diversos recortes sobre el amplio abanico de problemas existentes
en el campo de la Psicologia del Aprendizaje, utilizando comb"criterl
dar prioridad a aquellas tematicas vinculadas particularmehté»cq
aprendizaje en contextos de ensefianza y.con aquellas" fiscu

que aparecen actualmente en un lugar central en el {érr
y psico-educativo. El primer recorte, por tanto, es r‘elyétiv
como objeto los procesos de aprendizaje humanos
formales, particularmente en los contextos esco
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pel de los conflictos en el desarrollo cognitivo y la naturaleza de los ciclos de
~ desequilibracién y reequilibracién. El trabajo fundante y cldsico de esta
etapa es el de Inhelder, Bovet y Sinclair (1975).

El momento actual, parecerfa constituirlo la indagacién sobre los 4s-
pectos funcionales de los conocimientos; es decir, la manera en que se “ac-
tualizan” en situaciones concretas las posibilidades generales de un stjeto,
susceptibles éstas de un andlisis estructural. Aquf se tratarfan aspectos liga-
dos a los procedimientos de los sujetos. Tal campo de indagacién reviste; a
nuestro entender, particular importancia por su proyeccién posible sobre el
problema pedagégico. Por una parte porque, tal como sefialan Castorina y
otros (op. cit.), seguramente “los procedimientos utilizados no constituyen
una simple aplicacién de las estructuras cognoscitivas a los datos del pro-
blema”; por el contrario, el despliegue de procedimientos se regula también
por aspectos como la “invencién y el descubrimiento” asf como las “teorfas
en accién” que el sujeto posea. En segundo término cobran mayor relevan-
cia los aspectos atinentes al contenido y estructura de la tarea que se en-
frenta; los procedimientos o, en un sentido mds amplio, las estrategias que
despliegue un sujeto se regularfan segiin las caracteristicas particulares de la
situacién.

En tercer término, y en direccién a lo sefialado por los mismos auto-
res, tal linea de indagacién “nos acerca a un sujeto psicoldgico, que se pone
de relieve a través de las secuencias de accién, originales y personales, que
se ejercen para resolver una tarea concreta” (op. cit., p. 36; en bastardilla en
- el original). Tal “sujeto psicolégico” admitirfa las construcciones originales
y diversas que no quedan atrapadas en la concepcién del sujeto epistémico
de los trabajos usuales de la psicologfa genética. Como se recordars, la pre-
tension en este dltimo caso es la de capturar los mecanismos wniversales en
la construccién cognitiva. A su vez queda por ponderar, como sugieren los
autores, si tal caracterizacién de un sujeto psicolégico nos aproxima a la
descripcién mds adecuada de los sujetos concretos en situacién escolar.

En cuanto a las proyecciones de estos planteos sobre la cuestién edu-
cativa, como hemos visto, se ha sefialado que la teorfa psicogenética, por
ejemplo, plantea una continuidad entre los mecanismos responsables del
desarrollo esponténeo y los que se producirfan en los contextos de ensefian-
za. Es decir, en dltima instancia, los procesos responsables de la construe-
cién cognitiva serfan esencialmente equivalentes. Esto, claro est, obligarfa
a discriminar con mayor detalle las diferencias evidentes que existen en los
tipos de construccién y demanda cognitiva que demandan los aprendizajes _
escolares en contraposicién al tipo de conocimiento involucrado en los
procesos de desarrollo espontineo. Es claro que los mecanismos resposables
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del desarrollo cognitivo no suspenden su eficacia al tratarse de una cons-
rruccién escolar pero, por otra parte; son necesarias una serie de exphc‘amo—
nes adicionales que den cuenta de la especificidad de las construcciones
inducidas culturalmente, asf sea que siga sosteniéndQSe la presencia df.: me-
canismos en buena medida espontineos y no reductibles a la influencia so-
i tf, 1999).

o %arcu’cstién )se liga con el problema de la deﬁpicién fie unidades de
andlisis en el abordaje de los procesos de aprendizaje, pa:n-cul.armente es-
colares. El contexto de las adquisiciones escolares de conocimiento parece
sesgar de una manera particular los procesos de c.0n§trucc16n cogpitiva ‘de—
mandando, al menos, un grado mayor de especificidad al a.nahzar el tipo
de procedimientos y estrategias puestos en juego por los sujetos en las si-
tuaciones de aprendizaje. Las investigaciones énmarcadas de{mc‘) de la tra-
dicién han ponderado crecientemente la cuestién fie la. espe'aﬁadad c}e los
objetos escolares de conocimiento y de las propias situaciones escolares,
cuestién evidenciada, por ejemplo, en la reformulamo.n del problema de las
unidades de andlisis que de hecho acarrrea el tratamiento c.lel docente co-
mo “mediador” entre los contenidos de la ensefianza y el sujeto que apren-
de, implicados en ideas como la de triada pedagdgica (Castorina, 1995).

8. La teorfa socio-histérica de Lev Vigotsky

Trataremos la teorfa socio-histérica en forma particula.r por razones simila-
res a las que nos llevaron a tratar la teorfa psicogenética. En primer luggr
por el hecho de que han sentado las bases de bu'ena parte de las dlf,custlo—
nes actuales en psicologfa educacional y di‘c‘la’lcnc’?, en segundo término
porque han constituido sin duda el nicleo “duro” de los enfoques cons-
tructivistas y socioculturales actuales. '

Asf como hemos caracterizado a la teorfa psicogenética dentro de. un
programa mds amplio de naturaleza episte_molé.gica, en‘(i,l caso de la psico-
logfa socio-histérica podemos sefialar la existencia taml?len de un progran;a
mds vasto, aunque vinculado a los intereses de Lev Vlgotsky (1896-1934)
por la agenda de una filosoffa de la cultura, de una ser.mologfa o de unla teo-
rfa de la subjetividad (Riviere, 1985). En el medio p_smoeducaﬂtwo, solemos
contraponer la obra de Vigotsky al desarrollo de las ideas de Piaget, 512 elln—
bargo, si bien hay obvias coincidencias en temas como el desarrollo de 1os
conceptos, las funciones del habla egocéntrica mfannl,'el pape'l fie la escola-
rizacién en el desarrollo, la suscripcién a una perspectiva genética en la ex-
plicacién psicolégica, la agenda vigotskiana no apuntaba de modo tan




40 RICARDO BAQUERO, MARGARITA LIMON LUQUE

especffico y casi excluyente como la piagetiana al problema de la construc-
cién de conocimientos.

Podria proponerse el ejercicio de cotejar la agenda vigotskiana en lti-
ma instancia, mutatis mutands, con la agenda freudiana, en el sentido de
que inquietan a Vigotsky la especificidad de la constitucién subjetiva hu-
mana, la ruptura con el orden natural de la animalidad, la conformacién
de un plano interior del psiquismo con profundos pliegues no gobernados
por las formas conscientes y voluntarias del psiquismo, los procesos de
creacién del arte, etc. Tal cotejo del programa vigotskiano con el psicoana-
litico no es una mera fantasfa, Vigotsky conocfa la obra freudiana y hasta
llegé a ser miembro de una sociedad psicoanalitica, como, lo fue su colega
y discipulo Luria (Van der Veer y Valsiner, 1991).

Sin embargo debe ponerse limites a un posible contrapunto. Si bien la
agenda de Vigotsky coincidird con cierta parte de la freudiana, los caminos
del desarrollo de una teorfa psicolégica puede decirse que resultaron en
buena medida inversos.

El interés central de la psicologfa de Vigotsky pasard por dar cuenta del
surgimiento de las formas conscientes y voluntarias de regulacién de la ac-
tividad psicolégica especificamente humana, las que juzgaba posibles gra-
cias al uso de instrumentos semidticos, como el lenguaje, en el seno de
sistenas de interaccion social como la crianza o la educacién formal.

Nociones centrales de la psicologia socio-histdrica

Intentando desarrollar su programa psicolégico dentro de la tradicién in-
telectual marxista —y en el contexto particular de la Revolucién soviética—
formulard la idea de desarrollar un programa psicolégico que aborde el ca-
récter especifico del psiquismo humano. Tal cardcter lo encontraba, como se
dijo, en las formas de conciencia. De tal modo su programa psicolégico po-
dfa abrevar en las investigaciones en psicologia comparada con respecto al
psiquismo animal y a los numerosos hallazgos que se encontraban en la
analogfa o continuidad funcional entre el hombre y otra especies superio-
res, pero considerando siempre que allf habrfa un limite para la explicacién
de lo especificamente humano. El hecho de delimitar las formas de regula-
cién consciente del psiquismo como el objeto privilegiado hacfa que su
concepcién se mostrara muy critica con las pretensiones del conductismo
de renunciar a la enunciacién de niveles de funcionamiento psicolégico no
observables. No obstante, como Piaget, abonard la idea de un abordaje em-
pirico del desarrollo psicolégico privilegiando, como se adelanté, las ven-
tajas del mérodo histérico o genético de explicacién en psicologfa.
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Las tesis de la antropologfa marxista —y particularmente las tesis de
Engels sobre la hominizacién— llevaron a que Vigotsky ponderara .a.la ac-
tividad instrumental y la interaccion social como las unidades de ané'hsm' pri-
vilegiadas a la hora de explicar el surgimiento de un  psiquismo
especificamente humane, es decir, con posibilidad de' r’egulac‘lon conscien-
te y voluntaria. El esqueleto marxista de tal concepcidn radica en lfl cate-
gorfa de trabajo de Marx (Marx, 1996). Los dos aspectos que constituirdn
la unidad de andlisis de los Procesos Psicolégicos Superiores, remiten al ca-
rdcter doblemente mediado del trabajo en Marx: el uso de herramientasy las
relaciones sociales del trabajo.

La presencia de la categoria de trabajo es mds amplia, como hemos mos-
trado en otra parte (Baquero, 1998¢). La idea de intercambio de energfa en-
tre hombre y naturaleza que produce una transformacién mutua c!e ambos
_la naturaleza objetivéndose y el hombre subjetivéndose—. s traducird en un
programa que intente explicar no ya los procesos de domml.o de la naturale-
za del mundo fisico sino los procesos de gobierno de la propia naturaleza hu-
mana. Vigotsky planteard que existen instrumentos diferentes a las
herramientas fisicas destinadas a modificar el entorno material, se trata de he-
rramientas psicolégicas que producen su efecto no sobre la naturaleza fisica
sino sobre la naturaleza psicoldgica, sobre el comportamiento de los otros su-
jetos y sobre el propio. Es decir, estos instrumentos psicoléglc'os 0 semidti-
cos, cuyo ejemplo paradigmético es le lenguaje humano, permiten regular el
comportamiento psicolégico de los otros y el propio.

Unidad de andlisis para el abordaje de los procesos superiores

actividad instrumental ——3> herramientas fisicas o técnicas g2 0bjEOS

. herramientas psicoldgicas/semiéricas T QU0 SUJELOS
T2 §f mismo

interaccién social

Contémplese que la unidad de andlisis propuesta para abordar el 'de.sa—
rrollo humano otorga prioridad analftica al funcionamiento intersubjetivo
sobre el funcionamiento psicolégico individual. Es decir, las formas supe-
riores, conscientes y voluntarias de actividad psicoldgica —las especiﬁf:a—
mente humanas— surgen como efecto del funcionamiento intersubjetivo
mediado por signos, como el lenguaje. La conciencia no serd otra cosa que
una trama semdntica, una matriz de sentidos, o bien una suerte de didlogo
interior que remeda su origen en el habla social, el didlogo. De hecho el
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andlisis del habla interior rebelard la existencia de mecanismos ya presentes
en el habla dialogada reforzando el hecho de considerar al habla social co-
mo un precursor genético del habla privada (Vigotsky, 1993).

. Ahora !)1611, sintetizando, ¢qué caracteriza a los procesos de tipo superior?:
tienen su origen en la vida social; son especificamente humanos; se valen de ins-
trumentos semidticos para su constitucién; implican cierto control consciente
—aunque pueden luego automatizarse—; implican cierto control voluntario.

El desarrollo de estos procesos expresa en verdad una tensién presente
en el seno de los procesos de desarrollo humano: tensién entre dos lineas
de desarrollo, la linea natural que mortoriza los procesos de tipo elemental
y la linea histdrica o cultural que explica, precisamente, la presencia de los
procesos de tipo superior. En tal sentido el desarrollo ontogenético es terti-
torio ‘de lucha y expresién de filogénesis e historia. Es decir, el desarrollo de
un nifio particular en una cultura especffica se explica sélo como remate
tzfnt(} fiel desarrollo filogenético humano, que da cuenta de su dotacién
bmlogllca} en tanto homo sapiens, como del desarrollo histérico, cultural y
las practicas sociales de la comunidad en la que vive. Lz ontogénesis se en-
cuentra en la encrucijada de filogénesis e bistoria (Vigotsky, 1995)

El desarrollo humano parece regulado por un vector que estd orienta-
df) hacia el dominio creciente del entorno fisico, social y de s{ mismo, me-
du‘mte la't apropiacién de formas de regulacién —y luego autorregulacién—
p.sxcoléglca, por medio del uso de signos. Este desarrollo implica un cre-
ciente dominio y primacfa de las formas culturales de regulacién psicolé-
gica sobre las naturales, elementales, que primarfan en los primeros
momentos del desarrollo. El cuadro general de los procesos psicolégico§
las lineas de desarrollo puede resumirse de la siguiente manera: g

Procesos psicolégicos y lineas de desarrollo

Linea natural de desarrollo ~———ie

Elementales
Procesos /
Psicolégicos ~

Superiores —————% Rudimentarios

\

Avanzados

Linea cultural de desarrollo smmmmmz=
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Deben notarse aqui dos cuestiones centrales. Por una parte, los proce-
sos de tipo superior, como se ve, aparecen clasificados, a su vez, en “rudi-
mentarios” y “avanzados”. Los primeros serfan aquellos constituidos -en
cierta medida en forma universal en todos los sujetos por el sélo hecho de

ertenecer a una cultura. Es decir, estarfan sentando las caracterfsticas dela
subjetividad, de la ruptura con lo natural. Estarfan ejemplificados por la ad-
quisicién del habla y el desarrollo de formas de conceptualizacién cotidia-
nas. Los procesos “avanzados”, en cambio, no se presume sean universales
.en tanto las condiciones de su aparicién requieren de desarrollos histéricos
y précticas culturales especificas. Serfa el caso de la escritura y las formas
cientificas de conceptualizacién. En este caso el acceso a las formas avanza-
das sélo se logrard bajo la doble condicién de pertenecer el sujeto a una cul-
tura que haya desarrollado practicas como las de hacer ciencia o escribir y,
en segundo término, participar de ciertas précticas que se propongan en for-
ma deliberada tal adquisicién. El acceso a la escritura ilustra de modo bas-
tante nitido la cuestién. Acceder a ella presume la pertenencia a una cultura
escriturada y, por otra parte, implica la posibilidad de acceder a practicas co-
mo la escolarizacién.

Ahora bien, la segunda cuestién que se desprende del diagrama pre-
sentado es el tipo de relacién que puede establecerse entre desarrollo natu-
ral y cultural y, a su vez, entre las formas rudimentarias y avanzadas del
desarrollo psicolégico. Es importante advertir que los procesos de tipo ele-
mental, motorizados por procesos de desarrollo naturales, poseen su pro-
pia linea de progreso. Es decir, las formas naturales o elementales de
memoria, atencién, senso-percepcién progresan con el desarrollo general-
mente acompafiando procesos de maduracién. Sin embargo su destino
evolutivo suele ser el de reorganizarse, complementarse o subordinarse a los
procesos de tipo superior originados en la vida social. Es decir, los proce-
sos de tipo elemental 70 se transforman en procesos de tipo superior. Cons-
tituyen, sf, una condicién necesaria para su aparicién pero no son una
condicién suficiente.

El desarrollo, en esta concepcidn, estd lejos de ser un proceso conti-
nuo, lineal y homogéneo para las distintas funciones psicoldgicas. En pala-
bras de Vigotsky:

Nuestro concepto de desarrollo implica un rechazo de la opinién generalmente
sostenida de que el desarrollo cognoscitivo resulta de la acumulacién gradual de
cambios independientes. Por el contrario, nosotros creemos que el desarrollo del
nifio es un proceso dialéctico complejo caracterizado por la periodicidad, la irre-
gularidad en el desarrollo de las distintas funciones, la metamorfosis o transfor-
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maci6n cualitativa de una forma en otra, la interrelacién de factores internos y
externos, y los procesos adaprativos que superan y vencen los obstdculos con los

que se cruza el pequeno (Vigotsky, 1988d, p. 116).

Los procesos psicoldgicos superiores poseen, como se vio, otro origen
genético: surgen en la vida social, en el funcionamiento intersubjetivo me-
diado por signos. Ahora bien, buena parte de las discusiones en psicologfa
educacional y did4ctica se sitiian, precisamente, en el tipo de relacién exis-
tente entre los procesos denominados aquf rudimentarios y avanzados. Es
que se sitda aquf la intervencién de las précticas de escolarizacién plantean-
do el grado de especificidad relativa que poseen los procesos de construc-
cién cognitiva en su seno. Aqui se plantea en la teorfa una hipétesis de
discontinuidad entre las formas cotidianas de desarrollo —el de la constitu-
cién de los procesos rudimentarios—y el de las avanzadas.

La pregunta al fin serfa: los mecanismos responsables del desarrollo es-
pontdneo o cotidiano, json idénticos a los que explican el desarrollo de las
formas avanzadas, aquellas que se promueven en las précticas de escolari-
zacién? O aun en forma mds concreta: los procesos de adquisicién de con-
ceptos cientificos sson esencialmente del mismo tipo que los responsables
de la construccién cotidiana o espontdnea de conceptos? O, los procesos de
adquisicién de la escritura, o, mds sutilmente, las condiciones que propi-
cian su adquisicién, son en cierto modo de la misma naturaleza que las que
podemos ver en la adquisicién del habla? Si bien en lineas generales la teo-
rfa vigotskiana responderd por la negativa, es decir, afirmando que las con-
diciones de adquisicién no son idénticas y de alli la necesidad de escolarizar
a los sujetos, ciertas lecturas de la obra de Vigotsky;, a propésito de su po-
sicién frente al juego y la adquisicién y ensefianza de la escritura han visto
en él cierta posicién continuista (Vigotsky, 1988; Goodman y Goodman,
1993; Baquero, 1996).

En la Unidad II serdn analizados algunos aspectos acerca del debate so-
bre las implicancias educativas de la teorfa. De todos modos, cabe recordar
aquf, que evidentemente las posiciones de cufio piagetiano, tienden a su-
brayar la continuidad de los mecanismos de construccién cognitiva en las
situaciones cotidianas y escolares (recuérdese la caracterizacién de Castori-
na referida en el punto anterior). En una u otra postura, no obstante, se ha
sefialado la complejidad que sin duda guarda la necesaria relacién entre
ambos tipos de procesos.

En la obra de Vigotsky se encontrardn tanto descripciones de la parti-
cular demanda cognitiva que plantea del desarrollo de los procesos avanza-
dos como alusiones a la fuerte relacién que poseen con los procesos
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.

. cotidianos. Es decir, la discontinuidad sélo indica que los procesos de tipo

rudimentario no se transformardn en avanzados pero s{ colaborardn y sen-
tardn las condiciones de su posibilidad. En el caso del dfasarrOHP de los con-
ceptos cientificos, por ejemplo, planteaba la inevitable intervencion
educativa en la presentacién de los sistemas de conceptos, pero se-nalaba, a
su vez, que si la construccién conceptual disparada por las prdcticas esco-
lares —en cierta forma de arriba-abajo, de las definiciones a los ob}et.osf no
se complementaba con un desarrollo adecuado de los conceptos cotidianos

* _que progresarfan de abajo hacia arriba— la ensefianza quedarfa, como tan

a menudo ocurre, en un hueco verbalismo (Vigotsky, 1993).

Ahora bien, ;qué caracteriza a estos procesos avanzados, ademds de su
origen en estas pricticas como la escolarizacién‘? En Hnea.s generales el he-
cho de que demandan mayor control voluntario y consciente que las for-
mas rudimentarias y, centralmente, que implican un uso crecientemente
descontextualizado de los instrumentos semidticos, de los signos.

El término “descontextualizado” es claramente equivoco en psicologi'a
y educacién. En pedagogfa suele guardar una connota.ciég negativa, 1:.eﬁa'r1~
do en general 2 una ensefianza que omite “contextuz.ihz:fxr lo§ Iaprendmajes
u objetos a apropiar, generando usuales pérdidas de‘sxgmﬁcacflon. del apren-
dizaje. En verdad, en psicologfa cognitiva y educactona! el término fxlude a
una cualidad “positiva” de ciertas formas de funcionamiento cognitivo que

logran quebrar la dependencia de contextos iniciales, puntuales o, incluso,

cotidianos. Alude, por ejemplo, a los procesos de represe_ntacién b'idimen»
sional de objetos tridimensionales, al enunciado de algoritmos aplicables a
distintas situaciones, al uso crecientemente abstracto del lenguaje, etc, Por
ejemplo, la escritura demandarfa en cierta forma un uso creciex}temente
descontextualizado del lenguaje en comparacién con el habla d1alogada.
Segtin la caracterizacién hecha por Vigotsky en Pensamiento y lenguage, el
sujeto que escribe debe hacer abstraccién, por una parte, de los componen-
tes sonoros del habla y de los efectos de sentido que genera la prosodia, pe-
ro, principalmente, debe hacer abstraccién de un mterlocu_tor que
comparta el contexto en el que produce la escritura. En el habla dialogada,
por el contrario, podemos aludir fluidamente a los elementos.' del contexto
que, al decir de Wertsch, forman parte de la “masa aperceptiva comun de
los hablantes” (Wertsch, 1988). . '
El principio de descontextualizacién de los instrumentos %{e media-
cién se expresa en la ontogénesis, pero como recuerda Wertsch,' reefx}'lpla—
zarfa al principio darwiniano de la evolucién. La descontextuall.zaC}on de
los instrumentos de mediacién es el proceso mediante el que el significado
de los signos se vuelve cada vez menos dependiente del contexto espacio-
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temporal en el que son utilizados” (Wertsch, 1988, p. 50). A propésito del
desarrollo de conceptos cientficos, el mismo autor sefiala, cémo Vigotsky
ponderaba “la capacidad de los signos lingiiisticos para tomar parte en re-
laciones descontextualizadas, esto es, en relaciones constantes entre dife-
rentes contextos de uso” (Wertsch, 1988, p. 117). v .

Estas formas avanzadas requieren, a su vez, mayor dominio consciente y
voluntario de los procesos psicolégicos. Esta cuestién en parte se relaciona
con el hecho de que los procesos avanzados requieren cierta toma de concien-
cia de las construcciones espontdneas o previas. Segiin vimos, la escritura
obliga a cierta toma de consciencia de sus diferencias con respecto al habla,
los conceptos cientificos proponen una revisién de las conceptualizaciones
cotidianas y exigen una demanda de trabajo intelectual nada despreciable, ya
que requieren atenerse a regfmenes de significados sistemdticos, a formas de
argumentacién y procedimientos de tratamiento de informacién con reglas
muchas veces deliberadas y precisas.

En tal sentido, aun cuando no tenga la repercusién global sobre el de-
sarrollo infantil que atribuye Vigotsky al juego, la escuela no promueve me-
ramente la incorporacién de nuevos conocimientos sino, en verdad, genera
formas de desarrollo especificas en el plano cognitivo y atin més all4 de éL.
Genera de hecho nuevas formas de motivacién e incrementa, como se vio,
la posibilidad de trabajo consciente. De esta manera Las formas avanzadas de
los procesos superiores expresan un vector del desarrollo orientado hacia un ma-
yor dominio del entorno fisico y social y de si mismo.

Interiorizacion y Zona de Desarrollo Proximo

Ahora bien, ;cudles son los procesos que motorizan y ponen direccién al de-
sarrollo de los procesos superiores? Es conocida la formulacién de Vigotsky

. « ., .
divulgada como “ley de doble formacién” de los procesos superiores, o, ley
de interiorizacién:

En el desarrollo cultural del nifio toda funcién aparece dos veces: primero a ni-
vel social, y mds tarde, a nivel individual; primero entre personas (interpsicoldgi-
ca), y después, en el interior del propio nifio (intrapsicoligica). Esto puede
aplicarse igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria légica y a la forma-
cién de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones
entre seres humanos (Vigotsky, 1988a, p. 94, destacado en el original).

El proceso central que explica la constitucién de los procesos superio-
res a partir de la vida social s el de interiorizacién. Como el propio Vi-

INTRODUCCION A LA PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE ESCOLAR 47

’

gotsky sefiala, se trata de un proceso evolutivo complejo que no debe con-
fundirse con el traspaso de un contenido o habilidad de un exterior a un
interior preexistente. Esto por dos motivos de suma importancia: en pri-
mer lugar, no se trata de una “copia” de un proceso sino que, en verdad, “la
internalizacién de las formas culturales de la conducta implica la reconstruc-
cidn de la actividad psicolégica en base a las operaciones con signos” (Vi-
gotsky, 1988a, p. 94, el subrayado es nuestro). En segundo término, no se
trata de un traspaso de un plano externo a uno interno, sino, en verdad,
del proceso mismo de construccidn de ese plano interior.

Se trata de una reconstruccidn, por el hecho de que varfa tanto la estructu-
ra como la funcidn de la operacién psicolégica en desarrollo. El caso paradig-
mitico lo plantea, sin duda, la constitucién del habla interior o pensamiento
verbal, a partir del habla social. Aunque este proceso es de suma complejidad
y su descripcién excede los limites de este trabajo, ya que compete a las deli-
cadas relaciones entre pensamiento y lenguaje, puede sefialarse, siguiendo el
¢jemplo, que en este pasaje se diversifica la funcién en tanto en el habla inte-
rior parece primar una funcién de tipo “intelectual”, es decir, un uso del len-
guaje para la planificacién y control de la propia accién, en contraposicién al
predominio de la funcién comunicativa en el habla social.

En cuanto a la variacién en la estructura, contémplese que en el plano
semdntico del habla interior primar4 un régimen de sentidos personales so-
bre el de los significados convencionales de las palabras, en oposicién a lo
que sucede en el habla comunicativa. Por otra parte, rige un mecanismo de
abreviacidn, que altera los aspectos sintdcticos y gramaticales del habla co-
municativa —aunque, en verdad, son mecanismos que en parte se originan
en el habla dialogada—. Tal abreviacién se produce, principalmente, al de-
cir de Vigotsly, por el predominio del predicado y la omisién de los suje-
tos. El habla interior serfa un lenguaje predominantemente predicativo,
aunque en sentido mds amplio deberfa referirse al hecho de que se trata de
un lenguaje de comentarios sobre un argumento dado, un predominio del
rema sobre el tema.?

Vigotsky afirmaba que este proceso de interiorizacién, analizable en el
caso del habla egocéntrica como habla en transicién a una interiorizacién
completa, era en cierto modo extensible a lo que sucede con el resto de los
procesos superiores. Intentemos sistematizar algunas de las caracterfsticas
de los procesos de interiorizacion.

2 Desde el punto de vista lingiifstico, se considera tema, dentro de los limites de la
oracién, a la informacién dada, conocida. El 7ema, en cambio, corresponde al elemen-
to que aparece por primera vez, es decir, a la informacién nueva, desconocida.
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e Implica una organizacién en el plano intrapsicolégico de una opera-
cién interpsicoldgica.

© Implica una reorganizacién snterior de una operacién previamente externa.

e Se trata de un proceso evolutivo (implica lapsos extensos y constitu-
ye un proceso de desarrollo). ,

o Implica una reconstruccidn interior, variando la estructura y la fun-
cién de la operacién interiorizada

° En la reconstruccién que opera se vale del uso de signos.

° Generalmente implica una abreviacién de la operacién interiorizada.

° Debe ser entendido como un proceso de creacidn de un espacio interior.

Como se advierte, vuelve a estar planteada aqui la cuestién de la defi-
nicién de unidades de andlisis para el abordaje del desarrollo humano.
Nuevamente se destaca la prioridad genética otorgada al funcionamiento
intersubjetivo en la explicacién de la constitucién de los procesos de tipo
superior. En tal direccién, la categorfa de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP)
abordard la cuestién de las caracteristicas que parecen guardar ciertos siste-
mas de interaccién para promover el desarrollo subjetivo.

En su versién mds divulgada la ZDP es definida por Vigotsky como:

[...] la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la gufa de un adulto
o en colaboracién de un compafiero més capaz (Vigotsky, 1988b, p. 133).

Hasta aqui puede concebirse como una suerte de prescripcién o adver-
tencia metodolégica para la exploracién psicolégica de los niveles de desa-
rrollo. Efectivamente es una de las primeras resonancias de la categoria: el
funcionamiento psicolégico, como afirmarfa Bruner, se extiende mds alld
de la piel, el funcionamiento intersubjetivo constituye un nivel de funcio-
namiento psicolégico que expresa también el desarrollo subjetivo.

Pero la enunciacién de Vigotsky va mds alld. No se estd describiendo
meramente la diferencia de desempefio auténomo o asistido sino que se ca-
lifica a la Zona de Desarrollo “Préximo”, por el hecho de que lo que hoy
el sujeto realiza con ayuda ~lo que constituye su nivel potencial-, en el fu-
turo lo hard sélo —serd asf expresién de un nivel de desarrollo real. Y esto
serd asf como efecto de la asistencia recibida, por el hecho de haber parti-
cipado en actividades colaborativas o guiadas con sujetos de mayor capaci-
dad en ciertos dominios, como es claro que sucederd en el aprendizaje
escolar. En tal sentido, Vigotsky enuncia a la ZDP como una ley genética del

.
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desarrollo, es decir, de una manera similar al tratamiento que otorga a los
procesos de interiorizacién ya descriptos.

En el tratamiento general dado a la ZDP se encuentran condensadas va-
rias ideas cruciales sobre el aprendizaje y el desarrollo cultural de los sujetos:

o Aprendizaje y desarrollo guardan una relacién de inherencia: “apren-
dizaje no equivale a desarrollo; no obstante, el aprendizaje organizado se
convierte en desarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos evo-
Jutivos que no podrian darse nunca al margen del aprendizaje”; de este mo-
do el aprendizaje resulta “un aspecto universal y necesario del proceso de
desarrollo culturalmente organizado y especificamente humano de las fun-
ciones psicoldgicas” (Vigotsky, 1988b, p. 139).

e Resulta critico ponderar las caracteristicas de los sistemas de interac-
cién y el tipo de aprendizajes que promoverdn desarrollo: no todo apren-
dizaje produce desarrollo. El aprendizaje de habilidades simples o técnicas
no posee la misma incidencia sobre el desarrollo que el aprendizaje, por
ejemplo, de la escritura. Del mismo modo, no toda interaccién de tipo asi-
métrico, no toda ensefianza, genera desarrollo.

o El tipo de ensefianza/aprendizaje que parece capaz de generar ZDP es
aquella que se sittia en los niveles mds altos de desarrollo —el nivel poten-
cial- de los sujetos. Por el contrario, una ensefianza disefiada de manera
ajustada al nivel actual del desarrollo no implica a los sujetos en précticas
intersubjetivas que desaffen y promuevan su desarrollo. Ese parece ser un
riesgo, a juicio de Vigotsky, frecuente en la educacién especial.

Por otra parte, Vigotsky enuncia que, ademds de la enseflanza, pueden
sefialarse al juego y al trabajo como actividades que generan ZDP (Vigotsky,
1988c). Es evidente que las formas con que operan estas actividades impul-
sando el desarrollo son muy diversas. El caso del juego es particularmente
interesante por diversos motivos. En parte porque muestra un aspecto de
la teorfa del desarrollo vigotskiana donde el progreso no es un derivado ine-
vitable de una interaccién cara a cara con otro, tomando mayor sutileza y,
por otra parte, por haber dado lugar a varios andlisis y derivaciones peda-
gégicas de interés (Elkonin, 1988; Ortega, 1992; Sarlé, 1999).

El juego que promueve desarrollo es particularmente el juego de simu-
lacién. A juicio de Vigotsky todo juego de simulacién es un juego reglado,
no en el sentido de las taxonomfas cldsicas pero si en un andlisis de sus
componentes. Toda simulacién implica la sujecién a las reglas que regulan
los papeles y situaciones que se representan. Los juegos evolucionan de jue-
gos que tienen una situacién imaginaria explicita y reglas implicitas, a jue-
gos de situacién imaginaria menos explicita y reglas mds explicitas y
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deliberadas. El primer caso lo constituye cualquier juego de representacién
de una escena no presente, real o ficcional, como jugar a la maestra o a la
lucha de superhéroes; el segundo caso se puede ejemplificar con los juegos
reglados cldsicos, como el ajedrez, donde prima la regulacién por reglas ex-
plicitas y anticipadas y pasa a un segundo plano el componente imagina-
rio de la situacién.

El juego promovera la generacién de ZDP en la medida en que el ni-
fio representa situaciones que exceden su nivel de desarrollo real pero que
enfrenta jmaginariamente en el juego simulado. La manera en que este de-
sarrollo se impulsa es precisamente gracias a la sujecién a las reglas del jue-
go mismo: la representacion de los papeles y situaciones imaginarias obliga
a un dominio crecientemente tematizado, consciente y voluntario del pro-
pio comportamiento. Es, como afirma Vigotsky, la diferencia entre “ser
hermano de” o jugar a serlo. Al jugar enfrentamos situaciones que obligan
a representar nuestro papel provocando cierta explicitacién de las reglas
que regulan nuestra accién.

Como se ve, la ZDP se generarfa aqui, no por el efecto inmediato de
sisteras especificos de interaccién social, como sucede en la instruccién es-
colar o el trabajo, sino por una dindmica que puede ser intrasubjetiva. A
diferencia de la instruccidn, la incidencia del juego se proyecta en el con-
junto de la personalidad, e implica, como se vio, el desarrollo de nuevas
formas de voluntad, de motivacién, etcétera.

En la Unidad II se analizardn algunas de las derivaciones educativas de

' las categorfas vigotskianas y entre ellas la nocién de andamiaje (Wood, Bru-
ner’y Ross, 1976) y su visién critica. No obstante, sefialemos aquf un giro
claro que han tomado las interpretaciones y usos de la categorfa de ZDP.
Una de las derivaciones mds interesantes parecen ser aquellas que no repa-
ran sélo o principalmente en la evaluacién de los niveles de desarrollo sub-
jetivo sino en las caracteristicas de los sistemas de interaccién en
condiciones de promover el desarrollo de los sujetos. En tal sentido, la ca-

* tegorfa ofrece herramientas para comprender situaciones de funcionamien-
to intersubjetivo que, por supuesto, tienen como un componente clave el
hecho de que generen progresos en el desarrollo de los sujetos implicddos.

Como sugiere Moll:

[...] deberfamos pensar en la zona como una carateristica que no es exclusiva del
nifio o de la ensefianza sino del nifio comprometido en la actividad colaborati-

va dentro de 4mbitos sociales especificos. El foco estd puesto en el sistema social
dentro del que esperamos que los nifios aprendan, con la comprensién de que
este sistema social es creado mutua y activamente por el docente y los alumnos.
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Esta interdependencia de adulto y nifio es esencial para un andlisis vigotskiano
de la instruccién (Moll, 1993, p. 24).

Desde esta perspectiva la propia escuela podrfa ser concebida como

una ZDP o, si se quiere, como un dispositivo cultural que, colocando a los
* sujetos en posicién de alumnos, intenta generar, al menos en sus intencio-

nes confesas, situaciones de desempefio asistido que dirigen su desarrollo a

: mveles crecientes de dominio relativamente auténomo de sistemas nota-

cionales, formas cientificas de conceptualizacién, etcétera.
Como también destaca con acierto Moll, no toda ensefianza que con-

- temple la secuencia de 1) establecer un nivel de dificultad, 2) proporcionar
~ desempefio con ayuda y 3) evaluar el desempefio independiente del alum-

no es un ejemplo de generacxén de desarrollo en los términos planteados

‘por Vigotsky. Serfa necesario “rechazar la conceptualizacién de la zona co-

mo la ensefianza o la evaluacién de habilidades o subhabilidades discretas,
separables. Por ejemplo, un problema en la aplicacién del concepto de la
zona al andlisis de la instruccién en el aula es que una definicién de la zo-
na que enfatice la transferencia de conocimiento, y especialmente de habi-
lidades, de aquellcs que saben mds a aquellos que. saben menos, puede
caracterizar a casi cualquier prdctica de la ensefianza” (Moll, 1993, p. 20).

En la Unidad 11 veremos cémo esta posicién de Moll y su propuesta de re-
visar los usos habituales de la categorfa de ZDP se ha asociado a la discusién
en torno a promover una concepcién de tipo “constructivista” en la ense-

fanza (Hatano, 1993).




