Anunario de Psicologia

1998, vol. 29, n° 2, 61-86

© 1998, Facultat de Psicologia
Universitat de Barcelona

Psicologia del desarrollo y psicologia diferencial:
¢hacia un cambio en ¢l estatuto de la variabilidad?

- Jacques Lautrey
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Ante el inicio de un nuevo siglo, ;jcudl serd el futurc de la investi-
gacion en el dmbito de la psicologia del desarrollo vy de la psicologia di-
Jerencial? La perspectiva adeptada en el presente trabajo para responder
a dicha pregunta es partir de los principales problemas que permanecen
sin resolver a finales del siglo XX y luego imaginar cémo podrian resol-
verse en el future. En psicologia diferencial, el principal obstdculo parece
ser la dificultad para integrar la bisqueda de leyes generales del compor-
tamiento v la explicacion de las diferencias individuales estables en el
marco de dichas leyes. En psicologia del desarrollo, el principal obstd-
cule parece ser cémo explicar la aparicion de una nueva conducta sin
caer en la «paradoja del aprendizaje». El origen de ambos problemas pa-
rece residir en el estatuto cientifico que se ha otorgado a la variabilidad.
En psicologia, la variabilidad suele considerarse, al igual gue en la fisica
cldsica, como un factor de error. La solucidn de los problemas no resuel-
tos de la psicologia diferencial y de la psicologia del desarrolio requiere
que tratemos la variabilidad como ung fuente de novedad, como se hace
en la teoria de la evolucion. La variabilidad, argumenta el texto, es para
la psicologia una fuente fundamental de novedad y de diferenciacion de la
conducta.

Palabras clave: psicologia diferencial, psicologia del desarrollo,
diferencias individuales, variabilidad, factor de error, fuente de novedad.

As a new century begins, what is the future of research in develop-
mental and differential psychology? To answer this question the point of
view adopted in this paper is to start from the main problems that remain
unrsolved at the end of the 20th century and to imagine how they could be
solved in the future. In differential psycholgy, the main obstacle seems to
be the difficulty of integrating the search for general laws of behavior and
the explanation of stable individual differences within the framework of
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these laws. In developmental psychology , the main obstacle appears to be
how to explain the novelty of behavior without falling inte the «learning
paradox». The origin of these two problems seems to reside in the scienti-
fic status given to variability. In psychology, variability is usually consi-
dered, as in classical physics, as an error factor. The solution of differen-
tial and developmental psychology's unresolved problems requires that
variability be treated as a source of novelty, as in the theory of evolution.
Variability, it is argued, is a key source for psychology of both novelty and
differenciation of behavior.

Key words: Differential Psychology, Developtmental Psychology,
Individual differences, Variability, Error factor, Source of novelty.

El enfoque que aqui adoptaremos para hacer balance en el momento del fi-
nal de siglo consistird en identificar los principales obstdculos con los que se ha
enfrentado la psicologfa del siglo XX e imaginar las direcciones en las que po-
drian buscarse soluciones para hacer frente a dichas dificultades en ¢l futuro.
Este planteamiento no tiene, como es obvio, un valor equivalente al que pueda
tener el diagndstico de las dificultades pasadas. En la presente contribucion, su
aplicacién se limitard a los 4mbitos de la psicologia del desarrollo y de la psico-
logfa diferencial, restringiendo por otro lado su objetivo al tema del desarrollo y
de las diferencias en los aspectos cognitivos de la conducta. La opcién de exa-
minar conjuntamente los problemas con que se enfrentan estas dos subdiscipli-
nas se basa en el hecho de que éstos parecen tener ¢l mismo origen y apuntar en
la misma direccién.

Un problema recurrente en la historia de la psicologia diferencial es el
tema de su anclaje tedrico. Los psicSlogos siempre parecen haber tenido dificul-
tades para integrar en un mismo enfoque la bisqueda de leyes generales del
comportamiento y la explicacién de las diferencias individuales estables. Ambos
objetivos, tal como suelen concebirse habitualmente, parecen contradictorios.
En efecto, a primera vista parece una paradoja admitir que la finalidad de la psi-
cologia, como la de toda ciencia, es intentar establecer leyes generales, en este
caso las leyes generales que informan las conductas humanas, y reconocer, sin
embargo, al mismo tiempo que no todos los individuos actian de la misma ma-
nera. El modo mds elegante de evitar dicha paradoja ha sido el reparto de tareas:
los experimentalistas se han encargado de la bdsqueda de las leyes generales, un
objetivo para el cual las diferencias individuales constituyen una interferencia
que es preciso neutralizar; los diferencialistas se han encargado de la investiga-
cién de las diferencias individuales estables, un objetivo para el cual las vana-
ciones en la situacién son una interferencia que se debe neutralizar por medio de
la estandardizacién. Una de las consecuencias mds evidentes de esta solucion
evasiva es la imposibilidad de explicar las diferencias individuales en el marco
de unas teorias generales que se han elaborado atribuyendo a aquellas ¢] estatuto
de errores. ;La investigacién de las diferencias individuales puede ser dnica-
mente descriptiva? ; Puede elaborar sus propios marcos tedricos, distintos de los
de la psicologfa general? ; Puede utilizar los marcos tedricos de la psicologia ge-
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neral para unos fines para los que no fueron disefiados, o sea, para la finalidad de
explicar las desviaciones con respecto a la ley general? Todas estas posibilidades
se han intentado, pero ninguna ha permitido resolver el problema de fondo. ;Se
puede concebir una teoria capaz de explicar al mismo tiempo lo que hay de uni-
versal y lo que hay de diferencial en el comportamiento y, en caso afirmativo,
qué sentido debe atribuirse, entonces, a lo que se denomina ley general? Este s
el problema que yo considerc que no ha resuelto la psicologia diferencial —ni
tampoco la psicologia general- del siglo XX y cuya solucién deberia orientar la
investigacién en el siglo venidero.

Un problema también recurrente, en este caso en el dmbito de la psicolo-
gia del desarrollo, es el que plantea la explicacion de la novedad en el compor-
tamiento. Cémo se puede explicar la aparicién en un momento dado de una con-
ducta nueva, por ejemplo la conducta de conservacién, que hasta entonces no
formaba parte del repertorio del sujeto. También en este caso nos encontramos
ante una paradoja: si la estructura cognitiva del nivel N+1 no forma parte, bajo
una forma u otra, del repertorio del sujeto en el nivel N, éste no podra realizar las
inferencias cuya verificacién conduce a la construccién de la estructura del nivel
N+1; si la estructura del nivel N+1 forma parte, bajo una forma u otra, del re-
pertorio del sujeto en el nivel N, entonces no habra novedad y, por lo tanto, tam-
poco desarrollo. Esta «paradoja del aprendizaje» (learning paradox) ha sido
aducida en numerosas ocasiones como objecion frente al enfoque constructivista
del desarrollo cognitivo, en particular por parte de Quine (1960) y de Fodor
(1983). El enfoque de lo innato la evita quitando importancia al desarrollo y re-
duciéndolo a la maduracién de estructuras preexistentes y a su puesta en funcio-
namiento a través de la préctica. Este enfoque experimentd un renacimiento en
la psicologia del desarrollo de finales del siglo XX, impulsado por las investiga-
ciones que llegaron a la conclusion de la presencia de competencias precoces en
el bebé. El enfoque conductista también evita dicha paradoja reduciendo el de-
sarrollo al aprendizaje de regularidades contenidas en el entorno. El constructi-
vismo, cuyo principal defensor fue Jean Piaget, se enfrentd, en cambio, al pro-
blema que plantea la paradoja del aprendizaje. Piaget abordé la dificultad de
explicar a través de qué mecanismos de transicién puede emerger una estructura
cognitiva de nivel N+1 a partir de una estructura cognitiva de nivel N que no la
contiene. Sin embargo, si bien €] enfoque constructivista logré identificar y des-
cribir las etapas de la construccién cognitiva, no consigui6 ofrecer, en cambio,
un modelo crefble y verificable de los mecanismos de transicién. Este es, por
consiguiente, el problema que yo considero que no ha resuelto la psicologia del
desarrollo del siglo XX.

Qué relacién existe entre la dificultad para concebir teorias capaces de
dar cuenta a la vez de los aspectos universales y los aspectos diferentes del com-
portamiento, y la dificultad para dar cuenta de la emergencia de comportamien-
tos nuevos en el proceso de desarrollo? La tesis que intentaré defender afirma
que ambas dificultades tienen su origen en ¢] estatuto de la variabilidad en las te-
orfas psicoldgicas. En la psicologia diferencial, 12 dificultad para interpretar las
diferencias individuales en el marco de un sistema explicativo general procede
del hecho de que esta forma de variabilidad tiene el estatuto de un error de me-
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dida en el contexto de las teorfas generales. En la psicologfa del desarrollo, la di-
ficultad para explicar la novedad procede, por un lado, del hecho de que una
fuente bastante fundamental de novedad: la variabilidad intraindividual de la
conducta, tiene el estatuto de un error de medida en el contexto de las teorias del
desarrollo. La fuente comiin de los problemas con que se enfrentan ambas sub-
disciplinas: el estatuto cientifico de la variabilidad, resulta particularmente sor-
prendente si se considera que ambas nacieron en ¢l contexto de la teoria de la
evolucién. Dicha teoria identificaba, sin embargo, la variabilidad como una de
las fuentes de la evolucion filogenética y de la diferenciacién de las especies.
(Por qué la variabilidad no podria ser también una de las fuentes de la evolucién
y de la diferenciacién ontogenética de los comportamientos? La tesis que defen-
derd el resto del articulo afirma, por consiguiente, que las dos dificultades antes
citadas se deben a que la psicologia ha preferido otorgar a la variabilidad el
mismo estatuto que tiene dentro de la fisica cldsica, o sea, el de un error, en vez
de concederle ¢l que tiene en el contexto de la teorfa de la evolucidn, o sea, el de
una fuente de novedad. Este andlisis de las dificultades desembocard en la suge-
rencia de que su solucion tendra que pasar, en el futuro, por la modificacién del
estatuto cientifico de la variabilidad en el contexto de las teorias psicolégicas. La
primera parte del articulo estd dedicada a identificar los dos problemas antes ci-
tados en el contexto de la pasada evolucidn de la psicologia diferencial y la psi-
cologia del desarrollo; la segunda est4 dedicada a examinar los intentos actuales,
todavia bastante marginales, de atribuir otro estatuto a la vaniabilidad. Las con-
clusiones se ocupan de las perspectivas que esto abre con vistas al futuro,

1. L.OS PROBLEMAS Y LOS INTENTOS DE SOLUCION

1.1 En ¢l contexto de la psicologia diferencial

El nacimiento de la psicologfa diferencial estd intimamente vinculadeo con
la teoria de la evolucidn, Esto responde a un motivo fundamental y a otro més
anecddtico. El motivo fundamental es que la teoria de la evolucion destacaba la
importancia de las diferencias interindividuales al otorgarles un papel central en
el proceso de variacién-seleccion a través del cual explicaba Darwin la evolucion
de las especies. E] motivo anecdético es que Sir Francis Galton, a quien se coin-
cide en considerar como el pionero de la psicologia diferencial, era primo se-
gundo de Charles Darwin. Quizds por ¢ste motivo fue uno de los primeros que
suscribieron la teorfa de la evolucién y se propusieron ampliar su campo de apli-
cacion. Pensaba que también en el dominio de la psicologia podian encontrarse
hechos que permitian sostener dicha teorfa. Para ello, era necesario demostrar
que en el hombre podian cbservarse diferencias de comportamiento de una am-
plitud suficiente para dar lugar 2 un proceso de seleccién y cuya transmisién
fuese hereditaria. En 1869, diez afios después de la publicacién de El origen de
las especies de Darwin, Galton publicté Hereditary Genius, obra que se apoyaba
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en la genealogia de algunos hombres célebres para intentar demostrar que el
«genio» es hereditario. En ese contexto, propuso la medicién del grado de «ge-
nialidad» de un individuo en funcién de la proporcion de sujetos que lo supera-
ban dentro del conjunto de la poblacién, La exposicién internacional dedicada a
la salud que se celebrd en Londres en 1884 le ofrecid una ocasion para poner en
préctica su proyecto: los visitantes de su stand podian obtener su medida, al pre-
cio de 3 peniques, en funcidén de diecisiete variables distintas, que prefiguran lo
que mds tarde se designaria como tests. A partir de esos datos, Galton construyé
unas tablas de «percentiles»,que constituyeron la primera forma de gradacién
utilizada en psicologfa, ¢ inventd el principio de lo que luego serfa el coeficiente
de cotrelacién para cuantificar el grado de relacién entre las medidas obtenidas
en los padres y las obtenidas en su prole.

Por lo tanto, la inspiracién del proyecto de estudiar cientificamente las di-
ferencias entre los individuos y de Ia invencién de métodos. objetivos para eva-
luar dichas diferencias y relacionarlas entre sf procedié inicialmente de una teo-
ria general, la de Darwin, que situaba las variaciones interindividuales en el
centro de Jos mecanismos de la evolucion. En términos més generales, los pio-
neros de la psicologia diferencial vincularon estrechamente 12 medida de las di-
ferencias con los rharcos tedricos a su disposicién. Binet, por ejemplo, operati-
vizé su concepcidn de la inteligencia con su escala métrica. En aquella época,
como destaca Cronbach (1958, p. 165), «todos los procedimientos experimenta-
les eran tests, y todos los tests eran experimentos».

La construccidn de los primeros tests también estuvo motivada, obvia-
mente, por las perspectivas de aplicacién social. Los primeros éxitos de la psi-
cologfa experimental iniciada por Wundt en Leipzig demostraban que era posi-
ble medir procesos psicoldgicos elementales vy cuantificar una sensacién. Las
diferencias individuales observadas en las situaciones experimentales creadas en
el laboratorio de Wundt inspiraron los primeros tests que elaboré James Mc Ken
Cattell, con la finalidad de mejorar la seleccién de ingreso de los estudiantes en
la Universidad de Columbia. El encargo de la comisién Bourgeois a Binet, en
1904, para que propusiera un medio de diagnéstico objetivo de la debilidad men-
tal acerferé la elaboracién de su escala métrica de la inteligencia.

1.1.1 La separacion entre el enfoque general y el enfoque diferencial

El anclaje tedrico de los primeros trabajos de psicologia diferencial, su re-
ferencia al marco conceptual de la teorfa de la evolucion, la estrecha articula-
cién, en un mismo autor, entre ¢l enfoque experimental general y el estudio de
las diferencias individuales, son otras tantas caracteristicas que mas adelante de-
saparecieron. Una de las causas de dicha evolucidn es, sin duda, €l éxito que tu-
vieron los tests a partir del momento en que la escala métrica de Binet y Simon
dernostr6 su validez para la deteccion del retraso mental y el pronéstico del éxito
escolar. Los psic6logos se vieron acosados rdpidamente pot la demanda social
de instrumentos objetivos de evaluacidn de las personas. Las profundas transfor-
maciones de la sociedad occidental que acompaifiaron a la industrializacidn ge-
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neraron esta demanda tanto en el sistema educativo, con la generalizacidon de la
educacion, como en el mundo del trabajo, con la reorganizacién del sistema de
produccion. La demanda social de instrumentos para la evaluacién de las perso-
nas, que fue uno de los factores que contribuyé al nacimiento de los tests, cana-
hz4 el estudio de las diferencias individuales hacia sus aplicaciones. Los psicé-
logos se dedicaron a construir y aplicar tests en los &mbitos més diversos, desde
el diagnostico del retraso mental en el sistema educativo, hasta la seleccién de
personal y la orientacién en el sistema productivo y el ejército. La urgencia de
los problemas asociados a la aplicacion y la legitimidad empirica que conferfan
a dichos tests unos buenos coeficientes de validez de los criterios llevaron a per-
der de vista los fundamentos tedricos de sus aplicaciones.

Es necesario aftadir que, aun en ¢l caso de que los psicélogos diferen-
cialistas hubiesen prestado mayor atencién a los fundamentos teéricos de los
tests, no habrian encontrado en las teorfas de la época el material adecuado
para explicar las diferencias individuales en las que se basaban. EI desarrollo
del movirniento de los tests coincide aproximadamente con el periodo de pre-
dominio del conductismo, que buscaba leyes generales en la relacién entre es-
timulo y respuesta, sin conceder demasiada importancia a las caracteristicas de
la persona. Desde luego no se negaban las diferencias individuales, pero éstas
no se consideraban caracteristicas estables de la persona, sinc consecuencias
transitorias de diferencias ambientales, que el tratamiento experimental podia
hacer y deshacer segtin su voluntad. Por consiguiente, el paradigma teérico do-
minante de la psicologia general es probablemente un segundo factor que ha-
bra que tener en cuenta, junto con la importancia de la demanda social de ins-
trumentos objetivos de evaluacidn de las personas, para explicar que a partir de
los aftos veinte la investigacion sobre las leyes generales y la investigacién so-
bre las diferencias individuales llegaran a convertirse en campos totalmente se-
parados.

1.1.2 Los intentos de reunificacion

Este divorcio no parece haber preocupado demasiado a los psicdlogoes du-
rante algunas décadas. S6lo a partir de {inales de los afios cincuenta empezaron
a elevarse algunas voces que pedian la reunificacion de la psicologfa general y la
psicologiz diferencial. El més célebre de estos llamamientos fue, sin duda, el que
formulé L.J. Cronbach con motivo del discurso presidencial que pronuncid en la
APA en 1957. Otra contribucién importante en favor de la reunificacién fue el
desarrollo, hacia finales de los afios setenta, de una psicologia cognitiva diferen-
cial, es decir, de una corriente de investigacion que se apoy6 en los modelos y los
métodos de la psicologfa cognitiva para reinterpretar las diferencias individuales
observadas en los tests. A continuacién presentaremos, por lo tanto, estas dos
contribuciones y las articulaciones que intentaron establecer entre el enfoque ge-
neral y €] enfoque diferencial en el dmbito de la psicologia. También indicare-
mos por qué, a nuestro parecer. ninguna de las dos permitié resolver el problema
de fondo.
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1.1.2.1 La contribucion de Cronbach

Después de caracterizar «las dos disciplinas de la psicologia»: la psicolo-
gfa diferencial o correlacional, por un lado, y la psicologia general o experimen-
tal, por el otro, y de describir el cisma que las separ6, Cronbach indica 1o que
cada una podria aportar a la otra en el marco de una psicologia reunificada.

La primera forma de articulacién que sugiere se apoya en la nocién de va-
lidez del constructo o validez tedrica. Durante algiin tiempo, la inica manera de
validar los tests consistié en el cdlculo de la correlacidn entre los resultados y un
criterio externo; por ejemplo, entre los resultados obtenidos en un test de inteli-
gencia y el éxito escolar. Esta forma de validacién empirica no permite verificar,
sin embargo, si el test mide adecnadamente la funcién psicolégica considerada:
la inteligencia en el ejemplo citado. La nocién de validacién del constructo o va-
lidacién tedrica se apoya en el hecho de que dichas funciones psicolégicas co-
rresponden, en principio, a un marco tedrico que define lo que son y permite ha-
cer predicciones sobre los observables. La interpretacién que se hace del test
puede validarse, por consiguiente, verificando que las conductas que permite ob-
servar correspondan a las predicciones de la teorfa. Segin Cronbach, la aporta-
cién de la psicologia general a la psicologfa diferencial podria consistir en pro-
porcionatle los marcos tedricos que requiere el proceso de validacién del
constructo. Por otro lado, en la medida en que las predicciones derivadas del
marco tedrico de la psicologia experimental suelen referirse al efecto que tienen
las variaciones en la sitnacion sobre la conducta, el método experimental aparece
como el medio apropiado y necesario para esta forma de validacién.

Como contrapartida, Cronbach sitda la aportacitén potencial de la psicolo-
gia diferencial a la psicologia experimental en el nive] de los métodos: «... Lo
mejor que e] correlacionista puede ofrecer a cambio tal vez sea su concepcién
multifactorial del mundo» (Cronbach, 1957, p. 170). Los experimentalistas en
general suelen emplear s6lo una variable dependiente en sus esquemas experi-
mentales. Sin embargo, «el psicélogo de las correlaciones descubrié hace
tiempo que ninglin criterio observado es verdaderamente valido y que es nece-
sario considerar simultdneamente varios criterios para obtener una evaluacién
satisfactoria del éxito del resultado» (ibidem, p. 170). Por lo tanto, sugiere que
los experimentalistas consideren simultineamente varias variables dependien-
tes, tal como hacen los factorialistas. Luego hace extensiva esta sugerencia a las
variables independientes: «probablemente los experimentadores todavia pueden
ganar mds si tratan las variables independientes como un sistema multifactorial
continuo» (ibidem, p. 171). Esto permitiria descubrir la estructuracidén de las si-
tuaciones, con el objetivo de «...describir la organizacién entre las situaciones
de manera tan sistematica como lo hacemos en ¢l caso de las diferencias indivi-
duales» (ibidem, p. 172).

El tercer nive] de articulacidn que considera es el de la psicologfa apli-’
cada. En este &mbito, Cronbach destaca la oposicién entre el programa de la psi- -
cologia experimental aplicada —que «es modificar los tratamientos de una ma-
nera que perrnita obtener el resultado medio mds alto cuando se trata de igual
modo a todos los individuos; en suma, busca la Gnica manera 6ptima» (ibidem,
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p. 174)-y el programa de la psicologia diferencial aplicada —«que considera el
sistema como dado e intenta identificar a quiénes se adaptardn al mismo» {(ibi-
dem, p. 175)-. Cronbach rechaza estos dos enfoques contrapuestos de 1a psico-
logia aplicada y propone €l concepto de «interaccidn aptitudes-tratamiento» para
articularlos de manera mds satistactoria. No se trata, segiin explica, de adaptar
los tratamientos al individuo medio, sino de ajustarlos a grupos determinados de
individuos que presentan patrones particulares de aptitud. Es posible que el tra-
tamiento A consiga mejores resultados que el tratamiento B con el grupo de in-
dividuos que presentan la caracteristica C1, mientras que ocurra lo contrario en
el caso del grupo de individuos que presentan la caracteristica C2. Ahora bien,
para hacer visibles estas interacciones, es preciso recurrir conjuntamente a los
métodos experimentales y los correlacionales.

El texto citado de Cronbach ya cuenta con una treintena de afios, pero mu-
chos de sus parrafos han conservado plena actualidad. La caracterizacion de am-
bas disciplinas es enormemente perspicaz. Al andlisis de los inconvenientes que
supone su separacién y de las ventajas recfprocas que a cada uno podria repor-
tarle su reunificacién no le falta clarividencia y ha infinido sobre el curso de la
investigacion. Sin embargo, el punto fuerte de esta contribucidn a la reaproxi-
macién de ambas disciplinas reside sobre todo, a mi parecer, en las sugerencias
de reaproximacién en el plano metodolégico.

La sugerencia que ha tenido derivaciones més importantes es, sin duda, la
que hace hincapi€ en las interacciones entre las caracteristicas de las personas y las
de los tratamientos, Esta origind una corriente de investigacién que se ha desarro-
llado en la interseccién entre la psicologia del aprendizaje y la psicologia diferen-
cial. Los resultados de estas investigaciones no han estado a la altura de las expec-
tativas. En otro texto {(Snow, 1989) puede encontrarse un examen critico de los
resultados de dichas investigaciones y un andlisis de las insuficiencias que pueden
explicar su moderado €xito. Aquf nos contentaremos con subrayar que, en el texto
de Cronbach, el interés de las interacciones aptitudes-tratamiento se limita a las
aplicaciones. No se menciona el problema tedrico que plantea la explicacién de di-
chas interacciones. ;C6émo explican las teorfas generales del aprendizaje que los
mejores resultados no se obtengan con el mismo tratamiento en todos los sujetos?

La sugerencia de que se importase a la psicologfa general la concepcidn
multifactorial del mundo, familiar para los diferencialistas, era igualmente clari-
vidente y se anticipaba a una evolucidn que efectivamente tuvo Jugar, sin que la
inspirara, no obstante, la sugerencia de Cronbach. La sugerencia de que se to-
masen en consideracidn varias variables dependientes en un mismo proyecto de
experimentacién se operacionalizé en el MANOVA. La sugerencia de que se apli-
case simultineamente el enfoque factorialista a las variables dependientes se
plasmoé operacionalmente en los modelos estructurales del tipo LISREL (Joreskog
y Sérbom). En el marco de estos nuevos métodos de andlisis de los datos, los
andlisis factoriales aplicados, respectivamente, a las variables independientes
(exdgenas) y a las variables dependientes (endégenas) para desentrafiar su es-
tructura, ofrecen un modelo de medida. El modelo estructural permite analizar,
por su parte, las relaciones entre las variables latentes que se desprenden de di-
chos andlisis factoriales {(Bacher, 1987, 1988; Dickes, 1996).
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Los modelos estructurales ban contribuido, ademds, a la aproximacién de
la psicologia de las correlaciones y la psicologia expetimental pot una via que
Cronbach no previé: permiten al investigador poner a prueba un modelo hipoté-
tico de las relaciones entre las variables, que luege puede ser aceptado o recha-
zado, y determinar cudl es el modelo més adecuado entre varias alternativas po-
sibles. Al dotar al enfoque correlacional —hasta entonces mds descriptivo,
exploratorio— con los medios del procedimiento de confirmacidn de hipdtesis,
los modelos estructurales eliminaron una de las caracteristicas que lo separaban
del enfoque experimental.

La articulacién que proponia Cronbach en el plano tedrico resulta més
central para nuestro objetivo. Respeta el reparto de papeles, antes citado, entre la
psicologia experimental y la psicologia diferencial. La segunda puede tomar de
la primera €] marco teérico necesario para validar la construccién de los tests que
elabora. Esta forma de validacién utiliza, ademads, el método experimental para
verificar que los factores de situacion tengan efectivamente los efectos medios
que vaticina la teorfa. En ningtin momento se pretende que 1a teoria general, que
la psicologfa experimental toma prestada, explique las diferencias individuales
observadas en el test.

Por lo tanto, no se aborda ¢l problema gue antes se ha planteado, por lo
gue respecta a la contradiccién entre la bisqueda de leyes generales y la expli-
cacion de las diferencias individuales. Este se evita una vez mds respetando el re-
parto de tareas. A la psicologia general le corresponde elaborar teorfas generales
que luego podré tomar prestadas la psicologia diferencial, con sus métodos,
cuando desee establecer la validez tedrica de las situaciones que utiliza para ob-
servar las diferencias individuales.

1.1.2.2 La psicologia cognitiva diferencial

El desairollo de la psicologia cognitiva inspiré una nueva tentativa de ar-
ticulacidn entre la psicologia general y la psicologia diferencial hacia finales de
los afios setenta. La idea implicita era servirse de los puntos fuertes de ambas tra-
diciones como apoyo para remediar sus puntos débiles. El punto fuerte de la tra-
dicién diferencialista era haber sacado a la luz unas grandes dimensiones de 1a
actividad intelectual —los factores— en relacién con las cuales los individuos pre-
sentan diferencias estables. Uno de sus puntos débiles era no haber conseguido
identificar los procesos subyacentes que estdn detrds de dichas diferencias en los
resultados. El punto fuerte de la psicologia cognitiva incipiente era precisamente
que ofrecia modelos para el tratamiento de la informaciéon y métodos para el ana-
lisis de los procesos mentales postuiados por dichos modelos. Uno de sus puntos
débiles era su incapacidad para dar cuenta de las diferencias individuales en las
actuaciones obtenidas en las tareas modelizadas gracias 2 modelos generales de
tratamiento de la informacién.

En consecuencia, se consideraba posible renovar la psicometria y ampliar
2 la vez el campo de la psicologia cognitiva, retomando el anélisis de las tareas
que implican los tests a la Juz de los modelos y los métodos de 1a psicologia cog-
nitiva. El objetivo era explicar las diferencias individuales en los resultados con-
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seguidos en los tests en funcién de las diferencias observadas en la ejecucidn de
uno u otro de los procesos que intervienen en la resolucion de la tarea. Para al-
canzar dicho objetivo se emplearon dos grandes enfoques. El primero, el lla-
mado enfoque correlacional, consiste en elaborar un modelo hipotético de los
procesos que intervienen en la resolucion de un test y localizar luego, entre el ar-
senal de paradigmas experimentales de la psicologia cognitiva, aquellos que ais-
len dichos procesos. Asi, Hunt intent6 relacionar los resultados relativos al fac-
tor verbal con la eficiencia {precisién y rapidez) de diferentes procesos
elementales, como el acceso al codigo fonolégico o la manipulacién de la infor-
macién verbal almacenada en la memoria de trabajo {¢f. Hunt, 1985, para un
examen critico). Jensen siguié el mismo método para intentar relacionar los re-
sultados de los tests relativos al factor general de inteligencia con la rapidez de
tratamiento de la informacidn segtn el paradigma de Hick (¢f. Jensen, 1992, para
un examen critico). El otro enfoque, €] denominado enfoque «componencial»,
consiste en descomponer la tarea que se ha de resolver en el test en una serie de
subtareas, cada una de las cuales permite aislar uno de los procesos del modelo
hipotético de tratamiento. A continuacidn, se correlaciona la fiabilidad (mimero
de errores) o la eficiencia (tiempo de ejecucién} de cada uno de los procesos ais-
lados con los resultados obtenidos en el test, con objeto de identificar el o los
procesos responsables de las diferencias de resultados en relacién con el factor
considerado. Asi procedidé Sternberg para averiguar si existfa una vinculacién
més concreta entre las diferencias en la eficiencia en relacion con tal o cual com-
ponente del razonamiento analégico {codificacién, inferencia, mapping, aplica-
cion) vy las diferencias individuales en la ejecucidn de los tests de razonamiento
anal6gico, Mumaw y Pellegrino {1984) también utilizaron, por ejemplo, ¢l
mismo método para determinar los componentes del tratamiento de la informa-
cién (codificacion, bisqueda, rotacién, comparacion, respuesta) que desempe-
fitan el papel mas determinante en la ejecucidn de un test sobre ¢l factor espacial.
No me propongo detallar aquf estas investigaciones —cuya presentacion sintética
puede encontrarse en otras fuentes (Huteau, 1990; Lautrey, 1995)—, sino tan sélo
analizar los motivos de su fracaso relativo.

En efecto, los resultados fueron en conjunto bastante decepcionantes.
Salvo algunos éxitos puntuales, las correlaciones que se identificaron entre la
eficiencia de uno u otro de los procesos aislados y los resultados obtenidos en el
test no superaron el 0,30, tanto con el enfoque correlativo como con el enfoque
componencial. El origen de la varianza en los resultados de los tests parece ser
esencialmente otro; pero ;cudl? ;Como se explica que los resultados de este in-
tento de articulacion entre los modelos generales de la psicologia cognitiva y el
enfoque diferencial de la psicometria no fuesen més convincentes?

Probablemente parte de la explicacitn de dicho fracaso reside en la inade-
cuacién de los modelos de tratamiento de la informacién que se emplearon. Por
gjemplo, el andlisis componencial postula que las diferentes operaciones de tra-
tamiento (codificacién, inferencia, mapping, aplicacion, por ejemplo) intervie-
nen de manera secuencial y que el tiempo de resolucién total de un item es igual
a la suma de los tiempos de ejecucion de los diferentes componentes aislados. El
método de sustraccion que se emplea para inferir el tiempo que requiere la eje-
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cucidén de cada componente estd totalmente basado en dicho postulado. Los pos-
tulados de independencia y aditividad de los componentes no son adecuados, sin
duda, para la modelizacién del funcionamiento cognitivo del sujeto humano en
la ejecucidn de tareas cognitivas complejas.

Otra parte de la explicacién del citado fracaso debe buscarse probable-
mente en el modo de articulacién entre los modelos generales de funcionamiento
y las diferencias individuales. Un postulado implicito en la mayoria de los estu-
dios en cuestidén es que todos los sujetos activan los mismos procesos para re-
solver una tarea dada. Por ejemplo, se da por supuesto que todos activan los pro-
cesos de codificacidn, inferencia, mapping y aphcacmn para resolver las tareas
de razonamiento analégico. Los modelos prevén variaciones en el orden de las
operaciones efectuadas, pero no en cuanto a Ia naturaleza de las mismas. En el
marco de estos modelos de funcionamiento, se supone que [os procesos son
idénticos para todos los sujetos y las diferencias sélo pueden radicar, por lo
tanto, en la rapidez o la precisién con que se ¢jecutan. Se espera poder recom-
poner las diferencias observadas en el plano de la ejecucion de la tarea compleja
agrupando una tras otra las diferencias observadas en la eficiencia de los dife-
rentes procesos elementales que se han conseguido aislar. La consideracién de
las diferencias individuales asi concebida no exige ninguna modificacién del
modelo general de tratamiento de Ia informacién, sélo requiere una modulacién
de sus pardmetros, fundamentalmente la rapidez y 1a precisién con que puede ser
ejecutado cada uno de dichos procesos, que se¢ suponen independientes entre si.
Esta concepcidn de la articulacidn entre el enfoque general y ¢l enfoque diferen-
cial a todas luces no funciona.

A pesar de que este tipo de psicologia cognitiva diferencial no consiguio su
objetivo, es preciso reconocer, no obstante, que contribuy6 a hacer visible que su-
jetos distintos pueden activar procesos diferentes en la resolucién de una misma
tarea. En su estudio correlativo del factor verbal, MacLeod, Hunt y Mathews
(1978) utilizan el paradigma experimental de comparaciones frase-dibujo de
Clark y Chase para evaluar la eficiencia del proceso de manipulacion de la infor-
macion lingiistica almacenada en la memoria de trabajo. Un anilisis atento de
sus datos les reveld que, en realidad, s6lo una parte de los sujetos se adaptaba al
modelo de tratamiento de la informacién lingiiistica que se suponfa que debia tra-
ducir de forma operativa dicha tarea, mientras que el resto se apoyaban en imé-
genes mentales visuales para resolver las tareas. Mas adelante, Marquer y Pereira
(1990) demostraron, ademads, que el nimero de estrategias distintas empleadas
por los sujetos era mds importante atin de lo que suponian MacLeod, Hunt y Ma-
thews. Sternberg y Weil (1980) confirmaron, en el andlisis componencial de las
tareas de resolucién de silogismos lineales, que algunos sujetos utilizan una es-
trategia espacial, otros, una estrategia lingiiistica y otros, finalmente, una estrate-
gia mixta. Kyllonen, Lohman y Woltz (1984) hicieron una observacién andloga
en el andlisis componencial de una tarea espacial de suma de figuras. Para cen-
trarmos en el caso concreto de la fase de codificacidn de la figura que debe su-
marse mentalmente a otra, los autores citados demuestran que los sujetos em-
plean alternativamente una de tres estrategias. La primera consiste en utilizar un
tratamiento analitico centrado en atributos tales como el nimero de lados, sus di-



72 J. Lautrey

mensiones, los dngulos; la segunda consiste en la codificacién de la figura me-
diante su descomposicién en figuras més simples; finalmente, en e caso de 1z ter-
cera estrategia, los sujetos codifican la figura mediante una etiqueta verbal que la
describe como un todo. Este pufiado de ejemplos demuestran que no tiene dema-
siado sentido aislar una componente de codificacién que se supone idéntica para
todos Jos sujetos y evaluar su eficiencia en funcién de la rapidez de ejecucién. Las
diferencias individuales también son diferencias cualitativas derivadas del hecho
de que, en la ejecucién de una misma tarea, no todos los individuos activan los
mismos procesos para elaborar una respuesta. Las teorfas generales también tie-
nen que dar cuenta de estas diferencias cualitativas si pretenden ser realmente ge-
nerales y no sélo teorfas sobre el funcionamiento del sujeto medio. Con esto nos
estamos anticipando, sin embargo, a las perspectivas y antes deberiamos volver a
considerar el problema con el que se enfrenta la psicologia del desarrollo.

1.2 Obstaculoes e intentos de solucion en ¢l contexto
de la psicologia del desarrollo

Los origenes de la psicologfa del desarrollo también estuvieron vincula-
dos en parte a la teorfa de la evolucidn. La filogénesis ofrecid a Stanley Hall ¢l
primer modelo de la ontogénesis cuando dicho autor avanz6 la idea de que 1a se-
gunda era una recapitulacién de la primera. J.M. Baldwin, a quien en general se
coincide en considerar como el autor del primer intento de explicacion del desa-
rrollo intelectual, retomé esa idea y aftadié que el desarrollo del nifio pasa por un
determinado nimero de «épacas» o estadios, cuyo orden es invariable (Baldwin,
1894). La influencia de la teoria de la evolucion también se observa en Baldwin
por Io que se refiere a la importancia que concede a la finalidad adaptativa para
explicar los cambios, en particular a través de los conceptos de las reacciones
circulares —que vienen a ser como bucles de regulacion orientados por el obje-
tivo—, y los de asimilacidén y acomodacion.

La descripcién de las etapas o estadios del desarrolle dio paso luego a la
explicacion del cambio, de los mecanismos a través de los cuales se efectia la
transicién de un estadio a otro. Los mecanismos que se han invocado con mayor
frecuencia han sido la maduracién del sistema nervioso, sin que se conozcan sus
mecanismos precisos, y diversas formas de aprendizaje. El dnico intento de en-
vergadura de modelizar un mecanismo real de construccion de nuevas estructu-
ras ha sido, creo yo, el de Piaget. Es cierto que, en sus investigaciones, Piaget
también dedicé mayor atencién a la identificacién y la descripcién de los esta-
dios de! desarrollo y de sus estructuras que a los mecanismos de transicién entre
los distintos estadios. Sin embargo, el objetivo de su modelo de equilibrio de las
estructuras cognitivas era, ciertamente, explicar cémo puede construirse una es-
tructura més potente a partir de otra mds débil. El modelo del equilibrio (Piaget,
1975} nos sirve, por lo tanto, como ejemplo para ilustrar la paradoja con la que
se ha enfrentado la psicologia del desarrollo. '

Segin dicho modelo, el desequilibrio inicial del funcionamiento cognitivo
tiende a privilegiar las afirmaciones frente a las negaciones o, dentro del mismo
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orden de ideas, a que la accidn se centre en el objetivo que se desea alcanzar y no
en los obstaculos que dificultan llegar a él. En consecuencia, los caracteres a los
que no se presta atencién actian como «perturbaciones» que obstaculizan las
asimilaciones e impiden completar, por lo tanto, el cicle en curso. Segiin Piaget,
dichas perturbaciones desempefian un papel motor en el desencadenamiento de
las regulaciones a través de las cuales se efectiian las nuevas construcciones.

La dificultad consiste, entonces, en explicar como la misma estructura
cognitiva que en un momento dado conduce al sujeto a pasar por alto una carac-
teristica de la situacion, permite que €ste le preste atencién un poco mds tarde.
En algunos casos, un feed-back puede atraer la atencion del niito hacia la carac-
teristica pasada por alto. Sin embargo, por un lado, no siempre ocurre asi y, por
el otro lado, la interpretacion correcta del feed-back ya presupone una estructura
cognitiva que la admita. La situacién de conservacidn, que es una sitiracidn pia-
getiana por excelencia, ofrece un buen ejemplo de ello. En efecto, ¢l nifio no
conservador se muestra bien dispuesto a aceptar que el vaso en el cual el agua al-
canza un nivel mds alto también es mds estrecho, sin que esto altere en lo mds
minimo su convencimiento sobre la desigualdad de las cantidades. Tampoco va-
cila cuando se le hace constatar que ¢l liguido sigue siendo el mismo cuando
vuelve a verterse en el primer vaso. En el modelo de equilibracién, Piaget re-
suelve esta dificultad recurriendo al inconsciente cognitivo. La caractertstica pa-
sada por alto en realidad es percibida —dice—, pero se «rechaza». En tal caso, fal-
tarfa explicar, no obstante, por qué la estructura cognitiva que en un momento
dado descarta un elemento observable en razén de la forma de coherencia que le
es propia, ya no lo descarta un poco mds tarde. En efecto, nos encontramos ante-
una disyuntiva: o bien las estructuras cognitivas de las que dispone el sujeto no
le permiten establecer una relacion entre los elementos que registra y los que
descarta, en cuyo caso los elementos descartados no tienen ninglin poder pertur-
bador; o bien dichas estructuras cognitivas le permiten percibir los elementos
descartados como perturbaderes, lo cual significa, empero, que ya se ha estable-
cido una relacidn entre los elementos registrados y los descartados. En otras pa-
labras, en el dltimo caso, la nueva capacidad cuya aparicion en el nivel N se trata
de explicar ya se presupone en ¢l nivel N-1.

La paradoja con la que tropieza en este caso el modelo de equilibracién es
precisamente la «paradoja del aprendizaje» que ya se ha mencionado antes y que
Fodor formula como sigue: «nunca es posible aprender una 16gica mas rica a
partir de una légica mds débil» (Fodor, 1979, p. 224). Esta objecién, aplicada a
la teoria de Piaget, llama la atencidn sobre el hecho de que cada una de las 16gi-
cas sucesivas que desarrolla el nifio contiene a las anteniores (dado que cada es-
tructura integra a las anteriores, a la vez que las supera). Por consiguiente, la [6-
gica del nivel N+1 es mds potente que la del nivel N, en el sentido de que ¢l
conjunto de Jla verdad expresable mediante los conceptos disponibles en el nivel
N es un subconjunto del conjunto de la verdad expresable mediante los concep-
tos del nivel N+1. Si el paso del nivel N al nivel N+1 sélo puede efectuarse, tal
como piensa Fodor, por medic de un proceso de verificacion de hipétesis, «en el
nivel N {el sujeto] al menos tendria que ser capaz de caracterizar las condiciones
de veracidad de los enunciados que implican los conceptos del estadio N+1».
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Pero esto no es posible pues para ello serfa necesario formular hipdtesis relativas
a los conceptos del estadio N+1 con el aparato conceptual disponible en el esta-
dio N. Esta imposibilidad de aprender una 16gica mds potente que aquélla en la
que el sujeto se apoya para formular las hipotesis que deberdn verificarse me-
diante el aprendizaje, lleva a Fodor a la conclusién de que la concepcién inna-
tista del conocimiento ¢s la Gnica aceptable: «La tnica teorfa inteligible del en-
riquecimiento de los recursos conceptuales es la que los presenta como una
funcidén de la maduracion, dado que no existe ninguna teorfa que explique cémo
puede influir el aprendizaje sobre los conceptos.»

Esta dificultad explica sin duda una parte de la recuperacién de las con-
cepciones pre-formistas en el periodo postpiagetiano. Bajo la influencia mas o
menos directa de las teorfas de Chomsky sobre la adquisicion del lenguaje, toda
una corriente de investigacién se propuso como objetivo demostrar que, ajus-
tando un poco la situacién, podian observarse en el bebé, bajo una forma neta-
mente mucho més precoz, las competencias ldgicas que en la teoria de Piaget co-
rresponden a estadios relativamente tardios. Véanse, por ejemplo: Gelman y
Gallistel (1978}, sobre la génesis del mimero; Keil (1981), sobre la formacién de
conceptos; Baillargeon (1981), sobre la permanencia del objeto; Spelke (1991),
sobre ¢l conocimiento del mundo fisico; Wynn (1992), sobre la aritmética; etc..
La interpretaci6n innata de dichos resultados aparecia como una alternativa apa-
rentemente menos problemdtica a la vista de las dificultades con que habifa cho-
cado el enfoque constructivista de Piaget. Admitir que las competencias preco-
ces se apoyaban en procesos distintos, que cumplian una funcidn anédloga a la de
las competencias observadas mis tardiamente por Piaget, hubiese obligado a
imaginar los mecanismos de transicién a través de los cuales el sujeto efectda el
paso de un modo a otro de deteccidn de una cierta forma de invarianza.

Las teorfas neopiagetianas conservaron, por el contrario, la opcidn cons-
tructivista de Piaget y la nocidn de estadio, pero abandonaron la concepcidn pia-
getiana de las estructuras cognitivas (véase, por ejemplo: Case, 1985; Fischer,
1980; Halford, 1987; Pascual-Leone, 1987, y también Ribaupierre, 1997, para
una sintesis reciente). Segin estas teorfas, lo que puede comprender un nifio en
cada estadio estd sujeto a la restriccién del alcance de la memoria de trabajo o la
capacidad limitada de los recursos de activacidn. L.a construccién cognitiva y la
novedad se explican entonces por el aumento del alcance de la memoria de tra-
bajo o de los recursos cognitivos con la edad. Las diferentes teorfas conceden un
peso distinto a los factores que explican dicho aumento. Pascual-Leone (1987)
destaca el papel de la maduracién en €l aumento de la capacidad M (Mental Po-
wer), en tanto que Case {(1985) destaca el papel de la gjercitacién y la automati-
zacion de los tratamientos que liberan espacio de la memoria de trabajo para el
almacenamiento, ya que —seglin él- el tratamiento en curso y el almacenamiento
de los productos intermedios del mismo comparten un mismo espacio. Toda vez
que no es preciso buscar en la estructura del nivel N-1 el factor de novedad que
aparece en 1a estructura del nivel N, como ocurre en la teoria de Piaget, sino que
éste es exterior a aquélla (aumento de los recursos cognitivos debido a la madu-
racién y/o al ejercicio}, dichas teorias puede parecer que evitan la «paradoja del
aprendizaje». Juckes (1991) considera, por ejemplo, que la teorfa de Pascual-Le-
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one elude la paradoja mientras que no ocurre lo mismo con la de Case. Por mi
parte, yo pienso que dichas teorias aportan una contribucién interesante por lo
que se refiere al tema de las condiciones necesarias para unas construcciones
cognitivas nuevas, pero que falta explicar por qué la apertura de nuevas posibili-
dades de activacidn conduce al nifio a establecer una relacién de preferencia a
otra. El aumento de los recursos es una condicidn necesaria pero no suficiente
para explicar las nuevas construcciones y, en ¢l marco de un enfoque constructi-
vista, persiste la paradoja (véase también Bereiter, 1951).

2. EVOLUCIONES EN EL ESTATUTO TEORICO DE LA VARIABILIDAD

Algunas teorias o modelizaciones abordan, no obstante, de un modo dis-
tinto los problemas que plantean los estudios de las diferencias individuales y
del desarrollo, y su posicidn es, a mi parecer, mas adecuada para resolverlos. To-
das tienen en comiin el hecho de que se inspiran de manera mds o menos expli-
cita en el marco conceptual de la teorfa de la evolucién y a la vez conceden a la
variabilidad un estatuto distinto del que en general posee en psicologia. Voy a
presentar primero los rasgos generales de estas diferentes concepciones del fun-
cionamiento y el desarrollo cognitivos. A continuacién, en ¢l apartado dedicado
a las conclusiones, intentaré entresacar los puntos que tienen en comiin e indicar
en qué aspectos pienso que abren nuevas perspectivas. '

2.1. En la psicologia diferencial

Reuchlin (1978} aporta con su nocién de procesoso vicarios —a los que
atribuye un papel de primer orden en el funcionamiento cognitivo- una contribu-
cidn interesante para la resolucién de los problemas que plantea la explicacién
de las diferencias individuales en el marco de las teorfas generales de la psicolo-
gfa. La idea implicita en dicha nocidn es que en la mayoria de situaciones con las
que se enfrenia un individuo, éste dispone, dentro de su repertorio, de varios pro-
cesos que podrian ser activados para elaborar una respuesta adaptada. Es decir,
que en general existen varios procesos capaces de cumplir una misma funcién.
El modelo de las relaciones de procesos vicarios propuesto por Reuchlin tiene
sus raices en la tradicién funcionalista de la psicologia. La nocién de finalidad
adaptativa desempefia un papel de primer orden dentro del mismo y, como suele
ser habitual dentro de esta tradicién, se admite que mecanismos distintos puedan
cumplir una misma funcién. Este modelo de funcionamiento no se identifica ex-
plicitamente con el marco conceptual de la teorfa de la evolucidn, pero este tras-
fondo resulta evidente en el parrafo que sigue: «lo que ahora se sabe sobre el sis-
tema nervioso en el dmbito de la biologia, y sobre todo en el ambito de la
fisiologia, permite considerar, sin duda alguna, que los procesos vicarios, la re-
dundancia v, por lo tanto, una cierta forma de despilfarro son caracteres que es-
tan presentes en todas las modalidades de reproduccidn y de adaptacién de los
organismos vivos, como si las presiones selectivas favoreciesen a los organismos
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que aplican los procesos mads fiables, aungue €stos sean también los mds costo-
sos» (Reuchlin, 1978, p. 9). La redundancia garantiza, por consiguiente, la fiabi-
lidad del sistema, gracias a las posibilidades de substitucién que ofrece por el he-
cho de que multiplica los medios para alcanzar un mismo fin. Estas posibilidades
de substitucion confieren algunas propiedades interesantes al sistema cognitivo,
propiedades que precisamente explota el modelo de los procesos vicarios.

Reuchlin propone, por lo tanto, un modelo probabilista del funciona-
miento cognitivo, cuyos postulados principales son los siguientes: 1) en muchas
situaciones, el repertorio del que dispone cada individuo comprende varios pro-
cesos susceptibles de ser aciivados para ¢laborar una respuesta adaptada; 2} aun
asi existe una jerarquia de evocabilidad de estos diferentes procesos, que puede
formalizarse en términos del orden de importancia de la probabilidad de que
cada uno sea activado; 3) esta jerarquia puede variar de un individuo a otro 'y
esto puede dar lugar a diferencias interindividuales en ¢l contexto de una situa-
cidn constante: no todos activardn necesariamente el mismo proceso de trata-
miento en una situacién dada; dicha jerarquia también puede diferir de una si-
tuacion a otra: no todas las situaciones requieren en igual grado los diferentes
procesos evocables, 1o cual puede dar lugar a una variabilidad intraindividual de
las respuestas en funcidn de las situaciones; 5) finalmente, todos los procesos ca-
paces de cumplir una misma funcidén no son igualmente eficaces en una situa-
¢idén dada, lo cual contribuye a modificar, a través del sesgo del refuerzo, la pro-
babilidad de que sean evocados. Dado que se trata de un modelo probabilista, la
sustitucién de un proceso por otro nunca viene determinada totalmente por la si-
tuacién ni por la preferencia individual, sino que también puede ser el resultado
de fluctuaciones aleatorias.

Es posible detectar en ¢l modelo de los procesos vicarios -st lo forzamos
un poco, justo es reconocerlo— la interaccidn de los conceptos de variacién y se-
leccidn que la teorfa de Darwin aplicé a la evolucién de las especies y que aqui
se aplica a una poblacién de procesos cognitivos. La pluralidad de los procesos
evocables constituye dicha poblacidn, en la que el cardcter probabilista del mo-
delo introduce una fuente de variacién, La nocidn de jerarquia de evocabilidad
explica, por su parte, c6mo se efectiia la seleccién en el seno de dicha poblacién
de procesos.

Este modelo tiene la ventaja de que permite explicar las diferencias indivi-
duales en el marco de una teoria general del funcionamiento cognitivo. A la teorfa
general, tal como se concibe en este enfoque, le corresponde establecer el reperto-
rio de procesos disponibles y de situaciones en las que éstos pueden dar lugar a una
respuesta adaptada. La configuracién misma de la teoria incluye, en su propia
construccion, las fuentes de variabilidad que permitirdn explicar tanto las variacio-
nes intraindividuales entre distintas situaciones como las variaciones interindivi-
duales ante una situacién constante. Esta configuracin de la teoria general per-
mite dar cuenta igualmente tanto de las diferencias individuales cualitativas como
de las diferencias en la estrategia de tratamiento, algunos ejemplos de las cuales se
han citado en el apartado dedicado a la psicologia cognitiva diferencial.

El modelo de los procesos vicarios ha ejercido una influencia importante
sobre las orientaciones tedricas de la psicologia diferencial francéfona. Puede
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seguirse su rastro en los trabajos compilados en una obra colectiva reciente {Lau-
trey, 1995). También ha tenido diversas derivaciones. Una de éstas parte de la hi-
pétesis de la pluralidad de los procesos activados en la elaboracién de una misma
respuesta para pasar a considerar luego ias otras formas de relaciones posibles
entre dichos procesos: complementariedad, competencia, interaccién. Se ha
prestado especial atencidn a las posibilidades de interaccién entre los procesos
activados simultdneamente en la resolucién de una misma tarea, ya que esta
forma de relacién parece constituir una fuente de autoorganizacion y, por lo
tanto, una posible fuente de desarrollo cognitivo (Lautrey, 1990; Lautrey y Ca-
roff, 1997, 1998).

Otra derivacién, aportada por T. Ohlmann (1995}, inscribe mucho maés ex-
plicitamente ¢l modelo de los procesos vicarios en el marco conceptual de la te-
orfa de la evolucién. Ohlmann establece un paralelismo entre los dos generado-
res de diversidad, que serfan los genes en el plano de la especie y los procesos
evocables en el plano individual. Igual que las variaciones entre individuos de
una especie se generan a iravés de las recombinaciones de genes que codifican
las diferentes variantes de un mismo caracter, las variaciones intraindividuales se
generarfan a través de recombinaciones de procesos que cumplen una misma
funcién de maneras distintas.

T. Ohlmann se apoya en esta analogia y propone trasladar, de los genes a
los procesos, las nociones de forma alela y de dominancia. Esto permitiria dis-
tinguir entre el «fenoestilo» y el «genoestilo» de un estilo cognitivo. Un mismo
fenoestilo, de dependencia con respecto al campo visual por ejemplo, podria
corresponder a genoestilos distintos, segiin si el proceso que ocupa el segundo
lugar en la jerarquia de evocabilidad, después del proceso que utiliza el refe-
rente visual, es el que utiliza el referente gravitatorio o el que utiliza el referente
centrado en el punto de vista del sujeto. T. OChlmann propone una metodologia
para conocer la estructura del catdlogo de procesos evocables de un individuo y
estudiar sus consecuencias para el comportamiento. Dicha metodologia con-
siste en la manipulacién de las restricciones del entorno con objeto de definir un
umbral a partir del cual el sujeto cambia de proceso. La comparacion entre 1os
grados de presién ambiental necesarios para hacer pasar a un sujeto de cada uno
de los procesos a cada uno de los restantes puede ofrecer informacién sobre la
estructura del catdlogo de dichos procesos {organizacién jerdrquica o circular,
por ejemplo).

La redundancia de los procesos evocables se explica mediante una trans-
posicién de la teoria neutralista de 1a evolucién. Dicha teoria concede un peso im-
portante a la seleccidn negativa, 0 sea, a una forma de seleccion que elimina las
mutaciones no viables, pero en cambio es ciega frente a las mutaciones neutras.
Si los caracteres neutros no se seleccionan, €stos pueden ser de cualquier tipo y,
por lo tanto, sumamentie diversos. Sin embargo, la redundancia de las diferentes
variantes de caracteres neutros en un entorne dado puede ofrecer nuevos recursos
de adaptacién en caso de una modificacién del entorno o cuando existen varios ni-
chos ecol6gicos disponibles. Los caracteres mejor adaptados para un rnicho deter-
minado no son necesariamente también los mejor adaptados para un nicho dis-
tinto. Lo mismo ocurrirfa con los procesos evocables que pueden ser peutros
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debido a su eficacia equivalente en unas condiciones que T. Ohlmann [lama «cle-
mentes», pero no en condiciones extremas. En este ditimo caso, uno de los pro-
cesos evocables podria pasar a ser el dnico eficaz.

2.2, En la psicologia del desarrollo

Entre las teorfas contemporaneas del desarrollo cognitivo que abren nue-
vas perspectivas, voy a centrarme en dos que me parece que pueden ayudar a re-
solver la paradoja del aprendizaje y, en un plano mds general, también el pro-
blema de los mecanismos de transicion entre las distintas etapas del desarrollo.
Una es la teorfa de Siegler sobre la eleccidn de estrategias cognitivas y la otra es
el enfoque de los sistemas dindmicos aplicado al desarrollo motor y cognitivo. Si
bien uno y otro enfoque son el resultado de opciones tedricas bastante distintas,
ambos se inspiran en el marco conceptual de la teorfa de la evolucién y otorgan
un papel importante a la variabilidad, rasgos que comparten con el modelo de los
procesos vicarios.

2.2.1. El' modelo de la eleccion de estrategias de R. Siegler

Siegler toma como referente el marco conceptual de la teorfa de la evolu-
cién de manera totalmente explicita y deliberada. La argumentacidn central de
su 1iltima obra es que «... los conceptos que han ayudado 2 los bidlogos a com-
prender la evolucidn de las especies pueden ayudar también a los psicdlogos del
desarrollo cognitivo a comprender e] desarrollo del pensamiento del nifio» (Sie-
gler, 1996, p. 20). Este planteamiento se basa en cuatro puntos que Siegler desa-
rrolla més ampliamente Iuego. El primero es que la principal limitacién de la psi-
cologia del desarrollo es, en estos momentos, su ignorancia en relacién con los
mecanismos de la transicidn; el segundo es que existen importantes coinciden-
cias entre los problemas que plantea la explicacién de la evolucién de las espe-
cies y los que plantea la explicacién de los cambios en el pensamiento del nifio;
el tercero es que los conceptos de variacién, autorregulacién, cambio adaptativo
y herencia han resultado ttiles para comprender la evolucién; €l dltimo punto es
que los mismos conceptos informan los mecanismos que hasta ahora han ofre-
cido resultados mds prometedores para explicar los cambios en el pensamiento
del nifio. Entre dichos mecanismos, Siegler cita la sinaptogénesis. El estudio de
la evolucidn de la densidad de las sinapsis en el curso del desarrollo ha revelado,
en efecto, la alternancia de fases de sobreproduccién de sinapsis, seguidas de fa-
ses de «poda» en las que sdlo se mantienen las conexiones que funcionan. La
competencia asociativa es otro ejemplo de un mecanismo, que actia sobre todo
en las redes conexionistas, en el que intervienen los principales conceptos de la
teoria de la evolucién. El gran nimero de conexiones y la diversidad de sus fuer-
zas de asoctacién determinan la variabilidad; el cambio se produce a través del
refuerzo diferencial de las conexiones; la fuerza de las conexiones, que permite
conservar las lecciones aprendidas en el pasado, determina la «herencia»; y fi-
nalmente, el conjunto del sistema se regula de una manera que refleja el input re-
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cibido al inicio. Los otros dos mecanismos que cita como ejemplo son los de la
. codificacién y el razonamiento analégico.

Siegler, por su parte, traslada el marco conceptual de la evolucidn at estu-
dio del desarrollo de las estrategias que emplean los nifios para resolver los pro-
blemas que se les plantean en el contexto de las actividades escolares: problemas
elementales de aritmética, leer la hora, aprendizaje de la lectura {cf., por ejem-
plo, Siegler y Schrager, 1986). La eleccién de estrategias frente a estos proble-
mas se simuld primero por medio de un modelo de distribucién de asociaciones
entre los problemas y las respuestas. Este es un modelo probabilista, en el que las
diferentes respuestas asociadas a un problema compiten entre si y la fuerza de
asociacién de las diferentes respuestas con los problemas regula la seleccion. EI
hecho de que en la memoria a largo plazo exista o no una respuesta cuya fuerza
de asociacién con el problema supere un determinado umbral de confianza de-
termina de manera automdtica la eleccién de la estrategia que se seguird: por
ejemplo, en el caso de un problema elemental de aritmética, recuperar la res-
puesta almacenada en la memoria o contar con los dedos.

" Este primer modelo seguia estando muy cerca de las concepciones con-
ductistas, en el sentido de que las Unicas asociaciones disponibles en la base de
conocimientos eran las asociaciones directas entre Jos problemas y las respues-
tas. Le sigui6 un segundg modelo, llamado ASCM {Associative Strategies Choice
Model) (Siegler, 1994). Este no sélo incluye una base de datos sobre la fuerza de
asociacion de las respuestas con los problemas, sino ademés también una base
de datos sobre las estrategias. Paralelamente a los diferentes ensayos con las es-
trategias disponibles en el repertorio del sujeto, se almacena informacién sobre
la rapidez y exactitud de la resolucidn en la segunda base de datos. Esto permite
disponer de informacién sobre la rapidez y exactitud de cada estrategia frente al
conjunto de los problemas, frente a las clases de problemas que presentan deter-
minadas caracteristicas y frente a cada problema particular. Cuando se presenta
un nuevo problema, se toman en consideracién todas estas informaciones para
predecir la parte de varianza en la resolucién del problema que puede atribuirse
a cada una de las estrategias en competencia (el modelo calcula una ecuacién de
regresidn logistica para cada estrategia). La relacion entre la parte de la varianza
que explica cada estrategia y la parte de la varianza que explica el conjunto de-
termina la probabilidad de elecctén de la estrategia en cuestion.

El estudio de la génesis de estas estrategias y su evolucidn durante el pro-
ceso de desarrollo llevé a Siegler a proponer como metafora del desarrollo un
conjunto de oleadas superpuestas (overlapping waves) en vez de una escalera.
En otras palabras, la evolucién de las estrategias durahte el proceso de desarro-
Ilo no pasa por una sucesién de cambios bruscos en los que una estrategia seria
sustituida por otra. Estas coexisten durante largos periodos, aunque sus frecuen-
cias de utilizacién varfan con el transcurso del ttempo. Obsérvese que esta con-
cepcidn del desarrollo se aproxima en muchos aspectos al modeio de los proce-
sos vicarios que se ha presentado antes. La superposicion de las oleadas
determina que pueda emplearse una pluralidad de procescs, de estrategias en
este caso, para resolver un mismo problema; las capacidades de asociacién de di-
chas estrategias con el problema corresponden a las probabilidades de evocacién
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en el modelo de Reuchlin. El orden de dichas capacidades de asociacién varia en
funcidn de los problemas, pero también en funcién de los individuos (cf., Siegler
y Campbell, 1989).

2.2.2. El enfoque de los sistemas dindmicos aplicado al desarrollo

Varios autores han adoptado el enfoque de los sistemas dindmicos para es-
tudiar el desarrollo cognitivo {cf., por ejemplo, Thelen y Smith, 1994; Van Geert,
1994; Van der Maas y Molenar, 1992). La referencia al marco conceptual de la
teoria de la evolucion es totalmente explicita en la obra de Thelen y Smith: «En
esta obra, proponemos un proceso de desarrollo que se asemeja al proceso evo-
lutivo. El proceso evolutivo es mecdnico vy oportunista. No hay disefto, ni un pro-
yecto, m especificaciones predeterminadas de las especies que pueden resultar.
No existe un estado final, sino s6lo adaptaciones especificas.» (1994, p. 34)

El enfoque de los sistemas dindmicos destaca el papel del azar, de la va-
riabilidad, de la complejidad y de la autoorganizacién en la evolucién del com-
portamiento global de un sistema. Se ocupa de los sistemas abiertos a los flujos
de energia o de informacién procedentes del entormo y que se encuentran en es-
tados muy alejados del equilibrio termodindmico (Prigogine y Stengers, 1979).
Desarrollada inicialmente en relacién con los fenémenos fisico guimicos, la for-
malizacién de los sistemas dindmicos se ha hecho extensiva a los sistemas vivos,
que son por excelencia sistemas abiertos y alejados del equilibrio. La compleji-
dad de los mismos se debe al niimero de elementos que incluyen y, particular-
mente en el caso de los sistemas vivos, a la heterogeneidad de dichos elementos
y también a su mimero de interacciones potenciales. En determinados estados,
los elementos que componen los sistemas dindmicos pueden comportarse de ma-
nera auténoma y mds o menos errdtica. Sin embargo, es posible intensificar las
interacciones de dichos elementos y sincronizar sus comportamientos bajo el
efecto de determinados pardmetros de control, de manera que el sistema se esta-
bilice en determinados estados preferentes o «atractores». Debido al caricter no
lineal de dichas interacciones, la modificacién progresiva de uno o varios «pard-
metros de control» —por ejemplo, el aumento de la temperatura en ¢l caso de un
sistemna fisico- puede dar lugar a cambios de estado bastante bruscos cuando se
produce la estabilizacién en un estado atractor. La no linealidad también ampli-
fica las consecuencias de variaciones a veces minimas en el estado inicial. El ni-
mero de grados de libertad de los elementos del sistema se reduce considerable-
mente cuando éste se estabiliza en un estado atractor y, en ese momento, un
mimero reducido de dimensiones resulta suficiente para predecir su comporta-
miento. La estructura que caracteriza al sistema en uno de estos estados estables
no se encontraba prefigurada ni programada en ningtn aspecto de su estado ini-
cial, sino que resulta inicamente del cardcter autoorganizador de las interaccio-
nes entre los elementos cuando se los somete a los efectos de las variaciones en
los pardmetros de control.

Las modelizaciones de sistemas dindmicos no lineales resultan interesantes
por diversos conceptos desde la perspectiva de la psicologia del desarrollo. Ofre-
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cen ejemplos de procesos de autoorganizacion a quienes piensan que el desarro-
llo cognitivo €s, al menos en parte, un proceso de estas caracteristicas. Por otro
lado, revelan el papel central que desempefia ia variabilidad en dicho proceso.
También muestran el procedimiento a través del cual la continuidad de las varia-
ciones de determinados pardmetros de control genera discontinuidades y rupturas
en los comportamientos del sistema que presentan algunas de Ias caracteristicas
de los estadios que se han descrito a menudo en la psicologia del desarrollo. Fi-
nalmente, ofrecen algunos ejemplos de mecanismos de transicién entre los dife-
rentes estados atractores por los que pasa el sistema. Estas modelizaciones resul-
tan interesantes también desde la perspectiva de la psicologia diferencial. Las
variaciones aleatorias que afectan a los elementos del sistema determinan gue
éste pueda bifurcarse, de manera rigurosamente imprevisible, en la direccitn de
uno u otro de los atractores posibles. Sin embargo, el hecho mismo de que se pro-
duzca una bifurcacion restringe la probabilidad de las bifurcaciones ulteriores.
Estas restricciones en cascada pueden estar en el origen de diferencias en el reco-
rrido que no serian el resultado de determinaciones genéticas ni de determinacio-
nes ambientales. La nocidn de restriccion en cascada permite conciliar la variabi-
lidad del sistema con la presencia de diferencias individuales estables.

Los trabajos de Esther Thelen sobre el desarrollo motor del nifio, y en par-
ticular sobre ¢l desarrollo del andar (Thelen, 1984), ilustran bien este enfoque.
Los humanos son capaces de andar a partir del afio de vida aproximadamente,
pero desde el momento del nacimiento se observa un reflejo que prefigura dicho
comportamiento cuando se sostiene a los bebés de pie con la planta de tos pies
en contacto con el suelo. Este reflejo desaparece en torno a los dos meses de
edad y vuelve a reaparecer entre los ocho y los diez meses aproximadamente, an-
tes de que el nifio empiece a andar de manera autonoma. Thelen y sus colabora-
dores demostraron, no obstante, que el reflejo del andar puede observarse en
tomo a los tres o cuatro meses si se mantiene a los bebés de pie dentro del agua
{Thelen, 1984; Thelen, Fisher y Ridley-Johnson, 1984) y que cuando se los man-
tiene erguidos sobre una alforabra transportadora pueden observarse hacia los
cuatro, seis o siete meses, segiin los casos, los movimientos coordinados que en
principio no aparecen hasta el aio (Thelen y Ulrich, 1991). Ademads, los movi-
mientos coordinados de alternancia de las piernas estdn presentes durante todo
este periodo en el pedaleo que practican tumbados de espaldas los bebés. Es de-
cir, que en la génesis de dicho comportamiento complejo se observan todas las
formas de irregularidad que resultan problematicas para las teorias unidimensio-
nales del desarrollo, tal como antes se ha expuesto.

Thelen y Smith (1994) proponen que la conducta en apariencia unitaria que
es el andar se considere como una variable colectiva global resultante de las inte-
racciones entre un gran niimero de componentes. El andar supone, en efecto, la
coordinacién de un vasto conjunto de miisculos ~flexores y extensores- cuya si-
nergia debe asegurar a la vez las regulaciones posturales que permiten conservar
el equilibrio y los movimientos que permiten el desplazamiento, en un contexto
que a su vez también varia en ¢l curso del desplazamiento. Segiin los autores ci-
tados, resulta dificilmente concebible que un programa central preespecifique el
conjunto de los ajustes que deberdn realizarse en tiempo real. La conducta del an-
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dar aparece mds bien como el atractor en direccidn hacia ¢l cual tiende a estabili-
zarse el sistema dindmico constituido por el citado conjunto de componentes en
un momento determinado del desarrollo.

La variable colectiva cuya trayectoria de desarrollo se estudia desde el en-
foque dindmico del desarrollo del andar es el movimiento alterno de las piernas.
Entre los diferentes componentes del sistema, Thelen ha estudiado sobre todo la
capacidad de sostener el peso del cuerpo sobre los pies, €l patrén de reactividad
frente a la extensién de las piernas o la intencionalidad. Estos distintos compo-
nentes presentan ritmos de desarrollo muy diferentes y sus interacciones pueden
adoptar formas muy distintas segin el estadio de desarrollo de cada uno y la na-
turaleza del contexto en el que se ensamblan. La evolucién del desarrollo de di-
cho sistema dindmico se ha estudiado manipulando las variables de control que
influyen sobre el mismo. El objetivo que perseguia Thelen al introducir a los be-
bés en el agua era manipular una de dichas variables de control: €l peso del
cuerpo, para mostrar que una variacién de dicho factor (la disminucidn del peso
que se consigue al sumergir en el agua una parte del cuerpo del bebé) determina
la aparicién de un comportamiento nuevo. Desde la misma perspectiva, la utili-
zaci6n de la alfombra transportadora permitié manipular la extensién de las pier-
nas, arrastradas por el tapiz, y observar la dindmica de alternancia de los movi-
mientos en funcién de las variaciones en dicho pardmetro de control.

El sistema formado por los diferentes componentes y el contexto en el que
éstos se ensamblan constituye una forma de organizacidn colectiva flexible, que
pasa por fases de desestabilizacién y reorganizacion que pueden variar segiin los
sujetos v los contextos, Thelen (1990} lo 1lustra con el caso de un bebé criado en
un apartamento con un suelo encerado muy resbaladizo. El bebé en cuestion se
habia adaptado a ese entorno algo particular adoptando la costumbre de despla-
zarse en posicién sedente, impulsdndose con las pietnas para deslizarse sobre el
trasero, y esto determind que no pasase por el “estadio” del andar a gatas. Este
caso nos ofrece un buen ejemplo de una diferencia en el recorrido seguido en el
desarrollo de las conductas de desplazarniento.

3. CONCLUSION PROSPECTIVA

La psicologfa del desarrollo y la psicologia diferencial se han configurado
en ambos casos siguiendo las huellas de 1a teorfa de la evolucién. La primera ha
interpretado la ontogénesis como una recapitulacion de la filogénesis y el desa-
rrollo, como un proceso adaptativo. La segunda ha intentado demeostrar que la
variabilidad interindividual desempeifia en la especie humana el mismo papel
que le asigné Darwin en la evolucidn de las especies. Sin embargo, ninguna de
las dos subdisciplinas ha otorgado a la variabilidad el estatuto que le confiere la
teoria de la evolucidn, esto es, el de un factor esencial para la diferenciacién y la
aparicién de novedades. Ambas le han otorgado el estatuto epistemolégico que
le confiere la fisica clédsica, esto es, el de un error de medida. Esta actitud ha si-
tuado a la psicologia diferencial en la incémoda posicién de haber elegido como
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objeto de estudio una forma de variabilidad que tiene el estatuto de un factor de
error en la psicologia general. Este es el origen de los problemas que se le plan-
tean para explicar las diferencias individuales en el marco de las teorias genera-
les. Por otro lado, la psicologia diferencial ha considerado, a su vez, la variabili-
dad intraindividual como un factor de error que seria preciso neutralizar para
hacer visibles las diferencias individuales estables. Esta actitud ha situado asi-
mismo a la psicologia del desarrollo en una posicién dificil. Al otorgar el esta-
tuto de factores de error a las variabilidades intra e interindividuales, las teorias
generales del desarrollo se han visto en la imposibilidad de explicar la construc-
cidn de estructuras cognitivas nuevas sin caer en la paradoja que supone derivar
una estructura compleja de otra mas simple.

Ha habido diversas tentativas de resolver dichos problemas. En psicologia
diferencial, Cronbach propuso una articulacidén de la psicologia general en la que
cada una de las subdisciplinas aportase a la otra aquello para lo que resulta més
adecuada, pero sin contemplar la posibilidad de que tanto la una como la otra tal
vez deberfan revisar sus opciones epistemoldgicas fundamentales. La psicologia
cognitiva diferencial fue mdés lejos y adaptd a los individuos los parémetros de los
modelos generales de la psicologia cognitiva, pero sin cuestionar las opciones
epistemologicas fundamentales implicitas en dichos modelos. Estos intentos de
articulacion permitieron lograr progresos significativos, perc no permitieron re-
solver el problema de fondo. En psicologia del desarrollo, el modelo de 1a equili-
bracién propuesto por Piaget ha sido din duda el intento mas ambicioso de for-
malizacién de los mecanismo de transicién, pero tampoco escapa a la paradoja
del aprendizaje. Las teorfas neopiagetianas han resuelto una parte del problema:
la de las condiciones necesarias para la aparicion de nuevas conductas, pero di-
chas condiciones necesarias —que dan cuenta del incremento de los recursos cog-
nitivos— no resultan suficientes para explicar la naturaleza de las construcciones
cognitivas efectuadas mediante dichos recursos cognitivos suplementarios.

Pueden encontrarse, no obstante, algunos ejemplos de opciones distintas
por lo que se refiere al estatuto epistemoldgico de la variabilidad: ¢l modelo de
los procesos vicarios, en la psicologia diferencial, y las derivaciones de dicho
modelo en e] contexto del desarrollo y las concepciones basadas en 1as nociones
de competencia asociativa y de sistema dindmico, en la psicologia del desarro-
llo. Mis allé de las diferencias que los separan, estos nuevos marcos tedricos tie-
nen en comun el hecho de que trasladan al 4mbito del desarrollo cognitivo algu-
nos de los conceptos de la teoria de la evolucién. El razonamiento se centra en
una poblacion de procesos, de estrategias, de componentes. Se trata de un razo-
namiento probabilista que se apoya en el hecho de que un componente nunca
estd totalmente determinado, sino que se ve afectado por una fuente de variacién
aleatoria. La conducta se concibe como el resultado de la ensambladura flexible
de un gran niimero de componentes, entre los cuales puede haber sustituciones,
complementariedad o competencia. Las asociaciones que funcionan y que cum-
plen una funcién adaptativa se conservan y tienen mas probabilidades de ser re-
producidas en circunstancias andlogas. Los mecanismos a través de los cuales
actian la variacion, la seleccidn y la reproduccién de dichos ensamblajes para
provocar la evolucién del comportamiento son, desde luego, distintos de los que
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informan la evolucién de las especies y todavia no se comprenden sus aspectos
esenciales. No obstante, 1a idea implicita en la citada transposicién es que los
principios generales de la evolucién de los sistemas vivos son los mismos que ri-
gen en el plano de la embriogénesis del cerebro, del desarrollo cognitivo y de la
evolucién de la especie. Este enfoque todavia es bastante marginal, pero me pa-
rece que es ¢l que estd en mejores condiciones de poder aportar soluciones via-
bles para los problemas con los que ha tropezado la psicologia del siglo XX.

Dichos enfoques eluden, a mi parecer, 1a paradoja del aprendizaje al con-
cebir la variabilidad como una de las fuentes del desarrollo. Las asociaciones de
componentes formadas al azar gue son seleccionadas por el valor adaptativo que
confieren al sistema del nivel N en el cual participan, y que se estabilizan por di-
cho motivo, no estaban precodificadas en el sistema del nivel N-1. Una de las
fuentes de novedad procede del hecho de que un componente puede ser o no ser
activado; otra tiene su origen en el cardcter autooorganizador que pueden tener
las interacciones entre componentes en un sistema abierto. Es evidente que este
no es €l tnico factor de desarrollo cognitivo y que la maduracion de estructuras
precodificadas y el aumento de los recursos también tienen un papel, pero se
trata de un factor real en la construccién de estructuras nuevas que no tienen
nada de paraddjicas. Este nuevo enfoque crea también las condiciones que debe-
rian permitir explicar las diferencias en el marco de las teorfas generales de la
psicologia: las diferentes formas de variabilidad de la conducta aparecen como
las consecuencias inevitables de las leyes generales de funcionamiento de un sis-
tema asi concebido.

La resolucién de los problemas con los que se ha enfrentado la psicologia
del siglo XX probablemente pasa, por lo tanto, por algo asf como una revelucion
epistemolégica, que consiste en modificar ¢l estatuto de error de medida de la
variabilidad para otorgarle el estatuto de factor de desarrollo y de diferenciacién
y, por consiguiente, de objeto de estudio. Esta revelucién no atafie sélo a la psi-
cologia diferencial y a la psicologfa del desarrollo, sino que concierne a toda la
psicologia. Por otro lado, dicho sea de paso, tampoco concierne Unicamente a
ésta. Como observé Richelle {1995), 1a actitud de la ciencia en relacién con la
variabilidad no separa a las ciencias de 1a vida de las de la materia, sino que mdés
bien marca una divisoria entre dos concepciones del azar que atraviesa ambos
dominios. En el dmbito de la psicologia, el enfoque del desarrollo y el enfoque
diferencial constituyen un terreno propicio para dicha revolucién, dado que son
particularmente sensibles a las dificultades que encuentran para explicar, en ¢l
marco de la epistemologia heredada de la fisica cldsica, unas propiedades tan es-
pecificas de los seres vivos, y de los humanos en particular, como son el desa-
rrollo vy 1z diferenciacién. -
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