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FPartiendo de una psicologia sociohisidrica del cambio y de aceplar
la existencia de dos dindmicas de cambio actuales (en el objeto de la psi-
cologia del desarrollo, es decir en el proceso de la infancia y correlativa-
mente en las feorias y métodos de esta psicologia) se analiza el diverso es-
tado de la psicologia sociocultural respecto a dos grandes tipos de efectos
del cambio provocado por el contexto soclocultural en el nifio: los cogniti-
vos y los socioafectivos y se propone una revision de las metodologias de
investigacién para dar cuenta de ellos.
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ral, efectos cognitivos, efectos socioafectivos.

Starting from a socichistorical approach to different processes of
change in modern childhood —in the reality itsell studied by Developmenial
FPsychology as well as in the theoretical construcis developed for explai-
ning it— two different states of sociocufltural psychology are unalyzed. The
first one concerns the methods and approaches used 1o assess and explain
cognitives effects of context changes on children. The second one concerns
those used to assesy and explain social moral effecis. Some changes in re-
search methods are then proposed.

Key words: Childhood, Processes of Change, Sociocultural Context,
Cognitive Effects, Social Moral Effects.

De los cambios en la infancia a los cambios en la psicologia de la infancia

Rik Pinxten y otros (1988), en su articulo de presentacion de la revista Cul-
tural Dynamics, planteaban el estaticismo y la sensible ausencia del cambio como
problema y como método en las ciencias humanas actuales.

El objeto de cste articulo es reflexionar desde la constatacion de que esos
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cambios han comenzado a producirse como dos grandes transformaciones que
vienen teniendo lugar en ¢l altimo siglo y con mas fucrza en los ultimos aftos:

a}) el cambio en el contexto sociocultural real de la infancia;

b} el cambio en las concepciones psicoldgicas o que tiene la ciencia sobre
ese contexto sociocultural de la infancia y del hombre en general.

Sin duda ambos tipos de cambios estan relacionados y, pese a la capacidad
de los cientificos —igual en esto a los demds humanos— para resistirse a aceptar
nucvos hechos o a cambiar sus esquemas cuando éstos entran en colisidn ¢con
Sus presupuestos previos, las aceleradas transformaciones ¢n el plano de la reali-
dad —e¢s decir, en la infancia y cn los contextos de la vida v el desarrollo humanos—
han hecho mas ficil €l que sc abricran paso en psicologia o en el plano de la
cicncia, las tesis que ligan el desarrollo con el contexto sociocultural. Tesis que
subrayan por una parte ese proceso de cambio histdrico vy que atribuyven conse-
cuentemente al confexte especifico del desarrollo humano un valor explicativo
central en cse desarroilo.

Lo cierto sin embargo es que la mayoria de los psicélogos convendran en
que los implicitos sobre la infancia que hemos asimilado ¢n nuestra ciencia, mu-
chas veges sin un proceso analitico adecuado, han venido dando por hecho que
—con el debido respeto a Darwin y a la evolucién que en el caso humano se su-
pone hizo ya su labor de una vez por todas y hace mucho— el nifio v la infancia
seguian Jos mismos pasos hoy que hace mil afios y que dentro de otros mil, Una
posicidn cientifica muy compatible con la mantenida por ia politica social mas
comoda y conservadora: puesto gque el hecho humano estd basicamente garanti-
zado vy ¢s inmodificable e indestructible, no es necesario hacer grandes cosas por
preservarlo, garantizarlo o mejorarlo y se puede por el contrario disponer de él
como de un capital garantizado sin Iimite. El mito de la «naturaleza eterna», aqui
como en los implicitos sobre la conservacién del planeta, parece haber cstado
jugande un papel muy parecido.

El contexto como contexto sociocultural

En los ultimos afios se esta dando sin embargo en psicologia un fuerte pro-
ces0 de revision y de orientacion tedrica que viene @ equilibrar Ja balanza v a
subrayar que, ademas de recibir una herencia, los sujetos humanos vivimos, cam-
biameos v construimos una nueva historia. Que la mente no es una entidad indivi-
dual aislada siempre basicamente igual a lo largo del tiempo, el espacio y las cul-
turas. Esta reorientacion tiene sin duda unas raices y un activo tedrico que comietza
en general a ser valorado por los investigadores. Resta sin embargo por ver si pucde
también aportar los recursos metodologicos adecuados para que su interds por
los procesos de cambio ¥ por el contexto cultural, sirva para contribuir a una
ciencia mas competente en sus procedimientos de investigacidn y en su capaci-
dad de servicio a las necesidades humanas.

Jaan Valsiner y Man-Chi Leung (1991) han sefialado el largo tiempo y ¢l
enorme esfuerzo que ha supuesto en psicologia Hegar & la simple idea de que todo
desarroilo depende del contexto v, especiaimente, que ¢l desarrollo humano de-
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pende del contexto cultural o sociohistdrico. En efecto, aunque la psicologia de
principios de siglo elabord concepciones claramente bioldgicas y ecoldgicas del
contexto del comportamiento {desde el concepto de Umwelt de Von Uexkull (1934)
al de espacio vital v la teoria de campo de Kurt Lewin (1951) el contexte ha per-
manecido la mayor parte del tiempo en la consideracion indeterminada y genéri-
¢a de una variable independicnte méas. Hasta hace bien poco, por ejemple, a psi-
cologia cognitiva analizaba «¢l contexto de la tarea», como una variable delimitada
que influia de diversas maneras en ¢l procesamiento, mientras que hoy sus mode-
los han pasado a situar parte del procesamiento fuera del sujeto y distribuido
de manera muy compleja en ese mismo contexto (véase Resnick y cols., 1991, p.
¢j.}. Muy someramente vamos a referirnos a tres grandes aspectos del cambio:
a) la linea histérica del cambio en los contextos de la infancia; b) los efectos en
las funciones psicolégicas del nifio de estos cambios; y ¢) los problemas metodo-
l6gicos que se plantean para poder analizar ¢ intervenir ¢ficazmente sobre ese
proceso de cambio,

Los cambios en el contexto cultural de la infancia y en la propia infancia

A nivel filogenético, Bruner (1972) ha analizado muy bien la utilidad evo-
lutiva de la inmadurez, ¢l papel de factor de punta de lanza del cambio que juega
lz infancia en la evolucion humana. De hecho parece que la pequefia diferencia
genética con nuestros parientes mds proximos en la familia de los antropoides
(aproximadamente un 10 % del codigo genético, aunque las cifras aqui tienen
una importancia relativa) la constituye en su mayor parte ¢l problema de «calen-
dariow, es decir, el patrén temporal de crecimiento bioldgico que acompafia al
crecimiento psicolégico v social. )

A nivel histdrico, ya hemos expuesto en otro Iugar con mas detalle (Alva-
rez v del Rio, 1990) ¢dmo, junto con la elevacion de la linea de expectativa de
vida que ha pasado de unos 25 afios a casi 70 en los dos dltimos milenios (hace
unos doscientos afios era de casi 40), se¢ ha venido produciendo una correlativa
prolongacion de la infancia. De una infancia corta y concentrada (hasta los 6-7
afios) pasando por una infancia muy ajustada al crecimiento biolégico que hoy
conocemos (13-15 afios hace doscientos afios) se ha pasado hoy a una infancia
que no sélo se prolonga en el ticmpo hasta alcanzar los 17 o incluso los veintitan-
tos anios {en términos de actividad psicoldgica vy social), sino que ademas ha su-
puesto una separacion contextual o profesionalizacidon contextual durante ese
pericdo.

Hay probablemente todo un nimero de aspectos psicologicos en el desa-
rrollo humano en los que el cambio ha sido constante o, dicho de otro modo,
ha acompafiade de manera estable al cambio evolutivo, y uno de ellos sin duda
¢s el calendario de maduracidn social que recoge lo que conocemos ¢omo «in-
fancian.

Nos encontramos aqui con dos hechos importantes. Por una parte la in-
fancia deja de ser una etapa reducida al minimo requerido por el crecimiento bio-
lGgico para pasar a constituirse en una etapa determinada por los requerimientos
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(convencionales, sociales v peliticos) del desarrollo psico-social cuyos limites po-
drian prolongarse indefinidamente. Por otra parte, ¢l desarrollo, la enculturiza-
¢ion, el proceso de formacidn psico-social del nifio pasa de estar articulado alre-
dedor de la actividad productiva general de la comunidad, a especializarse v
circunscribirse a un contexto cultural profesional espectfico disefiado especifica-
mente para la infancia.

D. B. Elkonin {1980} ¢s probablemente ¢l psicologo gue mejor entendio of
proceso de cambio histdrico en la infancia. Segan Elkonin, los modos de cons-
truir la mente humana o las funciones superiores, que han ido cambiando histo-
ricamente ¥ van ligados a la actividad cultural, han ido generando a su vez diver-
s0s programas y entornos de desarrello para la infancia, construyendo programas
de actividad especifica del nifio.

La dltima gran revelucion fue la escolarizacion sistematica y ¢l gjercicio
y ¢l aprendizaje como actividades especificas (Venger y cols,, 1990), Aparcee un
nuevo sistema de actividad, nucvos roles, y nueves mediadores simbolicos exter-
nos y procesos mentales para organizar la actividad. Para ¢l nifio y para el adulto
que Je ensefia aparecen los roles de alumno y maestro: ensefiar y aprender de ma-
nera altamente profesionalizada (y no como actividad integrada en la actividad
productiva principal: t¢jer, segar, barrer, ctc.).

La revolucidn que zhora se cstd realizando y operando sobre la anterior
es la ruptura entre ¢l nino presente v el adukbto futuro que serd, es decir, la desco-
nexion del nifio del modelo humano gue han venido asumiendo los adultos. Pot-
que antes de la escolarizacion, ¢l argumento social y el procedimiento téenico
de una actividad (¢l argumento social de ir a carzar y el procedimicnto téenico
para lanzar una flecha con precision por ¢jemplo) estdn unidos. Ia educacion
los separa, lo que sin duda tiene ventajas cognitivas, pero plantea serios proble-
mas a la hora de imitur modelos sociales.

El nifio s¢ esfuerza pues por reunificar esos dos aspectos y busca modelos
para hacerlo, sin encontrarlos. Porque «un modelo no ¢s sélo una imagen del
otro, sino una imagen de uno mismo a través del otro». El nifio pasa, siempre
de acuerdo con Elkenin, por tres fases siguiendo al modelo: 1) hacer o actuar
como el modelo, 2) ser como el modelo, 3) ser capaz de hacer lo que hace ¢l mo-
delo, pero yva diferencidndose de ¢ste separando muy claramente su propio vo del
modelo.

Pero al seguir a los modelos adulios el nifio se encuentra hoy con proble-
mas scrios; los modelos de la actividad adulta no sirven para la actividad que
s¢ le propone y permite al nifio. Se rompen asi los 1azos de sentido entre el nifio
presente ¥ ¢l futuro (el adulto future). Volvemos enseguida sobre este punto cuando
abordemos los efectos psicolégicos del cambio.

Cada ctapa de desarrollo histérico de la infancia no sélo se ha desconecta-
do de la anterior sino también de la siguiente. Al ticmpo que la escolarizacion
se hace cada vez mds amplia en ¢l tiempo y se extiende hacia preescolar y hacia
la edad adulta, se ahondan las barrcras con la actividad familiar v real del nifio
y la familia a su vez s¢ ve mds imposibilitada cada vez de participar directamente
en un modelo de mundo en el que puedan tener un papel activo padres ¢ hijos.
El consumo ¢n un mundo irreal de ocio queda como Unico modelo de actividad
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significativa para las nuevas generaciones, mientras las anteriores actian desde
sus modelos anteriores (pre-historicos en este sentido para la historia del nifio).
Este se queda asi relativamente aislado de los adultos reales (y éstos de €1}, cuyos
modelos no le son utilizables. Efectivamente el repertorio de modelos-roles signi-
ficativos a los que estd expuesto y en los que podré tener posibilidades de activa-
cion o modelado ¢s minimo. El proceso de construccién de su conciencia y su
identidad se refugia casi en exclusiva en los iguales v parece pasivo salvo cuando
estd con ellos. Parece estarse apuntando ya muy fuerte, como sostenia Elkonin,
una nueva crisis de cambio en el sistema constructivo de la infancia.

Este proceso especifico de construccidn humana en la infancia actual tiene
implicaciones muy serias a todos los niveles: en la formacion de la identidad v
la conciencia del nifio, en la formacidn de sus capacidades cognitivas, en la for-
macion de sus actitudes, afectos ¥y normas morales.

Tras todo este panorama hay un hecho central: el contexto y los sistemas
de actividad en que tradicionalmente ha estado entretejido el proceso cultural cons-
tructivo del hecho humano, han cambiado. Con ellos ha cambiado inevitable-
mente, ese tejido educativo y de desarrollo de la infancia. Como muy bien afir-
man O’Donell y Tharp {1992) las comunidades estdn compuestas por escenarios
o contextos de actividad, de modo que la actividad humana no puede nunica man-
tenerse o fomentarse aisladamente: debe existir contextualmente, El contexto pro-
porciona fines y motivos, recursos y medios, asi como constricciones o limitacio-
nes y resulta integral tanto para la formacion de la actividad real concreta de un
momento como para la formacion de los sistemas psicologicos de actividad del
nifio. El concepto de sistemas y subsistemas de actividad, que obliga a analizar
la conducta del nifio no como una serie de acciones aisladas de un sujeto aislado
sino como un sujeto que se construye sincrética y distribuidamente en un sistema
compartido de actividad (Alvarez, 1990, Alvarez y del Rio, 1990) resulta esencial
para analizar estos cambios en la vida cotidiana de la infancia.

Los cambios actuales y sus efectos en las funciones psicologicas del nifio

Nos interesa resaltar aqui dos tipos de cambios: por una parte los cambios
de cardcter cognitivo o que tienen que ver con la construccién diferencial {en fun-
cién de las diferencias en el contexto cultural) de toda una serie de sistemas de
procesamiento y funciones o capaciades psicoldgicas {perceptivas, de memoria,
de regulacidn, de pensamiento). El estudio de las llamads capacidades superiores
(las mas especificamente humanas) llevado a cabo en la perspectiva sociocultural
se ha concentrado en este tipo de funciones y en sus cambios.

Es clasico el estudio de Vygotski y Luria para comprobar los efectos de
la escolarizacion en Uzbejistan (Luria, 1974). La tesis basica de Vygotski ¢s que
¢l desarrollo humano es educacién y que e] aprendizaje cultural no sdlo es acu-
mulacidn de conocimientos, sino que implica la propia construccion de las he-
rramientas de la mente. El aprendizaje mediado se concibe asi como la vig hu-
mana al desarrollo cognitivo.

Entonces ya sc¢ planteaba Luria —aunque por razones politicas no pudo
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realizar la investigacion— si los lenguajes ideograficos propios de los pueblos de
cultura china de la URSS provocarian cambios importantes en la estreutura de
las funciones neuropsicolégicas. Las investigaciones actuales de Tsunoda han ve-
nido a dar un respaldo inesperado y consistente 2 esas tesis (Tsunoda, 1978). Existen
investigaciones y revisiones cldsicas sobre esos efectos de los sistemas culturales
de actividad y de los lenguajes u otros instrumentos psicolégicos sobre fa mente
{Cole y Scribner, 1974; Salomon, 1979 Wertsch, 1985; del Rio, 1986; Tulviste, 1991),
A ellos quizd habria que aftadir los que tienen que ver con el debate de las actua-
les competencias o limitaciones del nific audiovisual actual (Salomon y cols. 199];
del Rio, 1992; Pea, en prensa).

Estos efectos documentados sobre la infancia han tenido en el curso de su
investigacion un importante efecto sobre la psicologia. La psicologia que podria-
mos llamar «del significado», la cognitiva que se ocupa de los procesos de repre-
sentacién, estd experimentando un fuerte proceso de transformacion a medida
que los modelos lineales o «telefonicos» de procesamiento van siendo sustitui-
dos por los mas bioldgicos de procesamiento+accion y de procesamiento en pa-
ralelo. Los psicologos que han llegado al concepto de procesamiento distribuido
en maquinas se han encontrado con las tesis de la psicologia sociocultural gque
habia mantenido el procesamiento distribuido en las personas y el encuentro pa-
rece haber gratificado a ambas partes (Resnick y cols. 1991; Salomon, en prensa;
Pea, en prensa). La distribucion social del conocimiento a través de redes de rela-
cidn y «bancos familiares ¢ grupales de conocimicnto» (Moll, en prensa, Hut-
chins, 1991}, la ingenieria psicoldgica para analizar, producir, distribuir y utilizar
instrumentos psicologicos para mediar el conocimiento tanto en la educacién como
en ¢l trabajo (del Rio, 1991), comienzan a perfilar una agenda de investigacion
que desarrolla al fin las potencialidades de las tesis de mediacion sociocultural
de la mente.

La conciencia se empieza a conocer pues, no solo en cuanto a clertas ca-
racteristicas internas, sino en cuanto complejo de procedimientos socioculturales
compartidos e histéricamente producidos. La tarea que Luria sefialaba como pen-
diente de construir —igual que ¢! 1o habia hecho desarrollando con la ncuropsi-
cologia el estudio de los sistemas funcionales en el cerebro— una ciencia de los
sistemas psicoldgico-funcionales previos que se construyen externamente por la
cultura, parece que esta al fin en vias de iniciarse ¥ que se comicnza a tender
un puente desde el contexto hastz el sujeto. No cabe minimizar las implicaciones
que esto puede tener para el disefio de sisternas de educacidn y enculturizacién
de la infancia.

El panorama del segundo tipo de efectos es menos prometedor.

Por una parte, se han sefialado efectos serios de desestructuracion afectiva
y moral en la infancia actual, provocados por una serie de factores que tienen
que ver con un déficit de estabilidad en los sistemas de actividad y falta de una
interaccion social sensible y sostenida con el nifio a lo largo del desarrollo para
que se produzca un adecuado desarrollo social, psicoldgico y cognitive {Bron-
fenbrenner, 1989; UNICEF, 1989), A esos procesos carenciales se les ha puesto
nombres psicolégicos por diversos autores con muy diversos constructos: apego
{(Bowlby, 1951); intersubjetividad (Rommetveit, 1979); compleio de animacion (Za-
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porozhets y Lisina, 1974), o incluso ¢l concepto mas global de «zona de desarro-
llo préximon (Vygotski, 1983). De una manera mds centrada en la estructura de
contenidos de la educacién, Egan (1988) se ha referido a la escolarizacién por
su falta de contenido poético y mitico o por desdeiiar y mantener en estado de
raquitisme en el nifio el pensamiento narrativo que atribuye sentido a la realidad.

Con lo que todos estos constructos de algin modo tienen que ver ¢s con
el precio paradéjico de los procesos de mediacion instrumental y cognitiva del
significado. Al tiempo que la descontextualizacion de éste ha producido los pro-
cesos de abstraccion y una creciente competencia cognitiva, las mediaciones ins-
trumentales, sobre todo la escolarizacién, se han producido con el costo de des-
contextualizar a la vez soctal y afectivamente las acciones. Con ello no sélo se
les ha quitado la encarnadura referencial a nivel de significado, sinc también a
nivel de sentido. Y eso es grave para un sistema construido sobre ¢l complejo de
animacién, la necesidad de¢ compartir emociones, de ligar los significados a la
accion y a contingencias pragmaticas sobresalientes, con fuerte retroalimentacién
emocional para organizar y estructurar la realidad. Esas estructuras de sentido
estdn garantizadas en los procesos tradicionales de actividad productiva y de edu-
cacion informal, Curiosamente estan también muy presentes en los contenidos
de la televisién actual. En realidad, la construccion de la conciencia y de la iden-
tidad del nifio se logran sobre esa fuerte estructura narrativa cargada de sentido
que asegura la narratividad (Bruner, 1991).

Al llegar aqui, quiz4 debamos recuperar la perspectiva de Elkonin actuali-
zando su teoria para incluir el escenario y las actividades especificas que le ofre-
ce al nifio la actual cultura urbana escolarizada y de masas. Al faltarle ese puente
con sus modelos de futuro el nifio los busca en otro lado (v los encuentra en la
cultura de masas). El nifio busca actividades significativas porque las necesita
y atribuye sentido a aquellas cosas que le permiten actuar compartidamente con
una nueva comunidad en que construir el sentido: la comunidad de iguales ad-
quirird un valor extra sobre el que siempre ha tenido y se conectara con modelos
proporcionados directamente por la cultura de masas.

Estamos asi en un nuevo modelo de infancia. Una infancia ya no prolon-
gada, sino prolongadisima, que acumula los efectos muy extendidos de la prime-
ra revolucion y los de la segunda: la aparicion de una rnuevg actividad especifica
del nifio que es la del consumo y la de utilizacion de modelos culturales genera-
dos para ¢l consumo para atribuir sentido a la realidad y construir su identidad
y su conciencia en ella. Como hemos visto, los nuevos efectos cognitivos del cambio
muestran un nifto que desarrolla una gran capacidad de procesamiento «en va-
cion {(aprende para no actuar, sino para simplemente saber) y que tiene escasas
oportunidades para dar sentido al mundo dentro de actividades reales: el nifto
vive en un ghetto de actividades no productivas y no reales. Se ha roto la cone-
xion del nifio con la actividad social.

En un estudio reciente (del Rio y Alvarez, 1992) hemos podido comprobar
las caracteristicas de diversos modelos de enculturacion que concurren de alguna
manera en el contexto sociocultural del nifio actual. El modelo escolar como pro-
grama que pretende construir un hombre-alumno, sujeto de significados; el pro-
grama familiar semi-tradicional semi-moderno que trata de trasmitir los restos
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de los sistemas de actividad y de valores-sentido que quedan en la vida cotidiana;
el modelo de la cultura de masas; y los programas reales de accidn —seripfs (Schank
y Abelson, 1977) y sistemas de restriccidn de la actividad (Valsiner, 1990)— in-
sertos en los milieux que brinda el escenario urbano actual.

En realidad, si pasamos al tercero de los cambios que se estd produciendo
¥ que resulta ncecsario para poder abordar los otros dos anteriores (los efectos
cognitivos y los efectos morales en el nifio actual), topamos con la necesidad de
contar ¢on modelos ¢ instrumentos que permitan aplicar la psicologia sociocul-
tural a esta tarea detectora de cambios v, quizd, disefiadora de cambios alternati-
vos. Todo un instrumental nuevo esta apareciendo sobre el terreno que puede re-
sultar enormemente til en esa tarea y que ¢s imposible quiza resefiar aqui, pero
que se recoge en parte en la investigacién que citabamos mas arriba (del Rio y
Alvarez, 1992). Porque el desafio parece ser el mismo que planteaba Vygotski
hace ahora mas de sesenta afios (Vygotski, 1982) y que en otro lugar hemos la-
mado disefio cultural (Alvarez y del Rio, 1990). Durante la hominizacion se ha
producido la conciencia como un hecho evolutivo inconsciente. Pero st llegamos
a comprender ¢l proceso de construccion sociocultural externo de esa concien-
cia, podra comenzar la segunda etapa de nuestra filogénesis, la etapa que Vygotski
queria considerar mds genuinamente representativa y propia de esa evolucion:
aquélla en que el hecho humano, la construccidn de la conciencia, se discfiard
directamente desde ésta y dejard de estar sometida a un proceso de cambio histo-
rico de nuestro contexto cultural acelerado ¢ incensciente.
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