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RESUMEN: El objetivo de este articulo es presentar las bases tedricas y
algunas aplicaciones contemporéaneas de la teoria de Urie Bronfenbrenner. En
primer lugar, se describe su biografia. Posteriormente, se explica su teoria
ecologia, su modelo “Proceso-Persona-Contexto-Tiempo” (PPCT) y su recien-
te aproximacion bioecolégica. A continuacién, exponemos algunas conside-
raciones educativas de su teoria. Mds especificamente, destacamos seis temas
basados en algunas ideas de Bronfenbrenner: 1) la relacién entre politica
social y ciencia, 2) la creacién de contextos de desarrollo primarios y secun-
darios, 3) la implicacién afectiva, 4) el curriculo centrado en el cuidado o la
atencién de las personas, 5) la intervencién comunitaria, y 6) el estableci-
miento de continuidades entre microsistemas (nocién de “mesosistema”).
Finalmente, revisamos algunas aportaciones contemporaneas en psicologia y
ciencias de la educacién basadas en la perspectiva de Bronfenbrenner.

PALABRAS CLAVE: La teoria ecolégica de Bronfenbrenner, psicologia de
la educacién, desarrollo humano, psicologia cultural, politica social.

SOME EDUCATIONAL CONCERNS GROUNDED IN THE
BRONFENBRENNER’S ECOLOGICAL APPROACH

ABSTRACT: The aim of this paper is to articulate some theoretical bases and
contemporary applications of Bronfenbrenner’s theory. First, we describe his
biography. Second, we explain his ecological theory, “Process-Person-Context
and Time” (PPCT) model, and his recent bioecological approach. Then, it is
emphasized some educational considerations grounded in his approach.
Specifically, we highlight six educational topics based on some
Bronfenbrenner ideas: 1) the relationship between social polity and science, 2)
the creation of primary and secondary developmental contexts, 3) the affective
involvement, 4) the curriculum for caring, 5) the communitarian intervention,
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and 6) the strengthening the connections between microsystems (the concept
of “mesosystem”). Finally, it is suggested some contemporary contributions in
psychology and educational science based on Bronfenbrenner’s approach.

KEYWORDS: Bronfenbrenner ecological theory, educational psychology,
human development, cultural psychology, social policy.
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EsBOzO BIOGRAFICO DE URIE BRONFENBRENNER (1917-2005)

Urie Bronfenbrenner nace en la Antigua Unién Soviética un 29 de Abril del
1917. Hijo del Dr. Alexander Bronfenbrenner y Eugenie Kamenetski. A la edad de 6
anos, la familia Bronfenbrenner emigra a los Estados Unidos, lo que podria consi-
derarse, seglin la terminologia de la teoria ecolégica del desarrollo humano, una
“transicion ecolégica” (Bronfenbrenner, 1987b: 26), es decir, un suceso vital que
supone un cambio de rol o de entorno. “Mi madre vino a los Estados Unidos, pero
nunca se adapté plenamente” (Bronfenbrenner, 1987a: 7). Seglin cuenta Bronfen-
brenner, su madre seguia recordando, con nostalgia, la Unién Soviética. Es quiza por
ello que introdujo a su hijo en el mundo de la literatura rusa, una forma, quiza,
de recordar y estar en contacto con su cultura de origen.

Cuando llegan a América, su padre ya era médico y zodlogo, “pero a los médicos
que inmigraban, sobretodo del Este de Europa, no les permitian ejercer la medicina,
y s6lo se podia conseguir trabajo si uno entraba en una Institucién” (Bronfenbren-
ner, 1987a: 9). De modo que Urie se cri6 en el suelo de una institucién para 320
deficientes mentales, [lamada “Institucion del Estado de Nueva York para el Retraso
Mental” (“New York State Institution for the Mentally Retarded”), de la cual Alexan-
der era el director de investigacion. Ahi descubrid, con cierta impotencia, que cuan-
do los ninos y nifas ingresaban en el centro, sus coeficientes intelectuales
disminuian significativamente. Ademas, Alexander Bronfenbrenner también se dio
cuenta de que los internos que trabajaban en las casas de los empleados, a diferen-
cia de aquellos que lo hacian en las granjas, aumentaban sus coeficientes intelec-
tuales, lo que sugeria el gran legado y tema de Urie Bronfenbrenner: el efecto que
tiene el contexto ecoldgico (los ambientes) en la arquitectura psicolégica y el desa-
rrollo psicolégico de las personas.

Graduado en la escuela superior de Haverstraw (Nueva York), realiza estudios
universitarios en psicologia y musica, completandolos en el afio 1938. En realidad,
hay varios temas que estdn presentes en el ambiente familiar de los cuales la edu-
cacién y el arte ocupaban un sitio destacado. En este sentido, de los seis hermanos
de Urie todos ellos se dedican a la educacién o el arte, excepto Ann Stambler, que
trabaja como psiquiatra social en Newton (Massachusetts). Kate Bronfenbrenner es
directora del “Labor Education Research”, de la “Cornell University School of Indus-
trial and Labor Relation”. Mary Bronfenbrenner es profesora de aleman. Michael
Bronfenbrenner es video artista profesional en Seal Beach (California). Steven Bron-
fenbrenner dirige una compaiia de arte en San Francisco (California) y, Beth Soll es
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coredgrafa, bailarina y escritora. Por lo tanto, se trata de una familia estrechamente
vinculada a la psiquiatria, la educacién y el arte. En el caso de Urie, en particular,
los temas educativos y psicolégicos son los que ocuparon su periplo vital.

Completa sus estudios en psicologia del desarrollo en Harvard y presenta su tesis
doctoral en la Universidad de Michigan, era el aio 1942, a la edad de 25 afos. De
nuevo ahi se pone de manifiesto la necesidad de tener en cuenta el papel constitu-
tivo del contexto. Especificamente, Bronfenbrenner estudié el estatus social, la
estructura y el desarrollo de un grupo clase a través de la técnica sociométrica ela-
borada por Moreno (1934) que permite evaluar la aceptacién o no entre compaie-
ros/as de clase. Una de las conclusiones de la tesis doctoral de Bronfenbrenner fue
considerar el individuo y el grupo clase como unidades organicas que se desarrollan
e interrelacionan, siendo artificial e imposible estudiarlos aisladamente.

El dia después de obtener el grado de doctor se alista en el ejército estadouni-
dense. En un primer momento, Bronfenbrenner trabaja en el Centro de Pacificacién
de las Fuerzas Aéreas, aplicando tests psicométricos para decidir quién podria ser un
buen marino, un buen piloto, etc. “Era un trabajo insulso: me sentaba enfrente de
una maquina y apuntaba nimeros” (Bronfenbrenner, 1987a: 19). Entonces decide
escribir una carta al General Adjunto de los Estados Unidos y la respuesta fue tras-
ladarlo a lo que hoy es la C.I1.A. Ahi se encontré con psicélogos reputados como Tol-
man, Newcomb, Lewin o Hoffman. “Con ellos, y de esa forma, fue como realmente
comenz6 mi formacién psicolégica, después de haber obtenido el grado de doctor”
(Bronfenbrenner, 1987a: 8). Especialmente es de destacar la influencia que tuvo Kurt
Lewin, uno de los responsables de la teoria ecolégica de Bronfenbrenner (Bronfen-
brenner, 1978).

En el ano 1948, a la edad de 31 afios, acepta una plaza de desarrollo humano,
estudios familiares y psicologia en la Universidad de Cornell (Universidad del Esta-
do de Nueva York), donde permanece hasta su jubilacién. Seguin lo relata el propio
autor, en la universidad debe: “ensefiar, investigar y hacer servicio publico” (Bron-
fenbrenner, 1987a: 19). Finalmente, a la edad de 88 afios, un 25 de septiembre del
2005, Bronfenbrenner muere como consecuencia de complicaciones derivadas de
su diabetes.

LA PERSPECTIVA ECOLOGICA DEL DESARROLLO HUMANO, EL MODELO PPCT
Y LA TEORIA DE LOS “PROCESOS PROXIMALES”

“La ecologia del desarrollo humano comprende el estudio cientifico de la progre-
siva acomodacion mutua entre un ser humano activo, en desarrollo, y las propiedades
cambiantes de los entornos inmediatos en los que vive la persona en desarrollo, en
cuanto este proceso se ve afectado por las relaciones que se establecen entre estos
entornos, y por los contextos mas grandes en los que estan incluidos los entornos”
(Bronfenbrenner, 1987b: 40, definicién 1).

En el afio 1979, nueve aios después de la publicacién de su Dos mundos de la
infancia: EE.UU y U.R.S.S., publica su libro mas conocido: “La ecologia del desa-
rrollo humano”, donde expondra su teoria ecoldgica, en forma de definiciones e
hipétesis de investigacién, con el objetivo de constituir una ciencia del desarrollo
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humano con una orientacién ecoldgica. Hasta el momento, argumenta el autor, la
psicologia del desarrollo es “la ciencia de la extrafia conducta de los nifios en situa-
ciones extrafias, con adultos extrafios, durante el menor tiempo posible” (Bronfen-
brenner, 1987b: 38). Es necesario situar el desarrollo “dentro de un contexto”, es
decir, estudiar las fuerzas que dan forma a los seres humanos en los ambientes rea-
les en los que viven. Cabe recordar que los estudios de su padre sugerian diferen-
cias en el coeficiente intelectual en funcién del contexto (por ejemplo, cuando
personas diagnosticadas con alguna enfermedad mental se institucionalizaban,
entonces bajaban sus coeficientes intelectuales, de igual modo aquellos que traba-
jaban fuera de la institucién mejoraban sus puntuaciones).

Es importante destacar que por “desarrollo humano” o por “desarrollo psicolégi-
co”, Bronfenbrenner quiere decir: “cambios perdurables en el modo en que una per-
sona percibe su ambiente y se relaciona con él” (Bronfenbrenner, 1987b: 23). La
experiencia —o el modo de percibir e interpretar una situacién— que tiene un nifno de
3 afos, uno de 8 y uno de 16 es completamente diferente, y precisamente es su
modo de percibir el entorno lo que hace que actde distintamente. Dicho con otras
palabras, entre el estimulo (ambiente) y la respuesta (conducta) existe una media-
cion psicolégica que se traduce en el modo en que una persona interpreta, vive,
experimenta la situacién. De modo que “lo que cuenta para la conducta y el desa-
rrollo es el ambiente como se lo percibe, mds que como pueda existir en la realidad
objetiva” (Bronfenbrenner, 1987b: 24). En la definicion ndmero 7, el autor afirma:
“el desarrollo humano es el proceso por el cual la persona en desarrollo adquiere
una concepcion del ambiente ecolégico mas amplia, diferenciada y vélida, y se
motiva y se vuelve capaz de realizar actividades que revelen las propiedades de ese
ambiente, lo apoyen y lo reestructuren, a niveles de igual o mayor complejidad, en
cuanto a su forma y su contenido” (Bronfenbrenner, 1987b: 47). Es importante des-
tacar que en esta definicién sobresalen dos supuestos. En primer lugar, el desarrollo
psicolégico no es algo efimero sino que implica una reorganizacién de la conducta
que tiene una cierta continuidad en el tiempo y en el espacio. Por ejemplo, cuando
una persona, progresivamente, aprende a hablar. En segundo lugar, el cambio psi-
colégico tiene lugar, a la vez, en el campo de la percepcién (como uno experimen-
ta el entorno) y de la accién (como uno actda). Sin embargo, “el desarrollo no se da
deux ex machina, sino que es el resultado de un proceso de interaccién a lo largo
del tiempo. Es como lo que le sucede a una planta, que, de pronto, aparece, ha flo-
recido, pero para que florezca ha sido necesario un proceso que ha tenido una dura-
cién determinada. Asi que, l6gicamente, no podemos hablar de sucesos o eventos
aislados” (Bronfenbrenner, 1987a: 20).

A partir de aqui, lo que se propone Bronfenbrenner es describir el contexto, lo
que llamaba “ambiente ecolégico”. Entendiendo por “ambiente ecolégico”: “un
conjunto de estructuras seriadas, cada una de las cuales cabe dentro de la siguien-
te, como las mufecas rusas. En el nivel mas interno esta el entorno inmediato que
contiene a la persona en desarrollo. Puede ser su casa, la clase o, como suele suce-
der cuando se investiga, el laboratorio o la sala de test” (Bronfenbrenner, 1987b: 23).

El desarrollo psicolégico se sucede como resultado de la participacion en estos
microsistemas, donde se llevan a cabo roles, se mantienen relaciones interpersona-
les y se realizan patrones de actividades, para el autor los elementos fundamentales
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de cualquier entorno. Una nifa en su hogar, por ejemplo, ejerce el rol de hija, mira
la televisién con sus padres y desarrolla un vinculo afectivo con ellos.

Otro nivel ecolégico destacado por el autor es el “mesosistema” o las relaciones
entre dos 0 mds microsistemas. Puede ser, por ejemplo, que un determinado ambien-
te familiar (el hogar) se relacione con la escuela a través de una visita de los padres
de la nina a su tutor. Las relaciones bidireccionales que se dan entre dos o més entor-
nos en los que la persona en desarrollo participa activamente constituye el “mesosis-
tema”. Por ejemplo, para un adulto, entre la familia, el trabajo y la vida social.

Pero el “ambiente ecolégico” no incluye solamente los entornos inmediatos en
los que uno o una participa activamente. El lugar de trabajo de los padres, la clase
a la que asiste un hermano mayor, el circulo de amigos de su madre, las actividades
del consejo escolar del barrio pueden afectar a lo que ocurre en el entorno que com-
prende a la persona en desarrollo. Precisamente Bronfenbrenner entiende por “exo-
sistema”: “uno o mas entornos que no incluyen a la persona en desarrollo como
participante activo, pero en los que se producen hechos que afectan, o se ven afec-
tados, por lo que ocurre en ese entorno” (Bronfenbrenner, 1987b: 261).

Finalmente, el microsistema, el mesosistema y el exosistema se ven moldeados
por planes que organizan los entornos. Lo que el autor Ilama “macrosistema” y defi-
ne de la siguiente manera: “el macrosistema se refiere a las correspondencias, en
forma y contenido, de los sistemas de menor orden (micro-, meso- y exo-) que exis-
ten o podrian existir, al nivel de la subcultura o de la cultura en su totalidad, junto
con cualquier sistema de creencias o ideologia que sustente estas correspondencias”
(Bronfenbrenner, 1987b: 45). Por ejemplo, un jardin de infancia, una clase de una
determinada escuela, un café, un restaurante o una oficina de correos tienen un
aspecto y unas funciones similares en un mismo pais, Espafa, pero se ordenan y
regulan de distinta manera en otro pais, Japén. Dicho con otras palabras, el sistema
de creencias, la religion, la organizacién politica, social y econémica de una deter-
minada region afectan el desarrollo humano, moldeando —disefiando- los microsis-
temas, mesosistemas y exosistemas.

Por lo tanto, cualquier fendmeno psicolégico emerge en un determinado
ambiente ecolégico pero también se expande a través del tiempo, lo que el autor
describe bajo el constructo de “cronosistema” (Bronfenbrenner, 1988, 1992, 2001).
“El microtiempo se refiere a la continuidad versus discontinuidad en los procesos
proximales en curso. El mesosistema es la periodicidad de los episodios a través de
intervalos de tiempo, como los dias y las semanas. Finalmente, el macrotiempo se
focaliza en las expectativas y sucesos cambiantes a lo largo de la sociedad, a través
de las generaciones, que afectan y son afectados por los procesos de desarrollo
humano a lo largo del curso vital” (Bronfenbrenner y Morris, 1998: 995).

En realidad el autor se refiere, en distintas ocasiones (ver, por ejemplo, Bronfen-
brenner, 2001), a su modelo como “Proceso-Persona-Contexto-Tiempo” (PPCT). En
esta férmula hay cuatro aspectos interrelacionados que deben de considerarse. En pri-
mer lugar, el “proceso”, es decir, la relacién dindmica del individuo y el contexto. Un
proceso que tiene lugar a lo largo del “tiempo”. En tercer lugar, la “persona” o el reper-
torio biolégico, cognitivo, emocional, conductual individual. Finalmente, el “contex-
to” o “ambiente ecoldgico” (micro-, meso-, exo- y macro- sistemas). Seguin el autor, se
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trata de elementos que deben considerarse en cualquier disefio de investigacion y en
cualquier comprension del fenémeno psicolégico. En caso contrario pueden realizar-
se afirmaciones erréneas como que un determinado nino es hiperactivo ya que se
mueve mucho en clase. Un analisis PPCT obligaria a observar el mismo nifio en otro
ambiente ecolégico, en este caso otro microsistema como su hogar, ademas de situar
la conducta histéricamente (cudndo aparecié por primera vez y cuando aparece).

Los aspectos constituyentes del fenémeno psicolégico descritos (proceso, tiem-
po, persona, contexto) dirigieron a Bronfenbrenner y a sus colaboradores a integrar
distintos niveles en el andlisis del desarrollo humano, incluyendo lo biolégico, psi-
colégico, conductual. En este sentido, se propone la teoria bioecolégica (Bronfen-
brenner, 2001, 2005; Bronfenbrenner y Ceci, 1994; Bronfenbrenner y Morris, 1998)
con el objetivo de complementar la aproximacion ecolégica desarrollada anterior-
mente. Ahora se entiende por desarrollo un conjunto de procesos a través de los
cuales las propiedades de la persona y del ambiente interactdan para producir cons-
tancia y cambio en las caracteristicas biopsicolégicas de la persona a lo largo de su
vida (Bronfenbrenner, 1992, 2001). En un influyente articulo, Bronfenbrenner y Ceci
(1994) postularon los “procesos proximales” como el mecanismo que permite con-
vertir el genotipo (repertorio hereditario) en fenotipo (caracteristicas observables del
organismo). Por “procesos proximales” se entiende: “los procesos de interaccion
reciproca progresivamente mas complejos entre un organismo biopsicosocial activo
y las personas, objetos y simbolos de su derredor. Para ser efectiva, esta interaccién
debe ser regular en distintos periodos de tiempo. Estas formas de interaccién con el
entorno inmediato son los procesos proximales. Ejemplos de ellos son la alimenta-
cion o cuidado de un bebé, el juego con un nifio o nifia, actividades entre criaturas,
la solucién de problemas, leer y escribir, aprender nuevas habilidades, realizar acti-
vidades atléticas, cuidar a otras personas, hacer planes, realizar tareas complejas y
adquirir nuevos conocimientos y nuevos modos de hacer cosas ” (Bronfenbrenner y
Morris, 1998: 996).

UN EJEMPLO ILUSTRATIVO DE LOS “PROCESOS PROXIMALES” Y EL DISENO PPCT

Probablemente un ejemplo sea el mejor modo de ilustrar la teoria bioecolégica
de Bronfenbrenner.

Drillien (1964) realizé un estudio longitudinal con bebés nacidos con bajo peso,
en comparacién con otros nacidos con peso normal, y problemas de conducta a los
2 y 4 anos de edad en distintos grupos socioeconémicos, con el objetivo de anali-
zar el impacto que tenia el efecto de la calidad de la interaccién hijo/a-madre (segin
fuera pobre o buena). En este estudio, los “procesos proximales” son las interaccio-
nes madre-hijo/a a través del tiempo. Por lo tanto, ya tenemos la variable “proce-
s0” —interacciones madre-hijo/a—. El factor “persona” se operativiza segtn el bajo o
normal peso de las criaturas al nacer, asi como su repertorio de conductas proble-
maticas a los 2 y 4 afios (en porcentaje). El contexto viene, a la vez, medido por la
interaccion hogarena (microsistema), asi como las condiciones sociales y econémi-
cas de las familias (estatus socioeconémico seglin sea bajo, medio o alto). Final-
mente, el tiempo se mide a través de distintas observaciones efectuadas al nacer, a
los 2 y a los 4 anos de edad. Por lo tanto, podriamos decir que este disefio de inves-
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tigacion ejemplifica lo que supone hacer ciencia bajo el modelo “Proceso-Persona-
Contexto-Tiempo”.

Segln la teorfa bioecolégica, los “procesos proximales” deberian menguar o
mediar los problemas de conducta. Efectivamente, el estudio de Drillien (1964)
muestra que los procesos proximales (la interaccién madre-hijo/a a lo largo del tiem-
po) emerge como el predictor mas poderosos de los resultados conductuales (la pre-
sencia de problemas conductuales). Ademas, el poder de este proceso proximal
varia sistemdaticamente en funcion del contexto ambiental (clase social). En definiti-
va, presentaban un mayor nimero de conductas probleméticas a los 4 afos aque-
llos nifios o nifias de clase socioeconémica baja, con pobres procesos de interaccion
madre-nifio/a. No obstante, no aumentaban las conductas probleméticas los nifios/as
de clase socioeconémica baja pero que habian tenido buenos procesos de interac-
cién madre-nifio/a. Dicho con otras palabras, los nifios y nifas de todos los grupos
socioeconémicos estudiados tenian un mayor porcentaje de problemas conductua-
les a los 4 afios, en relacion a los 2, cuando los procesos de interaccion familiares
habian sido pobres. Lo que sugiere que los procesos proximales (en este caso, rela-
cién madre-hijo/a) son los responsables principales en la prediccion de resultados
del desarrollo (en este caso, problemas de conducta).

ALGUNOS PRINCIPIOS EDUCATIVOS DE LA TEORIA DE BRONFENBRENNER

“Aprendi de Kurt Lewin hace mas de seis décadas, que no hay nada mas practi-
co que una buena teoria, mi esperanza es que mi perspectiva sea considerada como
la més practica de todas las teorias. Espero que contribuya a una mejor compren-
sion de lo que se puede intentar hacer para producir un mejor y mas deseable futu-
ro para las criaturas y los pueblos de todo el mundo” (Bronfenbrenner, 2005: xxix).

Para Bronfenbrenner una teoria es buena en funcién de lo que nos permite hacer,
es decir, de sus consecuencias practicas. Por lo tanto, escudrifar el cémo educati-
vo, es decir, el cémo optimizar el desarrollo humano, fue un objetivo principal en
la vida y obra del autor. A continuacién, proponemos seis principios educativos
extraidos de algunas de las ideas de Bronfenbrenner. Evidentemente la eleccién no
es exhaustiva y es arbitraria, pero creo que resume algunas de sus principales apor-
taciones en el terreno de la intervencién educativa o comunitaria.

1) La ciencia debe estar subordinada a la politica social ya que la realidad social
aporta “vitalidad” y “validez” (Bronfenbrenner, 1974: 1). La politica social per-
mite identificar cuestiones tedricas relevantes, asi como preocupaciones y
situaciones reales problematicas. A lo que la ciencia, en este caso la teorfa bio-
ecolégica, deben responder. Mds que un principio educativo se trata de una
postura ideolégica, de un modo de establecer las relaciones entre sociedad,
politica y ciencia.

2) Con el objetivo de mejorar el desarrollo intelectual, emocional, social, moral
de las personas se requiere de la participacién en actividades progresivamente
mas complejas en un periodo estable y regular a lo largo del tiempo, con una
0 mas personas con las cuales se establecen fuertes vinculos emocionales y que
estin comprometidas con el bienestar y el desarrollo de las personas (Bronfen-
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brenner, 2001; Bronfenbrenner y Evans, 2000; Bronfenbrenner y Morris, 1998).
Por lo tanto, para que un entorno ecolégico favorezca los procesos de desarro-
llo deben darse dos condiciones complementarias: 1) la creaciéon de un “con-
texto de desarrollo primario” y 2) de un “contexto de desarrollo secundario”
(Bronfenbrenner, 1985). Por “contexto de desarrollo primario” el autor entiende
que el nifo debe poder observar e incorporarse a patrones en uso de actividad
progresivamente mds compleja, conjuntamente o bajo la guia y el apoyo edu-
cativo de personas que poseen conocimientos o destrezas todavia no adquiridas
por el nifo, y con las cuales se ha establecido una relacién emocional positiva.
Por otro lado, por “contexto de desarrollo secundario”, se entiende la posibili-
dad de ofrecer al nifio o nifna oportunidades, recursos y estimulos para impli-
carse en las actividades que ha aprendido en los contextos de desarrollo
primarios, pero ahora sin la intervencion activa o la guia directa de otra perso-
na poseedora del conocimiento o destreza que supere a la del nifio o nifa.

3) Relacionado con el principio nimero 2, segin Bronfenbrenner se requiere de
vinculos afectivos sélidos entre las personas adultas y los nifos/as ya que ello
facilita la internalizacion de actividades y sentimientos positivos que motivan a
las personas a implicarse en la exploracién, manipulacién, elaboracién e ima-
ginacion de la realidad. “El desarrollo potencial de un escenario depende del
grado en que las terceras partes presentes en el escenario apoyen o socaven las
actividades de aquellos actualmente implicados en la interaccién con el nifio”
(Bronfenbrenner, 1985: 50). Investigaciones realizadas muestran que una buena
relacion educativa es aquella que parte de la disponibilidad, con una disciplina
firme pero mostrando sensibilidad y estimulando la conducta independiente.
Cuando se da una relacién de apoyo del padre a la madre, de la madre al padre,
del abuelo/a a los padres, de los amigos entre ellos, es decir, terceras partes cola-
boran, se obtienen mejores resultados evolutivos. Por ejemplo, hijos o hijas de
padres divorciados pero que mantienen una relacion de apoyo obtienen mas y
mejores desarrollos socio-emocionales (Bronfenbrenner, 1987b).
“Curriculo para el cuidado” o “para la atencién de las personas” (“curriculum
for caring”) (Bronfenbrenner, 2005: 254). Muy ligado a los principios ya anun-
ciados, lo que subyace es el fomento de un sentimiento de trato, respeto, tole-
rancia y solidaridad entre personas con el objetivo de que la educacién sea mas
sincera y eficaz. Para ello el autor propone una especie de curriculo para el cui-
dado de las personas. Ello no quiere decir aprender sobre qué es, cémo se hace,
en qué consiste, sino hacerlo. Por ejemplo, que nifios o nifas tengan la respon-
sabilidad de dedicar tiempo a personas ancianas. El autor propone la creacion
de centros especificos (“day care centers” Bronfenbrenner, 2005) para fomentar
las relaciones de cooperacién a través de su ejercicio practico: haciéndolo.

5) La implicacién de uno o méas adultos en actividades compartidas con las criatu-
ras, derivado de los principios 2 y 3, requiere de politicas publicas y practicas
que proveen oportunidades, estatus, recursos, estabilidad, ejemplo, tiempo, den-
tro y fuera de casa. Ello se puede ilustrar con uno de los programas educativos
comunitarios mds importantes en Estados Unidos de América, conocido como
“Head Start”, co-fundado por Urie Bronfenbrenner en el afio 1964 y actual-
mente vigente, dando cobertura, a lo largo de su historia, a mds de 22 millones

£

Contextos Educ., 15 (2012), 79-92 86



CONSIDERACIONES EDUCATIVAS DE LA PERSPECTIVA ECOLOGICA DE URIE BRONFENBRENNER

de nifios y nifias. En el mismo afo que Bronfenbrenner fallecia, 2005, més de
6.8 millones de délares de presupuesto prestaban servicio a mas de 900 mil
ninos y ninas. En sus inicios, fue pensado como programa de verano con el obje-
tivo de mejorar la salud, el bienestar personal, afectivo y social, el rendimiento
intelectual y el interés en la escuela en poblacién considerada de “riesgo de
exclusién social”. Mas especificamente, el programa cuenta con 4 objetivos: 1)
Proporcionar experiencias de aprendizaje apropiadas a la edad que estimulen el
crecimiento intelectual, social y emocional de los nifios/as; 2) Proporcionar un
programa integral de inmunizaciones, servicios médicos, odontoldgicos, de
salud mental y nutricién; 3) Ayudar a las familias a evaluar sus necesidades,
lograr acceso a los servicios y aprovechar los puntos fuertes de la familia y, final-
mente, 4) ensefar a los padres/madre técnicas de atencién y ensefanza, alen-
tarlos a que se ofrezcan como voluntarios en el aula, planificar y administrar
programas preescolares. Con el objetivo de materializar estos cuatro objetivos,
el programa consta de dos intervenciones: 1) aquellas que se realizan en centros
especificos (“programas realizados en centros”) y 2) las actuaciones en el hogar
familiar (“programas realizados en el hogar”). En los primeros, las criaturas asis-
ten, durante el ano escolar, a unos centros en los que cada aula tiene, como pro-
medio, cerca de diecisiete nifos y ninas que realizan distintas actividades
supervisadas por dos profesores (funcionarios remunerados) y un voluntario. En
la segunda modalidad, “programas realizados en el hogar”, un trabajador de
“Head Start” va a la casa del niflo/a semanalmente para trabajar de forma inten-
siva con los padres y las madres. Las familias pueden decidir combinar los pro-
gramas en el centro con el programa que se realiza en su propio hogar. En
definitiva, se trata de proporcionar educacién, salud y servicios sociales a los
ninos y ninas vy, sus familias, con bajos ingresos.

6) Finalmente, una de las derivaciones educativas mas destacadas de los plantea-
mientos de Bronfenbrenner estd vinculada a la nocién de “mesosistema”, es
decir, el establecimiento de continuidades entre microsistemas. Segun el
mismo Bronfenbrenner (1985: 51-52): “El potencial de desarrollo de un esce-
nario de crianza se ve incrementado en funcién del nimero de vinculos sus-
tentadores entre ese escenario y otros contextos en los que se insertan el nifio
y los adultos responsables de su cuidado. Tales interrelaciones pueden adop-
tar la forma de actividades compartidas, comunicacién en los dos sentidos e
informacién suministrada a cada escenario sobre los demds”. En otro texto el
autor lo expresa con las siguientes palabras: “El potencial evolutivo de los
entornos de un mesosistema se ve incrementado si los roles, actividades y dfa-
das en las que participa la persona vinculante con otros entornos estimula la
aparicion de confianza mutua, una orientacién positiva, el consenso de metas
entre entornos, y un equilibrio de poderes progresivo que responda a la accion
en nombre de la persona en desarrollo” (Bronfenbrenner, 1987: 58).

A continuacién detallaremos la materializacién, concrecién o aplicacién de
estos principios educativos en distintas experiencias contemporaneas como los “pla-
nes educativos de entorno” de la Generalitat de Catalunya o el programa “fondos de
conocimiento”, surgido en la Universidad de Arizona.
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ALGUNOS USOS CONTEMPORANEOS DEL MODELO ECOLOGICO DE
BRONFENBRENNER EN PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA EDUCACION.
A MODO DE CONCLUSION

Podriamos concluir afirmando que Bronfenbrenner subrayé la necesidad de reali-
zar politicas sociales bajo el supuesto de que la comunidad debe considerarse un
agente educativo susceptible de influir en el curso del desarrollo psicolégico de las
personas, asi como su bienestar y calidad de vida. En este sentido, el principio de “co-
responsabilidad” conlleva considerar que no solamente se ensefa y se aprende en la
escuela, sino también en otros escenarios de vida y actividad (Vila, 1998; Vila y Casa-
res, 2009). Pero para que se puedan crear situaciones donde se pongan en sinto-
nia —en relacién— contextos que favorezcan procesos educativos de ensefianza y
aprendizaje es necesario que estos se reconozcan mutuamente (“co-reconocimien-
to”), se valoren y acepten positivamente, asi como que realicen cosas conjuntamen-
te (“co-accién”). Coll (2000) lo llama “planes educativos integrales territorializados”,
es decir, planes estratégicos que retinen distintos escenarios, practicas y agentes edu-
cativos que operan en un determinado territorio con el objetivo de detectar y com-
partir las necesidades educativas de la poblacién, los instrumentos para su
satisfaccion y la corresponsabilizacion para su asuncién (Vila y Casares, 2009).

En este sentido, en Catalunya se han desarrollado los [lamados “plans educatius
d’entorn” (“proyectos educativos de entorno”), iniciados en el afno 2004 con la
publicacién del “Pla per a la llengiia i la cohesié social” (“Plan para la lengua y la
cohesion social”). Consiste en una propuesta de intervencién comunitaria dirigida a
los nifios y ninas que intenta ofrecer vias para coordinar y dinamizar la accién edu-
cativa de distintos agentes, publicos y privados. La intervencién va dirigida a todo el
alumnado escolarizado pero especialmente a los sectores sociales considerados mas
desfavorecidos. El objetivo que subyace es ofrecer una educacién inclusiva, conti-
nua y enraizada en el territorio a través del establecimiento de redes educativas que
promuevan la cohesion social (Alegre y Collet, 2007; Albaigés y Selva, 2009; Besa-
Gy Vila, 2007).

A pesar de que inicialmente no contaban con recursos econémicos, en el curso
escolar 2004-2005 se proyectan 31 proyectos educativos de entorno a 26 munici-
pios. No obstante, en el curso 2005-2006 el Departamento de Educacion destina
una dotacién econémica total de 2.696.200 euros a mas de 50 proyectos educati-
vos. Algunas iniciativas desarrolladas van en la linea de orientar académica y pro-
fesionalmente a los estudiantes, prevenir el absentismo, promover la red educativa
local, acoger el alumnado y sus familias de nueva incorporacién, promover el uso
del catalan, asi como el acceso a lenguas de origen, promover el asociacionismo
infantil y juvenil o crear espacios de encuentro y convivencia. En la ciudad catala-
na de Blanes, por ejemplo, en el curso escolar 2007-2008, las escuelas, asociacio-
nes de madres y padres, ayuntamiento y otras entidades del territorio hicieron mas
de diez actividades, entre ellas, formacion de monitores de talleres de estudio asis-
tido, un taller de prevencién de drogas, un servicio de incentivo escolar y orienta-
cién académico laboral, una representacion teatral, una escuela de madres y padres,
un taller de danzas tradicionales, talleres intensivos de lengua catalana o talleres de
habilidades sociales. Se trata, en definitiva, de acordar y orquestar acciones educa-
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tivas a través de la coordinacién entre distintos agentes educativos (“microsiste-
mas” —en el lenguaje de Bronfenbrenner-) como, por ejemplo, la escuela, la fami-
lia, una asociacion o una entidad deportiva.

Sin embargo, existen varias dificultades hacia la creacién de “mesosistemas” y
“planes educativos territorializados”. En primer lugar, los principios bdasicos que se
necesitan para ello: la co-responsabilizacién, co-accién y co-reconocimiento, ante-
riormente introducidos y necesarios para llevar a cabo cualquier experiencia de
intervenciéon comunitaria. En segundo lugar, lo que el mismo Bronfenbrenner (1985)
Ilamaba la alienacién de la escuela, es decir, su solipsismo o poca relaciéon con el
entorno, inmediato y remoto. El autor critica el hecho que la escuela se ha ido ais-
lando progresivamente del hogar y de la comunidad, lo que repercute en la con-
ducta y desarrollo de los ninos y ninas, asi como en su funcionamiento y en su
relacién con el entorno. En las sociedades industriales modernas es mas dificil que
padres/madres y maestros/as se conozcan, emprendan actividades conjuntas, com-
partan informacion sobre los nifos/as o se hagan amigos/as ya que desaparecen las
escuelas de barrio y las suceddneas son mdas impersonales, grandes y alejadas de
las personas. Ademds, los profesores van de un sitio a otro, sin apenas conocer la
gente y las caracteristicas del barrio. Lo que repercute, también, en el interés por
las cosas locales que suceden en un vecindario, asi como el desarrollo de sus habi-
tantes. Todo ello dificulta el disefio y la creacién de vinculaciones entre la escuela
y el entorno social. En tercer lugar, sumado a la necesidad de los tres principios ante-
riormente expuestos y el cardcter alienado de la escuela, se encuentra un rasgo
estructural y de cardcter macrosistémico que afecta gran parte de las sociedades con-
temporaneas, Bronfenbrenner y Evans (2000) lo llamaron “sistema caético”. Un “sis-
tema cadtico” se caracteriza por: 1) una actividad frenética, 2) una falta de
estructura y vacio de rutinas, 3) la emergencia de actividades cotidianas impredeci-
bles y 4) una exagerada estimulacién ambiental. En definitiva, “el ambiente se ha
convertido en una fuente principal de interrupciéon de procesos proximales en la
forma de ruido residencial, aislamiento y disefio del aula” (Bronfenbrenner y Evans,
2000: 117). Por ejemplo, un trabajo frenético, precario o inestable del padre o
madre repercute en la calidad de su relacién con sus hijos/as, afectando el bienes-
tar y la calidad de vida del sistema familiar.

En definitiva, la educacion —bajo una perspectiva ecolégica— es un fenémeno
social, histérico y cultural que se esparce en distintos contextos de vida y de socia-
lizacion como la familia, el trabajo, los medios de comunicacién o una determina-
da politica econémica de un pais. Es decir, la educacion se proyecta mas alla de la
escuela y se beneficia de la red de relaciones educativas que permiten articular
entornos de aprendizaje a través de los cuales apoyar, contextualizar y extender
aquello que uno aprende y hace en un determinado contexto de socializacién como
la escuela (Vila y Casares, 2009). En este sentido, Acosta-Iriqui y Esteban (2010) han
propuesto la necesidad de considerar distintos tipos o niveles de recursos educati-
vos —artefactos culturales implicados en las situaciones de ensefianza y aprendiza-
je—. Es decir, tradicionalmente cuando uno piensa en un recurso educativo, un
artefacto mediador en las situaciones de ensefianza y aprendizaje, tiene en mente lo
que los autores Ilaman “micro-recursos educativos” (un libro, una pizarra, un bloc
de notas, un ordenador). Sin embargo, mas alla de los micro-recursos educativos
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cabria suponer, tomando como modelo la aproximacién de Bronfenbrenner, otros
instrumentos que se ponen en relacién al interactuar dos o mds microsistemas
(“meso-recursos educativos”), aquellos instrumentos o artefactos que inciden en la
vida de las personas aunque éstas no tengan, necesariamente, una relacién directa
con ellos (“exo-recursos educativos”) y, finalmente, las leyes, ideologias, creencias
culturales, sistemas econémicos que moldean los otros sistemas ecolégicos y que se
convierten en pautas y modelos educativos (“macro-recursos educativos”). Entendi-
da la educacién de esta forma, se hace necesario integrar niveles de influencia edu-
cativa, desde lo micro a lo macro, con el objetivo de entender y poder modificar
fenémenos como, por ejemplo, la interculturalidad. Es decir, una intervencién inclu-
siva en un aula que tiene el objetivo de utilizar la lengua materna de los alumnos
con el objetivo de hacer un diccionario bilingtie seria un ejemplo de lo que Esteban
(2011a) llama “geografia micro-intercultural”. Es decir, una intervencién centrada en
una determinada préctica educativa en un salén de clase. Sin embargo, y de nuevo
recuperando los niveles ecolégicos de Bronfenbrenner, se podrian considerar otros
espacios de investigacién e intervencion alrededor de la interculturalidad como, por
ejemplo, un programa de vinculacién familia-escuela (“geografia meso-intercultu-
ral”). Este es el caso de la aproximacion de los “fondos de conocimiento” (“funds of
knowledge approach”) que intenta conciliar la prictica y actividad educativa de
familias de grupos minorizados con la actuacién escolar de una cultura mayoritaria.
El programa parte de la siguiente premisa: todas las familias, mas alla de su condi-
cion linglistica, religiosa, ética, econémica, acumulan fondos de conocimiento
(recursos, habilidades, destrezas, saberes) vehiculados con sus peculiares formas de
vida: sus trabajos y experiencias profesionales, sus creencias religiosas o politicas,
asi como su capital social o redes de intercambio y ayuda mutua. El problema es que
en muchas ocasiones la cultura escolar no tiene en cuenta los fondos de conoci-
miento de grupos minorizados (minorfas étnicas, nacionales o lingiisticas) ya que
los devalda, silencia o simplemente ignora. La intervencién consiste en vincular el
curriculo con las formas de vida de los estudiantes a través de la deteccién, por parte
de los maestros, de los fondos de conocimiento de las familias de sus alumnos. Lo
que permite establecer un tipo de relacién basada en la confianza mutua, realizar
innovaciones educativas, asi como mejorar la motivacién y el rendimiento de los
alumnos al conectar sus conocimientos previos y formas de vida con los conceptos
y précticas formales propias de la cultura escolar (Gonzélez, Moll y Amanti, 2005;
Rios-Aguilar, Kiyama, Gravitt y Moll, 2011; Saubich y Esteban, 2011). En este caso,
podriamos hablar de una “geografia meso-intercultural” ya que la intervencién se
realiza a través de la conexion —el establecimiento de continuidades— entre dos
microsistemas, a saber: la familia y la escuela.

Ademas de las geografias micro- y meso-interculturales, Esteban (2011a) postula
considerar la investigacion e intervencion educativa intercultural en otros contextos
y escenarios como en los medios de comunicacién (“geografia exo-intercultural”) o
la politica econémica y social (“geografia macro-intercultural”).

En definitiva, pensamos que el modelo ecolégico de Bronfenbrenner obliga a
tener en cuenta tanto la dimensién micro como macro subyacente a cualquier rea-
lidad educativa. En este sentido, se ha propuesto la “psicologia macrocultural” con
el objetivo de recuperar y expandir la nocién de “macrosistema” de Bronfenbrenner
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al considerar que la cultura (instituciones sociales, artefactos y conceptos culturales)
sostiene, organiza y subyace a cualquier fenémeno psicolégico (Esteban, 2011b;
Esteban y Ratner, 2010, 2011; Ratner, 2011, 2012). Nos parece que una de las ideas
mas potentes, y quizd a veces infravalorada del modelo de Bronfenbrenner, sea su
nocién de “macrosistema” que enfatiza el disefo, caracter y contenido cultural de
cualquier contexto de vida y actividad. En este sentido, por ejemplo, el capitalismo
como factor macrocultural subyace a fenémenos microculturales como puede ser
una relacién interpersonal o la actividad en una empresa o salén de clase (Esteban,
2011b). El reto consiste en explicitar las fuerzas macroculturales, normalmente ocul-
tas, que organizan los contextos de vida, las practicas educativas y la conducta de
las personas.
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