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NOTA DE LOS AUTORES

Los textos reunidos en este volumen se originaron en una sesién
~ de discusidn que se llevé a cabo enel contexto del Encuentro Latino-
americano de Didéctica de la Lengua Escrita organizado por la Red
.. Latinoamericana de Alfabetizacion y realizado en Montevideo, en
agosto de 1993,

La ortografia en caracteres latinos del autor ruso es fluctuante. Se
han utilizado las siguientes varjantes: '
Vigorsky, en espafiol (que hemos adoptado);

Vygorsky, en inglés;

" Vygorski, en francés;

Vygorskij, en italiano:

Vigorskii, en portugués.

Todas ellas reflejan adecuadamente la diferencia entre los dos
fonemas vocdlicos (inicial y final) del nombre ruso original. Sin
embargo, por razones de dominancia lingiifstica, tiende a prevalecer
ahora la ortografia Vygot'sky, adoptada en inglés, que es Ia tinica que
no respeta la diferencia fonética del original ruso.
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| EL DEBATE PIAGET-VIGOTSKY:
LA BUSQUEDA DE UN CRITERIO
PARA SU EVALUACION

José Anronio Castorina

INTRODUCCION

'En los dltimos afios la discusién entre las ideas de Px'flget y l}zlls
de Vigotsky, tal como han sido interpretadas por sus segm.dores,. E’:;
cobrado una notable actualidad en el mundo launoameqcar:ig. =
principal motivo de dicho debate‘ Fesid&: en las cons.ec‘ue'n’c;as o;;/cn-
gentes que parecen resxclihar Qe las teorias en la apreciacién y

16 la prictica educativa. )
taC:;‘;:ye q?xepdec}:.r q'ué péra muchos teé.ricos y -profesmnales C%Z;Z
educacién resulta evidente el conflicto ureducuple y la necesi iy
de optar entre ellas. Semejante versién, basada en lecturas iupe; :
ciales, en algunos casos dogmdticas y en otros sunple:’meneT [es
neas, de los textos cldsicos y de las ind.agacmnes mdés rec1ec?e 1;
impide una auténtica confrontacién que incluya un examen o .
naturaleza de las perspectivas y problema§ que se plantearox.l i
tros autores. Ademds, tiene la consecuencia de E_:Vltz_lr“la reahza:, o
de indagaciones conjuntas entre piagetianos y v1gc’>;s%<;anos qut_vpa
dieran contribuir a nuestra comprension de la practica educati cﬁ-

Por lo tanto, el propésito de este trabajo es discutir algunos .

5 ' una -
: terios estdndar de comparaci6n entre ambos autores y p_;op(;rll:; =
s perspectiva alternativa centrada en la naturaleza de las pro

i i i icolégicas sobre los
cas que han organizado las mdz_lggc}_qg?‘s“_ psicolog )

" conocimientos.

ili il - eexami-
Por otra parte, busca urilizar esta dltima propuesta para ro am
nar la comparacion respecto de algunos temas cruciales cOmo ap
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?’%Zil_}e y desarrollo o la formacién de conceptos cotidianos y cien
ifi i i6 )
co‘s, €nire otros posibles. Esta eleccign temdtica toma en cuenta
su ;xex‘ev.alncza para el andlisis de la préctica educativa
simis inte; i i :
o :ng;nl:’te.mg Znahz_ar el impacto de las producciones con-
3 Iricas de cada programa de ; igacié
: oT, € 1mvestigacion en e]
para establecer si cada up ’ 0 o
~ 0 de ellos puede asumi
: I mirios como desafi;
para renovar sus hipétesi i rSistoncins
15 0 s1 de ello resuitan s6io j i i
. s6lo inconsist
Do renov > 0 i 1stencias
oo &l(i)é);zs..En general: si se pueden encontrar relaciones de
» Incompatibilidad, reduccig
ce i
entre 105 proemsmas. 101 0 complementariedad

Por 1l i fri V
ultimo, caracteriza un espmm dialéctico compartido en e}

niicleo teér S, qUe pu
1ab'ora¢jdn22c;ad§1 3:129; Programas, que puede posibilitar una co-
: I stigacin empirica de lo '
nenl S prob
por la préctica educativa. Preplemes planteados
Cabe i .
o t,r::l;) (-)bsta‘mtf:, re_ahzar dos aclaraciones: por un lado, el autor
ajo, si bien intenta formujar Criterios epistemoléoicos de
&

sentada 3 i 1 1
S estan onentadas m4ds 3 g defensa de un criterio gue a

re b 21s 1 avihnes s .
alizar un andlisis exhaustivo. Fn Iesumen, se busca aroum
Imen, gumentar

sobre la necesidad de upa indagacién compartida, precisa y puntual

Una critica de Ig version estindar -

Y un cambio de perspectiva

-dizaje. :
- No ob ' »
fesem staalnte, Se reconoce que ambas teorfas se asemejan porque
ToCNLAD 21gUNos 1asgos comunes: un estmiemirnlton . o '
% : gunos rasgos NESs: un esiructuralismo déb;
sentido de que Vigotsky tudio in OT:blL rado
/1gotsky ha defendido u i0 in
: .V‘,y : n es i
} ¥ 0O reduccionista dé las func oo ecionady
_ nciones y procesos psicolégicos, v Pia-

~
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EL DEBATE PIAGET-VIGOTSKY 1

get ha insistido en la constitucion de sistemas estructurales como la
clave del desarrcllo de I ifiteligencia; un enfoque 'genético compar-
tido en cuanto a las funciones psicolégicas en Vigotsky y los sis-
temas de conocimiento en Piaget sélo puede ser estudiado en su
proceso de formaci6n; y que tanto Vigotsky como Piaget han en-

fatizado Ia actividad del sujeto en la adquisicién del conocimiento
"y el cardcter cualitativo de los cambios en el desarrollo (Garcia

Madruga, 1991).

Sin embargo, para esta versién las diferencias sory mas relevan-
tes que las semejanzas. En Vigotsky Ia interaccién social y el ins-
trumento lingiiistico son decisivos para comprender el desarrolio
cognoscitivo, mientras en Piaget este 1ltimo es interpretado a partir
de la experiencia con el medio fisico, dejando aguellos factores en
un lugar subordinado. Ademds, el proceso de desarrollo intelectual,
explicado en Piaget por el mecanismo de equilibracion de las ac-
ciones sobre el mundo, precede y pone limites a los aprendizajes,
sin que éstos puedan influir en aquél. Por el contrario, para Vigotsky

. el aprendizaje interacuia con el desarrollo, produciendo su apertura --
en las zonas de desarrolio préximo, en las que las interacciones

sociales y el contexto sociocultural son centrales. .

‘Exi lineas generales, la teoria piagetiana es presentada como una
version del desarrolio cognoscitivo en los términos de un proceso
de construccién de estructuras légicas, explicado por mecanismos
endégenos, y para la cual la intervencién social externa sélo puede
ser “Facilitadora” u “obstaculizadora”. En pocas palabras, una teo-

' ria universalista e individualista del desarrollo, capaz de ofrecer un
sujeto ACtiVo pero abstracto (“epistémico™), y que hace del apren-
dizaje un derivado del propio desarrollo. o

Por su parte, la teorfa de Vigotsky aparece como una teorfa
histérico-social del desarrollo, que" propone por primera vez una
visién de la formacién de las funciones psiquicas-superiores como

' “internalizacién” mediada de la cultura y, por lo tanto; postula un
sujeto social que no sélo €s activo sino, ante todo, Interactivo.

De esta forma, la comparacién estdndar ests formulada a partir

de las siguientes suposiciones: .
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comunes planteados por el dasarrollo cognoscitivo; el de “log fac-

tores determinantes del desarrolio”, o] de “la formaci6n del lengua-

jey 'su'mtervencjc’m sobre el pensamiento”, o el planteado por “Ja
relacién_entre lo individual y lo social en el desarrollo”, o “Ia

. reduccién, dualidad o interaccién entre desarrollo y aprendizaje”,
* para mencionar séio algunos de los que han sido considerados en

la bibliografia.

2) Respecto de tales problemas se establecen tesis mas o menos
Opuestas, mds o menos diferentes: una secuencia universal de for-
mas de pensamiento frente a un proceso contextuado de apropia-
cién de la cultura; e] lenguaje del grupo cultural dirigiendo 1a for-
macion de los conceptos frente a una historia de regstructuracion
l6gico-matemitica que utiliza el lengnaje Gnicamente como signi-
ficante; la constimcién de Jos conocimientos explicada por “inter-
nalizacién” de la cultura frente 2 una explicacion por equilibracién
de los sistemas de conocimiento; el actor de los conocimientos
como sujeto social frente a up Sujeto universal e individual; el
aprendizaje como orientador de] desarrollo cognoscitivo frente a

wUER
nrocacae

los procesos de desarrollo dirigiendo - los aprendizajes, etcétera.
Cuando se trata de examinar las consecuencias de ambas posi-

ciones para evaluar el alcance ¥ significado de Ia préctica educati-

va, la contraposicién ha parecido evidente a los intérpretes. En e]

caso de Vigotsky, al afirmar la fuerte distincién entre los problemas

que afrontan los nifios con sus Propios recursos y los que enfrentan
cuando deben intemnalizar los conceptos escolares, confiere una

importancia crucial a la fféhsmigiﬁn de los contenidos objetivos por

. ‘parte de la escuela. Por el contrario, en el caso de Piaget v de los
f“p_iagetianos”,_ la postura consuuctivista centrada exclusivamente

en la produccién cognitiva a través de las interacciones con e]

mundo de los objetos no puede sitio rechazar la instruccién, dado _

que los nifios podrian elaborar por si mismos esos saberes con la
sola ayuda de sus instrumentos 16gicos. La escuela queda limitada,
asi, a la tarea de facilitar dicha construccign,

" 1) Las teorias en debare son TeSpuesias a una serie de problemas

fEi0h it

b ) el lbae
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3) El resultado de semejante corr}gggcién coloca a }os élgcgrel;:
y pedagogos ante la disyuntiva degptar entre dos teorias d . o
;’rollo intelectual y dei.aprendizaje, asi como ante dos maner _
i ictica educativa. N
COI:;E;; lgic?r:? 'et;ta version es insatisfactoria, basicamente por;;eti
contrapone diversas hip6tesis dando por supuesto quzl ellas sg;la res
puestas a los mismos problemas y, sobre todo, que tales pro emes
pueden ser tratades separadamente de los proyectos que orien g
su formulacion. Lq_cuesti()__r_lfpgfwligge'»h‘z_xy .c‘;ue_mterrog';lrs:e:on»
es aceptable dar por sentado que Piaget'y. Vigotsky se plan
los mismos problemas respecto del desarrollo COgIlIVO, el
© Es factible pensar que algunos de los problemas c.lfmcos SO r o
desarrollo -cognoscitivo han adoptado una connotacién quf; es é)lrlo
pia a la perspectiva de conjunto s_?stemda por los .autorles.. nv(lrs doa:
es posible presentar las probleméngas que han guxa_dof a 1ac16n:de
cién y han estado estrechamente vinculadas a la conform
i o un todo. )
-C adSai ;:uo;ii ::(’I)I;trarse que las preguntas bésicas ‘s'(')bre _el desarroli(;
del conocimiento son diferentes en Piaget yen Vigotsky, enronclz ;
no resulta evidente que lo que uno de ellos interpreta sobre go
problemas antes mencionados sea sencﬂl@ente comparable de mo 0
puntual a lo que interpreta el otro. Es decir, que por 1o menols s;fr:) i
necesario caracterizar con el mayor cuidado la natraleza de ’ e.c .
que mds amplio asumido, el significado de los conceptos. tec;r;d Zr;
o el upo de eleccién metodoldgica. Deﬁesta fp@& las tesis §d0~del
‘haber adquirido™ un significado inter?_’retable en‘el cntramahema_
corpus de cada programa de in@gacmn, y podrian no ser

tvas.

o ’ S -
La naturaleza de las preguntas centrales .~ . ;

. . . —  ——

) L . ! - . , . e
Se trata de establecer cudles son los interrogantes bésicos qu

Vigotsky formuld respecto de los procesos de _cono‘cnm'eml(.)z_Se—geliIf
miuinterpretacién, los textos de V.igotsky permiten inferir e chrggién
to que subyace a sus indagaciones: alcgnzar u?a expli con
sociohistérica de la constitucién de las funciones psiquicas sup

w,
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1y Las teorfas en debate sox TeSpuesias a una serie de problemas

comunes planteados por el d=sarrollo cognoscitivo; el de “log fac-
tores determinantes del desarrolio®, o] de “Ia formacin del lengua-
ey ;uwi‘ntervenc_ién sobre el pensamiento”, ¢ el planteado por “la
relacion entre lo individual y lo social en el desarrollo”, o “Ja
. reducci6n, dualidad o interaccisn enue desarrollo y aprendizaje”,

~ para mencionar s6lo algunos de los que han sido considerados en
la bibliograffa.

2) Respecio de tales probiemas se esablecen tesis mas 0 menos
Opuestas, mas o menos diferentes: una secuencia universal de for-
mas de pensamiento frente a un proceso contextuado de apropia-
cién de la cultura; e lenguaje del grupo cultural dirigiendo Ia for-
macién de los conceptos frente a una historia de reestructuracion
16gico-matematica que utiliza el lenguaje Gnicamente como signi-
ficante; la constitucién de Jos conocimientos explicada por “inter-
nalizacién™ de la cultura frente 2 una explicacién por equilibracién
de los sistemas de conocimiento; el actor de los conocimientos
como sujeto social frente a up Sujeto universal e individual; el
aprendizaje como orientador del desarrollo cognoscitivo frente a

v,
&

rac~s

los procesos de desarrollo dirigiendo los aprendizajes, etcétera.
Cuando se trata de examinar las consecuencias de ambas posi-

ciones para evaluar el alcance Y significado de la practica educati-

va, la contraposicién ha parecido evidente a los intérpretes. En e}

caso de Vigotsky, al afirmar la fuerte distincién entre los problemas

que afrontan los nifios con sus Propios recursos y los que enfrentan
cuando deben internalizar los conceptos escolares, confiere una
importancia crucial a 14 transmisién de los contenidos objetivos por

. ‘parie de la escuela. Por el contrario, en €] caso de Piaget y de los
_ “p_iagetianos”, la postura constructivista centrada exclusivamente

en la produccién cognitiva a través de Jas interacciones con e]

mundo_de los objetos no puede sino rechazar Ia instruccién, dado

que los nifios podrian elaborar por s mismos €s50s saberes con la
sola ayuda de sus instrumentos 16gicos. La escuela queda limitada,
asi, a la tarea de facilitar dicha construccién,

Ak aih o d biies

H
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3) El résultado de i_‘semejante con}ggg?cién coloca a }os 5:;2:;?
y pedagogos ante la disyuntiva déﬁ.\qg%; enire dos teorias Sese
rrollo intelectual y del.aprendizaje, asi como ante dos mane _

i ictica educativa. N

cor;:;gg 1;5;? (:;ta version es insatisfactoria, bisicamente porqel.;tf
contrapone diversas hipétesis dando por supuesto que ellas sg;le rrn >
puestas a los mismos problemas y, sobre todo, que tales pro as
pueden ser tratados separadamente de los proyectos que orientaron
su formulacién. La cuestion .§QE§”EM9?€,W_1}' ‘quermtenog?rsie:;;
es aceptable dar pBF sentado que Piaget y Vigotsky se plan

* los mismos problemas rcs_pgcfo del desarrollo cognitivo.

Es factible pensar que algunos de los problemas c.l'f’lsicos sobfe e}
desarrollo -cognoscitivo han adoptado una connotacion queP es pﬂ(())
pia a la perspectiva de conjunto s_qstemda por los 'autorles.. v(;rs g oa-,
es posible presentar las probleméncfas que han guladof a u; Cié;de
cién y han estado estrechamente vinculadas a lg conform

i 0 un todo. )
-C adSai ;6110;1;; (;;)iritrarse que las preguntas bdsicas s'c?bre _el desam)llc:
del conocimiento son diferentes en Piaget y-en_\/xgotsky, enroncl:e
no resulta evidente que lo que uno de ellos interpreta sobre gs
problemas antes mencionados sea senci]lan.xeme comparable de mo ,c;
puntual a lo que interpreta el otro. Es decir, que por lo menos srclzfn-
necesario caracterizar con el mayor cuidado la naruraleza del’e‘ 0
que més amplio asumido, el significado de los conceptos tec;r;;:;s;
o el tpo de eleccidén metodolégica. De_esta fp@& las tesis sdo_del
‘haber adquirido™un significado interg_’retable en’el entramahema-
corpus de cada programa de indagacmn, y podrian no ser
tivas.

L ! Lo -
La naturaleza de las preguntas centrales _. ™ . )

- . - — w—

Se trata de eswblecer cudles son los interroganies bésicos que

Vigotsky formul6 respecto de los procesos de Fongclmento;Segun
mivinteri)retacién, los textos de V.igotsky permiten inferir el'lpcr:zlieécr;
to gue subyace a sus indagaciones: alcgnzar una expli cion
sociohistérica de la constitucidn de las funciones psiquicas sup

e,
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res a SRR - :' . — . .
- 2 parm] @< las 1nteniores. En owros términos. e] problema central
es com e i i y A
Cionesi oely V.nszu?uenro 0 la memoriza son transformados, de fun-
brimanas. “natrales”, en funciones especificamente huma-
A

de la evolucio “Ta i
& Sue olucién hl}mana con “la imagen del hombre €omo creador
_ U propio destino y de la nueva sociedad...” (Van der Vee
_ Valsineer, 1991:221). ' Y
TTEtes /i
x bioflzéirjzo de Vlgo;sky fue mostrar que ademas de los mecanis
Z1C0s, apoyados en la evoluci St i
T c16n filogenét
mos : : v genética y-que esta-~
- 12 ?1 ongen.clle las funciones ‘nanrales”, hay un luoaci Crucial
N (=4
IP; 2 11j1te.:1?v§n1<1:10n de los sistemas de signos en la constitucién de
Jetividad humana. La tesi i
. S es que o i
ducidos en la cultura it ; o5 nimos e o708 PIO-
€n 12 que viven Jos nifios no sop meros

& 4
facilitadores” d 1vi i o
e la actividad psicolgo; i
dores Psicolégica, sino que son sus forma-

En la perspectiva adoptada para problematizar e] desarrollo psi-

colégic i iti
€0i0g1co y en particular e] cognoscitivo, la transicién desde una

influenci 1 indivi
ncia social externa sobre e) mdividuo a una inﬂuencia social

interna se encuentra ep el cen
1979).
Pe . . . '

oo ;grtaféz c;ita iﬁzls del origen socxal.y no natural de] ps}quismo

i éIr;.:oswolo,g_lco alo Intrapsicolégico- como la

o 4 Con analisis genético de la transiciép estdn articuladas

v Sistem;s d:ce.prualmente de la Qx:esuposicién de la existencia de
$1gn08. La afirmacion de que la presencia de esti-

1 . ,

;‘zzg?lm de la psicologia humana (Vigotsky 1979), implica que el
i o P .. ’ ’

o 0 ceneltxco S€ ocupa de la adquisicién de sistemas de H?edia-
¥ que el control consciente de la propia actividad depende de

..

la ;tih’zacio’n de aquellas herramitntas’ psicolgeicas

. nczlrai; izngts)iczu éomg_mahdad ’respecgo' de oxrvos autorés que han
cas reside en la in%effaségé)rlx e;eongen Soczal_q-e’ fas funciones P quﬁi; |
esta ‘tesis con la n:cién de mz?ilil:fgnel:i;;?: D ey &
ad’queren una signiﬁcacién enteramente peculiar al orden bl
mauco y a su articulacidn en el INarco conceptual (Wertsch p;;%t;-
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Desde esta perspectiva de conjunto, la indagacién vigotskiana se
propuso precisar cémo los individuos que pertenecen a una deter-
minada cultura llegan a controlar el sistema de sig'nos correspon-
iente y cémo €stos llegan .a ser internalizados. Hacia el final de su
obra, el estudio del desarrollo cognitivo se centr6 en su emergencia
en el marco de la actividad institucionalizada: cémo las formas del
discurso escolar proveen las condiciones de los cambios conceptua-
les en los escolares. Las indagaciones estaban dirigidas a la iden-
tificacién de aquellas formas en contextos particulares y a la espe-
cificacién del impacto de su dominio sobre el funcionamiento mental.
Por el lado de Piaget, sus interrogantes basicos sobre el desarro- <
lio cognoscitivo son muy diferentes de los de Vigotsky, ya que :
estan vinculados a la problemdtica epistemolégica. Ante todo, la

_Cimiento a oy dg Jayor CONOCImiento. Es decir, si un sujeto en
una situacién determinada no puede-resolver ciertos probiemas, ¥
después de un cierto tiempo lo logra, la cuestién es establecer los
mecanismos responsables de tal cambio entre el “no poder hacer”
(que-desde el punto de vista del sujeto es oo “poder hacer™) y el
“poder hacer” (Garcia y Ferreiro, 1974). Los estudios sobre las
transformaciones de los conocimientos, es decir la psicogénesis,
como investigacién experimental, contribuyen a dar un sustento
empirico a las hipétesis epistemoldgicas, las que también se apoyan
en los andlisis formalizantes y la reconstruccion de la historia de la

clencia. *

- - En otras palabras, es.el. Piaget epistemdélogo_quien formula las |

preguntas, y la investigacién psicolégica es un_instrumento_para
comprender el proceso de tansicién de los estados de conocimien:
to. '

Ahora bien, el enfoque constructivista para interpretar el desa-
rrollo de los conocimientos es un-ensayo por superar el dualismo
entre el sujeto y el objeto de conocimiento. El sujeto aparece cons-
truyendo su mundo de significados al transformar su relacién con
lo real, penetrando cada vez mds hondamente en este 1limo y en
su propia manera de pensar. De esta forma, en.ocasién de cada
progreso que aproxima al sujeto al conocimiento del objeto, este
dltimo retrocede. Los modelos sucesivos del sujeto permanecen en
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el rango de aproximaciones que no pueden aicanzar este limite
. constitzido por el objeto en sus propiedades atin desconocidas (Pia-
~get, 1980). . A : ‘
" Puede afirmarse que la empresa epistemoldgica y la tesis
. constructivista son €l contexto en el que Piaget avanzé en la
Efexplicicacién&déllos mecanismos y procesos psicoldgicos de los
1ltimos afios de su obra, tales como las abstracciones v generaliza-
ciones, los conflictos cognitivos, la toma de conciencia o la crea- -
cidn de posibles. Estos mecanismos y procesos adquieren su signi-
ficado si los simamos respecto de la posicién asumida sobre la
relacién entre el sujeto y el objeto de conocimiento. Ellos han
quedado asociados a la hipétesis nuclear del programa piagetiano:
el mecanismo de equilibracion entre Ta asimilecion y acomodacion
que pretende dar cuenta.del modo como Interactiian el objeto v el
sujeto.,

El proyecto piagetiano respecto del desarrollo fue reconstruir las
transiciones entre las formas “de poder hacer” con el mundo, acla-
rando que cada una se vincula a los problemas que los nifios pueden”
resolver al interrogar la realidad ~fisica o social- o al volver_pro- _
pios los que otros le han planteado. Y el proceso de transicién
expresa las reorganizaciones del “punto de vista” infantil, de su
forma de significar a los objetos de conocimiento.

De nuevo, la problemdtica epistemoldgica y la posicidn bésica
otorgan su originalidad a las nociones piagetianas sobre el desarro-
llo respecto de otras teorias psicoldgicas, incluida la de Vigotsky.
Ello sucede con el principio de la actividad del sujeto, que adquiere ..
un sentido peculiar como transformacién de significados en la in-
teraccién con los objetos; con mecanismos como la toma de con-
ciencia, interpretada como representacién concepmial de las accio-

‘nes sobre los objetos; con la teoria de los “estadios”, sélo compren-
sible en términos de estabilidad relativa de los sistemas de conoci-
miento como sistemas abiertos de interaccidén cognoscitiva (Garcia,
1989); incluso, con la extensién del programa hacia la reconstruc-
cién de las nociones sociales en los nifios o de su apropiacién del
sistema de escritura (Ferreiro, 1986).

Una vez asentados los criterios que permiten distinguir los pro-
yectos de Piaget y de Vigotsky, se puede analizar su pertinencia

i
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" habilidad infantil involucra la instruccién por part
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para '&étar -aigunos temas acerca de 10s cgales ia _wsxoln:?r;aensdz;xngz .
mostrado la oposicitn de las intexjp’retamones: las rceia 1

aprendizaje y\c_iesarrollo, la formacién de coggepcos .
consecuencias de las teorfas para 1a educacion. L

Un reexamen de las cuestiones en litigio
jones dizaje ¥ desarrollo -
a) Las relaciones entre apren 3 T o
El'propio Vigotsky (1979) ha opuesto nitidamente su perslgl)gca 1a
acerca de las relaciones entre €l aprendJ:zaJe y el desasréiﬁn b
i ic 10s en st version temprana. Segun este, -
sostenida por Piaget, al me : o e
i rendizaje,
son independientes del ap :
los procesos de desarrolio son o ne
alti i so del prim
1 o no influye sobre el cur
centido de que este Qltim fluy cu . W
Mis atin, los procesos de desarrollo son condicion previa para

izaj r €l
realizacién de un aprendlza'JEL p_grg no son alterados p()) St
Por el contrario, para; Vigotsky ambos procesos €stan

S1

sea antes o durante la practica escolar. La pro?xalno.a:;iee R taep;ea;la
dizaje” significa proceso de enseﬁa}xza—aprendl.z’aje, Jtclial e
incluir al que aprende, al que ensena y_la relac?on‘so’ el o
de modo coherente con la perspectiva sociohistort

Otiveira, 1993). .
El aprendizaje consisie,
. 10s instrumentos mediadores ¥ es
sefialado: todo proceso psicolégico supe
interno, de las interacciones sociales a la
16gicas. o : —
De los textos de Vigotsky se desprende claramentg queb:igoan -
"Jos! proc N iza] s ellos oblig
10 ! de aprendizaje se debe a que €
cién a los' procesos de aprenaizaje /a;j)ﬂb
proceso de mediacién y Io potencian, de {orma que e] des ;
oo . a
cultaral del nifio equivale : 3 )
mediacion-rep i6 varez y Del Rio, 1 . _
e e, 7o regemamm;a(?larﬁcula};meme de los aprendizajes
M4s atin. para dar cuen . e
escolares y de su conexién con el desarrollo, Vigotsky produ

hipGtesis de la “zona de desarrollo prox

asi, en la internalizacion proge.siva de
una aplicacion del princIpio antes
: “erior va de lo exieno a 10
s acciones internas. psico-

entificosylas .~

imo”, que pone de reheve -

N


Pichichus
Rectángulo


—-- B0 1o puede hacer solo sino con Ia ayuda de otro, en el fururo

~7_dos” por el aprendizaje.

__larlos a sistemas previos de conocimients, -

s
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- -el cardcter orientador del aprendizaje respecto del desarrollo -

- cognoscitivo. Es decir, la afirmacién de la distancia entre “el nivel
de @csanollo real del nifio, tal y como puede ser detenmna\ldo
) pa{nr de la resolucién independiente de problemas, y el nive] :
- tencial,” determinado por la resolucién de pfoblen’xas,bajo la gui -Pg .
un adulto o en colaboracién con un compafiero mds capaz” (V i‘;ola ;
1979:133). Se trata de un “espacio” dindmico, en el que lo Zu]:lz;

Slcidra hacerlo -solo:’De esta forma, el desarrollo del individuo y Ja
enor consolidacién de las funciones psicolégicas estan “precedi-
n €ste, la intervencion de g
P _ \ ocentes u orr
adultos coniribuye a on Io -
onmibive 2 orien - B P R
1Y€ a Orie ;zg_g_l__gesarrol_]o_ hacia 1a apropiacién de
—_—— e P T CHIOD @€

los instrumentos de mediacion cultural.

c’ac\ifsamoc;; a}l)1f>ra cudl ha sido el significado y alcance de las inda

g nes de Piaget y de su escuela sobre e] aprendizaj !

cabe recordar que ya los primeros estudios fuvieil::Jz'nAr;f :Sos('ito ,

declz.ir‘adamcnte epistemolégico: establecer, por un Jado 51 15 ;0

cepc’:lon era una lectura directa-de 1a experiencia vy, por’-e‘ ot i

podla.haber secuencias de aprendizaje tinicamente e,ri fu ondets
mperioncrs (s S ) ncion de la

TRERAAAL \NJUCLU, 1507 ).

a En una segunda instancia, los estudios sobre el aprendizaje 4

: estructur‘as l6gicas pretendieron determinar si los refuerzo aje’ .
cos modificaban los contenidos conceptuales o la forma infseemp'm-
Y las conclusiones asumieron también un significado episterzzgﬁ:

co: para utilizar ienci
p los resultados de 1a €Xpenencia se requiere asimj-

- ] - '
arFma‘rnente, los esmdios de Inhelder ¥ su equipo (1975) se ocu-
paron no tanto de defender las tesis consuructivistas como de- pre

- Cis i i i
ar los mecanismos de la modificacion estructural, La pregunta a

la . .
. ’que se 1‘ntento responder fue: jes posible producir una modifican
Ci0n del nivel estructural del sujeto que

taneo de! funcionamiento intelectual? -
Los resultados de las. indagaciones parecen mostrar que lds
8resos se han debido a las tomas de conciencia de los ; fli oy
g > 2 las . conflictos
: una gradual coordinacién de €squemas de conocimiento Podm’y
SCIISE que estos estudios han permitido asistir a c . :

apele al mecanismo éspo/n-_\k ? |
o o o & ..

ambios presidi-
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__otro, un proceso de “internalizacién” de la cultura.
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dos por los mecanismos de equilibracidn, en las condiciones pecu-
liares de intervencién experimental. P :
Inhelder se preguntaba en qué sentido los sujetos habfan apren-

.. dido durante las sesiones: “Aprender, y en particular aprender las

organizaciones fundamentales del pensamiento, significa compren-
derlas. Ahora bien, comprender no consiste simplemente en incor-
porar datos ya hechos o constituidos... sino en redescubrirlos y

. reinventarlos (a través) de la propia actividad del sujeto” (Inhelder,

Sinclair y otros, 1975).
En la “simuaci6n de aprendizaje” se verificé dicha reconstruccion

cognoscitiva, y_ello se tradujo en una cierta modificacién de} desa-

rrollo, en el sentido de una aceleracién de la constitucién de esque-

“mas (esquemas que se hubieran formado de todos modos, indepen=

“dientemente de aquelia situacién). Para explicar semejante modifi-
cacibén se postularon los mecanismos de equilibracién que regulan
la formacién espontdnea de los conocimientos. Es decir, la teoria
del aprendizaje establece una continuidad entre los mecanismos cog-

nitivos responsables del desarrollo y del aprendizaje.
"~ Ahora bien, queda por-discutir si esta presentacién de las pers-
pectivas de conjunto de nuestros autores justifica la versién estdn-
dar de una oposicién tajante en las tesis acerca de la relacion entre
aprendizaje y desarrollo. Aparentemente, tal-oposicién salta a la
vista: por un lado, el desarrollo prolongdndose en el aprendizaje;
por el owo, el aprendizaje orientando al desarrollo; y por un lado,
un mecanismo “interno” para el desarrollo y el aprendizaje, por el

Sin embargo, si nos atenemos a las problematicas que han orien-
tado las indagaciones, las cosas se pueden ver de otra manera: la\;"
cuestién de Piaget no es “cémo se constituye la subjetividad enla |
internalizaci6n de la cultura”; la cuestién de Vigotsky no es “cémo
cambia el punto de vista del sujeto en la constitucién del objeto de /

conocimiento”. - -
En el caso del aprendizaje y el desarrollo, las indagaciones se

sinian_en planos diferentes y por ello las versiones también son
diferentes. Cuando Vigotsky postula el cardcter orientador del apren-
dizaye respecto del desarrollo estd formulando la tesis crucial segin

la cual la adquisicién de los instrumentos de mediacidn cultural, es

T e g -
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iecir la actividad educativa, £s constiutiva del curso del desarrollo.
Cuando Piagert postula la continuidad entre desarrollo y aprendizaje
2514 pensando en los mecanismos que dirigen el cambio del “punto
de vista del sujeto”. Es decir, que sea cual fuere ¢l modo en que
le son presentados los problemas o los objetos a ser conocidos, se
pone en marcha un proceso de reinvencion o redescubrimiento
debido a su actividad estructurante.

Al situar la relacidn entre_aprendizaje v desarrollo en el contexto
J e e N .

Wby ¢ e

v SinEtn .

de la internalizacién de los sistemas de_mediacion, se comprende’

— 4 .
la_afirmacion de Vigorsky .,

¢l aprendizaje organizado se con-/

wvierte en desarrollo. mental-y-pone eninarcha una.sede de procesos:
_evolutivos que no podrian darse nunca al margen del aprendizaje”

(1979:139).
Por su parte, dados los problemas piagetianos, se entiende que

los estudios experimentales del equipo de Inhelder sobre los apren- -

dizajes estructurales hayan contribuido a esclarecer ciertos aspectos
del mecanismo central de la equilibracién (como los conflictos
entre esquernas de accidn) (Piaget. 1978). Y también se comprende
que estos estudios -sobre los aprendizajes no hayan constatado
modificaciones en el curso del desarrollo de los sistemas categeriales,
en el sentide de que la aceleracidn no involucrd que los sujetos
saltaran niveles ni dejaran de sortear los mismos obsticulos cogni-
tivos que hubieran enfrentado sin la situacién experimerntal; o que
los aprendices se hubieran beneficiado més de las incitaciones del
medio segun la mayor estructuracidn de sus esquemas de asimila-
cién (Inhelder, Sinclair y otros, 1973). ‘ L
Dor o que hemos mostrado, tanto la irigggggé_qncia del desarro-
llo respecto del aprendizaje como su depqndencih‘?élativa, o una
xplicacidn epistémica del aprendizaje, a diferencia de und expli-
caci6n histérico-social, adquieren sentido al nterior de los progra-

LA e 8 et oo e . ——.
GRS Ty S

mas de_investigacidn.. ) . SN

“""Cualquier contraposicién que evita la visién de conjunio hace

perder el sentido a los problemas y 2 las soluciones: Como se ha

mencionado, la continuidad piagetiana entre desarrollo y aprendi-
zaje, y la orientacién ejercida por el aprendizaje en Vigotsky co-
rresponden a diferentes problematicas. ‘

También es discutible la version estdndar segin la cual el desa-

"~ Semejante enfoque 1o obliga a cons

ser conocidos de miodo s0
TR g T

~ guienies.
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ini i y et
rrollo v el aprendizaje ranscurren dnicamente entredlos sg;tg(ss r; o
) bi j i s de me
io fisi sujetos y los sistema ©
medio fisico o bien enire los . 1
€ i 2 cuestion
16 1 dad, no se advierte que
una relacién social. En realidad, % e
i i onoscitiva €
epi o aber si en la relacién cog .
epistemnolégica de Piaget es § _ e £
oijéto se impone al sujeto, el sujeto lo hace con el ob;e;od e
ambos se construyen en la interaccién. En otras palab'ras, E :Tf;;-
rrollo cognoscitivo ha sido ?Xﬁt_[}iﬂqud(_)_ en la perSpf;cnviimiemo ;
construccién del punto de vista sobre el objeto de cONOCIIIENIO ;
explicacion de su formacion... . .
O s onfo siderar como_Objetos de co-
s ety T [N - - . Lot uedan
socimiento solo los objetos.fisicos ni que éstos upxcamen_tfa_p ar
ocidos de litario, al margen de la interaccion sociaL,

- - Py ro-
Nos extenderemos més sobre las relaciones posibles entre los p

s . ones Sie
blemas cognoscitivos y 1a mediacién social en las seccione

: i iano
b).La educacién_como un desafio para el progranfa pxagenaa_d o
" Ante todo. cabe sefialar que para la version estandar, ayudada

- muchos “piaget > intentado aplicar la teoria
duda por muchos “piagetanos que han inten p

al campo pedagégico, 1a contraposic:ién no po’dr.xa ser nt;zz ame[;d;
Por ¢l lado piagetiano: una perspectiva Ag@e)cilg*gqugﬁgfgg\dew en
p’i’S‘Fﬂa‘a'”aﬁ'*E‘é‘“ﬁ construccion mdmdual fl‘e 19;3 5}§ter§a‘s tepde >

{ento, considerados como condigic"}r}' necesaria i/ su 1c1e1ré e de Jos
adc’;ﬁiéf es escolares; la creencia de que los am;nnosate;aleq-de. ..
quiﬁ;‘fés nociones “cientificas” no exphcug\_d’as en OS'Hi, esﬁo'ac;én
aprendizaje, por su_ac;ividad de Aexploraclnon y de 1m em;en 10;
apoyados en sus instrumentos 16gicos; elﬁen‘.f'ims excluy e o0 o°
p}ocesos constructivos espontdneos de 1os nifios, lo que gderacmn
una reduccién del aprendizaje al desarrollo y a una const

e los procesos de ensefianza. o

"Sgbsit:{ezialsdo dep\}jgoisky:- el proceso de apfendlzaje-enser;atr;?
adelantéhdose al desarrollo; la actividad e@ucatxvaj cor‘n‘o c;ionin o
va del propio desarrollo y centrada en la mterr_xahzac:iorll d.zsan‘ono
mentos culturales; 1a interaccion soF:jal en }a zona e D
préximo permitiendo avanzar a los nifios hacia los sistemas

. . . ) o
tuales, los que no podrian internalizar por su propia cuenta, lap

)
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buestz de un docente gufa de los alumnos en direccidn al saber a

Nuestro prop6sito es atenuar Ia contraposicion, abriendo otra
version piagetiana ante los ‘desafios de la préctica educativa, y
mostrando que la perspectiva vigotskiana no es incompatible con
ella, asi como, reciprocamente, sefialar’e] “impacto” de los proble-
mas piagetianos en e] corpus vigotskyano.

£ LA
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En este momento quisiera poner de relieve Ja insuficiencia de Ia
“pedagogia constructivista” tal como ha sido resefiada. La teorfa del
aprendizaje ha sido elaborada fuera de la sala de clase Y estuvo

dirigida a indagar la modificacién de estructuras cognitivas, apelan-
do a los mismos mecanismos que explicaban su constimcién “na-
tural”. La trasposicién de esta teora al campo educativo dio como °

resultado una interpretacion que convirti6 a la construceién de log - ..
sistemas 16gicos en el objetivo de Ia g practica_educativa,y a 1z
actividad docente en creadora de situaciones que suscitaran la
problematizacién de los alumnos (Coll, 1990).

Ahora bien, no puede considerarse a la prdctica educariva como
una “ilustracion” de la teorfa mas general del aprendizaje. Bésica-
mente, porque uno de los objetivos centrales de aguella préctica es

“la transmisién de los saberes histéricamente constituidos”, desde
la escritura hasta las matematicas y los conceptos sobre la natura-

R

leza y la sociedad. Y dichos saberes, 0 una buena parte de ellos, no
podrian ser adquiridos por los alumnos sin una intervencién docen-
te de otra calidad que la requerida para la promocion del pensa- =
miento 16gico. . o
En las condiciones de 1a practica educativa no hay duda de Ia
pre-existencia de sistemas conceptuales, valores y procedimientos
creados socialmente Tespecto de los nifios y también de los docen-
tes. Y por eilo se requiere de una interaccin de los alumnos con

el “saber a ensefiar”, que adquiere un caricter orientador respecto © T E |
del conocimiento infantl, Dicho saber se convierte ep uno de los Ea

objetos a ser reconstruidos por los alumnos y por esto influye sobre
el aprendizaje. - -

Sin embargo, este reconocimiento no implica asumir una postura )
epistemolégica de Ia “copia” en la teoria del aprendizaje. Por e]
conwario, significa ~desde e] punto de vista plagetiano- posibilitar |

1
avtw sl ot webo b i

““condicién neces
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A . - : el
los conflictos cognitivos durante el trabajo de los alumnos con

material escolar, y aun suministrar informacién con el propésito cie _
’ - - - - . .~ n a i
suscitar la reorganizacién de las ideas previas de 1\?5_,,9{{12?’ e 1
direccion dél saber a ensefar. - - . .- ' . B
LELIOR UL S ' ) S
Puede abandonarse la tesis de que la préctica edqganva debo
o 0
dirigirse a promover la formacién de estrucnfrz.zs- E:og{utivas, ;Zres
condicién necesaria y suficiente para la adquisicién de los sa

.
escolares. El énfasis debe ser puesto en los procesos formadores de ™~

e Semmetmr e L R o a
las hip6tesis y los sistemnas conceptuales vinculados al “saber

- R I T e = T i A T R 2 ook ‘una .
“ensefiar”, sin por ello renunciar al pensamiento 16gico como una

aria_para aquella adquisicién. Es perfectamen

PR Wb

“defendible que el aprendizaje escolar pueda ser concebido como un

proceso de reconstruccién, teniendo en cuenta el desarrollo intelec-
mabn examen conceptual del programa piagetijafxo no revela in-
coherencia entre su niiclec tedrico y la posmlacu.)n’de_:.la apl”Oplii-
cion del *saber a ensefar”. La fonnulacién.de -_h1p9te51s (so:brle a.
escritura, los problemas matemdticos o las instituciones socia es),
sus conflictos con los observables u otras hipétesis _del sujeto, su
toma de conciencia, asi como el empleo de abstrajcmones y ‘gex?e—
ralizaciones, sOn mecanismos aptos para interpretfarzlc)’s aprendizajes
en los dominios de conocimientos escolarn?s. Mas atin. los erecios
de la ensefianza dependen de las interacciones del suieto con las

Situaciones empiricas (del mundo social y natural) v las que sostie-

t f ina, 1994).
ne con el saber que se pretende ensefiar (Castorina, )

e i .

-En cualquier caso, se postula la contin‘u%dad del aprendiza;de. con
el desarrollo, no en el sentido de una identificacién d‘el apren 1zajc=i
individual y casi espontdneo con e} de.s?rrollo_. Mis blgn, en ;e
sentido epistemoldgico de una prolor}ggmon de 1013 mecz:r:snéc;s i
apropiacion de 10s objetos de conocimiento, en el contexto
interacciones de la préctica educativa. / i el oo

Lo que estamos proporiiendo es una extensién auténtica el p ©
grama hacia un campo de problemas diferentes ’d_e los que ox:lgmd
;nente dieron lugar a las indagaciones Psicogeneueas. Y] aqui Bue S
pensarse que la tesis vigotskiana de lg “zgna de desarrollo ;:rofzuzia
es para un piagetiano un desafio bien 1?tfresante, porque Iejg_ i
metéfora iluminadora —mds alld de sus dificultades metodoldgicas
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(Paris y Cross, 1988)- acerca de la adquisicién de conocimientos
“socialmente objetivados” con la imprescindible ayuda de otros.

En este seniido, y como ya ba sido mencionado, la admisién de

‘la “zona de dé\sarrollo proximo” Implica aceptar un conwol del
desarrollo por ¢l aprendizaje, en cuanto a la traccién que ejercen

Tos saberes escolares sobre la adquisicién. Sin embargo. esto no
significa que los mecanismos de conocimiento sean congrolables: .
hay que asumir que ellos funcionan contextualmente en las condi-

ciones de 12 ensefianza y de la interaccién con los docentes, pero

su intimidad permanece fuera de la conciencia del propio aprendiz.
Para un piagetiano, seria indispensable admitir la exisiencia de

~ dicho mecanismo para enfrentar los desafios que supone la zona
propuesta por Vigotsky. -

En nuestra opinién, admitiendo la raigambre diferente de las
preguntas y las perspectivas, Wpaﬁbjﬁdad,;na&_d
constructivismo y la, adquisicién.de .conosimientos.en la zona de

esarrolio préximo. Pero es necesara la realizacién de indagacio-
“nes que muesten efectivamente el despliegue de los mecanismos
universales de apropiacién en el interior de aquella interaccién con
los saberes escolares y un avance en la reconstruccion psicogenética
de las ideas previas que corresponden a los contenidos curriculares
en diferentes dominios.

En apoyo de 10 sostenido hasta aquf vale la pena recordar estu-
dios de orientacién piagetiana que ponen de relieve adquisiciones
—fuera de la escuela, en el desarrollo psicogenético— como el len-
guaje y las ideas sobre las instituciones sociales que los nifios no.

" podrian adquirir solos. Es decir, cada vez que los nifios se enfren-
tan con objetos simbélicos que reclaman “interpretantes”, s wrate
del sistema vocalico en 1a"adquisicion inicial del lenguaje (Sinclair
y otros, 1985) o del sistema de representacién escrita (Ferreiro,
1986) o aun de las ordenes o gestos de una autoridad escolar
(Castorina y Gil -Anton, 1995), el conocimiento de estos objetos
puede llevarse a cabo inicamente durante una compleja interaccién
social. Sy embargo, en mnguno de los casos menci_ongd_o“s’;%-,
dona el enfoque constructivista para dar Cienta del cambio en el

SRR I s L S S

_punto. de vista de los sujetos sobre el objeto de conocimiento.

este respecto se ha sostenido (Ribeiro, 1993 que cuando los r

R IR L LT
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- P ) ) ) ) . B
estudios de E. Ferreiro sobre la psicogenesis de 1a.repfeszniam’c~>2
de 1a lengua escrita centran €l anélisis en la experiencia A€ nif

" con dicho objeto, “estén dejando la mediacién dé los adultos. como

0 i 16 i secundarizados ©0
rmacion que ellos proporcionan,
o o e 2 o”. De esta forma. s¢ .

resiringida a aspectos no esenciales del proces o >
considera que €l no tratarniento explicito de los p?ocesos e
nalizacién de la escrimra cOmo instrumento constituye una lima

cién “interna”. Sin embargo, la perspectiva egxstemol .
da por E. Ferreiro debe ser evalu?lda en fejlacxon con 1.(35 pro ei— e
que se plantearon y las hipGtesis empiricas producidas. p’fca 0
respecto de las cuestones gue no se plantearon. (Para la critl
una critica como la mencionada, véase el trabajo de E. Ferreuro en
651;01;13;0&2 parte, no hay dudas de las diferencias en el epfoqgi g:
algunos problemas que si son comunes, como 1a‘.¢g;gcten;t:;q;j Ay
alounos aspectos de la escritura (véase E. Ferrexrp, en es‘ 1’01'30,
también Piaget discreparfa del enfogue del mecanismo pSs 28t
del desarrollo “namr_ul&ggmw 122553’ b este T.w;}g{;\i
Faria respecto de la universalidad HPEEEEEL@@PEXE&E?%&?E&_
a5 16gicos, o a su tesis del ongen 'y sentido del lenguaje egocen-,

PR

erios aspectos metodologicos de

i
~HTETINCINE0 hay diferencias en Cl od e
,%’?;xézcg;ciones}f ‘Pero, en cualquier caso, }a _ré;somcx?fx 'de lz;sc :1:
ferencias por la via de la verificacion empirica o el andlisis c% cieﬁ-
rual ni siquiera puede plantearse si primero 1o se aclaran sull -
- temente-las preguntas basicas de cada programa. - T T

¢ ) El impacto del constructivismo en el progran.u’a. \tigotskjfanfrc.
N Pa@ﬁm@m@g@gﬁn_dah interaccion mte.rps.lcg,_(};?lc.a_,
. es”;l principal mecanismo gue ﬁgl}g@oﬂ desarro}}_q.p_s_;gg_l_gg;:%
humano y fue originalmente examinada_ en el contexto de 1'a em .
“sencia de las funciones psicolégicas guiadas por las suge§uo_nes de
gtros.- Primeramente, los estudios experimentales sobre tecmcasn le
. memorizacién (Van der Veer y Valsiner, 1991) ¥ lueg(? %as tesis
més conocidas referidas a la transformacion del lenguaje externo‘
ie interno {Vigotsky. 1979).
. Elc;g:aaﬁeln, muct\los lectores de Vigotsky, entre ellos alguncs
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- educadores, har interpretado 1a internalizacién en los términos de
una transferencia de la accién externa a un plano interno. Una versién
que recuerda las tesis conductistas de “la copia interna” de los

mode!f)s de accién externa, y en la que los nifios son’ recipientes
pasivos de Ia socializacién. = ]
Por el contrario, los textos de Vigotsky (1977) y de sus discipu-

los parecen mostrar que no se trata de una transmisién sino de una

_Iransformacién. Es decir, de una modificacién de Ta comprensin
»mdl.wdu e los instrumentos de mediacién cultural, como el len-

. guaje. y por lo tanto “no es una transferencia de una actividad
e€xiema a un preexistente ‘plano de conciencia’ interno: es el pro-
ceso en el que este plano interno se forma” (Leontiev, 1981). ~

Se hja sostenido que la internalizacién involucra pafa Via(;t;ky :
una serie de transformaciones: por un lado, toda actividad e;te'rha.
del?e ser modificada para volverse una actividad Interna ~“la inter-
nahz'amén transforma el proceso mismo y cambia su estructura 1
funciones” (Vigotsky, 1979)~; por el otro, es una actividad inte er}—,
sonal que se convierte en intrapersonal, como se ha visto: ﬁnaln?éh-
Ee, este dltimo-proceso resulta de un lareo desarrollo ('}’oichinékv
Landsman, 1987), i ‘

Podx?’:cl considerarse que la internalizacign entendida como trans-
fOI-'m’aCIOH €s una piedra angular de] pensamiento de Vigotsky y de

| psicdélogos como Janet, Baldwin y aun Freud (Lawrencehy Valsiner
199;). El x1.10v'1miento de lo externo a lo interno incluye una reor-,

ganizacion individual en oposicién a una ransmision automética de

los instrumentos suministrados pof la c.ulnira." B . i

. ‘l::_z_l,.f.:s.t-ﬂﬂm?mento se impone una aclaracién acerca del sentido de ™

1 a; actmdad/ $ que ocupa un lugar destacado en la obra de Piaget y
r_\en‘la' dE"Vigotsky.-—Puede considerarse que, para este tltimo la -

_act1v1daa se_refiere al dominio de los instrumentos de med; i6n, -

-1ncluso a su transformacién p?r;;; }aétividad .ng_{aQLQIJq -

ek ' = 20 acividad mental. Y si bien no.
tormuio una psicologia® de la actividad como Leontiey (Wertsch

1?22), ‘Ias relaciones intersubjetivas respecto de la mediacién sim:

pohca Involucran una actividad individual para permitir- que ocurra

Internamente lo que previamente sucedia como actividad externa.

Por su parte, Piaget defini6 el conocimiento como una act;vidad
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esuuct__u;g_igg_sogr_s los objetos, a los que _transforma por los signi-
ficados que les amribuye, - | -
En un caso, la actividad es un cardcter de la internalizacion de---

.. 168 instrumentos de_conocimiento y en el otro ella misma constitye

al conocimiento, porque los significados —sean practicos o concep-

fuales— resultan de la asimilacién de los objetos a los sistemas de

-accién. Una vez mas, el término se debe caracterizar al interior de

cada programa. o

La nocibn de internalizacién nos coloca en un plano interesante
para examinar las dificultades que enfrenta la teoria vigotskiana
desde el punto de vista epistemoldgico, asi como su cercanfa con el
programa piagetiano.” I

Cabe mencionar los intentos de Jos autores situados en la tradi-
cién vigotskiana para enfatizar y sofisticar el andlisis de la interna-
lizacién como “apropiacién” de la materia prima cultural (Rogoff,
1990), o como “transformacién” (Lawrence y Valsiner, 1993), o

_aun_como “dominio” de los instrumentos que forman la “accién

mediatizada” (Wertsch, 1992)...

En este dltimo caso, J. Wertsch sefiala una
el “constructo” vigotskyano entre sus componentes esenciales: los
inswumentos mediacionales: y la bperacién que realiza con ellos el
individuo, distinguibles analiticamente, pero inextricablemente vin-
culados. “Por un lado, los instrumentos culturales no pueden de-
sempefiar un rol en la accién humana si no son apropiados por
individuos concretos que actian en contextos unicos. Por otro lado,
no podemos actuar como seres humanos sin invocar los insttumeén- -
tos culturales” (Wertsch, 1992:190). )

Ahora bien, no se trata de evaluar el grado de cercania de las
tesis de Vigotsky a la teoria piagetiana ni de cuestionar la geneta-

' lidad o aun las limitaciones de la caracterizacién del proceso de
“inrernalizacién”, porque seria reclamar una precisién en la recons- .
truccién cognoscitiva que no llegd a ser tratada por Vigotsky. Pero
si es pertinente relevar, como en pérrafos anteriores lo hicimos con
la problemdtica educativa para los piagetianos, que los textos dis- -
ponibles y los comentarios son suficientes para interpretar que la_
nocién de “internalizacidn” plantea exigencias de explicacidn res-
pecto del mecanismo cognosciuvo que hace posible, la_“‘apropia-__
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cién” de los instrumentos de mediacion. Por oira parte, los esfuer-
705 de. YigOsKy Y.z Sus_discipulos por fechazar su transmision
_pasiva copvierten.a.laperspeciiva.en compatible con el
_constructivismo, epistemologico.

Nos permitimos volver sobre nuestro criterio de comparacion, en
este caso a propésito de la orientacidn de las lineas del desarrollo
cognoscitivo: outside in en Vigotsky e inside our en Plaget.
" "Se puede admitir.que para ambos_autores, las relaciones interper-
_sonales como las intrapersonales son relevantes. Ya hemos mencio-
nado el enfoque de la “doble formacién™ en Vigorsky, ¥ podemos
recordar aqui que para Piaget las coordinaciones de las acciones
son simultaneamente individuales e inrerindividuales (Piaget, 1965)
y, mds aun, que todo proceso cognoscitivo implica intercambios
genire los nifios y oras personas, tanio como entre aquéllos y los
objetos fisicos (Youniss y Damon, 1992).

Sin embargo, se ha puesto de relieve con razén que en Piaget los
sistemas 16gicos o las formas superiores del pensamiento derivan
de abstracciones reflexionantes sobre los aspectos mas formales de .
los esquemas de accién. En general, los mecanismos de equilibracién
de-los que forma parte cualquier proceso de reflexion orientan la
constitucién de la légica natural “de adentro para afuera™.

Por el contrario, como hemos de ver mejor con respecto a la
adquisicién de los conceptos cientificos, para Vigotsky la orienta-
cién del desarrollo cognitivo es producida por el proceso de “inter-
nalizacién” de la interaccién social con los materiales surninistra-
dos por la cultura. De esta forma, a partir de los significados que
OTr0S Olorgam a sus actos y Segdn cddigos saciales establecidos, los
indivicuos llegan a interpretar sus propias acciones: el proceso va.
“de afuera para adentro”. .

De nuevo. no se trata de una oposicién que obligue a una elec-
cién, porque las preguntas que han posibilitado el modo de conce-

bir la travecroria del desarrollo de las formas superiores-del pensa-
- miento son diferentes. Piaget pretendid responder a la  cuestién
epistemoldgica: "qué es Io que laldgica formaliza”, es decir, si los
Sistemas de inferencia provienen de los datos de la experiencia o de
estructuras ya constituidas en el sujeto, de interpretaciones trascen-

dentales, o de las acciones del sujeto. Y la solucién, no-importa
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ahora si plausible 0 no, propone un proceso de »a}_)straccién .de }as
propiedades que las acciones introducen en los Ob_]CI'OS, modificdn-
dolos (Piaget, 1967). _ . L

Por su parte, la pregunta de Vigotsky no era si la 16gica forma:
lizaba las acciones, derivaba de la intuicién de esencias, © genera-
“Tizaba los datos de experiencia, sino, mds bien, si el pensamiento
podia acceder a los objetos_de modo directo 0 si era necesaria la_ |

mediacion ;i_e_ﬁsi__s}c;més, _simb6licos.. Y, como hemos insistido va
" yanas veces, la tesis defendida por Vigotsky es que la cultura su-

minisira a los individuos los sistemas simbdlicos de representacion
y sus significaciones, gue se convierten en organizadores del pen-
samiento, es decir, en insTUmentos aptos para representar la reali-~
dad. . S : .

Sin embargo, como el individuo, por un complejo proceso,
internaliza dichas formas simb¢licas, hay otra pregunta posible:
cudles son las vicisitudes del “punto de vista del sujeto” sobre tales
instrumentos, enfocados ahora como objetos de conocimiento.

Por tltimo, podria discutirse la plausibilidad de estas preguntas
a prop6sito de la internalizacién de argumentos, e;nq;)hcacmnes y-
otros recursos culturales posibilitantes de la adquisicion de normas
sociales. Como ha sido sefialado (Haste, 1990), Jos 1 nifios adoptan

las reglas que establecen las p:e_s,ggipc_iqr_xes_dg_}g‘_gutoridad_,e_s,cplar_
_1as 1egias gue colabintil iR

prahAgbt

janto con sus fustificaciones y su legitimacién, tal como estén. pre-..
“puestas en el mundo sociohistorico. Se dirfa, vigotskyanamente.—
“hablando, que, por médio dé la T{}}_e_g_a_ggio'g__c_onjos _MNAESIrOS--y—

direciores, v el contacto con los cédigos, metdforas y, ritos.escola=..
_ S, ¥ & contacio COR X5 Xoie M J e
res. van aprendiendo tanto las reglas de la autoridad como sus.

¢ e e S e oY ..

" Las indagaciones psicogenéticas (Castorina y Lenzl, 1991, 1.994)
han mostrado significativas modificaciones en las interpretaciones
infantiles de la autoridad escolar, sus limites, jerarquia de mando y
le sitimacion. Més atin; los nifios construyen “teorias” a lo largo de
suvimeraccién con el objeto social en cuestion, de n_:odo_tal que s?
i)ueden por lo menos identificar dos versiones bien"difereqtes. Asi,
los nifios mds pequefios piensan en un dominio de relaciopes de
autoridad personalizadas y dan explicaciones del mando y de la
leginimacidn de la autoridad apelando —entre otras razones— al “due-
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fio” de ia escuela que habria delegado el mando en la directora. Por
su parte. los nifios mds avanzados punsan en un dominio de rela-
ciones instimucionales preexistentes a las personas y al explicar por

qué mandan las autoridades y por qué son legitimas apelan a un -

sistema de cargos preestablecidos y a un esbozo de normativa
objetivada.

Estas indagaciones sugieren un comentario respecto de la pro-
- e P

biemdtica de la internalizacion v el constructivismo. Los actos de
" Tas autondades, los ritos o las prescnpcmnes tienen un componente
simbdlico, ya que representan significaciones socialmente institui-

das y compartidas por los protagonistas. Justamente, el que las

- significaciones sociales se expresen por medio de simbolos plantea

la cuestién de la naturaleza de la interaccién cognitiva que hace
posible su reconstruccion por los nifios.

fantil de tales swmﬁcamones —como sistemas de carvos fun<:1ones

y normativizacién— se reahza en la interaccion simbdlica. Y desde

L s S e A g P e A LN S ——

el punto de vista eplstemoloqco -aparece una tensxon constitutiva

e T s m—r——

g geelibbuiudumnnintill
“de dicha interaccion: entre la. acuvxdad de ]os suetos gue producen

Tsus ideas on°1nales (como la dei aueno ) y el hecho de que el

31stema normativo de la s,scuela coacciona a los quetos como-“blan-

et -+ e T £ T e = 5 ~ — i s et

co "de sus determinaciones.

“En este contexto, la aportacmn de los recursos culturales men-
cionados para esa comprensién infantil, y aun su eventual instruc-
cién por parte de los directivos, no sustituye ni elimina la actividad
constructiva. Por el contrario, renueva la vigencia de la pregunta:
{cémo es que los nifios pasan de un nivel de conceptualizacién a
otro més avanzado en su interaccién con un objeto social? En otras

palabras, obliga a caracterizar la especificidad de la interaccién a

-través de la cual los nifios van “dibujando” a la autoridad como

objeto de conocimiento (Castorina y‘Gii‘Antén, 1995).

En mi opinién, se_podria_admitir gue una buena_parte de las
justificaciones para la aceptacion d de las reglas de la_autoridad_es-
colar son mtemahzaaas en el sentido propuesto_por_Vigotsky,

pero se debena.admmbamhun_aquﬁnucmldad_szmcanm_mn_

“el obierc objeto. De otro modo, la hipétesis infantil del “duefio”, que

i
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.

"‘organiza el pensamiento de los nifios menos avanzados. no se po-

dria explicar, ya que los adultos con los que interactiia no le ofrecen
;nmouna interpretacién identificable con dicha hipétesis.

En la respuesta esbozada al problema (Castorina y Gil Antén.
1995) la interdccidn especifica en un conocimiento social implica
constricciones a la actividad del sujeto, pero ante ellas €l sujeto —
si atendemos a su asimilacién significativa~ va mds alla de los
moldes sociales en una actividad constructiva que da cuenta de sus
argumentos.

La formacién de los conceptos cientificos

La cuestién de las relaciones entre los conceptos esponténeos y

10s conceptos Cientificos fue motivo de una polémicd a traves del

tiempo enire Piaget y Vigotsky, ya que Vigotsky formulé sus cri-
ticas respecto de las primeras obras de Piaget (Vigotsky, 1977), y
éste le.respondi6 treinta afios después (Piaget, 1977). En lo que
sigue no voy a dar cuenta de dicha polémica, sino mas bien inten-
taré hacer una interpretacién de conjunto de las posiciones desde el
criterio comparativo que hemos utilizado. — '}

En términos generales puede considerarse que Vlvotsky defendio
_una tesxs de d15cont1nu1dad entre ambos tipos dm mien-

perspectiva fueron planteadas las cuestiones sobre el desarrollo con-

" ceptual.

El pensamiento de Vigotsky acerca de la formacidén de conceptos
es una concretizacién de su hipdtesis basica: las formas culturales
se internalizan a lo largo del desarrollo de los individuos y se cons-
tituyen en ¢l material simbdlico que media en su relacmn con los
objetos de conocimiento. ' :

Su problema central respecto” de"la formatién de los conceptos
es, por lo tanto, la de los “medios” que lo hacen posible. Y en su

- perspectiva, la interaccién de los individuos con los objetos dgl

mundo est4 orientada por las palabras que representan categorias
culturales y que se convierten en instrumentos para formar los

H
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_conceptos. De esta forma, la palabra funciona primero en su papel

de medio y luego en el de simbolo del concepto (Vigotsky, 1977).

Vale la pena destacar que la formacién de conceptos cotidianos,
desde los conjuntos “sincréticos” hasta los “pseudoconceptos”, es
tratada por.Vigotsky situdndose en buena medida en la psicologia
individual. Asi, intervienen procesos intrapsicolégicos como las
asociaciones de propiedades y las abstracciones a partir de los ob-

jetos. Pero, de cualquier manera, dichos procesos serian insuficien--

tes para formar los conceptos si no interviniera al mismo tiempo el
uso de la palabra (Vigotsky, 1977).

Por otra parte, en el examen de la formacion de los conceptos
cientificos Vigotsky se coloca en la perspectiva de su emergencia
en el contexto de la actividad escolar, ocupandose de indagar c6mo
ésta brinda un marco discursivo (el sistema cientifico) para dicho
desarrolio (Wertsch, 1992). Vigotsky, en este caso, focaliza su and-
lisis en los términos de la relacién de ensefianza-aprendizaje como
formadora de los procesos intrapsicolégicos.

Sibien en la constitucién de los conceptos cotidianos los adultos
portadores de los significados sociales desempeiian un rol, en el
caso de la formacién de los conceptos cientificos los docentes los
introducen explicitamente en la escuela. Tales conceptos se super-
ponen o son identificados con los ensefiados en la escuela y son
presentados como un sistema interrelacionado de ideas.

Se pueden resefiar algunos rasgos especificos de su formacién:
basicamente, aquella presefitacién sistemdtica obliga a una actitud
metacognitiva de los alumnos; es deeir, un dominio y control cons-
ciente del sistema conceptual, asi como un uso deliberado de sus
propias operaciones mentales; ademds, s6lo los procesos de ense-
flanza-aprendizaje permiten a los aprendices el acceso a los cono-
cimientos establecidos de las-ciencias; también, a diferencia de los
conceptos cotidianos, el pensamiento sobre las ideas cientificas no
se refiere directamente a los objetos,.sino al conocimiento cotidia-
no, sobre el que hace “una generalizacién de generalizaciones”; por
iltimo, cabe sefialar que dicha reconstruccién de los conceptos
cotidianos a disposicién involucra una interaccién entre la forma-
cién de conceptos cientificos y los cotidianos (Vigotsky, 1977; Van
der Veer y Vaisiner, 1991).

/
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También en el programa de Piaget figuraba como central la in-
dagacién de la constitucién de los conceptos cientificos (Piaget,
1967), pero desde otras preguntas que son las cuestiones tipicas de
la epistemologia genética: de qué manera la psicogénesis de las-
categorias que estdn en la base de las ciencias suministra marerial
empirico para las hipdtesis epistemoldgicas.

De esta forma, la génesis de los conceptos de causalidad, de las
conservaciones fisicas y l6gico-matematicas, de las nociones espa-
ciales, en articulacién con los andlisis histérico-criticos de las cien-
cias, permite la biisqueda de mecanismos comunes de construccion
(Piaget y Garcia, 1981). Aqui cabe sefialar que el término “concep-
to” ‘se refiere a las grandes categorias que posibilitan la estructura-
cién cognoscitiva y que no son identificables con los sistemas con-
cepruales especificos. de un dominio de conocimiento, y mucho.
menos con su forma escolar.

Es comprensible que estos estudios hayan sido indiferentes a las

. practicas educativas y que hayan intentado explicar la constitucion

de las formas de pensamiento que organizan cualquier conocimien-
to. Es decir, la estructura propiamente 16gica de los conceptos, la
adquisicién de las formas generales de pensamiento operatorio como
organizadoras del conocimiento.

Desde esta perspectiva, la cuestién original no ha sido el modo
de apropiacién de los conceptos escolares, sin embargo, la consti-
tucién de un pensamiento cada vez més objetivo y.con formas de
inferencia més rigurosas también paruc1pa en la organizacion del
conocimiento escolar.” Tt

Arriesgando alguna comparacion, desde el criterio asumido por
nosotros, podriamos decir lo siguiente. Para‘Riaget-las estructuras
de pensamiento en desarrollo son constitutivas de la adqmsicx e
51stemas conceptuales, mcluvendo aquellos considerados por .
chrotsky‘ por el contrario, para este dltimo, el aprendizaje escolar
de-los sistemas. conceptuales precede a la adquisicion-de la estruc--
tura 1001ca que les podria corresponder. Mientras Piaget focaliz6 su
interés en- la génesis de la 16gica de los cornceptos,. de su
sistematicidad operatoria, y en su explicacién cognoscmv& Vigotsky
1o hizo sobre e} contexto de su adquisicién escolar. -

Como ha sido mencionado (Panofsky, John-Steiner y Blackwel.

e
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: 199-1-); la perspectiva i,'igotskyanéﬁes iluminadora sobre el marco
cultural en que los nings adquieren los conceptos, particularmente

. la ransmision sistematiGa de los concepros cientificos en la escuela.

‘1 Por su parte, en la version plagetiana la elaboracion de las estruc-
turas de la 16gica de clases, por ejemplo, deriva de los procesos de
abstraccién reflexionante. Mientras en Vigotsky hay una
discontinuidad entre los conceptos cotidianos y los cientificos por
la diferencia respecto de su origen, de su consistencia 0 inconsistencia
(admitiendo la interaccién entre elios), en Piaget hay una continui-

- dad, en el sentido de que los mismos mecanismos parecen presidir
su constitucién y porque las adquxslmones logicas son una condi-
cién organizadora para la formacién de cualquier sistema de con-
ceplos.

Ahora bien, hablendo asentado el t1po de preguntas y las tesis
mds amplias de los autores que justfican los distintos desarrollos
teéricos, se pueden retomar algunos interrogantes. En particular, la
_naturaleza de la posicion piagetiana respecto de la adquisicién de
los conceptos escolares: —_— -

En primer Ingar, hay que recordar que para Piaget la indagacién
de la construccion de las “categorias” mencionadas con un propé-
sito declaradamente epistemoldgico no tenia por qué hacerse res-
pecto de la instruccion escolar. Por otra parte, su desconfianza en
esta ltima residfa en que la transmisién de conceptos podria tener
como resultadq el evitar la propia construccién infantil, y tenfa que

~ver con la situacion histérica de la escuéla, en la que la instruccién
desconocia los mecanismos de elaboracién (Piaget, 1977).

Sin embargo, y como ya ha sido mencionado, las extensiones del
programa piagetiano ponen de relieve la construccién de teoras
infantiles sobre diferentes objetos de conocimiento, como serfa el
caso de la escritura, o. las .instituciones sociales o los fenémenos
naturales. Se trata de Sistemas de conceptos referidos a dominios
“especificos de conocimiento y no deben ser confundidos con los
instrumentos locru:os (las “categorias™) comunes.

Por supuesto, tales teorias o sistemas de hip6tesis plantean los
“grandes problemas cognitivos”, como dirfa E. Ferreiro (1986),

referidos a su organizacién 16gica y a los mecanismos de su cons-

¥t w4 e

R

L
wn

EL DEBATE PIAGET-VIGOTSKY

truccién, “'pero sin restarle especificidad a la construccion del siste-
ma de escritura en tanto objeto conceptual”.
En mi opinién, son tales sistemas conceptuales previos de los

“alumnos 10s que deben reoroamzarse en direccién a los conceptos

constitutivos del “saber a ensefiar”.'Y dicha reorganizacién plantea
“los grandes problemas cognitivos™ al interior del proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Pero no hay ninguna incoherencia en el pro-
grama piagetiano para indagar decididamente dichas cuestiones
durante las interacciones propias de la préctica educativa.

Por el lado de las ideas vigotskianas sobre la adquisicién con-
ceptual, me permito comentar répidamente lo siguiente. Por un
lado, sefialar un cierto optimismo {que las experiencias educativas
no han confirmado) en cuanto a la creencia en el éxito mds o
menos rapido en la reorganizacién de los conceptos cotidianos en

la ensefianza escolar (Pozo, 1989). Por otro lado, es preciso distin- -

guir. entre los procesos psicol6gicos de “abstraccién” que estan.
quizds, en el origen de las propiedades que constituyen los concep-
tos cotidianos, de las “abstracciones” que no podrian hacerse direc-
tamente sobre los objetos y que dan lugar a la “légica” de los
CONCEpLOS, 2 Su estructura.

Tanto la namraleza de las abstracciones, en el caso de los con-
ceptos cotidianos, como el tan interesante proceso de “generaliza-
cién de generalizaciones” para los conceptos cientificos, y otros

procesos de naturaleza cognitiva, plantean cuestiones propiamente
aha

-especificas de los procesos y mecanismos cognoscitivos que deben

ser indagados. Otro tanto ocurre con los actos de instruccion, para
establecer cudl de ellos podria favorecer la reorganizacién concep-
tual.

Las perspectivas de un didlogo ..... e e

Los argumentos presentados en este trabajo han tendido 2 mos-

trar algunas de las diferencias en el modo de formular los prpble-
mas y en las perspectivas tedricas respecto del desarrollo
cognoscitivo y de algunas consecuencias pedagdgicas. Ahora se
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imponen. a manera de sintesis. algunos comentanios finales-sobre

la nawraleza de la comparacidn v sobre el futuro del didlogo.
Para ello conviene recordar gue los analisis han sido provisorios

e incompletos, entre otras razones, porque hay un evidente desnivel

entre las 1deas que se han vinculado. Es decir, Piaget dej6 en sus,

escritos hip6tesis suficientemente articuladas y una cuidadosa in-
formacion sobre los procesos experimentales. Podria decirse que su
obra conforma un programa de investigacién largamente desplega-
do. o una teoria sisteméticamente formulada.

Por el contrario, en el caso de Vigotsky, no podria hablarse de
un sistema estructurado en forma de una “teoria” en sentido estric-

to. Su muerte temprana le impidi6 culminar su tarea de investiga-

cién y las condiciones sociales de su produccidn hicieron de €] mis
bien un productor de narrativas orales, lo que aument6 la fragmen-
tacién de sus ideas y su falta de cohesién. Incluso, al pasar al
lenguaje escrito, los brillantes resplandores de sus ideas orales
quedaron insuficientemente definidos (Van der Veer v Valsiner,
1991).

_ Estas caracteristicas contrastantes dificultaron la comparacién
precisa de las hipdtesis y definiciones dentro de la totalidad de las
articulaciones conceptuales, tal como fue nuestro propésito. Toda-
via se requiere una lectura més comprensiva y desafiante de la obra
piagetiana y un esfuerzo de reconstruccién histérica de la obra de
Vigotsky, para avanzar en la aplicacidn de nuestro criterio.

A pesar de todo, debemos arriesgar alguna tesis acerca de las
relaciones cognoscitivas que pueden esiablecerse entre ambos pro-
gramas de investigacion.

En principio, puede cuestionarse la relacién de “completamiento”
entre las teorfas. en el sentido de que los déficit o lagunas explica-
tivas de una de ellas se salvan o se cubren por las explicaciones de
la otra. Asi, se ha considerado que las dificultades que presenta la
teorfa de Vigotsky respecto del desarrollo narural —al que practica-
mente reduce a los factores madurativos— se resolverian apelando
a la teoria piagetriana del desarrollo sensoriomotor. Y aungue una
explicacién por interaccién con los objetos no puede reducirse a la
maduracién y quiza tenga cabida en una versidén vigotskiana revi-
sada, no puede decirse que la “completa”. Desde la perspeciiva de
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Vigotsky y desde sus problemas, de lo que se trata es de extender
sus principios explicativos de la “intemnalizacién” hacia los comien-
zos del desarrollo psicolégico, y establecer si ello es compatible o
no con la construccién cognitiva. '

También se ha dicho que el desarrollo universal de los esquemas
de conocimiento en Piaget o la teorfa de su equilibracién dejan
afuera o no pueden asumir las condiciones sociales de dicha pro-
duccién. Por lo tanto, la explicacidn vigotskiana de la internaliza-
cién culwral, vendria a completar la teoria piagetiana o a llenar sus
lagunas concemnientes a la i mtervencmn de los factores sociales en
la formacién de los conocimientos.

La cuestion parece ser otra:si la equilibracién es una explicacidn
del modo en que se construyen el sujeto y el objeto de conocimien-
to, y si la formacién de los conocimientos se puede interpretar
como “internalizacion” de los instrumentos culturales, se trata de
articular los niveles de explicacién, y no de “completarlos” entre si.
En otras palabras. el modo en que la sociedad expone a los indivi-
duos a los objetos de conocimiento, la forma en que los instrumen-
tos culturales orientan la actividad cognoscitiva, no se pueden sim-
plemente adicionar a los mecanismos epxstemolégicos menciona-
dos. Mas bien, hay que abrir indagaciones para determinar cémo
dichas condiciones especifican el funcionamiento del proceso
COgNoscitivo, o cdmo este ditimo se cumple en aquéllas.

Por otra parte, tal tomo hemos presentado las problemdticas, no
podria considerarse que la teorfa piagetiana guarde una relacién de

. implicacién con.la teoria vigotskiana. Esto es, que la aceptacién de

las hipétesis del programa piagetiano (por ejemplo, las que explican
el proceso de desarrollo) obligue a aceptar las hipStesis vigotskianas
sobre dicho proceso. Otro tanto podria decirse de la supuesta impli-
cacién de la teoria vigotskiana respecto de la piagetiana.

Pero tampoco serfa admisible una relacién de inconsistencia entre
los programas, al menos en el sentido de que la admisién de una de
las teorias, o de_ la perspectiva de conjunto que se ha delineado,
implique la negacidn de una parte significativa de la otra.

El andlisis comparativo propuesto nos lleva a defender una rela-
cion de compatibilidad entre las teorias, en el sentido de que nin-
guna de ellas implica la aceptacién ¢ el rechazo de la otra. Entién-
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dase. bier.. un2 compatibilidad desde 2! punto de vista de la narura-
leza de los problemas v enfoques més amplios que hemos descrito. -
Sin embargo, dada la laxitud y compiejidad de las lineas de pensa-
miento. hay sectores identificables ya mencionados que pueden ser
incompatibles respecto de problemas comunes.

- La relacién de compatibilidad abre en principio un espacio de
intercambio entre las teorfas, por el momento en los términos que
hemos utilizado, es decir, de evaluacidn del impacto de los proble-
' mas que plantea una teoria en e] interior de Ja otra. Es posible que
problemas diferentes de los originales en cada enfoque deban ser
reconsiderados y planteen desafios para ampliar y exiender cada
programa: es el caso de las cuestiones de la apropiacién del saber
a ensefiar en un contexto de interaccién social para la teoria
piagetiana, asi como las cuestiones referidas a los mecanismos de
conocimiento para la teoria vigotskiana centrada en la “internaliza-
cién” de los instrumentes culturales. _

Se puede afiadir que la compatibilidad postulada entre los pro-
gramas y el emprendimiento de indagaciones compartidas se en-
cuentra favorecida por la existencia de un espiritu dialéctico co-
mun. Admitiendo una diversidad en las problemdticas y en los
conceptos nucleares se puede advertir una posicién “metodolégica”
dialéctica en Piaget y en Vigotsky (Bidell, 1988). No en el sentido
de un método particular de indagacién psicolégica, ni de una teoria
dialéctica especifica, sino de una perspectiva para examinar la com-
plejidad del desarrollo cognoscitivo para construir su teorfa. -
Asi, puede mencionarse una actitud francamente opuesta a los

- estudios que separan-las totalidades en pértes, y las tratan-aislada- - - -

mente, propia de la tradicién cartesiana, y una defensa de las
interrelaciones en el desarrollo, de la unidad en la diversidad de sus
factores y del automoyvimiento de los sistemas.

En el caso de {anoet’ su dec1d1do rechazo al duaLsmo pntre )

cacion e en lai nteracmon su busqueda de la umaad en la mteraepen~
dencia de” aquellas Tiociones que parecen antitéticas, como conoci-
miento y accion, estructura y funcién, procedumentos Y estructuras
(Inhelder y Piaget, 1979) o acomodacién y asimilacién cognoscitivas.
Ademds, los estudios sobre las contradicciones entre esquemas de
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conocimiento o entre esquemas y observables (Piaget, 1974), o so-

bre las interrelaciones enwe sistemas antes independientes en los
sujetos, la relativizacién de propiedades concebidas antes como
absolutas, o la construccién de sistemas més abarcadores que los
anteriores, etcétera (Piaget, 1980).

En el caso de Vigotsky, la negativa a separar lo externo v lo

interno, lo interpsicoldgico de lo intrapsicoldgico, lo individual de
lo social, la internalizacién cultural de su transformacidn activa por
el individuo. los conceptos naturales v los cientificos. Y en conse-
cuencia, la indagacién psicoldgica presidida por un proceso de sin-
tesis de las diferencias mencionadas. Muy particularmente, puede

sefialarse la_busqueda de una “unidad de andlisis” en la investiga- -

cién empirica, capaz de sintetizar los procesos y tendencias que
contribuyen a la existencia y desarrollo de un fenémeno psicolgico
en indagacién. Sin duda, inspirado en el estudio de Marx acerca del
valor, convierte el significado de la palabra en un producto del
andlisis, que, a diferencia de los elementos, conserva todas las pro-
piedades bdsicas del total y no puede ser dividido sin perderlas
(Vigotsky, 1979). : - - -

n da 1
Aun en el plano de !

espiritu dialéctico los acerca swmﬁcanvamente Sm uda en los
nicleos de Ios nrooramas de investigacién del desarrollo
cognoscitivo, figuran junto a las interpretaciones bésicas las meto-
dologias experimentales. En este sentido, se puede recordar la téc-
nica de testeo dindmico en Vigotsky y €l método clinico en Piaget.

De este modo, mientras en Piaget la indagaci6n clinica estd di-

e
C
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=
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a a
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‘rigida a interpretar las hipétesis que sostiene el nifio respecto a un

objeto de conocimiento, en Vigotsky su método de indagacién esta
sobre todo dirigido a probar que las nociones infantiles pueden ser
mejoradas (Tolchinsky Landsman, 1987).

Ahora bien, ambas aproximaciones metodolégicas comparzen el
rechazo a la pvrspecuva experimentalista que separa primeso los
medios experimentales del: sujeto, y luego apuesta a la determina-

“ci6n de los efectos en las variables dependientes de los cambios en

las variables independientes.
En las investigaciones psicogenéticas las propias variables inde-
pendientes consttuyen un problema (Castorina, Lenzi y Fernédndez,
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1990): para una concepcién constructivista e interaccionista del

conocimiento no hay estimulos exteriores que puedan manipularse =

con independencia del significado que les otorga el sujeto. En el

caso de Vigotsky, el control del experimentador sobre lo que ocurre .
es un caso excepcional, siendo la norma que en una situacién ex- .

- perimental los instrumentos psicolégicos son significados por el
sujeto humano, y ello no permite al investigador un control rigido.
Los nuevos fendmenos psicolégicos son “disparados™ por la accién
del experimentador, pero no son producidos (Van der Veer y
Vaisiner, 1991).

De esta forma, la interaccién entre las hipétesis del investigador
y las del nifio en la indagacién clinica piagetiana, asi como la ex-
perimentacién dindmica en Vigotsky, son otro testimonio de la
interdependencia dialéctica.

Por tltimo, un coméntario muy breve sobre el futuro de las re-
laciones entre piagetianos y vigotskianos si se admite, aunque sea
parcialmente, el criterio de comparacion ofrecido en estas paginas
y la actitud dialéctica comiin.

- --Ademdés de avanzar en una comparacién maés precisa -y audaz
epistemologicamente —una tarea metateérica que aun no se ha rea-
lizado conjuntamente~, el camino mds interesante que s¢ debe re-
correr empieza por el planteo de problemas empiricos. Sugerimos
ensayos de indagacién sobre cuestiones demandadas por el sistema
educativo, tales como la apropiacién de saberes en el contexto de
la interaccién con los docentes, o investigaciones sobre tematicas

extraescolares donde se pongan en juego a la vez los procesos
socioculturales y las reconstrucciones por parte de los sujetos.”So- ~

bre esto tltimo, hay algiin ensayo promisorio de articulacién de

estas perspectivas respecto de las adquisiciones de nociones mate-

maticas en nifios de la calle brasilefios al interior de interacciones

sociales con pares y adultos (Saxe, 1991; los comentarios sobre la
obra de Saxe en Bidell,-1992). : -

En cualquier caso; las indagaciones deben suponer la autonomia
de las perspectivas y sus respectivas metodologias, pero también la
bisqueda de problemas comunes y una tarea de interaccién entre
los investigadores, de modo de facilitar el intercambio y la revisién
de las hipdtesis si es necesario. V
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o PENSAR LA EDUCACION:
LAS CONTRIBUCIONES DE VIGOTSKY*

Marta Kohl de Oliveira**

A fin de comentar el pensamiento de Vigotsky como referente

tedrico de una determinada concepcion de la préactica pedagégicay
la actuacién docente vamos a referirnos a dos cuestiones esenciales
para ubicar el debate en un cuadro mds amplio. )

En primer lugar, es importante destacar que nos encontramos
ante el complejo tema —tan importante en el drea de la educacién-
de la relacién entre propuestas tedricas y prictica pedagdgica. Esta

area, interdisciplinaria y aplicada, se construye en el plano de la ~

préctica y se alimenta de formulaciones teéricas que provienen de
varias disciplinas. La misma idea de “aplicacién”™ de teorias suele
ser vista de forma diferente por los que construyen las teorias y los
que las utilizan: el deseo de los educadores de extraer de la teoria
un “como hacer” eficiente —componente esencial de la empresa

_ pedagdgica~ resuita inadecuado para el investigador, que busca la
consistencia interna de sus formulaciones, interesado en su poder -

* 1a primera version de este texto fue el resultado de una intervencién en el
panel “Piaget-Vigotsky como referentes tedricos: ;Qué diferencias hay en la prdc-
tica de aula? El modo de conceptualizar la accion docente” (Encuentro-Latinoarne-

" ricano Didécdca de la Lengua Escrita: Temas Polémicos. -Montevideo, 6-8 de

agosto, 1993). Algunas partes de ese texto se encuentran en el boledn Por detrds
de las letras: alfabetizacion-reflexiones sobre la false dicotomia entre ensefianza
y aprendizaje publicado por la FEDE, San Pablo, en 1994, como resultado de la
mesa redonda realizada en 1991. ;

**Facultad de Educacidn de la Universidad de San Pablo, Brasil.
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