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Resumen

El concepto de «capacidad» es de uso comun en el contexto escolar, y suele relacionarse
con la justificacion del aprendizaje del alumno. A pesar de ello suele utilizarse de forma
muy laxa y, en algunas ocasiones, con muy poco rigor. En este articulo se realiza un anéli-
sis del significado del concepto de «capacidad», estableciendo su relacion con el funciona-
miento cognitivo y valorando su utilizacion en los procesos de razonamiento y toma de
decisiones escolares. El andlisis parte de la naturaleza del concepto, sigue con una descrip-
cion de los niveles de funcionamiento cognitivo, analiza los aspectos vinculados con la
construccion de los recursos cognitivos humanos y las consecuencias que dicha evolucion
conlleva, y finaliza con la sintesis de los aspectos mas relevantes de la argumentacién y ana-
lisis anteriores.

Resum

El concepte de «capacitat» és d’s comu en el context escolar, i es relaciona amb la justifi-
cacio de I'aprenentatge de I'alumne. Tot i aix0, usualment s'utilitza de forma molt laxa i, en
algunes ocasions, amb molt poc rigor. En aquest article es fa una analisi del significat del
concepte de «capacitat», i Sestableix la relacio que aquest té amb el funcionament cognitiu,
alhora que es valora la utilitzacié que se’n fa en els procesos de raonament i presa de deci-
sions escolars. L'analisi parteix de la naturalesa del concepte, continua amb una descripcio
dels nivells de funcionament cognitiu, analitza els aspectes vinculats amb la construccio
dels recursos humans cognitius i les conseqiiéncies que comporta aquesta evolucid, i fina-
litza amb la sintesi dels aspectes més destacats de I'argumentacid i analisi anteriors.

Abstract

The concept of capability is very common in the school context, and is usually related
with pupil’s learning. In spite of it, it is used with little accuracy. In this article an analysis
of the capability concept is developed, and its link with the cognitive behaviour estab-
lished. The assessment starts with the nature of the concept, followed by a description of
the cognitive working levels, an analysis of the construction of the cognitive human resources
and the consequences this evolution has. Finally, the article summarizes the most impor-
tant aspects of its argumentation.
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1. Introduccion

El concepto de «capacidad» es de uso comun en el contexto escolar, relacio-
nandose con la justificacion del aprendizaje del alumno. A pesar de ello —o,
quiza, debido a ello— suele utilizarse de forma muy laxa y, en algunas ocasio-
nes, con muy poco rigor. La existencia de conceptos laxos no es deseable para
ninguna disciplina, especialmente para aquéllas cuya complejidad es elevada,
como sucede en el @mbito de la educacion.

En este articulo se realiza un analisis del significado del concepto de
capacidad, estableciendo su relacién con el funcionamiento cognitivo y valorando
su utilizacion en los procesos de razonamiento y toma de decisiones escolares.
Para la mayoria de las circunstancias, el uso de este concepto tiende a conlle-
var argumentaciones confusas y de dificil articulacion en actuaciones signifi-
cativas. Por el contrario, explicar causalmente los aprendizajes en términos de
habilidades resulta no solamente mas operativo sino también bastante mas rea-
lista y productivo, en relacion a la actividades de intervencion escolar.

El andlisis se lleva a cabo a partir de la descripcion de la naturaleza de cons-
tructo del concepto de capacidad y las condiciones en las cuales puede resultar
atil. Sigue una descripcion de los niveles de funcionamiento cognitivo, que
ilustra la relacion entre el potencial individual y las concreciones funcionales y
comportamentales, valorando las posibilidades de prediccion y de explicacion
de dicha capacidad. En el siguiente apartado se plantean los aspectos vincula-
dos al desarrollo, explicitando la complejidad de la construccion de los recur-
$0s cognitivos humanos y las consecuencias que dicha evolucion conlleva para
las explicaciones centradas en la capacidad o en las habilidades. El apartado
final, dedicado a conclusiones, sintetiza los aspectos mas relevantes de la argu-
mentacion y analisis anteriores.

2. Explicacion del aprendizaje a partir de la capacidad

Desde que se establecieron los sistemas colectivos de ensefianza y las diferen-
tes formas de evaluacion del aprovechamiento por parte de los alumnos, se
han constatado diferencias sistematicas en la cantidad y tipo de aprendizaje
gue distintos alumnos consolidan, a pesar de haber dispuesto de condiciones
y oportunidades semejantes, si no idénticas (Anderson, 1992). La explicacion
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mas tradicional de dichas diferencias se ha basado en la suposicion de que exis-
ta un rasgo que varia entre individuos, al cual se ha denominado capacidad de
aprendizaje. Si bien es verdad que también se han contemplado otros concep-
tos explicativos —como la motivacion o la dedicacion a las actividades de
aprendizaje— la capacidad seguia sobreviviendo cuando se igualaban estas vias
explicativas, es decir, cuando alumnos igualmente motivados y dedicados toda-
via presentaban diferencias en el rendimiento académico. De algiin modo,
motivacion y dedicacion han resultado explicaciones muy Gtiles y veraces de
las variaciones intra sujeto en el aprendizaje, mientras que la capacidad ha
mantenido su valor de justificacion de las diferencias entre sujetos.

En términos de aprendizaje se suele considerar que, a igualdad de capaci-
dad, el aprovechamiento sera superior en aquellas personas que dediquen mas
tiempo o que estén méas motivadas. Del mismo modo, cuando el tiempo que
se ha dedicado al aprendizaje y la motivacion de los alumnos puede igualarse
—neutralizando su efecto— las diferencias en capacidad explicaran las posi-
bles disparidades en el rendimiento, de manera que a un mayor rendimiento
corresponderd una mayor capacidad. Cabe destacar que estos tres elementos
explicativos del aprendizaje tienen una naturaleza distinta: mientras que la
dedicacién y la motivacién son circunstanciales, es decir, pueden variar segun
el momento, la actividad que esté realizando, los contenidos que esté apren-
diendo u otros parametros, la capacidad suele considerarse como estable
0 independiente de estas circunstancias externas (Genovard y Gotzens, 1990).
La consecuencia es bastante obvia: la capacidad deviene una caracteristica
estructural del individuo —Ila cual es de dificil o imposible modificacion—
mientras que, en cambio, la motivacion y la dedicacién son estados o cir-
cunstancias modificables.

Como consecuencia de su origen —la constatacion de diferencias en el
rendimiento, aprovechamiento escolar o aprendizaje— la capacidad suele carac-
terizarse por cierto «isomorfismo» con estos comportamientos. De hecho, los
instrumentos de evaluacidn del aprendizaje que se aplican a grupos de alum-
nos (como los examenes) muestran cierta apariencia de uniformidad en el pro-
ceso: dado que todos los alumnos han de responder a un mismo tipo de
preguntas, durante un tiempo determinado, la situacion evaluativa es seme-
jante para todos ellos. Del mismo modo, las escalas de evaluacion suelen ser
lineales (valorando mas o menos cantidad de aprendizaje) y pocas veces inclu-
yen matices de tipo cualitativo. Ahora bien, independientemente de que sean
0 no las formas mas adecuadas de obtener informacion sobre los aprendizajes
consolidados, establecer una relacion isomdrfica con los procesos implicados en
el aprendizaje no resulta nada evidente. Muy al contrario, el isomorfismo entre
proceso y producto muy pocas veces se manifiesta en relacion con los procesos
mentales de alto nivel, entre los que se cuenta el aprendizaje. Por ejemplo, es
bien conocido gue la relacidn entre horas de estudio y nota de un examen no
es lineal, es decir, la cantidad de tiempo invertido en obtener, pongamos, un 8
no es el doble que la cantidad necesaria para obtener un 4. En algunos casos sera
bastante mas y, en otro tipo de prueba, bastante menos. De la misma manera,
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la cantidad de informacién memorizada no es un buen correlato de la com-
prension de la misma o de su posibilidad de generalizacién. Si ya no se cum-
ple la relacién isomorfica entre proceso de aprendizaje y producto evaluado
del mismo, todavia se puede esperar menos entre la capacidad para aprender
—el potencial del sujeto— y el rendimiento.

La representacion correcta deberia incluir un conjunto de recursos dispo-
nibles (la capacidad o potencial) que se articularian de un modo determinado
(los procesos efectivos de aprendizaje) para generar un determinado produc-
to (el aprendizaje evaluado). Las relaciones entre cada uno de estos tres niveles
no son iguales ni directas ni, probablemente, universales. Asi, disponer de cier-
tos recursos no implica que vayan a ser usados en los procesos de aprendiza-
je. Tampoco se puede deducir que los procesos de aprendizaje efectivos sean
los idéneos para el tipo de producto evaluado. Sea como sea, los planteamientos
isomorficos son simplistas y, aunque sean fruto de una buena medicion de
productos, nada garantiza que dichos productos reflejen directamente los pro-
cesos implicados.

Maés alla de estas caracteristicas, la nocién de capacidad tiene completa
naturaleza de constructo. Se supone gue existe y que tiene consecuencias en el
comportamiento, pero no se puede acceder a ella directamente, ni tampoco
a partir de manifestaciones igualmente directas. Por el contrario, la capaci-
dad aparece como explicacién altima del rendimiento escolar, aunque de
forma circular: se obtiene un buen rendimiento porque se es capaz de hacer-
lo (alta o buena capacidad) y, dado que se tiene la capacidad, se consigue un
buen rendimiento. Lo mismo valdria para un bajo rendimiento y una baja
capacidad.

Como suele suceder con la mayoria de constructos, su existencia esta jus-
tificada por la necesidad de explicar causalmente determinados comporta-
mientos o datos empiricos (Sloman, 1977). En este caso, las contumaces
diferencias en el aprendizaje se han resistido a ser explicadas completamente
apelando a otras variables, resultando imprescindible este tipo de constructo
para la delimitacion conceptual del proceso de aprendizaje. Ahora bien, es muy
importante distinguir que el término capacidad esta vacio de contenido y que
solamente hace referencia a una o unas causas del aprendizaje. Observemos
que si a la capacidad de aprendizaje la denominaramos poder de comprension,
potencial de absorcion de informacion, competencia mental o, extremando la
argumentacion, magia personal o don divino, seguiria cumpliendo con su fun-
cion de explicacion causal sin aclarar en absoluto su significado. Por consi-
guiente, no se debe caer en el nominalismo y otorgar a la capacidad una entidad
real que vaya mas alla de la etiqueta de una causa —o un conjunto de cau-
sas— del aprendizaje académico.

De manera general, existen tres situaciones en las que a este constructo
puede ser util: como explicacion provisional, como denominacion sintética y
como representacion de las diferencias individuales. Los siguientes apartados las
abordan de forma més detallada.
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2.1. La capacidad como explicacion provisional

Cuando se avanza en el conocimiento de un determinado proceso, es habitual
gue se sepa que existen determinados mecanismos —en este caso, de apren-
dizaje— pero no que no se conozcan de forma suficientemente detallada. Pro-
visionalmente, se substituyen por un constructo global que los representa. Este
tipo de constructos no son indtiles, pero son sumamente delicados a la hora
de explicar el comportamiento. Por ejemplo, la capacidad para aprender puede
substituir, temporalmente, la diferenciacion de los procesos o recursos que per-
miten la realizaciéon de aprendizajes. Sin embargo, cuando esta provisionali-
dad se alarga en el tiempo, la generalizacién de su uso puede conducir a
suponerle cierta entidad real, aunque sin desentrafiar su significado.

Considerar que las personas aprenden porgue tienen capacidad de apren-
der es una obviedad que no explica ni justifica nada. Si se afirma que alguien
gue ha realizado un aprendizaje tiene capacidad para aprender, que es la que per-
mite realizar dicho aprendizaje, se esta cayendo en una tautologia, indtil para
una explicacion causal de una minima funcionalidad. ;En qué consiste dicha
capacidad para aprender? ;Es aplicable a cualquier aprendizaje? Preguntas de este
tipo son las que verdaderamente traducen el constructo capacidad a explica-
ciones susceptibles de generar conocimiento cientifico y, derivadamente, apli-
caciones. Sin estas explicaciones, capacidad esta vacia de contenido o, lo que
es peor, adquiere un valor magico que puede servir para justificar cualquier
cosa. Capacidad de aprendizaje no tiene mayor valor de realidad que la de nom-
brar un espacio desconocido. A medida en que se van conociendo sus com-
ponentes y las relaciones entre los mismaos, el término deberia ser substituido
—y progresivamente abandonado— por la utilizacion de los procesos y recur-
sos verdaderamente implicados en el aprendizaje.

Por otra parte, la utilizacion de términos como éste comporta ciertos ries-
gos cuando no se tiene en cuenta que la capacidad no existe por si misma. En
primer lugar, la suposicion de que dicha capacidad es una y sélo una, ya que el
término se enuncia en singular (no hablamos de capacidades, sino de capaci-
dad). En segundo lugar, dado el origen fisico de la palabra (que significa cabi-
da, volumen) se espera que varie cuantitativamente, de menor a mayor
capacidad, sin cambiar sus propiedades. Y en tercer lugar, puesto que es la
causa Unica, se supone que puede explicar exhaustivamente el aprendizaje.
Ninguno de los tres casos es correcto y, en cambio, se derivarian intuitivamente
del término en cuestion. Por lo tanto, en estas circunstancias, la utilizacion de
este constructo conduce a errores de razonamiento, mas que ayudar a entender,
explicar o predecir el aprendizaje.

2.2. La capacidad como sintesis de las funciones mentales relacionadas con
el aprendizaje

En el supuesto de que exista conocimiento acerca de los procesos y recursos
implicados en el aprendizaje, el término capacidad puede substituir a un grupo
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mas extenso de caracteristicas bien conocidas, por razones de economia, igual
que utilizamos expresiones como estilo de vida para sintetizar un conjunto de
habitos, formas de comportamiento e incluso condiciones dinerarias. Pero, en
este supuesto, existe una coleccién de elementos que articulan la relacién cau-
sal con el rendimiento en aprendizajes y que eliminan la circularidad de la
explicacidn. En otras palabras, el problema no radica en la utilizacion del tér-
mino sino en el rigor con que se haga referencia a los procesos a los que repre-
senta.

Respecto al planteamiento expresado en el epigrafe anterior, en este caso
se produce una diferencia fundamental: al conocerse los recursos y procesos
implicados, el término sigue siendo una etiqueta, pero ahora hace referencia
a un conjunto real y conocido de elementos. Por esta razon la «capacidad» gana
un significado preciso y adquiere un valor de explicacion causal verdadero. Por
otra parte, al tener un significado bien delimitado deja de ser susceptible de
interpretaciones subjetivas y puede ser utilizado como denominador sintético
de procesos complejos.

2.3. La capacidad como representacion de las diferencias individuales

También es interesante el uso de este constructo como forma de poner en evi-
dencia una fuente de variacion interindividual, a saber, que personas distintas
disponen de recursos intelectuales distintos para afrontar los aprendizajes. En
este caso, suponiendo gue se cuente con suficiente dedicacion y motivacion, las
diferencias en el rendimiento son explicadas por la cantidad y tipo de recursos
implicados. Aqui, capacidad puede ser substituida por configuracion, equipa-
miento o repertorio de habilidades, entre otros términos, escapando de la defi-
nicion circular en la que capacidad de aprendizaje era aquello que permitia
realizar aprendizajes.

Existe, hoy en dia, una cantidad abrumadora de pruebas en el sentido de que
las personas difieren entre ellas en numerosos aspectos, de manera que las regu-
laridades en el funcionamiento cognitivo son bastante menos de las que se
habia supuesto tradicionalmente (Sternberg, 1985). Estas diferencias existen
desde en el funcionamiento cerebral (Geschwind, 1987) hasta en las funcio-
nes mas complejas, ademas del conjunto de operaciones mentales distintas que
una misma persona puede ejecutar (Gardner, 1983).

Representar estas diferencias en términos de grado es muy inexacto y, glo-
balmente, representa una estrategia incorrecta. Las diferencias fundamentales
son de tipo mas cualitativo ya que se llevan a cabo interacciones muy com-
plejas entre los distintos recursos, a fin de construir las funciones de mas alto
nivel y, posteriormente, las conductas (Ceci, Ramey y Ramey, 1990). Por ejem-
plo, la construccidn de una misma conducta compleja, como escribir a mano,
implica diversos recursos motores, de control ejecutor y representacionales.
Observar como personas distintas utilizan de manera diferenciada un boligra-
fo (dedos implicados, punto de contacto, inclinacién, movimientos de mufie-
ca, etc.) nos aporta una interesante pista de la manera en que se ha llevado a cabo
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la construccion de este comportamiento y las funciones que lo soportan. Un ana-
lisis somero nos conduciria a afirmar que todas escriben, luego todas dispo-
nen de una supuesta «capacidad para la escritura» que explica las diferencias
de velocidad y precision en términos de mejor o peor capacidad. Analisis algo
maés detallados nos permitirian precisar que el tipo de movimientos implica-
dos difieren de manera importante, a pesar de conseguir productos semejantes.
Que las diferencias en el tipo de movimientos muestran una relacién ambi-
gua con el tiempo de ejecucion, de manera que movimientos distintos se rela-
cionan con tiempos iguales de duracion de la escritura. Que la precision en la
escritura no parece provenir de un solo patrén motor. En suma, que la «capa-
cidad para la escritura» es bastante menos universal o genérica, en el sentido
de incluir un conjunto estable de procesos y movimientos, de lo que se podria
suponer y, por el contrario, recoge una extensa variedad de procesos y funcio-
nes que se combinan en cada individuo para producir un producto final seme-
jante.

En resumen, pues, los problemas vinculados a la utilizacion de la nocién
de «capacidad» vienen derivados del nominalismo y del desconocimiento. Su
empleo como etiqueta que resume unos procesos o unas diferencias entre per-
sonas (igualmente referidas a ciertos procesos conocidos) es perfectamente lici-
ta, siempre que se le dé estrictamente el significado que le otorgan dichos
recursos, procesos o funciones. Por otra parte, en las disciplinas psicoldgicas y
educativas ha existido tradicionalmente un defecto de método, debido a una
sobredeterminacion por el empirismo, que ha consistido en intentar medir
objetos que no se conocen bien tedricamente. Este tipo de problemas meto-
doldgicos es el que ha conducido a definiciones circulares y tautologicas, como
la comentada en los parrafos anteriores, siendo la mas ilustrativa y absurda la
que planteé —e ironiz6— Boring (1923) cuando se afirmaba que «inteligen-
cia es lo que miden los tests de inteligencia». El siguiente apartado va a dedi-
carse a ahondar en las relaciones entre procesos susceptibles de inferencia
y productos mesurables.

3. Relaciones entre los recursos individuales y el comportamiento

En términos generales, el tipo de relacion entre recursos individuales y com-
portamientos finales es bastante mas complejo de lo que la explicacién por
capacidades pudiera indicar. El principio general es que los recursos indivi-
duales basicos se pueden combinar de diversas maneras, en un proceso de cons-
truccion de funciones, las cuales, a su vez, pueden ser utilizadas de formas
distintas para articular comportamientos. Las diferentes situaciones ambien-
tales —incluyendo el azar— condicionan qué tipo de recursos se han utiliza-
do y como se han combinado produciendo funciones, al igual que la manera
en que dichas funciones han acabado generando comportamientos. No pare-
cen existir demasiados efectos deterministas en la construccion de funciones,
mas alla del nimero y tipo de recursos disponibles. En la practica, ésta es la maxi-
ma aproximacion a la «capacidad», ya que contiene los limites individuales, al
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menos para un momento evolutivo dado. De este modo, si conociéramos el
conjunto total de operaciones que un sujeto puede realizar (recursos basicos),
podrian conocerse también las posibles combinaciones entre las mismas (fun-
ciones posibles). A pesar de ello, parece una nocion bastante tedrica o poten-
cial: las concreciones reales, fruto de combinar los recursos disponibles para
dar respuesta a las presiones del entorno son las que van a propiciar recursos uti-
lizables.

En realidad son dos enfoques complementarios, imprescindibles para expli-
car el funcionamiento mental de cualquier persona. Los recursos disponibles
marcan los maximos alcanzables y explican por qué determinadas funciones
0 conductas no se pueden construir: aquellos casos que requieren algin recur-
so no disponible por la persona. Sin embargo, no pueden explicar qué con-
ductas se han conseguido o qué funciones se han elaborado, mas alla de
considerar que si se han materializado dichas funciones o conductas ha sido
porque se disponia de alguna de las combinaciones de recursos adecuadas.

3.1. Recursos, funciones y conductas

Para describir el funcionamiento humano en procesos complejos, resulta muy
util plantear una estructura general de tres niveles en los que se recogen los
recursos fisicamente disponibles, las funciones o manera de utilizarlos y los
productos comportamentales que de ellos se derivan. Al mismo tiempo, el ana-
lisis de las relaciones entre estos niveles nos aportara la informacion adecuada
para describir, explicar y predecir eficazmente el funcionamiento global.

3.1.1. Recursos

Los recursos cognitivos de un organismo —o de un individuo— constituyen
el conjunto de dispositivos y operaciones fisicas de que dispone. Su naturale-
za es completamente estructural, ya que existen fisicamente. Corresponden,
por tanto, al conjunto de 6rganos, organizacidn de los mismos y posibili-
dades de funcionamiento fisico. Si estuviéramos describiendo un coche, sus
recursos serian la potencia del motor, su capacidad de trabajo en los diferentes
regimenes de funcionamiento, las posibilidades de pasar la potencia al suelo, a
través del sistema de transmision, la resistencia de la amortiguacion vy la sus-
pensidn, las caracteristicas aerodinamicas, etc. En sistemas biologicos —que, por
supuesto, incluyen a los humanos— los recursos se identifican con las pro-
piedades del sistema nervioso central, especialmente las de ciertas zonas del
cerebro.

Los recursos disponibles dependen, pues, de las caracteristicas de la maqui-
naria bioldgica y, por lo tanto, dependeran de los procesos de configuracion
de dicha maquinaria, en términos generales: herencia bioldgica, procesos de
maduracion y algunas —pocas— interacciones con el ambiente (Plomin, Owen
y McGuffin, 1994). Las estructuras cerebrales representan una primera fuen-
te de diferencias entre individuos puesto que, a pesar de que todo el mundo
dispone de cerebro, los cerebros no son iguales. La funcionalidad, la fiabili-
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dad, la rapidez, el consumo de energia, el abastecimiento de neurotransmiso-
res, entre otros parametros, varian significativamente entre areas del cerebro
y entre individuos (Geschwind, 1987). Consecuentemente, debemos hablar
de cerebros distintos, cosa que significa que disponen de recursos igualmente
distintos.

Aunque estas diferencias ya representan un punto de partida relevante,
cabe abundar en que aqui es donde radica la maxima aproximacion al poten-
cial individual, es decir, a la capacidad de una persona: nadie puede funcionar
maés alla de los limites de su mecénica biolégica o, lo que es lo mismo, las
estructuras cerebrales imponen los limites fisicos de funcionamiento. Por lo
tanto, el Unico sentido estricto que se puede dar a «capacidad» es aquello que
permite fisicamente el sistema (biolégico). Ahora bien, al tratar de procesos
complejos, podemos encontrar patrones dispares en cuanto a la dependencia
de mecanismos cerebrales. Por ejemplo, un nifio consigue caminar siguiendo
un proceso esencialmente madurativo, por lo que podemos afirmar que la
locomocidn depende de un solo recurso basico (independientemente de su
complejidad neuronal, no se aprende a caminar sino que este comportamien-
to se adquiere por maduracion); opuestamente, un comportamiento aparen-
temente menos complejo, como atarse los cordones de los zapatos, tarda
mucho mas en ser adquirido y no aparece de manera madurativa o esponta-
nea, como sucede con la capacidad de andar. La causa reside en que, para atar-
se los cordones, se debe construir una funcion compleja, sobre la base de un
conjunto de operaciones basicas (prension del cordén, tension del mismo,
rotacion de la mano, etc.) que se van secuenciando y coordinando paulatina-
mente. En este sentido, se suele decir que la capacidad de caminar esta muy
«cableada» (del inglés wired) ya que existe alguna estructura neurolégica que
se activa madurativamente y gestiona directamente la accion motora; por el
contrario, no existe ninguna estructura neuroldgica que se relacione con la
presunta capacidad de atarse los cordones, sino que esta operacion depende
de un conjunto de recursos basicos, cada uno de los cuales podria identifi-
carse con estructuras neurolégicas precisas (es decir, también estarian «cable-
ados»), pero que no estan neurolégicamente organizados para producir la
funcion «atarse los cordones».

De todas formas, este concepto es bastante tedrico, tanto por la dificultad
actual en conocer cudl es la estructura fisica de un cerebro como, sobre todo,
por la complejidad de las relaciones que existen entre las posibilidades fisicas y
las concreciones funcionales. El siguiente subapartado ilustra el papel de las
funciones en la actividad mental humana.

3.1.2. Funciones

Una cosa son los recursos disponibles por el sistema y otra muy distinta el uso
que se haga de los mismos. En efecto, el potencial de recursos fisicos del orga-
nismo se utiliza solamente en funcion de los requerimientos del entorno (Stern-
berg, 1985). El contexto material y cultural de una persona es el que especifica
qué recursos pueden ser utilizados 0, mas concretamente, cuéles son las ope-
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raciones Utiles o significativas en el entorno en cuestion (Collins, 1989). Por
ejemplo, nuestra cultura occidental permite que los procesos vinculados con
la lectura sean muy Utiles, en la medida en que el material escrito (libros, car-
teles, periddicos, indicaciones en las carreteras, cartas de amor o lo que se quie-
ra) es relevante y significativo en este contexto cultural (Pellegrino, 1988). Si
estuviéramos hablando de una cultura de cazadores-recolectores, como la de
las tribus amazonicas, la lectura no tendria la menor relevancia, ya que dispo-
nen de poco o nulo material escrito. ;Disponen de poco material escrito por-
que su cerebro no permite la lecto-escritura? En absoluto. Los nifios de estas
tribus que han sido escolarizados en centros de ensefianza occidentales apren-
den a leer y a escribir sin especiales problemas. ;Una mutacion generacional?
La opcidon mutante es practicamente inverosimil en términos bioldgicos. La
posibilidad de contemplar las presiones del entorno cultural es mucho mas
plausible y convincente. Del mismo modo, suponer que determinadas gene-
raciones son mas inteligentes —y tienen mejores cerebros— porque aprenden
a leer a edades mas tempranas es simplemente absurdo: las presiones cultura-
les, articuladas en el sistema educativo, son las que determinaran en qué momen-
to se construyen las funciones lectoras. El Gnico limite es que los nifios
dispongan de los recursos basicos implicados y esto dependera de los procesos
de maduracion cerebral.

El punto central de la representacion de las funciones mentales reside en
la vinculacion con los requerimientos del entorno y no solamente con los recur-
sos disponibles. Los recursos permiten que la funcion se construya, pero no
bastan para garantizar su construccion. Supongamos, por ejemplo, que Pelé
—uno de los mejores futbolistas de la historia— hubiera nacido con exacta-
mente la misma configuracion cerebral, pero lo hubiera hecho un siglo antes.
En este caso, hubiera dispuesto de los mismos recursos motores y de control cere-
bral para la préctica del fatbol, aunque con un pequefio problema: jel fatbol no
existia! ;Se habrian manifestado estos recursos «espontaneamente» pateando
toda redondez que encontrara? Ni pensarlo. En el mejor de los casos, habria
acabado dedicandose a alguna actividad que fuera significativa a mediados del
XIX Y que permitiera utilizar algunos de sus recursos o, lo mas probable, habria
pasado desapercibido sin utilizar los recursos que lo han hecho famoso (gra-
cias a haber nacido en el siglo xx y en un pais de tradicion futbolistica como
Brasil) y ahora no estariamos hablando de él.

Las funciones construidas representan las aptitudes Utiles de cada indivi-
duo, no su potencial, sino aquello que es capaz de hacer, en un momento evo-
lutivo dado y en una cultura determinada. La relacion fundamental entre estas
funciones y los recursos disponibles es que dichos recursos son necesarios pero
no suficientes. Exactamente lo mismo ocurre con las presiones del entorno: son
necesarias pero, por si solas, incapaces de generar funciones en personas que
estan faltas de algin recurso imprescindible. Apurando un ejemplo anterior,
es evidente que muchos nifios brasilefios contemporaneos a Pelé obtuvieron
presiones equivalentes del entorno y, sin embargo, no cristalizaron en funcio-
nes futbolisticas como las del gran jugador.
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Por lo tanto, si bien se puede caracterizar la «capacidad» de una persona
como el conjunto de recursos que delimitan aquello que puede llegar a reali-
zar, es imprescindible que existan las condiciones ambientales necesarias para
que dichos recursos se combinen entre ellos y se construya la funcién. A gran-
des rasgos, estas condiciones ambientales son: en primer lugar, multiplicidad
de oportunidades para aplicar la funcion. En otras palabras, las oportunida-
des de utilizacién de la funcién permiten ponerla a punto, probar distintas
secuencias de operaciones, automatizar los procesos, etc. Debe recordarse que
se trata de un proceso de construccion, por lo que no es en absoluto inme-
diato, sino progresivo, activo y costoso (Case, 1992). Por ello, la abundancia de
ocasiones en las que utilizar la funcién aporta las oportunidades para cons-
truirlay optimizarla. Las ayudas instruccionales pueden ser un valioso facilitador
de este proceso.

En segundo lugar, més alla de las oportunidades, debe existir alguna forma
de presion explicita (sea ésta social, individual o personal) que favorezca
el desarrollo de la funcion. Asi, cuando se valora una determinada funcion o,
mas concretamente, el comportamiento derivado de la misma, resulta mucho
mas probable que dicha funcion se construya. Por ejemplo, en nuestra cultu-
ra, la adquisicion de las funciones vinculadas a la escritura se lleva a cabo bajo
unas condiciones de presién muy explicitas: maestros, progenitores y, a veces,
los propios comparieros y comparieras premian (presionan positivamente) el
progreso en dichas funciones y castigan (presionan negativamente) la falta de
progreso. Incluso a nivel personal, la consolidacion de la capacidad de escri-
bir dota de ciertas ventajas comunicativas, que pueden entenderse también
como una presion positiva. En cualquier caso, deben contemplarse simulta-
neamente el conjunto de presiones que recibe un individuo para comprender
su efecto en la construccion de funciones: pueden perfectamente existir pre-
siones opuestas o bien que, a nivel personal, existan presiones lo bastante
intensas para neutralizar el efecto de las presiones sociales o individuales
(y viceversa).

En tercer lugar, puede contemplarse que las funciones deben ser cultural-
mente significativas, es decir, deben tener un sentido en el contexto. En
la préactica, este argumento implica los anteriores, dado que una funcién que
sea significativa para un determinado marco cultural tendera a disponer
de oportunidades y presiones para su construccion. Quizés el unico matiz
sea que también pueden generarse funciones contra aquello que se considera
culturalmente significativo, pero el contexto cultural sigue siendo el punto
de referencia.

El rasgo mas destacable de estas funciones es que, en la mayoria de los casos,
no hay formulas Unicas para construirlas: diferentes combinaciones de recur-
sos pueden conducir a una misma funcion o, méas rigurosamente, a funciones
semejantes. Por ejemplo, la manera en que diversas personas preparan un exa-
men pone en funcionamiento formas distintas de representacion de la infor-
macion, de memorizacion de contenidos o de conexion con otros materiales,
a pesar de estar realizando todas ellas la misma funcion. Cada una de estas
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personas utilizara sus recursos —posiblemente los mas eficaces de cada cual—
para materializar la funcion y, todavia mas, probablemente una misma perso-
na pueda realizar la misma funcién empleando recursos distintos.
Globalmente, las funciones reflejan de manera ambigua el potencial o
capacidad de una persona, ya que dependen enormemente de las condicio-
nes ambientales de dicha persona, es decir, de los requerimientos de su entor-
no, del mismo modo que dependen de la manera en que han sido construidas.
Por lo tanto, que una persona haya construido una determinada funcién
solamente nos informa de que dispone de los recursos necesarios para cons-
truir alguna de las configuraciones de dicha funcién y que ha disfrutado del con-
texto cultural adecuado (oportunidades, presiones y significacion). En cambio,
no nos dice nada acerca de si los recursos utilizados para construir la fun-
cién son los 6ptimos o bien si son aquellos que, individualmente, le pro-
porcionarian un mejor rendimiento. Para conocer estos aspectos seria necesario
tener una relacion de las operaciones bésicas disponibles por esa persona y
de sus posibilidades de combinacion. Del mismo modo, si una persona no ha
construido una determinada funcion, puede ser debido a que no dispone de
los recursos necesarios, 0 bien que su entorno no la ha propiciado. Solamente
cuando existen garantias de que esa persona ha disfrutado de multiples opor-
tunidades y presiones para construir la funcién, puede contemplarse la posi-
bilidad de que no disponga de los recursos necesarios, es decir, que no tenga
capacidad. A pesar de ello, debe entenderse como posibilidad, no como cer-
teza, ya que, en ocasiones, las presiones del entorno no van tan encamina-
das a la adquisicién de la funcién como a una configuracion especifica de dicha
funcion. Esto sucede cuando, en situaciones de instruccién, se sigue un méto-
do muy especifico y estricto para gestionar el aprendizaje. En casos como
éste, la configuracion de la funcion (los recursos basicos a emplear) condi-
cionan las posibilidades de éxito de la misma. Por ejemplo, si se plantea el
aprendizaje de la aritmética fundamentandolo en el denominado célculo
mental, aquellas personas que dispongan de buenos recursos de almacena-
miento de materiales (como las tablas de multiplicar) asi como una buena
memoria de trabajo, consolidaran las funciones relacionadas con este apren-
dizaje sin demasiada dificultad. En cambio, aquellas otras personas con difi-
cultades de incorporacién de informacién arbitraria o con limitaciones en
la memoria de trabajo posiblemente no puedan construir dichas funciones de
ese modo. Es probable que algunas de ellas —quizas bastantes de ellas— con-
solidaran el aprendizaje de la aritmética combinando otro tipo de recursos,
menos basados en la memoria. Si se hubiera considerado que, tras fracasar
con el primer sistema, dichas personas no tenian la capacidad para aprender
la aritmética, se habria caido en un grave error educativo. Siendo rigurosos,
se puede afirmar que no tienen la capacidad para aprender con el método
empleado, pero un diagnostico de falta de capacidad, en términos absolu-
tos, solamente es factible tras haber explorado todas las posibles combina-
ciones de recursos, tarea harto compleja y costosa en esfuerzos y tiempo.
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3.1.3. Conductas

Las conductas son la manifestacion observable de las funciones construidas. En
términos generales, se puede afirmar que una conducta que se manifiesta de
manera reiterada garantiza la existencia de las funciones necesarias para su eje-
cucién. Ahora bien, deben tomarse algunas precauciones a la hora de conside-
rar las manifestaciones conductuales de las funciones. La més inmediata es evitar
considerar que si existe una funcion se manifestara siempre de manera con-
ductual. Por un lado, la aparicién de conducta depende, entre otros pardme-
tros, de componentes como la motivacion. En este sentido es bien conocido el
ejemplo de que las intervenciones espontaneas de un alumno en clase no depen-
den Unicamente de que tenga algo que decir. Aspectos como la empatia con el
docente, interés por el tema, personalidad o relaciones con el resto de los alum-
nos son condicionantes tanto 0 mas importantes. Del mismo modo, la tension
propia de ciertas situaciones de evaluacion (escolar, psicométrica) puede dis-
torsionar el rendimiento de algunas personas, disminuyéndolo o bloqueando-
lo en algunos casos y optimizandolo en otros.

Un segundo aspecto a considerar hace referencia al tipo de manifestacion
conductual. Por ejemplo, muchos de los procesos mentales de mas alto nivel
han de manifestarse conductualmente mediante determinados sistemas sim-
bolicos, siendo el més habitual el lenguaje. Consecuentemente, para poder
demostrar que se ha realizado un determinado razonamiento se debe, ademas,
saber expresarlo. En este sentido, los alumnos que disponen de buenas aptitu-
des verbales demuestran mucho mejor el aprendizaje de contenidos académicos
que otros alumnos menos eficaces verbalmente, incluso a pesar de haber apren-
dido més o haber comprendido mejor.

Finalmente, se debe considerar que una parte muy importante de las mani-
festaciones escolares de comportamiento se llevan a cabo en situaciones de eva-
luacion en las que se priman las condiciones de medicion (como el tiempo, la
igualdad de condiciones entre los participantes o el tipo de respuestas, entre
otras) dotando estas situaciones de una importante artificialidad.

En cualquier caso, inferir capacidades a partir de estos comportamientos es
més que arriesgado. En el mejor de los casos, las conductas pueden demostrar
gue se han construido algunas funciones, pero nunca al contrario. Si la capa-
cidad, entendida como el conjunto de recursos disponibles, no garantizaba la
construccion de funciones, todavia menos la produccion de conductas. Exis-
ten, por tanto, muchas condiciones en las cuales la no existencia de una conducta
tiene poco o nada que ver con la capacidad de la persona.

3.2. Estabilidad de las capacidades

Respecto la estabilidad o inmutabilidad de los recursos vinculados a las capa-
cidades, también es necesario establecer algunos aspectos. En primer lugar,
para que un determinado recurso sea inmutable debe esperarse que dependa
de mecanismos deterministas de concrecién como, por ejemplo, la madura-
cion genética. Si el recurso ha de construirse, no existen garantias que dicha
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construccion se lleve a cabo, ya que depende, al menos en parte, de las con-
diciones del ambiente. De este modo, considerar que la capacidad de apren-
dizaje de una persona es un rasgo (caracteristica, recurso) estable deberia
implicar que no tiene posibilidades de cambio, que es fija, que no puede mejo-
rar. En este caso, deberiamos suponer que se trata de una capacidad depen-
diente de mecanismos hereditarios que se concretan por maduracion o incluso
gue admiten ciertas interacciones con el entorno durante el proceso madura-
tivo, pero que, una vez concretados, no tienen vuelta atras ni posibilidades
de optimizacion.

No parece que esta descripcion encaje con los procesos de aprendizaje en
humanos. Por ejemplo, se conocen bastante bien los efectos potenciadores del
aprendizaje de las estructuras de informacion ya consolidadas en memoria, las
cuales acttian como facilitadoras de ulteriores entradas de contenidos (Geno-
vard y Gotzens, 1990). Los denominados aprendizajes significativos se basan
en este tipo de procesos, es decir, en la conexion de nuevos materiales a estruc-
turas bien consolidadas que ya existian en la memoria y que sirven para dar
significacion y organizacion a los nuevos contenidos. Otro ejemplo lo podria-
mos encontrar en la accion de agentes sociales o de instrumentos de media-
cion (como el lenguaje u otros codigos simbolicos) que facilitan el acceso a la
informacion culturalmente relevante y a las formas en que debe ser estructu-
rada (Wertsch, 1988). Finalmente, multitud de trabajos desde el marco de la
metacognicion y, mas concretamente, de las estrategias de aprendizaje, han
mostrado como el entrenamiento en la manera de utilizar los recursos cogni-
tivos disponibles actlia como potenciador de la eficacia en el aprendizaje (Per-
kins, 1995). Son tres grandes vias que atentan contra la inmutabilidad de la
supuesta capacidad para el aprendizaje.

En cualquier caso, es posible encontrar estabilidad en los recursos cerebrales
béasicos o, lo que es lo mismo, en la cantidad y tipo de operaciones —elemen-
tales— que un cerebro concreto es capaz de realizar. Ahora bien, estos proce-
sos elementales tienen muy poca aplicabilidad, dado que son demasiado simples
como para permitir afrontar la dificultad de las funciones y conductas habi-
tuales. En la gran mayoria de los casos, las funciones y conductas se constru-
yen combinando algunos de estos procesos elementales, siendo posible, en una
misma persona, varias combinaciones de procesos para acceder a una misma fun-
cién, asi como que un mismo proceso elemental forme parte de diversas
funciones. En este punto, la pregunta central es: conociendo las operaciones
elementales, ¢podemos deducir qué funciones complejas se han construido?
Y la respuesta es no. Como méaximo, podemos conocer qué funciones son
imposibles de construir: aquéllas que solo sean posibles utilizando algin pro-
ceso basico que no esté disponible. Estos serian los limites estables en la capa-
cidad de una persona concreta. Por lo tanto, podemos conocer, si disponemos
de un listado exhaustivo de los procesos basicos de un determinado individuo,
qué funciones no podra construir, pero no sabemos qué funciones construi-
ra. Dichas funciones dependeran del entorno en el cual viva, asi como de cier-
tos elementos de azar.
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4. Aspectos vinculados al desarrollo

A pesar de que aporte mas complejidad al analisis de las capacidades, funcio-
nes y conductas, debe considerarse la magnitud diacrénica de su constitucién.
Ninguno de estos aspectos estd completamente concretado en el nacimiento
y alguno de ellos puede llegar a ocupar todo el ciclo vital.

Los procesos madurativos afectan fundamentalmente a la adquisicién de
los recursos basicos, es decir, a las operaciones que un organismo es fisicamente
capaz de realizar. La maduracion cerebral consigue su maximo entre los 10 y los
14 afos (Thatcher, Walker y Giudice, 1987). Sin embargo, esta maduracion
tiene cierto margen de flexibilidad o de ajuste a las condiciones ambientales.
Algunos de los recursos se obtienen por via estrictamente madurativa: son
aquellos que no dependen de variaciones circunstanciales y que estan muy vin-
culados a la adaptacion bioldgica. Este seria el caso, retomando un ejemplo
anterior, de adquirir la locomocion, que no puede depender de que se ensefie
correctamente dicho proceso. En cambio, saber atarse los cordones es algo tan
circunstancial como que en el contexto en el cual se haya nacido existan los
zapatos y que éstos no sean sandalias, mocasines, o botas.

En relacion a las aptitudes intelectuales, parece ser que la relacién es mas
indirecta, en la medida en que el cerebro, una vez consolidados los recursos
mas claramente vinculados a la supervivencia bioldgica, sigue adquiriendo
recursos de procesamiento tengan o no relacion con las demandas mas inme-
diatas del entorno. Esta situacion viene explicada por el hecho de que el fun-
cionamiento cerebral —y mental— varia notablemente en la primera década
de vida, sufriendo el cerebro cambios estructurales (mielinizacion y aumen-
to de células gliales, por ejemplo) y funcionales (Thatcher, Walker y Giudi-
ce, 1987). Algunos de los procesos de maduracion se llevan a cabo de manera
interactiva, de forma que son sensibles a ciertas condiciones ambientales, ajus-
tandose a las mismas. Asi, el desarrollo linglistico comporta la activacién
madurativa del area del lenguaje pero ajustando la construccién de este lengua-
je ala lengua o lenguas que se hablen en el entorno del sujeto.

En cualquier caso, la maduracion —sea independiente del entorno o inte-
ractiva— pone a punto un conjunto de recursos basicos que se activaran pau-
latinamente, a lo largo de la infancia, y que serviran de material de construccion
para elaborar las funciones. El periodo de construccién de funciones es, en
teoria, ilimitado, pudiendo construirse funciones nuevas, sobre la base de los
recursos disponibles, durante toda la vida. Ahora bien, dado que las funcio-
nes representan la manera de responder y ajustarse a las presiones del entor-
no, el periodo de maxima construccion suele ubicarse entre la mitad de la
infancia y el final de la adolescencia. A pesar de ello, los cambios en el entor-
no son los que provocan la construccion de nuevas funciones, por lo que éstos
seran el primer factor generador de funciones. El segundo factor es la progre-
siva incorporacion de informacidn en las estructuras de memoria, a lo largo
de toda la vida, pero también con un periodo maximo a partir de media infan-
cia hasta el final de la adolescencia. Las reestructuraciones de informacion en
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memoria suelen también comportar nuevas funciones adaptadas a la gestion
de las recientes estructuras. Con el efecto de estos dos factores, a pesar de que
la mayor parte de las funciones se mantiene razonablemente estable desde el
final de la adolescencia, el repertorio de funciones va cambiando, afiadiéndo-
se algunas de nueva construccion y, a veces, cayendo en desuso otras de mas
antiguas, las cuales ya no son eficaces para un entorno cambiante o bien por-
gue han perdido su funcionalidad debido a reestructuraciones de la informa-
cién en memoria (Castelld, 1999).

Un Gltimo aspecto cambiante es la automatizacion de procesos, la cual se
lleva a cabo a partir de la sistematica repeticion de una determinada funcion y
actia aumentando la velocidad de ejecucion, asi como eliminando parte del
control voluntario y, consecuentemente, liberando recursos de atencion (Stern-
berg y Frensch, 1992). La automatizacion es un proceso imprescindible para
construir funciones de alta complejidad, ya que permite que funciones de mas
bajo nivel se ejecuten consumiendo menos recursos y, entonces, puedan utili-
zarse de manera combinada. Un ejemplo de este tipo de proceso se puede encon-
trar en la consolidacion y automatizacion de las herramientas de calculo que
permiten dedicar todos los esfuerzos al analisis y representacion del problema.

5. La capacidad como potencial

Descritos los tres niveles de funcionamiento (recursos cerebrales basicos, fun-
ciones construidas a partir de los mismos y comportamiento observable) asi
como considerada su evolucién o desarrollo, la seméantica del concepto «capaci-
dad» queda reducida a un potencial muy genérico, cuya concrecion en funcio-
nes sigue caminos complejos y temporalmente dilatados. Esta situacion no
impide que tenga interés en términos tedricos y de explicacion general del
desarrollo la construccion de la inteligencia y, en suma, el establecimiento de
los limites funcionales de una persona. A pesar de ello, este concepto es prac-
ticamente inatil a la hora de solucionar problemas especificos del entorno
educativo o de planificar estrategias de intervencion y, en su caso, de ajuste y
compensacion.

En efecto, el valor de este concepto para la explicacién teérica y los pro-
gramas de investigacion tiene poco que ver con las circunstancias de la activi-
dad escolar, ya que resulta poco operativo y, 1o que es peor, induce a ciertos
errores de razonamiento asi como genera expectativas frecuentemente injusti-
ficadas. La poca o nula operatividad del concepto se fundamenta, por un lado,
en la dificultad de acceder a los procesos basicos, los cuales —hoy por hoy—
solamente son estimables tras un largo tiempo de prueba de presiones ambien-
tales distintas. Por otro lado, el conocimiento de los recursos elementales
disponibles por una persona solamente nos informa de lo que no puede hacer,
es decir, de sus limites funcionales absolutos. En la practica educativa este tipo
de informacidn solamente permite tomar unas pocas decisiones, consistentes
en evitar el acceso a programas u objetivos inaccesibles para la persona. Pero
esta informacién suele ser detectable de manera empirica a partir del fracaso
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sistematico del alumno. Para la mayoria de los casos, resulta una practica mucho
mas positiva basarse en aquello que el sujeto puede realizar; y construir, a par-
tir de estos recursos funcionales, nuevos aprendizajes. En relacion a este pro-
posito, el conocimiento del potencial de la persona no aporta nada nuevo,
dado que resulta excesivamente genérico. Conocer que un individuo dispone
de los recursos elementales necesarios para realizar un determinado aprendi-
zaje es una informacién muy vaga y nos dice muy poco acerca de la manera
en que debe materializarse dicho aprendizaje, cuanto tiempo requerird o qué
secuencia de adquisicion debe plantearse.

Por otra parte, explicar el aprendizaje a partir de la capacidad para reali-
zarlo aporta poco mas que explicarlo a partir de que el alumno esta vivo. Si
no fuera capaz de aprender, no aprenderia, del mismo modo que, si estuviera
muerto, tampoco aprenderia. Pero la inversa no es correcta: si no aprende, no
se deduce inmediatamente que no sea capaz {0 que esté muerto! En la mayo-
ria de los casos la explicacion de la falta de aprendizaje se encuentra en el nivel
conductual, el funcional o en aspectos vinculados al desarrollo. Probablemente
en cualquiera de estos casos se pueda utilizar la palabra capacidad de un modo
flexible: falta algtn recurso que capacitaria al alumno para realizar el aprendi-
zaje. Ademas de que el uso de capacidad de este modo es poco recomendable,
ya que diluye su significado, comporta un componente implicito de estabilidad
que no es real. Razonar en términos de capacidad introduce connotaciones de
algo que se tiene 0 no se tiene, de manera definitiva. Por lo tanto, afirmar que
tal alumno no es capaz de comprender las relaciones de causa-efecto en Cien-
cias Sociales o bien enunciar que tal alumno no dispone de las funciones
necesarias para comprender dichas relaciones, son dos aseveraciones —con-
tundentes— esencialmente equivalentes, aunque la primera es definitiva y la
segunda es circunstancial. De hecho, decir que no es capaz significa que no
esta en los limites de su potencial ni, consecuentemente, lo estara. No dispo-
ner de los recursos necesarios no impide su adquisicion y, por tanto, es un
hecho circunstancial. Es evidente que las expectativas consecuentes de una u otra
formulacion conducen a prondsticos muy diferentes y a respuestas educativas
igualmente diferenciadas.

6. Las habilidades como concrecion

Una alternativa bastante mas operativa es la de utilizar las habilidades adqui-
ridas por el alumno como punto de referencia para la toma de decisiones.
Desde un punto de vista pragmatico, las habilidades pueden identificarse con
el conjunto de funciones y comportamientos consolidados por el alumno. Por
lo tanto se trata de una categoria positiva, factica, y no de un potencial, como
era el caso de la capacidad. Dado que se trata de recursos ya adquiridos, resul-
ta factible que sean detectados y monitorizados. De este modo, no solamente
se puede controlar el nivel de desarrollo de cualquier alumno, en un momen-
to dado, sino que es posible planificar los objetivos de aprendizaje futuros,
sobre la base de las habilidades previamente adquiridas.
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La recopilacion de observaciones en el aula y de productos de las evalua-
ciones permite realizar y mantener un registro acumulativo de las habilidades
consolidadas a lo largo de los cursos. No es necesaria una evaluacién explicita
de dichas habilidades, de manera independiente al funcionamiento escolar
normal, evitando asi disrupciones en el ritmo de actividades y situaciones arti-
ficiales de medicidn. Al disponer de periodos temporales extensos (Uno 0 Mas
cursos) y de diferentes oportunidades de acceso a la informacion (la mayoria de
las habilidades estaran implicadas en diferentes objetivos, a lo largo del curso)
se obtiene una elevada fiabilidad, del mismo modo que se garantiza la validez
ecoldgica de lo evaluado. Pero lo més importante es que esta informacion, al refe-
rirse a recursos reales, es mucho mas precisa que cualquier estimacion de capa-
cidad potencial. Por ejemplo, los tests de C.I. resultaron ser razonables
predictores de la cantidad de aprendizaje futuro, aunque los resultados acadé-
micos del curso anterior resultaban igualmente buenos predictores (Richard-
son, 1993). En estas condiciones, la informacion obtenida directamente en
situacion escolar es preferible, tanto por ser mas ecolégica como por permitir
un andlisis educativo bastante mas rico.

Un registro de habilidades bien realizado contiene informacién cuantita-
tiva y cualitativa sobre el desarrollo de cada alumno. Idealmente, incluye una
relacion de todos los objetivos trabajados en cada curso, anotandose el nivel
de dominio conseguido en cada uno de ellos por los diversos alumnos. De esta
manera, para un alumno dado, se puede disponer de dos informaciones com-
plementarias: primera, cuantas habilidades ha adquirido y, segunda, cuéles
son. La primera informacion proporciona una estimacion general del nivel de
desarrollo —o, si se prefiere, de aprendizaje— del alumno, que puede repre-
sentarse, por ejemplo, en porcentajes. La segunda informacion es bastante
mas interesante, ya que pone de manifiesto qué habilidades ha consolidado,
es decir, cuéles son sus recursos funcionales. Esta informacion resulta crucial
para plantear la adquisicion de futuros objetivos y para detectar lagunas en la
evolucion del alumno. Por otra parte, también permite comparar entre areas,
entre cursos o entre alumnos. En suma, se trata de una informacion a la cual
se le puede sacar mucho partido en términos de monitorizacién y seguimien-
to de los alumnos.

Pero, maés alla de realizar un seguimiento de los alumnos, conocer cuales
son las habilidades adquiridas desempefia un papel fundamental a la hora de
valorar las posibilidades de realizacion de nuevos objetivos. En primer lugar,
permite estimar si un determinado objetivo es alcanzable para un determina-
do alumno, en la medida en que no implique habilidades no consolidadas,
mas alla de las del propio objetivo. Si éste fuera el caso, es poco probable que
el alumno pueda alcanzar el nuevo objetivo. En segundo lugar, permite deci-
dir en qué casos se dedicaran esfuerzos educativos especiales orientados a com-
pensar las lagunas en habilidades que deberian estar ya consolidadas. En tercer
lugar, facilita la individualizacion de los aprendizajes, fundamentandolos en
las habilidades mas sdlidas de cada alumno y aumentando la probabilidad de
éxito en el aprendizaje, asi como su significatividad.
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7. Conclusiones

La principal conclusién del analisis realizado en este articulo hace referencia a
la complejidad del concepto de «capacidad, el cual tiene naturaleza de cons-
tructo y se refiere al conjunto de recursos cerebrales basicos de los cuales puede
hacer uso una persona, en las condiciones ambientales apropiadas, para cons-
truir funciones y comportamientos. Este concepto puede resultar util en diver-
sas circunstancias, aunque mas vinculadas a la investigacion y a la teorizacion
del funcionamiento mental humano.

A efectos de intervencion escolar, este concepto no actGia como elemento faci-
litador sino que, por el contrario, es susceptible de introducir errores importantes
de razonamiento y de prediccion. Primero, acceder al potencial individual es una
tarea practicamente imposible si no se dispone de una informacién neurolégica
extensa y precisa. Segundo, aunque se disponga de dicha informacion, no se
puede determinar qué funciones y comportamientos se construiran, sino que
s6lo permite delimitar las funciones que no podran construirse. Tercero, la
capacidad no es un rasgo estable sino que varia debido a procesos de madura-
cién y desarrollo. Y lo més importante: el tipo de informacién que aporta cono-
cer la capacidad de una persona no sirve para tomar decisiones escolares como
valorar la plausibilidad de adquisicion de objetivos concretos, realizar una inter-
vencion compensatoria o bien, genéricamente, realizar una optimizacion indi-
vidualizadora.

En contrapartida, las opciones que permite la utilizacion del concepto de
«habilidad» son extensas y muy productivas, ademas de estar basadas en infor-
maciones obtenidas directamente del entorno escolar. El acceso a las habili-
dades es directo, a partir del comportamiento escolar, sin requerir complejas
tecnologias o sistemas poco ecoldgicos de evaluacidn; el tipo de informacion que
propician puede ser utilizada, sin interpretaciones especulativas, por parte de
todos los profesionales de la educacion, dado que se trata de comportamientos
y funciones de significacion educativa; finalmente, las habilidades consolida-
das por los alumnos y alumnas, permiten una monitorizacion precisa de su
evolucion académica, del mismo modo que son un buen fundamento argu-
mentativo para la toma de decisiones instruccionales.

Si se plantea una escuela centrada en las realidades, conceptos como poten-
cial o capacidad tienen muy poco sentido. Por el contrario, planteamientos
como las orientaciones a la individualizacion, como la respuesta a la diversi-
dad o como la optimizacion de cada alumno requieren de un sistema explica-
tivo positivo, operativo y tangible, sistema en el que encaja perfectamente el
concepto de habilidad. Ya bastante compleja es la realidad escolar como para
introducir conceptos explicativos —como el de capacidad— que no es que
sean inGtiles, pero que la complican todavia mas.
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