanente interés hacia las elevadas emociones humanas,
producidas por la percepcién de las obras de arte, le resultaban intolerables los
defectos de las corrientes objetivas reales que existian en la psicologia mundial y
soviética de los afios veinte (behaviorismo, reactologia. reflexologia). El mayor de
los mencionados defectos consistia en el simplismo con el que eran tratados los
fenémenos psicolégicos, en la tendencia al reduccionismo fisiolégico, en la
incapacidad para describir adecuadamente la manifestacién superior de la psique: La

conciencia del hombre.

Este psicélogo /fue el primero en plantear (1925b), en su articulo "La
conciencia como problema de la psicologia del comportamiento”, la cuesti6n referida
a la necesidad de realizar el estudio psicolégico concreto de la conciencia como
realidad concreta. A diferencia de otros psicédlogos de los afios veinte, Vygotsky en
la cuestién de la conciencia no sélo ve el problema del método concreto a aplicar,
sino ante todo, un problema filoséfico-metodolégico de importante trascendencia, la

piedra angular del futuro edificio de la ciencia psicolégica.

Asimismo, éste hizo ver la importancia que tenia para la creacion de la
psicologia mg;;isla, el desarrollo de su teoria filoséfica-metodolégica de "nivel
intermedio”. La idea que éste presentaba se planteaba de la siguiente manera: Los
fundamentos tedrico-metodoldgicos de la psicologia marxista deberian empezar a

elaborarse a partir del andlisis psicologico de la actividad prictica, laboral del
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hombre, a partir de posiciones marxistas. Ahf es precisamente donde yacen las leyes

fundamentales y las unidades iniciales de la vida psiquica del hombre.
2. El periodo de actividad cientifica de Vygotsky.

Leontiev, (1991), seiiala que el periodo de actividad cientifica de Vygotsky
y sus colaboradores (Luria, Jeunieron, Bozhévich, Zaporoshets, Levina, entre otros)
comprendié entre 1927-1931, fue excepcional este periodo por sus repercusiones en
la historia ulterior de la psicologia soviética. Fue precisamente cuando se

desarrollaron las bases de la teoria histérico-cultural de la evolucién de la psique.

Asimismo, sefiala que!,.-";\fygptsky no se ocupé de estudiar los fenémenos
psiquicos entre si, sino de analizar la actividad practica. Los cldsicos del marxismo
destacaron de esta actividad, en primer lugar, su condicién insu'umental,fel
cardcter mediado del proceso laboral por medio de herramientas. Vygotsky
decidid iniciar mediante una analogia el andlisis de los procesos psiquicos. Planteé
asf una hipétesis: ;No seria posible hallar un elemento de mediacién en ios procesos
psiquicos del hombre en forma de instrumento psiquico?. Segin las ideas de

Vygotsky, en los procesos psiquicos del hombre se deben distinguir dos niveles: el

| primero es la razén entregada a si misma; el segundo es la razén (proceso psiquico)

armada de instrumentos y medios auxiliares. De la misma manera hay que distinguir

dos niveles de actividad préctica: el primero "la simple mano", el segundo la mano

|armada de herramientas y elementos auxiliares. En este sentido, tanto en la esfera

practica del hombre como en la psiquica la importancia decisiva estaba en el segundo
nivel, el de los instrumentos. En el campo de los fenémenos psiquicos Vygotsky dié

al primer nivel el nombre de procesos psiquicos "culturales”. El proceso "cultural”
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es el natural convertido en mediato a través de los instrumentos y medios auxiliares

psiquicos espev::{ﬁﬁ:oswvi

Leontiev, (1991), sefala que la contraposicidn de estos niveles fue importante
para Vygotsky porque le permitié matizar la tesis principal de su teoria sobre el
valor decisivo de los instrumentos psicoldgicos en la evolucién de los procesos
psiquicos. Dicho de otra manera, este psicélogo ruso destacaba el cardcter especifico
que adquiere la accién mediada por instrumentos en los procesos psiquicos, sobre

todo, en su determinacién histérico-social en el hombre.

A través de la hipétesis del cardcter mediado de los procesos psiquicos
mediante "instrumentos”, Vygotsky trataba de introducir en la ciencia psicoldgica
las directrices de la mctodologf:; dialéctica marxista, no de un modo declarativo, sino
materializado en un método. Esta es la caracteristica de toda la obra de éste
psicélogo y en ella precisamente radica su importancia para la ciencia psicolégica

actual.,

Petrovsky, (1980), senala que en la psicologia soviética tuvo gran importancia
el estudio del materialismo histérico sobre el papel de la conciencia en la actividad
humana. Este explica a la conciencia como una cualidad especifica del psiquismo
humano, el cual se forma, en un medio de relaciones sociales, en el trabajo y gracias

al lenguaje y a la asimilacién de las diferentes formas de conciencia social.

Los principios fundamentales del materialismo histérico sostienen no
solamente la condicionalidad de la conciencia del hombre de su ser social, sino que'

la misma conciencia juega un papel preponderante en la actividad humana. Subraya
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la importancia de que el ser humano comprende las condiciones objetivas y las tareas

de su actividad.

Petrovsky, (1980), seiiala que la idea central de los estudios de Vygotsky es
que la actividad psiquica es mediatizada por los instrumentos y sus formas de

utilizacién que objetivamente y socialmente han sido establecidos.

=

/
Las funciones psiquicas superiores especificas del hombre se originan en las
primeras formas de comunicacion verbal entre las personas, y estdin mediatizadas por
los signos, ante todo por los signos lingiiisticos. Estos a su vez, se desarrollan en un

proceso de aprendizaje en la actividad conjunta entre el nifio y el adulto. De aqui

! que la ensefianza, ya sea organizada o no, constituya el cauce general del desarrollo

psiquico, y la actividad psiquica se origine en la actividad externa material y esté

| condicionada por su devenir.

Para Vygotsky. el punto de partida no son las concepciones o las
representaciones sociales, sino las formas objetivas de comunicacién verbal que

surgen dentro de un proceso real, objetivo y de actividad conjunta.

AsimismoJ Wertsch, (1988)! senala que los temas de la estructura tedrica de
Vygotsky bdsicamente son tres: a) la creencia en ¢l método genético o comparativo;
b) la tesis de que los procesos psicolégicos superiores tienen su Origen en procesos
sociales, y c) la tesis de que los procesos mentales pueden entenderse solamente
mediante la comprensién de los instrumentos y signos que actian de mediadores (el

lenguaje), estos tres elementos se caracterizan a partir de una interrelacién mutua,

' indispensable para su entendimiento.
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La importancia de la obra de Vygotsky radica en que su trabajo no se reduce
al aspecto tedrico;/sus investigaciones proporcionan una estructura metodol6gica,
de la que emergen principios que tienen una amplia aplicacién en el terreno de la
educacién, algunos de éstos son las nociones de zona de desarrollo préximo y el

aprendizaje grupal, entre otros.
3. La metodologia en la obra de Vygotsky.

El problema de la metodologia es central en los trabajos de Vygotsky. Es
propio de su pensamiento el estudio histdrico en el andlisis de los fendmenos. Las
raices humanisticas de su obra y el método histérico desarrollado por éste en la
critica literaria, le permitieron alcanzar la dialéctica marxista y dominar el método

histérico marxista.

Vygotsky, (1988), sefiala que Ia clave para el desarrollo de su método procede
de manera directa de la diferencia planteada por Engels entre las aproximaciones
naturalistas y dialécticas enfocadas a la comprension de la historia humana. En el
andlisis histérico, el naturalismo, de acuerdo a Engels, se manifiesta en la suposicién
de que tnicamente la naturaleza es susceptible de afectar a los seres humanos y que
s6lo las condiciones naturales determinan el desarrollo histérico. Admite la
influencia de la naturaleza sobre el hombre, la aproximacién dialéctica postula que
el hombre, a su vez que modifica la naturaleza, crea mediante los cambios que
provoca en ella, nuevas condiciones naturales para su existencia. Esta es la posicién
clave de la aproximacion de Vygotsky para el estudio e interpretacion de las
funciones psicolégicas superiores del hombre y le sirvié de base para los nuevos

métodos de experimentacién y andlisis que planted.
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Vygotsky, (1988), sefialé que la metodologia para el andlisis de los procesos
\ psicolégicos superiores, debia seguir tres principios:

a) Andlisis del proceso no del objeto.

Vygotsky, llamé a este método experimental-evolutivo, en el sentido de que
crea o provoca artificialmente un proceso de desarrollo. Esta aproximacién la
considera apropiada para el objeto bésico del andlisis dindmico. Al reemplazar el

I| andlisis del objeto por el andlisis del proceso, la tarea bdsica de investigacion se
| convierte en una reconstruccién de cada estadio en el desarrollo del proceso: éste

debe ser devuelto a sus estadios iniciales.
| b) Explicacién en contra de la descripcién.

En la formulacién de este principio Vygotsky, sefiala que dos procesos
fenotipicamente idénticos o similares pueden ser radicalmente distintos el uno del
otro en sus aspectos dindmico-causales y viceversa. De manera que dos procesos que
estdn muy cerca en lo que a su naturaleza dindmico-causal se refiere, pueden ser
fenotipicamente distintos. Asimismo, Vygotsky plantea que la aproximacién
fenotipica categoriza los procesos de acuerdo con sus similitudes externas, y que
Marx explicé la aproximacion fenotipica de modo general, al afirmar que si la
esencia de los objetos coincidiera con la forma de sus manifestaciones externas, la

ciencia seria totalmente superflua.

El anilisis psicolégico, en Vygotsky, rechaza las descripciones homogéneas

| y trata de determinar las relaciones dinimico-causales, asi también, su andlisis
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objetivo, incluye necesariamente una explicacién cientifica, tanto de las

| manifestaciones externas como del proceso de estudio.

1
1

\ ¢) El problema de la conducta fosilizada.

En este principio, Vygotsky, (1988), plantea el andlisis evolutivo que regresa
a la fuente original y reconstruye todos los puntos de desarrollo de una determinada
estructura. Donde el resultado del desarrollo no serd una estructura puramente
psicoldgica, tal como considera la psicologia descriptiva que ha de ser el resultado,
o una simple suma de procesos elementales, tal como previa la psicologia
asociacionista, sino una forma cualitativamente nueva que aparece en el proceso de

desarrollo.

Vygotsky, (1988), al igual que Wallon (1991), senala que estudiar algo desde
el punto de vista histérico significa estudiarlo en su proceso de cambio, esta es la
exigencia basica del método dialéctico. Asimismo, dird que en la investigacion, el
hecho de abarcar el proceso de desarrollo de una determinada cosa en todas sus fases
y cambios, es decir, desde el principio hasta el fin, significa fundamentalmente
descubrir su naturaleza, su esencia, ya que tinicamente a través del movimiento

puede un cuerpo mostrar lo que realmente es.
De manera que para este psicélogo ruso, el estudio histérico de la conducta
no es un aspecto auxiliar del estudio teérico, sino mas bien, constituye su verdadera

base, por lo tanto, no tiene sentido estudiar formas de conducta "fosilizadas".

- Para Vygotsky, la bisqueda de un método se convierte en uno de los
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| principales problemas que abarca la tarea de comprender las formas esenciales

| humanas de la actividad psicolégica. En cuyo caso, el método es simultdneamente,

| requisito previo y producto, la herramienta y el resultado de estudio.

La base tedrica de la psicologia de Vygotsky es el método materialista
dialéctico -histdrico y social- del que parte para formular conceptos en el andlisis de
| la investigacion psicoldgica: la conciencia, el desarrollo, el uso de instrumentos, la

| mediacidn, la internalizacién, entre otros.

—1 4. Los conceptos en la teoria de Vygotsky.

Los conceptos tanto en Wallon, como en Vygotsky, constituyen la parte

central de su explicacién del desarrollo psicolégico del nifio. Es precisamente el

| desarrollo no como concepto, sino mds bien como proceso, en el que -los dos

psicélogos centran sus explicaciones.

La importancia de ambas teorias radica en que las dos parten de la misma
base teérica-metodolégica, comparten el mismo método y objeto de estudio. Sin
embargo, Wallon a través de su teoria del desarrollo psicolégico, dividida en
estadios, da una explicacién mds amplia que la de Vygotsky, debido a que estudia
la génesis del desarrollo, no sélo desde el punto de vista psicolégico, sino biolégico
y social y los hace complementarios en la conformacién de su teoria. Mientras que

yygotsky, centra su trabajo en los aspectos psicoldgico y social, es decir.

,conceptualiza el proceso de desarrollo, ya que no retoma el aspecto biolégico|con

la amplitud que lo hace Wallon] a través de la emocién, la afectividad y la

perocpcidn./'}
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En este aparmdo'se abordardn Aos conceptos de Vygotsky explica, se

presentan en el proceso de desarrollo psicolégico del nifio, 'sus similitudes y
diferencias con Wallon y las aportaciones que permiten a ambas teorias

complementarse:
\" a) El desarrollo.

Vygotsky consideraba que la explicacion de una relacion entre el aprendizaje
y el desarrollo estaba mal entendida. Algunas de las posiciones tedricas, entre ellas
la conductista, planteaban que el aprendizaje es desarrollo. Vygotsky (1988),
reconoce que esta postura tiene un acierto, al sefialar al desarrollo mds amplio que
el aprendizaje, permite una visién mds exacta de la relacién entre aprendizaje y
desarrollo. Vygotsky afirmaba que para llegar a una solucién se deben tomar en
cuenta dos situaciones: la primera, la relacién general entre aprendizaje y desarrollo;
la segunda, los rasgos especificos de dicha relacién cuando los nifios alcanzan la

edad escolar.

Vygotsky, (1988), seiiala que no se pueden determinar los niveles evolutivos
si se quiere descubrir las relaciones reales del proceso evolutivo con las aptitudes de

aprendizaje.

La propuesta de este psic6logo, en este sentido, consiste en. delimitar los

niveles evolutivos:

El primero de ellos, lo denomina nivel evolutivo real, éste hace referencia

al nivel de desarrollo de las funciones mentales del nifio, establecido como resultado
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de ciertos ciclos evolutivos llevados a cabo.' Vygotsky afirmaba que en los estadios
acerca del desarrollo mental de los nifios, generalmente se supone que tinicamente

aquellas actividades que los pequeiios pueden realiza por si solos son indicativos de

' las capacidades mentales. Sin embargo, éste sefiala que ni siquiera los pensadores

mds prestigiosos pusieron en duda este supuesto y que nunca se plantearon la
posibilidad de que éaquello que puede hacer el niiio con la ayuda de otros pudiera
ser, en cierto sentido, mds indicativo de su desarrollo mental que lo que puede

hacer por si sélo./

El segundo nivel, es la zona de desarrollo préximo, ésta es la distancia entre

el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolver

. independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial determinado a

| través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién

con otro compaiiero mds eficaz.

A partir del concepto de zona de desarrollo préximo, Vygotsky proporciona
la clave para entender el proceso de aprendizaje en el nifio y la importancia que éste
tiene para su desarrollo. Sin embargo, al explicar a través de los niveles evolutivos,
la relacién general entre aprendizaje y desarrollo y los rasgos especificos de dicha
relacién cuando los ninos alcanzan la edad escolar, Vygotsky presenta la posibilidad
de descubrir las relacione reales del proceso evolutivo con las aptitudes de

aprendizaje.

Esto lo hace a partir de explicaciones que estdn en funcién a las relaciones
que tiene la mente con el mundo social y fisico, fundamenta su afirmacién de que

las funciones psicoldgicas superiores de los individuos tienen origenes sociales y su
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opinién respecto a las herramientas y los signos en la actividad social y psicoldgica,
es decir, su explicacién separa por primera vez los procesos aprendizaje y
desarrollo. Es aqui donde se encuentra una marcada diferencia con Wallon, ya que
éste explica el proceso de desarrollo desde sus origenes, hace intervenir en éste el
aprendizaje, los factores biolégico, social y psicolégico, y contribuye a la
explicacién del desarrollo del nifio desde su inicio, hasta la edad escolar en la que

se sitia la explicacién de Vygotsky,

Wallon, da una explicacion mds amplia del proceso que sigue el desarrollo

psicolégico del nifio, mientras que Vygotsky centra su explicacién en la edad

escolar, en la mediacién semidtica, en el uso de herramientas. Factores que no

descarta Wallon, atin cuando no los toma con la misma profundidad explicativa

como lo hace este psicélogo ruso.

_~b) La conciencia.

La decisién de Vygotsky de centrar a la conciencia como objeto fundamental
de investigacién de la psicologia humana, obedece a su interés por enfrentar la
fragmentacion que sufrfa la ciencia psicolégica, el reduccionismo y la carencia de
un marco tedrico para ésta, Vygotsky concebia a la conciencia como la organizacién
(dindmica) observable objetivamente del comportamiento que es impuesta a los seres
humanos a través de la participacién en las préicticas socioculturales; como el reflejo
subjetivo de la realidad material a través de la materia animada,_l' Sin embargo, para
Wertsch (1988), la preocupacién de Vygotsky al hablar de la conciencia se centraba
en las formas exclusivamente humanas de reflejar la realidad y no atendié los

elementos que en cierta medida preceden a la conciencia. Y que cualquier debate
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sobre las ideas de Vygotsky en relacion a las propiedades organizativas de la unidad
funcional de la conciencia serfa incompleta, e incluso equivocada, si no explica que

el cardcter de su organizacién es dindmico o dialéctico y no estitico.

' Vygotsky propuso el significado de la palabra como unidad para el andlisis
de la conciencia. Esta unidad de andlisis era un intento de identificacién de un
"microcosmos” de la conciencia que reflejard todos sus aspectos. Vygotsky
consideraba a la palabra capaz de reflejar la organizacién inter-funcional de la
conciencia, en lugar de las funciones psicoldgicas individuales. Este hecho lo llevé
a concebir a la palabra como un microcosmos genuino de conciencia y afirmar que

la palabra con significado es un microcosmos de la conciencia humana.

Wertsch, (1988), hace una critica a Vygotsky, sefialando que su tesis sobre
la palabra y su significado debe ser revisada. Este considera que ain cuando el
significado de la palabra puede ser una unidad para examinar la mediacién semidtica
de la conciencia, no es una unidad para analizar la conciencia humana en si misma.
El anilisis de Vygotsky parece ser una unidad para examinar la mediacion semiética

mas que una unidad de andlisis para la conciencia humana.

Wertsch, (Op. Cit.), propone la teoria de la actividad como la unidad
adecuada para analizar la conciencia tal y como la defini6 Vygotsky. Esta
contribucién parte de la tesis de Marx, sobre Fuerbach, en la que decia que el
defecto principal del primer materialismo metafisico era la concepcién del mundo
sensorial solamente como una forma de contemplacién y no como una actividad o

prictica humana.
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De acuerdo a las propuestas'de Leontiev, (citado por Wertsch, 1988), pueden

identificarse varios niveles diferentes, pero interrelacionados, de andlisis o

\ ahstracudn ~dentro de una teoria de la actividad:
o, En el primer nivel, el nivel méds general de andlisis, es la umdad de la

actividad, entendida como un sistema con su propia estructura, sus propias

transformac:oncs iinternas y su propio desarrollo. La nocién de acuwdad se centra

en contextos definidos socioculturalmente en los que.tiene. lugaL:l funclonamlcmo

_ humano. Entre estas actividades figuran.el juego la actividad instructiva (educacién
formal) ¥ el trabajo. Una de las. caracteristicas mds.importantes-de.esta actividad es

que no se halla determinada, ni especialmente circunscrita por el contexto fisico o

perceptivo en el que se desenvuelven los seres humanos. Es una interpretacién o

creacién sociocultural impuesta por los participantes en ¢l contexto.

20 El segundo nivel de anilisis, es la unidad de accién orientada hacia un
objetivo. El mismo motivo puede dar lugar a objetivos diferentes y, por lo tanto,
producir acciones diferentes. La accién dirigida hacia el objetivo de transladarse de

n punto a otro podria ser ejecutada mientras se participa en actividades diferentes

como el juego, el trabajo o la instruccién.

El tercer nivel de andlisis en la teoria de la actividad se halla relacionado con

una operacién. Mientras una accién se halla relacionada a un objetivo, una operacién

se encuentra relacionada con las condiciones concretas bajo las que se lleva a cabo
la accién. Una accién orientada hacia un objetivo generalizable se materializa en un

contexto espacio-temporal real a través de operaciones.

2 G404
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Wertsch, (1988), sefiala que cuando se considera una accién dirigida hacia un
objetivo y mediada por instrumentos, como la aplicada en la construccién de un
objeto de acuerdo con un modelo, se puede ver que la percepcion, la memoria, el
pensamiento (o solucién de problemas) y la atencién -procesos psicoldgicos
superiores- se hallan necesariamente implicadas y coordinadas en una verdadera
unidad de vida psicoldgica. Esto hace posible el estudio de la conciencia tal y como
la define Vygotsky. Debido a que para €, el criterio fundamental de definicién de
la conciencia es su organizacién interfuncional, la nocién de una accién mediada por
instrumentos proporciona un microcosmos. Ademds, la accién como unidad analitica
tiene la propiedad de ser una unidad que se halla ligada al funcionamiento

intrapsicolégico y el funcionamiento interpsicoldgico.

En resumen, Wertsch, (1988), afirma que la accién dirigida hacia un objetivo
y mediada por instrumentos es la unidad apropiada de andlisis en la teoria
vygotskyana. Y el significado de la palabra es una unidad que opera tanto en el
plano intrapsicolégico como interpsicoldgico, proporcionando un marco adecuado

para la mediacién.

Anteriormente se menciond la conceptualizacién que hace Vygotsky de la

con.cicncia y como sitia el significado de la palabra como unidad para su anilisis.
FoL

Al relacionar / la concepcidén que éste psicélogo ruso propone para la

conciencia, se encuentra una similitud muy amplia con la que presenta Wallon, ya

qu_e_éstc la define como una adquisicién tardia y frdgil: donde el punto de vista de

la persona se encuentra unido a la afirmacién de identidad que se contrapone a cada

una de sus experiencias particulares y sucesivas, es sujeto al contenido de su
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actividad o de sus representaciones y a los acontecimientos de su propia existencia.

La importancia de la concepcién de Wallon, radica en que fue precisamente
él quien explicé a la actividad, a partir de la cual se configurarian todos aquellos

elementos que en cierta medida preceden a la conciencia para su andlisis.

En este sentido, la postura de Wertsch, Zinchenko y Leontiev, es mds
aproximada a la de Wallon, en relacién a la actividad. Ya que seiialan que la accién
dirigida hacia un objetivo y mediada por instrumentos es la unidad adecuada para

la teoria vygotskyana.

La importancia de Vygotsky, en este sentido, radica en que a través del
significado de la palabra proporcioné un marco adecuado para la explicacién de la
mediacién. Concepto que Wallon no retomé con amplitud, atin cuando explica la

aparicién simbdlica, el lenguaje y el habla.

— — - ——

Dicho de otra manera, a partir de la complementacién de éstas dos teorias se

tiene que la conciencia es objeto fundamental en la investigacién de la psicologia

humana, es un proceso dindmico que se configura en el transcurso del desarrollo

psicolégico del nifio y que la actiiic_lag es su unidad d_e _a;lélig_is. Donde

necesariamente interviene el proceso de mediacién.

c) El uso de instrumentos y herramientas.

A través del estudio del uso de instrumentos y el surgimiento del lenguaje,

Vygotsky concede a la actividad simbélica una funcién organizadora que se
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introduce en el proceso de uso de instrumentos y produce nuevas formas de
comportamiento. Asf también, dird que el momento significativo en el curso del
desarrollo infantil, que da a luz las formas puramente humanas de la inteligencia
préctica y abstracta, es cuando la actividad practica y el lenguaje, dos lineas del
desarrollo antes completamente independientes convergen, Vygotsky ( l988»scﬁala
que ain cuando en su periodo preverbal, el uso que el nifio hace de instrumentos se
ha comparado al de los monos, tan pronto como el lenguaje hace su aparicién, junto
con el empleo de signos y se incorpora a cada accidn, este tipo de inteligencia se
transforma, y avanza mds alld del uso limitado de instrumentos entre los animales
superiores, asimismo, este proceso se presenta antes de que el nifio llegue a dominar

su entorno y logre una nueva organizacién de su propia conducta.

Vygotsky, (1988), sefiala que en un princibio, el lenguaje sigue las acciones,
esta provocado y dominado por la actividad, sin embargo, en los estadios superiores,
cuando el lenguaje se desplaza hacia el punto de partida de una actividad, surge una
nueva relacién entre la palabra y la accién. En este momento el lenguaje es una
guia, determina y domina el curso de la accién; la funcién planificadora del lenguaje
hace su aparicién junto con la ya existente funcién del lenguaje de reflejar el mundo

externo.

— = La capacidad especificamente humana de desarrollar el lenguaje, ayuda al
nifio a adquirir los instrumentos auxiliares para la solucién de tareas dificiles, a
vencer la accién impulsiva, a planear una solucién del problema antes de su

ejecucién y a dominar la propia conducta. -

¢ Los signos y las palabras sirven al nifio en primer lugar, y sobre todo, como
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un medio de contacto social con las personas. Las funciones cognoscitivas y
comunicativas del lenguaje se convierten en la base de una forma superior de

actividad en los nifios. <°

Vygotsky, (1988), sefiala que desde el punto de vista dindmico, la relacién
entre lenguaje y accién tiene una funcién especifica en la historia del desarrollo del
nifo; demuestra la l6gica de su propia génesis. A partir de los primeros dias del
desarrollo del nifio, sus actividades adquieren un significado propio en un sistema
de conducta social y al dirigirse hacia el objetivo concreto, se refractan a través del

prisma del entorno del nifio. De manera que, el camino que va del nifio al objeto y

| del objeto al nifio pasa a través de otra persona. Y que ésta compleja estructura

- humana es producto de un proceso evolutivo fuertemente enraizado en los vincuios

existentes entre la historia individual y la historia social.

—_ | Vygotsky, (1988), sefiala que la conexién entre el uso de herramientas y el
lenguaje afecta varias funciones psicol6gicas, especialmente a la percepcion, a las

operaciones senso-motrices y a la atencién. -

et , .

La percepcién le permite al nifio rotular con nombres las cosas, y esta accién
manifiesta ya una funcién primaria del lenguaje, en la medida que permite al nifio
separar el objeto de la situacién global que percibe, es decir, ademads de percibir con
sus ojos, también lo hace a través del lenguaje, de manera que éste ya no ve tan sélo
un mundo de colores y de formas, sino también con sentido y signiﬁcad__g.l El
movimiento, que al principio habia sido eleccién, sirve ahora para completar la
operaciéon ya preparada. El sistema de signos reestructura todo el proceso

psicolégico y capacita al nifio para dominar sus movimientos, al mismo tiempo,
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reconstruye el proceso selectivo sobre una base totalmente nueva. Asi también, la
posibilidad de combinar elementos de los campos visuales presentes y pasados (por
ejemplo, herramienta y objetivo) en un sélo campo de accién conduce, a su vez, a
una reconstruccion bdsica de otra funcién vital: la memoria, ya que a través de sus
formulaciones, de situaciones y de actividades pasadas, el nifio se libera de las
limitaciones del recuerdo directo y es capaz de sintetizar el pasado y el presente para

seguir sus propdsitos.

La memoria del nifio no sélo hace que los fragmentos del pasado sean
vilidos, sino que acaba convirtiéndose en un nuevo método de unir elementos de la

experiencia pasada con el presente.

El campo temporal (creado con la ayuda del lenguaje), para la accién se
extiende tanto hacia adelante como hacia atrds. Y la actividad que pudiera seguir esta
representada por signos. Al igual que en el caso de la memoria y la atencidn. la
inclusién de signos en la percepcion temporal no conduce a una simple prolongacién
de ésta, sino al contrario, crea las condiciones para un tnico sistema que abarca
elementos electivos del pasado, presente y futuro. Este sistema psicolégico naciente
en el nifio rodea dos nuevas funciones: las representaciones simbdlicas y las

determinantes de la accién proyectada.

Vygotsky, (1988), senala que la esencia intima de la memoria humana
consiste en el hecho de que los seres humanos recuerdan activamente con la ayuda
de signos. De esta manera podria decirse que la caracteristica bdsica de la conducta
humana en general, es que las personas influyen en sus relaciones con el entorno,

y a través de éste modifica su conducta, sometiéndola a su control.
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Cuando se hace referencia a las herramientas e instrumentos de los que habla

Vygotsky se puede observar una similitud conceptual con Wallon, sin embargo, éste

cemra su exphcac:dn en el factor psicoldgico y social, relaciona el lenguaje con la

actmdad pricuca y posteriormente a la palabra con la acci6n, es dec:r para
Vygotsky la aparicién simbdlica y el uso de herramientas, pareciera desplazar la
actividad del nifio, para convertir a estos dos elementos inicamente en un medio de

contacto social del nifo con los elementos de su contexto.

En tanto que Wallon retoma estos conceptos desde su propia génesis, es decir,
a través de la actividad explica como van emergiendo en el nifio procesos como la

inteligencia préctica y la discursiva.

Estos dos psicélogos plantearon que el paso de una lntehgcncm a la otra, se

da en el momento en que el lenguaje hace su apanc:dn y ambos concuerdan en
darle a la actividad simbélica un papel importante para la separacién entre estos dos
npos de mtehgcnc:a Sin embargo, Wallon a diferencia de Vygotsky, sefiala que para
la rcahzamén de este proceso es necesaria la aparicién de factores nuevos,
estructuras anatémicas y funcionales y nuevas condiciones de vida posibilitadas por

nuevas estructuras; de las que Vygotsky pareciera olvidarse.
_.—d) La mediacién.
El concepto de historicismo en Vygotsky se relaciona a su idea inicial del

cardcter ‘'mediado de las funciones psiquicas naturales por "instrumentos

psicolégicos" especificos, encerraba ya la necesidad de considerar las funciones

| psiquicas culturales, superiores como funciones histéricas, es decir, de recurrir al
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il método histdrico para su estudio.

Leontiev, (1991), seiala que Vygotsky veia en un inicio tres caminos posibles
para el andlisis histérico de las funciones psiquicas superiores: el filogenético, el
ontogénico y el patolégico. Las investigaciones ontogénicas que abarcan la historia
del desarrollo de las funciones psiquicas superiores juega un papel central en su

obra.

Leontiev plantea que la globalidad e historicismo son por principio
inseparables en Vygotsky, este tltimo es un intento de aplicar en psicologia el
método de Marx, asi para €él, los determinantes en la evolucidn psiquica del hombre
no son maduracién biolégica a lo largo de la lucha por la existencia en la
filogénesis, tampoco la asimilacién por parte del hombre de las ideas del espiritu
universal, encarnadas en las creaciones de la cultura, y menos aiin las relaciones de
la cooperacién social, sino la actividad laboral del hombre por medio de
instrumentos. Este planteamiento mantiene una estrecha relacién orgénica con la
hipétesis de Vygotsky del cardcter mediado, abre vias a otro método de analizar el
desarrollo psiquico en la ontogénesis, y consiste en la posibilidad de modelar el

mismo proceso.
2 e) La descontextualizacion.

La descontextualizacién de los instrumentos de mediacién es el proceso
mediante el cual el significado de los dignos se vuelve cada vez menos dependiente
del contexto espacio-temporal en el que son utilizados. Wertsch (1988), sefala que

para Vygotsky la descontextualizacién de los instrumentos de mediacién desempena
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un papel fundamental para los cambios de la historia social y la ontogénesis. Pero
éste no especifica por qué y cudndo tales cambios tienen lugar.

Para su anilisis de la descontextualizacién Wertsch, recurre a los trabajos de
Lukas (materialidad), Weber (racionalidad) y Marx (el trabajo como fuente de valor
y como fuente de transformacién de la materia en bienes de consumo). Este
psicélogo seala que el ser humano olvida reconocer las implicaciones de su trabajo
al no ver mds alld de la forma material de los objetos que produce; olvida reconocer

el trabajo abstracto asociado al valor de cambio de sus productos.

Wertsch, (1988), sefiala que ain cuando Vygotsky concebia el razonamiento
abstracto como producto de la historia, nunca llevé a cabo un andlisis detallado de
las fuerzas socio-histéricas que lo originan, es decir, las maneras en las que el medio
socio-histérico en el que se desenvuelven los individuos puede influir en sus

procesos mentales.
/ f) La internalizacion.

La evolucién de la teoria de Vygotsky lo conduce a los problemas de la
internalizacion, a partir de la cual sefiala que la conciencia se forma nicamente en
el proceso de internalizacién y no existe conciencia social filogenética u ontogénica

alguna. (Leontiev, 1991).

Wertsch, (1988), sefiala que tanto Vygotsky como Piaget concebian a la
internalizacién como un proceso donde ciertos aspectos de la estructura de la

actividad que se ha realizado en el plano externo pasa a ejecutarse en el plano
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interno. Asimismo, Vygotsky sefialaba que la actividad externa esta dada en términos
| de procesos sociales mediatizados semidticamente y argumentaba que las propiedades
de esos procesos proporcionan la clave para entender la aparicién del funcionamiento

| interno.

Wertsch, (1988), sefiala que para Vygotsky, 1a nocidn de internalizacién sélo

| es aplicable al desarrollo de las funciones psicolégicas superiores y, por lo tanto, a
| la linea social o cultural del desarrollo. De aqui que la internalizacidn es un proceso
aplicable en la transformacidn de los fenémenos sociales un fenémenos psicoldgicos.

| Vygotsky sefialaba la existencia de una relacién inherente entre la actividad interna
I"l y externa, pero en forma de relacién genética en la que el punto principal es como
l'l son creados los procesos psicoldgicos internos como resultado de la exposicién del

nifio. A esto lo llamé formas culturales maduras de comportamiento.

El mecanismo subyacente a las funciones psicoldgicas superiores es una copia

i de la interaccién social: todas las funciones psicoldgicas superiores son relaciones
sociales internalizaciones, de tal manera que, su composicion, su estructura genética

y medios de accién (formas de mediacién), y su misma naturaleza es social.
Asimismo, Wertsch, (1988), plantea que las ideas de Vygotsky sobre la
internalizacién no pueden darse separadas de un andlisis semiético. Sin embargo, su

concepcién se fundamenta en cuatro puntos bdsicos:

1) La internalizacién no es un proceso de copia literal de la realidad externa
en un plano interno ya existente; atin mds, es un proceso en cuyo seno se desarrolla

un plano interno de la conciencia.



\ 2) La realidad externa es de naturaleza social transaccional.

3) El mecanismo especifico de funcionamiento es el dominio de las formas

’ semidticas externas y,

, 4) El plano interno de la conciencia debido a sus origenes, es de naturaleza

l cuasiexperimental.
5. Los conceptos sociales en la teoria de Vygotsky.

Otro aspecto fundamental en las concepciones de Vygotsky es su explicacion
de los conceptos sociales, ya que a través de éstos, se abordan las implicaciones

educativas de su teoria.
a) Lo social.

Wertsch, (1988), explica la concepcién de Vygotsky acerca del origen social

de la conciencia humana, es decir, relacionada con el funcionamiento

| interpsicolégico. Este sefiala que Vygotsky también reconocia los procesos
institucionales sociales, que son el foco principal de la teoria social marxista, que
exige considerar la relacién entre las fuerzas institucionales sociales y la conciencia
humana. Su investigacién concreta sobre el fenémeno social nunca fue mds alld del
nivel de procesos interpsicoldgicos, es decir, los procesos de intersubjetividad, y las
directrices abreviadas y la mediacién semidtica. Wertsch amplia la relacién que hace
Vygotsky de los procesos sociales més alld del nivel interpsicolGgico, hasta el nivel

social institucional.
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A Wertsch, (1988), le interesaba el motivo de dos actividades especificas

como son: el trabajo y la escuela. Sefiala que generalmente, el motivo del trabajo
es la productividad, en la actividad laboral, los errores se consideran como costosas
interferencias de la productividad y es necesario evitarlos, poniendo a los miembros
que no entienden bien las ihstruccioues, bajo la responsabilidad de un experto. En
cambid, en la actividad escolar, en vez de aumentar la productividad se da una

méxima prioridad al aprendizaje del niio.

Otro aspecto que menciona éste psicélogo, es que los contextos situacionales

. de actividad no se hallan determinados por el contexto fisico. Son creados por

| participantes en el contexto. Esto es evidente para Wertsch, al explicar como dos
conjuntos de diadas, operando en el mismo contexto fisico y ejecutando la misma

| accién, crean situaciones de actividad bastante diferentes.

b) El contexto sociocultural.

En la teorfa de Vygotsky una de las ideas mds importantes es el papel de la
participacion de los nifios en actividades culturales con la guia de las personas que
tienen mayor experiencia y habilidad, y que le permite a los nifios interiorizar las
herramientas de pensamiento y obtener mayor maduracién para acercarse a la

solucién de los problemas de su contexto social.

Existe una constante mediacién entre la relacién de la gente experta, que
cuenta con mayor habilidad en el uso de herramientas de su cultura y el aprendiz.

Este proceso de mediacién se da a través del desarrollo. Tanto para Rogoff (1989),

\ como para Vygotsky (1988), el desarrollo es un proceso multidireccional, en el que
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el individuo avanza hacia una diversidad de direcciones, donde lo importante es
determinar las circunstancias a través de las cuales el desarrollo toma cierta
direcci6n. La relevancia de la nocién de contexto sociocultural radica en que permite

avanzar en la comprensién de la diversidad de direccién del comportamiento.

El concepto de zona de desarrollo préximo es otro elemento que Rogoff,
(1989), introduce en las relaciones entre el papel del nifio y de quienes le guian.
Para él, existen diferentes relaciones; enfatiza las relaciones de comunicacion, tanto

verbales como no verbales, de la vida cotidiana y explora en sus investigaciones la

| participacién guiada, con el objeto de demostrar la manera en que los cuidados que

recibe el nifio, facilitan su desarrollo y c6mo los nifios dirigen su propio desarrollo
usando este soporte social. Para éste psic6logo, en el desarrollo se da un proceso
constante de construccién de puentes, donde la comunicacién, ya sea verbal, no

verbal o emotiva, permite que el nifo acceda a diferentes tipos de aprendizaje

' complejos, partiendo de conocimientos rutinarios, de lo conocido a lo nuevo.

¢) La mutualidad.

En este concepto Rogoff, (Op. Cit.), sefiala que mds que ver al individuo, a
sus compafieros y al contexto sociocultural, desde una nocién de influencia
interactuantes, deben verse como dngulos diferentes de un proceso integrado. El
individuo y el contexto son relacionados inseparablemente. Es comin que la nocién
de integracion involucre la suposicion de que las entidades interactuantes estin
separadas. Desde el punto de vista la biologia y la cultura, no son necesariamente
influencias alternativas sino aspectos inseparables de un sistema en el cual los

individuos se desarrollan. De acuerdo al punto de vista de éste psicélogo, debe



102

usarse la actividad, como unidad de andlisis, més que ser enfocada en la interaccién
\ del individuo y del ambiente, esto implica un cambio para la perspectiva con el
, objeto de comprender el proceso de desarrollo. Asimismo, Rogoff (1989), seiiala que
| la comprensién de la nocién de actividad debe llevarse a cabo con base en los

J' siguientes puntos:

1) En lugar de estudiar la capacidad o la idea que posee una persona, se debe
enfocar el estudio en los cambios involucrados en el desarrollo de la actividad en
} relacién con la gente con quien participa. Donde los eventos son dindmicos, méis que

' condiciones estdticas.

2) Los eventos y las actividades son organizados de acuerdo a metas.
Solamente cuando son comprendidos los propésitos de la actividad que tienen los

participantes, sus acciones adquieren sentido.

3) El significado y la intencién son indispensables para definir todos los
| aspectos de las actividades, y no pueden separarse tanto del individuo como del

contexto.

4) Los procesos mentales como el recuerdo, planear o calcular, ocurren con

la idea de cumplir algo, y no pueden separase de las metas a las que tiene que

|llegar, tampoco de las acciones interpersonales involucradas. Los procesos

|cognitivos tienen la funcién de guiar de manera inteligente la accién, sus propdsitos
'y la interaccién.

\

| 5) La especifidad de las circunstancias de los eventos o la actividad son
\
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esenciales para entender c6mo la gente actiia para alcanzar las metas. Los caminos
que toman las acciones difieren segiin el contexto. Acciones, circunstancias y metas

se encuentran unidas y guiadas por ¢l pensamiento y,

6) La variabilidad es inherente a la actividad. Mds que asumir que el
desarrollo se dirige a una meta unica y universal o a un estado ideal, se deben

esperar diferentes y variadas direcciones del desarrollo.

d) Herencia cultural.

Rogoff, (1989), seiala que la herencia humana es importante por el legado
cultural tanto de Valores como de habilidades que cada individuo recibe de sus
ancestros cercanos o distantes. De manera que los diversos tipos de précticas
conquistadas a través del tiempo, son transmitidas a su vez, a las nuevas

generaciones por los expertos y por las mismas relaciones de sus compaiieros.

Dentro de la herencia cultural que una sociedad le proporciona a sus
miembros estdn las tecnologias: sistemas de lenguajes, prdcticas de ensefianza,
sistemas matemdticos. Estas tecnologias se apoyan en materiales diversos: alfabetos,

reglas de cdlculo, instrumentos de escritura (ldpiz, papel), entre otros. La

| especificidad de cada tecnologia es inseparable de los procesos cognitivos de los

usuarios, as{ como sus habilidades son especificas de las herramientas que han

usado.

La cultura tiene una funcién mediadora de dos mundos humanos, el natural

.y el artificial. Esto implica la elaboracién y el uso de herramientas, lo que a su vez
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tiene implicaciones en el cambio de las condiciones materiales de existencia. De esta

| manera, la historia cultural es un intercambio continuo entre las condiciones

| psiquicas y sociales, entre ellas y el mundo fisico.

El andlisis hecho por Rogoff, (1989), resalta la diversidad de metas y
pricticas que cada institucidn a través de sus expertos, transmite a sus aprendices,
por lo tanto, cada aprendiz se desarrolla de acuerdo a las pricticas de las

| instituciones a las que pertenece.



CAPITULO 1V

PROPUESTA EDUCATIVA PARA LA FORMACION DOCENTE
CON BASE EN LAS APORTACIONES
DE WALLON Y VIGOTSKY.
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1. Consideraciones en torno a la formaciéon del docente.

Una de la principales necesidades a las que se enfrenta toda sociedad, es la
educacién de sus miembros. Afrontar esta situacién, e insertada en una més general
como la formacién de nuevas generaciones, es una condicidn necesaria para su

propia supervivencia.

El panorama que rodea el surgimiento de las teorias de Wallon y Vygotsky
en relacién a la educacién, bésicamente es la consideracién de que la inmensa
mayoria de los agentes que conforman el sistema educativo (padres, estudiantes,
profesores, directores de colegios, formadores de profesores e investigadores), han
compartido la experiencia de encontrarse desalentados ante el presente y el futuro
de la educacién. Aiin cuando se ha superado innovacidn tras innovacién. persisten
los problemas bdsicos de la ensefianza y el aprendizaje: bajo aprovechamiento,
masificacién, motivacién mediatizada por el exterior y pocos pardmetros para
identificar la motivacién intrinseca a lo aprendido. evaluacion de mero contenido y
no de un aprendizaje significativo en el alumno, la falta de evaluacién de la prictica
diaria del docente a partir del aprovechamiento del escolar, la escasa atencién a
aspectos como son: el nivel vocacional y la orientacién profesional para la formacion
misma del docente, entre otros. Si la educacién estuviera sujeta al criterio del avance
tecnoldgico se podria decir que la escuela ha tenido éxito; sin embargo, queda la
cuestion referida a la calidad de los esfuerzos realizados en materia de educacién y
a la calidad de vida en las sociedades "avanzadas" y no "tan avanzadas" como la

nuestra.

La improbabilidad de que se produzcan progresos importantes en las practicas
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educativas, y en las mejoras de vida de las personas que han recibido la educacién
estd subordinada a la "carencia® de una teoria de la educacion y a la falta de
renovacion de las précticas educativas que se derivarian de tal teoria. Ya que ésta
debiera tener como fundamento principal un modelo de aprendizaje humano. Ahora
bien, al hablar de una teorfa de la educacion y de la elaboracidn de sus técnicas de
ensefianza, y sobre todo, en términos de "carencia”, esta iltima debe estar en
funcién a su viabilidad y eficacia dentro del contexto educativo; las diddcticas
educativas, si bien, son importantes no constituyen un medio para fundamentar la
cientificidad o veracidad de una teoria, en todo caso, estdn al margen de estos
criterios y sélo contribuyen a facilitar la puesta en prictica de los conocimientos que
ésta proporciona. Un ejemplo de lo anterior, lo constituye la elaboracién y puesta
en préctica de métodos y estrategias de aprendizaje que se presentan a la préctica del
docente como una herramienta para facilitar en el nifo la adquisicidon de
conocimientos; elabordndose de manera aislada, sin tener sustento en la teoria del
aprendizaje, ademds, de ser presentadas como simples manuales o recopilaciones de
las que el docente deberd elegir la que considere mds apropiada para presentar al
nifio el contenido de la materia objeto de ensefianza. La importancia de las
herramientas o mediadores en el aprendizaje del nifio radica en que éstas

necesariamente deben emerger de la teoria del aprendizaje.

De los agentes que componen el sistema educativo, el docente es quien ha
ocupado menos espacio dentro de la cimentacién de la teoria educativa, por lo menos
en lo que concierne a los elementos que deben conformar su preparacién, el papel
y la funcién social que éste cumple. Tanto en Wallon (1981) como en Vygotsky
(1988), se encuentran las aportaciones tedrico-metodoidgicas para subsanar esta

situacién, ya que ambos presentan al docente, como el guia mds importante del
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proceso de aprendizaje del nifio y el receptor de las aportaciones que hace la
psicologia educativa a la educacién, por lo que su formacién es la base del proceso
educativo. Sin embargo, la pedagogia moderna ha subrayado el cardcter complejo
que presenta toda situacién educacional; los problemas en cualquier dimensién en
que se plantean, dependen de un conjunto de factores diversos e interdependientes,
de orden psicoldgico y pedagégico, por lo que las soluciones deben buscarse en
funcién de ésta complementariedad.

Al ser la formacién de los docentes un tema central para la pedagogia actual,
ésta necesariamente debe fundamentar su formacién al abrigo de la ciencia y senalar
que ramas o disciplinas de ésta iltima, tienen competencia en dicha tarea. Si bien
se ha explicado que entre la pedagogia, la educacién y la didictica existe una
complementariedad tedrica y préctica; no se ha atendido la funcién de disciplinas
como la psicologia en el campo de la educacién. La consideracién primera de esta
situacién, radica en que la mayoria de las propuestas que se han encaminado a la
formacién del docente no parten de una teoria del aprendizaje; ven al proceso
desarrollo-aprendizaje separados uno del otro, y en la mayoria de las ocasiones sin
ninguna conexién; asimismo, ubican a la educacién como un proceso cuyo objetivo
es la adquisicién de conocimientos por parte del nifio y sin relacién alguna con su
desarrollo psicolégico; son fragmentarias, es decir, no toman en cuenta aquello
factores que aportan cada una de las ramas del conocimiento (psicologia, pedagogia
y educacién), y que de manera conjunta proporcionan los elementos de los que
puede partir la estructura de conocimientos para la formacién del docente. Un
ejemplo de esta situacién, lo senala Landshere, (1979), es el pronunciamiento de la
UNESCO (1966), en donde se menciona un conjunto de principios que compondrian

la formaciéon de todos los maestros: a) estudios generales; b) estudio de los
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elementos fundamentales de la filosofia, psicologia y sociologia aplicados a Ia
educacién; y c) de la educacién comparada, de la pedagogia experimental, de la
administracién escolar y de los métodos de ensenanza y de actividades preescolares
bajo la direccién de maestros plenamente calificados. Es uno u otro de los
elementos, se proporciona una direccién al docente, se le presentan fragmentos de
conocimientos para su formacién; pero no se plantea c6mo ha de llegar a adquirir
dicho conocimiento y cémo le servird para cumplir su funcién de docente frente a

un grupo de alumnos.

Es bajo este panorama tedrico y prictico de la formacién docente actual, en
la que una propuesta o aproximacién debe presentarse como una posibilidad de
subsanar las deficiencias de sus antecesoras, en la medida en que esto es posible, se
presentan las teorias de Wallon y Vygotsky que en su conjunto resuelven las
limitantes antes planteadas, no como un sistema de conocimientos psicologicos, sino
como una posibilidad de abordar la educacién del nifio de manera cientifica y

concreta.

2. Elementos para la formacion del docente.

La formacién del docente siempre ha hecho referencia a un conjunto de
elementos que separados o unidos entre si, se ha esperado que conformen el
conjunto de conocimientos que éste debe adquirir para llevar a cabo su practica
educativa. Sin embargo, mds que hablar de elementos separados y enumerar una
cantidad suficiente de ellos, se debe hablar en términos de dreas de conocimiento

relacionadas entre si y sustentadas unas en otras.
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Una de las implicaciones importantes al momento de considerar las teorias de
Wallon y Vygotsky, radica en que para estos psicélogos, los campos de
conocimiento que deben conformar el estudio del nifio: psicologia, pedagogia y

educacién, deben complementarse para lograr una ensefanza eficaz.

Las propuestas sobre la formacion de los docentes siempre hacen referencia
a aspectos fragmentarios de su preparacion (a su formacién cientifica y
psicopedagdgica y a una constante puesta en prdctica de ambas; asi como a la
atencién que éstos deben poner en la evolucién de la psicopedagogia y a la
transformacién de las técnicas y medios de ensefianza) y mds ain, de las ciencias
que contribuyen a que ésta tenga bases cientificas, es decir, se habla que el docente
debe conocer las asignaturas de estudio, las técnicas en su préctica educativa; pero
pocas veces se hace referencia a el papel que desempeiia cada drea en su proceso de
formacién y como es que éste entiende su complementariedad en el proceso
educativo. Mds atin, al hablar de la formacién del docente, el estudio del nifio no

se considera como elemento principal de este proceso.

La preparacién del docente y su contribucién a la pedagogia cientifica estard
sustentada en la medida en que su prictica se convierta en un medio para llevar a
cabo el andlisis de los procesos psicoldgicos que intervienen en el aprendizaje del
niflo, que son aportados teéricamente por la psicologia y mds especificamente por
las teorias de Wallon y Vygotsky, ya que estos psicélogos presentan de manera
concreta y cientifica no sélo las relaciones que se establecen entre la ciencia
psicolégica, pedagdgica y educativa, sino ademds, a partir de sus trabajos se pueden
senalar los elementos que retomados en su conjunto pueden proporcionar a la

formacién del docente una base cientifica sélida y hacer que su practica educativa
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se convierta en una educacién eficaz, en beneficio del niiio.

Los elementos que pueden retomarse para esta tarea a partir del trabajo
de estos psic6logos son los siguientes:

a) Desarrollo psicoldgico del niiio.

Para la formacién del docente, y como punt;) de partida, es necesario retomar

el conocimiento teérico que la psicologia aporta a la pedagogia.

Este conocimiento bdsicamente debe centrarse en los conceptos que
intervienen en el proceso del desarrollo psicol6gico del nifio y su relacion con el
aprendizaje. Esta aportacién es fundamental en las teorias de Wallon y Vygotsky.

(ver capitulo 2 y 3 respectivamente).

Al considerar las aportaciones de Wallon y Vygotsky, para el estudio del
desarrollo psicolégico del nifio, se debe tener presente que éstas no son las tnicas
que se han dirigido a este propdsito, un ejemplo de ésta situacidén es la aportacion
hecha por Piaget (en Clanet y otros, 1984), quien a diferencia de estos psicélogos,
parte de un interés epistemoldgico, entiende que la 16gica es una verdad evidente de
la razén y la psicologia de la inteligencia es la ciencia experimental correspondiente.
A partir de lo cual Piaget, explor6é de manera sistemdtica todos los aspectos de las
funciones cognoscitivas. El proceso de asimilacién acomodacién como proceso
dialéctico, y el principio de la accién sobre la realidad como tinico camino para el

conocimiento, se constituyen en el eje de su explicacidén; lo que a su vez conduce
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al desarrollo de una psicologia de la inteligencia.

La importancia de Piaget para la educacidn, en la actualidad, radica en que
su teorfa se constituye en la ciencia psicolégica que guia el proceso de formacién del
docente, por lo tanto, de ella emerge el conocimiento del desarrollo psicolégico del

nno.

En tanto que Wallon y Vygotsky, parten de la consideracién del individuo
como un todo que se desarrolla en intima relacién dialéctica con el medio fisico y
humano y sefialan que en el andlisis de este proceso no se puede aislar un aspecto

y considerar su evolucién con independencia de los demds aspectos.

En Wallon, se encuentra la estructuracién de un método capaz de abordar y
explicar el désarrollo psicoldgico del nifio, desde el nifio mismo, concreto;
encaminado a comprender la génesis del hombre, la estructuracion de las diversas
funciones mentales y de la personalidad. Toma al nifio como objeto y método de la
psicologia general. De aqui que para este psicélogo la mejor forma de comprender

al hombre es estudiar su desarrollo en el transcurso de su infancia.

Los principales conceptos que explican Wallon y Vygotsky, que se presentan
en el desarrollo psicolégico del nifio son importantes como elementos en la
formacién del docente, debido a que le proporcionan un conocimiento del nifio, a
partir del cual, éste puede ver a la educacion como la direccién del proceso en el
cual se forma la personalidad del nifio, con sus profundos mecanismos psicolégicos.
Y su investigacion constituye precisamente la principal tarea de la psicologia de la

educacion. De aqui la importancia de que los maestros deban comprender la
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dialéctica del desarrollo de las cualidades del pensamiento y conozcan las
aportaciones de estas dos teorias en su conjunto.

En otras palabras, las teorias de Wallon y Vygotsky constituyen su objeto de
investigacién a través del estudio de la dindmica evolutiva del pensamiento humano,
la ontogénesis de los procesos psiquicos y las cualidades psicolégicas de la
personalidad del hombre en desarrollo. De esta manera, el objeto de la psicologia
educativa de estos autores es el estudio de las leyes psicolégicas de la enseianza y
la educacidn a través de la investigacién de los conceptos psicoldgicos que implican
la direccion del proceso de ensenanza; de los criterios del desarrollo psicolégico y
la delimitacién de las condiciones en las que se logra el desarrollo mental efectivo
durante el transcurso de la ensefianza. Examinan las interrelaciones entre el docente

y el educando, asi como las que existen entre los propios educandos.

La unidad entre la psicologia educativa y la pedagogia obedece a que tiene un
objeto comiin de estudio, es decir el nifio, y su complemento estd justificado en la
medida en que desde la perspectiva teérica de Wallon y Vygotsky (psicologia
evolutiva), el nifo constituye el objeto de la psicologia, al ser estudiado en la
dindmica del desarrollo evolutivo, y objeto de la psicologia educativa cuando se
encara como educando en el periodo de las influencias del docente (relaciones de
aprendizaje, relaciones de sociabilidad) con una finalidad determinada en el proceso
educativo. De esta manera, la psicologia de estos autores y sus aportaciones a la
pedagogia constituyen una unidad: estudian el desarrollo psicolégico del nifio en su

proceso de ensefianza-aprendizaje.
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b) Conceptos cientificos en la explicacién del proceso de desarrollo-

aprendizaje.

La explicacién cientifica del proceso de aprendizaje del nifio y de su
desarrollo psicoldgico, se constituye en la base de los conocimientos que debe
adquirir el docente para llevar a cabo su prictica educativa. los conceptos que
explican dichos procesos se concretizan al momento de retomar las teorias de Wallon

y Vygotsky en su complemento.

La formacién del docente encuentra en la teoria de Wallon, (1991), como
primer punto, el estudio del nifio y como resultado de éste, la explicacién de la
génesis de las estructuras y los aspectos (social, bioldgico, afectivo y cognoscitivo)
del desarrollo psicolégico del nifio; que convergen en el estudio de los estadios del
desarrollo de la personalidad infantil a través de la integracién de sus dos aspectos:
la inteligencia y la afectividad, esta aportacién de Wallon es importante al momento
en que considera que "el docente debe conocer, no sélo el proceso de aprendizaje
del nifio, sino ademds, su relacién genética con el desarrollo mismo". Es decir, este
psicélogo francés, proporciona a partir de sus conceptos (emocion, actividad
sensoriomotriz, percepcidn, habla, inteligencia prdctica, inteligencia representativa,
formacién de la persona, disciplinas mentales, adquisicién del conocimiento, entre
otros) el conocimiento de la estructuracion genética del desarrollo y el aprendizaje
del nifio. Este es el primer paso para entender y retomar las implicaciones educativas
de la teoria de Wallon; ya que éste considera que la educacién transforma al nifo

en hombre, con sus posibilidades, sus aptitudes y su fondo mental.

En la teoria de Vygotsky se encuentra la complementariedad tedrica-



114
metodolégica de sus conceptos. Vygotsky, (1988), a diferencia de Wallon (1991),

ubica la explicacién de éstos en la edad en la que el nifio hace su arribo a las
instituciones escolares. De esta manera, los conceptos a retomar de la teoria de este
psicélogo ruso para la formacién docente y que explican el proceso de desarrollo y

su relacién con el aprendizaje son los siguientes:

En Vygotsky, (1988), se encuentra por primera vez, la explicacién de la
relacion que se establece entre el proceso de desarrollo y aprendizaje en el nifio.
Este senala que a través de la delimitacion de los niveles evolutivos se puede
establecer la relacion entre el desarrollo y el aprendizaje. Estos son: el nivel
evolutivo real y la zona de desarrollo préximo; de éstos se deriva la aportacién

fundamental de este psicélogo ruso para la formacidén del docente.

El papel de guia que tiene el docenic en el proceso educativo esta
ampliamente fundamentado en el concepto de zona de desarrollo préximo, y es
precisamente en ésta iiltima donde se encuentran las implicaciones mds importantes

de la continuidad y vigencia de la obra de éste en la prictica educativa.

Asimismo, la formacién del docente debe tener como finalidad propiciar en
el nifio una zona de desarrollo préximo, mds que un vaciado de informacién o de
contenido academicista. Este concepto en Vygotsky es fundamental en la medida en
que todas sus aportaciones educativas giran en torno a los niveles evolutivos, a partir
de los cuales se puede entender sus conceptos que implican el proceso de desarrollo-

aprendizaje del nifio.

Vygotsky, (1988), senala que "la zona de desarrollo préximo define aquellas
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funciones que todavia no han madurado, pero que se hallan en proceso de
maduracion, funciones que en un tiempo préximo alcanzardn madurez y que ahora

se encuentran en estado embrionario.

El nivel del desarrollo real caracteriza el desarrollo mental prospectivamente,
mientras que la zona de desarrollo préximo se convierte en un instrumento mediante
el cual se puede comprender el curso interno del desarrollo. Utilizando las
aportaciones de la zona de desarrollo préximo se puede tomar en consideracién no
s6lo los ciclos y procesos de maduracién que ya se han completado, sino también,

aquellos se estdn en curso de maduracién".

Para Vygotsky, (1988), "la comprension del concepto de zona de desarrollo
préximo debe desembocar en una nueva evaluacién del papel de la imitacién en el
aprendizaje". Un principio irremovible de la psicologia cldsica es que tinicamente
la actividad independiente de los nifios, y no su actividad imitativa, indica su
desarrollo mental. Este punto de vista se expresa de modo manifiesto en todos los
sistemas de tests actuales. Al evaluar el desarrollo mental sélo se toma en
consideracién aquellas soluciones que el nifio alcanza sin la ayuda de nadie, sin
demostraciones ni pistas. Tanto la imitacion como el aprendizaje se consideran como
procesos puramente mecdnicos. Sin embargo, los psicélogos han demostrado que una
persona puede imitar solamente aquello que estd presente en el interior de su nivel
evolutivo. Asi por ejemplo, si un nifio tiene dificultad con un problema de aritmética
y si el profesor lo resuelve en el pizarrén éste podrd captar la solucion rdpidamente.
Estableciéndose una relacién entre el docente y el alumno. Pero si el profesor
resuelve un problema de matemdtica avanzada, el nifio nunca podria comprenderlo

por mucho que tratara de imitarlo.
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Sin embargo, la contribucién de Vygotsky va mucho mds alld de senalar el
papel de la imitacién. Es precisamente en la ensefianza de las matemdticas donde el
docente encuentra e¢l empleo de conceptos que intervienen en el proceso de

aprendizaje del nifio.

Wertsch, (1988), sefiala que la descontextualizacién es un concepto que
Vygotsky utiliza en el examen que hace de las operaciones cuantitativas o célculo.
En los trabajos de Ginsburg y sus colaboradores (1982), sobre el desarrollo de las
aptitudes matematicas, algunos aspéctos de sus investigaciones se hallan directamente

relacionados a la teoria de Vygotsky.

En un estudio realizado por Ginsburg, (1982); Ginsburg, Posner y Rusell,
(1981); Ginsburg y Alladace, (1984), (citados en Wertsch, 1988), distinguen tres
sistemas cognoscitivos de conocimiento o funcionamiento matemdtico:

1) El primer sistema de funcionamiento no implica el cdlculo u otras técnicas
especificas o informaciones transmitidas por la cultura, se les denomina naturales.
Esta descripcién corresponde a la nocién de Vygotsky del curso natural del
desarrollo y el funcionamiento psicolégico elemental: La ejecucién de una tarea
determinada se halla estrechamente vinculada con un contexto concreto e implica
instrumentos de mediacion no desarrollados culturalmente. Por ejemplo, la operacién
con cantidades antes de que el nifio sepa cémo contar. Aqui se incluyen la
concepcidn inmediata de cantidad, la comparacion entre grupos mds grandes y mads
pequenios, el reconocimiento de grupos cuantitativos, la distribucion en objetos

unitarios cuando es necesario dividir.
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2) El segundo nivel de aptitudes matemdticas en la teoria de Ginsburg, se
caracteriza por ser informar al aparecer todavia, al margen de los contextos formales
de instruccion, pero también como cultural, porque utiliza sistemas de signos
culturalmente evolucionados. Por ejemplo, la utilizacién por parte del nifio de
sistemas numéricos; sin embargo, la utilizacién que hace el nifo del sistema de
signos es minima en la mediacién del funcionamiento psicoldgico debido a que
todavia es utilizado por el nifio de manera contextualizada. Los nimeros se utilizan
para contar objetos concretos y no para ser utilizados como objetos abstractos con
los que se puede operar por si solos; es decir, la descontextualizacién se ha dado en

un grado minimo.

3) El tercero y tltimo funcionamiento matematico identificado por Ginsburg,
se caracteriza por ser formal, ya que se ensena sistemdticamente en contextos de
escolarizacién formal y cultural, porque implica el empleo de sistemas de signos
desarrollados socioculturalmente y es transmitido por agentes sociales. Por ejemplo,
la utilizacién de instrumentos de mediacién desarrollados culturalmente y que son

utilizados por el nifio de manera relativamente descontextualizada.

Vygotsky (1988), plantea que "el aprendizaje humano presupone una
naturaleza social especifica y un proceso mediante el cual los nifios acceden a la vida

intelectual de aquellos que les rodean".

Los nifios pueden imitar una serie de acciones que superan con creces el
limite de sus propias capacidades. A través de la imitacién, son capaces de realizar
mds tareas en colectividad o bajo la guia de adultos. Este hecho parece ser poco

significativo en si mismo, posee una importancia fundamental desde el momento que
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exige una alteracién radical de toda la doctrina concerniente a la relacién entre el
desarrollo y el aprendizaje de los nifnos. Una consecuencia que se deriva
directamente de ello es el cambio que ha de llevarse a cabo en las conclusiones que

se trazan a partir de los tests de diagnéstico del desarrollo.

Vygotsky, (1988), sefala que "en un principio se creia que mediante el uso
de tests, podia determinarse el nivel de desarrollo mental, que la educacién debia
tener presente en todo momento y cuyos limites no podia exceder. Este
procedimiento orientaba el aprendizaje hacia el desarrollo pasado, hacia los estadios
evolutivos ya completados. El error de esta nocién se descubrié antes en la practica

que en la teoria".

En los nifios normales, el aprendizaje orientado hacia los niveles evolutivos
que ya se han alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del desarrollo total
del nifo. Este tipo de ensefianza no aspira a un nuevo estadio en el proceso
evolutivo, no es formativo, sino mds bien, va a remolque de dicho proceso. De esta
manera, la zona de desarrollo préximo, ayuda a presentar una nueva férmula: que

el "buen aprendizaje" es sélo aquel que precede al desarrollo.

Para Vygotsky, (1988), "lo que crea la zona de desarrollo préximo es un
rasgo esencial del aprendizaje; es decir, éste despierta una serie de procesos
evolutivos internos capaces de operar sélo cuando el nifio esta en interaccion con
algiin semejante. Una vez que se han internalizado estos procesos, se convierten en

parte de los logros evolutivos independientes del nifio".

Desde este punto de vista, para Vygotsky, (1988), "el aprendizaje no equivale
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a desarrollo; sin embargo, el aprendizaje organizado se convierte en desarrollo
mental y pone en marcha una serie de procesos evolutivos que no podrian darse
nunca al margen de éste. De manera que el aprendizaje es un aspecto universal y
necesario del proceso de desarrollo culturalmente organizado y especificamente

humano de las funciones psicolégicas".

Un rasgo esencial de la hipdtesis de Vygotsky, es la nocién de que los
procesos evolutivos no coinciden con procesos de aprendizaje. Por el contrario,
el proceso evolutivo va a remolque del proceso de aprendizaje, esta secuencia es lo
que se convierte en la zona de desarrollo préximo. Este andlisis altera la opinién
tradicional que considera que en el momento en que el nifio asimila el significado
de una palabra, o domina una operacién como puede ser la suma o el lenguaje
escrito, por ejemplo, sus procesos evolutivos se han realizado por completo. De
hecho, tan sélo han comenzado. La principal consecuencia que se desprende del
andlisis del proceso educacional, de acuerdo a este método, es demostrar que el
dominio inicial, que hace de las cuatro operaciones bdsicas de aritmética proporciona
la base para el subsiguiente desarrollo de una serie de procesos internos de gran

complejidad en el pensamiento del nifio.

De esta consideracién deriva el trabajo de Vygotsky, (1988), sobre la
ensefianza de la escritura, al mismo tiempo que proporciona a la practica educativa
una reflexién critica para la ensefianza cientifica de ésta. Este sefiala que la
psicologia educativa ha considerado a la escritura como una amplia habilidad
motora. Asi ha prestado atencién a la cuestién del lenguaje escrito como tal, es
decir, un determinado sistema de simbolos o signos, cuyo dominio representa un

punto critico decisivo en el desarrollo cultural del nifio.
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El gesto es el primer signo visual que contiene en si, la futura escritura del
nifio, a esto se debe la afirmacién de Vygotsky, (1988), en la que sefiala que "los
gestos son escritura en el aire, y los signos escritos suelen ser gestos que han
quedado fijados".

Wurth, (citado por Vygotsky, 1988), sefialé el vinculo existente entre los
gestos y la escritura gréfica o pictdrica, al discutir el desarrollo de la escritura en
la historia humana. Puso de manifiesto que los gestos figurativos a menudo denotan
simplemente la reproduccién de un signo grafico; por otro lado, los signos suelen
ser la fijacion de los gestos. Una linea indicadora en la escritura pictogrifica
reproduce el dedo indice en posicion fija. Todas estas designaciones simbdlicas en
la escritura pictdrica, segiin Wurth, pueden explicar tinicamente como una derivacién
del lenguaje de los gestos, por mds que después se desprendan de éste y funcionen

independientemente.

Una critica que hace Vygotsky, (1988), a la ensenanza de la escritura, es que
ésta se ensefia como una habilidad motora y no como una actividad cultural
compleja. De aqui que el problema de la ensefianza de la escritura en los afios
escolares comporta necesariamente una segunda exigencia: la escritura ha de ser

importante para la vida al igual que se necesita una aritmética importante.

Asimismo, éste psic6logo ruso plantea que la escritura deberia poseer un
cierto significado para los nifios, deberia despertar en ellos una inquietud intrinseca
y ser incorporada a una tarea importante y bdsica para la vida. Sélo entonces, se
podria tener la seguridad de que se desarrollard no sélo como habilidad que se

ejecuta con las manos y los dedos, sino como una forma de lenguaje realmente
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nueva y compleja. De aqui que sefiale, la necesidad de que la escritura se ensefie de
modo natural, permitiéndole al nifio un acercamiento a ésta, como una etapa natural

en su desarrollo, no como un entrenamiento desde fuera.

Los métodos naturales de ensenanza de la lectura y la escritura comprenden
operaciones adecuadas a el entorno del nifio. Ambas actividades deben convertirse
en algo necesario para sus juegos. De estas consideraciones resume Vygotsky,
(1988), que a los nifios se les debe ensefiar el lenguaje escrito, no la escritura de

letras.

Esta hipétesis de Vygotsky, establece la unidad, no la identidad de los
procesos de aprendizaje y los procesos de desarrollo interno. Esto presupone que los
unos se convierten en los otros. Por este motivo, ¢l mostrar como se internaliza el
conocimiento externo y las aptitudes de los nifios, se convierte en un punto
primordial de la investigacién psicolégica. Asimismo, toda investigacién explora
alguna esfera de la realidad. Uno de los objetivos del analisis psicolégico del
desarrollo, es descubrir la relaciones internas de los procesos intelectuales que el
aprendizaje escolar pone en marcha. En este sentido, dicho andlisis debera dirigirse
hacia el interior. Si esto se hiciera posible en la prictica educativa, revelaria al
docente como los procesos mentales estimulados a lo largo del aprendizaje escolar
se introducen en el interior de la mente de cada nino. El descubrimiento de esta red
evolutiva subterrdnea e interna de los nifios en la etapa escolar es una tarea de

importancia para el andlisis psicolégico y educacional.

Otro rasgo esencial de la hipétesis de Vygotsky, (1988), "es la nocion de que

ain cuando el aprendizaje estd directamente relacionado con el curso del desarrollo
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infantil, ninguno de los dos se realiza en igual medida o paralelamente. En los nifios

el desarrollo no sigue nunca al aprendizaje escolar”.

De manera que, la formacién del docente, y de acuerdo a la concepcién de
Vygotsky (1988), debe tener siempre presente que toda materia escolar posee una
relacién especifica con el curso del desarrollo infantil, una relacién que varia en la
medida en que el nifio va pasando de un estadio al otro. Esto conduce de manera
directa a un nuevo examen de la disciplina formal, esto es, a la importancia de cada

tema en particular desde el punto de vista de todo el desarrollo mental.

Sin embargo, es evidente que todo ¢l problema no puede resolver utilizando
una férmula, es necesario llevar a cabo una investigacion concreta, extensa y distinta

basada en el concepto de zona de desarrollo préximo.

La importancia del concepto de zona de desarrollo préximo, para la formacién
del docente estd ampliamente justificada, en la medida que permite analizar y
explicar el proceso de desarrollo y el proceso de aprendizaje, mds ain, su
implicacién en todos los conceptos que participan en las relaciones que se establecen

con el entorno social.

Para contextualizar la explicacién de Vygotsky, sobre los niveles evolutivos
(zona de desarrollo préximo y nivel evolutivo real) en la formacién del docente, es
necesario retomar a éstos unidos a los conceptos que explica este psicélogo ruso para
entender las relaciones que se establecen entre el aprendizaje del nifio y su desarrollo

psicoldgico.
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La importancia de la teoria de Vygotsky radica en que a partir de ésta el
docente encuentra la estructuracién del conocimiento cientifico de los conceptos que
intervienen en el proceso de desarrollo y aprendizaje del nifio; y que intervendran
de manera constante en la investigacién y explicacién de los procesos evolutivos que

se presentan en el nifio escolar.

El primero de estos conceptos que es explicado por Vygotsky, (1988), como
el objeto fundamental de investigacion de la psicologia humana es la conciencia, y
su unidad de andlisis estard constituida por la teoria de la actividad que propone
Wertsch, (1988), a diferencia de Vygotsky que proponia el significado de la palabra
para realizar dicha tarea.

La finalidad de la formacién del docente es que éste pueda crear una zona de
desarrollo préximo en el nifio, sin embargo, la formacién misma del docente debe
partir de la creacién de una zona de desarrollo préximo, es decir, la adquisicion del
conocimiento de las teorias de Wallon y Vygotsky, que implican sus conceptos, la
formacién cientifica, asi como, la experimentacidn y la experiencia que implica la

puesta en préctica de la teoria.

La teoria de la actividad se constituye de esta manera en el soporte explicativo
de los niveles evolutivos, si se considera que esta es una acciéon mediada y dirigida
hacia un objetivo y mediada por instrumentos. Es precisamente el concepto de
mediacién la piedra angular para entender las explicaciones que proporciona
Vygotsky y la emergencia de conceptos como: el uso de instrumentos y
herramientas, la descontextualizacion, la internalizacion, el habla interna. Asimismo,

éstos deben ser contemplados desde la explicacién vygotskyana de el origen social
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de la conciencia humana; en la que se retoman conceptos como: el contexto
sociocultural, la mutualidad y la herencia cultural. De esta manera, es posible
considerar que la teorfa de la actividad convierte al docente en un mediador de!

aprendizaje del nino.

En resumen, las aportaciones conceptuales de Wallon y Vygotsky se
constituyen en un método para la formacién y la prictica del docente, en la medida
que explican las relaciones que se establecen entre el desarrollo psicolégico del nifio
y su aprendizaje; y permiten al docente ser un investigador de los conceptos que
intervienen en el proceso de aprendizaje del nifio, ya que a través de su practica
éstos se vuelven aportaciones cientificas y concretas, para entender, explicar y

fomentar la investigacion psicol6gica y sus implicaciones précticas en la educacion.

¢) El medio social.

Una consideracién importante que debe estar presente en la formacién del
docente es el conocimiento de la estrecha relacién que une al nifio y al medio, siendo
eje central de la pedagogia y psicologia de Wallon, para éste, al igual que para
Vygotsky, no se puede separa al nifio del medio, no hay individuo fuera de la
sociedad; todo ser vivo conlleva un medio que es su complemento indispensable, el
estudio del nifio exige por lo tanto, el del medio donde se desarrolla; Wallon,
(1971), plantea que seria imposible de otra manera, determinar lo que el nino toma
del medio y lo que pertenece a su desarrollo espontdneo. Es posible por otra parte,
que no se trate de operaciones que se yuxtapondrian, sino de realizaciones en las que

cada uno de los dos factores actualiza lo que en el otro hay en potencia. En esta
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accion reciproca entre el nifio y el medio reside el primer fundamento de la actividad

educativa.

De esta manera, para conocer al nifio y actuar sobre €l, es necesario analizar
el ser social, es decir, el conjunto de sus condiciones de existencia. Las cuales
varfan con la edad. Con la edad cambian las relaciones del nifio con su medio; para
cada edad el medio es diferente, el medio es complementario de su ser vivo, de una

manera estrecha, necesaria ¢ inevitable.

En el transcurso de la existencia del nifio, el medio juega un papel primordial.
Para todos los seres vivos, éste comienza siendo el medio fisico, pero lo que
caracteriza esencialmente a la especie humana es que ha sustituido, ha superpuesto
al medio fisico un medio social. Y es éste iltimo lo que parece vital para el nifio y

el que lo envuelve desde su nacimiento.

La naturaleza de la relacidn genética entre el nifio y el medio que Wallon ha
puesto en evidencia y que ha elaborado abstractamente bajo la forma de su teoria de
la pareja (el yo y el otro), parece susceptible de proporcionar una nueva explicacién
sobre la educacion. Es aqui donde se encuentra una marcada similitud entre Wallon
y Vygotsky. ya que éste tiltimo abarca estos principios explicativos de la misma

manera, a través de su concepto zona de desarrollo proximo.

En Vygotsky, el tema mds sobresaliente en la educacién y que implica a la
préctica del docente, es el contexto social. Este psicélogo ruso hace énfasis en las
cualidades tnicas de la especie humana, el modo en que como seres humanos

cambiamos y nos realizamos en los distintos contextos de la historia y la cultura.
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Asimismo, distingue en repetidas ocasiones la capacidad adaptativa de los animales
de la humana. El factor bdsico en el que fundamenta esta distincién son las
dimensiones culturalmente elaboradas e histéricamente creadas de la vida humana,

que se hallan ausentes de la organizacion social de los animales.

El estudio de Vygotsky acerca del desarrollo humano estaba profundamente
influido por Engels, quien subrayé el papel fundamental del trabajo y las
herramientas en la transformacidn de la relacion de los seres humanos y su entorno.
Engels describié este papel de la siguiente manera: la herramienta simboliza
especificamente la actividad humana, la transformacién de la naturaleza por parte del
hombre: produccion. Tanto Engels como Vygotsky, subravan que en el curso de la
historia, el hombre actia también sobre la naturaleza, la transforma y se crea nuevas

condiciones de vida.

El impacto de la obra de Wallon y Vygotsky es general y especifico. Los
psicélogos del conocimiento, asi como los docentes deben enfocar sus
investigaciones al conocimiento de las implicaciones actuales de sus nociones. tanto
si se refieren al conocimiento cientifico del desarrollo psicolégico del nifio, a las
aportaciones que hace la psicologia a la pedagogia, y en especifico a la educacién
a través de la prdctica del docente y a los elementos que esta ciencia aporta para
lograr una educacién eficaz, cuyo mérito recae en Wallon, asi como a la aportacién
de Vygotsky en relacién al juego, a la génesis de los conceptos cientificos y a la
relacion del lenguaje y el pensamiento; que necesariamente implican el desariollo

psicoldgico del nifio en su unidad.

La importancia de abordar a ambos autores, para la formacién del docente,
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en su complementariedad, radica en que por primera vez se presentan de manera
clara las bases cientificas de la ensefianza y su separacién de las condiciones
cotidianas de ensefianza en las aulas, y de manera especifica la posibilidad para el
docente de adquirir las bases cientificas de su préctica a través de la experimentacion

y con base en su experiencia.

El papel del contexto social en la educacidén es para Wallon y Vygotsky un
aspecto fundamental, en la medida en que explican de manera cientifica las bases y
el desarrollo que sigue la educacién del nifio, a través de sus conceptos (la teoria de
la pareja, el yo y el otro, la zona de desarrollo préximo que implica conceptos como
la mediacién, internalizacién y descontextualizacién, etc.). Estos conécplos
fundamentan al docente la manera en que se establecen las relaciones sociales; entre
el nifio y su entorno social inmediato (la familia); entre el docente y su grupo de
alumnos, (relaciones de ensefianza-aprendizaje); entre el nifo y la cultura que le
rodea, (arte, religion, politica, economia, conocimientos cientificos, etc.), pero
también, se establece la importancia de la adquisicién por parte del docente de un
conocimiento amplio y cientifico de la sociedad en la que se encuentra éste y sus
educandos; que necesariamente implica cambios y relaciones culturales, economicas,
politicas, técnicas y cientificas; ya que es precisamente el contexto social el
fundamento primero de la educacién y las aportaciones de Wallon y Vygotsky
contribuyen a que en el proceso de formacion del docente, éste adquiera la
explicacién cientifica de la funcién que cumplen las relaciones culturales de la
sociedad en la que se lleva a cabo su préctica educativa, a partir de lo cual, el
docente se constituye para el nifio en un agente de vinculacién entre su pasado y su
presente cultural, que implica la condensacion de los conocimientos adquiridos por

el ser humano a través de la historia, (de los que parten las asignaturas de estudio,
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impartidas en el aula de clases), asi como la etapa primaria, el nifio; y la dltima, el
nifio transformado en hombre a través de la educacién; de el desarrollo psicolégico
evolutivo de los individuos (procesos psicoldgicos superiores), que a su vez se
desarrollardn en cada nifio con sus diferencias constitucionales, sus posibilidades, sus
aptitudes y su fondo mental. De aqui la importancia que tiene el arribo del nifio a
las realizaciones mds elevadas de la cultura, a través de su educacién y de el papel

de guia que tiene el docente en este proceso.

d) La did4tica educativa,

La didédctica educativa en la formacién del docente, es el elemento que mayor
importancia ha recibido en las propuestas encaminadas a esta tarea. Sin embargo,
ésta debe ser contextualizada y fundamentada en la teoria del aprendizaje, de la que

necesariamente depende.

La diddctica educativa y su aplicacién por parte del docente no debe ser
reducida a métodos y estrategias de aprendizaje; se considera que éstas son
instrumentos o mediadores utilizados por el docente para facilitar en el nifio su
proceso de aprendizaje. Es asi que para su elaboracién se debe tener presente dos
consideraciones: 1) que ésta debe surgir de la teoria del aprendizaje, y 2) de los

elementos que sustentan la formacidn del docente.

Retomando las aportaciones de Wallon y Vygotsky, la formacién del docente,
al amparo de la did4ctica educativa, contribuye a la relacién de varias tareas: 1)
generacion de conocimientos de la psicologia aplicada; 2) la vinculacién entre la

pedagogia, la educacién y la psicologia, y 3) la ubicacién del docente como guia en
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el proceso de aprendizaje del nifio.

Para que el docente logre la realizacién de estas tareas en su préctica
educativa es necesario que éste conozca las condiciones que las hacen aparecer de

manera cientifica y concreta en su préctica educativa:

Wallon, (1981), sefiala que hay maestros que saben hablar a los nifios, que
se adaptan espontdneamente a su espiritu. Sin embargo, este poder irracional de
simpatia intelectual no pertenece a todos. De ser asi, éste plantea una interrogante:
¢Tendriamos que limitarnos a constatar si un maestro tiene o no este temperamento
pedagdgico y resignarnos a que sea bueno o malo por nacimiento?. Asimismo,
especifica que no hay un sélo campo donde este fatalismo no haya sido reducido por
un esfuerzo de andlisis y de método. Si el grado pedagégico puede adquirirse, no es
por rutina, sino por experiencia, toda experiencia puede ser elevada a preceptos o

principios.

En su obra "psicologia y educacién”, Wallon plantea que hablar de psicologia
respecto a la formacién de los maestros, ;no es a caso, para un psicélogo, exponerse
a la critica frecuentemente merecida por los especialistas segiin la cual cada uno
preconiza su especialidad como solucién indispensable?. Asimismo, plantea que de
este mal postulado resulta con frecuencia que los problemas de la educacion se
convierten en un mero problema de programacién. Al exigir cada uno (docentes,
pedagogos, psicélogos e investigadores educativos) su participacion, los programas
se sobrecargan, se fragmentan, se convierten en un mosaico disparatado en el que

desaparecen la espontaneidad intelectual y el poder unificador de la reflexién.
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Este psicélogo francés, especifica que si la psicologfa tiene que estar presente
en la formacidn de los docentes, no es para afiadir una nueva materia a la ensefanza,
sino més bien, para prevenirles de ciertos slogans psicolégicos y para inducirles a
sacar de su propia experiencia conclusiones que sean instructivas para el propio
psicélogo, ya que la psicologia aplicada no puede deducirse simple y llanamente de
una psicologia ya elaborada, pues la primera es el terreno experimental en el que

pueden elaborarse y controlarse sus verdades y sus métodos.

Wallon, (1981), sefiala que "la orientacién de la formacion educativa del
docente se convierte en psicoldgica desde el momento en que requiere adaptarse a
la mente del nifio. "Sin embargo, éste plantea, que en ocasiones se cree que la
experiencia pedagégica es una experiencia muy personal, que se alimenta de
impresiones y conclusiones que dependen, en cada caso, de las relaciones
intelectuales y morales que le son propias. Afirman no sin razén, que deducir el arte
de ensefiar a ciertas prescripciones, a ciertos procedimientos, es petrificarlo, es
privarse de las posibilidades de adaptacion que pueden ofrecer, segin las
circunstancias, la materia que se ensefa y las disposiciones del nifio. Pero es
precisamente el estudio de estos dos términos a los que hay que centrarse: las
disposiciones que el nino tiene por su edad y por su temperamento individual, y las

aptitudes que reclama y lleva consigo cualquier materia de ensefanza.

De este punto de vista, se desprende algunas de las aseveraciones de este
psicélogo francés, que se deben tomar en cuenta para la formacion diddctica del
docente:
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1) Los nifios sélo se diferencian entre si por la etapa de su desarrollo. Pero
los docentes carecen de medios para conocer sus diferencias individuales. De aqui
que sea sorprendente encontrar a quienes rechazan con prevencion cualquier ayuda
técnica que se ponga a su disposicién. Sin embargo, lo méds importante es la
sagacidad psicolégica que debe poner de manifiesto el maestro cuando se presenta
la ocasidn; que el valor respectivo de las distintas ensefanzas. Para demostrar esta
aseveracion Wallon (1981), presenta un ejemplo. en el que plantea que algunos
maestros de geografia se han preguntado que tipo de ejercicios pueden emplearse
para que, partiendo de la observacién inmediata y concreta de las cosas, el nifo
consiga realizar sobre la adquisicién las transformaciones necesarias para la
apropiacién de un verdadero conocimiento, es decir, de una representacion utilizable
independientemente de cuales sean los aspectos nuevos del hecho que le pueda
corresponder. Sencillamente los ha reducido a ejercicios de identificacién como los

que se hacen en el parvulario. Pero la identificacién presenta grados:

En primer lugar, puede consistir en superponer dos objetos o dos imdgenes
semejantes: tal es el caso del sencillo juego de los lotos; luego en superponer una
imagen al objeto que ella representa. Para el alumno de geografia, la identificacién
aqui es mds dificil, se tratard de superponer una vista aérea en un mapa, utilizando
primero las dos imégenes orientadas de modo semejante y luego de modo distinto.
De efectiva la superposicion se convierte en mental y requerir4 por tanto, referencias
imaginarias que le permiten reducir a la misma superposicién dos direcciones
distintas. De esta manera, el nifio debe llegar a ser capaz de operar en una especie
de espacio intelectual que sea distinto de aquel en que se manifiesta los objetos que

percibe.
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2) El andlisis del psicélogo y del pedagogo puede coincidir, pero a condicién

de que tengan como punto de partida los hechos, y no férmulas sin control o mal
entendidas. Si el pedagogo propone ejercicios que implican la concepcién del espacio
funcional a la que ha llegado el psicélogo, es porque experimenté con exactitud el
mejor medio de hacer asimilables al nifio los datos de su materia y porque empezd
anexando a la geografia el espacio como categoria de lo real que esencialmente le

corresponde.

Wallon, (1981), senala que "menos precavido es quien escribe: la geografia
introduce al nifio en el espacio: la historia lo introduce en el tiempo. A esta
asignatura corresponde un conjunto de nociones fundamentales para la mente, pero
muy alejadas de las mentes juveniles, a las que la ensenanza de la historia debe
iniciarlas: nociones de duracién, de distancia relativa en el tiempo, de continuidad,
de desarrollo, de evolucién". Esto de acuerdo a Wallon, es invertir por completo los

términos del problema.

De manera que, corresponde a los historiadores decir si lo esencial de la
historia es la cronologia. En cuanto al nifio se refiere, lo que en primer lugar puede
unirle a la historia es la accién del hombre y cuanto a €l se debe en las
transformaciones que ha sufrido la vida. Es asi como puede hacerse asimilables la
nocidén de época. No es una serie abstracta de épocas lo que él es capaz de imaginar,
sino cudntos esfuerzos y acontecimientos humanos han sido necesarios para

transformar una época en otra.

3) Wallon, (1981), senala que se necesitaria ejemplos que mostraran los

inconvenientes de una cultura psicoldgica falsa o superficial. La formacion
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psicolégica de los maestros no tiene que ser libresca. Debe ser por el contrario, una

continua referencia a las experiencias pedagdgicas que pueda realizar personalmente.

La influencia de Vygotsky para la formacién diddctica del docente, es
especifica, desde el momento en que éste abarca dreas de conocimiento en las que

se introduce al nifio una vez que hace su arribo a las instituciones educativas.

A través de dreas de conocimiento como son: las matemdticas, la escritura,
la alfabetizacién, los conceptos cientificos y el juego; se logra la conjuncidn de el
conocimiento del desarrollo psicolégico del nifio; la facilitacién de su proceso de
aprendizaje y las herramientas o mediadores; que intervienen en el proceso educativo

del nino.

El juego. La definicién de éste como algo placentero, como una actividad
meramente lidica y simbdlica, para Vygotsky, (1988), no es del todo adecuada, ya
que el juego no es el rasgo predominante de la infancia, sino un factor bésico en el

desarrollo.

En el curso del juego, la accién se subordina al significado. De aqui que sea
correcto considerar al juego como prototipo de la actividad cotidiana del nifio, asi
como su forma predominante. Vygotsky sefiala, que la estricta subordinacion a las
reglas por parte del nifo, permite al juego crear una zona de desarrollo préximo en
éste. Durante el juego, el nifio estd siempre por encima de su edad promedio y de

su conducta diaria.

Los conceptos cientificos. Otra linea de investigacion en los esquemas del
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desarrollo conceptual de Vygotsky es la que seiala el aprendizaje de los conceptos
cientificos. En este orden de ideas los trabajos de Bowerman, (1980), y Sugarman,
(1983), estdn encaminados a ésta tarea.

Vygotsky, (citado por Wertsch, 1988), afirmaba que la experiencia en la
actividad educativa es una fuerza importante que rige el desarrollo de los conceptos
genuinos; de aqui que distinguiera entre conceptos cientificos o genuinos, aprendidos
como resultado de la escolaridad, y los conceptos espontdneos o cotidianos, que el
nifio aprende en cualquier otro lugar. Ademds de la escolaridad, éste usé otro
criterio para diferenciar los conceptos cientificos de los cotidianos: los primeros se
aprenden en una situacion de ensefianza formal, mientras que los segundos emergen
a partir de la experiencia en usar el lenguaje para hablar del lenguaje, es decir, para
la reflexién metalingiiistica descontextualizada y no para hablar de la realidad
lingiiistica. Constituye una fuente importante para la emergencia de los conceptos

cientificos.

La alfabetizacién. En colaboracion con su alumno y colega Luria, Vygotsky
llevé a cabo una serie de estudios sobre la descontextualizacién de los instrumentos

mediacionales en el dominio genético de la historia sociocultural.

Luria y Vygotsky, (citados por Wertsch, 1988), compararon los resultados
producidos por sujetos analfabetos en una serie de tarcas de razonamiento con las

de otro grupo de sujetos que acababan de recibir formacién académica.

Las tareas consistian en cosas como organizar objetos familiares o deducir la

conclusién derivada de las premisas de un silogismo. Por ejemplo, en una de las
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tareas se daba a los sujetos una serie de dibujos de un martillo, una hacha, una sierra
y un tronco, preguntdndoles a continuacidn por los tres objetos que iban juntos. Los
sujetos alfabetizados solian responder que el martillo, el hacha y la sierra iban
juntos, pues todos ellos eran herramientas. Es decir, agrupaban los objetos bajo un
criterio basado en el significado abstracto de la palabras (martillo, sierra, hacha,
pero no tronco, pertenecen a la misma categoria: herramienta). Por el contrario las
respuestas de los sujetos analfabetas indicaban una fuerte tendencia a agrupar los
objetos con base en los contextos concretos, asociados como familiares. De esta
manera, se producian respuestas como: el tronco también tiene que ir ahi. Estos
sujetos rechazaban generalmente sugerencias del experimentador sobre la posibilidad
de agrupar juntos el martillo, el hacha y la sierra (sugerencias basadas en los
significados descontextualizados de las palabras y en relaciones jerdrquicas entre
ellas). Basdndose en resultados empiricos Luria, (citado por Wertsch, 1988),
concluyé que existian diferencias importantes entre los sujetos alfabetizados en su
uso de procesos de razonamiento abstracto, es decir, descontextualizados. Este
afirmaba que los sujetos con una cierta experiencia en contextos educativos formales,
eran capaces de utilizar categorias descontextualizadas y afirmaciones. Mientras que
los sujetos sin este tipo de experiencia tenfan dificultades mucho mayores en este

tipo de tareas.

Estas aportaciones muestran la actualidad de los conceptos de Vygotsky en las

investigaciones contempor4neas y su utilizacién para la formacién del docente.

El cardcter cientifico de la actividad educativa del docente, es una
preocupacién constante tanto para Wallon como para Vygotsky. Para el primero de

estos psicélogos, es imprescindible que la pedagogia adquiera un cardcter cientifico,
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fundamentado en la experimentacién y la experiencia que proporciona la prictica

educativa al docente,

En el capitulo primero se abarcan las condiciones que estos dos psicélogos

sefialan, deben cumplirse, para que la pedagogia adquiera propiedades cientificas.

Es en el plano de la metodologia en el que ambos ubican al docente como un

puente entre la psicologia, la pedagogia y la educacion.

En Wallon, (citado por Tran-Thong, 1971), la insercion del docente en la
elaboracion de la pedagogia cientifica estd en funcion de la experimentacion y la
experiencia que adquiere éste a través de su prdctica educativa. En este sentido
Vygotsky, (1988), comparte la aproximacién de Wallon en la medida en que su
metodologia presenta a la experimentacion como un método capaz de ayudar a la
objetivizacién de los procesos psicolégicos internos, senala que tnicamente la
objetivizacién de los procesos internos garantiza el acceso a formas especificas de

conducta superior.

Hacer del docente un agente del proceso educativo, cuya formacion cumpla
con criterios tedricos y cientificos, es necesario no s6lo para su practica misma, sino
ademds, ésta debe permitirle ser un investigador activo, en beneficio de la psicologia

misma.

La postura de Wallon y Vygotsky, concuerdan en sefalar que la practica del
docente debe ser cientifica, en la medida en que éste, retome las aportaciones

tedricas y los temas de estudio que la psicologia proporciona a la pedagogia. Es
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precisamente la prdctica educativa un medio que permite verificar sus resultados, que
en ultima instancia, son la base de la psicologia aplicada; al momento que se
considera que la eficacia de la accion educativa es posible cuando tiene su base en
el conocimiento cientifico del desarrollo psicoldgico del nifio, de su naturaleza, de
sus necesidades y de sus capacidades. De aqui parte la aseveracién de Wallon al
considerar que la experiencia pedagégica del docente debe estar siempre basada en
conclusiones de orden psicolégico.

Es precisamente en la teoria del desarrollo psicolégico de Wallon donde se
encuentra la posibilidad de conocer al nifio en su circunstancia psicoldgica concreta;
mientras que en Vygotsky, se encuentra una aportacion especifica para hacer de la

labor del docente un medio capaz de generar nuevos conocimientos para la teoria

pedagdgica y psicoldgica.

En la formacién diddctica del docente, es importante considerar que, la
mayoria de los docentes se enfrentan a la tarea de preparar un método de ensefianza,
sin embargo, existen dudas de cémo preparar, organizar la informacién y que
elementos de deben tomar en cuenta para que ésta se constituya en un material
didéctico, es decir, en un material que a diferencia de los manuales tradicionales en
los que se "expone" o "demuestra” un contenido, conduzca y estimule a alumno para
que interactiie con el conocimiento y ejerza los procesos de pensamiento que lo
lleven a adquirir, retener y aplicar los conocimientos y habilidades propuestos. En
algunos casos, los profesores resuelven sobre la marcha y de manera intuitiva los
problemas que enfrenta, pero otras veces, abandonan la tarea por carecer de un guia

o un modelo que oriente sus actividades.
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En la actualidad se tiene informacién mds contundente de la forma en que
ocurre el aprendizaje y las variables que intervienen en este proceso. Con base en
este conocimiento se han disefiado diversas técnicas y métodos que permiten realizar
de manera ordenada y sistemdtica las etapas que supone la elaboracién de un

material diddctico.

La did4ctica educativa, debe ser una 4drea de constante desarrollo para la
formacion del docente. A partir de ésta se pone en practica los conocimientos de Ia
teoria educativa. De manera que tiene como finalidad la adquisicion de
conocimientos por parte del nifio; facilitar su proceso de aprendizaje; permite al
docente que la emplea facilitar la adquisicién en el nifio de una postura critica,
reflexiva y cientifica del conocimiento que imparte; adquirir una lectura critica;
reflexionar sobre los obstdculos; tomar decisiones; ampliar su visién del mundo que
le rodea; profundizar su conciencia critica; descubrir nuevos campos de actividad;

construir una comunidad.

En la did4ctica educativa se hace referencia a los métodos utilizados por ésta,
como el conjunto de procedimientos, légica y psicolégicamente estructurados, de los
que se vale el docente para orientar el aprendizaje del educando, a fin de que éste
desarrolle conocimientos, adquiera técnicas y asuma determinadas actividades o
ideas. La técnica es el resultado particular del que se vale el docente para llevar a
cabo los propdsitos del método. Asimismo, ésta es un método especifico usado en
una ciencia determinada o en un aspecto particular de la misma. El método es mds
amplio que la técnica y para el cumplimiento de sus objetivos puede recurrir a varias

técnicas a la vez.
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Vidales, (1992), plantea, que en general, la elaboracién de un método

consta de tres fases;
1) Fase de planeacién, (la evaluacién también se planea).

2) Fase de ejecucién, (subfases de motivacién, presentacién, realizacidn,

elaboracién y conclusiones).
3) Fase de evaluacién, (también se evalia la planeacion).

Asimismo, Vidales, (1992), senala que segtin la naturaleza de los fines que
se desean alcanzar, los métodos (deductivo, inductivo, analégico o comparativo,
l6gico, psicolégico, activo, reciproco, de trabajo colectivo, mixto, heuristico, entre

otros), se agrupan en tres tipos:

1) Los métodos de investigacién, estin destinados a descubrir nuevas
verdades, a esclarecer hechos desconocidos o a enriquecer el patrimonio de

conocimientos.

2) Los métodos de organizacién, éstos procuran ordenar y disciplinar los
esfuerzos para lograr eficacia en lo que se desea realizar. Ya que se conocen los
cambios y los fines, el método permitird coordinar las acciones para el uso éptimo

de los recursos humanos y materiales y,

3) Los métodos de transmisién, estdn destinados a enseilar conocimientos,

actitudes o ideales. Se les llama también métodos de ensefanza.
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Otros métodos y técnicas de ensefianza, ademds de los ya mencionados, son:
método de debate, el simposio, el panel, el seminario, el foro, investigacién

bibliogréfica, investigacion préctica, entre otros.

Con lo anterior, se podria plantear que el docente cuenta con los métodos
necesarios para llevar a cabo su prictica educativa y mds ain, con la metodologia
para su elaboracién, sin embargo, si la didéctica es vista s6lo como un medio de .
transmitir los conocimientos de una materia determinada al educando, el docente estd
cumpliendo solo con la exigencia de la educacién tradicional, atin cuando tenga a su

alcance la diddctica mds avanzada y sea éste un agente activo para su elaboracion.

La prictica del docente y la did4ctica utilizada en ésta, necesariamente estdn
en funcién del papel social que se le atribuye a la escuela. Es decir, desde la
perspectiva tedrica de Wallon y Vygotsky se espera que la escuela contribuya a
desarrollar en el educando el conjunto de habilidades, conocimientos y aprendizajes
efectivos que permiten al individuo desarrollarse armoniosamente, en un medio que
se amplia progresivamente, comprendiéndolo y modificdndolo a su gusto, aplicando

un espiritu critico idealmente para beneficio de todos.

Con la adquisicién de conocimientos se espera el descubrimiento de los
hechos primordiales, los principios y métodos en el terreno cientifico, literario,
estético, filosdfico, social, politico, moral. La investigacién contempordnea revela
la fluidez de la accién educativa, fundamental en el logro de habilidades de
importancia primaria: capacidad de andlisis, de sintesis, de extrapolacién, de
comunicacién, mediante la palabra y la escritura, con la ayuda de una variedad de

lenguajes utilizados a diferentes niveles; adquisicién de métodos de informacién y
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de trabajo adaptados a las caracteristicas individuales y de comprobada eficacia;
capacidad de establecer relaciones sociales, de comprender a otros, de trabajar en
equipo. Esta es una consideracién primera en las teorias de Wallon y Vygotsky, al

momento de retomar la préctica del docente y la didéctica utilizada en ésta.

La exigencia préctica que se debe plantear al docente en la elaboracion y
utilizacién de la did4ctica educativa, es la necesidad de tomar en cuenta el conjunto
de conocimientos teérico-metodoldgicos que sustentan su prdctica, en este caso, a
las teorias de Wallon y Vygotsky. El objetivo de esta aseveracién debe estar
encaminado a retomar los principios explicativos que rigen las relaciones de

ensefianza-aprendizaje:

1) La predominancia de la actividad del nifio, en oposicion con la primacia
de la palabra del docente, desde este punto de vista la participacién del alumno es
importante para el desarrollo de la clase, es decir, el docente debe poner especial
cuidado en la actuacidn ya sea fisica o mental del educando, con lo que se logra un
verdadero aprendizaje. En otras palabras, debe propiciar en el nifio una actitud
heuristica, en la que éste logre la comprensién mds que la memorizacién del tema

de que se trate.

2) La guia del docente no debe limitarse a la esfera intelectual del nifo; ya
que éste es al mismo tiempo afectividad. Este debe conocer el funcionamiento de la
inteligencia infantil, con sus particularidades, sus caracteristicas, sus etapas de
desarrollo, sus momentos de crisis. Para hacer posible el acceso al docente a este
conocimiento y su aplicacion en las aulas de clase, es necesario que éste conozca la

aportacién de Wallon, (1991), en relacién a su teoria del desarrollo psicolégico, en
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la que explica con amplitud los dos factores que intervienen en el desarrollo de la
personalidad infantil: afectividad e inteligencia y la relacién genética que se establece

entre éstas.

3) La importancia del grupo para la formacién de la personalidad y el
aprendizaje infantil. Para que la educacién del nifio adquiera un cardcter integral,
ésta debe visualizarlo en su conjunto, es decir, como personalidad social e
individual. De aqui la importancia de socializar las diversas tareas que se presentan

en el trabajo escolar.

4) Ademds de las consideraciones anteriores, el docente debe tener en cuenta
que la educacién escolar proporciona al nifio la tarea de captar las bases del estudio

cientifico, esto es, un sistema de concepciones cientificas.

Asimismo, en el periodo de la educacién escolar y de acuerdo a Vygotsky,
(1988), es necesario tener en cuenta que éste parte en el nifio de sus propias
generalizaciones y significados complejos, pero procede mds de un nuevo camino
que recorre con éstas, el del andlisis intelectual, comparacién, unificacién y

establecimiento de relaciones l6gicas.

Para poner en la préctica estos conocimientos, se pueden emplear los métodos
y estrategias educativas mencionadas anteriormente (método activo, método
heuristico, método colectivo, método mixto, método légico, el seminario, el método
analégico o comparativo, el debate, entre otros). Sin embargo, no se debe olvidar
que es la tarea del docente decidir los métodos y estrategias a emplear para la

facilitacion del proceso educativo y con arreglo a las particularidades de la materia
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objeto de estudio; de el contexto social, y a las etapas de desarrollo psicoldgico en

las que se encuentran los educandos.

Con lo expuesto en este trabajo, queda de manifiesto que las teorias de
Wallon y Vygotsky han proporcionado a la educacion un método capaz de facilitar
en el nifio su proceso de aprendizaje, ademds de proporcionar a la prictica dcl
docente un método cientifico que la separa de los postulados tedricos y practicos

desde la perspectiva tradicional.

La importancia de las teorias de Wallon y Vigotsky radica en que a partir de
éstas se pueden delimitar claramente las diferencias que existen entre la escuela
nueva y la escuela tradicional, al presentarse como una guia para la formacién y la

préctica educativa del docente. Esto se muestra en la siguiente gréfica:



GRAFICA COMPARATIVA DE LOS POSTULADOS TEORICOS DE LA
ESCUELA TRADICIONAL Y LA ESCUELANUEVA-WALLON Y VYGOTSKY.
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En resumen, la formacion del docente y su contribucion a la pedagogia
cientifica estd sustentada en la medida en que a través de su préctica lleva a cabo el
andlisis de el proceso de aprendizaje y que tedricamente es aportado por la
psicologia educativa; es decir, la fuente mds viable para la formacién continua del
docente es la observacion y la experimentacion, ya que a partir de estas actividades
el docente adquirird y pondrd en practica los elementos que necesariamente deben

conformar su preparacion:

- El conocimiento tedrico que la psicologia educativa aporta a la pedagogia
(procesos que intervienen en el desarrollo psicoldgico del nifio y su relacién con el

aprendizaje).

- La adquisicién del conocimiento cientifico del desarrollo psicolégico del

nifo.

- La actividad del docente como generadora del conocimiento de la psicologia

aplicada.

- La adquisicién de conceptos cientificos que permiten explicar el proceso de

aprendizaje del nifio.

- El docente como agente de vinculacién entre la pedagogia, la educacién y

la psicologia.

- La reflexidn de la préctica educativa proporciona al docente los elementos

cientificos para colocarlo como un guia en el proceso de aprendizaje del nifio, y
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- El empleo de los recursos diddcticos adecuados para facilitar la adquisicion
de conocimientos e insertar en ellos el conocimiento de el proceso de desarrollo

psicoldgico del nifio que la psicologia ha proporcionado.

La did4ctica es un elemento importante en la prictica educativa y su

utilizacién debe estar encaminada a facilitar en el nifio su proceso de aprendizaje.

Es la tarea del docente vincular cada una de las dreas del conocimiento
(educacién-didéctica, pedagogia y psicologia) que conforman su prdctica educativa,
ya que a partir de esta vinculacion se generan los conocimientos que explican los

conceptos por los que pasa el proceso de desarrollo y aprendizaje del nifio.
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CONCLUSIONES

A través de la historia de la educacion ésta ha estado sujeta al surgimiento de
conocimientos que en uno u otro campo (psicologia, pedagogia y educacién) han
buscado hacer de la educacién el medio eficaz para ingresar al nino a las
realizaciones mds elevadas de la cultura a la que pertenece. Sin embargo, pocas
veces se ha hecho referencia a estos campos de conocimiento como una unidad y
mds adm, a la funcién y formacién de los agentes que intervienen en el proceso

educativo, en especifico, el docente.

las teorias de Wallon y Vygotswky se constituyen en un método especifico y
concreto para abordar la educacién del nifio, debido a que en ellas se encuentra la
estructuracion de una teorfa del aprendizaje, el conocimiento cientifico y concreto
del desarrollo psicoldgico del nifio y su relacion genética con el aprendizaje en la
edad escolar, es decir, estos psicélogos logran hacer complementario e
interdependiente el conocimiento psicoldgico, pedagdgico y educativo. para facilitar

al nifio su proceso de aprendizaje.

Es evidente que la formacién docente es el pilar fundamental del proceso
educativo, ya que éste es un agente que se constituye en el primer vinculo que el
nifio tiene con las realizaciones de la cultura, a partir del momento que ingresa a la

escuela.

Tanto Wallon, (1991), como Vygotsky, (1988), ponen en claro que el docente
debe ser un agente del proceso educativo, formado en la metodologia, debido a que

es el puente de vinculacidn entre la psicologia, la pedagogia y la educacién, donde
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el tinico conocimiento aplicado del desarrollo psicoldgico del nifio y de los conceptos
que intervienen en éste, estdn en funcién a la experimentacién y experiencia que
adquiere el docente a través de su prictica. De manera que, en su formacién es
necesario proporcionarle los elementos tedrico-metodoldgicos para que se constituya
en un investigador activo de el proceso de aprendizaje y desarrollo psicolégico del
nifio, lo cual le permitird entender y aplicar la diddctica educativa, para facilitar la

adquisicién de conocimientos en el nifo.

Wallon y Vygotsky, no solo proporcionan el conocimiento del desarrollo
psicolégico del nifio y su relacién con el aprendizaje, sus conceptos para explicar a
éstus, las condiciones teérico-metodoldgicas para que la pedagogia adquiera caracter
cientifico, sino ademds, su postura critica ante la educacion actual, es decir, ios
elementos que tiene la educacion para transformar el nifio en hombre. Si bien es
cierto que sus teorias estdn dirigidas a los educadores, psicélogos e investigadores,
éstas alcanzan su cometido cuando cada uno de los profesionales retoma la funcién
que se le atribuye y la complementa con la de los otros, es decir, se plantea la

necesidad de un trabajo interdisciplinario.

Tanto Wallon, (1991), como Vygotsky, (1988), hacen incapié en la necesidad
de estudiar al nifio en su circunstancia psicoldgica concreta. atendiendo las
diferencias constitucionales. Es bajo esta consideracién que se pondria en préctica
su concepto de educacién en el que sefalan que la educacién transforma al nifio en

hombre, con sus posibilidades, sus aptitudes y su fondo mental.

El panorama actual de la educacién, si bien, es de un total desaliento ante la
prictica misma, ésto no se justifica en la medida en que existen propuestas
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cientificas y concretas para hacer posible la eficiencia del proceso educativo. en
beneficio del nifio y de la sociedad en la que éste se desenvuelve. Es aqui donde
radica la importancia de abordar las teorias de Wallon y Vygotsky, ya que a partir
de éstas se abre un campo ilimitado de investigaciones no solo para la educacién sino
también, en beneficio de la psicologia misma; teniendo siempre en consideracién que
la unidad de éstas serd posible cuando el docente y el psic6logo educativo trabajen
de manera conjunta, sabiendo que el objeto comiin de estas disciplinas es el nifio.
De manera que la aplicacién de la teoria de estos psicélogos no es una cuestion de
aportaciones aisladas, sino mds bien, un método que se presenta para lograr que el
docente conozca los elementos que deben conformar su préctica, los comprenda y

los aplique para facilitar en el nifio, su proceso de aprendizaje.

Dentro de la formacidn docente y ante la necesidad de su préctica misma, es
necesario tomar en cuenta desde un punto de vista dialéctico los factores que
posibilitan o dificultan que dentro del sistema educativo la practica del docente se
convierta en una ensefianza eficaz, es decir, se ha establecido ya que existen
aportaciones tedricas y metodoldgicas, que cumplen con criterios cientificos para la
ensefanza del nifio, pero ésto no parece ser una condicion suficiente para que en el
plano social se involucre al docente en una transformacion de su préctica, de manera
que, no es posible olvidar que el docente es un agente del sistema educativo y éste
a su vez, surge en una estructura social, de la que necesariamente depende. De aqui
se podria considerar que las transformaciones en el sistema educativo, no solo es
tarea de los profesionales de la educacién (docentes, pedagogos, psicdlogos e
investigadores educativos), sino ademds, de factores como son: el gobierno que
regula las condiciones en la que se lleva a cabo la educacion del nifio y la

preparacién del docente; y la consideracion de las relaciones y condiciones sociales
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que se establecen en la sociedad.

La necesidad de llevar a cabo un andlisis dialéctico de la educacion (que no
es el objetivo de este trabajo), es importante desde el momento en que se retoma el
estudio de un segmento de ésta, es decir, la viabilidad y eficacia de cualquier
aportacidn tedrica y metodoldgica, estin directamente relacionadas a los factores
(sociales, econdmicos, politicos, etc.), que facilitan o dificultan que ésta se lleve a
la prictica; ya que el objetivo de toda aportacién debe ser su prdctica misma, de lo

contrario, ésta se convertiria en un "conocimiento" estitico y sin beneficio alguno.

Al no tomar en cuenta la consideracién anterior y al sefialar la importancia
de la formacién del docente dentro de un universo pedagégico-social, se excluiria
la posibilidad de aportar conocimientos tanto para la pedagogia y la educacién, como
para la psicologia misma, es decir, la relacion que se establece entre estas tres dreas
necesariamente depende de la puesta en prdctica del conocimiento tedrico que aporta
la psicologia educativa. al mismo tiempo que permite al docente adentrarse en un
método para llevar a cabo el andlisis del proceso de desarrollo y aprendizaje del
nifio. Una adquisicion que se debe fomentar en el docente es la tarea de
investigacion, es decir, ante el planteamiento de una gufa para su formacién, se debe
tomar en cuenta que ésta en ninglin momento puede pretender esquematizar el
conocimiento que el docente debe adquirir para ser llevado a la prdctica; de lo
contrario, se excluirian factores como la investigacion y la experimentacion, que
necesariamente dificultaria para el docente hacer uso de conocimientos que surgen
de la teoria y de su experiencia. Sin embargo, también se debe considerar que en la
formacidn del docente. y siendo éste un elemento numeroso del sistema educativo,

los conocimientos que adquiere deben cumplir con los mismos criterios tedrico-
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metodoldgicos; de manera que se debe proporcionar al conjunto de docentes el
mismo conocimiento para ser aplicado en el aula de clases, sin olvidar que la
emergencia de nuevos conocimientos, no debe ser enfocada a un resultado
previamente establecido, si se considera que para cada docente, para cada educando,
las circunstancias que rodean el proceso educativo tendrdn matices diferentes, en
todo caso, el docente debe ser un observador directo de las divergencias
constitucionales que se presentan en sus educandos y de las caracteristicas del medio

social en las que se lleva a cabo su prictica.

Finalmente, ante cualquier propuesta que se presente, para la formacién
docente, con el objetivo de facilitar en el nifio su proceso de aprendizaje, y una vez
que ésta cumpla con los requisitos teérico-metodolégicos necesarios para justificar

su viabilidad y eficacia en el proceso educativo; el tltimo recurso es su prictica.
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