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EDITORIAL

La Universidad Cat6lica Andrés Bello tiene
ya 14 publicaciones periddicas. Pudiera parecer
innecesaria una publicacién mds. Sin embargo,
el tema de la Educacion es un clamor nacional e
internacional. Hay una profunda insatisfacciéon
acerca de lo que hacemos, de lo que somos, de
la calidad de la convivencia que compartimos
los venezolanos. Mis aun, todo el mundo
pregunta como aprender y cOmo prepararnos
para hacerlo de otra manera y en consecuencia,
mira el sistema educativo en busca de
respuestas.

No estamos solos en esta preocupacion y
tarea. El informe que la Comisién Internacional
sobre Educacién para el siglo XXI, presidida por
Delors, presentd a la UNESCO el ano pasado
enfoca la Educacién como un permanente
aprendizaje a lo largo de toda la vida, basado en
cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

Es facil asentir en este reto. Pero parece
muy complicado el descubrimiento de las
claves para revertir los procesos de aprendizaje
frustrados que llevan al fracaso a tantas personas
y a la sociedad entera. No alarma sélo el hecho
de que en Venezuela haya 2.200.000 ninos
menores de 12 anos que no asisten a la escuela
(Datos del Instituto de Investigaciones
Econémicas y Sociales de la UCAB) y 1.900.000
jovenes de 13 a 25 anos fuera del sistema
escolar o desempleados. A eso debemos anadir
la profunda insatisfaccion acerca de los
resultados del sistema escolar para quienes
participan en él.

A la vista tenemos también las limitaciones
de la educacién superior en su capacidad para

formar las personas y desarrollar la ciencia, la
tecnologia y la ciudadania que la sociedad
requiere para resolver sus problemas. En efecto,
las metas de los procesos educativos no estin
dentro del sistema escolar, sino que el Gltimo y
definitivo examen esti en la vida.

La UCAB esta comprometida con la
educacién del pais y este compromiso no
termina con los actos académicos de graduacion
o con el empleo de sus estudiantes y egresados.
Tenemos que comprender, pensar y hacer las
soluciones educativas necesarias para que
Venezuela entre con nuevo rumbo y optimismo
fundado, al siglo XXI.

Los procesos de aprendizaje son
complejos y se producen en el nino y en el
joven como punto de encuentro del oleaje
social, psicolégico y biolégico que ira
asimilando, digiriendo, reelaborando para
formar su personalidad psico-social. Nos
alegramos mucho de la feliz iniciativa de esta
serie Cuadernos UCAB Educacion, que nace
como iniciativa conjunta del Vice-Rectorado
Académico y de la Direccidon de Publicaciones,
de las escuelas de Psicologia y de Educacion, de
larga trayectoria y reconocido prestigio,
intentando unir los esfuerzos de los estudios de
postgrados en esas areas y, porqué no, de toda
la Universidad.

Nuestra Universidad forma parte de casi
un centenar de universidades que en todo el
mundo funcionan bajo la responsabilidad de la
Compania de Jesis y que beben su inspiracién
de la tradicién educativa jesuitica, con mas de
cuatro siglos y medio, donde el afiejamiento de
los buenos vinos necesita combinarse con la
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renovacion de la mesa, que quiere responder a
los nuevos retos.

Luego de una intensa reflexion y
preparacién, durante el ano 1996 recibimos dos
documentos que nutren la identidad del que-
hacer educativo de la UCAB:

Documentos Contempordneos de la
Educacion de la Compania de Jesus, elaborados
por la Comisién Internacional para el apostolado
Educativo de la Compaiiia de Jests (I.C.AJ.E) y
recopilados en Venezuela por CERPE (Centro de
Reflexion y Planificacion Educativa) y Desafios
de América Latina y Propuesta Educativa
AUSJAL, suscrito por los rectores de la veintena
de universidades latinoamericanas bajo la
responsabilidad de los jesuitas y agrupados en la
Asociacién de universidades de América Latina
confiadas a la Compania de Jesis (AUSJAL). El
Paradigma Pedagdgico Ignaciano que nos
presenta el primero y los desafios que plantea el
segundo nos ponen en una nueva encrucijada
de exigente reflexion y creatividad.

El nifio y el joven pasarin muchas horas
de su vida en el aula y también en las otras
actividades relacionadas con la vida escolar y
universitaria. ; Cudl es el sello, la impronta
fundamental que reciben ? ;Cémo se inician en
el arte de conocer, de aprender a ser, de
convivir, de hacer, de manera que sean procesos
positivos que crezcan durante toda la vida ?
¢Coémo se viven los valores de manera que el
sentido y aprendizaje de ellos llegue a todas las
personas, a sus convicciones, sus ideas, su
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afectividad y voluntad de accién? En una
sociedad tan marcada y casi sobredeterminada
por el individualismo posesivo ;Cémo se puede
ayudar a que los jovenes descubran el sentido
de la solidaridad y el radical misterio
antropolégico cristiano de ser-para-los-demas y
con-los-demds, tan necesario para la
recuperacion ética de nuestra sociedad ?

Esta revista psico-educativa quiere ser una
plataforma, un espacio abierto y ecléctico para
recoger trabajos teoricos (revisiones
bibliogrificas, ensayos...), difundir experiencias
concretas (locales nacionales, latinoamericanas,
mundiales) que contribuyan a hacer realidad las
metas educativas que se suefan para las
proximas décadas o aquellos que responden a
problemas suficientemente denunciados y
lamentados, pero que estin muy lejos de ser
resueltos. Queremos que los avances de la
psicologia y de la educacion se apliquen a la
realidad social venezolana y afronten sus retos.

Cuadernos UCAB Educacion saldra con
periodicidad anual y cada nimero se ordenari
en torno a un eje temdtico conductor.
Agradecemos a la Directora y al Consejo
Editorial el esfuerzo para lograr esta serie de
Cuadernos. Estamos seguros de que los
profesores, investigadores y educadores
participantes en los foros y seminarios
encontrardan espacio de publicacién, asi como
ideas y materiales de utilidad para su accion,
reflexion y trabajo.

Luis Ugalde, s.j.



La atencién creciente que
despierta el estudio de la obra de
Lev Vygotsky (1896- 1934) se
manifiesta, no sélo en el nimero
de articulos publicados por
acreditadas revistas de psicologia
y educacion en torno a su obra,
incluyendo la seleccion de textos
traducidos al espaiol por presti-
giosas editoriales, sino también en
la diversidad de enfoques y de
«lecturas» que se han generado en
torno a sus trabajos de investiga-
cién, que evidencian aplicaciones
practicas oportunas al dmbito del
aula y asociadas a la psicologia
escolar.

Por esta razon y con motivo
de su centenario, la Universidad
Catolica Andrés Bello organizd un
evento conmemorativo que
permitiese profundizar en torno a
la vida y obra del autor. Dado que
se pretendia ofrecer oportunidad
para el enriquecimiento mutuo de
profesores vy estudiantes de
diferentes universidades, la labor
conjunta de las direcciones de la
Universidad, en las areas de
competencia de las Escuelas de
Psicologia y Educacién, asi como
el Programa de Postgrado en
Procesos del Aprendizaje hicieron
posible este encuentro de diversas
perspectivas. El Seminario Lev
Vygotsky: sus aportes para el siglo

PRESENTACION

Myriam Lépez de Valdivieso

XXI se inici6é con la lectura del
discurso pronunciado por Gyta
Vygotskaya, hija del investigador,
durante la apertura del 19° Colo-
quio de la Sociedad Internacional
de Psicologia Escolar, en Dundee,
Escocia, en julio de 1995 y que se
presenta en este volumen.

El Seminario, celebrado el
27 de noviembre de 1996, conclu-
yo con el compromiso de los or-
ganizadores de publicar las po-
nencias, a la brevedad posible y el
Vice-Rectorado Académico de la
Universidad Catélica Andrés Bello
aprovech6 la oportunidad para
iniciar, con éxito seguro, la edi-
cion de sus Cuadernos UCAB
Educacién, que tendrian el
objetivo fundamental de difundir
los aciertos practicos de las teorias
de psicélogos, docentes,
orientadores y otros profesionales
vinculados a la educacién y al
Claustro Universitario.

Temas para discurrir los
habia en buena proporcién, por-
que Vygotsky fue un permanente
explorador polifacético, que se
desenvolvié en variados espacios
y, en consecuencia, sus plantea-
mientos no se agotan en la sola
dimensién del creador del método
genético evolutivo del desarrollo.
La importancia concedida a la
interaccion social del nifio y del

adolescente con su cultura que le
sirve de mediadora y de sustrato,
para impulsar la zona de desarro-
llo proximo, lo ubica entre los
tedricos avanzados y cercanos al
siglo XXI. El primer documento de
esta Memoria, elaborado por
Chilina Ledn de Viloria presenta
esta pluridimensionalidad del abo-
gado de la Universidad de Moscq,
cuyo ejercicio profesional fue de
profesor de literatura, pero que
utilizé el aula como lugar de in-
vestigacion sistematica.

De hecho, los educadores e
investigadores preocupados por el
proceso evolutivo de desarrollo
infantil se muestran cada vez mas
interesados por la interpretacion
adecuada de los escritos de Lev
Vygotsky. Mas aun, los especialis-
tas en neuropsicologia le otorgan
particular importancia a las teorias
del pensador ruso sobre el proce-
so de conformacién de las funcio-
nes psiquicas superiores. El tra-
bajo de Marianela Moreno de
Ibarra,se inscribe en esta linea de
investigacion, con el firme propo-
sito de destacar los aportes de
Vygotsky durante el periodo histé-
rico donde se consideraba instinti-
vo y natural el desarrollo mental
del nino.

En el marco de esta poli-
fonia, promovida por la compleji-
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dad y multiplicidad de enfoques
sobre la teoria de Vygotsky, con-
viene precisar algunos conceptos;
especialmente los relacionados
con el docente, educador de nues-
tras juventudes y maestro de las
escuelas venezolanas, lo cual per-
mite interpretar en su justa medida
la labor de mediacion del aprendi-
zaje, que hace posible la disponi-
bilidad de conciencias ajenas, de
memorias y puntos de vista de
otros, hacia la conformacién de la
imagen mental que hara posible la
apropiada visién del mundo. Esta
tarea de educar para un futuro
mejor compete al docente media-
dor, en opinién explicita de Pablo
Rios, que vierte su escrutadora
mirada sobre las acepciones
comunes.

Efectivamente, si compren-
demos que la mediatizacion es
factor esencial para promover el
desarrollo psicolégico y el apren-
dizaje, tenemos que aceptar que
este enfoque implica la vigilancia
de los 4mbitos de interaccidn, asi
como la adecuada valoracién de
las oportunidades para promover
el desarrollo potencial, préximo,
inmediato. Como diria Vygotsky,
asumir la conciencia de que “la
instruccion Gnicamente es vilida
cuando precede al desarrollo”
(VYGOTSKY, 1982, p.243). Tal
como afirma Alicia Gallegos de
Losada, el escenario de aprendiza-
je debe estar preparado con me-
diadores intencionales y conscien-
tes, que provoquen los conflictos
sociocognoscilivos, para acompa-
fnar al nifio en su proceso de par-
ticipacion guiada, favoreciendo la
apropiacion participativa.

PRrRESENTACION

Es indispensable aclasar
estos conceptos, porque podria
creerse que la socializacion es
factor suficiente para el aprendiza-
je. Este camino reduccionista
reiteraria la cuestionada preemi-
nencia y condicionamiento del
medio sobre el individuo, como
unico determinante del desarrollo
infantil; Mas adn, instaura el dere-
cho a la manipulacién, apoyado
en el innatismo y en el respeto a
etapas circunstanciales.

Muy lejos estaba Vygotsky
de la concepcién conductista,
paternalista y «bancaria«(Freire) de
la ensefanza y mucho mis cerca
de la necesidad del nifio de
superar la dependencia perceptual
para dirigir su propio desarrollo,
para construir su contexto cog-
nitivo. Se trata de la internaliza-
cion o estructuracion cognoscitiva
y muy personal, de la necesidad
de orientar el proceso de “re-
flexién en la accién”, como lo
haria cualquier docente actualiza-
do de hoy, pupilo del paradigma
de la investigacion cualitativa.
Adelso Castillo encuentra ciertos
puntos de contacto entre el mé-
todo “causal genético” de Vygots-
ky y los aciertos del aprendizaje
cooperativo, que favorece los
cambios de actitudes y el incre-
mento de la autoestima, como
apropiada plataforma para la
interaccion social y el acercamien-
to de la escuela al contexto social.

La propuesta de Vygotsky
de vincular al adulto con el proce-
so de desarrollo del nifio, median-
te un contexto social interactivo,
puede considerarse como el

soporte de la funcién de los co-
terapeutas y de la incorporacién
del nifo con necesidades especia-
les al aula escolar regular. Las
oportunidades de intercambio y
de interaccion entre los alumnos
de educacién regular y especial,
guiados por un docente mediador,
es el tema seleccionado por Maria
de L. Lira Bernard. Realmente, la
integracion generada por estas
practicas efectivas ha demostrado
que la educacion de valores como
la cooperacién y la solidaridad, se
desarrollan apropiadamente en
aulas que incluyen estudiantes con
necesidades especiales dentro del
marco del aula regular, donde
comparten todos y construyen su
cultura.

El conjunto de ponencias
del Seminario relacionadas con las
propuestas teéricas de Lev Vygots-
ky terminan con un articulo scbre
la tesis del autor relativa al desa-
rrollo del pensamiento, a partir del
incremento del caudal del vocabu-
lario por el dominio significativo
de las palabras, en variados con-
textos, que sirven de indicadores
de la madurez mental del nifo. Al
mismo tiempo, la explicacién de
estos argumentos, propios de la
psicologia del aprendizaje, permite
detectar avances premonitorios en
el campo de la semidtica, que in-
trodujo este profesor de literatura,
anos antes de figurar esta ciencia
en el contexto mundial.

En la segunda parte del
Seminario Lev Vygotsky el encuen-
tro de especialistas se concentré la
atencion sobre las aplicaciones
practicas de las teorias. La expe-



riencia cubana fue magistralmente
presentada por Jorge Herrdndez,
quien deliberadamente insistid en
la descripcion de la ensefanza
diferenciada, la educacion general
basica y la formaciéon docente en
Cuba, donde se precisa una pre-
paracion enmarcada en el marxis-
mo y cuyo fundamento curricular
se encuentra en el planteamiento
social doctrinario y dia-léctico de
la obra de Vygotsky.

Janira Siqueira Camargo
deleitd a la audiencia con su
agudo juicio sobre la investigacién
en Brasil, especialmente en la
Pontificia Universidad Catélica y
en la Universidad de Campinas,
que asumieron la orientacién
practica de los postulados de la
obra de Vygotsky. Su trabajo
resena la conformacién de equi-
pos de investigadores, destaca la
profusién de publicaciones en
torno a la materia y especialmen-
te, insiste en la difusién de esta
teoria en el dmbito de las escuelas
brasileras.

Una experiencia particular y
muy significativa ha sido la de la
Escuela de Psicologia de la Uni-
versidad Central de Venezu'eia,
que asumid el reto de dictar talle-
res de construccién mental a do-
centes y supervisores de Educa-
cion Preescolar. Alida Cano de
Farch comenta los aprietos y tan-
teos de estos participantes que se
vieron obligados a transformar sus
concepciones sobre el aprendiza-
je, desde un inicial rumbo conduc-
tista hacia la visién constructivista
al estilo de Piaget y Vygotsky; ello
implica un inversion de la ense- '
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nanza centrada en el docente,
hacia el aprendizaje centrado en el
alumno. Factor determinante de
este proyecto fue la metodologia
porque se trabajé sobre la Zona
de Desarrollo Proximo de los
docentes involucrados, generando
la intersubjetividad para alcanzar
la intrasubjetividad que configura
su desempeno actual esperado.

La investigacién explorato-
ria que resefna Freddy Rojas Velaz-
quez indaga sobre las relaciones
de variables socioculturales con el
proceso de la comprension de la
lectura. De hecho, este proyecto
logré detectar algunas asociacio-
nes entre el nivel de instruccion
del grupo familiar y la compren-
sién lectora; mas aln, la presencia
de bibliotecas en el hogar y las
actividades recreativas como visi-
tas a museos, teatros, conciertos
también inciden en los altos ren-
dimientos de los alumnos. El tras-
fondo vygotskiano que subyace a
esta investigacion es la seguridad
de que los procesos psicolégicos
superiores tienen estrecha vincula-
cién con la interaccién social, por
lo cual seria deseable fomentar
experiencias que permitan mayor
acceso a las fuentes promotoras
del compartir en comunidad.

Para los psicologos de la
antigua Unién Soviética (incluyen-
do a Vygotsky) el juego tiene un
genealogia histérica y esta afirma-
cién mueve a Cristina Otalora a
inquirir sobre los origenes de las
actividades ladricas entre algunos
grupos indigenas latinoamerica-
nos. Pues bien, “el trabajo consti-

tuye la esencia de la vida, pero no
es el objetivo”. La comunidad
Arhuaca, de la Sierra Nevada de
Santa Marta, en Colombia, dispone
de una organizacién econémico-
familiar y social que predetermina
las funciones del nifio y adoles-
cente a lo largo de la vida. Mis
aln, los juegos diferenciados de
nifias y nifos se relacionan con las
actividades econémicas de los dos
grupos sexuales: la nifa manipula
pedazos de lana, hila, mientras los
hijos varones cortan la lefia. Sin
embargo, la nifa que no juega
con munecas, tampoco tiene la
costumbre de dar vueltas al trom-
po. Dicho sea de paso, para la
investigadora es posible observar
ciertos lazos significativos entre el
juego con trompo y la vuelta del
huso en la actividad de los hilados
y tejidos.

El Modelo Octogonal Inte-
grador del Desarrollo Infantil
(MOIDI) es una propuesta de
Chilina Leén de Viloria para vin-
cular en una estrategia constitutiva
todos los postulados tedricos de
los constructivistas, la perspectiva
del ciclo vital, la tradicion filosofi-
co dialéctica y el propio desarrollo
enfocado en ocho dreas: social,
sexual, lingiiistica, cognoscitiva,
motora, moral, afectiva y fisica. La
proposicién de la autora exige el
concurso de los adultos en el
disefio de estrategias de
estimulacién, tomando en cuenta
las zonas de desarrollo préximo. El
programa de intervencién MOIDI
se presenta como una alternativa
politica para fomentar el concierto
solidario de esfuerzos, a favor de

-
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la poblacién infantil venezolana, al
menos 2 nivel local y comunitario.

Es evidente que los factores
socioeconémicos y culturales inci-
den en el progreso del nifio y, en
consecuencia, la intervencion del
medio social como promotor del
aprendizaje, es decir la teoria
sobre el desarrollo de los procesos
psicolégicos apoyada en el refor-
zamiento de las zonas de desarro-
llo préximo, es uno de los grandes
aciertos de Lev Vygotsky. Pero
este reconocimiento implica la
conciencia sobre la necesidad de

PRESENTACION

asumir el caricter activo que
favorezca el desarrollo infantil en
un marco de estrategia promotora
y en este sentido se orienta la
propuesta de Chilina, reforzada
posteriormente por Edgar
Martinez.

Como afirma Edgar Marti-
nez “la cultura de un pueblo, co-
mo elemento constitutivo de toda
sociedad, es modificable” y esta
sujeta a transformaciones, a su vez
“modifica o transforma a los indi-

viduos que la asimilan e incorpo-
ran valores, pautas de conducta,
tradiciones o modos de percibir la
realidad” (vid infra). Luego, cada
pais debe crear el espacio propi-
cio para configurar la generacion y
los ciudadanos con los que desea
contar en un futuro, tomando en
cuenta la formacién contex-
tualizada, tal como recomendaba
aquel profesor soviético de lite-
ratura que conjeturé sobre su
presente, para sentar las bases de
la pedagogia y la psicologia del
porvenir.
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DISCURSO DE
GyTA L. VYGOTSKAYA
CON MOTIVO DE
LA APERTURA DEL 19° COLOQUIO DE
LA SOCIEDAD INTERNACIONAL DE
PsicoLocia EscorLar (ISPA),
DUNDEE, ESCOCIA,

juio 10, 1995+

A cargo de
Myriam Lopez de Valdivieso,
Vicerrectora Académica de la UCAB

Estimados colegas:

Permitanme dar la bienveni-
da a todos los presentes en esta
sala. Agradezco a los organizado-
res de este Coloquio su amable
invitacion y la oportunidad de po-
der asistir a este importante even-
to. Esto constituye un gran honor
para mi e interpreto la ocasién co-
mo un gran tributo a la memoria
de mi padre. Por favor, acepten
mi méis profundo agradecimiento.

Lev Vygotsky estaba muy
familiarizado con las obras de los
psicélogos occidentales; con sélo
hojear cualquiera de sus trabajos,
ustedes podran confirmarlo. Seria
para él una gran alegria poder
constatar que los psicélogos occi-

dentales a su vez conozcan y valo-
ren su obra, placer que Uds. hoy
me brindan. Me complace doble-
mente poder dirigirme a este en-
cuentro de psicologos escolares,
porque en sus trabajos, veo la rea-
lizacion de las ideas y los planes
de mi padre.

En su conocido articulo “El
Significado Histérico de una Crisis
en Psicologia”, en el cual critico la
psicologia académica, Lev Vygots-
ky senalé que una de las razones
de las crisis en psicologia era su
distanciamiento de la prictica.
Por mucho tiempo, este pensa-
miento de Vygotsky no recibi6 la
atencidbn que merecia. Las investi-
gaciones de los cientificos no se

incluian en la practica, estancando
muchas ideas psicologicas impor-
tantes, incluyendo las de Lev Vy-
gotsky, ante una separacién entre
la teoria y practica, la investiga-
cién psicologica y la vida real.

Vygotsky vio a través de las
crisis, que habia que desarrollar la
teoria paralelamente a los adelan-
tos de las practicas. En este senti-
do el psicélogo no es solamente
un investigador, sino también un
constructor. Este coloquio de psi-
c6logos escolares comprueba que
la psicologia mundial estd saliendo
de la crisis a la cual se referia Vy-
gotsky.

El escribi6: “Esta psicologia
de la cual hablamos, no existe to-
davia; tiene que ser construida por
mas de una escuela. Muchas ge-
neraciones de psicélogos lucharin
por esto. Los psicologos contarin
con genios y continuaran sus in-
vestigaciones habituales, pero sera
del trabajo colectivo de donde sur-
ja esta nueva psicologia.”

Lev Vygotsky trabajé mucho
durante su corta vida como psicé-
logo escolar. Comenz6 siendo
maestro de escuela. De acuerdo
con los relatos de sus estudiantes,
fue un maestro talentoso y vivaz, -
Basta con decir que 60 afios des-
pués, sus estudiantes todavia re-
cordaban los temas de sus leccio-
nes, la literatura y los héroes de
los cuentos de los cuales hablaba.
El creaba las clases a manera de
una actividad conjunta con sus es-
tudiantes, integrando sus intereses
y poniendo especial atencién en
desarrollarlos. El escribié: “La re-
gla es: A través del interés de un



nino hacia nuevos intereses”. No
hace falta decir que incluia su rol
de psicologo al impartir sus ense-
fanzas, componia programas es-
peciales y talleres, analizaba libros
y obras de teatro junto con sus es-
tudiantes.

Vygotsky trabajé en
escuelas con los maestros. Con su
colaboracién estudié el desarrollo
individual del nifno. Cred nuevos
métodos de ensefanza especificos
para cada grupo de edad. Intro-
dujo en la psicologia mundial el
fundamento “empirico” y “cientifi-
co” de conceptos como “periodos
criticos del desarrollo” y la “zona
de desarrollo proximo”.

A finales de los anos 20,
principios de los 30, desperté mu-
cho interés con sus conferencias
médico-pedagbgicas. Estas confe-
rencias estaban basadas en consul-
tas, que ofrecia a nifios con nece-
sidades especiales, las cuales le
permitieron estudiar varios casos
de desarrollo anormal y variacio-
nes en el desarrollo personal y
psicologico. Maestros, médicos,
psicologos, educadores especiales
y estudiantes de todo Mosci parti-
ciparon en estas conferencias. Era
imposible sentar a todos, asi que
muchos tenian que quedarse de
pie cerca de las ventanas abiertas
para observar atentamente como
Vygotsky examinaba y conversaba
con cada nino, sus padres, sus
maestros, indicando el plan de ac-
cién que se necesitaba y las condi-

ciones que apoyarian su desarro-
llo.

Quisiera recordarles que la
primera obra de mayor enverga-
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dura de Vygotsky fue un libro pu-
blicado en 1926 bajo el titulo de
Psicologia Pedagdgica. Por medio
de esta obra, quiso alcanzar su
meta de publicar un libro de “ca-
racter practico”. En el prélogo es-
cribié que este libro “sirve para
ayudar a la escuela y al maestro a
desarrollar una interpretacién
cientifica del proceso educacional
proveniente de los avances del
pensamiento psicolégico”.

El destino de este libro fue
triste: Poco después de la muerte
de su autor se prohibi6 su distri-
bucién como una especie de
“arresto”. La razén de su prohibi-
ciéon fue que algunas paginas
mencionaban nombres de ciertos
individuos tildados de “enemigos
del pueblo” por la ideologia rei-
nante. Por mas de 50 anos, el li-
bro se mantuvo escondido en los
rincones mas oscuros de las bi-
bliotecas rusas; uno no podia fa-
miliarizarse con él, mucho menos
prestarlo. El libro fue devuelto al
lector en 1991, cuando se publicod
nuevamente., En este libro y en
varios articulos que se publicaron
después de su muerte, Vygotsky
ofrecié muchos pensamientos inte-
resantes e importantes, los cuales
mantienen su valor cientifico y
practico hoy dia.

Las ideas presentadas hace
muchos afios por este joven cien-
tifico son en la actualidad eje de
muchos movimientos educativos
en Rusia. El escribié: “La Psicolo-
gia Pedagégica se esta convirtien-
do en una ciencia prictica. No de-
be limitarse a problemas teéricos,
como describir el origen del desa-

rrollo, sino més bien deberia ense-
fiarnos como dirigir el desarrollo”.

Vygotsky le di6 gran impor-
tancia al rol del psicologo en el
proceso educacional. El consider6
que el psicélogo deberia ser la fi-
gura central de la escuela. Lo vié
como una figura “determinante en
el desarrollo del nifo” y “al servi-
cio del proceso escolar”. “El rol
del psicélogo”, escribi6, “analiza
aquellos procesos del desarrollo
interno sobre los cuales gira la
“Una buena educa-
cion es aquella que estid por enci-

educacién”.

ma del desarrollo,” y para ello
cred el principio de la zona de
desarrollo proximo.

El titulo de “psicoélogo esco-
lar” conlleva muchas facetas. Me
parece que para ser psicélogo es-
colar y poder crear el entorno
ideal para el desarrollc arménico
de los ninos, uno tiene que dar el
ejemplo. En este sentido, Vygotsky
era maestro con letra mayuscula.
Sus estudiantes mis allegados lo
llamaban “Maestro de la Vida”. En
una ocasion en que Vygotsky tuvo
que marcharse de Mosci por va-
rios meses, un estudiante le dio
como regalo de despedida un li-
brito lleno de poemas dedicados a
él. Cuando llegd a Tashkent, es-
cribié una carta agradeciendo los
poemas y manifestando su felici-
dad al ver que jovenes estudiantes
dedicaban sus vidas a la psicolo-
gia, y anadié: “Mi sentimiento
primordial sobre el trabajo de la
psicologia moderna es de grandio-
sidad y magnificencia. Vivimos en
una era de cambios revoluciona-
rios en €l campo, de la psicologia.

-
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Esto hace que nuestra situacion,
en cuanto a responsabilidad se
refiere, sea muy, muy seria, casi
tragica (en todo el sentido de la
palabra). Somos descubridores de
caminos en una ciencia humana
nueva y ustedes tienen que poner-
se a prueba mil veces antes de to-
mar la decisién: Serd un camino
dificil que les acompanara toda la
vida”.

Vygotsky amaba a los ni-
fios, tanto a los suyos como a los
ajenos, y trabajaba espléndida-
mente con ellos. (Quién mejor
juez que yo, su sempiterno “cone-
jillo de Indias™ Mi maestro, el
Profesor Zaporczetz, me dijo un
dia en tono de broma: “La mitad
del desarrollo infantil estad basada
en ti, asi que la ciencia te debe
mucho”.

Recuerdo perfectamente
estar sentada en la mesa de mi
casa con infinidad de objetos por
delante. A mi lado estaba mi pa-
dre, quien anotaba todo lo que yo
hacia y decia. Ensayaba conmigo,
o quizas lo estaba perfeccionando,
un método experimental, que mas
tarde se llamo el “Método Saha-
rov/Vygotsky”.

Otro recuerdo: En el piso
de nuestra pequefisima habitacion
habia un laberinto construido con
diferentes objetos y que tenia,
dentro de éste, en ¢l centro, una
naranja. Si logribamos pasar la
naranja a través del laberinto, la
fruta era nuestra. La desedbamos
mucho y por eso haciamos gran-
des esfuerzos. De esta forma, Vy-
gotsky condujo conmigo y con
mis primos, los experimentos que
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luego Keller efectud con monos.
Vygotsky comprendia a los ninos,
sus puntos de vista, sus posicio-
nes. Seguramente por esta razén
los ninos se sentian a gusto con él
y sus experimentos los tomaban
como juegos interesantes.

Permitanme contarles sobre
otro episodio de mi ninez, que me
condujo hacia la historia de la
ciencia. Un dia, después de varios
dias lluviosos, mi hermana, mi
prima y yo salimos a dar un pa-
seo. Caminamos a lo largo del rio.
Por alguna razon, esa noche en
particular, un puente me llamo la
atencién y me cautivé. Me pare-
c¢ia tan monumental y eterno ...,
mientras que el rio, debajo, me
parecia miserable, pesaroso y des-
valido. Estaba tan impresionada,
que no podia aguantar las ganas
de compartir la experiencia con
mis padres. Irrumpi en la habita-
¢ion y con mucha emocion grité:
“iPapi, ya sé de dénde vienen los
rios!”. Mi padre me abrazé y
preguntod con delicadeza: “Bueno,
sde dénde vienen?”. Todos los
presentes se callaron para escu-
char mi explicacién. Acto seguido
y con un gran sentido del descu-
brimiento anuncié: “{Se excavan y
nacen debajo de los puentes!”.
Muchos anos mas tarde, de adulto,
encontré estas palabras en una de
sus obras. Comenzaba con la
frase: “Una nifita dijo una vez...”.
iS€ bien quién era la nina!

A Vygotsky le encantaba
observar a los ninos. Le fascinaba
cuando mis amigos venian 4 la ca-
sa y comenzabamos a jugar. Juga-
bamos cerca de su escritorio. De

vez en cuando nos miraba y luego
continuaba con su trabajo.

Murié muy joven, sin haber
realizado muchos de sus planes.
Han pasado mas de 60 afos; sin
embargo, su teoria sigue vigente.
Por esta razon existe cada dia
mas, de parte de cientificos y es-
cuelas, un mayor interés hacia la
personalidad de su creador, lo
cual anade atn mayor significa-
cién a la teoria.

El ano pasado tuvo lugar,
en un pueblo al sur de Moscaq,
una conferencia internacional en
honor a Lev Vygotsky. En esa con-
ferencia, cientificos de los cinco
continentes, dedicados a diferen-
tes areas del conocimiento, analiz-
aron su obra y llegaron a la con-
clusién unanime de que el trabajo
de Vygotsky era de suma impor-
tancia para todas las ciencias hu-
manas, aunque las obras de Vy-
gotsky tienen una direccién defi-
nida; trabajar con nifos, sus pa-
dres, sus maestros, CONSejeros, psi-
cologos, terapeutas, en una pala-
bra, con aquellos responsables de
su crianza, educacién y desarrollo.
Sus obras tienen muchas ideas
que todavia no se han transforma-
do en planes concretos de accién.

Pido a todos los aqui
presentes que las pongan en
prictica y que continien desarro-
llando el legado cientifico de mi
padre, Lev Semenovich Vygotsky.

Gracias por su atencién.

* Traduccion al inglés: Boris Gindis,
New York, City Board of Educa-
tion, EE.UU. Traduccion al espa-
fiol: Chilina Ledn de Viloria, Uni-
versidad Catdlica Andrés Bello,

Caracas, Venezuela.
==




;Quién es este hombre de
ojos azules y voz amarilla que nos
mira desde el futuro?

Esta interrogante la publicoé
Bruner en 1987 y se ha convertido
en un cliché cuando los autores
analizan la importancia de la teo-
ria social, histérica y cultural de
Vygotsky. Hoy, casi diez anos
después, nos seguimos preguntan-
do quién es este hombre que nos
mira desde el futuro; pero tal vez
los avances en el conocimiento
cientifico y las demandas que re-
ciben las ciencias sociales en la
actualidad, nos permiten acercar-
nos a elaborar una respuesta que
intentaré resumir en esta ponencia
introductoria del Seminario: Lev
Vygotsky: sus aportes para el siglo
XXI organizada en la UCAB como
un homenaje por el centenario de
su nacimiento.

Lev Semenovich Vygotsky
fue un visionario cientifico social
que tuvo una corta pero fructifera
vida. Murid ¢l 2 de Junio de 1934
a los 37 anos, dejando 270 traba-
jos cientificos de gran interés para
diferentes disciplinas, aquellos que
sobreviven a los avatares de los
tiempos apoyan la teoria social,
histérica y cultural de la mente.
Este autor la elabor6 a partir de
una metodologia inductiva en la
cual fue acumulando ideas a me-
dida que exploraba diferentes fe-
némenos como la localizacion de
las funciones psiquicas superiores,
la conciencia como problema de
psicologia del comportamiento, el
significado histérico de la crisis de
la psicologia, ¢l desarrollo gn la
edad infantil de los conceptos
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IMPACTO Y RETOS DE LA TEORIA
SOCIAL, HISTORICA Y CULTURAL

DE LEV VYGOTSKY

Chilina Le6n de Viloria

Psicologa de la Universidad Catdlica Andrés Bello (1968). Maestria en Desarrollo

Infantil del Instituto de Educacién de la Universidad de Londres (1977).
Profesora Asociada de la Citedra de Psicologia Escolar en la Escuela de
Psicologi, y de lua catedra de Psicologia Evolutiva en la Escuela de Educacion
y en los estudios de Postgrado de la UCAB. Directora de Asesores de Desarrollo
Infantil Integral (ADIN s.c.). Autora del Modelo Octogonal Integrador del De-
sarrollo Infantil (MOIDI, 1987), de las obras Secuencias de desarrollo Infantil
(1995), Como estimularlas diferencias individuales en los ninos(1996) y coautora
de Promoviendo el desarrollo integral en la casa y la comunidad (1996).

cientificos, la percepcién, la me-
moria, el pensamiento, las emo-
ciones, la imaginacion, la volun-
tad, ¢l lenguaje interior y su rela-
cién con el desarrollo del pensa-
miento, la evaluacion del desarro-
llo normal, sus variaciones en ni-
nos dificiles y el poder de la cul-
tura y de la colectividad como fac-
tores de desarrollo. Todo ¢llo lo
logro a través de un método
instrumental, genético-evolutivo
del desarrollo, que elaboré a partir
de conversaciones naturales, jue-
gos espontdneos y estructurados
con los ninos. Todavia hoy su hija
y su nieta, ambas doctoras de
Psicologia en Moscq, realizan el
andlisis de manuscritos que han

permanecido bajo su custodia y
que ain estan sin publicar.

La obra, amplia y polifa-
cética, tuvo muchos cambios de
direcciones, aunque siempre con-
servé un marco de referencia. Sus
aportes los legd a la humanidad
en forma de charlas, discusiones,
didlogos, conversaciones con los
nifos que examinaba, polémicas
con otros autores, prologos de las
versiones rusas de obras de
contemporineos como E. Thorn-
dike, K. Buhler. K. Koffka, A.N.
Leontiev, y W, Kohler; notas y
proyectos de investigacién que
quedaron inconclusos abriendo
lineas de investigacion para sus
seguidores. En sus trabajos dio
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testimonio de convergencia de las
ciencias, demostré su multiple in-
terés por la filosofia clasica alema-
na, la critica literaria y teatral, el
arte, la historia, la economia poli-
tica, la sociologia, el retardo men-
tal, la neurologia clinica, la fisio-
logia del sistema nervioso y el de-
sarrollo en condiciones culturales
adversas. Todas estas inquietudes
las integré en un conjunto cohe-
rente de ideas cuyo foco fue la
psicologia y la educacién con €én-
fasis en el desarrollo infantil, no
porque este topico fuera su fina-
lidad, sino porque vio en este te-
ma un medio tedrico y metodolo-
gico capaz de ayudarlo a descifrar
los procesos bisicos de la con-
ciencia humana.

Sus ideas contribuyeron con
el debate cientifico de las décadas
de los anos veinte y treinta ya que
se opuso a las corrientes imperan-
tes de esos tiempos: el conductis-
mo, la introspeccién, la reactolo-
gia y la reflexologia. En la época
en que imperaba el surgimiento
de las pruebas psicolégicas estan-
darizadas, Vygotsky propuso un
método alternativo, la evaluacion
dinamica o interactiva (Lidz,
1995), en la cual se condensan los
cambios y se enfatiza en los me-
dios o instrumentos que ¢l nino
construye a partir de su realidad
cultural, para modificar su mundo
y a si mismo. Usaba para ¢llo una
estrategia de juego natural: ponia
a los ninos frente a obsticulos o a
realizar actividades dificiles, para
ver hasta dénde podian llegar con
la ayuda de objetos-estimulo o
mediadores mas expertos. Sus re-
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sultados lo llevaron a confirmar las
dudas sobre el valor de las etique-
tas diagnésticadoras y la medicion
estdtica que caracterizaba a su
tiempo. Ya en esa €poca, Vygots-
ky evaluaba para intervenir, con-
cepto que hoy se considera “mo-
derno”. Por ello, mientras el én-
fasis se centraba en medir el co-
ciente intelectual mediante ejecu-
ciones independientes del ninoy
con tareas descontextualizadas,
nuestro autor concebia la inteli-
gencia como el producto de una
actividad social inmersa en su
contexto histérico y cultural, por
definicién variable. Mientras en
Rusia imperaba una explicacion
fisiolégica de la conducta humana,
€l argumento la relevancia del
proceso individual de construc-
cién mental y el origen social de
los procesos psicologicos superio-
res, a lo cual llegd a partir de las
interpretaciones que hace ¢l hom-
bre frente a las obras de arte,
Mientras en Europa dominaba una
psicologia introspectiva de la con-
ciencia individual basada en el
idealismo filosofico, Vygotsky in-
vitaba a la psicologia a salir del
ambito académico y a ofrecer so-
luciones practicas a la fuerte crisis
que vivian los paises. Mientras la
pedagogia imperante en su época
defendia que el nino debia estar
desarrollado para iniciar el apren-
dizaje, €l postulaba lo contrario,
que el desarrollo era 1a Gnica guia
que podia conducir al aprendizaje.
Este hombre fue, adoptando
los términos del postscriptum de

Thomas Kuhn (1978), una anoma-
lia en su tiempo, capaz de condu-

cirnos hacia una revolucion cienti-
fica ante la necesidad de cambios
en las ciencias sociales. Segiin
Kuhn, el cambio de paradigma
sucede cuando se acumulan fené-
menos que no pueden ser explica-
dos adecuadamente por la matriz
disciplinaria de la ciencia vigente
y se necesita de otro marco de
referencia para satisfacer las de-
mandas. En psicologia y en edu-
cacién se mantiene la vigencia de
una crisis de aplicabilidad desde la
década de los treinta, la cual ex-
puso Vygotsky en 1933 en su pri-
mer articulo psicolégico: El signifi-
cado histérico de una crisis en
psicologia, y que fue publicado
por primera vez en el Volumen I
de las Obras Escogidas en espanol
en 1991. En este articulo planted
que la razén de la crisis era su
distanciamiento de la practica.

Los avances cientificos han
intentado convertir las ciencias
sociales en ciencias naturales y
explicativas, cuando en realidad
son descriptivas, aplicadas, facticas
y procesuales, sujetas a una alta
variabilidad como consecuencia
de los maultiples factores intervi-
nientes. Sin duda son mas las pre-
guntas que las respuesta> que se
han derivado del esfuerzo por
construir nuestras disciplinas
cientificas y son muchos los vacios
para los cuales no hay respuesta.
¢Serd esto lo que Kuhn llamé rom-
pecabezas de una disciplina? Yo
creo que si; estos rompecabezas
no resueltos producen crisis que
determinan la necesidad de un
cambio de paradigma que obliga a
pasar desde una ciencia normal



convencional e imperante, caracte-
rizada en este caso por un para-
digma positivista o neopositivista,
hacia otro paradigma aparente-
mente dirigido hacia el construc-
tivismo social, el cual es interac-
tivo, parte de las necesidades de
los usuarios y no del investigador,
e interpreta la realidad objeto de
estudio. En la bisqueda de la ver-
dad cientifica se deben integrar los
aportes de las personas con su
realidad histérica y cultural y el
investigador debe incluir la nego-
ciacién a los mecanismos frecuen-
tes de evaluacién que tradicional-
mente han estado orientados a
medir, describir y juzgar la con-
ducta humana (Guba y Lincoln,
1989). Siempre desde afuera, igno-
rando el profundo poder del ser
humano como constructor de su
realidad dentro de su momento
histérico y las condiciones cultura-
les que le tocan vivir. Estos nove-
dosos planteamientos revitalizan la
teoria de Vygotsky, la cual sin du-
da fue anémala en su tiempo, pe-
ro hoy sobrevive y nos ofrece una
alternativa de respuesta a la crisis
de las disciplinas sociales y de
nuestro pais.

Vygotsky es un excelente
ejemplo de cémo manejar cons-
tructivamente la incompatibilidad
cientifica. Su condicién de poli-
glota (dominaba el ruso, aleman,
hebreo, inglés, francés y esperan-
to), le permitié comunicarse con
autores de su época, como lo de-
muestra el interés en escribir los
prologos de las versiones rusas de
sus obras. Por citar un ejemplo,
compartié largos ratos con Kurt
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Lewin cuando éste huyd de Ale-
mania hacia Rusia, con quien sos-
tuvo amenas tertulias que enrique-
cieron sus respectivas teorias. Via-
jo sélo una vez, pero aprovechd
para conocer a los psicélogos mds
importantes de diferentes paises
europeos o en su defecto recopilé
sus producciones. Al llegar a Rusia
las ley6 cuidadosamente, buscan-
do siempre en que aspectos se
asemejaban a sus planteamientos
y en cuales eran diferentes. Por
citar otro ejemplo, después de leer
a Piaget, compartié con él su énfa-
sis en que el nifio era un organis-
mo activo, pero precisé las dife-
rencias con este autor al conside-
rar al organismo como una enti-
dad mucho mas plastica, enfati-
zando en la relevancia del entorno
histérico y cultural donde se de-
senvuelve cada nifio. Por esta ra-
z6n Vygotsky discrepé con Piaget,
ya que para €l no era posible defi-
nir etapas universales del desarro-
llo biolégicamente determinadas,
ni le parecié adecuado limitar los
cambios del nifio con el tiempo
sélo a estadios cognitivos. Piaget
leyo sus criticas a finales de los
anos cincuenta y lamentdé no ha-
ber tenido la oportunidad de res-
ponder a sus interesantes criticas
porque, cuando tuvo acceso a
ellas, ya Vygotsky habia muerto
de tuberculosis.

Pese a su interés por auto-
res de otros paises, le tocd formar-
se, trabajar y producir en su pro-
pio contexto historico y cultural
(Rosa, A. y Montero, 1. 1990). La
psicologia soviética de esos tiem-
pos reaccionaba contra el fisiolo-

gismo reflexolégico o la introspec-
cién y buscaba una adaptacién de
la ciencia de la conducta humana
a las directrices de la metodologia
dialéctica marxista, con el objetivo
de disponer de un criterio que le
facilitara precisar los mecanismos
por los cuales la sociedad y los
cambios histéricos producen cam-
bios en la naturaleza humana.
Después de recibir su titulo como
abogado en la Universidad de
Mosci, tnica profesion que pudo
estudiar en su condicién de estu-
diante judio de un pueblo del in-
terior, y de obtener simultinea-
mente el titulo de historiador y
filblogo en la Universidad popular
de Shanyavsky, regresé a trabajar
a Gomel como profesor de litera-
tura en la escuela de profesores
de esta ciudad y en ella fundé el
laboratorio de psicologia donde
dicté una serie de conferencias
que posteriormente se convertirian
en su primera obra, Psicologia Pe-
dagogica, la cual escribid en 1926
y no salié a la luz pablica en el
exterior sino hasta 1960, veintiséis
anos después de su muerte. Curio-
samente Davydov en 1995 sefiala
que este libro estd directamente
relacionado con las actuales re-
formas educativas derivadas de la
Perestroika rusa, pero no fue pu-
blicada en su pais sino hasta 1991
ya que estaba prohibida su difu-
sion entre los afos 1930 y 1988.
iS6lo se podia leer en una biblio-
teca de Moscid y con permiso es-
pecial de la policia secreta!

Paradéjicamente, sus traba-
jos fueron un auténtico esfuerzo
por contribuir con las necesidades
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marxistas de la psicologia soviéti-
ca, pero su teoria resulté profun-
damente democritica al ofrecer
demasiado espacio a cada persona
como constructora de su realidad
individual, por ello se limité su di-
fusién ya que estaba en contra de
los principios de una sociedad to-
talitaria. En 1924 tuvo la oportuni-
dad de aparecer por primera vez
en la academia rusa de Moscl en
ocasién del II Congreso Panruso
de Psiconeurologia. Su exposicién
fue impactante, razén por la cual
lo invitaron a trabajar en el Institu-
to de Psicf)logia de la Universidad
de Mosci, donde en 1925 comple-
t6 su tesis sobre La Psicologia del
Arte. Alli formé parte de la
llamada “troika” junto con Luria,
AR. y Leontiev, A.N. entrafables
amigos y seguidores que continua-
ron sus ideas después de su
prematura muerte.

El impacto de su obra ha
sido muy fuerte en el 4mbito psi-
coeducativo. Moll, en 1990, sefiald
cémo Vygotsky fue fundamental-
mente un maestro, de hecho siete
de sus diez primeros trabajos evi-
denciaron un alto interés educati-
vo, que todavia psicologos y edu-
cadores no hemos estudiado ple-
namente. En relacién con este te-
ma, Ratner, en 1991, plantea que
este sesgo de sus aportes es con-
secuencia de los intereses de sus
seguidores y de la urgente necesi-
dad de innovaciones psicoeduca-
tivas a nivel mundial, pero senala
que la obra es mucho mas amplia
y destaca la importancia de una
serie de aplicaciones contempora-
neas, entre ellas el tema de la na-
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turaleza humana, el desarrollo de
caracteres sociales concretos como
la percepcion, las emociones, la
abstraccién, la argumentacién filo-
sofica de la verdad y falsedad de
los universales psicologicos, la au-
tonomia funcional psicologica a
partir de la biologia, la psicopato-
logia humana y los aspectos politi-
cos de las doctrinas psicologicas.

Apenas diez afios de pro-
duccién activa, entre 1924 y 1934
ofrecieron material suficiente para
publicar en 1982 seis volimenes
en ruso donde bajo la direccién
de Zaporozhetz, A. un grupo de
seguidores (V.V. Davydov, D.V.
Elkonin, M.G. laroshevsky, V.S.
Jelemiendik, A.N. Leontiev, A.R.
Luria, AV, Petrovsky, A.A. Smir-
nov, T.A. Viasova y G.L. Vygots-
kaya) recopilaron la seleccién de
los trabajos mas importantes de
Vygotsky. En los Estados Unidos
ya Bruner lo conocia y habia pu-
blicado en inglés algunos de sus
trabajos, especialmente los relacio-
nados con el desarrollo de los
conceptos. El éxito de sus ideas
en el mundo occidental animd a
Plenum Press en apoyar la traduc-
cidbn de estos volimenes al inglés.
Como en un efecto domind, en
1991, bajo la direccién de Amelia
Alvarez y Pablo del Rio se inici6 la
traduccién a la lengua castellana.
La ripida difusion de estas publi-
caciones nos lleva a sentirlo atin
vivo, vigente y en pleno proceso
de produccién.

Pero, jpor qué? ;A qué se
debe el fuerte impacto que este

autor tiene en las ciencias sociales
de la actualidad? ; Por qué sus

ideas sobreviven 45 6 50 anos
después de su primera publica-
ciébn? Creo que sus ideas estin
encontrando el tiempo y los luga-
res correctos por diversas razones:

1. Ofrecen un marco de referen-
cia tedrico que facilita unificar
los avances de diferentes disci-
plinas. El creyé en la integra-
cién y en la actualidad se cla-
ma porque las diferentes espe-
cialidades unan sus esfuerzos y
no compitan.

2. Destacan la importancia del
holismo y la integralidad en el _
ser humano, ya que Vygotsky
luché en contra de la artificia-
lidad a la que nos obliga un
tradicional pensamiento cienti-
fico positivista y dicotémico
que descontextualiza al ser hu-
mano de su realidad.

3. Concluyen con la importancia
del ser humano como artifice
de su proceso de desarrollo en
estrecha relacién con los obje-
tos y personas mediadoras que
estdn inmersas en una realidad
social, histérica y cultural conti-
nuamente cambiante y lo mas
importante nunca separé la
crianza del aprendizaje.

4. Patentizan la importancia de un
proceso Unico e individual de
construccién social que cada
uno realiza frente a su realidad
con el apoyo de los estimulos
que selecciona de su entorno.

5. Unen lo no separable, la psico-
logia individual y la social.

6. Demandan amplitud, sin eclec-
ticismo ni dogmatismo, pero
con una flexibilidad que esti-



mula la actitud cientifica que
Blanck (1990) posteriormente
denomind asimilacion critica.
7. En la actualidad, sus ideas sa-
tisfacen las necesidades de ac-
ciones concretas que la socie-
dad demanda a las disciplinas
cientificas, especialmente a la
educacién y a la psicologia y
ofrecen una alternativa de so-
lucién para la atn vigente cri-

sis de las disciplinas sociales.

Pero en concreto: ;Cuiles
fueron sus planteamientos? ;Cual
es el foco fundamental de esta
amplia teoria? En la €poca raciona-
lista que le toco vivir apenas lo-
gré sentar las fundaciones concep-
tuales que han servido como pun-
to de partida para que sus segui-
dores lleven a la practica sus
ideas. La diversidad de raices inte-
lectuales e intereses de investiga-
cién de este autor no permiten
identificar un foco nico de su
teoria, sino que ésta se define por
la interrelacion entre tres grandes
lemas:

1. La definicion de un método
genético evolutivo del desarro-
llo representado en sus estu-
dios por la relaciéon entre el
proceso de evolucién del pen-
samiento y el lenguaje, a traveés
de lo cual ejemplifica cémo en
la ontogenia se condensa la fi-

logenia de la especie humana,

2. la tesis de que los procesos
psicolégicos superiores tienen
su origen en la interaccion con
otros dentro del marco social
pero a partir del substratum
biologico especifico de la
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especie humana, que para €l
era muy diferente de la del
animal. Como ejemplo estdn
sus estudios sobre la génesis
de los conceptos cientificos y
la memoria, los cuales parten
de la condicién biolégica del
sistema nervioso y de su in-
teraceiéon con la realidad histo-
rica y cultural.

3. El concepto de que los proce-
sos mentales sélo pueden en-
tenderse mediante la compren-
sion de los instrumentos y
signos que constriye el nino en
su momernto histérico-cultural y
que le sirven de mediadores.
Para Vygotsky, los mediadores
son el lenguaje, las diferentes
formas de recursos mnemo-
técnicos, los simbolos algebrai-
COs, la escritura, IOS t’SqLICI'IIEIS,
los diagramas, los mapas, los
dibujos y otros tipes de signos
convencionales que no son
mis que creaciones artificiales
de la humanidad construidas a
partir de su cultura. Por ello se
refiere a la naturaleza
socichistorica de la mente.

El gje de su teoria es el ca-
ricter mediador de los procesos
psiquicos materializado en un mé-
todo que introduce a la ciencia
psicologica en la filosofia dialéc-
tica materialista. Plantea que el de-
sarrollo de las funciones mentales
superiores son el producto de la
interaccion con objetos y media-
dores mis expertos inmersos en
una realidad historica y cultural
cambiante para ambos. Este pro-
ceso se rige por dos conceplo
fundamentales que propuso Vy-

gotsky en un intento por resolver
el problema practico de la psicolo-
gia v de la educacion: la evalua-
cién conjunta de las capacidades
intelectuales de los ninos y las
practicas de la instruccion. Estas
son, el Principio de la Zona de
Desarrollo Proximo y la Ley Gené-
tica Cultural del Desarrollo, las
cuales definié como sigue:

El principio de la zona de desarro-
llo préximo es

“La distancia entre el nivel del de-
sarrollo real del nifo @l vy como
puede ser determinado a partir de la
resolucion  independiente del
problema (...) desarrollo potencial
tal y como es determinado por la
resolucion de problemas bajo la
guia del adulto o en colaboracion
con sus iguales mds capacitados”
(Vygotsky 1978, pag 86).

La ley genética cultural del
desarrollo la conceptualizé como:

“cualquier funcidon presente en el
desarrollo cultural del nifo, apare-
ce dos veces o en dos planos dis-
tintos. En primer lugar aparece en
el plano social, para hacerlo luego
en ¢l plano psicologico. En princi-
pio aparece entre las personas y
COmMO und categoria interpsicologica,
para luego aparecer en el nifo
COMO Und categoria intrapsicologica.
Esto es igualmente cierto con res-
pecto a la atencion voluntaria, la
memoria, la logica, la formacion de
conceptos y el desarrollo de la vo-
licion. Podemos considerar esta ar-
gumentacion como una ley en el
sentido estricto del término...” (Vy-
gotsky 1981, pag. 163).

Estas proposiciones definen
el mecanismo de los cambios que
acontecen en el ser humano con
el tiempo. Para Vygotsky, éste es
el resultado de un proceso dialéc-
tico continuo de tesis y antitesis

que cristaliza en una sintesis indi-
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vidual que construye cada indivi-
duo y que se expresa mediante un
sistema Gnico funcional de apren-
dizaje. Por ello nunca un nino es
idéntico a otro, ni la actividad co-
lectiva mental de una cultura es
igual a la otra. Esto lo llevo a re-
chazar la presencia de estadios
universales en el desarrollo huma-
no. En su teoria, mediante el jue-
go y gracias al lenguaje como
herramienta regulatoria del pensa-
miento, el nifio actia las conduc-
tas de su cultura y adquiere la mo-
tivacion, la capacidad y las actitu-
des necesarias para su participa-
cion social. Esto sélo lo puede lo-
grar con la ayuda de mediadores,
quienes crean una zona de desa-
rrollo proximo o distancia entre lo
que puede lograr el nino sin apo-
vo v lo que logra cuando dispone
de mediadores efectivos. De alli
que para Vygotsky es fundamental
promover la interaccion del nino
con objetos-estimulos, adultos y
companeros mas expertos quienes
facilitan los recursos para que lo-
gre saltos cualitativos y gracias a
este proceso de mediacion ade-
cuado y escalonado, se puede me-
jorar y optimizar su actividad men-
tal facilitando con ello que el nino
disfrute de una adecuacion mas
precisa de las actividades de
aprendizaje a su nivel real de de-

sarrollo.

El incompleto resumen que
precede justifica el entusiasmo por
la obra de este autor, pero Daniels
(1996) cita a Burmenskaya (1992)
quien plantea que este impacto se
basa mis en las profundas preocu-
paciones pedagogicas que existen
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en todo el mundo y en la basque-
da de soluciones que han encon-
trado en las ideas de Vygotsky un
excelente marco de referencia, ya
que ofrece un espacio para la
comprension de las diferencias
individuales y culturales, pero in-
siste en que se adolece de un es-
tudio profundo de sus plantea-
mientos. Es importante destacar
que, cO6nNsonas con su argumenta-
cion, las ideas del Vygotsky de los
anos veinte no se pueden aplicar
igual a la Rusia de los noventa,
como bién lo senald Davydov
(1995); que la realidad rusa de la
capital no fue, ni aun en su épo-
ca, la misma que el autor encontré
en sus estudios con comunidades
desposeidas en pueblos alejados
de Mosct; que la realidad norte-
americana, latinoamericana y ve-
nezolana tampoco es como la rusa
y que en nuestro pais las diferen-
tes regiones también sin duda han
de plantear diferencias en el pro-
ceso de construccion de la activi-
dad mental.

Para comprender el verda-
dero valor de esta teoria es impor-
tante destacar que algunos de sus
seguidores, como Tulviste en 1988
en Estonia, han senalado que ¢l
estudio de su teoria no es comple-
o y que es una ldstima que exista
tan poco intercambio entre la
psicologia dialéctica rusa v la del
resto del mundo. Nos invita a
estudiar a Vygotsky y a sus segui-
dores con mayor profundidad
alertando sobre lo peligroso que
puede resultar ¢l canonizarlo. A
este propésito, Asmalov (19806,
pag 100) senala que:

“La canonizacion de los principios
bisicos de una teoria ofrece mis
danos que cualquier criticismo des-
de dentro o afuera de ella. Las
leorias nunca mueren por criticas;
mueren en las manos de celosas
disciplinas quienes se apuran por
canonizarlas para poder sentarse
comodamente en sus sillas”,
Daniels nos invita a estudiar
sus trabajos originales, disponibles
en las obras escogidas ampliamen-
te traducidas o en libros como el
de Vaan der Veer y Valsiner

(1994) quienes, debido a las difi-

cultades de acceso a sus trabajos,

recopilaron parte de ellos como
texto para sus estudiantes de
maestria. S6lo la revision de la
fuente directa nos permitird adap-
tar sus ideas a la realidad de nues-
tro pais. También advierte que de-
bemos ser cautelosos, ya que el
reconocimiento tardio de la obra
de este autor tiene inevitables con-
secuencias negativas:

1. La vision que tenemos de su
obra es parcial, Daniels, ob. cit.,
cita a Valsiner (1988) quien
analiza la difusion de las ideas
de Vygotsky a través del indice
de citas. Este autor se refiere a
una “naturaleza canalizada” de
las referencias de sus trabajos,
ya que de 1.373 citas, 1.129 se
refieren exclusivamente a las
obras Pensamiento y Lengudje
(1962) y Mente en sociedad
(1978) y senala que esto es
lamentable porque sus aportes
para las ciencias sociales son
mucho mds amplios.

(e

Hay problemas de traduccion,
segin Daniels (1996); en Pen-
samiento y Lengueaje no hay
errores conceptuales, pero el



o

contenido original estd incom-
pleto. Como dato curioso la
traduccion incluso de su apelli-
do varia alrededor del mundo:
rusos, norteamericanos, cuba-
nos y espanoles lo deletrean
distinto. De alli que no se sor-
prendan al encontrar diferen-
cias en la memoria de este
evento, ya que es reflejo de
esta variabilidad. Personalmen-
te decidi escribirio como lo
hace su hija,

Su obra completa no esta tra-
ducida, razon por la cual es
necesario esperar su completa
difusion. Como bien se demos-
tro en la Conferencia Interna-
cional que se realizé en Go-
litsyno, cerca de Moscu, en
septiembre de 1994 y en la
cual participaron 150 investiga-
dores representantes de 19
paises, el impacto de su teoria
va mds alla de lo conocido y
afecta a mas disciplinas de las
que Vygotsky anticipd y sus
seguidores han aplicado
(Holzman, 1995).

Hay problemas inevitables de
interpretacion como conse-
cuencia de la amplitud de sus
planteamientos y de la oportu-
nidad de cada investigador de
derivar aplicaciones adaptadas
a su realidad cultural. Zin-
chenko (1994) cuando dict6 el
discurso de apertura de la Con-
ferencia Internacional destaco
que la relacion entre las ideas
de Vygotsky con la investiga-
¢ién y la prictica contempora-
nea es dialogica: si aqui esta-
mos 150 seguidores, entonces
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hay 150 didlogos con este au-
tor. Su teorfa se hace realidad
gracias a estas variaciones, pe-
ro es importante diferenciar
entre las ideas originales de
Vygotsky y las interpretaciones
de los investigadores que se
apoyan en €l.

Para concluir, el reto de los
estudiosos de Lev Vygotsky en
Rusia y en el mundo entero es
definir el como aplicar sus ideas,
manteniendo coherencia con los
manuscritos originales y disenan-
do estrategias que faciliten opera-
cionalizar sus planteamientos. Mu-
chos de los apories de sus segui-
dores son viejos logros vygotskia-
nos que se convierten en novedad
para el mundo occidental a raiz de
la caida del imperio ruso. Poco
conocemos de estos desarticula-
dos aportes y lo que nos llega vie-
ne matizado por traducciones e
interpretaciones que han sido
cuestionadas. Debemos organizar-
nos para estudiar los planteamien-
tos de este autor, con ¢l fin de
adaptarlo a nuestra realidad nacio-
nal. Esperamos que el homenaje
que hoy ofrecemos en la UCAB en
el Centenario del nacimiento de
Lev Vygotsky contribuya a profun-
dizar en el conocimiento de su
obra, divulgar trabajos atin no co-
nocidos en Venezuela y como el
inicio de un espacio dedicado a
analizar sus trabajos y a discutir
las implicaciones tecricas y aplica-
das capaces de satisfacer las nece-
sidades socioeducativas venezola-
nas. Tenemos que esforzarnos por
integrar los avances de las diferen-

tes disciplinas bajo la profunda
mirada qﬁe desde el futuro nos
hace este enciclopedista social,
abogado por jugarreta del destino,
pero maestro de corazén, quien
encontré en la psicologia la expli-
cacion de sus inquietudes y a
quien una vez el filésofo de la
ciencia Stephen Toulmin llamo el
Mozart de la Psicologia. Su mira-
da, cual la Monna Lisa de
Leonardo, se dirige a todos y cada
uno de nosotros, invitindonos a
actuar sobre nuestra realidad
inmediata en nuestras familias,
aulas, escuelas, universidades,
municipios y estados, animindo-
nos a pPromover iniciativas que
contribuyan con el desarrollo de
esta Venezuela en crisis. Vygotsky
invité a las disciplinas de su
tiempo a salir del Aambito académi-
co y a ofrecer soluciones practicas
a la fuerte crisis que vivian los
paises. ;Sigamos el ejemplo de
este hombre de ojos azules y voz
amarilla que nos mira desde el
futuro!
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APORTES DE VYGOTSKY

Uno de los aportes bisicos
de Vygotsky en lo referente al
desarrollo neurolégico se refiere al
problema de la localizacién de las
zonas del cerebro especificamente
humanas. La psicologia de los
veinte estaba dominada por la
idea de que la vida mental huma-
na era un complejo de “funciones”
y “propiedades” comunes al hom-
bre y al animal. Esto condujo a
los psicdlogos de la época a consi-
derar las sensaciones y percepcio-
nes, emociones y acciones volun-
tarias como manifestaciones natu-
rales del trabajo del sistema ner-
vioso O como procesos con una
estructura reflexiva cuyo mecanis-
mo fue cuidadosamente estudiado
en la actividad refleja condiciona-
da de los animales. Esto aparecio
poco tiempo después del periodo
de dominaciéon del dualismo, don-
de la cuestion crucial para la psi-
cologia habia sido si los fenéme-
nos mentales y fisiologicos eran
“paralelos” o “interactivos”. La
aproximacion naturalistica al feno-
meno mental fue el punto de par-
tida tanto de la psicologia de la
gestalt alemana como de conduc-
tismo americano. Vygotsky plan-
teaba que a la psicologia asocia-
cionista le correspondia la doctri-
na atomista de la localizacién y a
la psicologia estructural la inter-
pretacién integradora de la locali-
zacion (Luria, 1966). Wertsch
(1988) sefala que para Vygotsky
una de las debilidades de la
reflexologia y del conductismo fue
que ambas teorias intentaron redu-
cir el comportamiento humano al
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animal. Asi mismo, plantea que
Vygotsky es considerado como un
psicologo evolutivo o de la edu-
cacién pero que precisamente por
el hecho de que no era solamente
un psicélogo fue capaz de darle
un nuevo rumbo a esta disciplina
haciéndola formar parte de una
ciencia social mas unificada.
Luego de solventar un nu-
mero importante de aspectos de
los mecanismos de los procesos
mentales elementales (sensaciones
y las formas mas simples de per-
cepcion, la atencién involuntaria y
la memoria espontinea), los psico-
logos “naturalistas” no pudieron
empezar a aproximarse a cuestio-
nes de los mecanismos que subya-

Pediatria Hospital Vargas de Caracas (5 anos); Coordinadora de Investigacion,
Informacién y Docencia, Centro de Diagnéstico y Tratamiento para Autismo de
SOVENIA (10 afos); Jefa de Citedra de Neuroanatomia y Neurofisiologia;
Profesora de Pricticas de Psicofisiologia, Escuela de Psicologia UCAB vy
Coordinadora Nacional del Area de Autismo, Direccion de Educacion Especial,

cen especificamente a las funcio-
nes mentales superiores humanas.

Vygotsky (1934) senalé en
relacién a estas funciones psiqui-
cas superiores que las caracteristi-
cas esenciales y fundamentales de
la conciencia humana eran: a) la
variabilidad de la conexiones y
relaciones interfuncionales; b) la
formacién de sistemas dinadmicos
complejos, integrantes de toda una
serie de funciones elementales y
) una reflexion generalizada de la
realidad en la conciencia.

Para Luria (1966) las ideas
radicales de Vygostky alteraron la
perspectiva de la naturaleza y
estructura de los procesos menta-
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les. Las “funciones mentales” fijas
¢ inmutables fueron transformadas
dentro de sistemas funcionales
complejos que cambian durante el
desarrollo; la psicologia emergio
desde sus limites naturalistas estre-
chos y se convirtid en una ciencia
de la formacion social del fenome-
no natural.

Vygostky (1934) plante6
que: a) la localizacion de las fun-
ciones nerviosas superiores pue-
den ser entendidas solamente cro-
nologicamente como el resultado
del desarrollo mental; b) las rela-
ciones caracteristicas de las partes
separadas del cerebro que realizan
funciones mentales superiores son
formadas durante ¢l proceso del
desarrollo y ¢) el cerebro humano
posee nuevos principios de lo-
calizacion comparado con ¢l ce-
rebro de los animales.

Este descubrimiento requi-
rio de un andlisis mucho mas
completo y concreto de la organi-
zacion funcional de los procesos
mentales humanos, sin ¢l cual to-
dos los intentos para solucionar el
problema de la localizacion hubie-
sen sido imposibles. Vygotsky
tomo como hipotesis de trabajo
tres tesis fundamentales referidas
al problema de la localizacion,
que parecian explicar bien los
hechos clinicos conocidos para
ese momento y que condujeron su
investigacion sobre una serie de
problemas de psicologia clinica,
las cuales se describirdn a conti-

nuacion.

1. Una funcién especifica
no esta ligada nunca a la activi-

dad de un centro determinacdo v es
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siempre el producto de la actividad
integrada de diversos centros rigu-

rosamente diferenciados y relacio-

nados jerdarquicamentte.

El estudio de la localizacion
sistematica de las funciones men-
tales superiores asi puso fin a la
contradiccion entre las ideas de
localizacion restringida y la con-
cepeion del cerebro como una so-
la entidad. Cada funcion especifica
dejo de concebirse sélo como el
producto de algtn centro; al igual
que la funcion del cerebro como
un todo dejd de considerarse el
producto del trabajo de una masa
de tejido nervioso indiferenciada y
uniforme. Ambas ideas fueron
reemiplazadas por la de un sistema
de zonas corticales altamente dife-
renciadas trabajando simultanea-
mente y efectuando nuevas lareas
por medio de relaciones entre los
ceniros. Estas ideas, establecidas
por Vygostky, proporcionaron las
bases para el estudio de la locali-
zacion funcional dindmica y siste-
mitica que han sido totalmente
incorporadas dentro de la ciencia

moderna.

Vygostky asumio que la re-
lacion entre las zonas corticales
separadas cambia durante el desa-
rrollo y que si, inicialmente, la for-
macion de los centros “superiores”
depende de la madurez de los “in-
feriores™, tinalmente los “superio-
res” organizan e influencian a los
“inferiores™ en una conducta com-

pletamente formada (Luria, 1966).

Vygostky despucs de un
cuidadoso estudio del patron evo-
lutivo de la funciones mentales su-

periores en la ontogénesis, llegod a

la conclusion de que las mismas
funciones podian, en diferentes
estadios del desarrollo, ser ejecula-
das por diferentes partes de la cor-
teza y que la interaccion de dife-
rentes zonas corticales podia tam-
bién variar segin el estadio del
desarrollo. Esta conclusion a la
cual llegd fue una idea completa-
mente nueva para la neurologia.
Por la trascendencia de este plan-
teamiento en lo referente a todo el
funcionamiento del sistema ner-
vioso, al final de este trabajo se
hard una exposicion de la influen-
cia que tuvo sobre Luria y ¢émo
éste lo desarrollé manteniendo
actualmente plena vigencia.

2. La corvelacion entre las
unidacdes funcionales y estructura-
les que se dan en los trastornos del
desarrollo infantil provocados por
alguna deficiencia cerebral o por
la desintegracion de determinados
sistemas psicologicos como resulta-
do de determinada lesion en un
cerebro adulto y que permite supo-
ner una localizacion andloga a la

que se daria en el niio,

Esta tesis la explicaba Vy-
gotsky (1934) de la siguiente ma-
nera;

“En los trastornos del desarrollo
provocados por una patologia ce-
rebral, siendo iguales las restantes
circunstancias, resulta funcional-
mente mads afectado el centro su-
perior mis proximo al sector lesio-
nado y relativamente menos el
centro inferior mas proximo a €l,
del que sin embargo depende fun-
cionalmente. Mientras que en la in-
volucion en las lesiones de cual-
quier centro, siendo iguales las res-
tantes circunstancias, resulta mas
alectado ¢l centro inferior depen-
diente del mas proximo al sector



lesionado y relativamente menos el
superior mis proximo a €l, del que
depende funcionalmente” (p.137).

De manera que, como ¢l
propio Vygotsky senalara, una
misma lesiéon localizada en una
determinada estructura puede pro-
ducir consecuencias muy diferen-
tes dependiendo de si la lesion
ocurrio en la infancia temprana o
en una edad madura. En un cere-
bro adulto, con un defecto deter-
minado, son los centros superiores
los que con frecuencia se hacen
cargo de la funcién compensato-
ria, mientras que en un cerebro en
proceso de desarrollo los que se
hacen cargo son los centros infe-
riores respecto al sector afectado.
Por lo tanto, es posible observar
un cuadro sintomdtico analogo en
el nifno y en el adulto cuando la
localizacion de las lesiones es dis-
tinta asi como una lesion con una
misma localizacion en el nifho y en
el adulto pueden dar lugar a cua-
dros sintomaticos completamente
diferentes.

Acorde con lo anterior, Lu-
ria (1958) planteaba que el efecto
producido por un trastorno tem-
prano de cierta funcién depende
principalmente del papel jugado
por esta funcién en el desarrollo
mental general del nino asi como
también en el periodo del desarro-
llo durante el cual el trastorno da-
do ocurri6. Segin Luria, para Vy-
gotsky las funciones mentales
(percepcion compleja, memoriza-
cién inteligente, atencion volunta-
ria 0 pensamiento logico) no eran
propiedades innatas de la perso-
nalidad sino que eran procesos
formados en el curso del desarro-
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llo del nino y que respondian a
los métodos y medios de organi-
zacion de la actividad la cual sur-
gia y era adoptada por ¢l nifio en
el curso de sus manipulaciones
con los objetos reales y en su in-
tercambio con los adultos. El tras-
torno se debia al desarrollo ané-
malo complejo producto de un da-
fo o lesion temprano o defecto in-
nato que se puede producir en di-
versos estadios de su formacion y
cuya naturaleza puede ser diversa.

La formacién de la actividad
mental compleja siempre requiere
de una consistencia estricta y de
una sucesion de operaciones indi-
viduales. 51 tan s6lo una parte se
pierde, si cierto estado del desa-
rrollo de una operaciéon necesaria
no se ejecuta adecuadamente, el
proceso completo posterior del
desarrollo se retarda y la forma-
cion de las funciones mentales su-
periores asume un caracler anor-
mal.

Vygotsky senalaba:

“Si algan Organo debido a la defi-
ciencia morfologica o funcional no
logra cumplir enteramente sutrabajo
entonces el sistema nervioso central
v el aparato psiquico asumen la
tared de compensar el funciona-
miento deficiente del drgano, pira
crear sobre el Organo o la funcion
deficiente una suparestructura psi-
quica que tienda o asegurar ¢l or-
ganismo en el punto débil amena-
zado" (Prologo, Obras Completas,
1989).

El nueveo aporte de Vy-
gotsky, segtin Luria, fue la califica-
cion de los sintomas en una inda-
gacion mas precisa de las estructu-
ras del defecto y en el andlisis de
las diversas causas las cuales son

las responsables del retardo y la
distorsién del desarrollo mental
del nino. Luria (1979) senalé que
Vygotsky, a diferencia de otros
investigadores de los ninos
discapacitados, concentré su
atencion en las habilidades que
tales ninos tenian, capacidades
que podrian formar las bases para
el desarrollo de todo su potencial.
Fueron sus fortalezas y no sus de-
fectos los que mds le interesaron.
En este sentido, Vygotsky (1929)

defendioé una tesis fundamental:

“El nino cuyo desarrollo se ha com-
plicado por un defecto no es sen-
cillamente menos desarrollado
que sus coetdneos normales, es un
nino, pero desarrollado de otro
modo (...} Existe una correspon-
dencia total entre la peculiaridad de
cadu etapa evolutiva en el desarro-
llo del nino y la pecualiaridad de los
diferentestipos de desarrollo.” (p.3).

Este planteamiento de Vy-
gotsky, como otros, con total vi-
gencia dentro de la reorientacion
politico-conceptual de la Direc-
cion de Educacion Especial del
Ministerio de Educacion serd de-
sarrollado mas ampliamente en la
ponencia respectiva en el marco
de este Seminario.

Consistente con su todo en-
foque Vygotsky rechazo las des-
cripciones cuantitativas simples de
los nifos especiales en términos
de los rasgos psicolégicos uni-
dimensionales reflejados en los
puntajes de los ftests. Se centrd en
las descripciones cualitativas de la
organizacion especial de su con-
ducta. Para Luria (1979) la necesi-
dad de descubrir formas de ayudar
con los problemas de los nifios
que sufrian de defectos congénitos

-
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—ceguera, sordera, retardo men-
tal— para realizar sus potenciales
individuales, hizo interesar a Vy-
gotsky en el trabajo de los psicé-
logos académicos y esto lo condu-
jO a crear un NUEVO y compre-
hensivo enfoque a los procesos
psicologicos humanos.

Luria (1958) planteaba que
ante la aproximacion al anilisis
clinico y psicofisiologico de los
trastornos se debia buscar res-
puesta a las siguientes preguntas:

e ;Cuil es la naturaleza de la es-
tructura psicofisiologica del de-
fecto?

e ,Qué constituye el trastorno ba-
sico atn en los estadios tempra-
nos del deterioro?

* ,Como este trastorno influyé en
el desarrollo mental posterior
del nino?

e ;Qué efectos tienen sobre la
formacion de los procesos men-
tales condicionados por él?

Luria (1979) senald lo
siguiente:

“El enfoque de Vygotsky hacia el
estudio de la afasia sirvio como
modelo para todas nuestras poste-
riores investigaciones en neuro-
psicologia. Comenzando con la evi-
dencia previa concerniente a la
neurologia y psicologia del trastor-
no, élutilizéd las evaluaciones clinicas
de los pacientes individuales para
lograr un cuadro mis claro de las
diferencias cualitativas entre el fun-
cionamiento normal y el afdsico. El
cuadro cualitativo del sindrome
entonces nos guid en dos direccio-
nes, tanto hacia una comprension
mis profunda de las estructuras
cerebrales involucradas intimamente
en el trastorno y en los rasgos
psicologicos del mismo. Debido a
que en este caso el trastorno psico-
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logico era tanto organizado como
reflejado en el lenguaje, nosotros
emprendimos el estudio de la
linglistica para complementar
nuestra investigacion psicologica”
(p.35).

Esto reflejaba la conviccion
de Vygotsky acerca del papel de-
cisivo que la adquisicién del len-
guaje jugaba en el desarrollo de
los procesos psicologicos superio-
res,

3. Caracteristicas especificas
de la localizacion de la funciones
en las areas cerebrales especifica-
mente bumands.

Vygotsky (1934) senalé que
inicialmente todas las funciones
superiores actdan en estrecha co-
nexién con la actividad externa y
s6lo posteriormente parecen inte-
riorizarsae transformandose en
actividad interna. La objetivacién
de la funcién alterada, su despla-
zamiento hacia afuera y su trans-
formaciéon en una actividad exter-
na es uno de los principales meca-
nismos de compensacion de las
alteraciones. El problema de la lo-
calizacién no podia resolverse de
forma idéntica en los animales que
en el hombre, senalando lo si-
guiente:

“Las unidades estructurales y fun-
cionales, en la actividad cerebral,
especificas del hombre, dificilmen-
te pueden darse en el reino animal
y el cerebro humano dispone, en
comparacion con los animales, de
un principio localizador, gracias al
cual ha llegado a convertirse en el
organo de la conciencia humana.”
(p. 139).

Planteaba que las “funcio-
nes mentales superiores” debian
tener su origen fuera del organis-
mo humano individual en la obje-

tiva historia social. En la forma-
¢ién de la sociedad y uso de
herramientas, el hombre cred nue-
vas, indirectas formas de relacio-
narse al mundo externo al cual el
se habia inicialmente acomodado
asi mismo vy el cual €]l ahora
controlaba. La formacién del
lenguaje durante el proceso de
desarrollo social le proporciona no
s6lo un nuevo, y preciosamente
desconocido método de comuni-
cacion sino también una nueva
herramienta para ordenar sus
procesos mentales. Las funciones
mentales superiores, originadas en
la labor social y el lenguaje, le
permitieron al hombre elevarse a
un nuevo nivel de organizacién en
su actividad. Por la adaptacién de
los métodos creados para la
comunicacion verbal sus propias
necesidades, el hombre desarrollo
formas de percepcion inteligente,
atencién voluntaria, recuerdo
activo, pensamiento abstracto y
conducta voluntaria que nunca
han existido en el mundo animal.

Vygostky, en su primeros
experimentos, ya habia considera-
do el hecho de que el desarrollo
mental del nino no es una simple
maduracién de los “instintos”
naturales sino que ocurre en el
proceso de la actividad objetiva y
la comunicacion con los adultos.
El nino domina las herramientas
desarrolladas en la historia huma-
na y aprende a hacer uso de los
medios externos o signos para
organizar su propia conducta,
Mientras que las respuestas de los
animales son producidas por
estimulos que surgen desde su



ambiente interno o externo, las
acciones de los ninos muy rapida-
mente comienzan a estar dirigidas
por sefales que €l mismo crea y
obedece. la direccion de la aten-
ciébn del nifio por medio de sus
propias sefales linglisticas y su
organizacion de su actividad a tra-
vés de la regulacidn, primero del
habla externa y, posteriormente,
de la interna sirve como ejemplo
de organizacidon mediatizada de
sus procesos mentales. So6lo gra-
dualmente realiza su actividad
evidente, la cual se atine al am-
biente externo, reduce y adquiere
un caracter encubierto, convirtién-
dose en aquellos procesos menta-
les internos que pueden aparecer
como simples ¢ irresolubles “fun-
ciones mentales” pero que real-
mente son el producto de un de-
sarrollo histérico altamente com-
plejo.

Vygotsky estaba convencido
de que la internalizacidn de los
sistemas de signos culturalmente
elaborados producia transforma-
ciones conductuales y creaba un
vinculo entre las formas tempranas
y tardias del desarrollo (Cole y
Scribner, 1979).

Naturalmente este tipo de
conducta “instrumental” mediati-
zada, que es peculiar al hombre y
ausente en los animales, hace que
uno asuma un nuevo principio en
la localizacién de los procesos
mentales superiores como diferen-
tes de aquellas formas de conduc-
ta cerebralmente organizada en-
contrada en los animales. Esto ex-
plica por qué Vygostky habla del
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papel de “conexiones extracere-
brales” en la localizacion de las
funciones conectadas con areas
especificamente humanas del ce-
rebro. Estas se forman en la acti-
vidad externa del hombre, en el
uso de herramientas y signos ex-
ternos, los cuales son importantes
para la formacion de las funciones
mentales superiores. La actividad
humana practica es imposible de
imaginar sin un objetivo, tanto si
es pesamiento verbal sin lenguaje
como si son sonidos del lenguaje,
letras y construccciones logico-
gramaticales creados en el curso
de la historia social.

En la determinacion de los
estadios tempranos de la ontogé-
nesis, Vygostky mostré que el pri-
mer paso en la formacién de las
funciones mentales superiores de-
pendian mas dé procesos mas ele-
mentales que servian como una
base. Los conceptos complejos no
pueden desarrollarse si hay per-
cepciones sensoriales e ideas insu-
ficientemente estables. El recuerdo
voluntario no puede formarse si
no hay un substrato estable de
memoria inmediata. En los esta-
dios posteriores del desarrollo
mental, sin embargo, la relacién
entre los procesos elementales y
complejos cambia. Las funciones
mentales superiores desarrolladas
sobre la base de procesos menta-
les elementales comienzan a in-
fluenciar a la base e inclusive las
formas de los procesos mentales
son reorganizadas bajo Ia influen-
cia de la actividad mental supe-
rior.

La percepcidn y la memo-
ria, imaginacion y pensamiento,
experiencia emocional y accion
voluntaria dejaron de considerarse
funciones naturales del tejido ner-
vioso o simple propiedades de la
vida mental. Se hizo obvio que és-
tos tenian una estructura altamente
compleja y que esta estructura tie-
ne su propia génesis sociohistorica
y ha adquirido nuevos atributos
funcionales peculiares al hombre.
La actividad del habla dejo de
considerarse como un proceso
aislado conectado sélo indirecta-
mente con la percepcion, la me-
moria y el pensamiento. Fue real-
mente posible explicar los proce-
sos del pensamiento abstracto y la
accion voluntaria cientificamente.
Las que previamente fueron consi-
deradas como “funciones” aisladas
o aun propiedades que no podian
descomponerse ahora emergian
como sistemas funcionales alta-
mente complejos formados en el
pasado y cambiando en el curso
del desarrollo a lo largo de la vi-
da. Cuando se comunica con los
adultos, reorganizando su conduc-
ta sobre las bases de la actividad
objetiva y el habla, y ganado co-
nocimiento, un niflo no sélo ad-
quiere nuevas formas de relacio-
narse con el mundo externo sino
también ejercita nuevas formas
nueva formas de regular su con-
ducta y establecer nuevos sistemas
funcionales que lo capacitan para
dominar nuevas formas de percep-
cién y recuerdo, nuevas formas de
pensamiento y nuevos métodos de
organizar las acciones voluntarias.

P
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APORTES DE LURIA

Wertsch (1988) afirma que
la influencia ejercida por Vygotsky
sobre diversos campos del conoci-
miento, desde su presentacion de
“Métodos en la Investigacion Re-
flexologica y Psicolégica” en el 11
Congreso Panruso de Psiconeuro-
logia de Leningrado en 1924, a los
28 anos de edad, donde se refirid
a las relaciones entre los reflejos
condicionados y el comportamien-
to consciente perdura hasta la ac-
tualidad. Conjuntamente con Luria
y Leontiev conformé la cipula de
lo que se llamd la Escuela Vygots-
kyana.

Luria (1966) senald que la
investigacion de Vygostky al final
de los afos veinte sobre el desa-
rrollo de las funciones mentales
superiores, los cambios que ocu-
rren en ellas bajo condiciones
anormales y su desintegracion en
la presencia de lesion cerebral es-
tablecieron los fundamentos de
una nueva drea de la ciencia: la
Neuropsicologia. Consideré que
su ultimo trabajo, publicado pos-
tumamente, “Psicologia y la Locali-
zacién de las Funciones Mentales”,
fue el primero y mds comprehen-
sivo programa para la investiga-
cién de la organizacidn funcional
del cerebro humano, el érgano de
la conciencia humana, siendo una
de las contribuciones mas grandes
a la ciencia de este prominente
investigador. Luria sehalaba que
todo su trabajo no era mas que la
elaboracién de la teoria psicologi-
ca que construyd Vygotsky
(Wertsch, 1988).
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Se debe plantear que ac-
tualmente se considera, y se ha
demostrado, que las formas com-
plejas de los procesos mentales
son el resultado de la actividad
cerebral como un todo en una
constante interacciéon con el medio
que la transforma y modifica asi
como el individuo a través de esa
actividad' cerebral organizada co-
mo un todo transforma y modifica
su ambiente. El planteamiento de
Vygotsky de que las funciones
mentalmente superiores en sus
origenes, sistematicas en su estruc-
tura, dinamicas en el desarrollo
dentro de un contexto social cons-
tituyd una base indiscutible de la
conceptualizacion real del hombre
como unidad biopsicosocial. Esta
aproximacion que diferia con lo
imperante en su €poca en relacion
a las localizaciones cerebrales fue
postetiormente consolidada y de-
sarrollada en diversos aspectos
por Luria y sus seguidores.

Luria (1979) sefaiaba que la
neurologia que habia conocido
con Vygotsky en los anos veinte
partia de la Alemania de mediados
del siglo XIX.

“La neurologia que nosostros co-
nocimos en 1920 provenia princi-
palmente de la neurologia alemana
de la altima mitad del siglo XIX.
Ciertos “centros” principales que
controlan ¢l funcionamiento psico-
logico habian sido identificados,
tales como el centro del lenguaje
descubierto por Paul Broca. Los
neurdlogos estaban ocupados
construyendo mapas de la corteza
cerebral. Este trabajo fue importan-
te en la formulacion de las bases de
las funciones psicologicas. Pero
Vygotsky no considerd esto sufi-
ciente debido a que la evidencia

neurologica no estuvo estrecha-
mente ligada a una adecuada teoria
psicologica” (p.54).

Esto motivd la creacién de
la Neuropsicologia. Vygotsky pro-
puso un enfoque basado en su
propio andlisis de la estructura del
funcionamiento psicolégico. El
buscé primero especificar la rela-
cion entre las funciones psicologi-
cas elementales y superiores y su
organizacion cerebral en el adulto
normal. Luego propuso principios
generales para explicar los cam-
bios en la estructura del funciona-
miento psicolégico que caracteriza
a varios estados patolégicos y la
ontogenia temprana.

Luria (1974), basado en sus
trabajos con Vygotsky, plante6
que:

“Los procesos mentales humanos
son sistemas funcionales complejos
y no estin localizados en dreas
estrictas sino que tienen lugar a
través de la participacién de grupos
de estructuras cerebrales que tra-
bajan concretamente, cada una de
las cuales efectha su particular
aportacion a la organizacion de este
sistema funcional” (p.43).

Luria demostrd la existen
tres unidades funcionales del cere-
bro que son necesarias para todo
tipo de actvidad mental y las cua-
les tienen actualmente plena vi-
gencia. Los procesos mentales del
hombre en general y su actividad
consciente en particular siempre
tienen lugar con la participacion
de las tres unidades las cuales son
jerarquicas en estructura teniendo:
a) Un area primaria (de proyec-
cién) recibe impulsos de o los
manda hacia la periferia; b) Un
area secundaria (de proyeccién-



asociacién) donde la informacién
que recibe es procesada o.donde
se preparan los programas y ¢) Un
area terciaria (zonas de super-
posicion) que son los Gltimos
sistemas en desarrollarse en los
hemisferios cerebrales y responsa-
bles en el hombre de las mas
complejas formas de actividad
mental que requieren la participa-
cién concertada de muchas dreas
corticales.

A continuacién se hard un
breve resimen de lo aportado por
Luria en relacién a las tres unida-
des funcionales estableciendo al-
gunas relaciones con los plantea-
mientos de Vygotsky.

1. La unidad para regular el
tono o la vigilia.

Los sistemas de la primera
unidad funcional no sélo mantie-
nen el tono cortical, sino que
también experimentan ellos mis-
mos la influencia diferenciadora
del cortex, y la primera unidad
funcional del cerebro trabaja en
estrecha cooperacion con los nive-
les superiores del cortex.

Para que los procesos men-
tales humanos sigan su curso co-
rrecto, el estado de vigilia es in-
dispensable. El mantenimiento del
nivel 6ptimo del tono cortical es
esencial para el curso organizado
de la actividad mental. Las estruc-
turas que mantienen regular el
tono cortical no yacen en el mis-
mo cortex, sino debajo de él, en el
subcortex y tallo cerebral, influ-
yvendo en el tono del cortex y al
mismo liempo experimentando
ellas mismas sus influencias regu-
ladoras.
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El descrubrimiento de la
formacién reticular demostré que
es una estructura que tiene una
red nerviosa entre la cual se inter-
calan los cuerpos de las células
nerviosas conectadas entre si me-
diante cortos procesos, modulan-
do el estado total del sistema ner-
vioso y se relaciona con el tdlamo,
el nacleo caudado, el archicortex
y con el neocortex. El sistema reti-
cular ascendente juega un papel
decisivo en la activacion del cor-
tex y la regulacién del estado de
su actividad. El sistema reticular
descendente (neo y archicortex,
cuerpo caudado, nuacleos talami-
cos, estructuras inferiores del me-
sencéfalo, hipotilamo y tallo cere-
bral), subordina estas estructuras
inferiores al control de programas
que aparecen en el cortex y que
requieren modificaciéon y modula-
cion del estado de vigilia para su
ejecucion.

Con el descubrimiento de la
formacion reticular se introdujo un
nuevo principio: la organizacion
vertical de todas las estructuras del
cerebro. Se descubri6 la primera
unidad funcional del cerebro, un
aparato que mantiene el tono cor-
tical y el estado de vigilia y que
regula estos estados de acuerdo
con las demandas que en ese mo-
mento confronta el organismo.
Esta formacion tiene la estructura
de una red nerviosa, entre la cual
se intercalan los cuerpos de las
células nerviosas conectadas entre
si mediante cortos procesos. La
excitacion no sigue la Ley del To-
do o Nada sino que es gradual
cambiando progresivamente su ni-

vel, modulando asi el estado total
del sistema nervioso. La Forma-
cién Reticular tiene porciones tan-
to activadoras como inhibidoras.

Senalaba Luria (1974) que
inicialmente la formacién reticular
activadora fue descrita como no
especifica y que su funcién mera-
mente se resumia a regular los es-
tados de vigilia y sueno. Pero que
posteriormente se descubrié que
tenia rasgos de diferenciacion y
especificidad. Parra Navas (1993)
divide a la substancia reticular en
dos grandes porciones: a) La
formacién reticular mesodience-
falica, donde se incluyen estructu-
res reticulares del mesencéfalo, del
talamo, del hipotidlamo y de la zo-
na incierta. Este grupo se proyec-
ta difusamente hacia la corteza ce-
rebral y el diencéfalo ejerciendo
un papel activador por lo que se
conoce como Sistema Reticular
Activador (Guyton, 1990). b) La
formacion reticular bulboprotube-
rancial cuyas principales proyec-
ciones descendentes actGan facili-
tando o inhibiendo la médula y
ejerce un control permanente so-
bre las motoneuronas medulares,
especialmente en lo que se refiere
a su actividad ténica y postural.

De la accién de la forma-
cion reticular sobre la corteza ce-
rebral se derivan otras funciones
importantes en los estados de vi-
gilia, sueno, reacciéon de alerta,
atencion, habituacion y aprendiza-
je. Asi mismo, controla mucho de
los movimientos corporales este-
reotipados tales como movimien-
tos de giro del tronco, movimien-
tos de giro e inclinacion de la ca-
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beza y movimientos posturales de
los miembros.

Acorde con los principios
de organizacion cerebral generales
planteados por Vygotsky en 1934,
Guyton (1990) senala que ciertas
regiones de la formacién reticular,
asi como partes de su sistema de
distribucién que irradia conexio-
nes hacia arriba, tienen organiza-
ciones anatomicas definidas, vias
de distribuciéon separadas vy dife-
rentes efectos sobre distintas par-
tes del cerebro —provocando al-
gunas veces aumentos de la acti-
vidad y otras veces disminucion
de la misma— y ntilizan inclusive
diferentes substancias transmisoras
para llevar a cabo diferentes fun-
cicnes, Esto es contrario a lo plan-
teado hace mas de 40 anos cuan-
do se descubrid el Sistema Reticu-
lar Activador. Lo que demuestra
la gran visién de Vygotsky.

En relacién a lo anterior, la
funcién de la porcion mesencefa-
lica del Sistema Reticular Activador
actGa sobre grandes areas del ce-
rebro simultineamente. La Forma-
cion Reticular del mesencéfalo y
parte superior de la protuberancia
se encarga de la activacion intrin-
seca del cerebro. Las dreas del
tronco encefilico por debajo de la
mitad de la protuberancia pueden
inhibir este sistema activador y
producir suefio. La porciodn talami-
ca del sistema activador estimula
ciertas regiones especificas de la
corteza cerebral mis que otras por
lo que causa una activacion espe-
cifica de ciertas areas de la corteza
cerebral a diferencia de otras
areas. El propio sistema activador
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reticular, si es sometido a estimu-
lacion, produce niveles crecientes
de activacion, pero si es sometido
a inhibicion puede conducir al
sueno.

Luria (1974) senalaba que
hay tres fuentes principales de ac-
tivaciéon del sistema nervioso: a)
Procesos metabélicos del organis-
mo; b) Los estimulos externos; ¢)
Intenciones y planes, proyectos y
programas que se forman durante
la vida consciente del hombre.
Apectos que se irdn desarrollando
a continuacion.

Los niveles superiores del
cortex, participando directamente
en la formacién de intenciones y
proyectos, reclutan sistemas y in-
feriores de la formacion reticular,
del tdlamo y del tallo cerebral,
modulando asi su trabajo y ha-
ciendo posibles las mas complejas
tormas de actividad consciente.

En relacién a lo anterior se
ha demostrado que es especial-
mente probable que dos tipos ba-
sicos de estimulos incrementen la
actividad del sistema activador.
Los estimulos sensitivos prove-
nientes de practicamente cualquier
parte del cuerpo y los estimulos
retrogrados provenientes del cere-
bro, que alimentan principalmente
a la porcion mesencefalica de la
formacion reticular, Asi mismo,
hay cuatro grandes sistemas neu-
ronales asociados con la forma-
cion reticular cada uno con trans-
misores quimicos especificos.

4) Nucleo Gigantocelular de
la formacion reticular: Es la prin-
cipal porcién activadora del siste-
ma activador reticular, Sus neuro-

nas liberan acetilcolina y ésta fun-
ciona normalmente como una
substancia excitatoria.

b) Substancia Negra: Segre-
ga dopamina que en los ganglios
basales funciona como una subs-
tancia inhibidora.

¢) Locus Ceruleus: Secreta
noradrenalina que puede tener
efectos excitatorios o inhibitorios
sobre diversas estructuras, depen-
diendo del cardcter de las neuro- -
nas postsindpticas.

d)” Nucleos del Rafe: Segre-
gan serotonina la cual liberada en
el diencéfalo juega un papel esen-
cial en la produccién del suenio
normal. Las fibras medulares tie-
nen la capacidad de suprimir el
dolor ya que forman parte del sis-
terna de analgesia. Estas fibras se-
gregan serotonina que a su vez ac-
tha sobre otros conjuntos de neu-
ronas medulares que liberan ence-
falinas.

En lo anterior se observa el
aporte concertado de estas estruc-
turas en este sistema funcional,
como planteaba Luria,

2. La unidad para obtener,
procesar y almacenar la informa-
cion que llega de mundo exterior.

La funcién primaria de la
segunda unidad funcional del ce-
rebro es la recepcion, andlisis y
almacenamiento de informacién.
Se localiza en las regiones latera-
les del neocértex ocupando las re-
giones posteriores de los hemisfe-
rios cerebrales. Incluye las regio-
nes visual (occipital), auditiva
(temporal) y sensorial general (pa-
rietal). Los sistemas de esta uni-



dad estan adaptados para la recep-
cién de estimulos que viajan des-
de los receptores periféricos hacia
el cerebro para su sintesis dentro
de sistemas funcionales comple-
tos. Sus partes componentes tie-
nen una especificidad modal alta y
su base estd formada por las dreas
primarias o de proyeccion del cér-
tex. Sin embargo, las zonas pri-
marias de las regiones corticales
individuales contienen células de
cardcter multimodal que respon-
den a varios tipos de estimulos asi
como otras c€lulas que guardan
las propiedades del tono no espe-
cifico.

Las areas primarias estan
rodeadas de dreas secundarias (o
gnosticas) superpuestas a ellas
cuyo grado de especificidad mo-
dal es mis bajo e histolégicamente
estd constituida por neuronas aso-
ciativas de axones cortos lo que
favorece la funcién de sintesis. Las
principales zonas modalmente es-
pecificas del segundo sistema del
cerebro estin construidas de
acuerdo con el principio de orga-
nizacién jerdrquica descrito por
Vygotsky. Cada zona debe ser
considerada como €l aparato corti-
cal de un analizador modalmente
especifico.

Las zonas terciarias son res-
ponsables de la capacitacién para
trabajar concertadamente con di-
versos grupos de analizadores. Se
sitGan en los limites del cortex oc-
cipital, temporal y postcentral. La
mayor parte de ellas estdn forma-
das por la regién parietal inferior
que en el hombre se ha desarro-
llado hasta un tamano considera-
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ble, ocupando un cuarto de la ma-
sa total del sistema por lo cual
eslas zonas terciarias son estructu-
ras especificamente humanas. Es-
to demuestra lo plantéado por Vy-
gotsky en cuanto a la diferencia
con los animales. Estas dreas se re-
lacionan con la funcién de integra-
cion de la excitacion que llega a
través de los diferentes analizado-
res. La mayoria de sus neuronas
son de cardcter multimodal y res-
ponden a caracteristicas generales.
El principal papel de estas zonas
se relaciona con la organizacién
espacial de impulsos discretos de
excitacion que llegan a las distin-
tas regiones y con la conversiéon
de estimulos sucesivos en grupos
simultineamente procesados. Jue-
gan un papel esencial en la con-
version de la percepcion concreta
en pensamiento abstracto, que
siempre actian en forma de es-
quemas internos y para la memori-
zacion de la experiencia organiza-
da, es decir, intervienen en la re-
cepcion, codificacion y almacenaje
de la informacioén,

Hay tres leyes bdsicas que
regulan el trabajo de las regiones
corticales del segundo sistema:

a) Ley de la estructura je-
rarquica de las zonas corticales:
La relaciones entre las zonas pri-
marias, secundarias y terciarias
cambian en el curso del desarrollo
ontogenético. En ¢l nino la for-
macién de zonas secundarias que
trabajen adecuadamente no puede
ocurrir sin la integridad de las zo-
nas primarias y el funcionamiento
adecuado de las terciarias no seria
posible sin el adecuado desarrollo

de las secundarias que suministran
el material necesario para la crea-
cion de sintesis cognitivas superio-
res. Una alteracion de las zonas
inferiores en la infancia conduce a
un desarrollo incompleto de las
zonas corticales superiores. La li-
nea de interaccion principal entre
estas zonas corticales ocurre desde
abajo hacia arriba, como planteaba
Vygotsky. En la persona adulta
donde las funciones psicologicas
superiores estin completamente
formadas, las zonas corticales su-
periores asumen un papel impor-
tante. En la percepcién del mun-
do exterior el adulto codifica (or-
ganiza) sus impresiones en siste-
mas logicos, los acomoda dentro
de ciertos esquemas y si hay le-
sion de las zonas secundarias las
terciarias realizan una accién com-
pensatoria. Vygotsky planteaba al
respecto que en la Gltima etapa de
la ontogénesis la linea principal de
accién ocurre desde arriba hacia
abajo.

b) Ley de la especificidad
decreciente de las zonas corticales
jerirquicamente organizadas que
la componen: Las zonas primarias
poseen una especialidad modal
maxima. En la zonas secundarias
el alto nivel de especializacion de
las células es considerablemente
inferior y mucho menor en las ter-
ciarias donde se hacen casi de ca-
ricter multimodal.

¢) Ley de la Lateralizacion
progresiva de las funciones: Las
dreas corticales primarias tienen
roles’idénticos. Con la aparicién
del trabajo y del lenguaje comien-
za a presentarse cierto grado de
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lateralizacion de funciones que no
se ha encontrado en los animales
pero que en el hombre ha llegado
a ser un principio importante en la
organizacion funcional del cerebro
olio aspecto que demuestra los
planteamientos de Vygotsky.

De manera que en esle
segundo sistema cortical la organi-
zacion de sus estructuras esta divi-
dida en dreas primarias (de pro-
yeccién) que reciben informacion
correspondiente y la analizan en
sus componentes elementales,
areas secundarias (de proyeccion-
asociacion) responsables del codi-
ficado (sintesis) de estos elemen-
tos y de la conversion de las pro-
yecciones somatotopicas en orga-
nizacién funcional v las zonas ter-
ciarias (o zonas de integracion),
son responsables del trabajo con-
certado de los distintos analizado-
res y de la produccion de esque-
mas supramodales (simboélicos)
base para las formas complejas de
la actividad gnostica.

3. La unidad para progra-
mar, regular y verificar la activi-
dad mental

La organizacion de la activi-
dad consciente esta unida al tercer
sistema funcional del cerebro la
cual es responsable de la progra-
macion, regulacién y verificacion,

Luria (1974) senalaba que:

“el hombre no reacciona pasiva-
mente a la informacion que recibe,
sino que crea intenciones, forma
planes y programas de sus acciones,
inspecciona su ejecucion y regula
su conducta para que esté de acuer-
do con estos planes y programas;
finalmente verifica su actividad cons-
ciente comparando los efectos de
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sus deciones con las intenciones
originales corrigiendo  cualquier
error que haya cometido” (p.78)

Las estructuras estan locali-
zadas en las regiones anteriores de
los hemisferios, antepuestas al giro
precentral. El canal de salida es el
cortex motor cuya capa V contie-
ne las células piramidales gigantes
de Betz cuyas fibras van hacia los
ntcleos motores espinales y de
aqui a los masculos formando la
via piramidal. La corteza motora
trabaja conjuntamente con los
ganglios motores basales y las fi-
bras extrapiramidales que brindan
¢l fondo ténico. Este sistema ase-
gura un fondo plastico para todos
los movimientos voluntarios.

La preparacion de los im-
pulsos motores se lleva a cabo en
las estructuras del giro precentral
y también en las estructuras de las
dreas secundarias del cortex motor
superpuestas y luego transmiten
los impulsos a las células pirami-
dales gigantes. También participan
las capas superiores de la corteza
y la materia gris extracelular com-
puesta por dendritas y glias las
cuales crecen enormemente en el
curso de la evolucion y en el
hombre es ¢l doble que en los
primates superiores y cinco veces
mayor que en los inferiores. Esto
implica que los impulsos motores
generados por las células pirami-
dales gigantes de Betz se hacen
mds controlados en el hombre y
este control se efectia en estas
estructuras.

El giro precentral es sélo un
drea de proyeccion, un aparato
efector del cortex. El papel decisi-
vo en la preparacion de los impul-

s0s motores es jugado por las zo-
nas secundarias y terciarias super-
puestas, gobernadas por los mis-
mos principios de organizaciéon
jerarquica y especificidad decre-
ciente del segundo sistema, La di-
ferencia radica en que el tercer
sistema es eferente, los procesos
transcurren en direccion descen-
dente. Comienzan en los niveles
superiores de las zonas secundaria
y terciaria, donde los programas y
planes motores se forman, pasan a
las estructuras del area motora pri-
maria la cual envia los impulsos
motores preparados a la periferia.
Otra diferencia es que la tercera
unidad no tiene en si misma un
ntmero de diferentes zonzas mo-
dalmente especificas que repre-
sentan analizadores individuales,
sino que consiste enteramente en
sistemas de tipo motor, eferente, y
estd bajo la constante influencia
de estructuras de la unidad afe-
rente,

La zona secundaria princi-
pal de esta tercera unidad tiene un
desarrollo mucho mayor de las ca-
pas superiorcs de las pequenas
c€lulas piramidales y su estimula-
€ién origina movimientos sistema-
ticamente organizados evidencian-
do su papel integrativo en la orga-
nizacion del movimiento.

La parte mds importante de
esta tercera unidad para Luria eran
los l6bulos frontales que ejercen
un papel decisivo en la formacion
de intenciones y programas y en
la regulacion y verificacion de las
formas mis complejas de conduc-
ta humana. Tiene un sistema muy
rico en conexiones tanto con los



niveles inferiores del cerebro (ni-
cleos mediales y ventrales, con el
pulvinar del tilamo y con otras
estructuras) como con todas las
demds partes de la corteza. Estas
conexiones son bidireccionales,
reciben y sintetizan el complejo
sistema de impulsos aferentes que
llegan de todas partes del cerebro
y organizan los impulsos eferentes
de modo que regulan todas estas
estructuras.  Sus porciones medial
y basal estan conectadas por haces
bien desarrollados de fibras ascen-
dentes y descendentes con la for-
macion reticular, sobre la cual tie-
nen una influencia moduladora
particularmente poderosa dando
sus impulsos activadores el carde-
ter diferencial y haciéndolos ade-
cuarse a los esquemas dindmicos
de conducta que son formados ¢n
la corteza frontal. Ademas reciben
impulsos desde los sistemas de la
primera unidad funcional que les
brindan el tono energético apro-
piado.

La influencia del cortex pre-
frontal y, en particular, de sus por-
ciones medial y basal sobre las
formas superiores de activacién
estin reguladas con la estrecha
participacion del lenguaje. La cor-
teza prefrontal juega un papel
esencial en la regulaciéon de la ac-
tividad, cambidandola segin las
complejas intenciones y planes del
hombre con la ayuda del lenguaje.
Estas regiones no maduran hasta
una época muy tardia en la onto-
génesis y hasta que el nifo no ha
alcanzado la edad de 4 a 7 anos
no estin preparadas completa-
mente para la accién. Esto se veri-
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fica con el sucesivo incremento en
superficie ocupado por las divisio-
nes prefrontales y también en la
proporcion de desarrollo en tama-
no de las células nerviosas. Esto
demuestra otra de las tesis de Vy-
gotsky en relacion al papel del

lenguaje en el desarrollo del nifno.

Las porciones terciarias de
los l6bulos frontales son una su-
praestructura sobre todas las de-
mas partes de la corteza cerebral,
de modo que realizan una funcién
mucho mas universal de la regula-
cion general de la conducta que la
realizada por las dreas terciarias de
la segunda unidad funcional.

El cortex prefrontal partici-
pa también en la formacion de la
conducta activa dirigida hacia ¢l
futuro. Los lobulos frontales ade-
mis de realizar esta funcion de
sintesis de los estimulos externos,
preparacion para la accion y for-
macion de programas, también
iene la funcion de permitir ¢l
efecto de la accion llevada a cabo
y la verificacion de que ésta ha
tomado ¢l curso debido. La prin-
cipal caracteristica distintiva de la
regulacion de la actividad humana
es que esta regulacion ocurre con
la estrecha participacion del len-
guaje. Los procesos mentales su-
periores se forman y tienen lugar
sobre la base de la actividad: del
lenguaje que se expande en las
primeras etapas del desarrollo pe-
ro luego se va contrayendo mis.
Los 1obulos frontales en el hombre
participan directamente en el
estado de activacion incre-menta-
da que acompana todas las formas
de actividad consciente,

Cada forma de actividad
consciente es siempre un sistema
funcional complejo y tiene lugar a
través del trabajo coordinado de
las tres unidades cerebrales, dan-
do cada una su propia contribu-
cién. La percepcion ocurre por la
aceion combinada de las tres uni-
dades funcionales del cerebro: la
primera proporciona el tono corti-
cal necesario; la segunda realiza el
andlisis y sintesis de la informa-
ciéon que recibe y la tercera se
ocupa de los movimientos de biis-
queda necesariamente controlados
que dan a la actividad perceptiva
su cardcter activo. El movimiento
voluntario y especialmente las ma-
nipulaciones de objetos se basan
en el trabajo combinado de dife-
rentes partes del cerebro. Los sis-
temas de la primera unidad apor-
tan ¢l tono muscular necesario sin
el cual el movimiento coordinado
seria imposible; los sistemas de la
scgunda unidad brindan la sintesis
aferente dentro de cuyo marco de
accion tiene lugar y los sistemas
de la tercera unidad subordinan el
movimiento y la accién a los co-
rrespondientes planes, producen
los programas para la ejecucién de
acciones motoras y proporcionan
la regulacion y comprobacién ne-
cesarias del curso de los movi-
mientos, sin los cuales su caracter
organizado ¢ intencional se perderia.

CONSIDERACIONES FINALES

Wertsch (1988) ¢n su tra-
bajo sobre Vygotsky senala que
para ese tedrico las funciones co-
mo la memoria, la atencion, la

percepcion y el pensamiento apa-
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recen primero en forma primaria
para luego cambiar a formas supe-
riores. Continda planteando que
para Vygotsky:
“El desarrollo natural produce fun-
ciones con formas primarias,
mientras ¢l desarrollo cultural
transforma los procesos elementa-
les en superiores. Es la transforma-
cion de los procesos elementales en
superiores lo que Vygotsky tiene en
mente cuando se refiere a la natu-
raleza cambiante del desarrollo”
(p.41).

Vygotsky resolvid aspectos
fundamentales de la estructura de
los procesos mentales y del subs-
trato material de las formas com-
plejas de la actividad mental. Se-
gan Luria (1966) escribio seis se-
manas antes de su muerte:

“Me parece gque ¢l problema de la
localizacion, como un canal comun,
incluye el examen tanto del desa-
rrollo como de la desintegracion de
las funciones mentales superiores”.
(p.273)

De manera que para Vy-
gotsky (1934):

“La actividad cerebral es una funcion
simple, homogénea, indivisy, eje-
cutada de manera global v la fun-
cion parcial implica un centro es-
pecializado asimismo homogéneo,
Tunto en la funcion global como en
la parcial se dan la division y la uni-
dad, la actividad integradora de los
centros y su diferencricion funcio-
nal.” (p. 135).

La funcion del conjunto esta
organizada y estructurada como
una actividad integrada, que ticne
por base relaciones intercentrales
dinamicas diferenciadas de forma
compleja y conectadas jerarqui-
camente. La funcion de una par-
te concreta como la del conjunto

esld estructurada como una uni-
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dad integrada, basada en compli-
cadas relaciones intercentrales. La
funcién especifica de cada sistema
intercentral concreto proporciona
una forma totalmente nueva y pro-
ductiva de actividad consciente,
que no se limita a inhibir y esti-

mular los centros inferiores.

Luria (1979) senald que pa-
ra Vygotsky el proceso de desarro-
llo de la personalidad esta condi-
cionado por la unidad de los fac-
tores bioldgicos y sociales e indico
que esta unidad no se presenta en
forma de combinaciéon mecanica y
estitica de los factores hereditarios
y del medio, sino que representa
una unidad compleja, diferencia-
da, dinamica y variable tanto con
respecto a las diferentes funciones
psiquicas, como a las distintas eta-
pas del desarrollo relativo a la
edad. Por eso para comprender de
un modo correcto el proceso del
desarrollo psiquico del nino, se
debe determinar el papel y la im-
portancia de cada uno de esos
factores. Vygotsky concluyd que el
origen de las formas superiores de
la conducta consciente debia en-
contrarse en las relaciones sociales
del individuo con ¢l mundo exte-
rior. El hombre no es sélo un
producto de su ambiente, €l es un
agente activo en la creacion del
ambiente. En ¢l aspecto instru-
mental planted que el adulto no
sOlo responde al ambiente natural
sino que modifica los estimulos y
usa sus modificaciones como un
instrumento de su conducta, Al
aspecto cultural le dié especial én-
fusis al papel del lenguaje en la

organizacion y desarrollo de los

procesos del pensamiento. En
cuanto al elemento histérico plan-
te6 que las herramientas que el
hombre utiliza para dominar su
ambiente y su propia conducta
fueron inventadas y perfecciona-
das en el largo curso de la historia
social del hombre,

Para concluir se resumirian
algunos aspectos de la Neurocien-
cia actual que apoyan plantea-
mientos tanto de Vygotsky como
de Luria referentes al desarrollo,
estructuracion y establecimiento
de la organizacion funcional del
cerebro,

Shatz (1992) senala que el
cerebro humano adulto posee mas
de cien mil millones de neuronas,
conectadas de forma intrinseca y
especifica para permitir las funcio-
nes mentales superiores descritas.
Hay planes del desarrollo que vie-
nen determinados por el codigo
genético, sin embargo, se ha de-
mostrado que las conexiones neu-
norales definitivas se establecen a
partir de la remodelacion de un
eshozo inmaduro en el que s6lo
se insinGa el modelo adulto. La
maduracion del sistema nervioso
puede modificarse y ajustarse con
precision a través de la experien-
cia. Las investigaciones sobre ¢l
desarrollo del cerebro han demos-
trado que para alcanzar la preci-
sion de la configuracion del adulto
es imprescindible la funcién neu-
ronal, es decir, hay que estimular
al cerebro. Desde los estadios mas
tlempranos el medio socio-cultural
de esa persona en desarrollo de-
sempena un papel de vital impor-
tancia, Las personas nacen con



casi todas las neuronas que posee-
rin en su vida adulta pero el ce-
rebro crece debido a que las neu-
ronas aumentan de tamano y se
incrementa el nimero de axones,
dendritas y de conexiones entre
ellas. Los axones reconocen a tra-
vés de un sensor molecular subs-
tancias quimicas que los guian en
su crecimiento por la via adecuada
y crecen a lo largo de ella, con la
posibilidad en funcién de la inter-
accién con el medio, de corregir
los errores cometidos durante la
seleccion de la direccion (Kandel,
1991). La remodelacion axonica se
produce por la resolucién de la
pugna entre los estimulos informa-
tivos a través de la formacion de
areas funcionales especificas. A
través de las sinapsis de Hebb
(1949) las células que descargan al
mismo tiempo establecen las mis-
mas conexiones, Estas sindpsis es-
peciales juegan un papel impor-
tante en la memoria y el aprendi-
zaje. De manera que los fenéme-
nos del desarrollo dependen de
interacciones precisas coordinadas
por factores genéticos y ambientales,

Todo lo anteriormente
expuesto permite sustentar mu-
chos de los aspectos senalados
por Vygotsky y Luria, y abordar el
desarrollo biopsicosocial del
hombre desde una perspectiva

EnsavoS

integral que fue el principal aporte
de estos autores con plena vigen-
cia en las neurociencias, en el
ambito educativo y en el andlisis
socio-histérico de la humanidad.
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Una de las principales preo-
cupaciones de la educacion a ni-
vel mundial es la de contar con
personal capacitado. La calidad de
la relacion educativa depende de
lu calidad del educador. En efecto.
si se pretende que lu educacion
capacite u loy estudiantes para los
retos del proximo milenio es ne-
cesario que los educadores tengan
la formacion requerida para pro-
piciar ¢l pleno desarrollo de sus
potencialidades. En general, el
maestro es el factor fundamental
en lu formacion que reciben los
estudiantes, por cuanto no solo
transmite conocimientos sino por
su rol de modelo, Es la persona

que debe aportar a las nuevas ge-

neraciones lo mejor de la cultura

de nuestra sociedad.

En este trabujo se presentan
lus denominaciones prevalentes en
L identificacion de los profesiona-
les de L educacion, desde las tra-
dicionules de maestio. docente o
educedor. hasta L que se ha im-
puesto mds recientemente de faci-
litarelor: se analizan las concepeio-
nes de L mediacion en Vygotsky
vosurelacion con Ly zona de
desarrollo proximo: posteriormen-
e se expone i operacionalizacion
que hace Feaerstein de las deas
de Vygotsky, Se concluve el
trabajo con algunis pautis para
incorporar mediaaon del aprendi-

zaje en el proceso educitivo a

través de la Perspectiva Socioins-
truccional.

DivERSAS DENOMINACIONES

Docente, viene del partici-
pio activo de la raiz latina docere,
que significa enseriar, bajo esta
perspectiva se pudiera caer en el
equivoco de creer que el rol fun-
damental del maestro consiste en

la transmision de conocimientos.

Facilitador. El término faci-
litar tiene dos acepciones basicas
que son proporcionary allanar.
El concepto de facilitador se im-
puso desde la psicoterapia huma-
nistica v, segun Rogers (1978), las
cualidades esenciales del maestro
facilitador son: autenticidad, cor-
dialidad y empatia.

St bien este enfoque tiene
gran validez y aplicabilidad en
psicoterapia, en asesoramiento
personal y puara el desarrollo de la
dreus afectiva v social de la per-
sonalidad. por cuanto esta orienta-
do a mejorar la calidad de las rela-
ciones personales, la expresion
abierta y responsable de los senti-
mientos; también es cierto que su
incorporacion al proceso educati-
vo se ha visto distorsionado: por
ejemplo, la autoridad racional se
ha confundido con una permisivi-
dad que termina limitando ¢l rol
del educador u una especie de
conductor de dindmica de grupos

e incitando al facilismo.

Por otra parte, se considera
que para el desarrollo del drea
intelectual, la labor del educador
en muchas ocasiones mis que

;1!l;m:n_ SULared es [Ll (.{L‘



problematizar, por cuanto el sein-
tido del problema es la base para
el progreso del conocimiento
(Bachelard, 1981).

Educador La significacion
mas amplia y profunda del profe-
sional de la educacion queda
expresado mejor por la palabra
educador; ésta liene su origen en
el término latino educere [educir],
que expresa la accién de sacar a
la luz, En este sentido, desde
Socrates se utiliza el didlogo, el
arte de la dialéctica, Se considera
como factor esencial del desarrollo
intelectual al descubrimiento de
las contradicciones en las que se
incurri6 al interpretar o entender
los fenémenos de deter-minada
manera. Estas contradicciones
obligan a contrastar una vez mas
la exactitud de lo que se consideru
verdadero, para revisarlo o aban-
donarlo. Se orienta a no aceptar
dogma alguno, a fomentar la
duda, la incertidumbre, el dilema

y la divergencia,

En definitiva, se busca el
desarrollo de ciertas capacidades,
el descubrimiento de las potencia-
lidades del alumno, extraer y ha-
cerle ver su riqueza personal, lo
nuevo e irrepetible, lo original ¢
inédito, lo especificamente perso-
nal del educando, mas que la me-
morizacion y reproduccion de
informacion.

MEeDIACION

A raiz del auge del enfoque
sociocultural se ha venido incor-
porando ¢l concepto de media-
cion en el proceso educativo. A
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continuacion se analiza este con-
ceplo en los enfoques de
Vygotsky y Feuerstein. Vygotsky
establecio una diferenciacion entre
mediacion instrumental y media-

¢ion social,
MEDIACION INSTRUMENTAL

Para Vygotsky los seres
humanos utilizan instrumentos y
signos para dirigir su atencion,
organizar su memaoriia consciente y
controlar su conducta. Considera
que lo esencial de la conducta
humana es el estar mediada por
instrumentos y signos. “la analogia
bdsica entre signo v herramienta
descansa en la funcion mediadora
que caracteriza a ambas™ (Vygols-
ky, 1979, p. 89). Los primeros tie-
nen una orientacion externa, hacia
la transtormacion de la realicad.
“Es un medio a traves del cual la
actividad humana externa aspira a
dominar v triunfar sobre la natura-
leza” (Vygotsky, 1979, p. 91). Por
el contrario, los signos se dirigen
hacia el interior, hacia el dominio
de la propia actividad. “el signo
actia como un instrumento de
actividad psicolégica, al igual que
una herramienta lo hace en el
trabajo” (Vygotsky, 1979, p. 88).

A través del concepto de
Instrumento psicologico Vygotsky
amplia el planteamiento hecho
por Marx de que la actividad de la
especie humana se diferencia por
el uso de instrumentos con los
cuales cambia la naturaleza, Cen-
tra su atencion en los cambios que
¢l hombre suscita en su propia

mente v en los apoyos externos

que emplea para representar los
estimulos en otro lugar y en otras
condiciones y, ¢n general, para
simbolizar la realidad. Esta simbo-
lizacion le permite transmitir y
recibir informacion de objetos y
eventos remotos y comunicarse
sobre situaciones que no pertene-
cen al aqui y abora. Para Vygots-
ky son instrumentos psicologicos
una moneda, una regla, una
agenda y, por excelencia los
sistemas de signos: el conjunto de
instrumentos fonéticos, graficos,
tictiles. entre otros, que constitu-
ven el lenguaje. Como senalan
Alvarez y Del Rio (1990a), para
Vygotsky constituyen instrumentos
psicologicos “todos aquellos
objetos cuyo uso sirve para
ordenar y reposicionar externa-
mente la informacion, de modo
que el sujeto pueda escapar de la
dictadura del aqui y ahora y
utilizar su inteligencia, memoria o
atencion” (p. 97) y constituye “una
representacion cultural de los es-
timulos que podemos operar
cuando queremaos tener €slos en
nuestra mente v no sélo cuando la
vida real nos los ofrece” (p. 97).

MEDIACION SOCIAL

La mediacion social estd
intimamente relacionada con la
internalizacién por cuanto es la
interaccion social con un compa-
nero o un adulto la que favorece
la internalizacion de funciones
psicologicas nuevas. En esta inter-
accion es el adulto quien establece
el proceso de comunicacion y re-
presentacion, aprovechando las
acciones naturales del nifo. Es asi

-
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CoOmo convierte un movimiento
dirigido a agarrar un objeto inal-
canzable o dificil de asir en un
gesto de senalar, en la medida en
que el nino se da cuenta de que
cada vez que hace el movimiento

el adulto le alcanza el objeto.

El proceso de mediacion
guiado por el adulto u otras per-
sonas concede al nino la posibili-
dad de valerse de un conjunto de
capacidades que no le pertenecen:
asi puede disponer de una con-
ciencia ajend. de una memoria,
una atencion, unas calegorias y
una inteligencia prestadas por el
adulto, las cuales suplementan y
conforman gradualmente su ima-
gen del mundo y construyen pau-
latinumente su estructura mental,
Durante mucho tiempo serd uny
mente social, que funciona con
soportes instrumentales v sociales
externos. A medida que esa mente
externa v social vaya siendo domi-
nada por el nino y vaya constru-
vendo los correlatos internos de
los operadores externos €stus se
irdn interiorizando y conformando

en la mente del nino,

Zona pe DesarroLLo Proximo

La zona de desarrollo proxi-
mo es un concepto central del
enfoque sociocultural (ver Moll,
1990), de &ste se deriva el método
tanto para la intervencion educati-
va como para la evaluacion cogni-
tiva y tiene implicaciones determi-
nantes para la concepcion del
educador como mediador,

Vygotsky (1973) plantea
que no debemos limitarnos a un
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solo nivel de desarrollo y cree
necesario determinar por lo menos
dos niveles, el primero es ¢l nivel
efectivo y real del estudiante con-
sistente en el "nivel de desarrollo
de las funciones psicointelectivas
del estudiante que se ha consegui-
do como resultado de un especifi-
¢o proceso de desarrollo, ya rea-
lizado™ (p. 33). Vygotsky (1979)
considera al nivel evolutivo real
como "¢l nivel de desarrollo de las
tunciones mentales (... estableci-
do como resultado de ciertos
ciclos evolutivos llevados o cabo,
Cuando determinamos la edad
mental de un nino utilizando test,
tratamos cast siempre con ¢l nivel
evolutivo real” (p. 131). Este nivel
de desarrollo es el que se evalia
con los test psicométricos en las
cuales puarte de la consigna es
evitar cudlquier ayuda como pre-

guntas-guii o ejemplos.

Vygotsky critica ¢l uso de
pruchus estandarizadas como me-
chio para evaluar ¢l desarrollo in-
telectual de los ninos por cuanto
suponen que la ejecucion inde-
pendiente mide ¢l nivel de desa-
rrollo alcanzado. Aplica un enfo-
que diferente el cual ¢emplifica
con dos ninos que supuestamente
resulten con una edad mental de 8
anos, ¢ ambos les suministraron
problemas mas dificiles que aque-
llos que podian resolver solos y
les proporcionaron avudas como:
el primer paso en la solucion. una
pistat clave o algin otro tipo de
UPOYO COMo preguntas-guid, cjem-
plos y demostraciones. Senala que
descubrieron que uno de los ni-

nos, en cooperacion. podia legar

a resolver problemas destinados
para los de 12 anos, mientras que
el otro no podia pasar de los asig-
nados a ninos de 9 anos, La dife-
rencia entre la edad mental real y
¢l nivel de su desarrollo proximo
era de cuatro anos para el primer
nino y uno para ¢l segundo. Ante
este resultado Vygotski (1981) se
pregunta “;,Podemos decir real-
mente que su desarrollo mental
era ¢l mismo?” (p. 142). La activi-
dad independiente de ambos
ninos es equivalente, pero desde
el punto de vista de sus futuras
potencialidades de desarrollo Jos
dos ninos son radicalmente dis-
tintos. Considera que un nino con
una zona de desarrollo proximo
mdas amplia tendrd un mejor rendi-
miento escolar y concluye sena-
lando que “esta medida brinda
una clave mas aul que la de la
cdad mental para la dindmica del
progreso intelectual” (p. 142). Per-
mite evaluar no solo el proceso de
desarrollo alcanzado hasta el mo-
mento de la evaluacion, los proce-
s0s de maduracion que ya se han
consumido, sino también los pro-
cesos que estdn ocurriendo toda-
via que estan madurando y desa-

rrollandose.

Vvgotsky (1979) senala: “ge-
neralmente se supone que Gnica-
mente aqguellas actividades que los
pequenos pueden realizar por si
solos son indicativas de capacida-
des mentales” (p. 132), Sin embar-
go. lo que los ninos pueden hacer
con ayuda de otros puede ser mas
indicativo de su desarrollo cogni-
lvo que lo que pueden hacer por
simismos; en este sentido definio



la zona de desarrollo proximo
€omo

“la distancia entre ¢l nivel real de
desuarrollo, determinado por la cu-
pacidad para resolver independien-
temente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a
traves de la resolucion de un pro-
blema bajo la guia de unadulto o en
colaboracion con otro companero
mds capaz” (p. 133)

El concepto de zona de
desarrollo proximo ha tenido
importantes consecuencias, tanto
en el plano educativo como en la
investigacion psicolégica. En lo
educativo, constituye la base te6-
rica de un principio pedagogico
general: la Gnica buena ensenanza
es la que precede al desarrollo. En
el ambito psicolégico, este con-
cepto ha servido de contrapeso y
alternativa a la evaluacién psico-
métrica tan desarrollada y profusa-
mente empleada en la psicologia
angloamericana. Segln este plan-
teamiento mediante la aplicacién
de baterias de pruebas estanda-
rizadas no se puede establecer un
diagnéstico ni un prondstico del
desarrollo intelectual del sujeto.

ExPERIENCIAS
DE APRENDIZAJE MEDIADO

Con una orientacion que da
continuidad v operacionaliza la
perspectiva Vygotskiana, Feuers-
tein considera que las interaccio-
nes del sujeto con su ambiente
pueden tener dos modalidades
que son: la exposicion directa a
las fuentes de estimulos y las ex-
periencias de aprendizajes a través
de mediadores (Feuerstein, Rand,
Hoffman and Miller, 1980).
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La exposicion directa a los
estimulos estd en relacion con el
aprendizaje incidental, el cual es
un aprendizaje que ocurre sin en-
senanza formal, sin la intencion de
aprender y sin un motivo determi-
nable. Solamente la proximidad de
objetos o eventos en el espacio o
en ¢l tiempo es condicion sufi-
ciente pard que ocurra el aprendi-
zaje. Si bien es cierto que median-
te la percepcion directa de los es-
timulos es una de las fuentes del
desarrollo el cual ocurre de mane-
ra espontinea v natural, también
se considera que el desarrollo cog-
nitivo se¢ produce fundamental-
mente por la accion deliberada,
intencional y sistemitica de agen-

tes mediadores.

Como se muestra en el Gra-
fico 1, el sujeto, representado por
la “O” de organismo recibe esti-
mulos del exterior basicamente de
dos fuentes: una fuente es lo que
¢l percibe directamente del medio

I Grafico 1. Mediacion del aprendizaje

__-___-_________-————_

S —
! E‘H:
- —_—
| —
|

a traves de sus sentidos; la otra
son los estimulos que le llegan
como resultado de una interpreta-
¢ién de ese medio. Esa interpreta-
¢ion la hace un agente mediador,
un ser humano, representado por
las "H”™.

De cara a las respuestas del
sujeto, representado por la *R”,

igualmente hay dos opciones: que
el sujeto responda de una manera
espontined, generalmente con
poca reflexion o que su respuesta
sea producto de una elaboracion
hecha a instancias de un interro-

-
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gante formulado por un agente
mediador "H".

Por ejemplo, imaginemos
un nino que va de la mano de su
mamd por una acera en la cual, de
pronto, aparece un hombre recos-
tado vy en estado de ebriedad.
;Qué puede ocurrir?, que se cam-
bien para la otra acera o que con-
tinten avanzando y pasen como $i
nada. Lo mds probable es que la
madre haga algtin comentario
acerca de este hecho. Aqui estan
presentes las dos fuentes antes se-
naladas, por un lado el nino pue-
de ver, oir, tal vez hasta oler al
personaje del ejemplo directamen-
te y, por la otra, recibe una inter-
pretacion de ese hecho a través
del comentario de su madre. Estos

estimulos que le llegan a través de

la madre mediadora llevan una J
orientacién valorativa y una carga
afectiva que jamds se obtiene cel
contacto directo con los estimulos.
Estas connotaciones valorativas y
afectivas son significados ocultos

que se derivan de los valores de la
cultura a la cual se pertenezca. Ese
comentario suministra al nifo las |

37




gV sourapen)

38

claves para interpretar este hecho
v otros similares en futuras situa-
ciones. Asi, los elementos del me-
dio empiezan a adquirir significa-
do, sentido ¢ intenciones; en defi-
nitiva, el nino comienza a enten-
der los contenidos culturales de su

medio.

En lo relativo a las respues-
tas. cuando el maestro formula
una pregunta es frecuente que al-
gin nino responda lo primero que
se le ocurra, lo ideal es que el
maestro pregunte nuevamente con
algo como: JPor qué piensas que .7
(A qué atribuyes . % JEstds se-
guro que ... ? La segunda respues-
ta del nino sera una respuesta me-
diadea, la cual demanda un esfuer-
zo reflexivo por parte del nino.

Se entendera la mediacion
como la experiencia de aprendiza-
j¢ donde un agente mediador, ac-
tuando como apoyo, se interpone
entre ¢l aprendiz y su entorno pa-
ra ayudarle a organizar v o desa-
rrollar su sistema de pensamiento
y facilitar la aplicacion de los nue-
vos instrumentos intelectuales o

los problemas que se le presenten.

EbucAciON PARA
EL DESARROLLO

Tanto Piaget como Vygots-
ky plantearon la necesidad de que
los problemas propuestos a los
estudiantes tengan un nivel de
complejidad tal que si bien consti-
tuyan un reto intelectual al mismo
liempo no resullen excesivamente
complicados. En la prictica esco-
lar es frecuente, bien que se des-

dene el nivel de desarrollo alcan-
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zado por el nino, de modo que la
instruccién estd fuera de su alean-
¢e; 0 bien se subestime su poten-
cial de aprendizaje. de esta mane-
ra la instruccion se limita a inter-
venir dentro de la zona de Desa-
rrollo Real y, por ello, no actta
como propulsora del desarrollo.

In este sentido se plantea ¢l
principio de la educacion que de-
sarrolla. La educacion debe estar
estructurada de tal manera que
permita dirigir regularmente los
ritmos y contenidos del desarrollo
por medio de acciones que influ-
van sobre éste. Tal proceso educa-
tivo debe halarel desarrollo y
crear en los estudiantes las condi-
ciones v suministrar los pre-requi-
sitos para superar las deficiencias
en su desarrollo. En sintesis, se
tratard de construir en forma activa
y compensatoria cualquier eslabon
ausente o insuficientemente pre-
sente en los ninos pero indispen-
sables para su optimo desarrollo,
Como senala Moll (1990), “la ins-
truccion efectiva debe ser pros-
pectiva” (p. 247). Para Vygotsky
(1973) "La Gnica buena ensenanza
es la que se adelunta al desarro-
llo™(p, 36). Esto significa que debe
estar orientada hacia el nivel de
desurrollo proximo del nino o, co-
mo Vygotsky (1981) llumd el ni-
vel superior de la instruccion”
(p-143), en este sentido, sugeria
“lu educacion debe estar orientada
hacia el futuro, no hada ¢l pasado”
(p. 143).

Como se puede apreciar, la
zona de desurrollo proximo no es
sOlo un metodo de evaluacion psi-

coldgica sino un método concreto

para converlir €l pronéstico en de-
surrollo real, a través del proceso
educativo. El reto que se plantea
es estructurar los tipos de ayuda
pertinentes para apoyar el desarro-
llo de las funciones y procesos
psicologicos que el diagnéstico
determine que estan deficientes.

El problema de la gradaciéon
del nivel de ayuda no es un pro-
blema cuantitativo para el mismo
tipo de ayuda. Unas veces se re-
quiere que la ayuda suplemente la
alencion, otras la memoria, otras
esclareciendo los objetivos o estra-
tegias de actividad. “En general,
los tipos de ayuda suponen una
auténtica definicion, analisis y di-
seno de la actividad por parte del
adulto y resulta simplista reducir-
los a una dimension cuantificable”
(Alvarez y Del Rio, 1990, p. 117).

Segiin Alvarez y Del Rio
(1990) bajo el enfoque de la zona
de desarrollo proximo la didactica
debe estar orientada a “prestar
apovos de caracter sémico o
soportes fisicos para la mente, es
decir, instrumentos psicologicos
que faciliten, primero la compren-
sion vy tratamiento externo del
problema v, después, la interiori-
zacion gradual de esa compren-
ston y tratamiento” (p. 118).

La otra consecuencia de la
zona de desarrollo proximo es
para la evaluacion y al respecto
Vygotsky senala. el nivel de desa-
rrollo real caracteriza el desarrollo
mental retrospectivamente, mien-
tras que la zona de desarrollo
proximo caracteriza el desarrollo
mental prospecuvamente”

(p. 134).



LA PERSPECTIVA
SOCIOINSTRUCCIONAL

Una de las grandes dificulta-
des del enfoque sociocultural es la
relativa a su operacionalizacién,
en lo especificamente educativo se
trataria de explorar mecanismos
para su transformacién en una
metodologia que permita su incor-
poracién en el proceso educativo.
Una de estas metodologias es la
que Rojas, Mercado, Olmos y We-
ber (1994) han acunado como la
perspectiva socioinstruccional. En
la misma se intenta modificar los
estilos de interaccion y didlogo
tipicos de las clases tradicionales.
En éstas el profesor, ubicado fren-
te a los estudiantes, es el respon-
sable de definir y dirigir las tareas.
Por el contrario, en la perspectiva
socioinstruccional los nifos parti-
cipan activamente en pequenos
grupos de trabajo y todos asumen
la responsabilidad por la defini-
cién y soluciéon de la tarea y por la
construccion mancomunada del
conocimiento. Las caracteristicas
basicas de la perspectiva socioins-
truccional son:

e Aprendizaje cooperativo en si-
tuaciones siginificativas. Se
constituyen grupos heteroge-
neos que se van rotando los
roles de guia entre los mds
competentes que pueden ser el
maestro, un adulto u otro nifio.
Esta guia permite la correccion
de las concepciones equivoca-
das del estudiante.

*  Apoyo para las estrategias de
autorregulacion. Se auspicia la
definicion de metas, planifica-

EnsavyoS

cion y monitoreo del desempe-
no. Por ejemplo, en caso de la
lectoescritura se aplican estra-
tegias de clarificacion, resumen
y prediceion.

Didlogo socrdtico. La mayéutica
socritica consiste en un proce-
so de educir, sacar a la luz lo
que hay dentro. Se promueve
el contlicto sociocognitivo, la
congruencia y contraste de ar-
gumentaciones, defensa e inte-
gracion de diferentes puntos
de vista.

Traspaso del control por medio
del andamiaje. Se suministra
modelaje de la forma compe-
tente de solucionar el proble-
ma, participacion guiada, des-
vanecer la ayuda y dar apoyo a
la practica independiente, El
concepto de andamiaje implica
que la ayuda debe mantener
una relaciéon inversa con el ni-
vel de competencia que el es-
tudiante muestra en la tarea.
Asi, cuanta mas dificultad tenga
para lograr el objetivo, mas di-
rectivas, abundantes y sencillas
deben ser las ayudas que se le
suministren.

Ensenanzea con explicaciones.
Se promueven las reflexiones
acerca de cudndo, ¢como y por
qué usar las diferentes estrate-
gius,

A estus caracteristicas le hemos
agregado una que considera-
mos decisiva;

Aplicacidn de los aprendizajes.
Uno de los objetivos funda-
mentales del proceso educativo
es la aplicacion de lo aprendi-

do en la escuela en el medio
en que se desenvuelve el estu-
diante. Frecuentemente se asu-
me que la transferencia ocurre
de manera espontidnea y natu-
ral; sin embargo, debe haber
una accion deliberada, inten-
cional y sistematica para lo-
grarla adecuadamente,

En definitiva, bajo esta pers-
pectiva socioinstruccional el rol
del maestro en vez de centrarse en
enseriar pone ¢l énfasis en ayudar
al nifo a aprender. Si el nino no
dispone de capacidades para or-
ganizar los datos, es necesario
ayudarle mediante la organizacion,
secuenciacion y estructuracion
previa de los datos que se le sumi-
nistran, de acuerdo con la tarea
que enfrenta y con sus propias
competencias intelectuales, de tal
manera que le sean (tiles para su-
perar las dificultades,

En este sentido la misién
del educador es organizar las con-
diciones para que, partiendo de lo
que el nifo atn no puede hacer
solo, pueda llegar a dominarlo
mediante la actividad conjunta con
otros ninos o mediante el apoyo
del propio educador.
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La psicologia evolutiva tra-
dicional nos ha presentado una
inadecuada caracterizacion de las
capacidades infantiles, ya que no
le adjudica importancia a la tem-
prana disposicion del nino para
interactuar con sus semejantes, pa-
ra establecer relaciones interindi-
viduales y desplegar una verdade-
ra actividad comunicativa. A dife-
rencia de ello, la psicologia evolu-
tiva contemporanea se orienta
hacia una perspectiva “sociocén-
trica” del desarrollo del nifo, la
cual modifica esa concepeion tra-
dicional sobre el infante y su pro-
ceso evolutivo, el desarrollo poste-
rior y la conducta humana. Esa
perspectiva tebrica sostiene que el
pensamiento, la inteligencia, la
conducta superior, surgen del tra-
bajo cooperativo de los seres hu-
manos y se desarrollan a través de
las relaciones humanas, por lo
cual resalta la decisiva influencia
que tiene la interaccion especifi-
camente social en el conocimiento
que el nifo adquiere del medio.

La perspectiva “sociocén-
trica” postula que lo social es pro-
pio y consustancial a la naturaleza
humana, por lo que otro ser hu-
mano es el estimulo mas impor-
tante, dentro de los muchos que
se encuentran en el ambiente, pa-
ra el desarrollo psicolégico. Para
hacer tales senalamientos, esta
perspectiva se basa en los siguien-
tes hechos, observaciones y, ob-
viamente, en los resultados de las
mds recientes investigaciones rela-
tivas al desarrollo temprano, inclu-
yendo aquellas realizadas acerca
de la vida prenatal.
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El infante humano tiene

que desarrollarse en un mundo
absolutamente humano, en un
mundo de objetos y relaciones hu-
manas. Debido a lo indefenso que
se encuentra al nacer y a su inca-
pacidad para sobrevivir por si so-
lo, es indispensable que los pri-
meros problemas que debe resol-
ver, sus primeras adaptaciones al
medio, las haga a través de los
adultos. Por eso, entre las numero-
sas capacidades y variadas formas
de conducta que ¢l nino posee
desde antes del nacimiento, desta-
ca la evidente sensibilidad hacia
sus semejantes y, por ende, la pre-
disposicién hacia la interaccion
social. Los estudios en todas las

LA INTERACCION SOCIAL
TEMPRANA Y VARIADA:
FACTOR DE DESARROLLO
PSICOLOGICO

Alicia Gallegos de Losada

areas del desarrollo psicologico
indican que el recién nacido
muestra preferencia por los esti-
mulos psiquicos: por el otro, por
su semejante, y que responde mas
activamente a la estimulacién que
le ofrecen las personas a la que le
brinda, incluso, el biberén, fuente
de alimento. A su vez, los estudios
también indican que las primeras
estructuras perceptivas del nino
estan claramente orientadas hacia
el fortalecimiento de esta preferen-
cia. Asi, una de las caracteristicas
del sistema nervioso, biolégica,
heredada, es su capacidad para
preferir, desde el mismo momento
en que el nino nace, o dentro de
sus dos primeras semanas de vida,
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aquellos estimulos del medio que
tengan contraste, color, movimien-
to v brillo. Y como los ojos de los
seres humanos retinen todas estas
condiciones y atributos, atraen la
inmediata atencion del recién na-
cido, especialmente los de la ma-
dre o del cuidador. La sonrisa,
signo de socializacidn, aparece tan
temprano como a finales del pri-
mer mes de vida, y en este mo-
mento del desarrollo no se produ-
ce ante ningan objeto, solamente
ante el rostro humano, y se produ-
ce mas ripido y se acrecienta si se
agrega la voz. Tanto ese “esquema
polisensorial” o “cuadro percepti-
vo con todas las virtudes” que
representa el rostro humano como
la “poderosa, precoz y eficaz
maquinaria de procesamiento de
informacién del nifo”, aseguran
que la atencion que éste presta a
las per-sonas sea significativamen-
te mayor que la que presta a los
objetos, v lo predisponen a la
interaccion humana (Brazelton y
Cramer, 1990; Palacios, 1990).

Por otra parte, hay autores
que han realizado los experimen-
tos piagetianos cldsicos sobre la
nocién de objeto permanente, pe-
ro ahora con personas significati-
vas para el nino, y encontraron
respuestas de conservacion a eda-
des mas tempranas que cuando se
trata de objetos inanimados. Do-
naldson (en Wertsch, 1993) de-
mostrd en varios estudios que
cuando una tarea tiene “significa-
do humano” los nifos las realizan
4 edades mas tempranas que
aquellas disenadas con objetos
fisicos.
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Otro ejemplo de socializa-
cion temprana lo constituye una
investigacién propia, referente al
lenguaje del nino menor de seis
anos, caracterizado por Piaget
(1976) como predominantemente
egocéntrico, con mondlogos y mo-
nélogos colectivos. Debido a que
ese supuesto piagetiano se obser-
va muy generalizado en la psico-
logia evolutiva y educacién actua-
les, se realizé un estudio que pue-
de constituir un aporte a la carac-
terizacion del lenguaje del nifo de
hoy. Se observaron las expresio-
nes lingtiisticas de ninos entre tres
anos —diez meses y cinco anos—
un mes, y se encontrd que éstos
dialogaron coherentemente, pues
hablante y oyente dirigieron sus
dichos a otros, esperaron turno,
preguntaron y dieron respuestas
acordes al estimulo y se adaptaron
a las caracteristicas v necesidades
de ambos. Se comprob6 que en
esta etapa de la vida humana ya el
lenguaje tiene un caracter dialogal,
comunicativo y socializado (Galle-
gos de Losada, 1995).

Hechos, observaciones y
hallazgos como los senalados re-
fuerzan las antiguas afirmaciones
de Wallon (1965) de los anos
treinta acerca de la naturaleza hu-
mana, a la cual definidé como bio-
légica, genética, intima y esencial-
mente social, y permiten una mas
reciente:

“Los estudios sobre desarrollo tem-
prano apoyan la idea de un nifo
mas competente socialmente de lo
que se suponia, preparado y moti-
vado para la relacion con otras
personas, arrojando asi de la escena
la idea de un individuo “asocial’ de

partida. El mismo concepto de so-

cializacion no seria ya el mis ade-

cuado para referirse a la evolucion

social del nino en la medida en que

implica un ‘llegar a ser social’ ”

(Enesco y Del Olmo, 1988, p. 10).

El senalamiento de que las

capacidades de socializacién estdn
presentes desde etapas muy tem-
pranas del desarrollo infantil, es-
trechamente unido a la considera-
ciéon de que los factores sociales
son fundamentales para promover
el desarrollo psicolégico y el
aprendizaje, han provocado que
los psicologos y educadores hayan
revalorizado los enfoques de in-
teraccidn social, cuyas raices se
encuentran en las concepciones
tedricas de los psicologos marxis-
tas L. S. Vygostky y H. Wallon,
ela-boradas en las primeras
décadas de este siglo.

Las obras de Vygotsky y
Wallon se refieren a las leyes que
rigen ¢l desarrollo cognoscitivo,
las cuales se fundamentan en
principios dialécticos mas genera-
les y amplios sobre todos los feno-
menos de la naturaleza y de la
historia humana y, por consiguien-
te, sobre el origen del hombre y
SU conciencia.

Vygotsky (1962, 1979,
1991a, 1991b, 1993) denomind a
su teoria “la naturaleza sociohis-
torica de la mente”, cuyo postula-
do bisico es que la conciencia
tiene un origen social, que la con-
ducta superior surge de la interac-
cidon entre los hombres, v no de
la actividad individual de cada
sujeto, como lo habia sostenido la
psicologia tradicional. En conse-
cuencia, para el autor soviético, el



desarrollo psicologico constituye
un proceso soctocultural mediante
el cual el individuo cognoscente se
apropia activamente de las formas
superiores de la conducia. Estas
surgen, se construyen y canalizan
a través de las relaciones que el
nino entabla con sus semejantes
adultos, quienes le transmiten y
permiten que asimile la experien-
cia sobre el conocimienio y
dominio de la realidad que ellos
han acumulado historicamente
por generaciones.

Puede verse que esta defi-
nicion vygotskiana entrana un en-
foque dialéctico sobre €l origen y
desarrollo del conocimiento huma-
no, apoyado en la herencia social
de ese proceso en lugar de la he-
rencia biologica (Mijina, 1990),
cuyo significado es que la inteli-
gencia se transmite y construye
mediante una experiencia conjun-
ta entre los seres humanos en lu-
gar de construirse por obra de la
maduraciéon bioldgica de cada or-
ganismo.

La teoria de Vygotsky —la
construccion social de la inteligen-
cia—, elaborada entre las décadas
de los veinte y los treinta, de-
muestra que desde hace unos se-
senta anos este autor ya habia
planteado la sociogénesis del de-
sarrollo cognoscitivo, el origen in-
teractivo-social de las funciones
superiores y su consecuencia in-
mediata: que la interaccién social
es fuente esencial y factor prima-
rio del desarrollo psicolégico.

Su condicion de teérico dia-
léctico le exigio a Vigotsky una
explicacion integradora, de inter-
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penetracion, entre lo que es socio-
génesis de la conducta humana e
interaccién social como propulso-
ra de desarrollo psicologico. Como
respuesta, elaboré un original
constructo, revalorizado hoy dia, y
que llamo Zona de Desarrollo
Proximo (ZDP):

“Es la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la ca-
pacidad de resolver independiente-
mente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado
4 través de la resolucion de un
problema bajo la guia de un adulto
o en colaboracion con otro com-
panero mds capaz” (Vygotsky, 1979,
p. 133).

El nivel real de desarrollo
es el nivel de madurez o aprendi-
zaje alcanzado por el nifo, permi-
tido y determinado por su desarro-
llo biolégico, sin ayuda externa
directa ni intencional de parte de
otros seres humanos y, por tanto,
generado individualmente. El nivel
de desarrollo potencial, proximo,
inmediaio, es el nivel de madurez
y aprendizaje posible, el que po-
dria alcanzar el nino, pero que
solamente puede ser promovido
por adultos o por iguales mias ex-
pertos y, por tanto, generado coo-
perativamente, en colaboracion y
unioén conciente con sus semejan-
les.

La ZDP estd ubicada entre
los dos niveles descritos, y es den-
tro de esta zona donde debe ac-
tuar o ejercer su papel la interac-
cién social, mediante un proceso
de ensenanza-aprendizaje o ins-
truccién, para producir desarrollo
psicologico. Al respecto, Vygotsky
explica que la ZDP es una amplia-
cion de la zona de desarrollo real

o actual. Para ampliar la real y al-
canzar la proxima, la potencial, la
posible, la ensefianza o instruc-
cion debe enfocarse hacia el pré-
ximo paso del desarrollo, el inme-
diato superior, hacia las capacida-
des que estin en estado embrio-
nario o en proceso de madura-
cién, y no debe restringirse a las
capacidades presentes, porque asi
se estaria ensenando el contenido
de etapas evolutivas ya logradas
por el nifio. La labor educativa di-
rigida hacia la ZDP permite que el
nino supere su nivel evolutivo
presente, y que sus capacidades
actuales se extiendan hasta alcan-
zar umbrales miaximos. En cambio,
la dirigida hacia la zona de desa-
rrollo real o actual, la que espera
la “madurez” biolégica del nifio,
no estimula el surgimiento de nue-
vas destrezas cognoscitivas y, por
tanto, no provoca desarrollo. Esta
explicacién vygotskiana es, en si
misma, una reformulacién de los
conceptos tradicionales de ense-
nanza y aprendizaje y, especial-
mente, de las relaciones entre los
procesos de desarrollo y aprendi-
zaje. Por eso, Vygotsky senalé que
“el buen aprendizaje es s6lo aquél
que precede al desarrollo”, es
decir, que “el proceso evolutivo va
a remolque del proceso de apren-
dizaje”, o que el aprendizaje “ha-
la” el desarrollo.

De todo lo anterior se des-
prende que el concepto de ZDP

es una teoria de desarrollo psico-
l6gico y una teoria educativa.

Es importante destacar que
Vygotsky no pudo comprobar ex-
perimentalmente esta concepcion
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debido a su muerte prematura.
Tanto sus seguidores como los
neopiagetianos, por ejemplo, Mug-
ny y Doise (1983), Bruner (1984),
Perret-Clermont (1984). Lisina
(1985), Alvarez y Del Rio (1990),
Moll y Greenberg (1992), Rogoff
(1993), Wertsch (1993), después
de realizar numerosas investigacio-
nes aplicando el concepto de
ZDP, concluyeron que la interac-
cién social por si misma no genera
progreso cognoscitivo y tampoco
lo genera en cualquier ambiente ©
contexto. Para lograrlo, es necesa-
rio que la situacioén interactiva
cumpla con varios requisitos. Los
individuos mds expertos deben
preparar un escenario de aprendi-
zaje actuando como mediadores
concientes e intencionales, es de-
cir, semidticamente, compartiendo
significados. Entonces, valiéndose
del mds efectivo instrumento psi-
colégico de mediacion, el lengua-
je, los expertos deben fomentar
una estrategia interactiva, tendién-
dole puentes al nino entre lo que
ya conoce y lo que estd por ad-
quirir, provocandole conflictos
socio-cognoscitivos, construyendo
junto con €l una participacion
guiada, esto es, una sutil negocia-
cién entre destrezas infantiles y
guia experta, hasta llegar a una
apropiacion participativa de nue-
vas conductas en el nino. Todo
este conjunto de actividades inten-
cionales que se realizan en la ZDP
a través de una verdadera inter-
subjetividad o actividad comunica-
tiva conforma lo que Bruner llamo
andamiaje.

En congruencia con los li-
neamientos de este trabajo, otros
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requisitos no menos importantes
que los ya expuestos, son necesa-
rios para que la interacciéon social
genere progreso cognoscitivo: que
una variada interaccion social,
mediacla conciente e intencionel-
merte, comience a ejercer su pa-
pel desde las mas rempranas eta-
pas del ciclo vital,

Ahora bien, una mediacién
adulta conciente, como la que he-
mos descrito, se lleva a cabo con
mayores posibilidades de éxito
dentro de un contexto previamen-
te planificado, intencionalmente
organizado y sistemitico. como el
educativo. Y ¢l contexto educativo
que mas temprano le permite al
nino participar en esta estrategia
de aprendizaje y desarrollo es ¢l
de una adecuada guarderia o ins-
titucion de educacion inicial,

Hace poco tiempo en la his-
toria de la humanidad, el nino
comenzo a asistir a una institucion
social infantil como el jardin de
infancia, por lo cual su apertura
hacia un mundo distinto del hogar
ocurria alrededor de los tres o
cuatro anos de edad. Hoy dia, con
la asistencia del nifo a guarderias,
esa apertura se inicia mucho an-
tes, durante el primer ano de vida,
y con mucha frecuencia desde los
tres meses de nacido, momento en
que su madre finaliza el permiso
postnatal en el trabajo.

Las investigaciones y expe-
riencias realizadas sobre los facto-
res que influyen en el desarrollo
infantil coinciden en afirmar que
existen diferencias entre la con-
ducta de los ninos que han asis-
tido a instituciones preescolares a

partir de los tres anos de edad y la
de aquéllos que no han asistido.
Por tanto, estamos autorizados a
pensar que las diferencias seran
mds evidentes aln si la interven-
cion educativa se produce a una
edad mas temprana. ;En qué con-
sisten esas diferencias? ;Cual seria
la ventaja para el desarrollo psico-
logico de que el nino asistiera adn
mas temprano a una guarderia?

Por lo menos dos ventajas
merecen destacarse. Primeramen-
te, es indiscutible que el ambiente
del hogar es un importante factor
de desarrollo psicolégico. Pero si
bien los adultos son, por naturale-
za, instructores y mediadores in-
fantiles, no son mediadores con-
cientes, En una institucion de edu-
cacion inicial de buena calidad los
maestros cumplen el requisito de
mediar conciente e intencional-
mente el desarrollo psicologico.
En segundo lugar, dentro de una
institucion educativa el nino esta
expuesto a nuevas y variadas for-
mas de interacciéon social, tanto
con los adultos como con los
iguales. Esta le proporciona un
tipo de estimulacién social dife-
rente de la que recibe dentro del
hogar, esa que proviene de la fa-
milia y, a veces, casi exclusiva-
mente de la madre, pues comien-
Za 4 interactuar con sus semejan-
tes de una forma muy diferente de
la que venia haciéndolo dentro
del relativamente individualizado
ambiente hogareno (Gallegos de
Losada, 1986, 1988). Ahora, se
relaciona en forma regular y siste-
madtica con adultos distintos de los
de su familia: maestras, nifneras,



auxiliares, bedeles, porteros, per-
sonal de cocina, ete,, y muy espe-
cialmente con sus iguales, Asi, el
ambiente institucional le ofrece
una diversidad y variedad de in-
teracciones sociales con muchos
adultos y contemporineos diferen-
tes, quienes muestran variados y
diversos modelos de conducta,
puntos de vista. roles, sentimien-
tos, emociones, necesidades y
razonamientos. Esta crianza gru-
pal, en sociedad, favorece el
“nosotros pensamos” (Sampson,
1981). El ambiente del hogar, con
menos posibilidades de interac-
ciones saciales variadas, ofrece
una crianza individualizada, por lo
que favorece ¢l "yo pienso”,

De este modo, los plantea-
mientos anteriores avalan una pro-
posicion que puede parecer osa-
da: “Todo nino debe asistir tem-
pranamente a instiluciones socia-
les infantiles, tales como guarde-
rias, escuelas infantiles o escuelas
de educacion inicial, aun cuando
su madre no trabaje fuera del ho-
gar, para ser criado conjuntamente
por éste v por la institucion, en
forma compartida y complementa-
ria..

Logicamente, debemos jus-
tificar esta proposicion, sobre todo
porque la osadia consiste en qui-
tarle al hogar el papel protagénico
que tradicionalmente ha tenido en
la crianza infantil. Sin embargo, es
de hacer notar que la propuesta
estd dirigida a una crianza realiza-
da por ambas partes, pues cree-
mos que la rica experiencia social
v psicologica que representa la
crianzd conjunta es necesaria para
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los ninos del préximo siglo. El ni-
fo criado conjuntamente por ho-
gar e institucién disfruta, tanto de
los modelos adultos e infantiles de
la familia como de los de la insti-
tucion. Esto podria favorecer en él
un pensamiento divergente. El ni-
fo criado solamente en el restrin-
gido ambiente hogareno tiene an-
te si menos modelos para enfren-
tar la resolucion de problemas,
por lo cual pudiera ser proclive a
pensar en forma mas bien conver-

gente,

Obviamente, es indispensa-
ble crear una infraestrutura de ins-
tituciones infantiles de buena cali-
dad, que cumpla con todos los re-
quisitos que la educacion actual
exige y que se corresponda con
las teorfas vy los resultados de las
investigaciones mis recientes en
psicologia evolutiva. Uno de esos
requisitos es que esas instituciones
estén capacitadas para dirigir con-
cientemente el desarrollo infantil,

de acuerdo a la teoria expuesta,

Resumiendo, consideramos
que una de las acciones pedagogi-
cas o educativas orientadas a que
el ser humano se apropie activa-
mente de las formas superiores de
la conducta es brindarle diversas y
variadas oportunidades de interac-
cion especificamente social desde
tan temprano en su vida como sea
posible, ya que €l estd predispues-
to para esa interaccion desde que
nace. Consideramos que tales
oportunidades las puede propor-
cionar con c¢reces una crianza
conjunta hogar-institucion social
infantil, complementaria y com-
partida,

Para finalizar, podemos
aprovechar la circunstancia de
que, cada vez mas, los nifos pa-
saridn gran parte de su tiempo en
instituciones preescolares desde
muy tempranas etapas de su de-
sarrollo, para convertir el ambien-
te de éstas en un mediador con-
ciente del desarrollo psicologico.
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En este trabajo se realiza
una revision de la literatura sobre
el aprendizaje cooperativo, ha-
ciendo énfasis en su relacién con
la teoria de Vygotsky. Se analizan
los postulados teéricos bdsicos
aplicables a la interaccion en
grupos, asi como algunos aspectos
metodolagicos desde el punto de
vista vygotskiano. Se describe
brevemente el paradigma pia-
getiano del aprendizaje cooperati-
vo y se compara con la perspecti-
va basada en la teoria de Vygots-
ky. Se analizan una serie de
investigaciones que comparan el
aprendizaje cooperativo con el
individual y se describen las
técnicas empleadas en este
paradigma. Los resultados indican
que en la mayoria de las investiga-
ciones el aprendizaje en grupos
cooperativos es mds eficiente que
el aprendizaje individual, aunque
existen hallazgos contradictorios.
Se concluye que el marco de
trabajo proporcionado por
Vygotsky es atil para explicar los
resultados obtenidos por los
diferentes autores y ha recibido
respaldo directo e indirecto a
partir de los hallazgos que se
reportan, sin embargo es necesa-
rio ampliar el enfoque tedrico
vygotskiano.

AsPECTOS TEORICOS
GENERALES DE LA TEORIA
pE Lev VycoTsky

En la tradicion marxista se
plantea que la necesidad de em-
plear herramientas fue la que per-
milié a los seres humanos expe-

rimentar ¢l ambiente y enfrentar

sus peligrosas contingencias, y es-
to tuvo un impacto en las relacio-
nes sociales entre las personas. Es-
ta nocion sirvid de base para la
propuesta de Vygotsky sobre el
desarrollo infantil (Tudge, 1994).

Para Vygotsky el nino esta
indefectiblemente ligado al con-
texto social. Davydov (1995) resu-
me sus postulados generales en
seis principios. Primero, el desa-
rrollo intelectual tiene lugar a lo
largo del proceso de formacion a
través de la ensenanza y en el ho-
gar, es de naturaleza historica en
cuanto a su contenido y forma,
esto explica por qué en diferentes
épocas ¢l desarrollo individual se
ha manifestado de forma tan dife-

APUNTES SOBRE VIGOTSKY
Y EL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Adelso Castillo
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rente. Segundo, el desarrollo es
afectado por los cambios en las
situaciones sociales de la vida, los
distintos grupos con los cuales in-
teractGa influyen en el nifio. Ter-
cero, la forma bdsica de actuar en
el ser humano es en colectivo,
regido por el grupo. Cuarto, las
acciones individuales son el resul-
tado de la internalizacién de mo-
delos basicos de accion. Quinto,
en €l proceso de internalizacién
juegan un papel importante los
sistemas de signos y simbolos que
se han creado a través de la histo-
ria de la cultura humana. Sexto, la
asimilacion de los valores histori-
cos, tanto materiales como espiri-
tuales, de la cultura se adquieren a
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través de la actividad realizada en
colaboracién con otras personas.
Las estructuras cognoscitivas de
los sujetos estan determinadas por
su actividad colectiva, de tal forma
que la percepcién y consecuente
comprensiéon del mundo estd mol-
deada por distintos sistemas y ni-
veles de participacién en grupos.

En su desarrollo, de acuer-
do con Vygotsky, el nino trabaja
primero a nivel de los procesos
elementales basicos de pensa-
miento, es decir, aquellos que le
permiten aprender a emplear las
herramientas que el ambiente pro-
vee, se encuentran en el plano
“natural”. Entre los procesos ele-
mentales basicos se mencionan: la
percepcion, la memoria involun-
taria y el pensamiento pre-verbal
(Rodriguez, 1996). Luego emergen
los procesos mentales superiores
que lo capacitan para el procesa-
miento simbélico de alto nivel de
abstraccién. Dentro de estos pro-
cesos se encuentran: la memoria
logica, la imaginacion creativa, el
pensamiento verbal y la autorre-
gulacién (Rodriguez, 1996).

El desarrollo no se concibe
como un mero transito hacia la
socializacion, es mas que eso, es
la conversién de las relaciones so-
ciales en funciones psicologicas
(Driscoll, 1994). Esto no ocurre
directamente, es un proceso coms-
plejo en el cual la interaccién so-
cial propicia la conversion de
herramientas en simbolos. Dos
conceptos fundamentales para ex-
plicar el desarrollo son la media-
ci6én y la internalizacién. El prime-
ro se refiere a que las formas mas
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altas de conducta humana se
aprenden como producto de la
continua modificacion de situacio-
nes estimulos, tales modificaciones
ocurren a medida que se responde
a ellas, en medio de la interaccion
social (Priscoll,1994). Dicho de
otra forma, el nifno en su desarro-
llo debe pasar de la dependencia
perceptual a la autorregulacion, lo
cual implica que debe emerger un
complejo manejo simbélico que
conduce a la abstraccion del pen-
samiento. La adquisicién y domi-
nio de la simbolizacién no es una
invencion de cada persona, se
aprehende por medio de otros
individuos que poseen tal habili-
dad. En la interacciéon colectiva
quienes ya poseen altos procesos
de pensamiento sirven de puente
o de mediadores a los que estin
en vias de adquirirlos.

Las herramientas que el ni-
fo adquiere son conocimientos
que le sirven para un fin especifi-
co. Al principio se manifiestan de
manera puramente instrumental,
pero luego derivardn en conoci-
mientos procedimentales mas
complejos y abstractos, (Dris-
coll, 1994; Davydov, 1995; Rodri-
guez, 1996). El lenguaje es un
ejemplo de estas herramientas. Los
signos son entidades que envuel-
ven algan nivel de abstraccién, la
caracteristica mas importante de
un signo es la representacion de
una cosa a través de otra (Dris-
coll,1994). Mientras menos simili-
tud fisica haya entre el sustituto y
lo sustituido, mayor es el nivel de
abstraccion. La internalizacion es
la conversion de las herramientas
en simbolos.

Vygotsky propuso una ley
genética del desarrollo cultural
que sintetiza la intervencién de la
mediacién y la internalizacién en
el desarrollo infantil. De acuerdo
con ésta todo aquello que el nino
aprende aparece en dos planos,
primero entre las personas que
constituyen el contexto humano, a
manera de funcién interpsicologi-
ca, para luego convertirse en un
componente de su estructura cog-
noscitiva, como un elemento in-
trapsicolégico. Este fendmeno es
producto de la interaccion grupal
(Rodriguez, 1994).

Las relaciones sociales del
nino con otras personas que
poseen mayores conocimientos
permite observar lo que Vygotsky
denomind Zona de Desarrollo
Préximo, (ZDP). Frente a un pro-
blema, un nino puede mostrar
distintos niveles de habilidad, de-
pendiendo de la forma de ejecutar
la tarea. El nivel de desarrollo ac-
tual estd dado por aquello que es
capaz de hacer solo, sin ayuda.
Sin embargo Vygotsky observo
que al trabajar con personas adul-
tas o con otros ninos con habilida-
des superiores, se evidenciaban
gjecuciones mas complejas, esto
fue denominado nivel de desarro-
llo potencial. La diferencia entre el
nivel actual y el nivel potencial
fue lo que se llamé Zona de De-
sarrollo Proximo (Driscoll, 1994;
Tudge, 1994; Rodriguez, 1996). La
ZDP permite diferenciar niveles de
desarrollo entre ninos que frente a
una tarea pudieran demostrar ha-
bilidades individuales similares. Es
posible que ambos resuelvan una



misma situacion, adecuada a su
edad, por lo cual pudiera pensarse
que comparten la misma edad
cronologica y psicologica. Pero si
solo uno de ellos puede resolver
un problema que demanda mayor
habilidad, bajo la asistencia de
una persona que sirva de media-
dor, entonces hay una diferencia
en la edad psicologica (Driscoll,
1994). Partiendo del concepto de
ZDP se pueden hacer dos hipote-
sis: la primera es que el aprendiza-
je ocurre, 0 es Optimo en la ZDP.
La segunda es que la nocion de
ZDP podria extenderse mas alla
de la ninez.

ASPECTOS METODOLOGICOS

El método de investigacion
empleado por Vygotsky y sus co-
legas fue denominado “Método
Causal-genético” (Davydov, 1995).
De acuerdo con este planteamien-
to para observar el surgimiento de
las funciones psicologicas de ma-
nera natural, el método deberia
permitir la reproduccién sistemati-
ca del proceso por medio de un
experimento de ensenanza. De alli
se deriva una caracteristicas muy
importante: la participacién del
investigador en el proceso. El mis-
mo Davydov (1995) plantea que
en el ambiente cientifico ruso ha
comenzado a reconocerse la vin-
culacién entre la investigacion y la
influencia practica, por lo cual el
estudio de los procesos psicologi-
¢o no deberfa prescindir del con-
texto vivencial. Este autor ha de-
nominado a este paradigma “expe-
rimento de modelamiento gené-

tico”. En el diseno se contemplan
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programas de ensenanza-aprendi-
zaje en los cuales interviene el in-
vestigador y el punto de partida es
el nivel de desarrollo que ya el

nifo trae (Davydov, 1995).

En los procedimientos ex-
perimentales, Vygotsky utilizo tres
técnicas: a) introducir obsticulos
que rompieran con la forma tradi-
cional de abordar los problemas;
b) proporcionar ayuda externa en
la solucion del problema, bien a
través de companeros con un ni-
vel de habilidad mas alto o a tra-
vés de una mtervencion directa
del investigador, v ¢) colocar pro-
blemas que estuviesen por encima
del conocimiento y las destrezas
actuales del nino, pero dentro del
campo de adquisicion de nuevas
habilidades, todavia en estado ru-
dimentario, en la zona de desarro-
llo proximo (Driscoll, 1994), Esto
permitiria observar, no la capaci-
dad actual, sino la génesis o la
transformacion de capacidades ru-
dimentarias en nuevas y vigorosas
destrezas, mientras se provee de
un ambiente natural de ayuda pa-
ra pasar de un nivel a otro de
desarrollo (Davydov, 1995).

Un aspecto muy importante
en el paradigma vvgotskiano es su
concepcion sobre las unidades de
informacion y su andlisis. Vy-
gotsky criticod los métodos que es-
tudiaban por separado relaciones
interdepenientes, los cuales frac-
cionaban estructuras organizacio-
nales cuyos elementos trabajaban
en conjunto (Vygotsky, 1964).

“..5¢ daba por sentado que la rela-

cion de dos funciones dadas no
variaba nunca (,..) Como constan-

tes, estas relaciones podian ser y
eran, descompuestas en factores
(...) El primer método analiza lus
complejas totalidades psicologicas
sepurandolas en elementos. Puede
ser comparado al analisis quimico
del agua que la descompone en
hidrogeno v oxigeno, ninguno de
los cuales tiene las propiedades del
total, v cada uno de ellos posee
cualidades gque no estin presentes
en la towdidad () La psicologia cae
en el mismo tupo de callejon sin
salida €y (Vygotsky, 1964, p.19),
Este autor conviene en que
un fendmeno debe descomponer-
se para su andlisis, pero el pro-
ducto de tal descomposicion de-
ben ser unidades que correspon-
dan a la realidad, que no pierdan
la esencia de la totalidad. Esto sig-
nifica que en los datos empiricos
han de buscarse unidades de in-
formacion que representen la for-
ma mds elemental del todo, pero
ellas no deben perder las caracte-
risticas esenciales de éste (Vy-
gotsky, 1994). Tal punto de vista
conduce a dos situaciones que
explican la posicion tedrica del
autor y que inciden en sus aplica-
ciones posteriores, Por una parte,
si el desarrollo del nino (y ¢l
aprendizaje humano en general)
ocurre en interaccion con otras
personas cuyas habilidades difie-
ren de las suyas, entonces esta
interaccion debe explicar parte del
fendmeno. Por otro lado, los efec-
tos que la interaccién social pro-
duce en el individuo (nino o
adulto), se procesan a todos los
niveles: cognoscitiva y afectiva-
mente, por lo cual ambos factores
deben considerarse en cualquier
situacion de aprendizaje. De
hecho el mismo Vygotsky ejempli-

-
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ficd las unidades de andlisis a tra-
vés de la experiencia emocional,
acerca de la cual planteé que en
ella se representa el ambiente ¢n
un estado indivisible y la forma
particular en que la persona esti
viviendo la situacion dada
(Vygotsky, 1994).

ENFOQUES TEORICOS SOBRE EL
APRENDIZAJE COOPERATIVO:
CONFLICTO O COORDINACION

No todos los trabajos de
investigacion llevados a cabo en ¢l
campo del aprendizaje colaborati-
vo lienen como marco de referen-
cia la teoria de Vygotsky, mds atin
la mayoria emplea el punto de
vista piagetiano (Hoyles y Forman,
1995). Desde la perspectiva tedrica
de Piaget, el crecimiento concep-
tual depende de la relacion dese-
quilibrio-equilibrio (Tudge, 1994;
IHowe, Tolmie, Greer, Mackenzic,
1995). Este punto de vista se ha
aplicado al aprendizaje en grupos.
De acuerdo con el andlisis, al co-
locar a los ninos frente o un pro-
blema, las diferencias en el cono-
cimiento previo pueden generar
conflicto. Sin embargo, debido u
que tales diferencias no son demi-
siado grandes, la situacion puede
Hevar a la basqueda del equilibrio.
Asi el trabajo colaborativo con los
companeros serviria de ayuda du-
rante la adquisicion de conoci-
micntos equilibrio (Howe, Tolmic,
Greer, Mackenzie, 1993). Bl con-
flicto se resuelve gradualmente v
en forma productiva. Las percep-
ciones son reestructuradas por

medio de la interaccion con otros
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ninos que tienen puntos de vista
divergentes, asi se provee un con-
texto social estructurado de
manera que los pequenos se su-
merjen dentro de las centraciones
conceptuales de sus companeros

(Healy, Pozzy y Hovles, 1995).

El modelo de trabajo gru-
pal basado en Vygotsky es dife-
rente, aun cuando en ambos casos
los grupos son colocados frente a
un problema que debe resolverse
mediante la interaccion, Las rela-
ciones sociales no estin mediadas
por ¢l contlicto sino por la coope-
racion, la coconstruccion o la
coordinacion (Ilealy, Pozzy y
Hoyles, 1995). Bajo este marco de
referencia se ha hecho énfasis en
la influencia cultural sobre el de-
sarrollo, por lo cual los grupos
son formados de manera que in-
teractQien participantes con slelis
intelectual diferente (Huges y
Greenhough, 1999). Las personas
con mayores conocimientos (adul-
los o ninos con mayor nivel de
hahilidad), median tanto la adqui-
sicion de herramientas como su
transformadion en estructuras sim-
holicas. De esa manera las nuevas

habilidades son internalizadas.

RESULTADOS GENERALES
DEL APRENDIZAJE EN GRUPOS
COOPERATIVOS

En la literatura disponible
existen tres tipos de resultados. En
este informe se analizarin algunos
de cllos, con independencia del
marco referencial que utilicen, da-
da la similitud de propasitos y de

estilos en los procedimientos,

El primer grupo de investi-
gaciones es optimista. Sus hallaz-
£os son positivos y valoran el
aprendizaje cooperativo como més
eficiente que el métedo individual
de aprendizaje y el competitivo,
En segundo lugar estan los traba-
jos que no han logrado encontrar
diferencias entre el aprendizaje
“tradicional” y el de los grupos co-
operativos, Por Gltimo se conside-
rard un reporte que es interesante,
incluso por sus implicaciones edu-
cativas, se ha planteado que en
algunos casos podria obtenerse
una regresion en aquellos ninos
cuyo conocimiento no tenga un
nivel de consolidacion tal que le
permita autopercibirse con con-
fianza en su conocimiento,
(Tudge, 1994).

Johnson y Johnson, (1992)
en un papel divulgativo publicado
por el abstrac de educaciéon ERIC,
plantea que en los Gltimos 90 anos
s¢ han llevado a cabo cerca de
600 trabajos en distintas décadas,
¢n ellos se comparan los esfuerzos
de aprendizaje cooperativo, com-
petitivo e individual. Se han utili-
zado estudiantes de diferentes
cdades v han empleado distintas
variables en diferentes lugares. En
muchos de ellos se ha evidencia-
do la efectividad del aprendizaje
¢n grupos cooperativos. Sin em-
hargo, concluyen que no es ficil
ensenar bajo esta modalidad,

Para ¢l presente trabajo se
seleccionaron 16 reportes de ex-
periencias de investigacion em-
pleando diferentes estilos de
aprendizaje cooperativo, bajo dis-

tintas condiciones y midiendo va-



rios efectos, tales como logros de
aprendizaje, destrezas sociales,
motivacion, actitud de los docen-
tes y de los alumnos, etc. Quince
de ellos concluyen que el aprendi-
Zaje en grupos cooperativos pro-
duce efectos positivos, superiores
al aprendizaje individual y s6lo
uno indicé que los estudiantes ba-
jo aprendizaje individual fueron

mas eficientes.

Uno de los equipos de in-
vestigacion que mas intensamente
ha trabajado con grupos coopera-
tivos es el que dirigen David W.
Johnson y Roger T. Jonhson, de la
Universidad de Minnesota. Ellos
han comparado el aprendizaje
cooperativo con el aprendizaje in-
dividual, bajo diferentes situacio-
nes experimentales y midiendo el
efecto en el aprendizaje, en las
destrezas sociales y los aspectos
motivacionales (Qin, Jonhson y
Johnson, 1995; Archer-Kath, John-
son y Johnson, 1994; Johnson,
Johnson y Taylor, 1993; Vasquez,
Johnson y Johnson, 1993). Sus re-
sultados indican que los estudian-
tes bajo interaccion tienden a ren-
dir mas.

Qin, Johnson y Johnson
(1995) realizaron un rastreo de in-
formacién sobre los trabajos rela-
cionados con ¢l aprendizaje coo-
perativo, publicados entre 1929 y
1993. En todos ellos se comparaba
aprendizaje cooperativo e indivi-
dual. De los 800 trabajos solo 46
estaban directamente relacionados
con el nivel de logro. Los resulta-
dos indicaron que en todos los ca-
sos el aprendizaje en grupos coo-
perativos superod al aprendizaje
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individual, no se encontré influen-
cia de la edad, pero si la forma de
presentar los problemas. La pre-
sentacién no verbal (proyeccio-
nes), en comparacion con la
verbal, favorecié el logro.

Muchas investigaciones han
destacado el papel del feedback
en el aprendizaje, sin embargo po-
co se sabe sobre su efecto en el
aprendizaje de los grupos. Archer-
Kat, Johnson v Johnson (1994)
compararon la modalidad de
aprendizaje cooperativo con la
individual, en relacién a dos for-
mas de feedback: bien a cada suje-
to o al grupo en general. Se con-
cluyé que el aprendizaje coopera-
tivo es mas eficiente que el indi-
vidual. Cuando el feedback se pro-
porciona individualmente, a cada
miembro, se obtienen resultados
mas favorables que cuando se
aplica en forma general, a todo el
grupo. Adicionalmente, los estu-
diantes obtuvieron mayores des-
trezas sociales, estuvieron mas
motivados y aceptaron mas a sus
companeros, que en las otras dos
condiciones; aprendizaje coopera-
livo con feedback grupal o apren-
dizaje individual con cualquier
forma de feedback A pesar de
que el grupo cooperativo con

Sfeedback individual era heterogé-

neo, al final los resultados fueron
homogéneos, ¢l nivel de logros se
incrementd en todos sus miem-
bros y las diferencias tendieron a
ser menores que al principio. Esto
se opone a la vision tradicional en
la cual un nivel de habilidad supe-
rior antes de la instruccién predice
mejores logros.

Otra de las areas poco ex-
ploradas en relacion al aprendizaje
cooperativo es la de los estudian-
tes de alta habilidad. Johnson,
Johnson y Taylor (1993) compara-
ron ¢l impacto del aprendizaje
cooperativo respecto al aprendiza-
je individual en estudiantes clasi-
ficados previamente como de altas
habilidades de pensamiento. Adi-
cionalmente midieron el efecto
sobre la autoestima y la acepta-
cion de los companeros. Se partié
de que este tipo de estudiantes
tienen baja autoestima debido al
rechazo de los otros estudiantes.
Los resultados indicaron un efecto
positivo superior del grupo coo-
perativo, tanto en el aprendizaje
como en la aceptacion del grupo y
la autoestima.

El aprendizaje cooperativo
ha sido estudiado, generalmente,
en situaciones que demandan ad-
quisicion de informacion académi-
ca, pero no existen muchas evi-
dencias de su efecto sobre la in-
formacién de tipo técnico. Las
areas técnicas estdn referidas, en
este caso, al aprendizaje de prin-
cipios de funcionamiento de
equipos complejos y el dominio
de las destrezas instrumentales
para su manejo eficiente. Los co-
nocimientos técnicos poseen di-
ferencias con la informacién aca-
démica respecto a las metas de
aprendizaje, la densidad de mate-
rial escrito y la importancia de la
presentacion visual (Vasquez,
Johnson y Johnson, 1993). Se
compard el efecto del aprendizaje
cooperativo en relacion con el
aprendizaje individual en adultos
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sometidos a entrenamiento de
control de trifico aéreo. Los resul-
tados evidenciaron mayor aprendi-
zaje en el grupo cooperativo, me-
nor cantidad de errores y una
apreciacién mds positiva sobre ¢l
profesor. Un hallazgo adicional
muy importante fue la correlacion
entre los logros y la participacion
verbal de fos integrantes del grupo
cooperativo. Se concluye que los
desacuerdos y controversias fue-
ron factores contribuyentes al
aprendizaje.

La teoria de Vygotsky pre-
dice que las relaciones entre las
personas contribuyen a la interna-
lizacion de los modelos sociales y
a la estructuraciéon del mundo
afectivo del ser humano respecto
a sus congéneres y a su ambiente.
Algunas investigaciones han medi-
do el efecto del aprendizaje coo-
perativo sobre aspectos afectivos
importantes en el aprendizaje tales
como al autoestima, el autocon-
cepto, las destrezas sociales y la
motivacion. Archer-Kath., Johnson
y Johnson (1994) incluyeron entre
los aspectos motivacionales medi-
dos la motivacién al logro, ¢l lo-
gro individual y la uniformidad de
logros entre los companeros de
grupo. Como destrezas sociales se
tomaron la interdependencia posi-
tiva v el aporte individual, ademas
se midio el cambio en la atrac-
cion-rechazo entre los miembros
del grupo. Los resultados indica-
ron que la interaccion durante el
aprendizaje produjo cambios posi-
tivos en la motivacién y en las
destrezas sociales. En otros traba-
jos se ha reportado la influencia
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de la cooperacién en grupos sobre
el incremento en la autoestima y
la aceptacién por parte de los
companeros (Johnson, Johnson y
Taylor, 1993),

Nichols y Miller (1994) rea-
lizaron una investigacion destina-
da a evidenciar la influencia del
grupo cooperativo sobre la moti-
vacion, en comparacion con el
aprendizaje individual. Se diferen-
¢i6 entre dos estilos para aprender
la informacion: como meta de eje-
cucion (retener la informacién pa-
ra obtener una nota) y como meta
de aprendizaje (obtener conoci-
mientos). El grupo cooperativo
mostrdé mayor orientacion de la
meta hacia el aprendizaje y mayor
motivacion. Sin embargo cuando
se colocd a los alumnos del grupo
cooperativo en una situacion de
aprendizaje individual los efectos
se revirtieron. Roswal, Evans, Cro-
ce, Horvat Y Block (1995) consi-
guieron mis efectividad para in-
crementar el aprendizaje y el auto-
concepto en ninos de escuela ba-
sica, trabajando en grupos coope-
rativos que individualmente, Igual-
mente Stevens y Slavin (1995), a
través de un programa de inter-
vencion basado en aprendizaje
cooperativo en un distrito escolar,
reportaron un incremento en el
aprendizaje, mejoria en las actitu-
des y la autopercepcion de logros
con respecto al trabajo individual.

Otras investigaciones han
utilizado la modalidad denomina-
da tutoreo de pares, en la cual se
puede asignar el rol de monitor a
uno de los estudiantes, o sencilla-
mente formar parejas de alumnos

con una marcada diferencia de ha-
bilidad, pedirles que interactien y
que ayuden al companero. En es-
tos casos también se han aportado
evidencias positivas de aprendiza-
je (Brown, Sullivan, 1982; Brown,
Sullivan y Martin, 1987). Dixon-
Krauss (1995) encontrd que la co-
laboracién entre pares indujo a
escoger y ejecutar tareas mas difi-
ciles y desafiantes, y a mejorar el
aprendizaje. Adicionalmente se
encontré que durante la coopera-
¢ién se emplearon estrategias di-
versas tales como imdgenes clave,
relacion con el conocimiento pre-
vio, preguntas y destacar aspectos
importantes. Se concluye que hu-
bo evidencias de que existe una
zona de desarrollo proximo y se
recomendd incluir como parte del
procedimiento de ensenanza el
modelaje mental.

En el medio venezolano,
Dicillos (1992), en su tesis de
postgrado en la maestria de Psico-
logia Cognoscitiva de la UCAB,
realizé una investigacion cuyo
proposito fue comparar la efectivi-
dad de dos estrategias cognilivas
para procesar la lectura: elabora-
cion de imagenes vy elaboracion
verbal; en relacién con dos formas
de egjercitacion: grupal e indivi-
dual. Los sujetos fueron estudian-
tes de sexto grado. Los resultados
indicaron que los grupos experi-
mentales (que emplearon las es-
trategias cognoscitivas, bajo la mo-
dalidad de ejercitacion grupal o
individual) rindieron mas que el
grupo control (que trabajé en for-
ma “regular” de acuerdo con el
plan de actividades de lectura pre-



vistas en el programa). Los ninos
bajo tratamiento evidenciaron un
incremento progresivo en el uso
de las estrategias, pero no se en-
contré diferencias significativas de
aprendizaje entre los estudiantes
que utilizaron estrategias de ela-
boracién de imagenes y los que
usaron estrategias de elaboracion
verbal. La modalidad de ejerci-
taciéon produjo resultados signifi-
cativamente diferentes. Los sujetos
que trabajaron en grupos rindie-
ron mas que los sujetos que lo hi-
cieron en forma individual. Se
concluye que cuando se trabaja en
grupos, la interaccion con los
companeros induce a una aten-
cion mas deliberada y profunda
sobre ¢l contenido de la lectura, lo
cual se refleja en una mayor re-
flexién sobre sus elaboraciones y
sobre su comprension, esto indica-
ria un efecto sobre los procesos
metlacognitivos.

¢ HAN sIDO POSITIVOS TODOS
LOS RESULTADOS?

Tal como se planted ante-
riormente, no todas las investiga-
ciones han encontrado resaltados
tan claramente positivos. Snyder y
Sullivan (1995) compararon ¢l
aprendizaje cooperativo y el indi-
vidual en grupos de estudiantes
cuya tarea consistio en corregir
errores conceptuales en conoci-
mientos de ciencia. El diseno in-
cluyé la variable incentivo (con
pago por respuesta correcta o sin
€l). La tarea del grupo cooperativo
consistia en leer un material indi-
vidualmente, luego responder pre-
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guntus y resumir en grupo. Los es-
tudiantes de mayor habilidad eje-
cutaron mejor. Los grupos de
aprendizaje individual superaron
al grupo cooperativo. El autor
concluye que la tarea: cambio
conceptual, pudo haber sido la
razon.

Otro resultado que debe
destacarse es ¢l reportado por
Tudge (1994). Este autor analiza la
teoria del desarrollo de Piaget co-
mo lineal, es decir, que siempre
marchard hacia adelante. En opo-
sicion, Vygotsky es menos unidi-
reccional, puesto que predijo que
en algunos casos ninos con pro-
blemas de retardos no expuestos a
formas de pensamiento abstracto,
podrian suprimir algunas habilida-
des rudimentarias en desarrollo.
Sin embargo ninguno de los dos
supuso que podria ocurrir una re-
gresion. Tudge planted que si in-
teracttian ninos con ZDP similares,
una mds avanzada que la otra, pe-
ro el nino mas adelantado con
cierta competencia y baja confian-
za (por ejemplo ninos no conser-
vadores con ninos parcialmente
conservadores), podria ocurrir una
regresion al prevalecer la posicion
del nino menos habil. Este autor
aporté evidencias que apoyan esta
hipotesis. La conclusion es que la
autopercepeion del conocimiento
conduce a una mejor autorregula-
¢ién, pero una baja autopercep-
¢ion podria llevar a la pérdida de
la competencia. Se plantea la ne-
cesidad de extender las fronteras
de ambas teorias.

TECNICAS DE TRABAJO EN
GRUPOS COOPERATIVOS

Es necesario comprender
que colocar a los estudiantes en
grupos no es una garantia de in-
teraccion cooperativa (Jonhson y
Johnson, 1992) v la estructura de
trabajo grupal por si misma no
conduce a un mejor aprendizaje.
Slavin (1995) afirma que se requie-
ren dos condiciones para que un
grupo cooperalivo tenga €xito: es-
tablecer metas grupales y aportar
individualmente. Las metas contri-
buyen a motivar a los miembros
para ayudar a los otros y a crear
interdependencia. El aporte indivi-
dual incrementa la posibilidad de
que todos aprendan y disminuye
el efecto de “dejar que otros lo
hagan por mi",

Se han planteado, al menos
tres diferentes formas de trabajo
interactivo en el aula: la interac-
cion de pares, el tutoreo de pares
y el grupo cooperativo (Tudge,
1994). La diferencia entre ellos es-
triba en el nivel de igualdad de la
relacion. La palabra pares se em-
plea como sinénimo de compane-
ros y no en relacion al namero de
miembros,

Un ejemplo de tutoreo es el
que emplearon Brown y Sullivan
(1982) y Sullivan, Brown y Martin
(1987). Fueron seleccionados estu-
diantes de mayor habilidad a tra-
vés de un examen previo. Estos
alumnos fueron entrenados para
monitorear y ayudar a sus compa-
neros, mientras hacian la tarea
conjuntamente,
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En la interaccién de pares o
interacciéon colaborativa (Howe,
Tolmie, Greer y Mckenzie, 1995;
Dixon-Kraus, 1995; Tudge, 1994)
los grupos se integran con estu-
diantes de diferentes niveles de
habilidad. Cuando se requiere
aprender algin contenido previo a
la tarea el docente explica los as-
pectos relevantes y provee las ins-
trucciones necesarias para trabajar,
Si se tienen materiales escritos, ge-
neralmente se leen en los grupos
intercambiando el rol de lector y
receptor, y se les pide que elabo-
ren preguntas y extraigan las ideas
principales. En algunos casos la
tarea consiste en resolver un pro-
blema en el cual se aplican los co-
nocimientos previos o los aprendi-
dos, en otros se colocan proble-
mas libres de contenidos para evi-
denciar habilidades. También pue-
den combinarse las actividades de
lectura con la solucién de proble-
mas de aplicacién. Las instruccio-
nes son elaboradas para que los
estudiantes interactiien, se ayuden
mutuamente y arriben a una sola
conclusiéon por consenso, preferi-
blemente. El trabajo del profesor
consiste en mediar el aprendizaje,
interviene cuando es necesario pa-
ra aclarar o explicar, pero también
debe propiciar que los miembros
pasivos en el grupo, participen,

Los grupos cooperativos
son bastante similares al anterior.
Algunos autores han desarrollado
estrategias que incorporan ciertas
diferencias. Slavin, (Stevens y Sla-
vin, 1995; Nath, Ross y Smith,
1996) propuso su modelo STAD
(Student Achievement Division) en
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el cual la clase es dividida en gru-
pos de cuatro o cinco participan-
tes, con diferentes niveles de habi-
lidad, distinto género y proceden-
cia étnica. La meta es preparar a
sus miembros para tener €xito en
las pruebas de rendimiento. Los
puntajes se acumulan individual-
mente y por grupo. Las puntuacio-
nes del grupo se colocan en rela-
cién al logro obtenido por sus
miembros, asi el éxito grupal de-
pende del éxito individual. Esto
propicia la interdependencia y de-
sarrolla en los participantes un
compromiso por ayudar a sus
companeros a aprender (Slavin,
1995). El STAD fue disenado para
ser aplicado como sistema de en-
senanza, es decir, que los alumnos
trabajan bajo esta modalidad en
todas las dreas de aprendizaje, sin
embargo su implementacion pue-
de ser compleja y, algunas veces,
genera resistencia (Nath, Ross y
Smith, 1996).

Johnson y sus colaborado-
res (Johnson y Johnson, 1992; Vis-
quez, Johnson y Johnson, 1993)
conforman los grupos después de
realizar una clasificacion de los es-
tudiantes segin el nivel de habili-
dad. Los sujetos son asignados al
azar en cada grupo escogiendo
uno por cada nivel detectado. Se
establece una meta cooperativa
dado que el grupo es responsable
de que cada miembro domine ¢l
material de aprendizaje y del logro
demostrado en las pruebas indivi-
duales. En un caso, por gjemplo,
(Vasquez, Johnson y Johnson) se
le dijo a los equipos que si uno de

sus miembros no aprobaba el exa-
men todos debian someterse a ins-
truccion remedial, Para estos auto-
res la cooperacion es algo mas
que estar uno al lado del otro,
consiste en discutir los contenidos
o las vias de solucién a un proble-
ma, mostrar una clara interdepen-
dencia positiva, es decir, ayudar y
pedir ayuda, y contribuir indivi-
dualmente para realizar el trabajo.
Para ello el docente debe no sélo
mediar la adquisicion de la infor-
macion sino propiciar un esfuerzo
conjunto y un proceso grupal
efectivo.

Estos autores plantean tres
estrategias de aprendizaje coope-
rativo: el grupo cooperativo for-
mal, el grupo cooperativo informal
y el grupo de base. El primero es
el mas estable. Se integra para rea-
lizar trabajos académicos corres-
pondientes a evaluaciones forma-
tivas. Se les plantean dos respon-
sabilidades: incrementar su propio
aprendizaje y el de todos sus
miembros. El docente les propor-
ciona objetivos, instrucciones y
materiales, en algunos casos se
asignan roles a los diferentes inte-
grantes. Cuando es necesario se
explica y modela el contenido.
Luego se les pide que resuelvan
un problema y lleguen a una solu-
ciéon de grupo.

El grupo cooperativo infor-
mal es mas inestable, generalmen-
te se utiliza para adquirir la infor-
macién en una clase, por ejemplo,
para realizar lecturas compartidas
y extraer las ideas mas importan-
tes. Los integrantes pueden cam-
biar de una actividad a otra.



El grupo de base es confor-
mado para interactuar fuera del
horario de clases. Generalmente
es estable, su proposito es ayudar
a los companeros a comprender la
informacién, a través de activida-
des de soporte y asistencia. En los
tres casos se contempla el rol de
mediador como un factor impor-
tante en el aprendizaje.

CONCLUSIONES

Independientemente de que
los diferentes autores han enfoca-
do sus trabajos desde distintas
perspectivas, la cooperacion entre
los estudiantes a través del trabajo
grupal y el rol mediador del do-
cente son praclicas que encajan en
los postulados tedricos de la teoria
de Vygotsky.

La teoria de Lev Vygotsky
plantea, fundamentalmente, que la
interacciéon social es un factor de
primer orden en el desarrollo y
que el aprendizaje lo conduce, lo
guia. El manejo de herramientas,
su internalizacién y su transforma-
cion en estructuras representativas
de alto nivel de abstraccion expli-
ca la apariciéon de las funciones
cognoscitivas de orden superior.
El papel de las personas es mediar
este proceso de adquisicion. La
mayoria de los autores que han
orientado sus trabajos bajo la opti-
ca de Vygotsky han interpretado
estos planteamientos como una
“conduccién” suave, libre de con-
tradicciones, de alli la oposicién a
la 6ptica piagetiana que utiliza el
conflicto entre pares. Sin embargo
al colocar alumnos para trabajar
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los materiales con instrucciones
claras de interactuar, el proceso va
a generdr disonancias cognosciti-
vas y los planteamientos divergen-
tes surgirin de manera natural. De
alli que las interpretiaciones teori-
cas, bajo cualquiera de los puntos
de vista, no modificard la similitud
de los procesos internos de los
grupos, ni de los procesos cog-
nitivos de los individuos, dado el
parecido de las condiciones de
aplicacion de los procedimientos
en los diferentes reportes.

Una derivacion clara y di-
recta de los postulados de Vygots-
ky al trabajo de aprendizaje coo-
perativo es la composicion de los
grupos con sujetos de niveles de
habilidad diferente. En todos los
trabajos revisados el procedimien-
to de integracion de los grupos
utiliza este principio. Esta teoria
postula que bajo estas condiciones
se produce una mediacion del
conocimiento y por lo tanto el
aprendizaje. De alli que de alguna
forma. las investigaciones revisa-
das a lo largo de este trabajo apor-
tan una evidencia favorable a esta
posturi.

Un hallazgo importante es
la posibilidad de regresion plan-
teada por Tudge (1994), cuando la
competencia en la habilidad es
parcial y la confianza en el cono-
cimiento no es firme. Esto implica
que el componente metacognitivo
es una base importante en el
aprendizaje y que estd ligado a los
factores afectivos. Vygotsky plan-
ted que uno de los procesos de
orden superior es la autorregula-
cion (Rodriguez, 1996). La con-

fianza en la habilidad esta relacio-
nada con la autopercepcion del
conocimiento, es decir con el me-
taconocimiento, ¢l cual forma par-
te de la autorregulacion. El trabajo
de Tudge aporta una evidencia de
que la consolidacién de una com-
petencia debe conducir hacia la
confianza en la capacidad, de lo
contrario ¢l aprendizaje puede
perderse, de alli que para alcanzar
un nivel apropiado de conoci-
mientos se requiere llegar a un
nivel éptimo de confianza, y este
es el camino hacia la autorregu-
lacién de los procesos cognosci-
tivos.

Trabajar en grupos no sig-
nifica trabajar cooperativamente.
Uno de los aspectos que dejan
claro los diferentes autores es que
¢l factor mas importante en la in-
teraccion social de los grupos es la
cooperacion. Sin embargo esto no
quiere decir ausencia de contra-
dicciones, por el contrario, parte
del proceso de discusion entre los
miembros de un grupo debe ser
plantear y resolver los puntos de
vistas encontrados. Las divergen-
cias son la base de las disonancias
y éstas conducen a las dudas so-
bre el conecimiento establecido,
es decir, producen la necesidad de
cambio. Adicionalmente la coope-
racion tiene implicito el aporte de
todos los participantes, la disposi-
cion a ayudar y la bisqueda de
apoyo en los companeros.

Distintos autores han plan-
teado que una condicion impor-
tante para que los grupos se dis-
pongan a cooperar es establecerse
metas relacionadas con el deseo
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de aprender (Steven y Slavin,
1995; Johnson y Johnson, 1992;
Vasquez, Johnson y Johnson,
1993). No toda meta genera moti-
vacion hacia el aprendizaje, Sny-
der y Sullivan (1995) aportaron
evidencias de que la correccion de
errores conceptuales produjo me-
nos logros de aprendizaje en los
grupos cooperativos que en el tra-
bajo individual. Adicionalmente
Reeve (1994) plantea que una de
las condiciones que elevan los es-
tados motivacionales es que las
metas a lograr representen un de-
safio razonable, es decir, que no
estén por debajo o muy por enci-
ma de las capacidades de los
aprendices.

La educacién demanda
cambios constantemente. Hacia el
proximo milenio la escuela tiene
el reto de ser cada vez mis moti-
vante, ser mas eficiente en trans-
mitir los valores fundamentales de
la sociedad, proveer de escenarios
cada vez mas ligados al entorno
natural v hacer del aprendizaje
una actividad grata. El aprendizaje
cooperativo ha dado muestras de
eficiencia en el cambio de actitu-
des negativas, incrementar la mo-
tivacion y mejorar el autoconcep-
to. Adicionalmente Vygotsky
planted que la interaccién social
es una condicién natural el ser
humano, por lo cual el trabajo
grupal en las tareas escolares pro-
porciona un medio para acercar la
escuela al entorno social del indi-
viduo.

La teoria de Lev Vygotsky
ha proporcionado un marco de
trabajo til para mejorar el proce-
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so de aprendizaje en la escuela.
Los conceptos de herramienta,
mediacién, internalizacién y zona
de desarrollo préoximo, asi como
su axioma bdsico acerca del papel
de la interaccién social en el de-
sarrollo, han coadyuvado para rea-
lizar aplicaciones efectivas en la
adquisicién de conceptos, destre-
zas cognoscitivas y sociales, asi
como para crear ambientes partici-
pativos mas motivantes que los es-
tilos tradicionales de ensenar. Una
vez mas debe decirse que, tal co-
mo lo dijo Brunner, Vygotsky des-
de los lejanos anos treinta le hablo

al futuro.
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Senalaba Vygotsky (1979)
que el aprendizaje debe ser con-
gruente con ¢l nivel de desarrollo
del nifo existiendo una relaciéon
entre determinado nivel de desa-
rrollo y la capacidad potencial de
aprendizaje. Propuso dos niveles
de desarrollo: el efectivo y el po-
tencial. El primero se refiere al
nivel de desarrollo de las funcio-
nes psicointelectivas del nino que
se ha logrado como resultado de
un proceso especifico de desarro-
llo. Lo que el nino es capaz de
hacer con ayuda lo llamé zona de
su desarrollo potencial. El desarro-
llo potencial permite determinar
los futuros pasos del nino y la di-
namica de su desarrollo. De mane-

ra que una de las misiones de la
escuela es hacer todos los esfuer-
zos para desarrollar el potencial
de los educandos. Consideraba
que una correcta organizacion del
aprendizaje del nino lleva al desa-
rrollo mental:
“Activa todo un grupo de procesos
del desarrollo, y esta activacion no
podria producirse sin el aprendiza-
je. Por ello el aprendizaje es un
maomento Eﬂ[l’il’lﬁl:(_':lmt:ﬂtc necesil-
rio y universal para que se desarro-
llen en el nifo esas caracteristicas
humanas no naturales, sino forma-
das historicamente” (p. 37)
Vygotsky (1989) considera-
ba que el desarrollo es un proceso
Gnico, integro, pero no homogé-
neo y que existe una correspon-
dencia total entre la peculiaridad

de cada etapa evolutiva en el de-
sarrollo del nifio y la pecualiaridad
de los diferentes tipos de desarro-
llo.

Senald, conjuntamente con
Luria, (1930, citados por Wertsch,
1988) que la conducta de los seres
humanos inmersos en una cultura
es ¢l producto de tres lineas basi-
cas del desarrollo:

1. Evolutiva
2. Historica
3. Ontogenética

Tanto para Vygotsky como
para Luria un proceso de desarro-
llo forma la base dialéctica para el
otro, y es transformado y converti-
do en un nuevo tipo de desarro-
llo. Cada tipo de desarrollo co-
mienza donde acaba el anterior.,

Planteaba que el desarrollo
cultural del nifo transcurre bajo
condiciones de cambios dinamicos
en ¢l organismo y forma una uni-
dad con los procesos de creci-
miento, maduracion y desarrollo
orginico. En este aspecto la dife-
renciacion que establecié de los
dos planos del desarrollo en la
conducta (natural y cultural) se
convirtid en un punto de partida
para la nueva teoria de la educa-
cién.

Vygotsky (citado por Luria,
1979) planteaba que el nifio esta
en constante interacciéon con el
medio desde el momento de su
nacimiento. Inicialmente sus res-
puestas estin dominadas por los
procesos naturales derivados de su
herencia biologica. Los adultos
buscan activamente incorporar a
los ninos dentro de su cultura y de



su bagaje histérico de significados
y formas de hacer las cosas, de
manera que a través de las inter-
secciones constantes de los adul-
tos, mas complejas, empiezan a
tener forma los procesos psicolo-
gicos instrumentales. Al principio
estos procesos son interpsiquicos,
es decir, son compartidos entre
personas ya que pueden operar
solamente en el curso de la inter-
accién de los nifios con los adul-
tos. Los adultos en este estadio se
convierten en agentes mediadores
externos del contacto del nifio con
el mundo. A medida que el nifio
crece estos procesos comienzan a
ser ejecutados dentro del mismo
nifio, es decir, la respuesta media-
tizada al mundo se convierte en
un proceso intrapsiquico. A traveés
de esta interiorizacion de las vias
de operacion de la informacidn
que estd histéricamente determina-
da y culturalmente organizada es
que la naturaleza social de las per-
sonas llega a ser también su natu-
raleza psicologica.

Luria (1979) sefala que pa-
ra Vygotsky el origen de las for-
mas superiores de conducta cons-
ciente se deberia encontrar en las
relaciones sociales del individuo
con el mundo externo, siendo el
hom-bre un agente activo en la
creacion de ese ambiente. Plantea-
ba que la sociedad y la historia
social moldeaban la estructura de
aquellas formas de actividad que
distinguen al hombre de los
animales.

Bein, Vlasova, Levina,
Morozova y Shiff (1989) senalaron
que para Vygotsky:
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“El desarrollo de los procesos psiquicos
complejos (la atencion voluntaria, la
memorizacion activa, la actividad men-
ta), asi como del caricter y de la con-
ducta que recorre el largo camino de la
formacion (la edad preescolar, escolar,
adolescente y juvenil), depende
inconmensurablemente mis del medio
circundante (de las condiciones de la
educacién y la ensenanza del nino, del
medio sociocultural, del caracter de la
relacién, de lasa formas y los modos de
actividad, etc.), que del caracter heredi-
tario (...) El medio inteviene no solo
como una condicidén sino como una
fuente de su desarrollo (...) El compo-
nente hereditario, por muy pequefo
que sed, participa en la formacion de las
funciones psiquicas superiores”. (p. 199)
Vygotsky estableci6 diferen-
cias entre las funciones psicologi-
cas elementales y las superiores.
La primera se refiere al control
que ejerce el entorno sobre los
procesos psicologicos elementales
y a que la caracteristica central de
las funciones superiores es la au-
torregulacién. En este sentido
plantea que el comportamiento
humano se halla especificamente
definido, no por la presencia de
estimulacién, sino por la situacién
psicolégica nueva o modificada
creada por los mismos seres hu-
manos. De manera que le concede
al educando un papel activo en el
aprendizaje. Otra caracteristica ba-
sica diferencial de las funciones
psicolégicas superiores son la inte-
lectualizacién y la voluntariedad.
Se domina una funcién hasta el
grado de su intelectualizacién y la
voluntariedad de la actividad de
una funcién que serfa la otra cara
de la realizacion consciente. Ade-
mads las funciones psicologicas su-
periores tienen un origen y natura-
leza social. Al respecto plantea

que la sociedad es el factor deter-
minante del comportamiento hu-
mano mas que la naturaleza.

Vygotsky considerd que las
funciones psicoldgicas elementales
se caracterizan por el control del
entorno natural, una ausencia de
realizacién consciente, origenes
individuales y falta de mediacidn a
través de herramientas psicologi-
cas. A medida que los procesos
superiores toman forma, cambia la
estructura completa de la conduc-
ta. Plante6 que en el centro del
desarrollo, durante la edad de es-
colarizacién se encuentra la transi-
cidon entre las funciones elementa-
les de atencién y memoria a las
funciones superiores de atencién
voluntaria y memoria 16gica
(Wertsch, 1988). De manera que
se puede vislumbrar la importan-
cia que le brinda a este periodo.

Para Vygotsky la percep-
cién y la memoria, la imaginacién
y el pensamiento, la experiencia
emocional y la accién voluntaria
no son simplemente propiedades
de la vida mental o funciones
naturales del tejido nervioso.
Tienen una estructura altamente
compleja con su propia génesis
sociohistérica con atributos que
les son propios al hombre (Luria,
1966). Conjuntamente con el
lenguaje constituyen sistemas
funcionales formados en el pasado
y cambiantes en el curso del
desarrollo de la vida. Asi mismo,
sefialaba que no hay trabajo
humano sin conocimiento previo,
de manera que es en el trabajo
donde el hombre se autoconstruye
y se forma a si mismo.
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Vygotsky, partiendo de la
concepcion general de que en el
desarrollo de los nifios deficientes
actdan las mismas leyes generales
que en el desarrollo del resto de
los ninos, explica la relacién de la
ensenanza y el desarrollo a partir
de la teoria del desarrollo proxi-
mo, lo cual permite una orienta-
cién mas efectiva y verdaderamen-
te desarrolladora a la Educacion
Especial y una perspectiva mas
positiva u optimista a la escuela
especial. Consideraba que si el
nino deficiente es bien educado e
integrado socialmente, puede ser
un ciudadano 1til y plenamente
ajustado a las exigencias de la so-
ciedad.

Para Vygotsky la integracion
es considerada como un medio
para lograr el desarrollo de la per-
sonalidad del individuo con algiin
tipo de anormalidad; este postula-
do constituye una gran contribu-
cién para la reorganizacion de la
prictica educativa especializada,
ya que supone la unidad de la en-
senanza y el desarrollo.

Para este autor es de vital
importancia el entorno social don-
de se desenvuelve cualquier edu-
cando; establecié asi la unidad de
las regularidades psicologicas del
nino normal y de aquellos con
desviaciones en su desarrollo; solo
que en estos Gltimos se logra con
otro ritmo y calidad. Estas consi-
deraciones estdn basadas en la te-
sis central de Vygotsky sobre la
condicionalidad social de las pro-
piedades especificamente huma-
nas de la psique, segln la cual, la
influencia social y sobre todo la
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pedagogia constituye una de las
principales fuentes para la forma-
cion de los procesos psicolégicos
superiores, como se senalara ante-
riormente.

Consistente con su todo en-
foque Vygotsky rechazé las
descripciones cuantitativas simples
de los nifios especiales en térmi-
nos de los rasgos psicologicos
unidimensionales reflejados en los
puntajes de los test. Se centré en
las descripciones cualitativas de la
organizacion especial de su con-
ducta y en las posibilidades infan-
tiles y no en sus defectos.

Bein, Vlasova, Levina, Mo-
rozova y Shiff (1989) resumieron
en forma excelente diversos pos-
tulados de Vygotsky relativos al
desarrollo del nino especial, for-
macién de los procesos psiquicos
y su relacién con la Educacion Es-
pecial:

“La determinacién de lo alcanzado
ya por el nino (el nivel actual del
desarrollo) y de sus posibilidades
potenciales (la zona del desarrollo
proximo), resultd sumamente pro-
ductiva para comprender la
interrelacion de la ensenanza y el
desarrollo. El consideraba que la
ensenanza siempre se adelanta al
desarrollo y que en el nino se pre-
sentan periodos sensitivos, durante
los cuales es especialmente sensi-
ble  la influencia de la ensenanza,
a la percepcion de una u otra asig-
natura y durante los cuales se for-
man en €|, de un modo especial-
mente efectivo, unos u otros proce-
sos psiquicos (...) Cada funcion
psiquica en el proceso de forma-
Cion, tiene una etapa optima del
desarrollo, la cual cae en el periodo
predominante de esta funcion en la
actividad (...) En la ensefanza es
necesario apoyarse no tanto en lo
ya alcanzado por el nino, como en

los procesos que se desarrollan y en
los que aln estdn en formacion. En
la diferenciacion de lo que es acce-
sible al nino sélo en la colaboracion
con los adultos y de lo que como
resultado del desarrollo se convier-
te ¢n su patrimonio personal, estd
expresada una de las ideas centra-
les de Vygotsky: las fuentes del
desarrollo de los procesos psiqui-
cos siempre son sociales. Solo mis
tarde estas fuentes adquieren un
caricter psicologico individual (...)
Sus postulados llevaron 4 una nue-
via comprension del problema de
las interreluciones de la ensenanza
especial, diferenciada y oportuna y
del desarrollo del nino anormal...”
(p. 300).

Vygotsky en su busqueda
de respuestas para los ninos que
sufrian de defectos congénitos (ce-
guera, sordera, retardo mental) a
fin de que pudiesen desarrollar
sus potenciales individuales, se
llegd a interesar en el trabajo de
los psicologos académicos y esto
lo condujo a crear un nuevo y
holistico enfoque a los procesos
psicolégicos humanos (Luria,
1979).

Segan Wertsch (1988), Vy-
gotsky queria reformular la psico-
logia, centrarse en la psicologia de
la educacién y la terapéutica am-
pliando sus objetivos practicos
examinando los problemas de la
defectologia, término ruso que co-
rresponderia a los problemas de
las personas con necesidades es-
peciales. Senala que el nacleo de
la estructura tedrica de Vygotsky
lo constituyeron:

1. La creencia en el método gené-
tico o evolutivo (relacionado
con los procesos de desarro-
llo).
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La tesis de que los proeesos
psicolégicos superiores tienen
su origen en procesos sociales

3. La tesis de que los procesos
mentales pueden entenderse
solamente mediante la com-
prensiéon de los instrumentos y
signos que actian de mediado-
res.

Luria (1958) planteaba que
el andlisis genético (de los proce-
sos del desarrollo) y sistémico
propuesto por Vygotsky ayuda a
determinar la naturaleza de la
anormalidad subyacente; correla-
cionar el trastorno particular y el
general; establecer el diagnéstico
diferencial entre trastornos extre-
madamente similares pero profun-
damente diferentes; en la formula-
cion del pronéstico y permite en-
contrar los métodos apropiados de
terapia asi como de los métodos
pedagogicos correctivos apropia-
dos.

Vygotsky plante6 en primer
plano los aspectos relacionados
con la educacién social y la ense-
nanza de los ninos anormales,
desde una perspectiva integral, al
considerar todos los factores que
inciden en el desarrollo, tanto los
hereditarios como los del medio, y
explicd que el peso especifico de
estas influencias varia en los dis-
tintos aspectos del psiquismo en
las diferentes edades. El medio ac-
tia no so6lo como una condicion,
sino como una fuente de desarro-
llo. Desde los inicios de la vida el
nino se encuentra en constante
interaccion y bajo la influencia del
medio social donde se desenvuel-
ve; aspecto que es de gran rele-
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vancia para la intervencién tem-

prana con criterios de prevencion

El anilisis de la correlacion
de los procesos de desarrollo y
de la ensenanza en la edad in-
fantil constituye uno de los apor-
tes mas importantes de Vygotsky
para abordar el proceso de inte-
gracién en Educaciéon Especial; ya
que a partir de la concepcién de
la zona de desarrollo préximo es
posible vislumbrar la relevancia de
la interaccion social entre ninos de
diferentes niveles de desarrollo
cognoscitivo, asi como con los
adultos significantes, en un entor-
no pleno de simbolizaciones com-
partidas; pues esto permitird estre-
char la relaciéon entre el nivel ac-
tual de desarrollo del nifio y el ni-
vel de sus posibilidades potencia-

les.

Al afirmar Vygotsky, que en
la ensenanza es necesario apoyar-
se mis en los procesos que estan
por desarrollarse, que en los ya
logrados por el nifio, coloco el
principio de integracion como eje
fundamental de la atencién educa-
tiva de los nifios con algin tipo de
necesidad especial; pues se re-
quiere entonces de la colabora-
cion del otro, adulto o nino com-
petente que propicien que estos
nifio alcancen ¢l desarrollo de sus
potencialidades. Esto expresa una
de las ideas centrales de la teoria
de Vygotsky: ..."Las fuentes del
desarrollo de los procesos psicolo-
gicos superiores siempre son so-
ciales...” (Vygotsky 1940 ). De alli
la importancia del aprendizaje
inter-activo y la provision de
oportunidades de intercambio y

confrontacién de puntos de vista
entre los educandos de Educacién
Especial y los de Educacion
Regular en un ambiente de com-
prension, guiado, facilitado por el
adulto, docente, padre o miembro
de la comunidad.

Este postulado revela la
gran importancia de la integracién
social del nino con necesidades
educativas especiales para familia-
rizarlo con el desarrollo cultural
en el proceso de ensenanza; fami-
liarizacién que se logra a través
de! dominio de las funciones psi-
quicas superiores: Pensamiento,
lenguaje, aprendizaje, los cuales
permiten abordar la interaccién
en un contexto pleno de conteni-
do real, donde la actividad colec-
tiva y la cooperacién son béasicas
para el desarrollo de esas funcio-
nes. En tal sentido, debemos asu-
mir con Vygotsky, que saber
comprender esta relacién constitu-
ye el principal apoyo para la
Pedagogia Especial; tal como se
estd abordando hoy dia a nivel
mundial, a partir de las propuestas
de intervencion directa en el
ambito educativo regular y en la
realizacion de adaptaciones
curriculares, con la intencién de
propiciar una atenciéon pedagogi-
ca oportuna y adecuada para
prevenir trastornos secundarios.
Vygotsky diferenciaba entre el
defecto primario y el secundario.
El primario resulta de lo biolégico
y el secundario se refiere a las
consecuencias que en el desarro-
llo del nino pueden producir el
defecto primario y la falta de una
educaciéon adecuada desde los

-
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culiar en el nifo especial pero és-
te es ante todo un nino que se
desarrolla como cualquier otro.
De manera que la educacion debe
crear un sistema especial de sig-
nos y simbolos culturales adecua-
dos a las particularidades de la or-
ganizacion psicoldgica del nifio
especial.

Al considerar los aspectos
positivos del nifo especial se re-
presenta el cuadro de las vias indi-
rectas complejas del desarrollo en
su contexto social. El desarrollo de
las funciones psiquicas superiores
s6lo es posible e¢n las vias de su
desarrollo cultural, no importa que
tenga lugar este desarrollo por €l
dominio de los medios externos
de la cultura (el lenguaje, la escri-
tura, la aritmética) o por la linea
del perfeccionamiento interno de
las propias funciones psiquicas (la
formacion de la atencion volunta-
ria, de la memoria logica del pen-
samiento abstracto, de los concep-
tos, de la libertad de la voluntad,
etc.). Las investigaciones demues-
tran que en el nino el desarrollo
cultural es la esfera principal don-
de es posible la compensacion de
la deficiencia.

Esta aproximacion intengral
al nino especial, que tiene en
cuenta no sélo las diferentes alte-
raciones y deficiencias en su con-
ducta, sino también toda la linea
principal del desarrollo infantil, la
compensacion de los defectos or-
ginicos, las complicaciones psico-
lbgicas secundarias, los conflictos
sociopsicologicos que surgen a
consecuencia de la limitacion y la
dinamica del desarrollo (la capaci-
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dad de variacién) garantiza el de-
sarrollo de las estrategias pedago-
gicas apropiadas para enfrentar el
hecho educativo del educando

especial.

Este tipo de educacion inte-
gral e integradora conduce a lo-
grar avances y a la reorganizacién
de la personalidad del educando,
sobre la base de la compensacién
y de la interrelacion entre los as-
pectos afectivos y cognoscitivos.
La esfera central de este proceso
de compensacion la conforma la
elevacion del desarrollo cultural,
de la comunicacidn, asi como, la
intensificacion de las relaciones
colectivas socio-laborales.

Para concluir, cabe senalar
que en Venezuela la Educacion
Especial como Modalidad del Sis-
tema Educativo, responde a una
variante escolar que tiene como
objetivo atender las necesidades
educativas especiales de los ninos,
jovenes y adultos cuyas caracteris-
ticas son “de tal naturaleza y gra-
do que tienen dificultad para
adaptarse y progresar a través de
los programas disenados para la
Educacion Regular y, por lo tanto,
requieren de programas especifi-
cos, complementarios o sustituti-
vos lransitorios o permanentes”
(Ley Organica de Educacién, Ar-
ticulo 32, p.12).

Igualmente, como variante
escolar, la atencidn educativa se
hard en forma diferenciada, por
métodos y recursos especializados,
por lo que, el curriculo de la
escuela especial debera responder
a las caracteristicas y condiciones
del educando con necesidades

especiales para que puedan res-
ponder a los objetivos previstos en
los niveles educativos (Ley Orgad-
nica de Educacion, Articulo 34).

Por otra parte, la Educacién
Especial, como Modalidad Educati-
va, le corresponde garantizar la
educacidon como proceso integral,
el respeto a las caracteristicas y
diversidad del educando y una
efectiva igualdad de oportunida-
des educacionales (Ley Orgdnica
de Educacion, Articulo 16).

En la Direccion de Educa-
cién Especial del Ministerio de
Educacién se senala que la aten-
cién a la poblacién con necesida-
des educativas especiales, debe
ser entendida desde una perspecti-
va integral, partiendo de una con-
cepcion holistica del individuo, en
una dimension bio-psico-social, en
su condicién de persona, tanto al
atender a sus particularidades, en
términos de sus potencialidades y
necesidades, como en su naturale-
za gregaria, al interactuar y desem-
penar roles con plenos derechos y
deberes que constitucionalmente
le corresponden.

Es asi que, la Educacién Es-
pecial es una modalidad del siste-
ma educativo venezolano que,
enmarcada en un modelo psicope-
dagogico y de acciébn integral pro-
porciona educacién diferenciada e
individualizada a las personas cen
necesidades especiales. Los fines
Gltimos de esta modalidad son co-
munes a los que se propone al-
canzar la educacion venezolana en
general,

Para responder al mandato
filosofico-legal de la educacion en
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Algunos investigadores del
relato de la generacién de los se-
tenta (Barthes, Todorov, Bremont,
Greimas, Genette...) citaban a
Vygotsky como uno de los cla-
sicos pensadores que precisd las
peculiaridades del discurso lite-
rario. Més atn, Todorov (1970, p.
174) acude a los planteamientos
de Psicologia del Arte (1926) para
explicar la relevancia de la defor-
macion temporal entre el discurso
y la historia, en el texto. Los
acontecimientos narrados en un
pasaje pueden comenzar por el
final de la historia hasta llegar,
mediante una vision retrospectiva,
al principio de los hechos (por
ejemplo, la novela policiaca co-
mienza por el crimen), o bien “la
novela de terror, en cambio, relata
primero las amenazas para llegar,
en los ultimos capitulos del libro,
a los cadaveres” (Ibid., p. 175)..

Sin duda, este Vygotsky
critico de la literatura es bien poco
conocido; tal vez esto se deba a la
limitada difusién de sus trabajos la
materia, lo cual es explicable por
los avatares que ya conocemos
sobre la divulgacién de su obra en
el campo de la psicologia y la pe-
dagogia. Sin embargo, otros do-
cumentos en torno al pensamiento
y el lenguaje pueden ofrecer pau-
tas para interpretar este Vygotsky
lingtliista y cercano al anilisis
literario.

Una de las preocupaciones
fundamentales de Vygotsky fue la
de liberar al pensamiento y al
lenguaje de las reglas asociacio-
nistas, porque aseguraban la
inexistencia de un vinculos entre

EnsavoS

el pensamiento y la palabra. Los
asociacionistas, segin sus palabras
“consideran el proceso del pensa-
miento como la simple sustitucion
asociativa de movimientos prima-
rios (...) pero la clave del
problema del asociacionismo
consiste en explicar cémo a partir
de las tendencias que actian
mecdnicamente surge la actividad
con sentido, racional” (1982, p.

385/6).

Vygotsky prefiere suponer
la presencia de una relacién con-
ceptual entre significado de la
palabra y fenémeno del pensa-
miento o racionalidad cognitiva.
Podria pensarse que aceptaba los
postulados estructuralistas de F.

PREMONICIONES SEMIOTICAS
DE LEV VYGOTSKY

Myriam Lopez de Valdivieso

Licenciada en Letras de la Universidad Catélica Andrés Bello (1970). Maestria en
Literatura Hispanoamericana del Instituto Pedagégico de Caracas (1976).
Especializacidn y Maestria en “Planificacién Social” de la Universidad de Gales,
Reino Unido (1977-79). Doctora en Educacién de la Universidad Nacional Experimental
Simén Rodriguez (1987). Profesora titular de las escuelas de Educacién y Letras de
' la UCAB. Actual Vicerrectora Académica de la UCAB.

Saussure (1857-1913) en torno al
signo lingiiistico (que para Vygots-
ky seria semejante a la palabra),
interpretado como “la combina-
cion del concepto y de la imagen
acustica”, que pueden reempla-
zarse por los términos de “signifi-
cado y significante” (1945, p. 129);
pero, tampoco comparte este
criterio, porque:

“Pareceria que aqui se da un paso
adelante, pero si consideramos
atentamente el nuevo enfoque, es
facil advertir que el adelanto es s6lo
una ilusidbn y que adn perma-
necemos en el mismo lugar. El
principio estructural se aplica a todas
las relaciones entre las cosas en el
mismo plano indiferenciado en que
anteriormente se habia aplicado el
principio del asociacionismo, y por
lo tanto contintia siendo imposible
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recciones opuestas, uno va de lo
general, de la palabra a la frase, y el
otro de lo general a lo particular, de
la oracion a la palabra.” (VY-
GOTSKY, s/f. p.167).

En el trasfondo de estos
planteamientos se puede advertir
la distancia entre la palabra y su
referente. Conviene recordar el
triangulo nombre-concepto-cosa,
cuya formulacion se remonta a
Ogden y Richards (1923) pero que
fue ampliamente precisado por S.
Ullmann (1951). Valga recordar
que entre el nombre (palabra,
signo) y la cosa (realidad) no
existe una relacién directa, como
crefan los asociacionistas; tampoco
se trata de una condicién precon-
cebida o convenida (convencio-
nal), enteramente arbitraria; entre
el nombrey la cosa existe una
relacién conceptual, un concepto
(una idea o una abstraccién del
objeto).

Este planteamiento sustenta
la armazén conceptual del nivel
semdntico, en los predios de la
semibtica. Y Vygotsky, con algu-
nos anos de distancia, afirmaba
que “desde el punto de vista de la
psicologia, el significado de cada
palabra es una generalizacién o
un concepto” (s/f. 160). De alli su
explicacidon sobre “el lenguaje
interiorizado (que) se diferencia
del hablado sélo en la forma en
que la idea o la imagen de un
objeto difieren del objeto real”.
(Ibid. p. 170).

No disponemos del espacio,
ni es la intencién de este articulo,
profundizar sobre la teoria trape-
zoidal de Klaus Heger (1965),
explicada ampliamente por Kurt

EnsayoS

Baldinger (1970), quien hizo posi-
ble la comprensién de este pro-
ceso semasiologico (campo de las
significaciones) y onomasiolégico
(campo de las designaciones) en
la mente humana, que sirvié de
fundamento para la ulterior evo-
lucién de los estudios semanticos,
con una armazén generativa y
transformacional.

Nuestra tarea es mucho mas
simple: se pretende rastrear las
afirmaciones de Vygotsky que
permiten entrever en ¢l al visiona-
rio de la actual teoria cientifica, en
el campo de la semantica y la
ulterior semiética. Por ejemplo,
cuando puntualizdé que “el lengua-
je externo es la conversion del
pensamiento en palabras, su mate-
rializacion y objetivacion” (hoy
onomasiologia) (s/f. p. 173). Y
anade: “el lenguaje para uno mis-
mo se origina a través de diferen-
ciaciones respecto al lenguaje de
los otros” (tarea semasiologica,
diria Baldinger) (Ibid., p. 174).

Pero el propésito de Vy-
gotsky era fundamentalmente
pedagogico y esta abstraccion
mental de los objetos o las cosas
permite advertir la presencia de
los postulados de la psicologia
humanista, cuyos principales
seguidores conforman la genera-
cién de los ochenta (Borden,
Stone, Chomky, Rogers, Maslow).
Es posible detectar la construccién
de un modelo mental de la reali-
dad, que sintetiza todas las expe-
riencias que el nino va adqui-
riendo en el contacto con el adul-
to, en su interaccion dialogica,
que le permite crecer y desarrollar

su pensamiento, después de la
individualizacion de los aspectos
abstraidos, donde conjuga su len-
guaje interno con ¢l externo. De
esta manera, “pareciera que hay
poco aprendizaje sin experiencia,
poca experiencia sin envolvi-
miento y poco envolvimiento sin
entrega a la empresa de nuestra
propia comprension y crecimien-
to” (BORDEN, STONE, 1982, p. 95).

Con esta afirmacién no se
pretende vincular a Vygotsky con
el Andlisis Transaccional, mucho
menos colocarlo como el creador
de movimientos pedagogicos
ulteriores; solamente se busca
precisar conceptos que permitan
determinar la trascendencia de la
interaccion dialogica para el
aprendizaje, a partir de sus
propias definiciones:

“Un vocablo en un contexto significa
mds y menos que la misma palabra
aislada: mas porque adquiere un
nuevo contenido; menos, porque
su significado se ve limitado y
disminuido por ¢l contexto. El sen-
tido de una palabra, dice Paulhan,
es un complejo y moévil fendmeno
proteico; cambia en las diferentes
mentes y situaciones y es casi ili-
mitado. Una palabra toma su sentido
de la frase, la que a su vez lo toma
del pirrafo, el parrafo del libro, y
éste de todas las obras del autor... La
regla que rige el lenguaje interio-
rizado es el predominio del sentido
sobre el significado, de la oracién
sobre la palabra, y del contexto
sobre la oracién.”

Sin duda que es posible
deducir las consecuencias peda-
gbgicas de un proceso de apren-
dizaje que fomente la experiencia
del alumno en los mas variados
contextos, que permita la basque-
da de los diferentes sentidos de
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liza, se considera que tiene
exterioridad y limites en el sentido
durkheimniano”. (Ibid., p. 180).

Las implicaciones sociales
del planteamiento de Bruner le
inducen a proponer un apren-
dizaje cooperativo y, mas adn,
cuestiona que “actualmente el
juego de los nifios se ha vuelto
algo separado y disociado de la
comunidad adulta ¥y no mejor
comprendido por ésta de lo que el
nifilo comprende o acepta los
ideales de la comunidad adulta”
(Ibid, p. 73). Bruner sustenta su
propuesta en la necesidad de
transformacion de una sociedad
que “deja de ser comprensible” y
donde “no cabe el compromiso”.

El aprendizaje social, es
también una forma de desarrollo
del pensamiento y asi lo respal-
daba Vygotsky, quien en su
momento, debié confrontar
dificultades para hacerse
interpretar, no solamente por los
factores politicos mencionados en
esta misma obra (vid supra:
Chilina Leén); dado que, segin
sus propia palabras:

“Para comprender el lenguaje de los
otros, no es suficiente comprender
las palabras; es necesario entender
su pensamiento. Pero incluso esto
no es suficiente, también debemos
conocer las motivaciones. El anilisis

EnsayoS

psicolégico de una expresion no
estd completo hasta que no se al-
canza ese plano (...) El pensamiento
y el lenguaje, reflejan la realidad en
distinta forma que la percepcion,
son la clave de la naturaleza la con-
ciencia humana. Las palabrastienen
un papel destacado tanto en el de-
sarrollo del pensamiento como en
el desarrollo historico de la con-
cienciaensutotalidad. Una palabra
es un microcosmos de conciencia
bumana.” (s/f. p. 197) (cursivas
nuestras).

Baste subrayar esta Gltima
oracién de la cita para dilucidar
las implicaciones del desarrollo
del lenguaje para la convivencia y
solidaridad humana. La conciencia
a la cual apela Vygotsky connota
el compromiso en la construccién
de una sociedad, envuelve en la
tarea de poner en prictica la mis
amplia interpretacion “del otro”,
como proponian los psicélogos
humanistas, en la regulacién de la
funcion deictica sin la cual no es
posible percibir el mensaje,
mediante la relacién afectiva y
voluntaria de la comunicacién, en
comunidad de pensamientos.
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En las primeras décadas del
siglo XX, nacieron distintas co-
rrientes psicolégicas, entre las que
se encuentra el estructuralismo, el
conductismo, la gestalt, el psicoa-
nalisis y la psicologia materialista
dialéctica. En la década de 1950-
1960, se produce un aconteci-
miento de extraordinaria impor-
tancia con el surgimiento de la
psicologia marxista-leninista en la
U.R.S.S., colocando a la psicologia
burguesa en franca crisis, no sélo
desde el punto de vista cientifico
sino ideologico, relevindose la
inconsistencia de sus métodos de
investigacion que responden a las
necesidades del sistema capitalista.
Si en la psicologia habia una revo-
lucién cientifica en el otro extre-
mo del continente: Ameérica, existe
una revolucion social, por lo que
propicio que aquel enfoque, podia
también surgir en la América, sien-
do entonces Cuba el sitio concre-
to para dar cabida a ese enfoque,
pues la ideologia surgiente corres-
pondio a los intereses de esa nue-
va concepeion psicologica.

Cuba, después del triunfo
de la revolucion, se planteé la fir-
me decision de llevar la educacién
a todo el pueblo y que éste tuvie-
ra caricter eminentemente cientifi-
co. Esta aspiracion constituye una
necesidad objetiva para la cons-
truccidn de la sociedad socialista,
En ¢l caso de la Educacion Gene-
ral Basica y Especial. se tuvo que
partir practicamente de cero. En la
tesis sobre Politica Educacional, al
analizarse la etapa neocolonial se
plantea: “En la sociedad de explo-
tacién, dividida por irreconcilia-

EXPERIENCIAS

bles antagonismos de clases y do-
minada por una minoria que se
apropia del trabajo ajeno y dispo-
ne con exclusividad de los bienes
socialmente producides, la expan-
sion de la ensenanza de modo
que alcance a toda la poblacién y
tenga cardcter cientifico, es irreali-
zable en el grado y medida que
solamente se puede y debe lograr
en el socialismo” (Ministerio de
Educacion, 1982, p. 4).

Sélo el socialismo podia
plantearse y resolver exitosamente
el problema de llevar a la ense-
nanza y la educacion a todo el
pueblo v fijar definitivamente este
derecho para las futuras genera-
ciones. Con anterioridad al triunfo
de la Revolucién, las escuelas o
centros especiales generalmente
eran de cardcter privado o estaban
subvencionados por patronatos;
en realidad eran asilos y s6lo
atendian un namero insignificante
de ninos. Estas escuelas o centros
especiales de cardcter privado o
subvencionados eran escusos y
con desfavorables condiciones.

Es entonces en ¢l ano 1961,
cuando se crea la campana de al-
fabetizacion para todo el pais, y el
Ministerio de Educacion comienza
su reestructuracion y desarrollo
hasta que en Enero de 1962 se
crea el Departamento de Ensenan-
za Diferenciada con la creacion de
la red de centros y escuelas espe-
ciales en todo el pais, fue uno de
los logros de la Revolucién en el
marco de las grandes transforma-
ciones que se han producido en la
educacion. Desde el ano 1939, se
iniciaron las labores correspon-

dientes a la creacion del sistema
de Educacion Especial que permi-
ten dar solucion adecuada y pro-
gresiva a la atencién y educacion
de los ninos con deficiencias fisi-
cas y mentales. Ademds, se crea-
ron los Centros de Diagnostico y
Orientacion compuestos por dife-
rentes equipos técnicos multidisci-
plinarios, lo que posibilité la pre-
vencion e intervencion temprana
de ninos con posibles necesidades
especiales. Ademas, también se
valoro la necesidad de preparar al
personal docente y auxiliar que
trabajaria con esta poblacion,
credndose en el ano 1967, las es-
cuelas de formacion de Maestros
Primarios y Maestros Terapeutas
en diferentes dreas, asi como
Educadoras de Circulos Infantiles
y la Licenciatura en Educacion vy
Defectologia en sus distintas espe-
cializaciones: Oligofrenopedagogia,
Tiflopedagogia, Sordopedagogia,
Logopedia y Trastornos de la
Conducta, siempre bajo la guia y
conocimientos de las obras psico-
l6gicas de Vygotsky (1995), dan-
do base a una pedagogia especial,
cientifica y con una filosofia mar-
xista-leninista.

Dentro de lo logros obteni-
dos en los Gltimos anos por la De-
fectologia en Cuba y en el trabajo
que se estd llevando a cabo con
vista al perfeccionamiento del Sis-
tema de Educacion Especial, es
necesario destacar la gran colabo-
racién de los antiguos paises so-
cialistas y en especial a la Unién
Soviética, que nos brindé toda su
experiencia y gran apoyo a través

de la asesoria técnica altamente
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tratados como una masa homogé-
nea e idéntica, y llegar hasta el
caso mas extremo, el de conside-
rarlos a todos como retrasados
mentales.,

Es por tales razones que los
programas de estudio vigentes, se
han elaborado tomando en cuenta
las posibilidades de desarrollo que
poseen los nifios con deficiencias,
cuando se emplean los métodos y
procedimientos que permiten tra-
bajar en una adecuada correccion
y compensacion de los defectos, y
cuando se trabaja para lograr una
correcta y armonica integracion
social del individuo.

En referencia a ello, en la
Educacion Especial, L. S. Vygotsky
(1978, p.89) analizé el peligro de
limitar las potencialidades del ni-
no después de una etiqueta diag-
nostica, senalando: “Este enfoque
no sélo falla en ayudar al nifo re-
tardado a superar su limitacion, si-
no que refuerza sus limitaciones
acostumbrando al nifio a un pen-
samiento concreto, opacando los
rudimentos de pensamiento abs-
tracto que pueda tener”.

Es por tal motivo que la
Educacion especial en Cuba le da
un valor importante al principio
relativo a la correccion y compen-
sacion del defecto, los planes de
estudio, programas y orientaciones
metodolégicas que ya existen para
los diferentes tipos de ensenanza,
permiten mejorar y corregir los
procesos psiquicos y fisicos afec-
tados por defectos primarios o por
consecuencia de éste, teniendo
presente la zona de desarrollo
proximo en el nino. Es un prin-
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cipio fundamental tener en cuenta
las amplias posibilidades de desa-
rrollo que posee el nino cuando
su educacién comienza desde la
edad mas temprana, con el apoyo
de la familia-sociedad. Por tal ra-
26n, Vygotsky (1995) afirmaba que
el nino desde el momento en que
nace es un ser social. Sobre todo
es de gran importancia para el de-
sarrollo del nifo la comunicacién
con los adultos, adquiere a través
de ellos conocimientos y las ex-
periencias necesarias en la vida,
En el proceso de la comunicaciéon
con los que nos rodean, nace en
el nino la necesidad de los hom-
bres que se convierte en una fuen-
te importantisima en su desarrollo
multifacético. Es por eso que
nuestros especialistas en psicolo-
gia, pedagogia, neurologia, neuro-
fisiologia, psiquiatria y otras cien-
cias afines, organizan la actividad
social-educativa de manera que
desde los primeros anos de vida
se vaya formando un agente acti-
vo. La actividad social dirige el
desarrollo integral del individuo.

La Educacién en el sentido
amplio de la palabra, comprende
todo el proceso de formacion del
individuo y su preparacién para
participar activamente en la vida
productiva y cultural. La educa-
cion en su sentido mas amplio,
comprende la influencia de todo
el modo de vida sobre el hombre,
asi como la ensenanza y el
aprendizaje. En Cuba, la forma-
cion del personal docente y fu-
turos profesionales de la educa-
cion, la ciencia y la cultura, se sus-

tentan bajo los principios filosofi-

cos de la ensenanza y del aprendi-
zaje, estando estrechamente rela-
cionados con los postulados te6-
ricos de Vygotsky (1978), tomando
en cuenta el aspecto compensa-
torio y el conocimiento de las di-
ferencias individuales del educan-
do, con él se trabaja el papel que
debe jugar en la sociedad y la co-
munidacl.

La escuela cubana, educa
bajo los principios que rigen la
educacion multifacética de todos
los miembros de una sociedad,
haciendo uso de los diferentes
principios de la ensenanza y el
aprendizaje, desde las edades mas
tempranas, siempre con el fin de
toda educacién de formar una per-
sonalidad. He aqui la razén, segin
Vygotsky (1995), de que el adulto
siempre serd para el lactante el
“centro psicolégico” de cualquier
situacion y de que el sentido de la
misma, se determina desde los
primeros anos de vida y sélo se
logra con la relacion nifio-adulto,
en ¢l curso de todo su desarrollo,

De este modo, la educacién
especial en Cuba, como en el res-
to de los paises socialistas y mu-
chos otros paises capitalistas desa-
rrollados y en vias de desarrollo,
deben considerar las escuelas co-
mo cualquier otra en cuanto a su
organizacion, estructura y formas
de trabajar, relacionada estrecha-
mente con la vida, con la comuni-
dad, con la practica social para
lograr el vinculo del nifio deficien-
te con los demds ninos en todas
las actividades recreativas, cultura-
les, deportivas, en general con
toda una vida social. Entonces se-
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O objetivo deste trabalho &
tecer algumas consideracoes sobre
o modelo historico-cultural, pro-
posto por Vygotsky ¢ seus colabo-
radores (principalmente Luria e
Leontiev), no contexto educacio-
nal brasileiro. E recente a discus-
sdo com referencial vygotskyano
no cendrio nacional: datam do
final da década de 70 ¢ no inicio
dos anos 80 comecam a surgir os
pri-meiros grupos de pesquisa
assu-mindo tal aporte tedrico.
Duas universidades brasileiras
Pontificia Universidade Catélica
(PUC) e Universidade de
Campinas (UNI-CAMP), ambas no
estado de Sdo Paulo. foram as
responsaveis pela disseminagio
desta perspectiva, na medida em
que os primeiros e grandes grupos
de pesquisa e estudo se consoli-
daram nestas institui¢oes.

Somente em 1984 se pu-
blicou, no Brasil. una primeira
obra de Vygotsky, A4 formagdo so-
ctal da mente, ¢, em 1987, & publi-
cado Pensamento e linguagem. A
partir da publicagao destas duas
obras houve crescente interesse
por esta abordagem, nio s6 nas
universidades como em outros
setores ligados 4 educacio. [sto
porque, até entio, a discussio
permanecia restrita 1o dmbito aca-
démico.

Ao final da década de 80,
0s conceitos hisicos vygotskyanos
passam a ser tema de inGimeros
projetos de pesquisa, dissertacoes
de mestrado, teses de doutorado,
congressos e publicacoes en todo
pais. Entretanto. continuam muito

restritos de universidades princi-

EXPERIENCIAS

palmente as de maior porte. situa-
das, preferencialmente, en Sio
Paulo, Rio de Janeiro e Campinas.

Esta produgio nacional tem
sido objeto de pesquisa de Mai-
nardes (1990). Nesta, o autor ana-
lisa a producio brasileira que tem
como aporte tedrico o modelo
histérico-cultural. Com isso. verifi-
Cou que 05 temas recorrentes se
referem: 4 linguagem; ao desen-
volvimento, aprendizagem ¢ me-
moria ni crianga; as interacoes
sociais e 4 elaboracao conceitual.
Tais trabalhos se desenrolam prio-
rizando como objeto de pesquisa
0 espaco pedagogico. [sto de-
monstra coerénciia com o objetivo
inicial na formacao dos grupos de

MODELO HISTORICO-CULTURAL NA
EDUCACAO BRASILEIRA:

CONSIDERACOES®

Janira Siqueira Camargo

Psicéloga, Mestre en Psicologiade Educagdo, Doutorandaem Psicologiada Educagao,
Professora de Psicologia da Educagdo do Departamento de Teoria e Prética da
Educacao da Universidade Estadual de Maringd - Parand - Brasil.

pesquisa e estudos nas universida-
des, ou seja, o de buscar melhor
conhecer a teoria para aplica-la a
pritica educacional que se tem,
com vistas a transforma-la, a fim
de que esta possa atender as nece-
sidades de toda comunidade.

Segundo Mainardes, estes
trabalhos trazem contribui¢cdes na
medida em que difundem a pers-
pectiva vygotskyana, no aspecto
de aprofundamento de questoes
conceituais ¢ metodologicas e na
aplicacio ¢ reformulacoes da teo-
ria em relacdo 4 realidade do pais.
Muitos apresentam idéias inova-
doras sobre u proposta de Vygots-
ky. que possibilitam questionar as
teorias que téem fundamentado a
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trabalho, para fundamentar e en-
caminhar a discussio a respeito da
formagio desta consciéncia espe-
cificamente humana. O trabatho,
definido entdo. como atividade
pratica humana ou ac¢do do ho-
mem sobre a natureza, possibilita
a construgao do sujeito enquanto
ser social, numa perspectiva so-
cial. Portanto, o homem como
construtor € construgio da reali-
dade na qual esti inserida. Ao
mesmo tempo em que transforma
a natureza, o homem também &
transformado por ¢la.

Na acdo sobre a natureza
(trabalho), a fim de satisfazer suas
necessidades, o homem utiliza-se
da intermediacio de instrumentos
e de signos. Os instrumentos, que
funcionam como mediadores,
auxiliam a acdo fisica externa. Ja
os signos, por sua vez, aluam co-
mo via mediadora no processo de
internalizacad da realidade exter-
na. A nivel mental o homem vai
construindo a realidade externa e
os signos, geralmente verbais, au-
xiliam no sentido de que possi-
bilitam nominar cada um dos ob-
jetos como 0s quais o sujeito esta-
belece interacoes. Desta forma, os
instrumentos atuam externamente,
organizando a acdo do sujeito, e
0s signos atuam internamente, or-
ganizando o pensamento.

Tal processo de internali-
zacio, de reconstrucio interna do
externo, € possivel porque as fun-
¢oes psicolégicas superiores, ex-
clusivamente humanas, se desen-
volvem a partir da relacio dini-
mica que se estabelece entre o
homem e o meio. Estas funcoes,

EXPERIENCIAS

que a principio se configuram
como elementares (de base bio-
l6gica), se transformam em supe-
riores, sempre como resultado da
interagio dialogica sujeito-obijeto,
Deste modo, o cérebro, principal
6rgio da atividade mental, ndo €
considerado como um sistema fixo
e imutivel, ao contririo, sua estru-
turacio e funcionamento ocorrem
ao longo da historia de vida dos
individuos.

Pode-se dizer, entio, que o
desenvolvimento das funcoes psi-
colbgicas superiores —conscién-
cia, memoria, raciocinio, capaci-
dade de resolucio de problemas e
linguagem, dentre outras— se di
em dois niveis. Inicialmente ellas
ocorrem a nivel interpsiquico pa-
ra, posteriormente ocorrerem
nivel intrapsiquico. Ou seja, o su-
jeito precisa experimentd-las no
social para poder experiencid-las
no individual.

Nesta passagem do inter
para o intrapsiquico, a linguagem
€ processo fundamental. Na medi-
da em que o sujeilo consegue no-
minar os objetos que estdo ao seu
redor, ele € capaz de representi-
los mentalmente e de trazé-los a
lembranca sempre que precisar,
mesmo na auséncia destes. De

acordo com Camargo (1992):

.. neste processo de construgio
mental do mundo real a linguagem
¢ imprescindivel, pois viabiliza a
passuagem do real concreto para o
real abstrato. Isto porque, a lin-
guagem possibilitt gque o homem
partithe com os demais homens o
Ue se passi em seu pensamento, E
através da fala que o ser humano
pode objetivar o pensamento subje-
tivo, Porisso, para Vygotsky assim

como para Marx, 4 linguagem € a
consciéncia pritica dos homens e
surge como necessidade das
relacoes de trubalho.” (Camargo,
1993, p. 92).

Outro processo importante
na formacio do pensamento hu-
mano € a escrita. A escrita € um
simbolismo de segunda ordem e
funciona, também, como via me-
diadora de passagem do externo
para o interno. Exige uma acio
reflexiva em que a preocupagio
estd ndo sO no saber fazer como,
também, no pensar sobre o que e
como fazer. Quem escreve preci-
sa levar em conta que, mesmo
estando ausente, o interlocutor €
quem dard sentido, analisard e
atuard sobre o texto. Por isso, ao
produzir o texto, o escritor debe
compreender que a escrita possui
um cariter significativo e comuni-
cativo, portanto, se caracteriza co-
mo dialogico.

Para que no processo de
apropria¢io da linguagem escrita,
a crianga perceba este cardter
dialégico do que escreve, Goes
(1993) ressalta a importdncia do
didlogo professor-aluno e aluno-
aluno, do trabalho em grupo e do
real envolvimento do professor na
construgdo do conhecimento da
lingua escrita.

Dos conceitos propostos e
discutidos por Vygotsky, provavel-
mente sua grande contribuicidc, no
que se refere a educacao de crian-
¢as ¢ a educacdo de modo geral,
esteja no fato de ndo se prender
unicamente aquilo que o sujeilo
sabe ou nido sabe, mas pelo con-
trario, valorizar o que o sujeito
tem enquanto possibilidades (po-
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no processo de apropriacdo dos
conhecimentos, por parte dos in-
dividuos, o que permite uma revi-
sdo da escola no intuito de supe-
rar os altos indices de analfabetis-
mo em decorréncia da evasio e
da repeténcia.

Pelos dados das pesquisas
realizadas no Brasil, percebe-se
que as idéias vygotskyanas estdo
sendo destrinchadas e aplicadas a
realidade educacional do pais.
Dados conclusivos ainda ndo
podem ser estabelecidos. Por isso,
discutir como o modelo histérico-
cultural vem se desenvolvendo no
Brasil se configura como grande
responsabilidade mas, acima de
tudo, como necessidade. Respon-
sabilidade, na medida em que &
preciso defender a atualidade do
modelo, em que o autor faleceu
had mais de 60 anos, mas cujas
idéias se fazem extremamente
atuais o pouco conhecidas.
Necessidade, levando em conta as
condi¢bes nas quais se encontra a
educagio brasileira, que nio
diverge em nada da educacio em
toda a América Latina.
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£)

a)

h)

se producen tales sentidos, en qué
medida pueden contribuir y qué
estrategias de pensamiento revelan
(Smolka, 19934, 1993b );

Destacan que las interacciones
nifo-nifo son extremadamente
ricas en el proceso de
construccion de conocimientos
(Padilha, 1994; Silva, 1993);

Toman como objeto de andlisis no
50lo situaciones escolares «ipicass
aparentemente triviales “encu-
biertas”, pues buscan explicitar los
“ruidos” (Nogueira, 1993), o sea ,
las condiciones de produccion, el
movimiento de la actividad mental
del nifo, la transmision del
funcionamiento interpsicologico
(miorogese) relevantes y
constitutivos en el proceso de
elaboracion de conocimiento y
produccion de sentidos en la insti-
tucion escolar;

Desmitificar las relaciones de
ensenanza en la escuela y la vision
de conocimiento como algo a ser
meramente transmitido en la
escuela, una vez que evidencian el
encuentro de “miltiples voces” en
el salon de clases y la reciproca
simultdnea constitucion de
posiciones y lugares ocupados
soctalmente. (Smolka, 1991b : 27)
(Mainardes, 1996, p.4-5).

Lo que se percibe en esta pro-

duccion nacional, es la variedad de

denominaciones que la propuesta de
Vygotsky recibe: socio-historica, so-
cio-interaccionista, socio-constructi-

vista, interaccionista-constructivista,
socio-cultural, historico-cultural, entre

EXPERIENCIAS

prestado del materialismo historico
dialéctico de Marx (presupuesto teo-
rico-metodologico del modelo histd-
rico cultural), el concepto de trabajo,
para fundamentar y encaminar la dis-
cusion con respecto 4 la formacion de
esta conciencia especificamente huma-
na. El trabajo definido entonces, como
actividad practica humana o accion
del hombre sobre la naturaleza, posi-
bilita la construccion del sujeto en
cuanto a ser social, en una perspectiva
social.,

Por lo tanto, el hombre como
constructor y construccién de la rea-
lidad en la cual se halla inmerso. Al
mismo tiempo que transforma la natu-
raleza, el hombre también es trans-
fomado por ella,

En la accion sobre la natura-
leza (trabajo), con el fin de satisfacer
sus necesidades, el hombre se vale de
la intermediacion de instrumentos y
de signos. Los instrumentos, que
funcionan como mediadores, auxilian
la accion fisica externa. Ya, los signos
actian como via mediadora el proceso
de internalizacion de la realidad ex-
terna. A nivel mental el hombre va
construyendo una realidad externa y
los signos generalmente verbales,
auxilian en el sentido que posibilitan
nominar cada uno de los objetos con
los cuales el sujeto establece interac-
ciones. En esta forma, los instrumen-
tos actlan externamente, organizando
la accién del sujeto, y los signos lo
hacen internamente, organizando el
pensamiento.

Tal proceso de internalizacion,
de reconstruccion interna de la exter-

otras. Se cree, que la mis adecuada,
desde el punto de vista epistemolo-
gico, sea la que refleja lo historico
cultural, en la medida en que se res-
cata las relaciones sociales como de-
terminadas y determinantes en la for-
macién de la cosnciencia humana.

En este proceso de humaniza-
cion del individuo, Vygotsky toma

no, es posible porque las funciones
psicologicas superiores, exclusiva-
mente humanas, se desenvuelven a
partir de la relacién dinimica que se

establece entre el hombre y el medio.

Estas funciones, que al principio se

configuran como elementales (de base
bioldgica), se transforman en superio-

res, siempre como resultado de la

interaccion dialdgica sujeto-objeto. De

este modo, ¢l cerebro, principal
organo de la actividad mental, no es
considerado como un sistema fijo e
inmutable, al contrario, su estructu-
racion y funcionamiento ocurren a
largo de la historia de la vida de los
individuos.

Se puede decir, entonces, que
el desenvolvimiento de las funciones
psicologicas superiores —consciencia,
memorid, raciocinio, capaciad de
resolucion de problemas y lenguaje,
entre otras— se da en dos niveles.
Inicialmente ellas ocurren a nivel in-
terpsiquico para, posteriormente,
abordar el nivel intrapsiquico. O sea,
el sujeto necesita experimentarlas en
el nivel social para poder experimen-
tarlas a nivel individual.

En el pasaje de lo inter a lo
intrapsiquico, el lenguaje es un pro-
ceso fundamental. En la medida en
que el sujeto consigue nominar los
objetos que estdn a su alrededor, él es
capaz de representarlos mentalmente
y de traerlos a su memoria siempre
que lo amerite y necesite, aun en la
ausencia de ellos. De acuerdo con
Camargo (1992):

“En este proceso de construccion
mental en el mundo real el lenguaje
es imprescindible, pues vializa el
pasaje de lo real concreto para lo
real abstracto. Esto, porque el
lenguaje posibilita que el hombre
conviva con los demas hombres lo
que pasa a través de su pensamiento.
y 4 través del habla el ser humano
puede objetivar el pensamiento
subjetivo. Por eso, para Vygotsky
asicomo para Marx el lenguaje es la
consciencia prictica de los hombres
y surge como necesidad de las
relaciones de trabajo”. (Camargo,
1993. p. 92).

Otro proceso importante en la
formacién del pensamiento humano
es la escritura. La escritura es un sim-
bolismo de segundo orden y funciona,
también, como via mediadora entre el
pasaje de lo-externo hacia lo interno.
Exige una acciébn reflexiva en que la
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conocimiento cotidiano del discente o
educando, para transformarlo poste-
riormente.

De esta forma, esta perspectiva
brinda una nueva base para la discu-
sién sobre los alumnos considerados
como portadores de dificultades de
aprendizaje, una vez que el anilisis
deja de ser centrado en ellos o en el
profesor, se pasa a enfocar la com-
prension del proceso de interaccion
que se establece entre ellos.

Con eso, se comprende que
existen diferencias en el proceso de
apropiacion de los conocimientos, por
parte de los individuos, lo que

EXPERIENCIAS

permite una revision de la escuela en
el inten-to de superar los altos indices
de analfabetismo, de evasion y
repeticion del afio escolar.

De los resultados arrojados por
las investigaciones hechas en el Brasil,
se ha percibido que las ideas vygots-
kianas estin siendo compiladas y
aplicadas a la realidad educacional del
pais. Datos generales a manera de
conclusion, todavia no se pueden
establecer. Por eso, discutir cémo el
modelo histérico-cultural viene desen-
volviéndose en el Brasil, se configura

en primer lugar como responsabilidad,
y sobre todo, como necesidad. Res-
ponsabilidad, en la medida en que es
necesario defender la actualidad del
modelo, cuyo autor fallecié hace mis
de sesenta afios, pero cuyas ideas se
hacen extremadamente actuales y
poco conocidas. Necesidad, tomando
en cuenta las condiciones en las cua-
les se encuentra la educacion brasi-
lefia que no diverge en nada de la
educacién en toda la Ameérica Latina.

* TRADUCCION AL ESPANOL: DAnigra Faria
Figueira. UNIVERSIDAD CATOLICA ANDRES
BELLo. CARACAS, VENEZUELA.
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centrada en el nino; para dejar de
concebir al nino como ser pasivo,
que copia en su memoria lo que
el maestro le dice, y concebirlo
COMO un ser activo que construye,
en interaccion con el medio, su
propio conocimiento. El giro que
se pretende dar a la educacion,
con la incorporacion de la teoria
socio histérica es menos drastico,
ya que la concepcidon constructi-
vista subyace tanto a la teoria pia-
getiana como a la vygotskiana, pe-
ro consideramos que un curso ted-
rico sobre esta altima podia haber
sido percibido por las maestras co-
mo un nuevo cambio radical, un
borrar lo vivenciado para iniciar
nuevas practicas y un preguntarse.
¢Qué hago ahora con lo que sé? y
;Por qué cambiar si lo actual da
buenos resultados?. Otros motivos
para concebir la necesidad de un
taller que trabajase aspectos de las
dos teorias mencionadas, relacio-
nandolas con la praxis educativa
fueron: a) Considerar que si éstas
se analizan bien, mas que la anti-
nomia que ha sido resaltada por
muchos autores, encontraremos
puntos de confluencia vy, lo que es
mas importante, aspectos cruciales
donde se complementan (Pascual
- Leone, 1996; Rodriguez, 1996a,
1996b; y b) saber de cierto que
muchas de nuestras maestras no
poseen un conocimiento sélido de
la teoria piagetiana y que incluso
muchas concepciones erradas se
tejen a su alrededor,

Una vez aceptada nuestra
propuesta por parte de la Direc-
cion de Educacién Preescolar, un
equipo de 6 profesoras de la Es-
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cuela, pertenecientes al Departa-
mento de Psicologia Escolar y a la
Catedra de Psicologia Evolutiva
procedimos a elaborar el diseno
de instruccion del Taller. Estas
mismas y seis profesores mas, ac-
tuamos como mediadores en los
24 talleres que se llevaron a cabo.

Las 40 horas docentes fue-
ron repartidas en 4 dias: viernes y
sabados de dos semanas consecu-
tivas.

Los objetivos generales del
taller se enuncian a continuacion:

* Que los docentes analicen y
reflexionen acerca del proceso
de construccion de conocimien-
tos del nifio, durante el periodo
preescolar (0 a 6/7 afios) a fin
de que fundamenten el estudio
de este proceso en aspectos es-
pecificos del desarrollo del ni-
no.

* Que discutan acerca de la inter-
accion de los procesos cognos-
citivos, afectivos y sociales, co-
mo aspeclos que se conjugan
indispensablemente para que se
logre el proceso de construc-
cion de conocimientos.

* Que reflexionen sobre la rela-
¢ién entre el desarrollo cognos-
citivo y la construccion mental
del nifo con las pricticas edu-
cativas en el aula.

Para alcanzar estos objeti-
VoS creamos como elementos de
apoyo: un médulo del participan-
te, con articulos escritos por algu-
nos de los profesores implicados
en el proyecto y algunas lecturas
tomadas de textos, a las cuales se
les crearon organizadores avanza-

dos y preguntas anexas; un
manual del mediador, que gui6 a
los diferentes profesores a fin de
lograr experiencias parecidas para
todos los participantes; materiales
impresos y transparencias para
desarrollar las diferentes activida-
des; un programa que indicaba
secuencialmente las diferentes ac-
tividades, objetivos y recursos y
una prueba escrita que sirvid de
pre-test y post-test.

Multiples fueron las estrate-
gias empleadas para alcanzar los
objetivos especificos planteados,
siendo la caracteristica mas comin
de todas ellas el partir de las ex-
periencias de las cursantes y de
sus concepciones, es decir de su
zona de desarrollo real, para me-
diante discusiones y reflexiones
guiadas (la cual puede considerar-
se una actividad de andamiaje)
arribar a nuevas reconceptuali-
zaciones. Vemos alli como se
trabajo en la zona de desarrollo
préximo y como lo intersubjetivo
pudo llevarse al plano intrasub-
jetivo mediante la interaccién con
las companeras y con el facilita-
dor. Aunque resulte obvio, vemos
que el lenguaje constituyo el ele-
mento mediador por excelencia en
los diferentes “dmbitos de activi-
dad” en que se desarrollaron las
sesiones del taller. Vale la pena
acotar que para Gallimore y Tharp
(1995) “Se denomina dmbiios de
actividad a las situaciones en las
que tiene lugar la interacciéon co-
laborativa, la intersubjetividad o
—cuando hay ensefianza— el
desempefio con ayuda.” (pag.226).
Entender estas estrategias de dis-
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nada para no quedar como una
burra pero de toda la frase sélo
entendia la palabra ciudad. Después
fuial diccionario y busqué la palabra
imbancable y no esti. El domingo,
cuando fui a visitar al abuelo le
pregunté que queria decir
imbancable. Ahi si comprendi el
significado porque Graciela, o sea
mi mami, me dice algunas veces, o
mas bien casi todos los dias, por
favor Beatriz, por favor a veces te
ponés verdaderamente insoporta-
ble. Precisamente ese mismo
domingo a la tarde me lo dijo,
dunque esta vez repitid tres veces
por favor por favor por favor Beatriz
a veces te ponés verdaderamente
insoportable, y yo muy serena,
habras querido decir que soy
imbancable, y a ella le hizo gracia,
aunque no demasiada pero me quito
la penitencia y eso fue muy
importante. La otra palabra, polu-
¢ion, es bastante mis dificil. Esa si
estd en el diccionario. Dice.
polucion: efusion de semen. Que ser
efusion y que serd semen. Busque
efusion y dice: derramamiento de
un liquido. También me fije en
semen y dice semilla, simiente,
liquido que sirve para la reproduc-
cion. O sea que lo que le dijo el tio
Ronaldo quiere decir esto; esta ciu-
dad se estd poniendo insoportable
de tanto derramamiento de semen.
Tampoco entendi, asique la primera
vez que me encontré con Rosita mi
amiga, le dije mi grave problema y
todo lo que decia el diccionario. Y
ella: tengo la impresion de que
semen es una palabra sensual, pero
no sé qué quiere decir. Entonces me
prometio que lo consultaria con su
prima Sandra, porque es mayor y en
su escuela dan clases de educacién
sensual. El jueves vino a verme muy
misteriosa, yo la conozco bien,
cuando tiene un misterio se le arruga
la nariz y como estaba en casa
Graciela, esperéd con muchisima
paciencia que se fuera 4 la cocina a
preparar las milanesas, para decirme,
ya averigiie, semen €5 una cosa gue
tienen los hombres grandes, no los
ninos, y yo, que raro eh, y ella
Sandra dice que todos los ninos y
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las nifias venimos del semen porque
este liquido tiene bichitos que se
llaman espermatozoides y Sandra
estaba contenta porque en la clase
de ayer habia aprendido que
espermatozoide se escribe con zeta.
Cuando se fue Rosita yo me quedé
pensando y me parecid que el tio
Ronaldo quizi habia querido decir
que la ciudad estaba insoprotable
detantos espermatozoides (con zeta)
que tenid. Asi que fue otra vez a lo
del abuelo, porque él siempre me
entiende y me ayuda aunque no
exageradamente, y cuando le conté
lo que habia dicho el tio Ronaldo y
le preguntd si era cierto que la
ciudad estaba poniéndose
imbancable porque tenia muchos
espermatozoides, al abuelo le vino
una risa tan grande que casi se
ahoga y tuve que traerle un vaso de
agua y se puso bien colorado y a mi
me dio miedo de que le diera un
patatds y conmigo solita en una
situacion tan espantosa. Por suerte
de a poco se fue calmando y cuando
pudo hablar me dijo, entre tos y tos,
que lo que tio Ronaldo habia dicho
se referia a la contaminacién
almoférica. Yo me senti mis bruta
todavia, pero en seguida él me
explicod que la almofera era el aire,
y como en esta ciudad hay muchas
fabricas y automoviles todo ese
humo ensucia el aire o sea la
almofera y eso es la maldita polucion
y no el semen que dice el diccionario,
y no tendriamos que respirarla pero
si no respiramos igualito nos
morimos, no tenemos mas remedio
que respirar toda esa porqueria. Yo
le dije al abuelo que ahora sacaba la
cuenta que mi papi tenia entonces
una ventajita allda donde esta preso
porque en ese lugar no hay muchas
fabricas y tampoco hay muchos
automoviles porque los familiares
de los presos politicos son pobres y
no tienen automoviles. Y el abuelo
dijo que si, que yo tenia mucha
razén, y que siempre habia que
encontrarle el lado bueno a las
cosas. Entonces yo le di un beso
muy grande y la barba me pinchod
mis que oftras veces y me fui
corriendo a buscar 4 Rosita y como

en su casa estaba la mami de ella
que se llamaba Asuncién, igualito
que la capital del Paraguay,
esperamos las dos con mucha
paciencia hasta que por fin se fue a
regar las plantas y entonces yo muy
misteriosa, vas a decirle de mi parte
4 tu prima Sandra que ella es mucho
mds burra que vos y que yo, porque
ahora si lo averigiie todo y nosotros
no venimos del semen sino de la
alméfera” (Subrayado nuestro).

Un ejemplo de las muchas
preguntas que hicimos a las maes-
tras, basindonos en sus respuestas
y reflexiones, y que ahora propo-
nemos al lector, son las siguientes:
caprendié Beatriz?, ¢(le ensenaron?,
¢hubo mediacién?, ;de quién?,
sadecuada?, ;hubo facilitacién?, ;de
quién?; ;adecuada?. ja cuiles
conflictos socio cognitivos se en-
frent6?, ;como los resolvid?, ico-
meti6 errores?, ;c6mo los interpre-
tas, teniendo en cuenta que Bea-
triz es una nina de 7 anos?, ;seria
igual la interpretacion si tuviese 9
anos?, ;se debe corregir a Beatriz?
¢qué consecuencias tendria si no
se le corrige?

Pasando al plano de la eva-
luacién del taller, los resultados
cuantitativos arrojaron incrementos
entre 30 y 40% entre el porcentaje
de respuestas correctas en el
pretest y postest; por otro lado en
la evaluacioén del taller por parte
de las participantes, el 95% consi-
derd excelente la condicién
pedagogica del facilitador y el 5%
la considero buena; la organiza-
cién general del taller fue conside-
rada como muy buena (caracteri-
zacibn maxima), por el 68%, como
buena por el 30% y como regular
por el 2% de las maestras; el 91 %
consideré sumamente til el taller
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INTRODUCCION

La comprensién de la lec-
tura, ese fenébmeno que conforma
el proceso de aprendizaje huma-
no, es y sera un tema inquietante
de investigacion de nuestra socie-
dad moderna.

Cuando los estudiantes lle-
gan a la universidad, se da por su-
puesto que saben leer; no cabe
duda de que reconocen palabras,
frases y oraciones escritas; cono-
cen y utilizan ciertas pautas gra-
maticales —sintdcticas y seman-
ticas— aplicables a la lectura. Sin
embargo, resulta preocupante la
dificultad de muchos de ellos para
procesar adecuadamente (con
propiedad y rapidez) el volumen
de material escrito que requiere el
nivel universitario; dificultad que
explicaria rezagos en la ad-
quisicién, procesamiento y aplica-
cién de conocimientos, bien sea
por ser lectores lentos, por tener
dificultad para captar el sentido de
los materiales recomendados, o
por ambas razones. De aqui, a
fallas en el rendimiento académi-
co, no hay mucha distancia.

Muchos son los estudios
que giran alrededor de la lectura.
Las deficiencias en comprension
por parte de los estudiantes a ni-
vel universitario, de ideas expues-
tas en libros, textos, comunicacio-
nes cientificas, etc., han sido estu-
diadas desde diferentes angulos:
deficiencias basicas, diferencias
intelectivas o cognoscitivas autor-
lector, utilizacién inadecuada de
Procesos cognoscitivos y meta-
cognoscitivos, entre otras. En las
investigaciones en torno a lectura

EXPERIENCIAS
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convergen varias disciplinas (lin-
giiistica, psicolingiiistica, psicolo-
gia cognoscitiva, psicologia edu-
cativa, fenomenologia, neurologia

y algunos enfoques psicoanali-
ticos) todas ellas con puntos de
vista diferentes acerca de la lectu-
ra. Algunos autores consideran
que habri de venir una concilia-
cién importante (Vernon, 1982;
Chall, 1982). Casi todos estos estu-
dios analizan el fenémeno desde
la perspectiva interna del lector
pero ... ;qué podriamos decir de la
incidencia del ambiente sociocul-
tural sobre el desarrollo de esta
capacidad humana?.

El presente trabajo intenta
aproximarse a un estudio del pro-

lectura y aprendizaje con enfoque cognitivo.

ceso de comprensién de la lectura
y algunos factores del entorno fa-
miliar asociados a este proceso
desde una perspectiva sociocultu-
ral. En su etapa inicial la investiga-
cién no estuvo disenada entorno a
la teoria de Vygotsky, pero en el
transcurso del analisis de los resul-
tados, el que suscribe, buscado al-
gunas propuestas tedricas que ex-
plicaran los resultados, encontrd
sorprendente explicaciones en lo
prouesto por este eminente inves-
tigador.

ALGUNOS APORTES RECIENTES

Becker y Engelmann (1976)
en un estudio sobre los programas
de lectura que se llevan adelante

-
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asociados a la vida cotidiana-pero
habia poco material de lectura pa-
ra los nifios; estos aprendian a
tomar la iniciativa para insertar sus
relatos dentro de las conversa-
ciones de los adultos, pero cuan-
do iban a la escuela fallaban en
las dreas de lenguaje y lectura; no
obstante, los nifios se encontraban
integrados a la actividad social y el
trato de los mayores era muy

afectivo.

De los trabajos de Woods y
en los citados por ella —los de
Fishman y los de Heath— parecie-
ra que la variaciéon cultural, la par-
ticipacion y formacion de los adul-
tos, la naturaleza de los textos que
se encuentran en el ambiente fa-
miliar se asocian con el fendmeno
de la comprension de la lectura.

En un estudio llevado a ca-
bo por Ginsburg y Allardice (1984)
fundamentado en las teorias de
Vygotsky identificaron tres siste-
mas cognitivos de funcionamiento
matematico. El primero correspon-
de al curso natural de desarrollo y
al psicologico elemental: el con-
texto concreto, no desarrollado
culturalmente. El segundo, al con-
texto informal y cultural porque
uitiliza signos evolucionados que
pueden ser ubicados en las fun-
ciones psicologicas superiores. Fi-
nalmente, el aspecto social, impli-
ca el uso de signos desarrollados
socialmente y transmitido por
agentes sociales, destacan elemen-
tos de mediacién desarrollados
culturalmente y utilizados en
forma descontextualizada.

Otro aspecto interesante €s
la participacion de los padres a
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edades tempranas en el desarrollo
de habilidades para comprender el
texto escrito. Meyer et al. (1994)
realizaron una experiencia en la
que se compararon nifios en edad
preescolar, cuyos padres leian
cuentos con nifios de igual edad y
cuyos padres no lo hacian. En esta
investigacion encontraron que los
primeros desarrollaban el lenguaje
mas ripidamente, tenian un
vocabulario més rico, y que dicha
lectura parecia mejorar su capaci-
dad para comprender y usar
estructuras complejas de oracio-
nes, lo cual condujo al éxito en la
lectura.

Au (1995), en un analisis
sobre las investigaciones de las
altimas dos décadas relacionadas
con el alfabetismo (fiteracy),
encontrd que son analizadas,
fundamentalmente, bajo diferentes
perspectivas multiculturales
relacionadas con aspectos étnicos,
clase social, lengua materna y
sexo. Su estudio la llevé a concluir
que se presentan dos niveles de
analisis: el nivel micro, relaciona-
do con eventos del ambiente
escolar y nivel macro relativo a la
ubicacién social de la persona
(grupo econémico determinado,
oportunidades para asistir a la
escuela e historia académica).
Concluye en dicho anilisis que los
problemas relativos a tal literacy
deben analizarse desde una
perspectiva multicultural y no bajo
un s6lo aspecto social.

Un resumen de la revision
de la literatura nos acerca a dos
aspectos bdsicos relacionados con
el fenébmeno de la comprension

de la lectura. Por una parte el c6-
mo ocurre el proceso de la com-
prension en la mente humana, sus
aspectos cognitivos y metacogni-
tivos; y, por otra, como es afecta-
do el fenémeno de la compren-
siobn —especialmente a edades
tempranas— por algunos factores
externos (socioculturales) que for-
man parte del entorno del lector.

Los que la analizan desde el

‘punto de vista externo al lector,

pretenden explicar las deficiencias
o experticias de las personas en el
proceso de la comprension anali-
zando algunas variables de indole
socio-cultural tales como: entorno
familiar y escolar, status socio-
econdémico, diferencias entre gru-
pos étnicos, contacto dindmico
con el proceso lector a edades
tempranas (lectura de cuentos in-
fantiles), participacién y funcién
de los adultos, entre otras (Au,
1995; Meyer et al, 1994; Heath,
1980; Woods,1980)

LA TEORIA DE VYGOTSKY

Los paradigmas fundamen-
tales que constituyen la estructura
de la teoria de Vygotsky son: 1. La
creencia en el método genético o
evolutivo (genético en el sentido
de proceso de desarrollo y no de
codigo genético); 2. La tesis de
que los procesos psicologicos su-
periores tienen su origen en pro-
cesos sociales y, 3. La tesis de que
los procesos mentales pueden en-
tenderse mediante la comprension
de los estimulos y signos que ac-
than como mediadores (Wertsch,
1988).

NOIDVONdH

93




Otro concepto importante
que introduce Vygotsky es la zona
de desarrollo proximo con la idea
de evaluar las capacidades intelec-
tuales del nifio y las pricticas ins-
truccionales. Cuestiona los test de
inteligencia como instrumentos
que se centran demasiado en lo
intrapsicolégico olvidando la pre-
diccién de desarrollo posterior de
la persona. Y es asi como define
la zona de desarrollo proximo co-
mo “la distancia entre el nivel de
desarrollo real del nifo tal y como
puede ser determinado a partir de
la resolucién independiente de
problemas vy el nivel mas elevado
de desarrollo potencial tal y como
es determinado por la resolucion
de problemas bajo la guia del
adulto o en colaboracién con sus
iguales mas capacitados” (Vy-
gotsky, 1932, cit. en Wertsch,
1988; p. 84). Al tratar de explicar
este concepto cita un ejemplo
practico. Si examinamos dos nifos
cuyas edades cronolégica corres-
ponden a siete afios, podemos
observar que son capaces de re-
solver tareas propias de ese nivel.
Al enfrentarlos con pruebas un
poco mis complejas, con ayudas
de preguntas guias, podriamos
observar diferencias de dos afios
de desarrollo superior en uno al
compararlo con el otro. Aquello
que es capaz de hacer el nifio con
la intervencion del adulto nos
acerca a la zona de desarrollo po-
tencial del nino. Con ello nos
aproximamos, no s6lo al proceso
de desarrollo que se ha completa-
do hasta ese momento, sino a los
procesos de maduracion ya ter-
minados y a las fases que se
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hallan en proceso de desarrollo.
De esta manera se concibe la
instruccidén con mayor énfasis en
la linea social que en la natural.

La critica de Vygotsky al
intelectualismo de Piaget, quien
segiin él, reducia el lenguaje a la
funcién simbélica, se fundamenta
en su concepcion social y comu-
nicativa, unido a la capacidad de
abstraccién simbélica. El primer
lenguaje del nifio es esencialmente
social. En Vygotsky, el estudio de
la adquisicion del lenguaje debe
realizarse en el marco de su fun-
cion comunicativa y social. El len-
guaje egocéntrico ayuda a superar
dificultades en el nifio y se halla
estrechamente conectado con la
actividad practica (Luria, 1975)

Animados por los argumen-
tos de Vygotsky, sobre la utilidad
de la zona de desarrollo préoximo
para el andlisis de los procedi-
mientos de evaluacion de la inte-
ligencia, Brown y Ferrara (1985)
observaron la velocidad de lectura
en un grupo de nifios sometidos a
estimulos estandarizados. El grado
de escolarizacién y el coeficiente
intelectual (CI) se correlacionaron
significativamente con la velocidad
de lectura, sin embargo, un tercio
de los mismos mostraban un indi-
ce de velocidad no predecible a
partir de sus puntuaciones de CI.
“Es decir mediante el uso de una
medida interpsicolégica identifica-
ron un aspecto de la ejecucién de
la tarea no identificable sobre la
base de una evaluacién estindar
del funcionamiento intrapsicologi-
co de los sujetos” (Brown y Ferra-
ra, 1985; cit. en Wertsch,1988; p. 85).

Bruner (1984) afirma que lo
fundamental en Vygotsky es que
el crecimiento intelectual es mu-
cho mas de afuera hacia adentro
de lo que suponian dos grandes
contempordneos: Piaget y Freud.
La inteligencia no es més que la
capacidad para comprender y uti-
lizar los dispositivos culturales lin-
gisticos culturalmente transmiti-
dos. El lenguaje proporciona un
medio para clasificar los pensa-
mientos de uno mismo sobre el
mundo. La cultura esta representa-
da por un sistema simbblico, codi-
ficado en el lenguaje. Su adquisi-
cion requiere de la colaboraciéon
de otros que ya la dominan.

En sintesis, la teoria de Vy-
gotsky centra el desarrollo intelec-
tual humano en la relacién conti-
nua de la persona con las diferen-
tes interacciones socioculturales a
lo largo de su vida. Enfatiza en
que el aprendizaje humano a nive-
les superiores se profundiza cuan-
do se hace presente la descontex-
tualizacién. Utiliza el concepto de
zona de desarrollo proximo para
explicar, socioculturalmente, las
diferencias entre el aprendizaje lo-
grado y el potencial en personas
de la misma edad cronologica. Y
destaca la importancia del lengua-
je como un principic de desarrollo
de significado.

UNA EXPLORACION
SOCIOCULTURAL DE LA LECTURA

Ante una inquietud constan-
te relacionada con el fenémeno de
comprensién de la lectura, el que
suscribe, conjuntamente con otros

-
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DiscusiOn DE LOS RESULTADOS

1.

I~

=N

Puede observarse que los nive-
les de comprension de la lec-
tura se asociaron significativa-
mente (p < 0,01) con el nivel
de instrucién de los padres. Hi-
jos de padres que leen o escri-
ben con dificultad o que apenas
alcanzaron el sexto grado de
primaria obtienen bajos rendi-
mientos en las pruebas de lec-
tura al mismo tiempo que hijos
cuyos padres son profesionales
universitarios o asistieron a ins-
tituciones de Educacion Supe-
rior obtuvieron rendimiento me-

dio o alto en dichas pruebas.

. Asi mismo, padres que tienen la

costumbre de leer novelas, li-
bros de poesia, diarios, revistas,
entre olros textos, se asocian
significativamente (p < 0,01)
con los resultados altos en las
pruchas de lectura de sus hijos
y viceversa. aquellos que no lo
hacen o lo hacen con muy poca
frecuencia obtuvieron resulta-

dos bajos.

. Se observa también que en

aquellos hogares donde hay
bibliotecas grandes de libros
(no textos escolares) los estu-
diantes obtuvieron buena re-
presentacion en los pruebas, y
en aquellos donde hay pocos
libros o s6lo textos escolares los
resultados en las pruebas fue-
ron bajos (p <.0,01).

. Otra relacion, de significacion

diferente a las anteriores (p <
0,03) estuvo relacionada con la

lectura de cuentos infantiles,
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por parte de los padres a los
ninos o por los mismos estu-
diantes durante su primera, se-
gunda y tercera infancia. Las
personas que manifestaron que
acostumbraban hacerlo o que
sus padres lo hicieron, obtuvie-
ron mejores resultados en algu-
nas de las pruebas de lectura,

en cambio los que no lo partici-
paron de esta actividad obtuvie-

ron resultados deficientes.

5. Una altima observacion estuvo
relacionada con las actividades
recreativas que llevan a cabo
las personas que conviven con
el estudiante. La asociacion fue
significativa en las pruebas Clo-
ze y L-15 (p < 0,01). Estas se
Agruparon en visitas a4 museos,
teatros conciertos, lectura en la
casa o bibliotecas, deportivas,
musicales, ete, Estudiantes cu-
yos padres frecuentaban algu-
nas de estas actividades obtu-
vieron resultados altos en estas
pruebas de lectura.

A MANERA DE CONCLUSION

Nuevamente nos pregunta-
mos jhay alguna relacion entre la

incidendencia del entorno familiar

y los niveles de comprension de la

lectura? la respuesta pareciera ser
afirmativa. Los ambientes de lec-

tura favorecen la comprension

quizas, con ¢llo, estarfamos confir-

mando uno de los paradigmas de

la teoria de Vygotsky: los procesos

psicolégicos superiores tienen su

origen en los procesos sociales, tal

es el caso la comprension de la
lectura.

Es probable que la accion
de los adultos en el entorno fami-
liar,en etapas tempranas de estos
jovenes que mostraron puntajes
oplimos o significativos en las
pruebas de lectura, facilitara el
nivel mas elevado de desarrollo
potencial. De ser asi, estariamos
aqui confirmando el concepto vy-

gotskiano de la zona de desarrollo

proximo. Este ambiente de lec-
tura, podriamos expresarlo con
palabras de Vygotsky "aviva la
actividad del nifo, despierta y po-
ne en funcionamiento toda una
serie de procesos de desarrollo ..
pero en el curso interno del desa-
rrollo se convierte, finalmente, en
propiedades internas del nifno”
(Wertsch,1988; p. 87).
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INTRODUCCION

El presente trabajo tiene co-
mo objetivo mostrar la aplicaciéon
del enfoque histérico cultural | a
través de un estudio de campo so-
bre el juego infantil.

El enfoque histérico cultu-
ral; y su creador, L. S. Vygotsky,
ignorado no sélo en su propio
pais durante muchos afios, sino
también en el resto del mundo y
en Venezuela en particular, tiene
la virtud de proporcionar la opor-
tunidad y la libertad, aunque pa-
rezca paradégico para muchos, de
indagar sobre los diferentes com-
ponentes de la conducta humana.

/Qué sentido tiene hablar
de edad o periodo preescolar y
escolar, cuando un alto porcentaje
de nifios en nuestro continente no
va a la escuela? ;Cual es el origen
de esta denominacién? ;A qué tipo
de hechos sociales e individuales
obedece esta division? ;Qué carac-
teristicas tendria un nifio que va a
la escuela y otro que no tiene esta
posibilidad?

Son bien conocidos los es-
tudios de Aries (1973), Ajuriague-
rra (1973) y Elschenbroich (1979),
que presentan una interesante dis-
cusién sobre los conceptos de ni-
fo y de infancia en los diferentes
periodos de la historia, mostrando-

nos como varian de acuerdo a la
posicién que ocupa el nifo dentro
de la sociedad; teniendo estos
conceptos, por lo tanto, un caric-
ter de clase.

En los dltimos anos la psi-
cologia cultural (Shweder, 1990),
la psicelogia construccionista
(Burman, 1994) y autores como
Eyer (1992), han sido especial-
mente criticos con respecto a la
universalidad que se le atribuyen a
los diferentes componentes de la
conducta humana y se plantea en
cambio el estudio del nifio dentro
de su propio contexto, tomando
en cuenta sus patrones culturales.
Los periodos de la infancia, las di-
ferentes areas del desarrollo: cog-
noscitivo, afectivo social, percep-
tivo motriz, son todos ellos fené-
menos, cuya aparicion y desarro-
llo, responden a unas condiciones
sociales particulares y a un mo-
mento de la historia de la humani-
dad.

Pero, ;como abordar su es-
tudio desde una perspectiva histo-
rico cultural tomando en cuenta
nuestro entorno y poder crear a
partir de €l una teoria que refleje
nuestra realidad con el objetivo de
llegar a una mejor comprensiéon
de la misma?

Con el fin de dar respuesta
a estas interrogantes, estudiamos
el juego, considerado tradicional-
mente como una conducta inhe-
rente a la infancia, en un contex-
to latinoamericano. Demostramos
empiricamente, partiendo del en-
foque histérico cultural, cémo la
presencia de dicha conducta estd

=
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Es importante recalcar que
lo historico no sélo se refiere al
pasado, sino que cada momento
del presente ya es historia y con-
tintia siéndolo a cada momento, y
es en esle sentido que es relevante
para la comprension de la historia
de la infancia.

La teoria cientifica sobre las
fuerzas motrices del desarrollo
psiquico del nino, su fuente, for-
ma y liempo, —escribe Davidov
(1983)— se puede crear solamente
con el estudio historico, constitu-
yéndose en el presente la infancia
realmente desarrollada, la infancia
de un futuro no muy lejano. De
acuerdo a este autor, la infancia
desarrollada es aquella en donde
al nino le es posible aprovechar al
maximo sus potencialidades, gra-
cias a que tiene acceso y disfruta
de todos los beneficios que le
brinda la tecnologia y la cultura.

El juego, como un tipo de
conducta humana, tiene un conte-
nido especifico, un objetivo y
unos motivos, ademads de un siste-
ma particular de actividades. Uno
de los logros del enfoque histori-
co-cultural, es el estudio del ori-
gen, la estructura y el contenido
especifico del juego infantil, asi
como también su significado para
el desarrollo del nino.

De acuerdo a estos princi-
pios, el problema del origen del
juego de roles en el proceso de
desarrollo historico de la sociedad
es uno de los mas dificiles para la
investigacion. Es necesario por un
lado, tener datos sobre el lugar del
nino en la sociedad en diferentes
niveles de desarrollo histérico, y
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por €l otro, tener datos sobre las
caracteristicas y el contenido del
juego de los ninos en estas etapas
histéricas. Solamente de la rela-
¢ion de la vida del nifo en la so-
ciedad con sus juegos, se puede
entender la naturaleza de estos
altimos (Elkonin, 1978).

HisToRIA DEL JUEGO
EN AMERICA

El continente americano
cuenta con un rico material etno-
grafico que aporta datos novedo-
sos para ¢!l analisis de la historia
de la infancia y del juego. La exis-
tencia de grupos indigenas a lo
largo del continente, hace posible
que dicho estudio se realice, ya
que cada uno de ellos tene dife-
rentes niveles de mnfluencia de la
cultura occidental,

Aguirre ( 1984) sostiene que
las primeras indicaciones sobre los
juegos que se difundieron en el
Pert se pueden encontrar a princi-
pios del siglo XVIII, cuando los
conquistadores espanoles trajeron
a eslas terras sus habilos, su reli-
gion y su idioma. Estas primeras
referencias no son claras, ya que
analizan los juegos que se origina-
ron en Espana, los cuales los indi-
genas tomaron y les dieron nom-
bres quechuas o aimara,

En lo que concierne al jue-
go infantil, los historiadores hacen
referencia a diferentes juegos que
desarrollan las habilidades fisicas y
el equilibrio, movimiento giratorio
de la cabeza, piramides, construc-
ciones humanas, piruetas y saltos.
En las crénicas de Uaman Poma

de Ayala (que datan del siglo
XVIID citado por Aguirre (1984),
se encuentran dibujos que ilus-
tran los diferentes periodos de la
vida de los quechuas. En estos
dibujos las ninas fueron represen-
tadas sin munecas, las cuales estan
muy difundidas en la cultura
occidental; ellas trabajan en la
agricultura, y al igual que las
mujeres adultas, las ninas no
aparecen sin la rueca.

En el desarrollo de la po-
blacién indigena de America se
observan cambios bruscos, im-
puestos por sociedades dominan-
tes, pero al mismo tiempo, se con-
servan algunas tradiciones. Segin
los datos de Aguirre, a la llegada
de los espanoles a América (hace
500 anos), los indigén:lh‘ tenian
juegos solamente de cardcter de-
portivo, y no existian los juguetes.
Actualmente, los indigenas perua-
nos lienen juguetes y juegos de-
portivos. Surge entonces una pre-
gunta: jestos juegos son el produc-
to de una transformacion impuesta
por otra sociedad, o ellos reflejan
el desarrollo mismo?

La historia y origen del jue-
go en la actualidad, es uno de los
problemas mas interesantes de la
psicologia infantil, el cual esta re-
lacionado de manera estrecha no
solamente con la historia de la in-
fancia, sino con la historia de la
humanidad. Pero para el estudio
de la génesis del juego, es impor-
tante investigar las sociedades ac-
tuales que viven apartadas de los
centros de civilizaciéon y que no
han recibido una fuerte influencia
de otros pueblos,
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aborigenes cuyas tradiciones y
costumbres permanecen, a pesar
de recibir la influencia de otros
conglomerados.

VIDA COTIDIANA E INFANCIA
EN UNA COMUNIDAD INDIGENA

La comunidad Arhuaca, gru-
po indigena, descendiente de los
Tayronas, y que habita la Sierra
Nevada de Santa Marta al noroeste
de Colombia, fue escogida para
investigar el origen, desarrollo y
funciéon del juego.

ORGANIZACION ECONOMICO-
SOCIAL Y FAMILIAR

Los Arhuacos o [jka son
seminémadas. Este estilo de vida
estd determinado por la época de
siembra y de cosecha en dos
zonas climaticas: la caliente y la
fria. Este es un pueblo bédsicamen-
te agricultor, dedicado al cultivo
del maiz, banano, café, yucay
cana de azacar. El resto de los
alimentos los obtiene de la caza y
la pesca, pero estas actividades
son secundarias. Ningin miembro
de la comunidad puede acumular
los excedentes, ni puede apropiar-
se de los medios de producciéon
(Chavez, 1966). De acuerdo con
Paz (1976) el concepto de trabajo
de los Arhuacos se diferencia del
concepto occidental: para los
indigenas el trabajo constituye la
esencia de la vida, pero no es el
objetivo. Ademds de las labores
del campo, los indigenas realizan
otras actividades: pastoreo del
ganado, caza, recoleccion, cuida-
do de animales domésticos,
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cultivo de la huerta y quehaceres
domeésticos. Chavez (1966 ) indica
que los pocos excedentes de la
cosecha son comercializados con
los colonos establecidos en la
zona, o en los poblados cercanos.
Frecuentemente este comercio se
convierte en un simple intercam-
bio de productos, cuyo precio se
determina por aproximacién.

Los instrumentos de trabajo
utilizados por los Jjka son: el
hacha, la pala, el azadén, el
cuchillo, el huso, el ganchillo y el
pico. Como arma de defensa
utilizan el machete y la utilizacién
de las armas de fuego estd limita-
da por la misma comunidad.

Paz (1976) afirma que los
principales criterios para la distri-
bucién del trabajo son el sexo y la
edad. Las labores masculinas por
excelencia son la tala, la prepara-
cion de tierras nuevas para la
siembra, la construccién, la
carpinteria, la adquisicién de
productos en el mercado local o el
comercio con intermediarios. Los
hombres siembran y cultivan la
coca, tuestan sus hojas, hacen un
polvo de conchas marinas que
guardan en el poporo' y es
mezclado con hojas de coca. Ellos
mismos hilan sus vestimentas y
hacen sombreros, sandalias, asi
como también la ropa de sus
hijos, trabajan el cuero y a veces
se dedican a la caza y a la pesca.

Las mujeres dedican la
mayor parte del tiempo a cuidar
los nifios, preparar la comida, a
tejer mochilas®. Ademas afeitan las
ovejas, hilan la lana, ordenan las
vacas, siembran, atienden los

animales domésticos y recolectan
frutos silvestres.

Los nifios desde muy
temprana edad ayudan a sus
padres a cuidar a sus hermanos
menores y a los animales domésti-
cos. El trabajo infantil depende, al
igual que el de los adultos, del
sexo, aunque existen trabajos que
pueden realizar indistintamente
(Paz, 1976).

Un trabajo exclusivo de las
ninas consiste en cuidar a sus
hermanos menores mientras la
madre estd ausente. La nina
prepara la comida para sus herma-
nos menores, lava ropa y realiza
todos los quehaceres domésticos,
Los ninos también realizan labores
domeésticas: cuidan los animales,
alimentan las gallinas, recogen el
ganado, cortan la lefia, y durante
la recoleccién del café (principal
fuente de ingresos) se convierten
en la principal fuente de trabajo.

La familia para esta comuni-
dad es una unidad que se auto-
abastece, produce todo lo necesa-
rio para su existencia (Gonzilez,
1976; Paz, 1976). Las decisiones
econbmicas de la familia las toma
el padre. Los nifios son un aporte
importante a la fuerza laboral de
la familia. El valor econémico de
la esposa reside en la ayuda que
ella brinda al hombre en algunos
trabajos agricolas. Al casarse, la
mujer aporta a su nueva familia
una parcela e instrumentos de
trabajo. A pesar de que el hombre
dispone de estos bienes, los
mismos siguen perteneciendo a la
mujer y en caso de separacion se
quedan con ella.
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La joven adolescente ad-
quiere un nuevo status social, es
considerada adulta cuando co-
mienza a menstruar, La joven
recibe un huso que simboliza su
capacidad para hacer mochilas y
para ser madre (Sanchez, 1977).

EL JUEGO Y SU RELACION CON
EL TRABAJO

Con el fin de determinar la
presencia del juego, su funcién y
su relacién con el trabajo de los
adultos, se observaron las activi-
dades de los nifos entre las 5.30
de la mafana y las 9:00 de la
noche. El nimero total de nifos
observados fue de 41, con edades
comprendidas entre los tres y los
12 anos. Cada nino fue observado
durante cinco dias con el objetivo
de determinar el tipo de actividad
caracteristico para cada edad e
identificar la presencia del juego.

Los resultados de las obser-
vaciones indicaron que, por una
parte los periodos cronolégicos
se diferencian muy poco unos de
otros, pero por otra parte, cada
edad tiene sus caracteristicas espe-
cificas, especialmente en cuanto al
aprendizaje y uso de las herra-
mientas de trabajo

Las edades que se presen-
lan a conlinuacion son aproxima-
das.

Los ninos de tres y cuatro
anos no usaban ningln tipo de
herramienta en sus actividades,
excepto la cucharilla para comer.

Los ninos de cinco, seis y
siele anos usaban el cuchillo, la
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pala y el machete (este Gltimo mas
pequeno). Las nifias usaban ade-
mas aguja para Lejer .

A partir de los ocho afios
los ninos usaban el pico, la palay
el machete, sobre todo los varo-
nes; para esa edad las ninas ya
saben usar la aguja, el huso y el
cuchillo.

Los nifios mayores (10,11 y
12 anos) usan todos los instru-
mentos que usan los adultos, in-
cluido el hacha; saben trabajar con
los animales de carga. Los ninos
de estas edades son los responsa-
bles de los animales, con los cua-
les deben, a veces, realizar largas
caminatas.

Los ninos de 6, 7 v 8 anos
son mas independientes y mani-
pulan objetos no necesariamente
vinculados con la actividad de la
madre.

El tipo de actividad de ni-
nos vy ninas se diferencia con la
edad. Los ninos y ninas de 3,4y 5
anos realizan las mismas activida-
des, luego las ninas continGan las
actividades de la madre (cocinan,
tejen y cuidan de los hermanos
menores) mientras que los nifios
realizan otro tipo de actividades
(cortan y cargan lefa, trabajan
mucho tiempo en la huerta y pa-
san la mayor parte del tiempo fue-
ra de la casa). Las reponsabili-
dades de los ninos en cada casa
son diferentes y dependen del lu-
gar del nifio en la familia.

Los ninos con edades com-
prendidas entre los 3 y los 7 anos
(gamusina) trabajan bajo la di-
reccién de sus hermanos mayores

o de sus padres y, si no realizan
una determinada tarea, no es algo
tan grave. Después de los siete
anos, cuando el nino pasa a la
categoria de Cuima-sito, sus debe-
res son mas serios y de mayor
responsabilidad. Los nifos de
todas las edades juegan, pero el
tipo de juego y su duracién va-
rian.

PARTICULARIDADES DEL JUEGO
EN LA COMUNIDAD ARHUACA

En virtud de que el trabajo
ocupa un lugar importante y
constituye el sentido de la vida
para los Arhuacos, el juego se
considera pérdida de tiempo. Se le
permite jugar sélo a los ninos mas
pequenos, sin embargo, se obser-
va el juego a escondidas de los
adultos, en la etapa Cuima-sito,
cuando los ninos se separan de la
madre y el trabajo comienza a
diferenciarse por sexo. El Gnico
juego permitido fue el rompo, el
cual explicaremos mas adelante.

En los nifos de esta comu-
nidad se observaron diferentes
tipos de juegos clasificados segin
Elkonin (1978) de la siguiente
manera: juego de ejercicio, juego
de entretenimiento, juego de
imitacion, juego con argumento y
agregado por nosotros, juego
tradicional.

Juego de egjercicio: es un
tipo de juego en el cual no hay
argumento y predominan las
acciones fisicas; una misma accién
se puede repetir varias veces.

Juego de entretenimiento:
es un tipo de juego que carece de
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Se puede formular la
hipotesis, de que el trompo con
cuerda es caracteristico de los
pueblos que historicamente han
tenido entre sus actividades mas
importantes el hilado y el tejido.

Es necesario senalar que
s6lo los ninos varones de la
comunidad Arhuaca jugaban
trompo. La razén de este hecho
puede ser que la nina debe
aprender a manipular correcta-
mente ¢l huso, el cual realiza los
mismos movimientos del trompo.
De esta forma, sin jugar, mas bien
trabajando, la nifia se relaciona
con el trompo-huso.

El trompo surge por lo
tanto como resultado de la estre-
cha relacién entre el juego y el
trabajo. Histéricamente el trompo
proviene del huso, en la
ontogenia el nino interactta con
los objetos que le rodean, y
observando como actia la madre,
aprende primero a girar las frutas
atravesadas por un palito y des-
pués el rompo de madera, cuya
forma se acomoda a la mano del
nino. Este juego se transmite de
generacion en generacion y lo
juegan solamente los hombres. Si
las ninas desean aprender a girar
los objetos, ella no juega con el
trompo, sino que gira ¢l huso y
aprende a tejer.

Este juego por lo tanto, esta
estrechamente relacionado con la
actividad de la madre, el aprendi-
zaje del uso de las herramientas y
con ¢l rabajo de los adultos.
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CONCLUSIONES

La investigacidon mostrd que
el juego del nino es de naturaleza
historica y social y no biolégica. El
medio actiia con relacion al juego
como fuente de su desarrollo.

El juego cuyo concepto se
encuentra estrechamente relacio-
nado con el desarrollo
socioeconomico y con las tradi-
ciones culurales de un pueblo,
evoluciona junto con la sociedad.
La ausencia o presencia de la
madre, la estructura familiar, el
nacimiento, la forma de supervi-
vencia, la forma de comunicacion,
influyen en la actividad de juego,
el cual no puede desarrollarse si el
lugar del nino en la sociedad es
tal, que €l desde temprana edad
tiene que participar en la vida
econdmica de la misma.

El juego no puede desarro-
larse sin la influencia educativa
del medio, v sin la direccién de
los adultos, no es posible la
formaciéon de esta actividad.

El juego genéticamente esia
relacionado con el trabajo y la
actividad de los adultos. Para los
indigenas de América Latina, el
juego tradicional del rompo surge
de la actividad laboral, el hilado. Y
el hecho de que en la comunidad
Arhuaca solamente jugaran los
hombres sirve una vez mas para
demostrar su fuente genética . Las
mujeres no necesitan ejecutar este
jucgo, ellas realizan esta actividad
en la vida real.

El significado practico del
presente trabajo esta condicionado
por la aplicaciéon de la teoria del

desarrollo psiquico de Vygotsky
sobre un material concreto,
basado en la observacion directa
de los juegos infantiles en una
comunidad indigena. Esto tiene un
gran significado para el estudio y
profundizacion de una serie de
problemas pedagégicos, por
cuanto en los paises de América
Latina con poblacion indigena, el
problema de la educacién no esta
resuelto totalmente, abriéndose asi
un nuevo campo de accion.
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La psicologia del desarrollo
humano ha sufrido en la Gltima
década profundos cambios cuanti-
tativos .y cualitativos, tal como lo
demuestra la explosién de investi-
gaciones v la diversidad de topi-
cos que se conceptualizan desde
multiples teorias y estrategias me-
todologicas que sdlo se aproximan
a la complejidad del ser humano.
El reto de la especialidad para el
siglo XXI es la comprension de las
diferencias individuales y el dise-
no de programas de intervencion
que apoyen a los cuidadores y fa-
ciliten la comunicacién y unién
de esfuerzos que se realizan en la
familia, la escuela y la comunidad.
Este tema es de especial interés en
un pais tan heterogéneo como Ve-
nezuela, el cual posee un alto por-
centaje de poblacién infantil en
situacion de pobreza. Ante ello
debemos preguntarnos qué bacer
con los doce de cada quince ninios
que sobreviven (Myers, 1992) y
frente a los que se desarrollan en
buenas condiciones, si realmente
estamos facilitando la promocién
de su desarrollo integral.

El psicélogo aplicado en-
frenta el reto de dar direccién a
los avances cientificos, con el fin
de ofrecer una sélida fundamen-
tacion a las estrategias de inter-
vencion e innovaciones psicoedu-
cativas que se dirigen a satisfacer
las necesidades cotidianas dentro
de la realidad cultural. Como bien
decia Vygotsky en su articulo E/
significado historico de la crisis en
psicologia.Una investigacion meto-
doldgica:
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VYGOTSKY Y LA PROMOCION DEL
' DESARROLLO INFANTIL INTEGRAL:
EL PROYECTO MOIDI,

UNA ALTERNATIVA VENEZOLANA

Chilina Ledn de Viloria

Psicologa de la Universidad Catolica Andrés Bello (1968). Maestria en Desarrollo
Infantil del Instituto de Educacion de la Universidad de Londres (1977).
Profesora Asociada de la Citedra de Psicologia Escolar en la Escuela de
Psicologia, v de la citedra de Psicologia Evolutiva en la Escuela de Educacion
y en los estudios de Postgrado de la UCAB. Directora de Asesores de Desarrollo
Infantil Integral (ADIN s.c.). Autora del Modelo Octogonal Integrador del Desarrollo
Infantil (MOIDI, 1987), de las obras Secuencias de Desarrollo Infantil (1995).
como estimular las diferencias individuales en los nifios (1996) y coautora de

Promoviendo el desarrollo integral en la casa y la comunidad (1996).

“Las disciplinas particulares —en
un determinado nivel de conoci-
miento— deben de coordinar
criticamente datos heterogéneos, de
sistematizar leyes dispersas, de in-
terpretar y comprobar los resultados,
depurar métodos y conceptos, es-
tablecer principios fundamentales,
en una palabra, darle coherencia al
conocimiento” (1993, pig. 259).
¢Coémo acercarnos a este
ambicioso objetivo? En primer lu-
gar, parece necesario revisa- las
alternativas teéricas que apoyan la
especialidad y seleccionar el enfo-
que que mas se aproxime a la me-
ta. Dixon y Lerner, en 1992, plan-
tearon que la psicologia del desa-
rrollo tiene una raiz coman, el
evolucionismo de Darwin, pues a

partir de €l se diferencian cinco

tradiciones filosoficas que estan en
la base de los avances cientificos:
organismica, psicodindmica, meca-
nicista, dialéctica y contextual. Al
analizar los fundamentos, aportes
y limitaciones de cada una de
ellas, es inminente concluir que
s6lo podemos acercarnos a este
ambicioso objetivo adoptando la
tradicién dialéctica de la psicolo-
gia, representada por la Teoria
Social Histérica y Cultural de Lev
Seminovich Vygotsky (1896-1934).
Este autor dzastaca el proceso indi-
vidual de const-uccidén mental y el
origen social de los procesos psi-
colégicos superiores, los cuales se
adquieren mediante la sintesis de
un proceso dialéctico de tesis y




o

3.

la psicologia del desarrollo
humano

El desarrollo humano se carac-
teriza por ser multidetermi-
nado. Los Cllrl'lbiOS qU(:‘. aconte-
cen con el tiempo son ¢l pro-
ducto de una compleja matriz
de factores determinantes:
algunos indicadores de riesgo,
otros protectores (Seifer y
Sameroff, 1987; Barocas, 1991,
Grotberg,1996) multidimen-
sional, ya que estd constituido
por dreas de desarrollo interre-
lacionadas que desafortunada-
mente se han estudiado en
forma aislada (Baltes, 1987)
(Bermejo, 1994) y bajo la pers-
pectiva de teorias que se limitan
a estudiar aspectos especificos;
y multidirveccional, va que la
ontogénesis de las conductas
cambia sin seguir una direccion
Unica y compensatorio, las
debilidades siempre se pueden
compensar con las fortalezas.
Distintas categorias conduc-
tuales despliegan diferentes
perfiles de desarrollo; por citar
un ejemplo, Horowitz (ob. cit.)
se refiere a dreas universales
(como la motricidad gruesa o el
lenguaje temprano) y dreas no
universales del desarrollo (co-
mo la social o la moral). Estas
conductas tienen ritmos, son
variables y estin determinadas
por diferentes factores. Vygots-
ky partié y, a lo largo de su
trayectoria, nunca perdié de
vista el cardcter holista del ser
humano, criticd las posturas
atomizantes y senald en rela-
cién a este tema ‘que la iarea
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del cientifico no debe ser
diferenciar, sino unir” (1933,
pag 405).

. En consecuencia, es necesario

e

pasar del estudio de conductas
tipicas por edad a la com-
prension de las diferencias
individuales, ya que el proceso
del desarrollo humano es
profundamente individual. Hoy
resurge la antigua psicologia

diferencial (Anastasi, 1967) bajo
el nombre de “Psicologia de las

diferencias individuales”, espe-
cialidad que se ocupa del es-
tudio de las diferencias intra-
individuales, intragrupales e

intergrupales (Colom, 1994). Ya

Vygotsky en su época habia
insistido en este concepto y se
habia preguntado dénde estan
los limites entre el nino normal
y anormal; sus experiencias le
permitieron concluir que en
ambos casos el proceso de
construccién social de la mente
es el mismo, sélo hay diferen-
cias en el ritmo de adquisicién
y en las expectativas culturales
derivadas de las etiquetas diag-
nosticas. En la teoria social,
histérica y cultural el respeto y
la comprensioén por las diferen-
cias individuales tiene un lugar
muy especial y para compren-
derlas es necesario realizar un
andlisis historico, social y
cultural. La normalidad viene
dada por las semejanzas dentro
de cada realidad cultural y a
partir de ella se identifican las
diferencias.

5- De la diversidad bhacia un mo-
delo de integracion. Perlmutter

(1988) destaca la importancia
de integrar aportes para poder
comprender la complejidad de
la conducta humana. De hecho,
teorias innovadoras como el
modelo de las habilidades de
Fischer (1979), la teoria de la
inteligencia multiple de Gardner
(1983), la teoria tridrquica de la
inteligencia de Stenberg, (1985)
o la inteligencia emocional de
Goleman (1995), son indica-
dores de este masivo cambio
conceptual. Vygotsky integré en
su leoria aspectos relevantes de
otras teorias, escribié prélogos
a las versiones rusas de otros
autores, relacioné los logros en
diferentes dreas y destaco la
importancia de unir esfuerzos
para ir de las partes al todo y
poder abarcar la complejidad
del ser humano. Vygotsky decia
que “las teorias operan con
diferentes hechos” (1933 pag.
267), de alli su limitacién y por
ello traté de ofrecer un marco
de referencia mas amplio capaz
de integrar lo relevante en la
comprension del ser humano.

. Estos avances conceptuales

obligan a pasar del nirio al me-
diador; por ello la psicologia
infantil debe ir mas alla del
nifio y ampliar su foco hacia los
companeros, jovenes y adultos
mediadores de su desarrollo,
simplemente porque el desarro-
llo avanza gracias a las activida-
des espontineas, actividades
conducentes (Kozulin,1995) y
actividades de aprendizaje
(Elkonin, 1984) que elicitan los
objetos-estimulos y los media-
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el autor denomind su zona de
desarrollo proximo, o distancia
que existe entre lo que el nifio
es capaz de realizar solo y lo
que puede lograr cuando esta
acompanado por otros mas
expertos.

4. Es necesario elaborar instru-
mentos de evaluacion crite-
riales y prescriptivos, los cuales
faciliten identificar el proceso
de desarrollo que ha alcanzado
el nino en destrezas especificas
y los pasos escalonados o
criterios jerdrquicos que sirvan
de guia al cuidador, pues en
desarrollo infantil las destrezas
mads simples son un prerrequi-
sito para alcanzar otras mas
complejas.

5. La practica debe ser el principio
constructor de la ciencia, debe-
mos ejercer nuestras profesio-
nes en forma organizada, sis-
lematizar nuestras experiencias
y enriquecerlas mediante retro-
alimentaciéon. Sélo una praxis
organizada y reflexiva nos per-
mitird acercarnos a nuestro ob-
jeto de estudio, relacionar las
leyes cientificas con la realidad
sociocultural y las exigencias
que esta impone.

Estos cambios conceptuales
y metodolégicos definen la necesi-
dad de disefiar programas de in-
tervencion que integren los proce-
sos de evaluaciéon y estimulacion,
como dos caras de una misma
moneda. Seglin Adelman y Taylor
(1985) los programas de interven-
cion requieren definir una funda-
mentacion tedrica que sustente la
ejecucion del programa en fases

EXPERIENCIAS

sucesivas que se inician con el di-
seno de una estrategia de evalua-
cién, la planificacién normativa, su
administracion, definicién de cam-
bios especificos a partir de la ex-
periencia, ejecucién y evaluacion
del programa con retroalimenta-
cién continua, dirigidos a captar
cada vez con mayor eficacia la va-
riabilidad de las conductas del ni-
fo frente a su ambiente y la efecti-
vidad del programa. Este amplio
concepto integra las tradicionales
estrategias de evaluacion y estimu-
lacién y ofrece una esperanza para
captar la individualidad en el de-
sarrollo del ser humano, reto de la
psicologia para el siglo XXI.

Los avances conceptuales
en evaluacion y estimulacion plan-
tean la necesidad de disenar pro-
gramas de intervencién que inclu-
yan cambios relativos a:

1. De una evaluacion estdatica que
sélo capta productos disconti-
nuos de desarrollo, a una
evaluacién dindmica prescrip-
tiva que orienta el proceso,
describe las fortalezas y debili-
dades y dirige las actividades de
estimulacién (Campione, 1994).
En el procedimiento de inter-
vencion vygotskiano el foco
estd en describir el proceso
individual de desarrollo e iden-
tificar aquellas destrezas inci-
pientes a las que denomind
brotes del desarrollo y no en
describir las conductas logradas,
que denomind fosilizadas; y en
la solucién de actividades que
se proponen a los nifos, mas
alla de lo que se espera para su
edad. Este autor demostré me-

diante experiencias en publico
como dos niflos que tenian la
misma etiqueta de edad mental,
avanzaban a ritmos diferentes
frente a la mediacion de su
aprendizaje; por eso, para €l no
tienen la misma edad mental.
Los psicologos actualizados
todavia realizamos evaluaciones
estiticas, las cuales son necesa-
rias para definir el punto de
partida de la intervencién, pero
en la integracion del caso,
empleamos el criterio vygots-
kiano de descripcion de fortale-
zas y debilidades, vamos mas
alla de las pruebas normaliza-
das y evaluamos para intervenir
adecuadamente, no para poner
etiquetas diagnosticas como
ocurria en la época de Vy-
gotsky.

. De lo rigido, controlado a la

observacion del juego esponta-
neo o diseno de juegos media-
dos con flexibilidad, ya que la
situacion ideal de aprendizaje
ocurre durante el juego, recurso
que segun Vygotsky (1933 trad.
1966) conduce el desarrollo a lo
largo de la rutina diaria del
nino y sus mediadores. El nino
logra complejidad en su desa-
rrollo a partir de actividades de
aprendizaje que el mediador
inicia en situaciones naturales
donde debe integrar las creen-
cias e iniciativas del nino.

. Del intervés del adulto a la

integracion de los intereses de
los ninos, ya que el cuidador no
es mds que un mediador que
explora las creencias de los
ninos, sus aprendizajes esponta-
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del desarrollo humano en el
contexto cultural venezolano.

3. Disenar un instrumento
prescriptivo como material de
apoyo para que los promotores
de desarrollo infantil apliquen
la Ley genético-cultural del
desarrollo y el principio de la
zona de desarrollo préximo de
Vygotsky.

4. Facilitar un lenguaje coman a
los mediadores de desarrollo en
la familia, la escuela y la co-
munidad.

5. Orientar estrategias de inter-
vencion primaria y secundaria
aplicables simultineamente en
el contexto familiar, escolar y
comunitario.

PROCEDIMIENTO

Se adopto el esquema pro-
puesto por Adelman y Taylor
(1985), el cual contempla las si-
guientes fases:

I. Fundamentacion teodrica: El
Programa de Intervencion MOIDI,
se basa en la integracion de cuatro
aportes tedricos:

1. El paradigma del cons-
tructivismo social de la psicologia
actual, ya que da especial impor-
tancia al proceso de construccion
mental, derivado de la interaccion
del nino con otras personas y a la
calidad de la instruccién que éstas
le ofrecen en el hogar, la escuela
y la comunidad,

2. La perspectiva del ciclo
vital, al integrar los cambios acon-
tecidos desde la infancia hasta la
vejez, en dreas imbricadas y co-

EXPERIENCIAS

nexas, solo separadas por razones
didicticas, pues en realidad estan
estrechamente relacionadas. Es im-
portante analizar el desarrollo in-
fantil desde la perspectiva de ciclo
vital, habida cuenta de que no
pueden verse las dreas de desarro-
llo en forma aislada; ni lo que su-
cede en una edad especifica se
puede separar de lo que sucedid
en edades anteriores, ni lo que al-
canza el nino esta desconectado
de la calidad de desarrollo integral
de los jovenes, adultos y ancianos
que lo acompanan en su proceso
de desarrollo.

3. La tradicion filosofica
dialéctica

represen-

Lenguaje

tada por
lateoriade
Lev Vygotsky, dado que permite
precisar la interaccion entre el
organismo, su ambiente y la cali-
dad de la instruccion que recibe el
nino en el marco de su realidad
cultural y mediante ellos explica la
posibilidad de cambio al promo-
ver que el nino realice actividades
de aprendizaje en su zona de
desarrollo proximo.

4. El Modelo Octogonal In-
tegraclor del Desarrollo Infantil
(Leén, 1976-1995), que define al
desarrollo infantil integral como:

“Proceso secuenciado de adquisi-

¢ion de conductas —producto de la
interaccion entre el organismo, el

Sexual @& W Motora
AMBIENTE ¢> ] n
FAMILIAR Afectiva Cognitiva
Socisl Moral

AMBIENTE COMUNITARIOD

ambiente y la calidad de la instruc-
cion ofrecida al niho— que se
organiza desde lo mas sencillo has-
ta los mis complejo , de lo mas
global 4 lo mis especifico y de
menor 4 mayor grado de diferen-
clacion, descrito en ocho dreds
interrelacionadas de desarrollo: fi-
sicd, motora, cognitiva, moral, so-
cial, afectiva, sexual y de lengua-
je." (Leon 1995 pag.30).

De alli la representacion
grafica octogonal que aspira a
destacar la interaccion entre las
areas, ya que ninguna se puede
separar de las otras. En este
modelo se ubica al nifio con su
organismo en interaccion con el
ambiente familiar, escolar y

comunitario que
lo rodea,

Fisica

Académica

enfatizando en
la calidad de instruccion que
recibe de sus mediadores de
desarrollo integral. La interaccion
de estos tres medios con su do-
tacion natural determina un re-
pertorio conductual de desarrollo
que se puede describir en forma
de secuencias o pasos escalona-
dos que se organizan con base en
las ocho areas propuestas.

La estructura y dinimica de
funcionamiento de este Modelo
fue expuesta en detalle en una
publicacién anterior (Ledn 1995).
En el Anexo 1 sélo se reprodu-
cen las definiciones de cada una
de las ocho areas que forman el

P
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bajo nivel de instruccion. Sin
embargo, es importante destacar
que la experiencia con el progra-
ma ha demostrado que hay mucha
variabilidad en las diferentes
regiones del pais; aun asi, se ha
decidido mantener una planifica-
¢iéon normativa con el fin de
disponer de un instrumento que
permita precisamente captar las
variaciones culturales en las
diferentes regiones.
IV. Administraciéon

La finalidad de todo progra-
ma de intervencion es su adminis-
tracion y aplicacion para satisfacer
necesidades. De alli que con el
Programa de Intervencion MOIDI
se ofrece un recurso que facilita
capacitar a los mediadores para
que estimulen adecuadamente el
desarrollo integral infantil en dife-
rentes contextos, facilitando un
lenguaje comin entre la familia y
las organizaciones comunitarias,
centros asistenciales y educativos,
tanto no formales como formales.
Las listas de chequeo propuestas
contribuyen a alcanzar este ambi-
cioso objetivo, tal como lo de-
muestran experiencias realizadas
en la familia (Leon 1991), escuelas
(Ledn 1995) y diferentes estados
venezolanos (IIES-UCAB 1992).
Con ello se aspira mejorar la cali-
dad de la estimulaciéon que reci-
ben los ninos y ajustar la interven-
cién a las necesidades individuales
o grupales.

V. Planificacion de cambios
especificos

Los programas de interven-
cidn, por su naturaleza, no pue-

EXPERIENCIAS

den ser rigidos; por eso Adelman
y Taylor (ob. cit.) plantean la ne-
cesidad de planificar procedimien-
los que permitan introducir cam-
bios especificos que se deriven de
la aplicacion del programa y se
ajusten a las necesidades que de-
mandan los usuarios. Hacer reali-
dad este planteamiento no es facil
debido al tradicional positivismo
que ha caracterizado a la psicolo-
gia durante el siglo XX. Sin em-
bargo, las necesidades actuales
obligan a esta especialidad a gene-
rar estrategias flexibles que permi-
tan satisfacer las necesidades de
los adultos interesados en promo-
ver el desarrollo integral del nino
venezolano,

En un intento por satisfacer
este vacio en el Programa de Ii-
tervencion MOIDI se adoptaron
tres modalidades: primero, ofrecer
una estrategia que permitiera inte-
grar los resultados de una serie de
experiencias de administraciéon
dentro de la realidad venezolana,
segundo, mantener la posibilidad
de introducir cambios especificos
a cada realidad culwaral, la cual se
limita a variaciones en los recursos
de observacion y en el lenguaje
empleado en las instrucciones de
aplicacion. Es de senalar que no
es posible ofrecer esta flexibilidad
en la descripcion de las activida-
des a observar, ni en la conducta
Optima que la describe, simple-
mente porque es necesario dispo-
ner de un criterio para comparar
resultados y aproximarse al estu-
dio de las diferencias culturales
dentro de nuestra realidad nacio-
nal; tercero, mas que un instru-

mento Gnico, ofrece un banco de
secuencias de desarrollo organiza-
das en las ocho areas del Modelo
Octogonal, a partir de las cuales
cada observador decide si estd en
capacidad de hacer la observacion
de las setenta y dos secuencias
descritas o —manteniendo siem-
pre la observacion de las ocho
areas— limitarse a aquellas se-
cuencias que puede observar en
su rutina diaria y que sean ade-
cuadas para los fines especificos
de la institucién, Una vez seleccio-
nadas las secuencias a observar y
con el apoyo de los recursos ¢
instrucciones estandarizadas, ¢l
observador toma la decision de
definir las modificaciones en ins-
trucciones y recursos que deman-
da su realidad cultural.

VI. Ejecucion del Programa de
intervencion

Los programas de interven-
cion se deben aplicar con el obje-
tivo de probar su efectividad, en
este caso, lanto para observar las
secuencias propuestas como para
definir actividades de aprendizaje
capaces de observar el juego es-
pontineo o iniciar actividades
conducentes de desarrollo dentro
de la rutina diaria del nino o gru-
po de nifos. Cada nino es una in-
dividualidad y la meta de la obser-
vacion estructurada debe ser co-
nocer las fortalezas y debilidades
que lo hacen tnico y especial en
relacién con su grupo de referen-
cia. Sélo la aplicacién continua del
programa permite captar los cam-
bios necesarios para optimizar la
calidad de las actividades de esti-
mulacidn que le ofrecen, al nido o
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cunferencia cefalica, circunferencia
de brazo izquierdo, denticién e
integracién neuropsicologica.

2. Desarvollo Motor

“Proceso de adquisicién de
cambios complejos en la actividad
del cuerpo y de movimientos. Ma-
lina (1980), clasifica las destrezas
de desarrollo motor en tres tipos:
conductas locomotoras, conductas
no locomotoras y conductas mani-
pulativas. Las dos primeras defi-
nen el desarrollo motor grueso y
la tercera el desarrollo motor
fino”.

Las secuencias que repre-
sentan el desarrollo motor grueso
son: cargado, acostado boca abajo,
acostado boca arriba, sentado,
parado-agachado, gateo, caminar,
correr-pedalear, subir-trepar,
saltar-brincar, subir escalera, bajar
escalera, equilibrio, patear pelota,
lanzar pelota, atajar pelota, dere-
cha-izquierda, Las secuencias que
representan el desarrollo motor
fino son: agarrar, encajar-enroscar-
armar, rasgar, doblar papel, recor-
tar-dibujar-escribir..

3. Desarrollo Sexual

“Proceso evolutivo biopsi-
cosocial que determina la forma-
cion de un modelo representativo
y explicativo de la sexualidad hu-
mana y forma un patrén de con-
ducta sexual relacionada con tres
procesos: sexo, funciéon sexual y
reproduccién. Segin Aulet (1992),
este modelo se estructura, bajo la
influencia del medio socio-cultu-
ral, en tres etapas: indiferenciada,
transicion y diferenciada”.

EXPERIENCIAS

Las secuencias que lo repre-
sentan son: identidad sexual,
constancia de género, roles
sexuales, reproduccion y funcién
sexual.

4. Desarrollo Cognitivo

“Proceso de cambios en los
mecanismos que permiten cono-
cer, esto es atender, discriminar,
percibir, memorizar, razonar, con-
ceptualizar, resolver problemas y
tomar decisiones-. Se fundamenta
en la teoria de destrezas de Fisher
(1980), la cual sugiere, desde la
perspectiva de procesamiento de
informacién, que el nino adapte
las destrezas a su realidad y ello
determina el cambio cognitivo.”

Las secuencias que repre-
sentan son: maraca, aros-moviles,
objeto escondido, pastilla, imita
modelos, cubos, figuras geomé-
tricas-clavijas y conceptos, cuen-
tos, rompecabezas y loto, partes
del cuerpo y dibujo de la figura
humana, seriacion y cilculo.

5. Desarvollo Afectivo

“Proceso de cambios que le
permite definir su Sistema del Yo,
proceso interno constituido, segin
(Harter, 1983), por la interaccién
de tres elementos: el autoconcep-
to, el autocontrol y la autoestima.
Este Sistema del Yo es el nicleo
del area afectiva, que cuando se
desarrolla adecuadamente, brinda
la base para alcanzar: en la infan-
cia, un apego seguro; en la edad
preescolar, autonomia; en la ninez
intermedia, autoestima adecuada,
como soporte que le permitird
alcanzar independencia en la ado-
lescencia, estabilidad en la adultez

e integracién en la vejez. Este
sistema define un estilo tnico de
cada persona para responder,
sentir y reaccionar”.

Las secuencias que lo
representan son: interaccion con
familiares y extranos, apego-
autonomia, si mismo, emociones.

6. Desarrollo Social

“Proceso de adquisicion de
destrezas que le permiten al nino
comportarse de conformidad con
las expectativas sociales de su
grupo de referencia e interactuar
adecuadamente con otras perso-
nas de diferentes edades, asi como
desarrollar la capacidad de
autodominio, lo cual le permitira
desenvolverse en forma auténoma
y competente en la rutina diaria
de su hogar, escuela y comuni-
dad.”

Las secuencias que lo repre-
sentan son: sonrisa, alimentacion,
control de esfinteres, vestirse-
desvestirse, aseo personal, juego,
musica, interaccién social, inter-
accion con amigos, modales y
comunidad,

7. Desarrollo Moral

“Proceso de internalizacion
de las normas morales de su am-
biente inmediato familiar, escolar
y sociocultural, las cuales después
de un proceso constructivo perso-
nal, que el nifio transforma en un
sistema de valores el cual expresa
mediante la conducta moral. Se
considera el desarrollo moral
COMO Un Proceso en cualro eta-
pas: reconocimiento y sensibilidad
ante eventos morales; juicio moral,
valor moral y conducta moral,

=
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todo desarrollo humano, se esta
yendo mds alld del enfoque tradi-
cional, Los aspectos anatomo-
fisiologicos y morfolégicos del ser
humano, que son transmitidos he-
reditariamente, segin este enfo-
que de Vygotsky, son vistos como
condicién sine qua non del desa-
rrollo humano: sin un cerebro y
sin un sistema nervioso $ano, no
hay crecimiento ni desarrollo posi-
ble. Asimismo, toda consideraciéon
sobre la naturaleza social del desa-
rrollo humano debe asumir el ca-
riacter activo (o mas bien “proac-
tivo”) de los seres humanos. Para
Vygotsky, en coincidencia con
otros estudiosos de la psicologia
humana, el nino es un ser dindmi-
co v activo, antes y después de su
nacimiento. Otro elemento sustan-
cial del desarrollo humano lo va a
constituir la propia actividad del
sujeto. Esta constatacion del cardc-
ter activo y dindmico del nifio en
sus relaciones con el entorno so-
cial, cultural y humano en general
permitié llegar a la conclusién de
que esa actividad intrinseca del
sujeto conforma la fuerza motriz
de su propio desarrollo. Por lo
tanto, se entiende que los seres
humanos no responden de la
misma manera frente al mismo
estimulo, asi como que existen mil
variadas formas de entender un
mismo fendémeno. Cada ser
humano tiene una personalidad
Unica e irrepetible, dade-que su
consciencia y su conducta se
configuran en sus relaciones
sociales con el ambiente que lo
rodea y del cual forma parte.

EXPERIENCIAS

LA Epucacidn v EL DEsaRRO-
LLO COMO ELEMENTOS CLAVES
PARA ENTENDER LAS DIFEREN-
CIAS CULTURALES

Mucho se ha hablado de la
importancia de la educacién para
el desarrollo social de los pueblos
y para el desarrollo individual de
las personas. Sin embargo, tam-
bién sabemos que no toda educa-
cién es atil y contribuye a ambas
facetas del desarrollo humano
(colectivo e individual). Vygotsky
puntualizé la importancia de una
educacién que enfatiza el “mana-
na del desarrollo infantil y no sélo
el ayer, en la medida que los
procesos de ensenanza-aprendiza-
je impulsan procesos de madura-
cion interior y tempranas adquisi-
ciones del nifio, en areas concre-
tas como el habla, el pensamiento,
la memoria y lo que se ha deno-
minado las funciones psicolégicas
superiores. Cuando se afirma que
no toda educacion y, mas concre-
tamente, no toda instruccion sirve
al desarrollo se quiere apuntar que
tanto los enfoques o teorias que
enfatizan los aspectos externos de
la actividad, o sea, la conducta o
comportamiento como las teorias
que privilegian sus aspectos inter-
nos, no dan cuenta de las transfor-
maciones profundas en los sujetos
humanos, cuando se interrelacio-
nan entre si o con los productos
culturales de la evolucion humana.

Las diferencias culturales
entre sectores de la poblacion
pueden deberse también a opor-
tunidades distintas en cuanto al

acceso a servicios sociales basicos,
como es la educacion, la recrea-
cién y el arte, asi como en la in-
teraccion con adultos significativos
en el seno de la familia y/o grupo
primario. Un sector de la pobla-
cién que accede a buenas escue-
las, con maestros bien entrenados
y pagados, con ambientes familia-
res estimulantes y enriquecedores
puede significar niveles altos de
desarrollo humano. Pero, como
esto es un sélo un aspecto del
problema, es necesario considerar
tanto la dotacion hereditaria de los
individuos y su salud como su ca-
ricter activo o fuerzas motrices del
desarrollo. No es posible hablar
de un determinismo mecanico en
cuanto a factores del desarrollo
humano. La pobreza material o
carencia de bienes y servicios no
explica por si mismo el mayor o
menor grado de desarrollo intelec-
tual v social de una sociedad o
pais concreto.

Es preciso considerar la ca-
lidad de los mediadores, las moti-
vaciones, las percepciones indivi-
duales de los sujetos involucrados
y sus niveles de conciencia res-
pecto a las dificultades y limitacio-
nes existentes para superar los
déficit en las diferencias culturales.

La cultura de un pueblo,
como elemento constitutivo de
toda sociedad, es modificable o
sujeta a transformaciones, a su
vez que modifica o transforma a
los individuos que la asimilan e
incorporan valores, pautas de
conducta, tradiciones o modos de
percibir la realidad. En estos

-
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Las ideas de Lev Vygotsky parauna
perspectiva sociocultural de la educacion

¢Qué pasa cotidianamente en la escuela? ;Por
qué la prictica escolar crea un vacio y extiende cada vez
mis la distancia entre los objetivos educativos y los
contenidos formales, de las exigencias que emergen del
desarrollo integral de los nifios y los jovenes?

La respuesta 4 estas interrogantes pareciera estar en
la necesidad de propiciar cambios en el quehacer educa-
tivo que destaque el papel del maestro como media-
dor de aprendizaje, cuyo esfuerzo debe ser orientado
hacia la basqueda de alternativas que impulsen el desarro-
llo integral del educando. Un maestro mediador con
visién de futuro, que se involucre en el contexto
sociocultural de la escuela y utilice todos los recursos
que éste le provea para darle sentido y relevancia al hecho
educativo tanto pard €l como para los alumnos, padres y
comunidad en general.

Muchos esfuerzos inspirados en diversas perspecti-
vas cientificas han hecho aportes a la educacion de este
siglo, con miras a optimizar la ensefanza y el aprendizaje.
Algunos han puesto ¢l énfasis en los contenidos a ensefar,
otros en los métodos y tecnologias cada vez mas
sofisticadas, igualmente se han destacado los elementos
biolégicos, sociales o morales para un desarrollo 6ptimo
del individuo. Estos esfuerzos importantes pero parcelados
han favorecido algunos aspectos y han descuidado otros,
creando desequilibrios que dificultan el abordaje del
hecho educativo con una vision global que permita
vincular la escuela con el entorno sociocultural para
promover cambios e impulsar el desarrollo integral de los
ninos y los jovenes.

Las ideas de Lev Vygotsky sobre la relacién entre
Aprendizaje y Desarrollo, el concepto de Zona de Desarro-
llo Préximo y la Perspectiva Historico-Cultural de la
Educacion han fundamentado un gran namero de expe-
riencias psicoeducativas las cuales fueron presentadas
por sus ejecutores en el evento: “Mds alla del Curriculum,
la Alternativa Sociocultural de la Educacién”. (Madrid 27 de
febrero 4 2 de marzo de 1995) organizado por la Fundacion
Infancia y Aprendizaje

APRENDIZAJE Y DESARROLLO

Se plantea la existencia de una diferenciacion entre
los modelos psicologicos y los modelos educativos. Los
modelos psicologicos mas generalizados no son modelos
evolutivos sino mas bien una serie acumulativa de aprendi-
zajes. Por su parte, los modelos educativos han definido el
desarrollo en funcion de aspectos socialmente deseados en
circunstancias especificas. Desde la perspectiva
vygotskiana el aprendizaje se concibe como un proceso
dinimico por medio del cual el aprendiz se apropia no
solo del conocimiento, sino también de nuevas formas de
conocer lda realidad y el maestro, los compafnieros mas
capacitados, los padres, los abuelos y otros agentes
culturalmente significativos son mediadores de ese proceso
que antecede al desarrollo en un devenir dialéctico perma-
nente.

Zona DE DEsarroLLO PROXIMO

La Zona de Desarrollo Proximo no es algo
pemanente ni estable, no es un atributo del que aprende,
emerge a través de la interaccion entre el que ensefia y el
que aprende, si ambos estin comprometidos con la
actividad especifica para ese aprendizaje. Los maestros y
los nifios cooperan en la construccidén del conocimiento a
través de la prictica, el maestro elabora las ideas para
provocar este proceso y permanentemente debe crear
situaciones de aprendizajes que signifiquen mayores retos
para los alumnos. Es importante destacar, que cuando algo
o alguien ayuda a otro a aprender esto debe servir de guia
para comprender como se produce el desarrollo y como
ocurren los cambios en la interaccion. El maestro aprender
de sus estudiantes sobre lo que estd ensefiando, porque la
ensefianza y el aprendizaje no debe ser un proceso
unidireccional. En la Zona de Desarrollo Proximo se
aprende a cualquier edad, las personas se ajustan adecua-
damente a las ayudas y las abandonan de forma paulatina
hasta lograr la autoayuda.

PerspECTIVA HisTORICO-CULTURAL

La perspectiva historico-cultural propone una
aproximacion integral de la educacidn para impulsar el
desarrollo. La cultura se concibe como el elemento consti-
tutivo de lo cotidiano en la escuela, la tarea educativa es




