e

136

Olar

proposito de los procesos de reconstruccién interna implica-
dos en la interiorizacién de las funciones psicolégicas superio-
res, hemos visto que este proceso dista de poseer “necesarie-
dad”, en el sentido de que su consecucion feliz parece depen-
der de la no interrupcion de las situaciones de interaccion o
de trabajo intelectual que motorizan mds o menos indirecta-
mente tales procesos. Wertsch ha senalado, también, 1a convi-
vencia de procesos “rudimentarios” y “avanzados”, segun se
desprendc de otros textos vigolskianos; incluso, basado en
buena medida en los trabajos de Tulviste, sospecha que en tal
cuestién se encuentra, como hemos comentado, una de las
discusiones mas relevantes en el interior de los modelos ge-
néticos.

Discusién que condensa el tipo de construccién genéti-

ca y el componente valorativo, dificil o imposible de eludir,

que ha definido, en gran medida, los vectores del desarrollo
descritos en nuestros modelos evolutivos, privilegiando cier-
LOs procesos psicologicos en detrimento de otros (cf. Wertsch,
1993 y también Kozulin, 1994). Fntendemos, a su vez, que el
trabajado tema en ensefianza de la ciencias acerca de la per-
sistencia de las concepciones intuitivas y los problemas tedri-
cos y empiricos del cambio conceptual remiten, en ultima ins-

rancia, a estas cuestiones.

Baquero, R. (1997). “La zona de desar HXi
' ; )- L rollo proximo”. En:
Vigotsky y el aprendizaje escolar. Parte |l. Cag. 5: Ed. Aiqnue

pp.137-167

La Zona de Desarrollo Proximo y

el andlisis de las prdcticas educativas®

La Zona de Desarrollo Préoximo

La categoria central en la que se han basado, o sobre la
que han girado, diversos intentos- referidos al analisis de las
précticas educativas o al disefio de estrategias de ensenanza ha
sido, sin duda, la de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP). Es
también sobre la amplia y muchas veces superficial difusién
de su enunciado, que se han arriesgado posturas pedagogicas
“vigotskianas” o intentos por descifrar las situaciones de ense-
fanza mds diversas sobre su clave aparentemente simple (cf.
Cole y Rogoff, 1984; Engestrom, 1986; Moll, 1991 y 1993).

En la versién mis difundida, de su formulacién original
en la obra de Vigotsky, se refiere la ZDP como:
veal de desarrollo, determina-

“la distancia entre elmive
do por la y,:apg;gi‘d_qg‘!_c_lc.:“resolyer indepcndiemememe un pro-

blema, y el nivel de des __r‘_roll‘(_)rp'{)‘iéh‘cﬁl‘; determinado a través
de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o
en colaboracién con . otro..companero mas .capaz’ (cf. Vi-

gotsky, 1988: 133).
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La idea central, no deberfa olvidarse, se completa con

otras clausulas que indican:

1- Lo que hoy se realiza-con | Ja asistencia o con el auxilio

de una persona mas expelh en el domlmo en juego, en un fu-

turo se realizard cor Lonomn% r1 necemd’xd de Hl 'mstencn

9. Tal autonomia en el desempeﬁo se obtiene, algo pa-
raddjicamente, como producto de la asistencia o auxilio, lo
que conforma una relacién dinamica éntre aprendizaje y de-

sarrollo.

En pahblm de Vigotsky: @

“Estos ejemplos ilustran una lev evolutiva general para
las funciones mentales superiores, qué puede ser aplicada en
su totalidad a los procesos de prendlza_]e en los ninos. Noso-
tros postulamos que lo que crea Ja ZDP es un rasgo esencial
de aprendizaje; es decir, el 'Iplelldll’ﬁje desplelh una serie de
procesos ¢ evolutivos lntelnos capaces de operar s6lo cuando el

nifio esta en 1ntencc1on con lds pelsonas de su emorno y en
inter-

COOP€1 "lCl()II COll "11(71,111 SCFH€J'1Ht€ Uﬂ'l \CZ qUG S¢

nalizado’ ‘estos plocesos se convier Len en parte de los logros

evo luuvos 111depuldlentes del nifio’ (0[) cil.:138)

El contexto de la for mulacién era relativo a la discusion
acerca de los procesos o concepciones en la evaluacion de los
niveles de desarrollo o capacidades cognitivas de un sujeto.
Enunciaba una perspectiva critica al uso de los Test.de Inteli-
gencia, los procedimientos de emluacxon intelectual corrien-
tes. Sin embargo, la categoria de ZDP una vez que comienza a

ser examm’tda en relacién con los conceptos centrales de la
R

fcanevidencia su caracter nodal pald la
M"

aiilﬂo nclon cultux al

" Asi pues ‘e} apr: rendizaje es un aspecto universal y necesario del

3- Conviene, por tanto, recordar que el concepto re-
mite a los procesos de constituciéon de los Procesos Psicologi-
cos Superiores que se ha examinado.

“Desde este punto de vista aprendizaje no _equivale a de-
sar rollo, no obstante el aprendlzaje organizado se convierte en

desar rollo mental y pone en marcha una serie de procesos cvo-

“lutivos que no pod1 fan darse nunca aJ margen del apr end17zge

proceso de desarr: ollo culturalimente organizado y especifica- J

mente humano de las funciones psxcologicas (0p.cit:139).

4- Ll au i
mayox domlmo dcbe reunir una serie de CdldClCllS[lCdS 1’lS

1i0 0 1sistencia suministrada por el sujeto con

cuales 1o han sido claramente desarrolladas por Vigotsky. Ob-
vimlente,{no toda situacién de interaccién entre personas de
desigual competencia generan clesallollo) Sélo se afirma que
se requieren instancias de “buen aprendlzaje o, mejor, de
buen aprendizaje y ensefianza. Sabemos que “el ‘buen apren-
dizaje’ es sélo aquél que precede al desarrollo” (op.cit.:138) y
permite su produccion. Recuérdese que el término “obuche-
nie” utilizado por Vigotsky significa en verdad “ensenanza-
aprendizaje”, es decir, lelelldIZ'lJG en situaciones de ensenan-

za. De esto se deriva una de las “recomendaciones” pcdagom-

”cas de Vlgotsky, en tanto el buen apl endizaje (0 buena ense-

desarrollo.

De alguna manera tratapuie }dado a la categoria en

. e . e -
su difusién creciente en el} ucauvo; migrando de la

evaluacwn de capaadades mtelectuales a un mtento por com-

p1€11d€l las compleJaS 1e]ac10nes entre ensenanza aplendlzaje
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de determinar o establecer periodos “sensitivos” part

y desarrollo, sigue, en parte, los énfasis diferentes dados por
el propio Vigotsky en su recorrido expositivo (cf. van der
Veer y Valsiner, 1991). El tratamiento de este tema es retoma-

do por Vigotsky sobre el final de su obra entre los anos 1933
y 1934. Por gjemplo, el crucial capitulo 6 de Pensamiento y Len-
guaje, que trata, segun vimos, del desarrollo de los conceptos
cientificos en relacién con los procesos de escolarizacién, se
presume fue escrito en el verano de 1934. Importa esta crono-

. logia en la medida en que debe comprenderse la naturaleza

“tardia” de la conceptualizacion de estos procesos y las “co-

" rrecciones” o aclaraciones que opera, de hecho, y explicita el

ploplo VlgO[bk\/, sobre el tratamiento del desarrollo de los
conceptos “ar tificiales”. El C'lpltul() en que describe estos pro-
cesos estuvo elaborado con anterioridad y, de hecho, presen-
taba cierto énfasis en los mecanismos “individuales” del desa-

rrollo conceptual, que Jos resignificara en un intento de mo-

" delo genético mis complejo, sobre el final del C apitulo 6, se-

glm hemos visto.
El deswrrollo inicial del concepto de Zona de Desarrollo
h dlscu—

i

Pl 6ximo estuvo estrechamente hgado en su inici

P

tual dev‘los stgctos aun mzdzendo este en ﬂmczon de la variacion
“Je los mismos CI. La investigacion empirica mostr aba, a juicio
de Vigotsky, que la evaluacién de la ZDP (y aun su eventual

“medicidén”, es decir, las diferencias de “edad mental” cuanti-
ficables relativas a los desempenos de los nifnos con asistencia
o sin ella), otorgaba mayores elementos para pr edecir la evo-
lucién de los CI que la medicién de los CI segun su perfor-

mance sin auxilio. { COPAE g T
Sin embargo, el contexto mas gener al de la discusion es-
1aba referido por par tida doble, por un lado, a la pos1b111dad

i
J
!
|

AR

de m'wor domlmo sobre 105 problenﬂs en Jucgo

mernte duspxcxosos para la adquisicién de ciertas habilidades
mtelectu”des (como el caso de la’ 1dqmsmon tempmrn "del ha-
bh) Y, pn segundo lugar; la posibilidad de determinar mpfm-
dades potenaales del nifo para aprender en contextos de en-
sefianza conocimientos referidos a dominios pmtu.ulare:. (c[
van der Veer y Valsiner, 1991).

En términos quiza aun mds generales se trataba de de-
terminar la relacién entre las pre-condiciones establecidas por
el nivel de desarrollo previo de los sujetos y las posibilidades
de aprendizaje consecuentes. Operar sobre la Zona de Desa-
rrollo Préximo posibilitaba trabajar sobre las funciones “en
desarrollo”, atin no plenamente consolidadas, pero sin necesi-
dad de esperar su configuracién final para comenzar un

aprendlzaje ya que una posnblhchd mtrmsem al desarrollo

Si bien en algunos escritos de Vigotsky la generacion de
7ZDP en los sujetos parece ser relativa con cierta exclusividad
a la instruccién escolar, es conocido que la categoria de ZDP
ha sido e extendlda en su uso, ¢, incluso, mas desarrollach en

practlms de crnnza (como en los pro és0s de
'1dqulslc1on del habla, el aprendizaje de ciertas rutinas en los
juegos, la resolucién de problernas en la interaccién conjunta
con un adulto, etc.) que en las practicas escolares. En verdad

es sabido que el propio Vigotsky afirmé6 que el juego era un
poderoso creador de ZDP, las circunstancias de esta afirma-
cién son de interés, por lo que les daremos mds adelante un
breve tratamiento. .

Lo importante aqui es recordar que la ZDP obliga a pen-

it —

n sujeto, en

sar mas que en una capaadad o caractenstlc d

las caractenstlcas s de T Sistema ‘(le nteraccion Soc zalmente n’ef ni-

S i e s
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do. Aunque no resulte inmediatamente intuible, hay una cre-
cieqite coincidencia en la interpretacién de la ZDP en térmi-
nos de “sistema social” mds que de czixpacidades subjetivas.

Laidea de sistema definido socialmente implica el reco-
nocimiento de que una situacioén da(§1a se define de acuerdo
con las representaciones que de ella f)oseell los sujetos impli-
cados. Tales representaciones pueden discrepar, y frecuente-
mente lo hacen. ‘ !

Siguiendo a Wertsch, pod(—:mOQ considerar que se desa-
rrolla un funcionamiento psicolégico inlersubjetivo en las situa-
ciones en las que los interlocutores piarticipan en una tarea o
situacién, compartiendo Ja misma definicion de ella (que pue-
de resultar del producto de una transaccién) y, por oura par-
te, saben que comparten tal definicién de la situacion. Desde
va que puede hablarse de diversos tiveles de acuerdo en el
funcionamiento intersubjetivo. Finalmente, resulta de espe-
cial relevancia el papel que juegan los instrumentos de mediacion
en el desarrollo de los propios niveles de intersubjetividad. Es
importante advertir, por ejemplo, c6mo la interaccién verbal
colab
“exrp‘}j_gsi‘ép" (cf. Wertsch, 1984).

k Parece de importancia destacarique, en primer término,

ra_en la creacion de intersubjetividad y no en su mera

la nocién de ZDP resulta una categoria de interés para el and-
lisis de ciertos sistemas de interaccién definidos socialmente
(dentro de los cuales la distincién de Iniveles actuales y poten-
ciales de desarrollo puede ser pertinente o util pero de ningu-
na manera excluyente del abordaje génera]).

En segundo lugar, si se trata de progresos en el desarro-
léo\ subjeji 0, habria que ser sumamente cuidadosos Ei}ma"féatﬂii
minar: afAquellas situaciones que colal

)

."que involucran, sin diida, plazos

ren Jocal o puntual-

mente con“el progreso cognitivo de b) los progresos en el de-

sarrollo en sentido estricts

~inds extensos v reorganizaciones coguitivas de una relativa ge-

nexdhdad{Nodebeﬂcantemplalsé laad qulslaon de habi llc_lg};i

como conquistas.en el desarrollo psicologicd

do se las juzgue compatibles con

Seguramente alfabetizarse, por tratar un ejemplo, en-
tendido como obtener competencias para la produccion y
comprension de textos medianamente complejos, puede ser
considerado un genuino progreso en el desarrollo en sentido
estricto y también es probable que el proceso de su adquisi-
cién haya involucrado la apropiacion de una serie de procedi-
wientos, estrategias, etc., mas locales, que, considerados en si
niismos, fuera de la perspectiva general, no consistirian en ge-
nuinos logros del desarrollo.

Lo importante es no confundir ambos niveles dando
tratamiento de logro en el desarrollo a adquisiciones parciales
o de habilidades elementales. Estas advertencias han sido de
relevancia al analizar las consecuencias mds frecuentes que
han tenido los intentos en la utilizacion de la categoria.

La Zona de Desarrollo Préximo y el juego

Recuérdese, en primera instancia, come afirmdramos al
tratar los procesos de adquisicién de la escritura, que el juego
es, ante todo, una de las principales, o, incluso, la principal ac-
tividad del nifio. Con esto Vigotsky seniala el cardcter central
del juego en la vida del nifio, subsumiendo y yendo mas alla,
de las funciones de ejercicio funcional, de su valor expresivo,
de su cardcter elaborativo, etc. En-segundo térmirio, el juego
parece estar caracterizado en Vigotsky como una de las mane-
ras de participar el nifo en la cultura, es su actividad cultural
tipica, como lo sera luego, de adulto, el trabajo. Es decir, se-

2 act

gun la perspectiva dada, e[

idad cultu-
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ral. Seamos mds precisos, el juego que interesa a efectos de
ponderar el desarrollo del nino en términos de su apropia-
cién de los instrumentos de la cultum es un Juego 1eguhdo
mMds 0 Menos ostensiblemente. por la cultura misma. Fsto no
S | 051bles y Ta variédad de formas de la activi-

agota los sentid
dad de juego del nino,{ solo _pretende acotar en cudles de esos
rerm al en el

sentidos o variedades el Jjuego protagoniz
des’ulollo del nmo en qué (_ondlcmne:, o cuﬂleS de sus €1oce~

508 unphmn la creacién de Zonas de Desarrollo PIO‘(lmO]
En segunda instancia, entonces, debemos observar qué
caracteristicas atribuye Vigotsky al juego en las circunstancias
en que le otorga un papel potencialmente creador de Zonas
de Desarrollo Ploxlmo Precisamente otra de las formulaao-
nes mas divulgadas de Vigotsky, en relacién con la Zona de
Desarrollo Préximo, hace referencia al juego, a ploposuo del
cual senala: Eb[d esmcm subor dnnaon a las reglas es total-
mente nnposlble en h v1da rml sin cmbargo en el juego resul-
n hctlble de este modo el juego crea una ZDP en el nino’ (Vi
gotsky, 1988d:150). Se presenta la necesidad de demarcar, ele-
juego y. hs de apren-

mentos comunes entre las situaciones d
chzcge ‘escolafr en 1a 1 medlda en que ambas pareéen operar se-
gun las [esmwootsl\nms { como posibles generadoras de ZDP.
En tal sentido es conveniente introducir algunas aclara-
ciones preliminares. En primer lugar: no toda actividad hidi-
ca genen ZDP (del mismo modo en que no todo aprendizaje
ni ensenanza lo hacen). En segundo término, €3 necesario re-
cordar la manera particular en que Vigotsky caracterizaba el
juego. Como lo recuerda la cita, esencialmente todo juego (y
se referia obviamente al juego que pasa a tener en las descrip-

ciones clasicas un caracter snnbohco)i comporta la instalaci

a situacion zmagmarza yla sujecion a ciertas Teglas (le con-
(“reglas de juego” al ﬁn)
Vigotsky aclara que no restringe la presencia de reglas a

n

“\\ )

los juegos clasicamente descritos como “reglados”. La presen-
cia de reglas aparece como elemento constitutivo de todi si-

tuacién de juego s;mbohco. La diferencia radica en el caracter

no sistemdatico, no anticipatorio y poco explicito de las reglas
que regulan los juegos simbdlicos genéticamente primeros.

e La actuacién dentro de este escenario imaginario obliga
?(
. ceddneas de la representacion de un rol especifico segun las

1

i reglas de su cultura. Una situacién de juego puede considerar-

al nino a ponderar las regularidades del comportamiento su-

3 -
“§¢ entonces como generadora potencial de desarrollo (como
generadora de zonas de desarrollo préximo) en la medida en
A que implique al nifio en grados mayores de conciencia de las

regl'ts de conducta, y los cc 08§ pr evmbles O vero-

nport L l"l]

similes dentro del escenario constrmdo Sxemplc atendlendo
de modo 161:1\{1\ o, alas prescnpcxones sociales usuales para los
roles representados o actuados en las situaciones que se pre-

sentan o (representan) plasticamente ante si.

Como senala Vigotsky, el nino ensaya en los
lidicos, comportamientos y situaciones para. los- que*
preparado.en.la vida real, pero que poseen cierto cardcter an-

ticipatorig o pre ‘no (seguramente a la par que el'xbom-

tivo).
De esta manera, Creemos que es interesante notar la

FR———

'1p’111c10n de c1ertos EC CI’HCH‘ZOS COIT)UHC}B en las situaciones de

colares:

juego/con las situaciones

1- la presencia de una situacion o escenario imaginarios (la
representacién de roles o el ejercicio de habilidades oriundas
o destinadas a contextos no presentes);

~ 2-la presencia de reglas de comportamiento socialmente
establecidas;
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|
%- la presencia de una definicion b{'tocza,l de la situacion.

|

Sin embargo, como elemento ﬁarticular del juego, Vi-
gotsky’ enuncia, precisamente, su amplitud: “Aunque la rela-
cién juegoodesarrollo pueda cmnparaljse a la relacion instruc-
cion-desarrollo, el juego proporciona; un marco mucho mds
amplio para los cambios en cuanto alnecesidades y concien-
cia. La accién en la esfera ilnaginati\'a, en upa situacién ima-
ginaria, la creacion de propdsitos volhntarios y la formacion
de planes de vida reales € impulsos volitivos aparecen a lo lar-
go del juego, haciendo del mismo el 3punto mds elevado del
desarrolio preescolar. El nifo avanza esencialmente a través
de la actividad Iddica. Sélo en este settido puede considerar-
se al juego como una actividad conductora que determina la
evolucion del nifnoe” (Vigotsky, 1988d:156).

Debe insistirse en el hecho de que 1o es la naturaleza es-
pontinea de la actividad ludica la que: Je otorga fuerza motriz
o caracteristicas de vanguardia en el desarrollo, sino el doble
juego de: 1) una puesta en ejercicio, én el plano imaginativo,
de capacidades de planificar, figurarse situaciones, represen-
tar roles y situaciones cotidianas y 2) el cardcter social de las
situaciones ludicas, sus contenidos v, al parecer, los procedi—
mientos y estrategias que sugiere el desarrollo del propio jue-
go en tanto se trata de un “atenerse a reglas” socialinente ela-
boradas. Tanto las reglas como las instancias de adecuacion a
las mismas, son de naturaleza social.

Vale la pena destacar de la cital efectuada, su apelacién
al desarrollo de mecanismos subjetivos relativos a la formulacion
de planes, el desarrollo de formas voluntarias de comporta-
miento y de grados crecientes de conciencia con respecto a las

situaciones y al “dominio de si”. Es decir, al jgual que en el ca-
por.la imita..

so del aprendizaje -escolar, el desarrollo no pa
cion externa de modelos de comportamiento o de acciones

puntuales, sino por el desarrollo intern

pu ’ s de capacidades de
control cada vez mas complejas de los. propios. comportamier-

tos. Tal complejidad implica la conciencia, sujecién y/u obser-
vancia de legalidades sociales que regulan los escenarios posi-
bles. Tal legalidad social, reiteramos, alude también al tipo de
procedimientos y estrategias socialmente valorados o meramen-
te existentes, para la regulacién del propio comportamiento.

Por lo visto, parece conveniente, en primera instancia,
distinguir la idea de juego como una suerte de recurso peda-
gégico promovido o utilizado en situaciones de interaccion
adulto-nifio, como una actividad deliberadamente propuesta
en un contexto de ensenanza, de la nocion de juego como una
actividad espontdnea, cotidiana y vital del nino. En segundo
Jugar, cabe recordar las caracterfsticas que el propio Vigotsky
otorgaba al juego capaz de producir desarrollo subjetivo y po-
dri ponderarse, asi, también sus aspectos similares a las situa-
ciones de ensenanza-aprendizaje.

Zona de Desarrollo Proximo y andamiaje

En relacién con las caracteristicas que deberia reunir el
sistema de interaccién a efectos de promover el desarrollo
dentro y mds alld de la ZDP, el dispositivo de{andamiaje] ha

concentrado un interés central.

Como se sabe, su formulacion original fue efectuada
por \\/Voods, Bruner y Ross en 1976 v, desdeeseemoncesha
tenido 1ifi uso crecieiitéinente difundido y con puntos de apli-
cacién similares a los de la categoria de Zona de Desarrollo
Préximo, al punto de, como senalan Griffiny Colé, ser utiliza-
dos en ciertas ocasiones como_sinonimos (cf. Griffin y Cole,
1984). Sin embargo, creemos conveniente mencionar algunos
reparos que se han senalado con respecto a ciertas modalida-
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des de su uso o formulacién, o bien, la apreciacion existente
acerca de las limitaciones de la propia nocién para atrapar los
matices y variedades de las practicas educativas, fundamental-
mente en los contextos escolares.

Se entiende, usualmente, por andamiaje a una sitnacion
de interaccién entre un sujeto e€xperto, o MAas experimentado
en un dominio, y otro novato, 0 menos experto, en la que el
formato de la interaccién tiene por objetivo que el sujeto me-
nos experto se apropie gradualmente del saber experto; el for-
mato deberia contemplar que el novato participe desde €l co-
mienzo en una tarea reconocidamente compleja, aunque su
par(icipaci()n inicial sea sobre aspectos parciales o locales de
la actividad global y aun cuando se requiera del “andamiaje”

del sujeto mds experto para poder re_solverse.

—— 1 4 idea de andamiaje se refiere, por tanto, a que la acti-

vidad se resuelve “colaborativamente” teniendo en el inicio
un control mayor o casi total de ella el sujeto experto, pero
delegandolo gradualmente sobre el novato. La estructura de
andamiaje alude a un tipo de ayuda que debe tener como re-
quisito su propio desmontaje progresivo.

Por estas razones se ha sefalado que el formato de an-

damiaje debe poseer como caracteristicas las de resultar:

a) ajustable, de acuerdo con el nivel de competencia del
sujeto menos experto y de los progresos que s€ pro-

duzcan;

=% b) temporal, ya que, cOMO Vimos, un andamiaje que se
torne crénico, no cumple con otorgar autonomia €n

el desempeno al sujeto menos experto.

Finalmente, Cazden (cf. Cazden, 1988) recuerda un

rasgo que parece crucial:

c) El andamiaje deberia ser audible y visible, es decir, a
| efectos de que se delegue un control gradual de las
actividades sobre el sujeto menos experto y que éste
reconozca, desde un inicio, que su proceso de adqui-
sicién se refiere a una actividad compleja, es eviden-
te que debe ser consciente de que es asistido o auxilia-

do en la ejecucién de la actividad. Debe conocer que

los logros a los que accede son producto de una acti-

intersubjetiva.. En suma, el andamiaje deberia

vida
ser un dispositivo explicito y en cierta medida temati-
zado, aunque porte caracteristicas diferentes, sobre
todo a este respecto, en cuanto a su grado de explici-
tacién, en los dispositivos de crianza y en los de ense-

nanza.

Aun cuando se fuera cuidadoso con respecto a los repa-
ros que el uso de la categoria parece requerir y que acabamos
de mencionar, se han mostrado otro tipo de advertencias re-
lativas a los alcances posibles y aun deseables, del uso de la ca-
tegoria para el disenio de estrategias de ensefianza.

Por una parte, se ha sefalado que el modo de interven-
cién que el dispositivo requiere lo hace pricticamente privati-
vo de las interacciones cara a cara entre dos sujetos; de alli la
proliferacién de estudios en que se observa la presencia de in-
teracciones con este formato en los procesos de crianza. Si és-
ta fuera una instancia crucial tornarfa muy limitada la utilidad
del dispositivo en el contexto escolar habital o reclamaria
una revision del dispositivo escolar mismo.

Griffin y Cole han senalado que la metdfora del anda-
miaje parece de mayor fertilidad y sentido claro, en su aplica-
cién a tareas especificas, pero que comienza a plantear algu-
nos problemas a la hora de ponderar los “cambios en el nifo”
(cf. Griffin y Cole, 1984:47). Es decir, a la hora de enhebrar-
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se, de algin modo, con los procesosfde desarrollo. En tal sen-
tido han sefalado que cl formato de andamiaje deja abierto
el problema de la creatividad en el desarrollo del nino y un

sesgo fuertemente teleolégico en el;modelo general de desa-

“rrollo, toda vez que son los logros adultos los que regulan las

adquisiciones posibles del nifio (Gri:fﬁn y Cole, 1984).

Retomando esta advertencia Engestrém afirma que el
dispositivo de andamiaje parece oriéantado en mayor medida
a la adquisicién de “lo dado”, peré podria aparccer fuerte-
mente limitado a la hora de explicar la posibilidad de un “sal-
to” hacia una “idea nueva” (cf. Enéestrém, 1986 y Cazden,
1991). Engestrom afirma que esta centracién en “lo dado” es
producto del estado de la agenda de la Psicologfa Socio-histo-
rica misma, en el sentido de que refleja la secuencia de traba-
jos sobre la propia categoria de Zonia de Desarrollo Préoximo.
Este autor estima que los trabajos iniciales de la Psicologia So-
cio-histérica pusieron mayor énfasis;en los procesos de adqui-
sicidon, asimilacion e internalizaci()nfde las herramientas y sis-
temas de signos culturales, que en ld:s procesos de “creacion”.
Por ello indica que aun: “El concep"to de Zona de Desarrollo
Préximo de Vigotsky esta, €l mismo,ﬁ en necesidad de desarro-
llo” (op.cit.:38). ‘

A su vez, Cazden sefala, en un sentido similar a los re-
paros que advertfamos a propésito del uso de la categoria de
ZDP, que no hay que olvidar que “existe una diferencia esen-
cial entre ayudar a que un nifio dé una respuesta concreta, y
ayudarlo a lograr una comprensiéli conceptual a partir de la
cual pueda construir en el futuro respuestas a preguntas simi-
lares” (cf. Cazden, 1991:121).

Como se advertird, insensiblemente nos hemos desliza-
do a un plano cuasi-prescriptivo o deliberadamente prescrip-
tivo. De algtin modo los usos posibles del formato de anda-

miaje, los limites en su aplicacién, etc., se regulardn por la
COHCCPCién pedagégica que se suscriba Y la manera en que se
juzgue su valor pedagégico en situacion. La pregunta que la
misma Cazden deja formulada es acerca de si el dispositivo de
andamiaje, en su propia estructura, no lleva implicitas concep-
ciones acerca del conocimiento y la educacion.

En nuestra opinién éste es un andlisis necesario y pen-
diente. Seguramente deberfa tenerse la cautela que nuestra
Cazden en discriminar el componente explicativo del compo-
nente prescriptivo, es decir, el uso de la categoria a los efec-
tos de explicar la naturaleza de los intercambios en los contex-
tos y situaciones efectivas de crianza o ensefianza, de su uso a
efectos de disenar deliberadamente dispositivos instrucciona-
les sobre su base.

Cabria una reflexién sobre la razén por la que un anali-
sis de ciertas categorfas de la Teorfa Socio-histérica nos sitia
en este tipo de problemas. Por una parte, parece de suma im-
portancia advertir que el modelo de desarrollo que la Teoria
propone, y que hemos bosquejado arriba, deja como tema
central el problema de su direccion. Direccion en un doble sen-
tido: primero, como rumbo u orientacién, “hacia dénde” se
orientan los cambios cognitivos o queé tipo de progreso se pro-
duce; en segundo lugar, direccién como gestién o gobierno
de los propios procesos de desarrollo. » ’

Como vimos, los procesos de desarrollo que conceptua-
1iza la Teoria, fundamentalmente en lo relativo a la constitu-
cién de los Procesos Psicoldgicos Superiores, son, en buena
medida, contingentes, al menos en lo relativo al dominio on-
togenético y a sus formas mds avanzadas. La intervencién edu-
cativa resulta inherente a los mismos procesos de desarrollo
regulindolos de acuerdo con sus caracteristicas. Hemos soste-
nido en otra parte (Baquero, 1995a) que tal concepcion per-
mite situar a la practica pedagdgica como una prdctica de go-
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bierno del desarrollo y constitucién de los sujetos implicados
en ellas. Es decir, el papel inherente que guarda lo educativo
en los procesos de desarrollo impide una mirada naturalizada
de estos procesos y los resitiia en un plano histérico, social y,
al fin, politico. Tal parece ser la discusién que en viltima ins-
tancia encarna el analisis de las caracteristicas que deberian
guardar, o efectivamente guardan, las interacciones adulto-ni-
fio en los contextos de ensenanza, estén o no adecuadamente

expresadas por la metdfora del andamiaje.

7ona de Desarrollo Préximo, actividad y apropiacion

El conceptb de Zona de Desarrollo Proximo, como se-
falamos, se ha orientado, en el grueso de los estudios dirigi-
dos a la teorfa y practica educativa, al andlisis de los sistemas
de interaccién en donde se producen los progresos del desa-
rrollo subjetivo. El dispositivo de andamiaje inanguré, en cier-
ta forma, el andlisis de tales sistemas de interaccién y, de al-
gin modo, los intentos de elaborar recomendaciones pres-
criptivas sobre su base. ‘

En términos algo mas amplios que los propuestos por la
categoria de andamiaje, se han intentado capturar las relacio-
nes entre el desarrollo ontogenético y las situaciones social-
mente definidas, tal como lo bosqueja la nocién de Zona de
Desarrollo Préximo. Cole afirma que, en términos de su “con-
cepcion general”, la ZDP puede entenderse como la “estruc-
tura de actividad conjunta en cualquier contexto donde hay
participantes que ejercen responsabilidades diferenciales en
virtud de su distinta pericia” (cf. Cole, 1989:155).

La categoria de ZDP se resigniﬁcaria, de algiin modo,
analizando las caracteristicas concretas de las formas de acti-

vidad conjunta que aparecen descriptas como inherentes a

ella en tanto promotoras de desarrollo psicol()gico. Cole, ana-
lizando estas relaciones inherentes entre cullura y cognicion (y
por lo tanto entre sus formas especificas, como la cultura o
cognicién “escolarizacdas™), en el marco de la Teoria Socio-his-

i térica, senala:

- Habria una unidad bdsica comin para el analisis tanto
de los procesos psicolégicos individuales como cultu-

rales.

- Tal unidad consistiria en un compromiso individual en
actividades dirigidas a mnetas bajo restricciones conven-
cionalizadas. Tal unidad suele denominarse “activi-

dad”, “tarea” o “evento”.
- En lo principal, particularmente donde un nino esta in-
volucrado, estas actividades son pobladas (peopled) por

otros, generalmente adultos.

- La adquisicién de comportamientos culturalmente

1o R

apropiados es un proceso de interaccién nino-adulto,
en el cual el adulto provee una guia ala conducta del
nifio, siendo éste un componente esencial de los pro-
cesos educativos. (Cf. Cole, 1989:158-159).

Cole retoma el concepto de actividad de Leontiev por
su cardcter de “bisagra” entre los niveles de andlisis cultural e
individual; es decir, la categoria de actividad ofreceria la posi-
bilidad de constituirse en tal “unidad bésica comun” de anili-
sis. Para Leontiev “En la actividad el objeto es transformado
en forma subjetiva o imagen; al misino tiempo, la actividad es
convertida en resultado objetivo o producto. Mirada desde es-
ta perspectiva, la actividad emerge como un proceso de trans-
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formaciones reciprocas entre el polo del sujeto y el objeto”
(citado en Cole,1989:159). En suma, agrega Cole, se tratarfa
de analizar las relaciones entre el “sistema de las relaciones so-

ciales y el de la actividad cognitiva interna”.

Leontiev establecfa una distincion entre los conceptos
de actividad, accion y operacién. La actzvzdad alude a una unidad
“molar”, no aditiva, “no es una reaccion o agregado de reac-
ciones, sino un sistema con su propia estructura, sus propias
transformaciones internas y su propio desarrollo” (citado en
Wertsch, 1988:210). Una actividad particular “responde a de-
terminada necesidad del sujeto, tieride hacia el objeto de esa
necesidad, desaparece cuando esa hecesidad es satisfecha y
vuelve a reproducirse, tal vez ya en condiciones totalmente
distintas y modificadas” (cf. Leontiev, 1978:81). Lo que distin-
gue a las actividades es su motivo, al;punto que el propio con-
cepto de actividad estd ecesariamente ligado a él. Por otra
parte: :

“Los ‘componentes’ principales de algunas actividades
de los hombres son las acciones que "ellos realizan. Denomina-
mos accion al proceso subordinado a la representacién que se
tiene del resultado que debe lograr se, es decir, al proceso su-
bordinado a un fin consciente. Del mismo modo que el con-
cepto de motivo se correlaciona con el concepto de actividad,
el concepto de fin se correlaciona con el concepto de accién”
(cf. Leontiev, 1978:82). f

La estructura de la actividad pelmlr_e una serie de enca-
Jjamientos y relaciones complejas entre las acciones compo-
nentes que pueden guardar relativa independencia. El desa-
rrollo de una actividad puede presu‘poner la necesidad de un
niamero significativo de acciones que respondan a sub-finali-
dades parciales. Ahora bien, la accig‘Sﬁ, a la par de poseer un
aspecto “intencional” (ligado a los fines, a qué debe ser logra-
do) posee un aspecto “operacional” (ligado a los medios, a ¢d-

mo, por qué medio puede ser logrado).

“...la accion que se estd ejecutando responde a una tarea;
la tarea es precisamente un fin que se da en determinadas
condiciones. Por eso la accién tiene una calidad especial, su
‘efector’ especial, mds precisamente, los medios con los cuales
se ejecuta. Denomino operaciones a los medios con los que se
ejecuta la accion” (cf. Leontiev, 1978:85).

Las actividades resultan una suerte de contexto socio-
cultural definido, se propone, incluso, que tales actividades
pueden facilitar la comprension del propio desarrollo huma-
no en la medida en que en la ontogénesis se produciria una
apropiacién de los motivos de actividades relativas, por ejem-
plo, al juego, al aprendizaje escolar, ala interaccion entre pa-
res ¥ al trabajo.

Se ha propuesto que los desairollos de Leontiev, disci-
pulo de V igotsky, fundando lo que se ha denominado “Teoriz\
de la actividad”, se encuentran, de algtin modo, en linea con
los trabajos del propio Vigotsky (cf. Griffin y Cole, 1984; En-
gestrom, 1986; Wertsch, 1938; Cole, 1989) sin considerar, sin
embargo, que se trata de meras consecuencias de sus plan-
teos, sino de construcciones compatibles con su concepcion
general del desarrollo de los procesos psicoldgicos. De tal ma-
nera que, y ése es uno de los motivos de nuestra breve deten-
cion en los planteos de Leontiev, los problemas formulados
en el marco de la Teorfa de la Actividad resultan legitimios
dentro del marco de la Teoria Socio-histérica, aunque no de-
ban suscribirse necesariamente todas sus consecuencias o for-
mulaciones hipotéticas de manera “literal”.

El otro motivo por el cual nos detuvimos en la presen-
tacion de algunas de sus categorias es el uso frecuente que se
encuentra de sus formulaciones en el terreno psico-educativo,
enhebradas de hecho, con las formulaciones del propio Vi-

~ gotsky. Autores como Wertsch y Cole son claros exponentes
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de esta utilizacion de las categorias de Leontiev pero resigni-
ficadas, a su vez, en sus (errenos de indagacion. Confréntese,
como ejemplo, la necesidad planteada por Wertsch de ponde-
rar el cardcter esencial de los instrumentos mediacionales en
la constitucién y definicién de la naturaleza de las actividades
(cf. Wertsch, 1988, 1991). ’

Owro de los conceptos de Leontiev que ha tenido un uso
creciente en Psicologia del Desarrollo'y Educacional es el de

- apropiacién. El concepto de apropiacién ha sido propuesto

por Leontiey como un simil del de “adaptacién”, pero inten-
tando resaliar las discontinuidades entre procesos culturales y
naturales. Es decir, el concepto intenta atrapar fas particulzu‘i—
dades de los procesos de apropiacién cultural.

“El proceso de apropiacion realiza la necesidad princi-
pal y el principio fundamental del desarrolio ontogenético hu-
mano: la reproduccién en las aptitudes y propiedades del in-
dividuo de las propiedades y aptitudes histéricamente forma-
das por la especie humana, incluyendo la aptitud para conv-
prender y utilizar lenguaje” (cf. Leontiev, 1983:136).

{En qué consiste 0 qué caracteristicas parecen poriar {a-
les procesos? Conviene destacar que s¢ trata simultdneamen-
te de la apropiacién de un producto cultural objetivado exter-
namente, como el lenguaje, pero simultineamente es el desa-
rrollo de una facultad o competencia psicolégica. Al decir de
Leontiev: o

“Hay que destacar, ante todo, que siempre se-trata de
un proceso activo. Para apropiarse de un objeto o de un fend-
meno, hay que efectuar la actividad correspondiente a la que
esté concretada en el objeto o el fenémeno considerado. Por
ejemplo, cuando decimos que un nino se ha apropiado de un
instrumento, significa que ha aprendido’a utilizarlo correcta-
mente, y que las acciones y operaciones motrices y mentales
necesarias para ello se han formado” (cf. Leontiev, 1983:260).

Ahora bien, los procesos de apropiacion, v alli radica
su vinculacién estrecha con la discusién a propésito de la Zo-
na de Desarrollo Préximo, requieren de la participacion del
sujeto en actividades sociales, requiere de la participacion del
sujeto en situaciones de actividad conjunta:

“Fse proceso [de apropiacién] se realiza durante la acti-
vidad que el nifio desarrolla con respecto a objetos y fendéme-
nos del mundo del entorno, en los que se concretan €5as ad-
quisiciones de la humanidad. Dicha actividad no puede for-
marse por si misma en el nino; se forma mediante la comuni-
cacién préctica y verbal con las gentes que le rodean, en una
actividad comun con ellos. Cuando el objetivo de esta activi-
dad consiste precisamente en transmitir al nino unos conoci-
mientos, practicas y aptitudes, decimos que el nino aprende y
el adulto ensena.

En algunas ocasiones, parece como si el nifo, en ese !

proceso, no hiciera mds que poner en préctica aptitudes y fun- |

ciones psiquicas que la naturaleza le ha dado, que su éxito de-

pende de ellas, mas no es asi. Sus aptitudes hwmanas se van |

formando durante el proceso” (cf. Leontiev, 1983:262).

Fs interesante destacar el hecho mencionado de que los |

procesos de apropiacién implican el dominio de un objeto
cultural (por ejemplo, un instrumento semidtico como el len-
guaje) y que dicha apropiacion implica el reconocimiento de
la actividad que condensa el instrumento (la “fuerza motiva-
dora” de las cosas segiin la caracterizacién de Kurt Lewin que
recordaba Vigotsky) y, con ella, los sistemas de motivaciones,
el sentido cultural del conjunto. En otros términos, la apropia-
¢ién de un objeto cultural parece ir acompanada de la apro-
piacién de un régimen de practicas especifico de su uso cultu-
ralmente organizado. La tendencia “natural” al uso de los ob-
jetos no coincide, por su propio decurso, con las construccio-
nes culturales especificas en relacién con esos objetos. De alli
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que resulte parte crucial de los proce%os de apropiacidn, la
apropiacion de la naturaleza y sentido de la actividad que en-
carna el objeto. De todos modos esta @ '11)10p121c10n se produce
por la participacion de hecho en la actividad que se realiza ini-
cialmente en forma gradual y a asistida. El dominio de la lengua
escrita requiere la comprension del seliudo cultural de los di-
versos desarrollos de la préctica de la edcritura y, por otra par-
te, requiere de la par ticipacién en actividades de escritura y
Jectura, que conserven su esencia compleJa y no se diluyan en
sus “componentes”, las acciones y operaciones necesarias pa-
ra su despliegue. Como se advertira, no estamos apartando-
nos de la discusién central de las tesm'de Vigotsky acerca de
los procesos de desarrollo e interiorizacién.

Ahora bien, usualmente se piensan los procesos de
apropiacion, par ticularinente en el terreno educativo o de la
psicologfa del desarrollo, desde la perspectiva del nino o del
alumno, toda vez que los procesos de crianza y educativos pa-
recen tener como finalidad especifica que los nifios/alumnos
se apropien de los objetos culturales (normas, lenguajes, co-
pocimientos, etc.). Sin embargo, desde esta perspectiva, mu-
chas veces se pierde un rasgo sumamente relevante para com-
prender diversos aspectos de las pl‘;iCLiEﬂS educativas: los pro-
cesos de apropiacién son reciprocos ¥ a.s‘;hn.é{ricos.

Esto significa que, en sintonfa con las tesis ya trabajadas,
en el mismo proceso en que el sujeto se apropia de los obje-
tos culturales, la cultura “se apropia” dd sujeto, lo constituye,

lo constituye como “lhumano”, al decir'de Leontiev. Como ve-

remos en el capitulo siguiente el reconocimiento de esta reci-

procidad y asimetrfa, y la manera de significarla, serd crucial’

para las lecturas que, desde una pelspectw’i vigotskiana, se
ofrezcan de los procesos de desarrollo 'subjetivo y de escolari-

zacion.

La Zona de Desarrollo Préximo y el andlisis de las

practicas educativas

Recordemos los planos de andlisis posibles que presen-

ta, segin hemos visto, la categoria de Zona de Desarollo Pré-

ximo. Dentro de la aparente simplicidad de su formulacion,

condensa:

1- La posibilidad de ponderar “potencialidades de
aprendizaje” (cf. Campione et al, 1984) o logros del desarro-
llo, de una manera nas ajustada. Tal cuestion, como vimos, es
fiel a los pritmeros trabajos sobre la ZDP del propio Vigotsky.
Sin embargo, el desarrollo especifico de la categorfa a efectos
de ponderar la evolucion de los Cl y la influencia de la esco-
larizacién en la nivelacién de los mismos, se ha juzgado poco
feliz ya que parecen en contr adiccién con las tesis de base de
la Teor{a Socio-histdrica formuladas en otros sitios por el pro-
pio Vigotsky (cf. van der Veer y Valsiner, 1991).

9. La formulacién de una suerte de ley genélica, que in-
tenta enfrentar el problema del progreso en el desarrolio, re-

_cuperando procesos intrapsicolégicos (como los logros auto-

nomos y las modalidades de significacion de la situacidn que
porta el sujeto que aprende) e interpsicoldgicos (los diversos
niveles del funcionamiento intersubjetivo, la participacién en
dispositivos de interaccién que permiten la apropiacion gra-
dual de instrumentos de mediacién y formatos de actividad)
en la constitucién de las formas avanzadas del ps1qu1smo.

No debm ia olvidarse que Vigotsky da tratamiento expli-
cito de “principio” o “ley” del desarrollo a la formulacion de
la Zona de Desarrollo Préximo. Lo efectia de esta manera en
la discusion sobre la legalidad qué rige la adquisicién de con-
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\ceptos cientificos en la infancia en ¢l ya mencionado Capitu-
1o sexto de Pensamiento y Lenguaje. Sitiia la hipotesis en la dis-
cusién acerca de la relacién genética a establecerse entre lo-
gros del desarrollo de diferente nivel, pero referidos a siste-
mas andlogos, como el caso de la adquisicién de una segunda
lengua. El interlocutor al respecto es Piaget.

“_.existen tinicamente dos posibilidades, que se exclu-
ven mutuamente, para explicar como se produce, en la fase
superior de desarrollo, un sistema estructural andlogo, en
comparacién del sistema desarrollado en otra esfera durante
una edad mds temprana. Sélo existen dos vias para explicar
Nas relaciones entre el desarrollo del lenguaje hablado y escri-
lto, de la lengua materna y el idioma extranjero, de la légica de
los actos y del pensamiento, de la Iégica del pensamiento vi-
sual y verbal. Uno de los caminos de explicacién es el princk-

pio de desplazamiento, repeticiéon o reprocluccién en la etapa su-

dad... La otra via de explicacién es la que desarrollamos en
nuestra hipétesis: el principio de la zona de desarrollo proximo,
ley de sentido inverso al desarrollo de sistemas andlogos en las
esferas superior e inferior, ley de la relacién mutua entre los
sistemas inferior y superior de desarrollo” (cf. Vigotsky,
1934:257).
‘ Importa, en este caso, ponderar el lugar otorgado a la
Zona de Desai'rollo Préoximo. Como se. recordard, los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje cumplen, a juicio de Vigotsky,
" un papel crucial en la apropiacion de los sistemas conceptua-
les, al punto de que los procesos de desarrollo de las funcio-

| nes psicolégicas superiores, s6lo parecen explicarse por un

' movimiento reciproco de procesos intra e inter-psicolégicos,
en el sentido de que las construcciones subjetivas toman co-
mo objeto y herramienta de construccion, sistemas elabora-
dos con una legalidad que, simultdneamente, posibilita cons-

perior de los procesos de desarrollo realizados con anteriorl- |

trucciones e impone restricciones. Como hemos visto, en un
sentido similar al recuperado luego por Leontiev, los sistemas
conceptuales condensan actividades intelectuales especificas,
producto de la historia socio-cultural. Una auténtica apropia-
cién de ellos implica, a su vez, apropiarse gradualmente del
sentido particular que poseen, incluida la demanda de desa-
rrollo de formas voluntarias y conscientes de trabajo intelec-
tual que portan. Es precisamente enla Zona de Desarollo Pré-
ximo, donde se conforman las modalidades de trabajo cons-
ciente y voluntario sobre las operaciones conceptuales espon-
tdneas. Hay una suerte de conciencia asisitida o “vicaria”, al
decir de Bruner (cf. Bruner, 1988).

3- Junto a los procesos de interiorizacién que implica, se
sitda en la interfase de los dominios ontogenético y socio-his-
térico, es decir, intenta atrapar los mecanismos por los que la
cultura se apropia de los sujetos en la medida en que €stos se
apropian de ella. Es decir, el sujeto se constituye como efecto
de esta apropiacién reciproca. Es en tal sentido que aparecen
alusiones tanto a la existencia de ZDP, como si se trataran de
propiedades subjetivas, como otras referidas al papel otorga-
do a las prdcticas de ensefianza en su creacién.

4- En linea con lo afirmado, plantea la existencia de dis-
positivos de interaccidn, asirnétricamente definidos, que pro-
curan regular el desarrollo “natural” del sujeto. Es decir, pro-
mueven, como hemos discutido ya, formas “artificiales” de de-
sarrollo cultural. Tal cardcer asimétrico en la definicién de los
dispositivos de interaccién mismos, como hemos visto al ana-
lizar los procesos de apropiacién, parecen inherentes a las
pricticas de ensenanza. Tal asimetria no descansa sélo en-el
desigual conocimiento que poseen alumno y maestro, sino
también en el desigual poder que poseen para imponer defi-

Vigotsky y el aprendizaje escolar



» 0 he
Olra parge, Teduce I POsibilida deleerfa ppyg
mo yny Merg Prdcticy “OMunicagiyy, ( of Baq

5 Por lo tanto, Segun Jo obsen’fado, tales gj
Promueye,, el tibo g deﬁniciones coinunes de Ia Situacisn,
de Ias ACtividadeg CMprendidyg. El procesq 10 parece limijtay.
5¢ a un tambio ey 1 “informacién " que POsefa Originalmene
el Sujeto Menog experto, sino, tambielfl, Parece promover una
aPropiacion de las Motivacion e, Y valores p4g O menos Impli.
Cilos epy las actividacleg Propuestag. El Procesq implica una
aPropiacicn Je los Motivos, 45, toma de “Onciencia de las
Operaciones imelectuales Puestag enjﬁego Y un desarroljq de
la “voluutad”. El aprendizaje que projnueve desary:
tUaciones (e ensenanz, Parece requeriy un Consideraple tra-
bajo intelectyy) deliberad, : '

En el Capitule Siguiente, Tecorrefremog algungg Semplos
de usos e las Categoriyg Vigotskian

S N ot - ! ~
diserie de suu(ruones de Ensenanz,, La cate.

S0Ma de Zop, de esarroll, Proxime dParece copyq
fondo nevigghje de fos andlisjs, Por su [yga, rucy] 4

Cljada, de los Proces

Cnhgfmm S‘ y dﬁ 1nt€1‘i01“izaciéxl y de
i m Gm\)n 80, como hemos ya seﬁalado, ha existi-

do tambiép un uso de Iy Categoria algo Stmplista o desvincula.

do de los problemas Centrales de [, Te;'oria Y su concepeigy de
desarrog. Tal fue une de los Motivos'que nog lleve detener-
105 €1t su anglisj COmo un pase previd g ratamiento e Ja ca-
tegoria,

Al respecio resultan de §ran interés Jaq consideraciopes
de Luis Moy acerca de céme evaluar Jog alcances Y resonan-

cias de Iq categoria de Zopg de Desarpoy, Préximo ep Ia obra

en el Progrese del desarroHo ¥» por liltimo, el]
bio” e el analisis de lazpp.

Con Tespecto g [a Wiidades g
px:ocesos Como, por ejemp]o, los de aprendizaje de |
Critura, ge enfatiz, aqui I necesidgg de no |
jea una descn'pcién 0 Secuenciy de adquisiciones, de habilida-
des ¢ sub—habilidades elementales. Des

Psicology, socio—histérica, afirmg Moy, Siguiendo , Griffip

Cole, se deberfap analizay aclrvida ey bdsicgs en lugar de “habi/

1 las habzlidades Puedep formay
4 Olganizacig, Y senti.
ellas sy, PTopio sengiq,,

<

Nanza ¢ I evaluacign de habilidades y sub-habilidades discre-
tas, separables. Por ejemplo, yp Problemg ey la aplicacién de
“Oncepto de 4 zona al angligis de Ia Instruccigy en el auly e
que uny definicigp de Ia zong que enfatice |, transferenci, de
Conocimientq v, €Specialmente, de habﬂidades, de aquellps
que saben mds g aquellos que saben menos, Puede Caracterj-
zar g casi cualquier Prictica de |4 ensefianza” (cf MOH.
1993:20.

Segtin Moll, e} concepto de Vigotsky 0 apuntabg g ;.
Po de nserianzy Centrada en (y) adquisjcigyy de habilidageg
elementales, cuestion que ¢ Propio Vigotsky, agreguemos,

163

ndizaje escela;

Vigotsky Y el apre



Pichichus
Rectángulo


Vigotsky y ¢l aprendizaje escotar

raté en cierta medida expresamente, tanto a propésito de la
adquisicion de la escrituray la lectura (cf. Vigotsky, 1988 ) co-
mo de la relacién entre instruccién y desarrollo, én términos
mas generales, al diferenciar “Ia instruccién del nino, cuyo ob-
jetivo consiste en el desarrollo multilateral, de la ensefanza de
los habitos especializados, técnicos (escribir a maquina, mon-
tar en bicicleta) que no ejercen ninguna influencia importan-
e en el desarrollo” {cf. Vigotsky, 1934:243).

En cuanto al aspecto mediacional, Vigotsky analizé en

I articular el problema de la adquisicién de conocimientos en

lbs contextos de ensenanza, que tiene lugar enun “sistema so-
dinal definido”. Como caracteristicas de este “sistema social de-
finido” que conformarfan los procesos de escolarizacin, se-
gin hemos visto, Vigotsky enfatizd la direccién impresa al de-
darrollo del sujeto hacia formas crecientes de control volunta-
1oy consciente de los procesos intelectuales y, en segundo
{érmino, destaco las particulariclades del uso del lenguaje en
las situaciones escolares: “el discurso escolarizado representa
lma forma de comunicacién cualitativamente diferente, ya
jue las palabras no actian sélo como medio de comunica-
rion, como en el discurso cotidiano, sino como objeto de es-
tudio” (cf. Moll, 1993:23).

Coincidimos con Moll en que los analisis que hoy deno-
lninamos de “el discurso en el aula” o del “discurso escolar”,
kon inherentes al tipo de abordaje que Vigotsky bosquej6 de
las practicas escolares, en tanto promotoras de desarrollo a
ravés del disefio de actividades conjuntas entre sujetos de
competencias diferentes sobre dominios particulares, donde
los instrumentos mediadores juegan un papel central.

Por ultimo, Moll plantea una discusién que es central a
la hora de utilizar la categoria de Zona de Desarrollo Préximo
para el analisis, evaluacién o disefio de estrategias de ensefian-
,a. Hemos discutido ya el problema de la delimitacién de lo
que habri de entenderse como un logro o progreso en €l de-

g

e

sarrollo, desde la perspectiva del requisito establecido por Vi-
gotsky para la delimitacién de lo que se entendera por un
“buen aprendizaje”. Es decir, aquél que debe ir a la vanguar-
dia de los procesos de desarrollo en los niveles superiores de
las ZDP. Proponiamos distinguir, sin ambiciones de rigor, en-
tre procesos de desarrollo en sentido estricto, de aquellos pro-
gresos que, si bien podian contribuir a la consecucién de lo-
gros significativos en el desarrollo, en si mismos no represen-
taban tales progresos.
Moll plantea, de hecho, el problema de apelar a crite-
rios vinculados, por una parte, en forma bastante estrecha a
las adquisiciones de un dominio particular, como el de la lec-
t(?—escritura y, pot otra, a la légica que parece requerir la orga-
nizacién de los procesos de ensefanza-aprendizaje mismos.
Con respecto a esto ultimo parece de especial importancia el
grado de control que logre ¢l sujeto sobre los propios proce-
sos de aprendizaje, lo que incrementaria los niveles de auto-
nomia, control consciente y voluntario de los propios proce-
sos intelectuales. Algunas de las asepciones dadas o de los re-
quisitos pedidos a los dispositivos de andamiaje, contempla-
ban la posibilidad, como vimos, de que no sélo se delegue ma-
yor responsabilidad én la resolucién de las tareas, sino tam-
bién en la organizacién o control mismo de las actividades de
ensefianza-aprendizaje.
Por ultimo, Moll, en sintonia con otros autores como
Cazden, Goodman, etc., pone en evidencia, lo que a nuestro

juicio resulta un uso paradéjico que suele hacerse de la cate-

gorfa de ZDP cuando, partiendo de una visién holistica 0 mo-
lar de los procesos de desarrollo cognitivo (ya que la unidad
de los procesos individuales y sociales se expresa privilegiada-
mente en esto que llamamos ZDP), se concluye en ponderar los
logros del desarrollo sobre la base del desempefio auténomo
del sujeto. Lo paradéjico estriba en que hemos comenzado to-

Vigotsky y el aprendizaje escolar



166

Vigotsky y el aprendizaje escolar

da Ia elucubracién al respecto de la ZDP, con una critica a la
evaluacién de los logros del desar rollo detenida en la pondera-

cién de los desempeios solitarios. No puede desconocerse que

. un progreso del desarrollo deberia zmplzcm poseer mayor competencia
i

para panicz/)ar en actividades colaboralwa.s

...quiere sugerir una perspectiva diferente del cambio
dentro de la Zona de Desarrollo Préximo. El foco estaria
puesto en la apropiaciéon'y el dominio de las formas de medja-
cién, tales como la escritura, evaluada no sola o necesariamen-
te a través del aprendizaje independiente después de la prac:
tica guiada, sino mediante la capacidad de los ninos para par-
ticipar en actividades colaborativas’ cualitativamente nuevas.
El foco, en consecuencia, no estd puesto en la transferencia de
las habilidades de los que saben mas a los que saben menos si-
no en el uso colaborativo de las formas de mediacién para
crear, obtener y comunicar sentido!.. en ayudar a los nifios a
apropiarse o tomar el control de su pl()pIO aprendizaje” (cf.
Moll, 1993:26). '

A nadie escapa que, en cste ultimo andlisis, se estan es-
tableciendo interesantes cuestiones acerca de cémo deberia
encararse el trabajo en relacion conila ensefianza de la lengua
escrita en la escuela y, tampoco escapa que tal andlisis extien-
de la interpretacion de la categoria vigotskiana de ZDP hacia
el debate de lo que se considerarfa un “buen aprendizaje”. De
algun modo el andlisis y la propuesta formulados, no sdlo por
Moll, aunque lo hemos elegido por ser un vocero claro y legi-
timo, van “mds alld” de los planteos explicitos en la obra de
Vigotsky, pero se sitian, a nuestro | juicio, dentro del campo
de problemas a que obligadamente jtales planteos remiten.

Recuérdese que, desde la perépecliva que hemos adop-
tado en el presente trabajo, se trata jmenos de juzgar sobre los
beneficios de las propuestas pedagéigicas que se insindan, que
sobre los problemas que plantea la utilizacién de la teorfa so-
cio-histérica en la fundamentacién de tales propuestas o en el

. %
andlisis de las practicas escolares cotidianas. En el capitulo si-

guiente procuraremos mostrar cierta variedad de usos de las
categorfas de la teoria y, en cierto modo, incluso, posturas
contrapuestas acerca de temadticas similares, considerandose
ambas genuinamente “vigotskianas”. Algunas ambigliedades
de los textos de Vigotsky y las particularidades que ha presen-
tado la difusién, siempre fragmentaria, de su obra, han facili-
tado esas cuestiones. Tampoco se trata, obviamente, de juzgar
sobre el grado de “autenticidad” del cardcter vigotskiano de
las propuestas pedagogicas. Tal andlisis serfa contradictorio
con nuestra concepcién acerca de la relacion entre los domi-
nios psicolégico y pedagdgico (a los que reclamamos respecti-
vos desarrollos relativamente autonomos). No consideramos
que de la obra vigotskiana se “deduzcan” prescripciones peda-
gdgicas sistemdticas, ni que, aunque esto pudiera parecer, se
deba operar la construccion de una pedagogia espejada o de-
rivada casi excluyentemente de las elaboraciones psicoldgicas.

Las decisiones pedagégicas, como el uso de las elabora-
ciones psicoldgicas en educacion, poseen una argamasa politi-

co-cultural que define muchas veces, sin duda, el destino y de-
sarrollo de los sujetos y las poblaciones. Operar una reduc-

cién de la complejidad que demanda la decision pedagégica,
a las explicaciones que brinde la teorfa psmo]og‘ca puede re-
sultar, muchas veces, erréneo y peligroso, puede llevar a disi-
mular un problema de decisién politico-ideologica en una to-
ma de decisiones ncxonale< de tipo técnico-instrumental. Por

SU[JUCSTO que nuestro phnteo al 1espec[o 1o €s or 1gmal 1]1 HO- =

vedoso (cf. por ejemplo, Habermas, 1990).
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