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El destino de la obra cientificade Lev S. Vygotsky es excepcional. En primer lugar, Vygotsky,
uno de los més grandes psicologos del siglo XX, no recibié nunca una educacién forma en
psicologia. Fallecido a los 37 afios, sdlo pudo dedicar un decenio a su labor cientificay no
[legd aver la publicacion de sus obras mas importantes.

Pero, aun asi, Vygotsky, e Mozart de la psicologia (como lo Ilamara € filésofo
S.Tulmin), fué & autor de una de las teorias més prometedoras en esta disciplina. Més de
medio siglo después de su muerte, ahora que se han publicado sus principales obras, Vygotsky
se ha convertido en un autor de vanguardia “Es indudable que, en multiples aspectos,
Vygotsky se adelant6 considerablemente a nuestra propia época’, afirma uno de sus mejores
intérpretes (Riviere, 1984, pag. 120).

Este fendmeno, harto raro en la historia de la ciencia, puede acaso explicarse por dos
factores vinculados extrechamente entre si: la envergadura y la originalidad de su produccién
cientifica, elaborada en periodo relativamente breve, constituyen la prueba papable de que
Vygotsky era un genio. Por otro lado, la actividad de Vygotsky se desarrollé en un periodo de
cambios histéricos espectaculares. la Revolucion de Octubre en Rusia. El sistema psicol 6gico
de Vygotsky se basa en una teoria del desarrollo mental ontogenético que a su vez, por
muchos de sus aspectos, constituye una teoria histérica del desarrollo individual. Se trata, por
tanto, de una concepcion genética de un fendmeno genético. De ello cabe extraer seguramente
una ensefianza epistemol dgica: parece ser que las épocas histdricas de cambios revolucionarios
agudizan la sensibilidad del pensamiento humano y la predisponen hacia todo lo que atafie ala
génesis, latransformacion, ladinamica, € devenir y la evolucién.

La vida y la obra de Vygotsky

Lev Semionovich Vygotsky nacid en Orsha, pequefia ciudad de Bielorrusia, € 17 de
noviembre de 1896. Tras concluir la ensefianza secundaria en la ciudad de Gomel, a partir de
1912 cursd estudios universitarios de derecho, filosofia e historia en Moscu. Durante sus
estudios secundarios y universitarios, Vygotsky adquirié una excelente formacién en la esfera
de las ciencias humanas (lenguas y linglistica, estéticay literatura, filosofia e historia). Yaala
edad de 20 afios escribié un estudio voluminoso sobre Hamlet. La poesia, €l teatro, lalenguay
los problemas del signo y del significado, lateorialiteraria, € cine, los problemas de la historia
y de la filosofia, interesaron vivamente a Vygotsky mucho antes de que abordara la
investigacion en materia de psicologia. Es importante sefidlar que su primer libro, que le



oriento definitivamente hacia la psicologia, se titulaba Psicologia del arte (1925).

Nos parece interesante establecer aqui un paralelo con Jean Piaget. Nacido el mismo afio
que €l pensador suizo, que tampoco habia recibido una formacion de psicélogo, Vygotsky sera
con el tiempo, a igual que Piaget, € autor de una notable teoria del desarrollo mental. Desde
su adolenciay alo largo de toda su vida, Piaget se orientd hacia las ciencias bioldgicas. Esta
diferencia de inspiracién explica tal vez la que existe entre estos dos importantes exponentes
de la psicologia del desarrollo: Piaget pone de relieve los aspectos estructurales y las leyes de
carécter universal (de origen biolégico) del desarrollo, mientras que Vygotsky destaca las
contribuciones de la cultura, la interaccion socia y la dimension histérica del desarrollo
mental.

De regreso a Gomel, terminados sus estudios universitarios, Vygotsky se dedica a
actividades intelectuales muy variadas. Ensefia psicologia, comienza a preocuparse por los
problemas de los nifios impedidos y prosigue sus estudios de teoria literaria y psicologia del
arte. Tras sus primeros éxitos profesionales en psicologia (ponencias en congresos nacionales),
se instala en Moscu en 1924 y pasa a ser colaborador del Instituto de Psicologia. En Moscu,
durante un prodigioso decenio (1924-1934), Vygotsky, rodeado de un grupo de
colaboradores tan apasionados como é por la elaboracién de una verdadera reconstruccion de
la psicologia, crea su teoria histérico-cultural de los fendmenos psicol 4gicos.

Ignorados durante largo tiempo, los escritos fundamentales de Vigostski y sus
actividades profesionales solo han sido redescubiertos y reconstituidos recientemente, y poco
a poco. El lector interesado puede ahora encontrarlos en las dos obras de Levitin (1982),
Luria (1979), Mecacci (1983), Riviere (1984) Schneuwly y Bronckart (1985), Valsiner (1988)
Yy, por supuesto, en la antologia de textos de Vygotsky en seis volumenes (Vygotsky, 1982-
1984).

Durante este breve periodo de investigacion, Vygotsky redactd aproximadamente 200
textos, de los cuales se ha perdido una parte. Lafuente pricipal sigue siendo la obra publicada
en ruso entre 1982 y 1984, pero, aungque esta antologia se titula Obras completas, no
comprende en realidad todos los textos que se han conservado. En efecto, alin no se han
reeditado varios libros y articulos publicados con anterioridad.

La bibliografia més completa de los trabgjos de Vygotsky y, asmismo, la lista de
traducciones de sus obras y de los estudios que se le han consagrado figuran en sexto tomo de
las Obras completas y en la obra de Schncuwly y Bronckart (1985). Sefialemos de paso que
algunas ediciones de obras de Vygotsky, especiamente en inglés, no han sido muy acertadas y
que, sobre todo, han creado gran nimero de equivocos; Tal es, concretamente, € caso de la
edicién gravemente mutilada de las obras mas importantes de Vygotsky, Pensamiento y
lenguaje, publicada en 1982 en inglés con € titulo de Thought and language. Es de esperar
gue las ediciones de las Obras completas que actualmente se preparan en varias lenguas
(espafiol, inglés, italiano, serbocroata, etc.) ayuden a los investigadores a captar mejor las
auténticas ideas de Vygotsky. Por otro lado, |os datos bibliogréaficos presentados en la version
origina de las Obras completas, asi como los comentarios que figuran en cada volumen,
facilitan la reconstruccion de la génesis de las ideas de psicdlogo bieloruso. Esta
reconstruccion, entre otros efectos, hara posible una interpretacion més fundamentada de su
pensamiento, especialmente en e caso de formulaciones diferentes de las mismas ideas que
figuran en obras redactadas en distintas fechas.

Sea como fuere, para los lectores que no puedan consultar en ruso los textos del gran
psicélogo, existira sempre una dificultad y es que, por e hecho de haber creado un sistema
tedrico origina, Vygotsky elabor6 iguamente una terminologia capaz de expresar esa
originalidad. De ahi que toda traduccién corra € peligro de deformar sus ideas, al menos
parcialmente.

De la suma de ideas de Vygotsky trataremos de andizar sucintamente en estas paginas



aquellas que interesan a la educacion, dgando de lado las que tratan de la metodologia de la
ciencia, de psicologia generd, de la psicologia del arte, de la defectologia, etc. Nuestro estudio
versara, por tanto, sobre dos puntos. por un lado, las consecuencias pedagdgicas de su teoriade la
ontogénesis mentd y, por otro, € andisis de susideas propiasy esplicitamente pedagdgicas.
Huelga decir que las interpretaciones expuestas en e presente articulo son las de su autor.

Por haber estudiado desde hace largo tiempo los textos de Vygotsky, en vez de reproducir
literdmente sus paabras, trataré de captar € sentido profundo de sus ideas y de presentarlas en
términos comprensibles para e lector que no esté familiarizado con sus obras. Luego, yendo un
poco més dla de la mera presentacion de las ideas de Vygotsky que atafien a los problemas de la
educacion, intentaré hacer una exposicion suscinta de la aplicacion de estas ideas ala investigacion
pedaglgicay ala practica educativa

Teoria del desarrollo mental y problemas de la educacion

S hubiese que definir @ carécter especifico de lateoria de Vygotsky mediante una serie de palabras
y formulas clave, habria que mencionar sin fata por lo menos las sguientes: sociabilidad del
hombre, interaccion socid, signo e instrumento, cultura, historiay funciones mentales superiores. Y
s hubiese que ensamblar esta palabras y formulas clave en una expresion Unica, podria decirse que
la teoria de Vygotsky es una “teoria socio-histérico-cultura del desarrollo de las funciones
mentales superiores’, aunque edta teoria suele més bien ser concida con € nombre de “teoria
historico-cultura”.

Para Vygotsky € ser humano se caracteriza por una sociabilidad primaria. Henri Wallon
exprea la misma idea de modo més categorico: “El (individuo) es genéticamente socid” (Wallon,
1959). En la época de Vygotsky este principio no pasaba de ser un postulado, una hipétesis
puramente tedrica. Pero, en la actualidad, puede afirmarse que la tesis de una sociabilidad primaria
y, en parte, genéticamente determinada, posee cas @ estatuto de un hecho cientifico establecido
como resultado de la convergencia de dos corrientes de investigacion:  por un lado, las
investigaciones bioldgicas, como las relativas d papd que desempefia la sociabilidad en la
antropogénesis o las que atafien d desarrollo morfofuncional del nifio de pecho (existen, por
gemplo, pruebas cada vez més abundantes de que las zonas cerebraes que rigen las funciones
sociaes, taes como la percepcion del rostro o de la voz humana, experimentan una maduracion
precoz y acelerada); por otro lado, las recientes investigaciones empiricas sobre e desarrollo socid
de la primera infancia demuestran ampliamente la tess de una sociabilidad primaria y precoz
(Bowlby, 1971; Schaffer, 1971, Zazzo, 1974 y 1986; Thomas, 1979; Lambey Scherrod, 1981;
Tronick, 1982; Lewisy Rosenblum, 1974; Stambak et al., 1983; Zaporozetz y Lissina, 1974,
Lissna, 1986; Ignjatovic-Savic et al., en prensa).

Los andlisis tedricos llevaron a Vygotsky a defender tesis bastantes visionarias sobre la
sociabilidad precoz del nifio y a deducir de elas las consecuencias respecto de la teoria del
desarrollo dd nifio. Vygotsky (1982-1984, Val. IV, pag.. 281) escribia en 1932): “Por mediacion
de los demés, por mediacion del adulto, € nifio se entrega a sus actividades. Todo absolutamente
en e comportamiento del nifio esta fundido, arraigado en los social.” Y prosigue: “De este modo,
las relaciones dd nifio con la redlidad son, desde & comienzo, relaciones sociaes. En este sentido,
podria decirse del nifio de pecho que es un ser socid en & mas dto grado.”

La sociabilidad del nifio es € punto de partida de sus interacciones socides con € medio que
lorodea. Los problemas de la psicologia de lainteraccidn socid son actualemente harto conocidos
y, por ta motivo, los limitaremos aqui a mencionar brevemente agunas particularidades de la
concepcion de Vygotsky. Por origen y por naurdeza d ser humano no puede exigtir ni
experimentar € desarrollo propio de su especie como una ménada aidada; tiene necesariamente su
prolongacion en los demés, de modo aidado no es un ser completo. Para @ desarrollo del nifio,
especidmente en su primera infancia, 10 que reviste importancia primordia son las interacciones



asmétricas, es decir las interacciones con los adultos portadores de todos los mensges de la
cultura. En este tipo de interaccion € papel esencia corresponde a los signos, a los digtintos
sgemas semidticos, que, desde € punto de vista genético, tienen primero una funcion de
comunicacion y luego una funcidn individua: comienzan a ser utilizados como instrumentos de
organizacion y de control del comportamiento individua.” Este es precisamente @ eemento
fundamentd de la concepcion que Vygotsky tiene de la interaccion socid: en @ proceso del
desarrollo esta desempefia un papel formador y constructor. Ello significa smplemente que algunas
categorias de funciones mentales superiores (atencion voluntaria, memoria logica, pensamiento
verba y conceptua, emociones compleas, etc.) no podrian surgir y congtituirse en € proceso del
desarrollo sin la contribucién constructora de |as interacciones sociales®

Egtaideaindujo a Vygotsky aformular generaizaciones cuyo vaor heurigtico dista mucho de
estar agotado, alin en la actudidad. Se trata de la célebre tésis sobre la “transformacion de los
fendmenos interpsiquicos en fendmenos intrapsiquicos’. Véamos una de las formulaciones de esta
idea “Lamésimportante y fundamenta de las leyes que explican lagénesisy ala cud nos conduce
e estudio de las funciones mentales superiores podria expresarse del modo siguiente:  cada
comportamiento semidtico del nifio condtituia exteriormente una forma de colaboracion socid, y
ésa es la razon de que preserve, incluso en las etapas més avanzadas del desarrollo,  modo de
funcionamiento socid. La historia del desarrollo de las funciones mentales superiores aparece asi
como la higtoria de la transformacion de los instrumentos del comportamiento socid en
ingtrumentos de la organizacion psicoldgicaindividua” (Vygotsky, 1982-1984, VVal. VI, p. 56).

La gemplar investigacion que Vygotsky lleva a cabo partiendo de esta idea versa sobre las
relaciones entre € pensamiento y € lengugje en € proceso de la ontogénesis (que es, por otro lado,
e tema fundamenta de su obra Pensamiento y lenguaje). Como hoy sabemos, la capacidad de
adquisicion ddl lengugje en d nifio esté determinada en gran medida por la herencia.

La investigacion de Vygotsky demuestra que, ain en este caso, la herencia no es una
condicion suficiente, Sino que es también necesaria la contribucion del medio socia en forma de un
tipo de gprendizgje muy concreto. Segiin Vygotsky, esta forma de gprendisgie no es sino una
congtruccion en comin en € proceso de las actividades compartidas por € nifio y € adulto, es
decir, en e marco de la colaboracion socid. Durante esta etapa de colaboracion preverba € adulto
introduce € lengugie que, gpoyado en la comunicacion preverba, aparece desde un comienzo
como un instrumento de comunicacion y de interaccion socid. En @ mencionado libro Vygotsky
describe las sutilezas del proceso genético mediante € cud € lengugje, en cdidad de instrumento
de las relaciones socides, se transforma en un instrumento de la organizacion psiquica interior del
nifio (la gparicion del lenguge privado, del lengugje interior, del pensamiento verbal).

En lo que concierne a nuestro tema, a saber, las repercusiones de lateoria del desarrallo enla
educacion, se desprenden varias conclusiones importantes. En primer lugar, nos encontramos ante
unasolucién origina del problema delardacion entre d desarrallo y € aprendizgie: incluso cuando
se trata de una funcidn determinada en gran medida por la herencia (como ocurre con € lengugje)
la contribucion del entorno socia (es decir del gprendizgje) sigue teniendo de todos modos un
carécter constructor y, por tanto, no se reduce Unicamente a papel de activador, como en € caso
del indtinto, ni tampoco ad de estimulo del desarrollo que se limita a acelerar o aretrasar las formas
de comportamiento que gparecen sin é. La contribucion dd gprendizgje consiste en que pone a
disposicion dd individuo un poderoso instrumento: la lengua. En € proceso de adquisicion, este
ingrumento se convierte en parte integrante de las estructuras psiquicas del individuo (la evolucién
del lengugje). Pero hay dgo més: las nuevas adquisiciones (el lengugje), de origen socid, operan en
interaccion con otras funciones mentaes, por gemplo, @ pensamiento. De este encuentro nacen
funciones nuevas, como & pensamiento verba. En este punto nos encontramos con una tesis de
Vygotsky que no ha sdo todavia suficientemente asmilada y utilizada en la investigacion, ni
siquiera en la psicologia actual. Lo fundamenta en € desarrollo no estriba en @ progreso de cada
funcion considerada por separado sino en @ cambio de las relaciones entre las distintas funciones,



tales como la memoria l6gica, € pensamiento verbd, etc.,es decir, € desarrollo consste en la
formacion de funciones compuestas, de sstemas de funciones, de funciones ssteméticas y de
ggemas funcionaes.

El andisis de Vygotsky sobre las relaciones entre desarrollo y aprendizgje en lo rdativo ala
adquisicion del lengugje nos lleva a definir € primer modelo del desarrollo en estos términos: en un
proceso natural de desarrollo, € aprendizaje se presenta como un medio que fortalece este proceso
natura, pone a su disposicion los instrumentos creados por la cultura que amplian las posibilidades
naturales del individuo y reestructuran sus funciones mentales.

El papel de los adultos, en cuanto representantes de la cultura en € proceso de adquisicion
del lengugje por d nifio y de apropiacion por éte de una parte de la cultura (lalengua), nos llevaa
describir un nuevo tipo de interaccion que desempefia un papel determinante en la teoria de
Vygotsky. En efecto, ademas de la interaccion socid, hay en esta teoria una interaccion con los
productos de la cultura. Huelga decir que no se puede separar ni distinguir a las claras estos dos
tipos de interaccion que suden manisfestarse en forma de interaccion socioculturd.

Para esclarecer estas ideas de Vygotsky, citaremos la obra de Meyerson, de tan significativo
titulo Las funciones psicoldgicas y las obras (1948). La idea fundamenta de Meyerson es la
sguiente: “Lo humano en su totalidad tiende a objetivarse y a proyectarse en las obras’ (p.69). Y la
tarea de la psicologia consiste en “buscar los contenidos mentaes en los fendmenos de civilizacion
descritos’ (p. 14) o en “condderar d caracter de las operaciones mentalesimplicadas’ (p.138).

Al andizar d pape que desempefia la cultura en @ desarrollo individud, Vygotsky expone
ideas andogas. En @ conjunto de las adquisiciones de la cultura, centra su andiss en aquellas que
tienen por objeto controlar los procesos mentales'y e comportamiento del hombre. Se trata de los
diferentes instrumentos y técnicas (incluso tecnologias) que d hombre asmila 'y orienta hacia si
mismo para influir en sus propias funciones mentdes. Se crea asi un Sstema gigantesco de
“egtimulos atificides y exteriores’ mediante los cuaes € hombre domina sus propios estados
interiores. Una vez més, pero de modo diferente, encontramos en Vygotsky € fendmeno del
interpsiquismo. Desde @ punto de vista psicoldgico, € individuo tiene su prolongacion, por un
lado, en € otro y, por otro lado, en sus obras y en su cultura, que congtituye segun Marx su
“cuerpo no organico”. Esta expresion es muy justa: la cultura forma parte integrante del individuo
y, ho obstante, es exterior adé. Considerado de esta manera, € desarrollo del hombre no se reduce
Unicamente a los cambios que acontecen en d interior del individuo, Sino que se manisfiesta como
un desarrollo domorfo que podria adoptar dos formas ditintas: produccion de auxiliares exteriores
en cuanto tales y creacion de instrumentos exteriores que pueden utilizarse para producir cambios
interiores (psicoldgicos). De esta manera, gparte de los instrumentos que e hombre ha creado alo
largo de toda su historia'y que sirven para dominar los objetivos (la realidad exterior), existe toda
una serie de instrumentos que, orientados haciae hombre mismo, se pueden utilizar para controlar,
dominar y desarrollar las capacidades del individuo.

Estos instrumentos comprenden, por mencionar solo agunos. la lengua, la lengua, escritay
hablada (y toda la Gaaxia Gutenberg, por emplear la expresién de M. McLuhan), los ritudes, los
model os de comportamiento en las obras de arte, los sistemas de conceptos cientificos, las técnicas
gue ayudan a la memoria 0 a pensamiento, los instrumentos que fortalecen la movilidad o la
percepcion humana, etc. Todos estos instrumentos culturaes son “extensiones del hombre”
(McLuhan 1964), es decir factores de prolongacion y de amplificacion de las capacidades humanas.

Para la antropologia cultural, descripciones como ésta pueden parecer triviaes, pero en €
orden conceptua que rige en psicologia, tradiciona mente marcado por la subjetividad, es muy raro
gue se tomen en cuenta taes factores culturales. Incluso la antropologia cultura se limitaa menudo
a s0lo aspecto de la objetivacion de las capacidades del hombre en los productos de la cultura,

Para McLuhan, mas ain y mucho antes que €, para Vygotsky, lo que importa son las
consecuencias psicolgicas, las repercusiones que la existencia de estos instrumentos tiene en
desarrallo dd individuo, lainteraccion del individuo con esos instrumentos.



Al andlizar esas consecuencias € punto de partida de Vygotsky es € célebre enunciado de F.
Bacon (que é cita repetidamente) “Necnanus, nisi intellectus, sibi permissus, multa
valent:instrumentis et auxilibus res perficitur” [lamano y la inteligencia humanas, privadas de los
instrumentos necesarios y de los auxiliares, resultan bastante impotentes, a contrario, 10 que
fortalece su potencia son los instrumentos 'y los auxiliares que ofrece la cultura).

En primer lugar, la cultura crea un nimero cada vez més eevado de poderosos auxiliares
externos (instrumentos, aparatos, tecnologias) que prestan apoyo a los procesos psicol 6gicos.
Desde los nudos con que se ata un pafiuelo 0 las marcas que se practican en un trozo de madera
con objeto de conservar la memoria de determinados acontecimientos hasta. 10s poderosos bancos
de datos informatizados o las tecnologias modernas de la informacion, € progreso ha sido
congtante en la esfera de la “tecnologia psicol6gica’. Junto alamemoria o lainteligenciaindividua
y naturd, existen unamemoriay unaintdigenciaexterioresy artificides. ¢Cud podria ser la eficacia
de un europeo moderno que careciera de esta tecnologias, que dependiera Unicamente de si mismo,
“desnudas la mano y la intdigencid’? ¢Acaso podria la psicologia daborar un orden serio de
conceptos relaivos a los procesos mentales superiores sin tomar en consideracion esos auxiliares
exteriores? En efecto, la existencia misma de estos auxiliares modifica € carécter del proceso
interior del individuo. Para convencerse de €lo basta con observar qué cambios experimentan las
operaciones aritméticas més sencillas en quienes se han acostumbrado a utilizar |as caculadoras de
bolsillo. Los verdaderos problemas de la investigacion residen en andizar las reestructuraciones de
los procesos interiores en funcidn de la existencia de estos auxiliares y de la interaccion de las
partes exteriores e interiores de tales procesos.

Pero, ademés de los auxiliares externos, existen los instrumentos psicol Ggicos contenidos en
las obras culturales que podemos interiorizar. Se trata de todos |os s stemas semidticos, practiocas,
procedimientos y técnicas conceptuaes de los medios de comunicacion, operaciones'y estructuras
de carécter intelectua que se dan en todas |las adquisiciones de la cultura.

En sus andisis no se detenia Vygotsky - como tampoco McLuhan - en € nivel superficid de
edtas adquisiciones. Su objetivo era captar las significaciones ocultas y profundas. Esta tendencia
del andliss se exresa en la célebre méxima de McLuhan: “d medio es € mensg€’. El medio de
comunicacion es, pues, portador de las significaciones profundas. Se podria explicar este enfoque
mediante é gmplo de un instrumento tal como la lengua escrita (el gjemplo andizado por los dos
autores mencionados). El individuo (o € grupo cultura) que ha hecho suya la lengua escrita no es
el mismo individuo que posee, por afiadidura, un saber técnico. La lengua escrita y la cultura
libresca cambian profundamente los modos de funcionamiento de la percepcion, de la memoriay
del pensamiento. Larazon de elo radica en que este medio llevaen si mismo un modelo de andisis
de las redidades (andlisis en unidades diferenciadas, carécter lined y tempord de la organizacion de
los pensamientos, pérdida del sentido de latotalidad, etc.) y las técnicas psicol dgicas, en especid la
amplificacion del poder de la memoria que, por consguiente, trae consigo € cambio de las
relaciones entre la memoria y d pensamiento, etc. Asl pues, d acceder a la lengua escrita,
individuo se gpropia las técnicas psicoldgicas que le ofrece su cultura, y que, a partir de ese
momento, se vueven “técnicas interiores’ (Vygotsky utiliza agui la expresidon de Claparede). De
este modo, un instrumento cultural se arraiga en € individuo y se convierte en un insrumento
individua privado. Cuando se piensa en los cambios tecnol égicos modernos, se podria plantear un
problema de consderable importancia ¢cuaes son las consecuencias de la utilizacion de las
modernas tecnologias intelectudes (término, a mi juicio, més pertinente que la paabre
“informatica’), a saber, las computadoras, |os bancos informatizados de datos, €tc., en los procesos
cognoscitivos ddl individuo?

La investigacion gemplar de Vygotsky sobre la apropiacion de los instrumentos culturaes
gue se convierten en técnicas interiores atafie alaformacion de los conceptos: estudios comparados
sobre los conceptos experimentales, |os conceptos espontaneos y los conceptos cientificos. Los
resultados de esta investigacion figuran en su obra Pensamiento y lenguaje.



En d meollo de estas investigaciones se encuentra la adquisicion de los sistemas de conceptos
cientificos, la mas importante durante € periodo escolar. Segin la concepcion de Vygotsky e
sistema de conceptos cientificos congtituye un instrumento cultural portador, a su vez, de mensges
profundosy, ad aamilarlo, € nifio modificaafondo su modo de pensar.

La propiedad esencia de los conceptos cientificos consste en su estructura, en € hecho de
gue se organizan en sistemas jerarqui zados (otras estructuras posible son las “redes’, los “ grupos’,
los “arboles geneddgicos’ , etc.). Al interiorizar esa estructura, @ nifio amplia considerablemente
las posbilidades de su pensamiento porque aguélla pone a su disposicion un conjunto de
operaciones intelectua es (diferentes tipos de definicidn, operaciones de cuantificacion l6gica, etc.).
Son evidentes las ventgjas de esta estructura cuando se la compara con estructuras de “précticas’,
tales como las categorias de “muebl€’, “ropd’, etc. S tratamos, por gemplo, de dar una definicion
l6gica d término “mueble’, veremos muy pronto 1o que pueden ser los limites de las categorias
practicas o de las categorias fundadas en dlas que no tienen la estructura formal de los conceptos
cientificos. Son, pues, evidentes las ventgas que obtienen todos los individuos a apropiarse
instrumentos intel ectual es tan potentes.

El proceso de adquirir los Sstemas de conceptos cientificos es posible a través de la
educacion sistemética de tipo escolar. La contribucidn de la educacion organizaday sistemética es,
en este punto, fundamenta en comparacion con la adquisicion de lenguge ord, en d que €
gprendizaje desempefia un papel constructor pero que solo requiere la presencia de adultos que
posean lalengua en caidad de participes en las actividades comunes.

Nos halamos asi ante d segundo modelo ddl desarrolo. Vygotsky lo denomina “desarrolo
atificid”: “ Se puede definir la educacion como € desarrollo artificia del nifio [...] La educacion no
se limita Unicamente d hecho de gercer una influencia en los procesos del desarrollo, ya que
reestructura de modo fundamenta todas las funciones del comportamiento” (Vygotsky, 1982-
1984, vol. I, pag.107).

Lo esencid estriba agqui en que la educacion se convierte en @ desarrollo, mientras que en €
primer modelo no era més que & medio de fortalecer & proceso naturd; aqui, la educacion
condituye una fuente relativamente independiente del desarrollo. Conforme a la teoria de
Vygotsky, se podrian identificar diveros modelos de desarrollo (cosa que € mismo explicd en
varias ocasiones) S se tiene en cuenta d periodo del desarrollo de que se trate, la indole de los
ingtrumentos culturales, € grado de determinacion hereditaria de las funciones, etc.

S s toma en condderacion la multiplicidad y la diversdad de los instrumentos y de las
técnicas culturales que es 0 no posible adquirir en las diferentes culturas o en las diferente épocas
histéricas, muy fécilmente podrian conceptuarse las diferencias interculturales o histéricas en €
desarrolo cognoscitivo, tanto de los grupos como de losindividuos. A laluz de esta concepcidn del
desarrallo de la inteligencia humana, parece paraddjico hablar de culture-freetests of intelligence
(que se convierte, seguin la formula de Bruner, en intelligence-free tests) o pensar que € Unico
concepto cientifico posible de la intdigencia es € que reduce la inteligencia a indicadores taes
como d tiempo de reaccion, @ potencial eéctrico suscitado, etc. (como lo hace Eysenck en un
articulo reciente, 1988).

El andiss de este segundo modelo del desarrollo, denominado “desarrollo artificid”, cuyo
gemplo caracteristico es @ proceso de la adquisicidn de sistemas de conceptos, llevd a Vygotsky a
descubrir la dimensidn metacognoscitiva del desarrollo. En efecto, la adquisicion de sstemas de
conocimientos basados en tal grado de generalizacion, la interdependencia de los conceptos dentro
de una red td de conceptos que permite pasar fécilmente de uno a otro, las operaciones
intelectuaes que pueden gecutarse con bastante facilidad y la existencia de model os exteriores (en
los textos 0 demostrados por |os educadores) de la aplicacion de esas operaciones facilitan latoma
de conciencia (en ruso ossoznanie) y d control (ovladanie) del individuo en lo que atafie a sus
propios procesos cognoscitivos. Este proceso de autorregulacion voluntaria resulta mas facil
gracias d tipo de proceso de aprendizgje (aprendizaje verba, explicacion de todas las operaciones



intelectuaes, exteriorizacion de la anatomia del proceso de construccion de conceptos, eaboracion
de conceptos en comun, vigilanciade proceso de aprendizaje por € adulto experto. etc.).

En estas condiciones € individuo podria adquirir un conocimiento bastante preciso de sus
propios procesos cognoscitivos y € control voluntario de los mismos, en lo cud resde la esencia
misma de la operaciones metacognoscitivas. Hay que afirmar de manera explicita que la obra de
Vygotsky congtituye la fuente histérica y tedrica mas importante para la conceptudizacion y €
estudio empirico de los procesos metacognoscitivos. Son pamarios los halazgos cientificos de
Vygotsky en edta efera: en vez de consderar 10S procesos metacognoscitivos como meras
técnicas practicas de dominio de si mismo (como en € caso de la mnemotécnica) o como
problemas aidados (segun suele ocurrir con los problemas de la metamemoria), Vygotsky propone
por su parte un marco tedrico dentro del cud los problemas que planean los procesos
metacognoscitivos se integran en una teoria generd del desarrollo de las funciones mentales
superiores. En dicha teoria tales procesos gparecen como una etapa necesaria en condiciones
perfectamente definidas, y desempefian de rechazo un pape considerable en la reestructuracion de
la cognicion en generd, papel queilustra del modo mas preciso la concepcidn de Vygotsky sobre €
desarrollo como proceso de transformacion de las relaciones entre las funciones mentales
particulares. En este sentido, por gemplo, hasta @ término de “metamemoriad’ (Flavell y Wellman,
1977) es inadecuado, ya que no se trata aqui de la intervencion de medios mnemonicos en las
actividades mnemonicas, sino de la intervencion de procesos del pensamiento (que se han vueto
conscientes y  voluntarios) en las actividades mnemonicas. Se trata Smplemente de nuevas
relaciones que se establecen entre dos funciones ditintas.

Asl pues, aun en la actualidad, la teoria de Vygotsky es la Unica que ofrece, d menos en
principio, laposibilidad de conceptuar cientificamente los procesos metacognoscitivas, que permite
vincular esta dimension del desarrollo cognoscitivo con € desarrollo cognoscitivo en generd y
explicar € origen de esta capacidad del indiviuo para controlar sus propios porcesos interiores,
mediante € ya mencionado exquema de Vygotsky que describe € paso dd control exterior e
interindividua d control intrgpsiquico individuad.

Concluiremos esta parte de nuestro estudio eshozando las posibles aplicaciones de la teoria
de Vygotsky sobre € desarrollo mental a la investigacion y |a practica pedagdgicas. He aqui, a
nuestro juicio, los puntos fundamentales de ese esbozo:

En primer lugar, ninguna otra teoria psicolégica del desarrollo concede tantaimportanciaala
educacion como lade Vygotsky. Segin estateoria, la educacion no es en modo aguno exterior a
desarrallo: “La escudla es, por consguiente, € lugar mismo de la psicologia, ya que es € lugar
mismo de los gprendizaes y de la géness de las funciones psiquicas’, escribe acertadamente
J.P.Bronckart (subrayado en € original, Schneuwly y Bronckart, 1985).

Edta teoria podria, pues, utilizarse con eficacia para comprender mejor los fendbmenos
educativos, y sobre todo @ papel que desempefian en @ desarrollo para elaborar investigaciones
pedagdgicasy tratar de encontrar aplicaciones practicas.

En segundo lugar, grecias a la teoria de Vygotsky se han introducido en la psicologia
contemporénea, de modo directo o indirecto, todo un conjunto de nuevos problemas de
imvestigacion empirica que revisten lamayor importancia para la educacion.

Las investigaciones sobre la sociabilidad precoz del nifio (véanse |as ya citadas fuentes), que
congtituyen un campo de estudio en pleno desarrollo, han contribuido a una mejor comprension de
la primera infancia. A este respecto, se han aplicado ya medidas practicas en la educacion de los
nifios de corta edad.”

La relacion entre las interacciones socides y @ desarrollo cognoscitivo congtituye un tema
predilecto de Vygotsky que ha sdo muy estudiado en la psicologia contempordnea, en la
interseccion entre la psicologia socid y la psicologia cognoscitiva, sendo evidentes sus gplicaciones
practicas en materia de educacion (por gemplo, Perret-Clermont (1979); Doise y Mugny (1981);
Cresas (1987); Hinde, Peret-Clermont y Stevenson-Hinde (1988); Rubcov (1987); Wertsch



(1985a y 1985h).

Las actudes investigaciones sobre la mediacion semidtica, € pape que desempefian los
sgemas semidticos en d desarrollo mental y @ desarrollo de lengugie estan a todas luces
fuertemente influidas por las tesis de Vygotsky (Ivic,1978; Wertsch,1983).

En tercer lugar, la teoria de Vygotsky congtituye, historicay cientificamente, la Unica fuente
importante de las imvestigaciones sobre los procesos metacognoscitivos en la psicologia
contemporanea. El papel que desempefian estos procesos en la educacion y € desarrollo reviste una
importancia que nunca podra sobreestimarse. La fata de investigaciones tedricas y empiricas, que
podrian no obstante concebirse, y con excelente rendimiento, en € marco de lateoria de Vygotsky,
es la Unica razon de que todavia no se hayan tenido en cuenta esos procesos en @ ambito de la
educacion. Sin embargo, es cierto que dichos proceos estan ya a la orden dedl dia, tanto en
psi col ogia como en pedagogia.

En cuarto lugar, se podria facilmente daborar un sstema de andisis y un conjunto de
ingrumentos de investigacion y de diagndstico a partir de las tesis de Vygotsky sobre € “desarrollo
artificid”, es decir sobre @ desarrollo socioculturd de las funciones cognoscitivas. Para comenzar
bastaria con hacer € inventario de los auxiliares exteriores, de los instrumentos y de las “técnicas
interiores’ de que disponen los individuos y los grupos sociales y culturales para elaorar los
pardmetros mediante los cuales unos y otros podrian compararse entre si. Es evidente que esos
ingrumentos, elaborados de acuerdo con este marco tedrico, eiminarian @ peligro de
interpretaciones racistas y patrioteras.

En quinto lugar, a partir de los dos modelos de los que hemos hablado en este articulo, se ha
conceptualizado toda una gama de formas de aprendizgje a partir de las ideas de Vygotsky o
proximas a las suyas. Mencionemos agunas. aprendizaje cooperaivo, aprendizgie orientado,
aprendizaje fundado en d conflicto sociocognoscitivo, eaboracion de conocimientos en comun,
efc. (Doise y Mugny, 1981; Perret-Clermont, 1989; Stambak es al., 1983; Cresas, 1987,
Rubcov,1987; Brown y Palincsar,1986).

Para terminar, la reciente aparicion de los medios modernos de comunicacion visud y de las
tecnologias de la informacion, sus aplicaciones ala ensefianzay d papel que desempefian acorto y
largo plazo en la vida de los nifios plantean nuevos y graves problemas. ¢Qué instrumento podria
ser mas adecuado y Util parainvestigar las repercusiones de estos nuevos instrumentos culturales en
el hombre que una teoria como la de Vygotsky, que coloca precisamente en @ centro de sus
preocupaciones la funcion de los instrumentos de la cultura en € desarrollo psicolGgico histérico y
ontogenético? Esta teoria proporciona un marco conceptua ided parata tipo de investigaciones,
pero queda por redizar una ardua labor de aplicacion y de investigacion empirica

S pasamos ahora a la critica de las ideas de Vygotsky, [0 primero que sdta ala vista es que
su teoria no ha sdido en muchos de sus aspectos del estado de bosquejo y no ha sido
suficientemente elaborada ni aplicada. Concretamente, a menudo sus tesis tedricas no han sido
ilustradas ni completadas mediante la elaboracion de metodologias iddneas. Pero no se pueden
imputar estas lagunas a Vygotsky, ya que sus discipulos se han contentado a menudo con repetir
sus tesis en vez de eaborarlas. Por otro lado, no es culpa suya que la psicologia contemporanea
haya desperdiciado sus esfuerzos y sus recursos llevando a cabo investigaciones ingpiradas en
paradigmas mucho menos fructuosos que |0s suyos.

Se ha criticado con frecuencia la distincidn establecida por Vygotsky entre dos lineas del
desarrollo mentd (por otro lado muy vinculadas entre si en su obra): @ desarrollo natura
(espontaneo, hiolégico) y € desarrollo artificia (socid, cultural). Estamos de acuerdo con Liders’
en gue es necesario mantener esta oposicion que sigue siendo provechosa en @ campo de las
ciencias, en vez de afirmar gratuitamente que todo desarrollo del ser humano es culturd.

Pensamos que cudquier reflexion critica que pudiera formularse sobre la teoria de Vygotsky
deberia hacer referencia a la fata de una critica de las indituciones (o de los “instrumentos’)
socides y culturaes. El psicologo bielorruso, fascinado por las contribuciones congructivas de la



sociedad y de la cultura, no pudo en verdad eaborar un andisis critico, en d sentido moderno del
término, de estas ingtituciones.

Y es que las relaciones socides, cuando han sido perturbadas (en @ grupo socid, & entorno
inmediato o lafamilia), pueden dar origen a patogenias graves, gracias justamente a los mecanismos
de accion descubiertos por Vygotsky. A su vez, los “instrumentos’ culturales, nuevamente gracias
a los mecanismos sefidados por Vygotsky, no solo pueden ser agentes de formacién mental, sino
también de formacion dd desarrollo (por gemplo, en € caso de la formacion de las mentes
dogméticas, etérilesy de corto acance), y dlo precisamente porque |os individuos han mantenido
interacciones con los productos de la cultura que eran portadores de esos instrumentos y mensajes
profundos.

El andlisis critico de las indtituciones y de los agentes socioculturaes, incluida la critica de las
ingtituciones escolares, podria contribuir a la determinacion de las condiciones en las cuaes los
“ingrumentos y dispostivos’ socioculturales se convierten en los factores formadores del
desarrollo.

Las teorias pedagodgicas de Vygotsky

En la primera parte de este texto hemos analizado |as repercusiones de la teoria del desarrollo de
Vygotsky en la pedagogia. A continuacion, vamos a exponer sucintamente las ideas més explicitas
de Vygotsky en torno a la educacion. No obstante, a nuestro juicio, € andisis que acabamos de
hacer en la parte anterior reviste mayor importancia para la educacion.

El propio Vygotsky participd muy activamente en una serie de actividades pedagogicas. Fue
educador y, segln se dice, poseia grandes dotes para esta profesiéon. En calidad de miembro de los
organos dirigentes de la educacion naciona, participo en la solucion de los problemas précticos de
la educacion que se planteaban en su época, como cuando la ensefianza soviética enfrentaba las
dificultades propias del paso de la ensefianza “ complga’ ala ensefianza por disciplinas escolares en
la escuela primaria. Por lo demas, alo largo de toda su vida, Vygotsky se interesd en la educacion
de los nifios impedidos.

Vamos a dar aqui adgunas indicaciones sobre los problemas pedagdgicos vinculados a las
relaciones entre e desarrollo y € aprendizaje, sobre @ concepto de “zona de desarrollo” y sobre los
caracteres especificos de la educacion escolar formal.

Para VVygotsky € problema delareacion entre d desarrollo y € gprendizaje condtituia antes
gue nada un problematedrico. Pero como en su teoriala educacién no eraen modo aguno genaa
desarrallo y que éte, para Vygotsky, tenia lugar en € medio socioculturd red, sus andiss
versaban directamente sobre la educacién de tipo escolar.

Y a hemos visto que uno de los modelos del desarrollo (modelo 11, “Desarrollo artificid™) es
posible gracias precisamente a la educacion escolar, con la adquisicion de sstemas de conceptos
cientificos como nucleo de este tipo de educacion.

Para Vygotsky, pro lo tanto, la educacion no se reduce a la adquisicion de un conjunto de
informaciones, Sino que congtituye una de las fuentes del desarrollo, y la educacion misma se define
como € desarrollo artificia dd nifio. La esencia de la educacion considtiria, por consiguiente, en
garantizar d desarrollo proporcionando d nifio intrumentos, técnicas interiores y operaciones
intelectuales. Vygotsky habla incluso en repetidas ocasiones de la adquisicion (del aprendizgje) de
diferentes tipos de actividad. Tomando como gemplo las taxonomias botanicas, podria decirse que
para el psicologo soviético lo fundamental no reside en conocer |as categorias taxondmicas sino en
dominar & procedimiento de clasificacion (definicion y aplicacion de los criterios de clasificacion,
clasficacion de los casos extremos o ambiguos, produccion de nuevos eementos de una clase y,
ante todo, gprendizaje de la gecucion de operaciones |Ggicas que vinculan entre si a las diferentes
clases, etc.).

Todo dlo dgnifica que Vygotsky atribuia la mayor importacia a los contenidos de los



programas educativos, pero haciendo hincapié en los aspectos estructurales e insrumentaes de
dichos contenidos (a cuya significacion hemos hecho dusién d andizar las consecuencias de la
férmulade McLuhan, “€ medio esd mensge”).

En este sentido, es preciso decir que Vygotsky no fue bastante Igos en € desarrollo de estas
fructiferas ideas. Desde este punto de vista, cabria considerar a propio establecimiento escolar
como un mensgje, es decir un factor fundamenta de la educacion. Porque laingtitucion escolar, aun
haciendo abstraccion se los contenidos que en ela se ensefian, implica cierta estructuracion del
tiempo y ddl espacio y se basa en un sissema de relaciones sociaes (entre umnos y docentes, entre
los dumnos entre si, entre @ establecimiento de ensefianzay € medio ambiente, etc.). Los efectos
de la escolarizacion se deben, en gran parte, a estos aspectos dd “medio escolar”.

Por otro lado, hemos visto que Vygotsky apenas desarrollé una critica de la educacion
escolar que habria encgjado a la perfeccidon en su sistema de pensamiento: la escuela no ensefia
sempre sstemas de conocimientos sSino que, con frecuencia, abruma a los dumnos con hechos
adados y carentes de sentido; los contenidos escolares no llevan en si mismos los insrumentos y
las técnicas intelectudes y, muy a menudo, no existen en la escuela interacciones sociaes capaces
de congtruir los digtintos saberes, etc. Findmente, Elkonin tiene razén cuando reprocha a Vygotsky
que no prestala necesaria atencion alos métodos pedagogicos (Elkonin y Davidov, 1966).

El concepto de Vygotsky sobre la “zona de desarrollo préximo” tiene, en primer lugar, un
acance tedrico. En la concepcion sociocultura del desarrollo, no se puede considerar d nifio como
un ser aidado de su medio socioculturd, segliin d modelo de un Robinson Crusoe infantil. Los
vinculos con los deméas forman parte de su propia naturaeza. De este modo, no se puede andizar €
desarrallo del nifio ni @ diagndstico de sus aptitudes ni su educacion s se hace caso omiso de sus
vinculos socides. El concepto de zona de desarrollo préximo ilustra precisamente este punto de
viga. Tal zona se define como la diferencia (expresada en unidades de tiempo) entre las actividades
del nifio limitado a sus propias fuerzas y las actividades ded mismo nifio cuando actla en
colaboracion y con la asstencia del adulto. Por gemplo, dos nifios logran pasar las pruebas
correspondientes a la edad de ocho afios de una escala psicométrica, pero, con una ayuda
normaizada, & primero sdlo llega d nivel de nueve afios, mientras que @ segundo dcanza € nivel
de doce afios, de modo que lazonaproximal del primero es de un afio y ladel segundo de cuatro.

En esta concepcion de zona de desarrollo la tesis del nifio socid se presenta segin un
planteamiento metodoldgico de gran envergadura, ya que considera € desarrollo en su aspecto
dindmico y didéctico. Aplicado alaesfera de la pedagogia, este concepto permite sodayar € eterno
dilema de la educacion: ¢es necesario dcanzar un determinado nivel de desarrollo para iniciar la
educacion o bien hay que someter a nifio a una determinada educacion para que dcance td nivel?
En edta vison didéctica de las relaciones entre aprendizgie y desarrollo que hemos andizado,
Vygotsky afiade que éste Ultimo seria més productivo S se sometierad nifio a nuevos aprendizajes
precisamente en la zona de desarrollo préximo. En esta zona, y en colaboracion con € adulto, €
nifio podria adquirir con mayor facilidad lo que seria incapaz de conseguir § e limitara a sus
propias fuerzas.

Son miltiples las moddidades de la asistencia adulta en la zona de desarrollo proximo; entre
ellas figuran laimitacion de las actitudes, 10s g emplos presentados d nifio, las preguntas de carécter
mayéutico, € efecto de la vigilancia por parte de adulto y también, en primerismo lugar, la
colaboracion en actividades compartidas como factor constructor del desarrollo

El vaor heuristico de este concepto de zona de desarrollo proximo no ha sido
suficientemente aprovechado.” La concepcion tedrica del nifio en tanto que ser socia traduce la
naturdeza del concepto en términos operacionales. En cambio, su aplicacion requiere ser
profundizada y, de hecho, se desarrolla actuamente un nuevo enfoque de la construccion tedricay
de los instrumentos de diagnéstico basado en esta nocion. Se trata de obtener, gracias a
diagnéstico del proceso de desarrollo (ya no basado en los logros obtenidos) y d diagnéstico de las
capacidades de los nifios (normales o impedidos), € maximo proveho de la colaboracion y del



gprendizgje ofrrecidos.

La segunda pista que podria seguirse en la aplicacion de este concepto es la educacion en €
seno de lafamiliay en la escuela. Segin los datos empiricos disponibles, muchos padres de familia
orientan espontaneamente sus intervenciones pedagdgicas precisamente hacia la zona de desarrallo
(Ignjatovic-Savic et al., en prensa). Partiendo de la tesis de Vygotsky, repetida por € en diversas
ocasiones, de que la educacion debe orientarse més bien hacia la zona de dsarrollo proximo en la
que tienen lugar los encuentros del nifio con la cultura, apoyado por un adulto que desemperia,
primero, un papel de participe en las congtrucciones comunes Yy, luego, de organizador del
gorendizge, podria consderarse la educacion escolar como € lugar donde € aprendizaje
desempefia € pape  de poderoso medio de fortalecimiento del desarrollo natura (modelo |) o
como una fuente relativamente independiente (modelo 11). Sin embargo, las referencias a la
educacion escolar que figuran en la obra de Vygotsky deben considerarse no como descripciones
de las redidades educativas sino més bien como un proyecto de renovacion de la educacion. La
teoriadel psicologo soviético, formulada hace mas de medio siglo, podria perfectamente condtituir,
gracias asu potencia heurigtico, uno de losinstrumento de tal renovacion parala escuela actud.

NOTAS

=

Ivan Ivich. Profesor de pedagogia genética. Universidad de Belgrado (Y ugodavia)

2. Hemos desarrolado esta idea en una monografia dedicada a origen y a desarrallo de lafuncién semidticaen
nifio (lvic, 1978).

3. En un texto reciente hemos andizado una de las posibles interpretaciones de esta funcién constructora de las
interacciones sociaes (lvic, en Cresas, 1987).

4, Personalmente hemos intentado integrar esta ideas de sociabilidad precoz en un programa educatico destinado
alos nifios en las guarderias infantiles que actualmente esta aplicandose en la Republica de Serbia (Ivic et al.,
1984). En unainvestigacién empirica, mis colegas Ignjatovie, Kovac y Plut han obtenido brillantes resultados
aplicando estaidea generd de Vygotsky.

5. En una tesis presentada en la Universidad de Belgrado (“Los medios de comunicacion visud y € desarrallo
cognoscitiva”), N.Korac ha demostrado de manera emirica como pueden utilizarse los caracteres peculiares del
medio de comunicacion que es € video para gjercer unainfluenciaen € desarrollo cognoscitivo de nifio.

6. En un texto presentado en forma de tesis, Liders ha dado un nuevo y enérgico impulso ala idea fundamenta
de Vygotsky sobre las dos lineas de desarrallo (natural y artificial), en un volumen en que se recogen las actas
de una conferencia dedicada a Vygotsky. Véase Nauino tvorchestvo Vygotskovo i sovremenaya psihologia [La
obra cientificade Vygotsky y lapsicologia contemporanea], Mosct, APN SSR).

7. Por desgracia, para preparar € presente articulo no hemos podido utilizar € volumen de Rogoff y Wertsch

(1984), consagrado a concepto de zona de desarrollo préximo.
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