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Lazonadedesarrollo proximo
Comentarios en torno a su uso
en los contextos escolares'

GERARDO HERNANDEZ RojAs*

En este articulo se analiza el concepto de zona de desarrollo préximo
(zppP) y sus usos en los contextos educativos. Se discuten algunas de las
interpretaciones que se han hecho del concepto en las Gltimas décadas para
explicar los procesos de aprendizaje dentro de situaciones diddicas (cuidador-
infante) y en contextos de educacién informal. Posteriormente se problematiza
su potencialidad heuristica en los contextos genuinamente escolares. Se abordan
dos usos de la zpr en dichos contextos: 1) su papel en la explicaciéon de los
procesos y mecanismos de construccion conjunta de los significados curriculares
mediante el discurso educativo empleado y 2) la idea de una zppr colectiva como
elemento clave para la constitucion de comunidades de practicantes-aprendices
en las que se distribuya el saber entre los participantes y los artefactos,

en el proceso de co-construccion del conocimiento.

In this article, the author analyses the concept of near development area (NDA) and
its uses in educational contexts. He argues about some of the interpretations that have
been made of the concept during the last decades in order to explain the learning
processes within diadic situations (childminder-infant) and in informal education
contexts; afterwards he questions its heuristic potentiality in genuine school contexts.
The article deals with two uses of the near development area in these contexts:

1) the role it plays in the explanation of the processes and mechanisms of curriculum
meanings combined construction by means of the educational discourse that is used
and 2) the idea of a collective near development area as a key element for the setting
up of practicing-apprentices communities in which knowledge is allocated between

members and devices, in the co-construction process of knowledge.
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La zona de desarrollo préximo: su ufilizacién en los contextos escolares

UN ACERCAMIENTO AL CONCEPTO

La zona de desarrollo préximo (zpr) es
en la actualidad uno de los conceptos
més utilizados del paradigma vigots-
kiano en la educacidon. Su atractivo, des-
de el redescubrimiento de la obra de
Vigotsky”?en Occidente, se ha expresa-
do durante las dos décadas recientes en
diversos trabajos de investigacion, apli-
cacién y reflexion.

Cabe tener presente que la zpp fue
formulada por Vigotsky en los tltimos
afios de su obra escrita como una maés
de sus magnificas genialidades; en este
sentido, se dice que es un concepto tar-
dio del paradigma sociocultural. Se in-
trodujo dentro de sus obras® aproxima-
damente en los inicios de los treinta
(véase especialmente Pensamiento y len-
guajeen 1934 y El desarrollo de los procesos
psicoldgicos superiores, escrito a principios
de la década de los treinta), el cual como
se sabe fue muy cercano al momento
de su muerte. EI concepto fue expresa-
do esencialmente como un constructo
tedrico que, sin embargo, quedd bos-
quejado en sus trazos mas generales sin
ser investigado y problematizado con
detalle en todas sus implicaciones, pero
sin por ello dejar de ser toral dentro la
teoria sociocultural y, para los intere-
sados en el estudio de las relaciones
entre lo psicolégico y la cultura o entre
lo psicolégico y los procesos educati-
vos, un tépico provocativo y de gran
inspiracion heuristica.

Sianalizamos la zpr podemos encon-
trar gran continuidad con algunos con-
ceptos previamente introducidos en el
esquema tedrico-conceptual vigots-
kiano, aunque también cierta discon-
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tinuidad porque en dicho concepto se
plantean nuevas problemdticas y di-
mensiones antes poco consideradas, o
al menos no enfatizadas’ (véase Mi-
nick, 1987; Moll, 1993).

Es posible considerar al concepto
como una metafora en un doble senti-
do. Primero, porque aglutina tesis cen-
trales de la teoria sociocultural que Vi-
gotsky asumid en varios de sus escritos
anteriores (Moll, 1993) y segundo, por-
que resume su planteamiento relativo
a las relaciones entre cultura, educacion
y desarrollo psicolégico.

Respecto al primer sentido, en la
zona quedan claramente integradas y
consolidadas sus ideas relativas a: las
relaciones entre aprendizaje y desarro-
llo; las cuestiones referidas a la for-
macién de las funciones psicoldgicas
superiores; su concepcion sobre la in-
ternalizacién de funciones psicoldgi-
cas, y por ultimo, su critica al dualis-
mo entre lo individual y lo social
(existente en varias posturas psicold-
gicas severamente cuestionadas en su
momento por él). Vale la pena expo-
ner el significado del concepto de zpr,
antes de presentar algunos sefiala-
mientos fundamentales sobre estas
ideas y argumentar sobre cémo se de-
rivan de aquél.

A partir de la definicién que Vigots-
ky propone de la zpr (véase Vigotsky,
1979), en el contexto de su critica a la
evaluacion estdtica que prevalecia —y
prevalece en los instrumentos de medi-
cion usados por los psicologos—, podria-
mos sefialar que este concepto estable-
ce una distancia o intervalo cognitivo
entre lo que el sujeto/aprendiz puede
hacer por sus propios medios e instru-
mentos cognitivos como producto de su
desarrollo (lo que seria el nivel de desa-
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rrollo real o, mejor dicho, nivel de de-
sarrollo actual o alcanzado: NDA, que es
en lo que se centra toda evaluacion es-
tatica) y lo que éste puede conseguir
aprender, gracias a las aportaciones y la
ayuda de otros mas experimentados/
aculturados que €l (en el nivel de desa-
rrollo mas préximo o potencial NDP). Asi
puede constatarse en su ya cldsica de-
claracion definitoria que hace de la zona:

No es otra cosa que la distancia entre el nivel
real de desarrollo, determinado por la capaci-
dad de resolver independientemente un proble-
ma, y el nivel de desarrollo potencial, determi-
nado a través de la resolucion de un problema
bajo Ia guia de un adulto o en colaboracion con
otro compariero mds capaz (Vigotsky, 1979, p.
133; cursivas en el original).

En estas lineas escritas por el propio
Vigotsky saltan a la vista algunas im-
plicaciones importantes que también
hay que poner de relieve. En primer
término, se plantea implicitamente que
la mente del nifio no es de ningan mo-
do fija o estatica sino, en cierto modo,
eldstica en tanto que el desarrollo cog-
nitivo puede verse impulsado hacia
distintas direcciones, dependiendo del
contexto y las practicas socioculturales
en que éste se encuentre, en interac-
cion con otros mds aculturados (Sma-
gorinsky, 1995). En segundo lugar, no
obstante la afirmacidn anterior, se debe
reconocer en dicha definicion que la
zona no pertenece en sentido estricto
al sujeto/aprendiz como una caracte-
ristica exclusivamente suya o personal,
sino que es una realidad creada en cons-
truccion conjunta con el otro u otros
(especialmente en lo que se refiere al
nivel de desarrollo potencial) dentro de
dos planos: comunicativo y social (Mer-
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cer, 1996; Moll, 1990). Por altimo, a par-
tir de dicha definicion podria deducirse
que la zona, para su posible operativi-
zacion dirigida a la instruccidn, plantea
cuatro momentos bédsicos: 1) estable-
cer una actividad con un nivel de difi-
cultad intermedia para el sujeto, me-
diante la cual se manifieste el nivel
actual (ejecucién en solitario), pero so-
bre todo el nivel de desarrollo mds
préximo o potencial (ejecucion asistida
por una o0 mas personas mas compe-
tentes en dicha actividad); 2) con base
en ello se puede establecer una compa-
racion entre los niveles de desarrollo
actual y potencial, e identificar en qué
consisten las diferencias; 3) ofrecer di-
versas ayudas o apoyos para asistir la
ejecucion del sujeto (heterorregulacion
o exorregulacion), esto es, ejercer una
mediacion social y semidtica especial-
mente dirigida a mejorar su ejecucion
hacia el nivel identificado de desarro-
llo potencial, y 4) valorar la accién in-
dependiente del nifio, tiempo después
del momento de proporcionar las ayu-
das, para identificar el grado de auto-
rregulacion conseguido gracias a la in-
ternalizacién de las mismas (véase
Moll, 1990).

En la siguiente cita, no menos co-
nocida, Vigotsky hace un apunte adi-
cional que tiene a su vez otras impli-
caciones para el concepto que nos
ocupa relativas al ambito educativo:

La investigacion muestra sin lugar a dudas
que lo que se halla en Ia zona de desarrollo proxi-
mo en un estadio determinado [...] se realiza y
pasa en el estadio siguiente al nivel de desarro-
llo actual. Con otras palabras, lo que el nifio
es capaz de hacer hoy en colaboracién sera
capaz de hacerlo por si mismo mafiana [...] Las
posibilidades de la instruccion las determina
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la zona de desarrollo préximo (Vigotsky,
1993, pp. 241y 242; las cursivas son mias).

Hay aqui una leccion esencial, en el
sentido pedagégico advertido: dicha
diferencia entre los niveles de compe-
tencia del sujeto expresados por el NDA
y el NDP se insinda reducible gracias a
los aportes de la mediacion cultural de
que se puede echar mano cuando se
participa con otros en cierto tipo de ac-
tividades socialmente determinadas
(como las educativas), lo cual nos in-
troduce de lleno en la esencia de toda
problemadtica educativa: ;Cémo conse-
guir —por medio de qué medios socio-
culturales y de qué tipo de interaccio-
nes— que el otro llegue a ser o a hacer
lo que atin no es o puede hacer cuando
actia por si solo (con sus propios me-
dios cognitivos)?

A partir de tales afirmaciones, es
evidente que en la zDP no es posible asu-
mir que el aprendizaje esté a expensas
o completamente determinado por el
desarrollo, o bien que éste tltimo sea
el resultado de simples acumulaciones
asociativas, como ya lo han sostenido
sendas interpretaciones organicistas y
ambientalistas en la psicologia. Sdlo es
posible, en cambio, asumir una postu-
ra alternativa en la que se reconozca el
importante papel que el aprendizaje, en
conjuncién con la ensefianza (recuér-
dese que la expresion en ruso obuchenie
utilizada por Vigotsky significa a la
vez: aprendizaje y ensefianza) y encar-
nado dentro de practicas sociocultura-
les determinadas, desempefa en la
orientacion que adquiere el desarrollo
psicoldgico de los miembros de una cul-
tura. En este sentido, Vigotsky sefiala
en otra cita, de suyo esclarecedora, lo
siguiente:
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La instruccion inicamente es valida cuando pre-
cede al desarrollo. Entonces despierta y engen-
dra toda una serie de funciones que se hallaban
en estado de maduracion y permanecian en la
zona de desarrollo proximo (Vigotsky, 1993, p.
243; cursivas en el original).

De este modo, se debe destacar que
en la zop, Vigotsky apuntala la idea de
que entre aprendizaje y desarrollo
puede existir una influencia que podria
juzgarse reciproca y no sélo unidirec-
cional, de unidad dialéctica si se quie-
re, pero en la que el aprendizaje finca-
do en la creacion de zpp, es decir, en el
contexto de colaboracién con los otros
(lo cual seria un auténtico co-aprendi-
zaje) desempefia un papel crucial. Asi,
el aprendizaje, dentro del esquema so-
ciocultural, asume caracteristicas que lo
hacen diferente a otras aproximaciones
tedricas, a saber: 1) es un proceso so-
cial y cultural (involucra la mediacién
de otros y el uso de artefactos cultura-
les), 2) un proceso en donde se posibi-
lita el conocimiento distribuido y 3) un
proceso que ocurre dentro de contex-
tos y practicas socioculturales (John-
Steiner y Mahn, 1996).

También la zona de desarrollo proxi-
mo desempefiaria un importante papel
en la constitucion progresiva de las fun-
ciones psicoldgicas superiores. Para la
explicacién de la forma en que se cons-
truyen estas funciones, Vigotsky apel6
a la ley de desarrollo cultural que pro-
pusiera el psicélogo francés P. Janet, la
cual fue replanteada por €l sustancial-
mente (véase Lawrence y Valsiner,
1993). Segun Vigotsky, toda funcién
psicoldgica aparece dos veces en la on-
togénesis: en un primer momento en
el plano interpsicoldgico, es decir, gra-
cias a las ayudas proporcionadas por

PERFILES
EDUCATIVOS



La zona de desarrollo préximo: su ufilizacién en los contextos escolares

otros (situacién que consiste esencial-
mente en una heterorregulacién) y en
un segundo momento en el plano in-
trapsicologico, cuando dichas ayudas se
han logrado internalizar a partir del
plano anterior (posibilitando asi la si-
tuacién de regulacion independiente o
autorregulacién). Volviendo al esque-
ma de la zpp, es evidente que también
esta nocién puede utilizarse como re-
ferente poderoso para contribuir a la
explicacion de la constitucién de dichas
funciones.

A su vez, el concepto mismo de in-
ternalizaciéon invocado en el parrafo
anterior también estd fuertemente in-
volucrado dentro de dicho proceso. Si
bien una vision superficial de la zona
podria dar la idea de que los aprendi-
zajes, y por extension los productos del
desarrollo, son copias o reproduccio-
nes de lo externo para convertirse en
realidades internas, es necesario preci-
sar que esta idea de ningn modo fue
sostenida por Vigostky, quien parece
ser que entendia el proceso de interna-
lizacion como un acto de reconstruc-
cion/transformacion de lo externo, en
donde lo internalizado es cualitativa-
mente diferente y no constituye una
simple copia de lo aparecido externa-
mente en el plano externo interpsico-
l16gico (Lawrence y Valsiner, 1993). En
pocas palabras, internalizar es transfor-
mar y reconstruir personalmente lo
ocurrido (compartido) interpsicoldgica-
mente. En este sentido, algunos auto-
res como Valsiner (1996) llegan a sefia-
lar que internalizar es, en efecto,
co-construir.

Por altimo, como ya se ha sugerido,
en el concepto de zDp se asume una vi-
sion en la que el individuo estd estre-
chamente vinculado con los otros y con
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las précticas sociales. En ella se suscri-
be que existe una completa indisolubi-
lidad entre individuo y sociedad, entre
mente y cultura. Asi, se sostiene un ge-
nuino coprotagonismo entre el indivi-
duo-aprendiz y el medio sociocultural,
y no una disociacion o un simple dua-
lismo/paralelismo, tal como otras pos-
turas psicolégicas lo consideran.

Creo que la zpp también puede en-
tenderse como una metafora, y con esto
me refiero al segundo sentido, del plan-
teamiento general sobre la problema-
tica cultura-educacion-desarrollo en los
escritos vigotskianos. Por medio de
ellos se deja ver algo asi como el sefa-
lamiento de una via de poderosa valia
heuristica por todo lo que aporta y a la
vez critica. Segn este planteamiento
general, expuesto en varios trabajos,
la educacion entendida en su sentido
més amplio se encuentra estrechamen-
te entrelazada con la cultura y, al mis-
mo tiempo, desempefia un papel rec-
tor/transformador en el desarrollo
psicolégico (influye tanto en los pro-
ductos como en los procesos de que éste
se conforma). Asi, la cultura es el en-
torno hasta cierto punto “natural” en
el que se hace posible el hecho educati-
vo y, paraddjicamente, de modo simul-
tdneo gracias a éste, aquella tiene su
origen, puede duplicarse y sobre todo
transformarse. Me parece que esta re-
lacién compleja entre los procesos cul-
turales, educativos y psicoldgicos que-
da expresada por Vigotsky (1995) en el
siguiente extracto textual:

Eleducador empieza a comprender ahora que
cuando el nifio se adentra en la cultura, no solo
toma algo de ella, no sélo asimila y se enriquece
con o que estd fuera de €], sino que la propia
cultura reelabora en profundidad la composicién
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natural de su conducta y da una orientacion
completamente nueva a todo el curso de su desa-
rrollo. La diferencia entre los dos planos de
desarrollo del comportamiento —el natural y
el cultural— se convierte en un punto de par-
tida para la nueva teorfa de la educacion (p.
305; cursivas afiadidas).

Siguiendo las implicaciones de estas
lineas, la teoria vigotskiana del desa-
rrollo psicolégico debe considerarse al
mismo tiempo como una auténtica teo-
ria de la educaciéon (Bruner, 1962, cit.
por Moll, 1993). Una teoria tal se en-
cuentra esencialmente construida sobre
la explicacion acerca de cdmo la cultura
se va entretejiendo —con y por medio
de la educacion— con los procesos psi-
cologicos de los individuos en un telar
de influencia mutua (Cole, 1985). Pro-
fundizando un poco mas en ello, Bru-
ner (1988) ha sefialado que uno de los
vehiculos esenciales mediante el cual la
cultura es interpretada, recreada y ne-
gociada por los miembros que la com-
ponen, es precisamente la educacidn.
De este modo, Bruner entiende a la
educacion, en concordancia con las ideas
anteriores, como un foro cultural don-
de ocurren, o como él mismo lo dice,
debieran ocurrir precisamente esos dié-
logos entre e intra generaciones con la
cultura en la que viven, para incluso
poder no sélo compartirla o recrearla,
sino rebasarla (véase Medina, 1995). En
palabras de Bruner:

Una cultura es mds bien un foro para negociar
y renegociar el significado y explicar la ac-
cién, como un conjunto de reglas o especifica-
ciones para la accién. En realidad, toda cultu-
ra mantiene instituciones u ocasiones
especializadas para intensificar esa caracte-
ristica de foro [...] La educacion es, o debe ser,
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uno de los foros principales para realizar esta
funcién, aunque suele ser vacilante en asumir-
la. Es este aspecto de foro de una cultura lo
que da a sus participantes un papel constante
en hacer y rehacer la cultura [...] (Bruner,
1988, p. 128).

Pero al mismo tiempo, como lo de-
clara Valsiner (1996), reconocer el ori-
gen social de las funciones psicoldgicas
o el origen social de los procesos edu-
cativos no debe considerarse como una
postura antitética respecto a la activi-
dad constructiva de los miembros de
una cultura. En la propuesta sociocul-
tural, no se acepta un modelo de trans-
mision cultural unidireccional (la que
efectivamente se sostiene en los mode-
los de internalizacion como copia-
transmision), sino otro que podriamos
caracterizar como bidireccional; es de-
cir, de interdependencia mutua entre
lo cultural-social y el desarrollo psico-
l6gico. En este sentido, la idea de la edu-
caciéon como foro de negociacion y de
comparticion de significados culturales
entre los miembros de un grupo cultu-
ral o sociedad, también puede ser com-
patible con una conceptuacién de los
participantes no como meros recep-
tadculos pasivos, sino como agentes que
pueden ejercer procesos compensato-
rios, de ajuste, de redifinicion subjeti-
va y de reconstruccién personal de lo
que la cultura, por medio de los otros y
las practicas socioculturalmente orga-
nizadas, les provee.

En general, toda esta postura, tal
como se desprende de los escritos vi-
gotskianos, no tiene ningtn parecido
con cualquier otra desarrollada en al-
gun paradigma o teoria psicoldgica ha-
bida o existente, las cuales generalmen-
te proponen explicaciones tedricas
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sobre algun aspecto de la realidad psi-
coldgica en la que escasamente se hace
intervenir a lo educativo y lo cultural
como categorias de importancia causal,
lo que por ende les provoca gran difi-
cultad al momento de transportarlas al
contexto educativo para derivar de
ellas posibles aplicaciones o implicacio-
nes (véase Herndndez, 1998).

LAS INTERPRETACIONES DE LA ZDP
EN LOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

Como ya hemos dicho, la zopr ha produ-
cido un considerable atractivo y ha sido
fuente inspiradora de ideas en los psi-
cologos de la educacion en particular y
en los profesionales de la educacién en
general desde hace un par de décadas
en Occidente, y se ha intentado encon-
trar en ella un soporte tedrico para po-
sibles innovaciones educativas (véase
al respecto el interesante texto compi-
lado por Moll en 1990 en inglés —pu-
blicado al espafiol en 1993—, en el que
se recopilan varios articulos que abor-
dan el uso de conceptos vigotskianos
dentro de contextos y problematicas
educativas, entre los que sobresale, por
supuesto, el de zpp).

Sobre estos posibles acercamientos,
sin embargo, también pueden identi-
ficarse varias diferencias. Dichas dife-
rencias se han querido explicar por
medio de tres argumentos: a) los di-
versos momentos en que han apareci-
do las lecturas del paradigma las cua-
les, dicho sea de paso, ya tienen en
su haber poco mds de dos décadas, b)
los distintos escritos vigotskianos en los
que éstas se han basado y ¢) debido a
los sesgos que imprimen los propios
intérpretes que al parecer reflejan mds
de sus propias ideas que de las ideas
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- vigotskianas mismas (véase Baquero,

1998). Pero también es menester se-
flalar, por qué no, que otra razén para
explicar tal diversidad puede obede-
cer a que la enunciacion del concepto
en los escritos vigotskianos ofrece

- pocas orientaciones o directrices con-

cretas sobre la situacién de ensefianza
(Galbraith, van Tasell y Wells, 1997),
llegdndose a afirmar incluso que el
concepto carecié de un tratamiento

- propiamente educativo y fue erigido

con base en estudios que esencialmen-
te eran de tipo experimental (Mercer,
1996; Wertsch, 1988).

De cualquier modo, puede intentar-
se una descripcion somera de alguna
de estas interpretaciones en lo que res-
ta de este articulo. En ellas se manifies-
tan distintos modos del uso posible del
concepto de zDp, gracias a las cuales po-
dremos establecer juicios y orientacio-
nes acerca de su potencialidad heuristi-
ca, explicativa y pedagdgico-practica.

En primer término tendriamos que
reconocer la interpretacion y uso de la
zona en las investigaciones hechas so-

. bre las relaciones diadicas entre cuida-

dor y nifio (particularmente resaltan las
investigaciones entre madre e hijo pe-
quefio) en distintos dmbitos, entre los
que destacan la adquisicién del lengua-

- je y la solucién de problemas sencillos.

Desde la ultima mitad de la década de
los setenta y durante los principios de
los ochenta, aparecieron varias inves-
tigaciones que utilizaban el concepto

- vigotskiano como referente tedrico

5

esencial, dentro de las cuales podria-
mos mencionar, a titulo de ejemplo, las
efectuadas por J. Wertsch y su grupo
(Wertsch, 1988), y los trabajos empren-
didos por J. Bruner, D. Wood y colabo-
radores (véase Linaza, 1984).
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En todos estos trabajos (como los de
J. Wertsch), el concepto demostré su
poder explicativo para dar cuenta de
los procesos de creacion de intersubje-
tividad necesaria entre el guia-cuidador
(generalmente madres). Segtin Werts-
ch, en este proceso de creacion de la
intersubjetividad (la dimensién intep-
sicolégica), juega un papel esencial la
definicion compartida de la situacién o
la tarea por ser aprendida, para que
sobre esta base ocurra la comparticion
conjunta de habilidades y conocimien-
tos requeridos en las actividades invo-
lucradas en ella y posteriormente, con
base en ello, se consiga el traspaso y
control paulatino de la realizacién de
la tarea por parte del nifio (la dimen-
sién intrapsicoldgica).

En sus trabajos, Wertsch (1988) iden-
tificé cuatro niveles de intersubjetivi-
dad en este proceso: 1) un nivel inicial
en que hay ausencia de procesos comu-
nicativos entre el cuidador y el nifio,
debido a las diferencias marcadas en-
tre ambos respecto a la definicidn de la
tarea; 2) un segundo nivel en que hay
una tendencia creciente de la participa-
cion del nifio en la tarea, a pesar de exis-
tir todavia en él una comprensién limi-
tada de los fines y de la tarea, la cual no
coincide completamente con la del adul-
to; 3) un tercer nivel en el que existe ya
un puente intersubjetivo genuino ba-
sado en la sintonizacion alcanzada en
la definicién de la tarea y los objetivos
que persigue el cuidador, gracias al cual
las regulaciones de parte del adulto
hacia el nifio referidas a la solucién de
la tarea son factibles, y 4) un nivel su-
perior en el que la participacién del
nifio llega a ser autorregulada en la so-
lucién de Ia tarea (mediante, por ejem-
plo, el uso del habla egocéntrica).
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Gracias a estas investigaciones, Wer-
tsch identificé también algunos meca-
nismos semidticos usados por el guia-
cuidador de forma estratégica para que
el nifio se percatara de la definicién de
la tarea desde la perspectiva adulta y
para que se lograse tanto el proceso de
negociacion de la intersubjetividad y de
la actividad conjunta compartida, como
el traspaso progresivo del control ex-
terno al autonomo en el nifio. De entre
estos mecanismos semidticos se en-
cuentran: la perspectiva referencial
(necesaria para tomar parte en el fun-
cionamiento interpsicoldgico) y la abre-
viacion (esencial para la transicién ha-
cia el funcionamiento intrapsicoldgico)
(véase Wertsch, 1984, 1988).

Asimismo, dentro de esta linea de
investigaciones en situaciones diddi-
cas, emergi6 una de las ideas mds fuer-
temente asociadas al concepto vigots-
kiano. Dicha nocién, propuesta por
Bruner, se refiere a la creacién de si-
tuaciones de “andamiaje” para el tras-
paso de lo interpsicolégico a lo intra-
psicolégico. El concepto de andamiaje
fue uno de los recursos mas utilizados
y validados en las investigaciones de
estas situaciones diddicas y en otras
que les siguieron. Pronto, dicha nocién
fue conceptuada como “la” herra-
mienta para explicar el modo de ense-
fiar creando zpp.

Seglun esta idea, el ensefiante-tutor,
en su intento por transmitir determi-
nados saberes o contenidos (general-
mente procedimientos o habilidades),
propone un sistema de ayudas y apo-
yos necesarios para promover el tras-
paso del control de dichos contenidos
por parte del aprendiz-novato; es de-
cir, en el proceso interactivo y dialo-
gante en que se basa la ensefianza, el
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enseflante-tutor tiende estratégicamen-
te un conjunto de andamios por medio
de los cuales el aprendiz va elaborando
las construcciones necesarias para
aprender dichos contenidos. El anda-
miaje creado por el ensefiante tiene tres
caracteristicas esenciales (véase Baque-
ro, 1996):

1. Debe ser ajustable a las necesi-
dades de aprendizaje del alumno
participante. El nivel y tipo de ayu-
das y de apoyos (p. ej. explicacio-
nes, modelamientos, guias, etc.) que
el experto dispensara al novato/
aprendiz tendran que adecuarse en
lo més posible a su nivel de ejecu-
cidon y progreso demostrados du-
rante el proceso de aprendizaje de
cualquier tipo de saber (concepto,
habilidad, destreza, etc.). Asi, mien-
tras que algunos aprendices reque-
rirdn de cierto tipo de apoyos o de
apoyos mas simples para la solucion
de la tarea, otros necesitaran de otro
tipo (p. ej. de mayor o menor com-
plejidad) dependiendo, por ejem-
plo, del nivel de competencia inicial
y de la mejora progresiva que ma-
nifiesten los novatos respecto al sa-
ber por ser aprendido.

2. Debe ser transitorio o temporal. Esto
quiere decir que cuando los apren-
dices ya no requieran del sistema de
apoyos o ayudas propuesto por el
enseflante para el aprendizaje y do-
minio de los contenidos, debido a
que su mejora en el control y mane-
jo de los mismos ha sido suficiente,
deberd removerse en forma pro-
gresiva hasta desaparecer por com-
pleto en el momento en que ocurra
un nivel de desempefio que se juz-
gue Optimo del contenido (p. ej. el
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desempefio autorregulado del con-
cepto, destreza, habilidad, etc.) que
debe ser aprendido por parte de
aprendiz.

3. Debe ser explicitado (audible y visi-
ble) y tematizable. Esto es, que el
novato/aprendiz tome conciencia de
que en la realizacion y mejora de su
aprendizaje ha ocurrido un proceso
de asistencia y de apoyos prestados
estratégicamente por el ensefiante/
experto, para que a partir de esto
pueda derivar criterios que le sirvan
para la posterior supervision y eva-
luacion de su ejecucion.

Desde entonces, el concepto de an-
damiaje ha sido utilizado profusamen-
te como un instrumento interpretativo
en muchos otros dmbitos y dominios
(primero sobre todo extraescolares y
luego también escolares dentro de di-

. versos dominios de conocimiento), en

los que esencialmente se habla de rela-
ciones diddicas entre un adulto (cuida-
dor/experto/ensefiante) y un aprendiz
(nifio/novato/alumno), o relaciones
entre un adulto y varios aprendices.
Por otro lado, también se encuen-
tran aquellos trabajos en los que el con-
cepto de zpp se ha utilizado dentro de
contextos de ensefianza informal y que

: podriamos denominar de corte cultu-

ralista.” Aqui podemos incluir los bri-
llantes trabajos desarrollados por au-
tores interesados en investigar el
aprendizaje de diversos tipos de habi-
lidades dentro de escenarios tales como
talleres de sastreria, de tejido, etc.
(véanse Cole, 1985; Lave y Wenger,
1991; Rogoff, 1992). Una de las ideas

- vinculadas con estos trabajos es la de

5

ensefianza proléptica. En palabras de
Brown y Reeve:
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Gran parte de las situaciones examinadas por
quienes se interesan por la zona de desarrollo
préximo son situaciones informales de apren-
dizaje en las que la funcién de la ensefianza es
una parte menor de la actividad [...] Prolépti-
ca significa “en anticipacion de la competen-
cia” y en un contexto de ensefianza se refiere a
situaciones en las que se anima a los novatos
a participar en las actividades del grupo an-
tes de que puedan desempeiiar esa actividad
sin ayuda, el contexto social da soporte al es-
fuerzo del individuo (1987, p. 182).

Lacasa (1994) ha resumido las carac-
teristicas de la ensefianza proléptica en
los siguientes puntos: a) todo el grupo
mantiene la responsabilidad de la ta-
rea, b) los nifios reciben poca presion
de los adultos y realizan la tarea Gnica-
mente hasta el nivel en el que son com-
petentes, c) los errores apenas son per-
mitidos porque resultan costosos para
la produccién, d) los adultos modelan
las conductas y ocasionalmente guian
explicitamente a los nifios, permitién-
doles mayor participacion, e) es dificil
medir la participacion del nifio porque
todos participan simultdneamente, ) el
apoyo que el adulto presta al nifio va
decreciendo progresivamente en fun-
cion del incremento o mejora de su
competencia.

Este tipo de ensefianza esta basado
en lo que Rommetveit (véase Wertsch,
1988) ha llamado prolepsis que, para el
caso educativo, consistiria en que los
aprendices de un cierto dominio llegan
a desempefiar un importante y activo
papel en la constante interpretacion de
implicitos que el ensefiante va dejando
en diversos momentos de la enseflanza
informal, para a partir de ahi mejorar
su desempefio dentro de las tareas que
el grupo realiza. Mas adelante veremos
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que desde esta linea culturalista, se han
desprendido otros conceptos y vetas
tedricas, originando sendas implicacio-
nes y propuestas pedagdégicas, como es
el caso de los conceptos de “apprentice-
ship” (aprendiz de oficio), “cognicién y
aprendizaje situado” y “comunidades
de practicantes o de aprendizaje”.

Lo que resulta evidente es que es-
tas dos interpretaciones de la zpr,
como andamiaje y como prolepsis,
engendran concepciones diferentes
de ensefianza. En la interpretacién de
la ensefianza como andamiaje, més ca-
racteristica de situaciones de demos-
tracion e instruccién explicita, hay un
énfasis claro respecto a la direcciona-
lidad e intencionalidad de la ayuda
ajustada y necesaria por parte del en-
seflante para lograr los propdsitos
educativos; mientras que, en el caso
de la enseflanza proléptica, el énfasis
estd puesto mas bien en las interpre-
taciones del aprendiz, quien se es-
fuerza activamente por dar sentido e
inferir los propdsitos, expectativas y
acciones del ensefiante, los cuales
suelen tener un bajo nivel de explici-
tacion (véase Forman, 1989). Esto es,
el primero es mds propio de una en-
seflanza explicita y directa (aunque no
necesariamente escolar) y el segun-
do de otra ensefianza mds implicita y
tipica de escenarios “naturales”.

Hasta aqui, pueden hacerse algunos
comentarios sobre los usos del concep-
to zppr en uno y otro de los dos casos
prototipicos mencionados. Quiza algu-
nas de las multiples aplicaciones he-
chas a partir de éstos dependan mds
de la situacién misma en que se han
aplicado que de las potencialidades de
aplicacion del concepto, pero vale la
pena que los expongamos aqui.
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Sobre la explicacion de la ensefianza
basada en el andamiaje que pretende
crear zDP, se ha criticado que el concepto
asi interpretado se encuentra muy aso-
ciado a una situacién diddica interactiva
en la que parece operar muy bien, pero
que para ser extendido a una situacion
dulica genuina con al menos mas de
treinta alumnos,® en el mejor de los ca-
sos, y en el que las interacciones diadi-
cas entre profesor-alumno son mas la
excepcion que la regla, puede enfrentar
nuevos problemas debido a que resulta
una practica en apariencia mds dificil y
de menor utilidad para el ensefiante.

De igual forma, se ha cuestionado
que esta propuesta puede promover
una practica educativa en esencia teleo-
logista y demasiado direccionada al lo-
gro de metas prefijadas, enfatizando
los aspectos transmisionistas del cono-
cimiento y dejando poco margen a la
participacion activa de los alumnos y a
la multidireccionalidad (caracteristica,
por cierto, esencial de todo hecho que
se precie de ser educativo) que el pro-
ceso pueda tomar (véase Hatano, 1993,
cit. por Baquero, 1998). Esto es, se criti-
ca que supuestamente hay un descuido
de los aspectos mds constructivistas y
creativos, tanto de la enseflanza como
del aprendizaje.

Otro comentario critico que se ha
esgrimido sobre la situacién de anda-
miaje, aduce que dicho concepto se aso-
cia en varias experiencias y trabajos con
la ensefianza de habilidades discretas o
fragmentadas, algo que, para autores
como L. Moll, se arguye incompatible
con una vision genuina de la zpp en la
que mds bien debe prevalecer una in-
tencion holista de trabajar con activi-
dades completas o integrales, cuales-
quiera que éstas sean, sin hacer
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parcelaciones arbitrarias que luego des-
emboquen en la enseflanza acumulada
de habilidades puntuales (véase Moll,
1991 y 1993).

Respecto a las situaciones basadas en
contextos de educacién informal, se ha
pretendido hacer extensiva la aplicacion
de varios principios derivados de estas
investigaciones al caso de la ensefianza
escolar (véase mds adelante). Sobre
este topico, existen voces encontradas,
dado que si bien algunos sostienen la
posibilidad de hacer este acercamiento
y sacar implicaciones o establecer una
continuidad entre los primeros y los
segundos, otros han cuestionado que
las practicas de educacién informal
(como las situaciones de los talleres
artesanales y de oficios) responden a
otras caracteristicas que no son pro-
pias de la escolarizacién y que quizds
harfan dificil y limitada su aplicacién.”
Estos tltimos autores, por ejemplo,
arguyen que el bajo nivel de direccio-
nalidad, las normas y construcciones
implicitas propias de los contextos in-
formales, funcionan bien en estos con-
textos donde los participantes suelen
ser pocos y donde se tiene la posibili-
dad de un alto grado de interaccion y
participacién constantemente retroali-
mentada, situaciones que parecen ser
muy diferentes a las encontradas en los
escenarios escolares.

Asi, quedan dos caminos y una gran
interrogante. La situacion disyuntiva
que origina los dos caminos es la si-
guiente: o debemos proceder redi-
mensionando los conceptos de zpr y de
andamiaje en funcién de las caracte-
risticas que tienen las aulas genuinas,
o bien tenemos que transformar las
aulas y volverlas semejantes a las si-
tuaciones diadicas o de ensefianza in-
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formal para que éstas funcionen me-
jor, tal como parecen demostrarlo las
investigaciones realizadas en dichos
contextos. Y la gran pregunta es la si-
guiente: ;no serd acaso que la propia
nocion de zpr es en si misma un poco
limitada para la situacién del aula de
clase porque esencialmente fue desa-
rrollada para contextos de interaccién
diddica o interpersonal y no grupal?

Creo que sobre las dos posibilida-
des sefialadas ciertos autores ya han
esbozado algunos comentarios de don-
de podemos partir para responder a las
paradojas anteriores. Por ejemplo, au-
tores como Mercer (1997) sostienen que
el concepto de andamiaje debe ser re-
adaptado o reinterpretado para utili-
zarlo en las aulas, sin que tengamos
que desterrarlo en absoluto de ellas.
Segun ¢él, la readaptacion supondria,
primero, considerar que gran parte de
lo que se aprende en la escuela no es
precisamente “manipular rompecabe-
zas” o “tejer ropa”, sino principalmen-
te aprender nuevas formas de discurso
(sobresale el discurso cientifico de cada
disciplina) y saber cdmo usarlo(s) ade-
cuadamente (Mercer, 1997, p. 87). Lue-
go entonces, seria menester identificar
qué tipo de estrategias discursivas se
usan para construir el sistema de apo-
yo andamiador en el aula que posibili-
te ensefiar ciertas formas de uso del len-
guaje relacionadas con el aprendizaje
de contenidos curriculares.

A mi entender, esto ha constituido
toda una nueva linea vigorosa de tra-
bajo desarrollada en la década de los
ochenta sobre el andlisis del discurso y
la interactividad en el aula (Mercer,
1996),% en la que se insertan, aunque con
diferencias sobre ciertos referentes y
recursos metodoldgicos, autores tales
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como Edwards y Mercer (1988; Mercer,
1997), Cazden (1991), asi como una ex-
periencia que nos es mds cercana, la de
C. Coll y su grupo en Barcelona (Coll,
Colomina, Onrubia y Rochera, 1995),
por citar s6lo algunos de los grupos
mds representativos de esta linea de
investigacion.

A titulo de ejemplo, intentaré expo-
ner en forma breve algunas de las ideas
centrales de las investigaciones reali-
zadas por el grupo de C. Coll para ilus-
trar las posibilidades de la linea de tra-
bajo sobre el analisis del discurso y la
interactividad en el aula.

Una idea central de la que parte su
trabajo sostiene que el proceso de en-
sefianza y aprendizaje es en esencia
comunicativo y social, en el que un en-
seflante presta diversas ayudas planifi-
cadas e intencionadas para que otros
—los alumnos— se beneficien de ellas
y puedan hacer una reconstruccién de
los saberes o contenidos curriculares en
el sentido socioculturalmente valorado.
Dichos procesos de ayuda constituyen
lo que ellos llaman los mecanismos de
influencia educativa, entre los que jue-
ga un papel esencial el lenguaje. En sus
trabajos de investigacion hay un mar-
cado interés hacia la interaccion del bi-
nomio “discurso utilizado en clase” y
“proceso de construcciéon de signifi-
cados”, lo cual es —expresado en tér-
minos vigotskianos— la relacién mi-
nuciosa entre lo interpsicolégico (en
que el discurso juega un papel esencial
como poderoso instrumento mediador)
y lo intrapsicoldgico (la cognicion cons-
truida) en el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

El trabajo de C. Coll y su grupo se
ha dirigido a desenmarafiar concienzu-
damente los mecanismos de influencia
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educativa sobre lo que los profesores y
alumnos hacen y dicen en las aulas me-
diante un andlisis que contempla dos
niveles: un nivel “macro” dirigido al es-
tudio de la estructuracion de los patro-
nes de interactividad que ocurren en la
situacion educativa durante una se-
cuencia didactica, y un nivel “micro”
que apunta al estudio y comprension
de los mecanismos semidticos que ha-
cen posible la comparticién y/o cons-
truccién conjunta de significados entre
profesor y alumnos (a partir de los con-
tenidos curriculares) en la misma se-
cuencia didactica.

En gran medida el grupo de C. Coll
ha querido encontrar en sus trabajos el
sistema de andamiaje en los dos niveles
de andlisis y, ciertamente, sus resulta-
dos parecen apuntar en dicha direccion.
Es decir, en términos generales, al prin-
cipio de las secuencias diddcticas, por
ejemplo, se suele encontrar un marco
pautado y controlado por el ensefiante
en el que los alumnos son invitados, de
diversas maneras, a participar en la rea-
lizacion de las tareas (las cuales en esos
momentos se encuentran por encima de
sus competencias), para posteriormen-
te, con el avance de las sesiones y en la
medida que se constata la creciente com-
particién de las habilidades involucra-
das en la tarea, dar cabida al progresivo
traspaso (del ensefiante hacia los alum-
nos) del control y responsabilidad de las
actividades y la realizacién de las tareas.
De Gispert y Onrubia (1997, p. 107) han
mencionado que este traspaso de la ce-
sién y la responsabilidad se manifiesta
mediante varios indicadores, entre los
que podemos mencionar los siguientes:

* La variacion en el grado de control
que el profesor mantiene en las for-

58

Geraroo HERNANDEZ Ros (1999), vol. XXI, nims. 85-86, pp. 4671

mas de organizacién de la actividad
conjunta que se construyen en la in-
teraccion.

* La propuesta por parte del profesor
de tareas progresivamente maés
abiertas y con mds opciones para los
alumnos.

¢ El retiro progresivo de apoyos —ayu-
das o soportes— por parte del profe-
sor en la realizacion de determinadas
tareas.

* El aumento del tiempo dedicado a
ciertos tipos de tareas y la disminu-
cion del dedicado a otras.

* La modificacion en las formas de ayu-
da ofrecidas por el profesor en fun-
cién de las dificultades de los alum-
nos, desde la resolucion directa de la
dificultad por parte del profesor, al
ofrecimiento de pistas o claves al
alumno, o la “devoluciéon” al alumno
de la dificultad para que intente re-
solverla de manera auténoma.

¢ El ofrecimiento de ayudas especificas
y personalizadas a alumnos distintos
en algunos momentos del proceso.

¢ La asuncién o no por parte del profe-
sor de que ciertos conocimientos son
ya conocidos por los alumnos y el tra-
tamiento de determinada informacion
como nueva o dada.

Tal proceso estructurador del tras-
paso suele ir acompafiado también de
diversos mecanismos de mediacion se-
midtica utilizados estratégicamente por
el enseflante, para apoyar el proceso
de traspaso de control y responsabili-
dad mencionado y el logro de la cons-
truccién de significados compartidos
con los alumnos. Como sefiala Coll
(1999), a pesar de que todavia no se
cuenta con un conocimiento satisfacto-
rio de tales formas o mecanismos de
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mediacion semidtica, a partir de varios
trabajos efectuados por diversos gru-
pos de investigacion (p. ej. Coll y cols.,
1992; Coll y Onrubia, 1993; Edwards y
Mercer, 1988; Lemke, 1997; Mercer,
1997) se han podido identificar algunos
de tales macanismos que desempefian
un papel esencial en dicho proceso de
construccion compartido. A decir de
Coll (1999, p. 34), algunos de ellos son
los siguientes:

* El recurso a ciertos nticleos de expe-
riencia, escolar o extraescolar, que
se suponen conocidos y compartidos
por los alumnos, como apoyo para
la introduccién de informaciones
nuevas.

e El recurso, en un sentido similar, a
elementos presentes en el contexto
extralingtiistico inmediato y, por
tanto, mds facilmente “compatibles”
por parte de los alumnos.

e La confirmacién, rechazo, repeti-
cidn, elaboracion o reformulacion de
las representaciones aportadas por
los alumnos.

* El uso de férmulas para subrayar la
relevancia de determinados aspectos
del conocimiento y su caracter com-
partido.

* La presentacion sucesiva de los ob-
jetos, acontecimientos o situaciones
desde distintas “perspectivas refe-
renciales”.

* El tratamiento diferencial de deter-
minadas informaciones como “nue-
vas” (no conocidas) o como “dadas”
(ya conocidas).

* Lasrecapitulaciones constructivas de
las actividades realizadas.

* La “abreviacién” o reduccién de la
representacion lingiiistica explicita de
determinadas consignas u drdenes.
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Sin intentar hacer afirmaciones de-
finitivas que pretendan en modo al-
guno describir el estado actual de su
linea de investigacion, al parecer han
pasado de un momento descriptivo-
explicativo de la caracterizacion de los
mecanismos de influencia educativa,
hacia la busqueda de implicaciones
educativas para el analisis minucioso
de précticas educativas, la propuesta
de la intervencién psicopedagodgica y
el desarrollo de acciones para la for-
macion del profesorado (véase Mauri
y Gémez, 1997).

Por otro lado, también ha habido
importantes desarrollos en la postura
con antecedentes claros en la investi-
gacion de campo en escenarios de edu-
cacion informal, lo que se caracterizé
lineas arriba como culturalista. De ella
se han desprendido otras ideas muy
interesantes que han empezado a
mostrar su influencia ya desde finales
de los afos ochenta, y sobre todo du-
rante los noventa en el dmbito del dis-
curso educativo tedrico y practico
neovigotskiano.

En esencia, como hemos dicho, gran
parte del interés de estos esfuerzos ha
consistido en intentar una equiparacion
entre las situaciones instruccionales de
dentro de las escuelas y la cognicion
cotidiana que ocurre fuera de las mis-
mas. Asi parecen demostrarlo las pro-
puestas de la metdfora del “aprendiz
de oficio” y de la “cognicién situada”,
cuyos principales impulsores han sido
J. S. Brown y sus colegas (véanse
Brown, Collins y Duguid, 1989; Collins,
Brown y Newman, 1989) y, especial-
mente, J. Lave a partir de sus conoci-
dos trabajos basados en la observacion
de distintas situaciones de ensefianza
informal, tales como los emprendidos
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en talleres de sastreria en Liberia, con
parteras en Yucatdn o con los partici-
pantes en las comunidades de los alco-
hélicos anénimos (véase Lave y Wen-
ger, 1991).

J. S. Brown y cols., en su interesante
propuesta sobre el apprenticeship cogni-
tivo, llegan a sostener que los oficios
manuales, las disciplinas académicas y
las profesiones pueden ser entendidas
como auténticas comunidades o cultu-
ras (Brown et al., 1989; Hedeggard,
1998). De este modo, los aprendices de
dichas disciplinas, profesiones o activi-
dades, para desarrollar el uso funcio-
nal y contextual de los conceptos e ins-
trumentos que los investirian como
practicantes verdaderos, tendrian que
involucrarse directamente en las comu-
nidades correspondientes y aprender,
mediante las practicas sociales que las
conforman, el uso apropiado de los
mismos (Collins et al., 1989). El conoci-
miento y el aprendizaje estan situados
dentro de espacios socioculturalmente
definidos,’ y el instrumental fisico y
cognitivo utilizado en ellos no puede
ser aprendido genuinamente, a menos
que se participe dentro de las comuni-
dades de practicantes.

Desde el punto de vista de Lave y
Wenger (1991), una comunidad de prac-
ticantes serfa lo siguiente:

un conjunto de relaciones entre personas, la
actividad y el mundo a través del tiempo y en
relacién con otras comunidades de practica
cercanas entre las que se encubre. Una comu-
nidad de practicantes es una condicion intrin-
seca para que ocurra el conocimiento [...] La
participacion en la préctica cultural en la que
se produce cualquier conocimiento es un prin-
cipio epistemoldgico de aprendizaje (Lave y
Wenger, 1991, p. 98).
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Segun Lave y Wenger (1991), los
aprendices dentro de sus grupos o co-
munidades logran aprender por un
proceso que denominan “participacién
periférica legitima”. A los aprendices
se les permite participar, aunque al
principio periféricamente, en las acti-
vidades reales que los grupos desarro-
llan, reconociéndoles su papel legitimo
de aprendices. Progresivamente, ellos
acceden a la cultura que el grupo social
(como un taller de algtn oficio) mane-
ja, mediante una constante observacion
de los practicantes expertos, una gra-
dual introduccién en las actividades de
produccién y una paulatina asuncion de
papeles con mayor responsabilidad y
compromiso dentro del grupo social.

En este sentido, se arguye que la
descontextuacion del saber, algo que
ocurre comunmente en las escuelas,
produce cierta parcializacién y reduc-
cionismo que, a su vez, provoca un co-
nocimiento abstracto e inerte en quie-
nes lo aprenden y que ocasiona gran
dificultad de comprensién y, sobreto-
do, bajos niveles de transferencia a si-
tuaciones cotidianas. Por esta razodn,
Brown et al. (1989) hacen la recomen-
dacion de estructurar las situaciones
pedagégicas procurando no descontex-
tuar los saberes que se requiere ense-
fiar, utilizando practicas y problemas
auténticos, tal y como éstos ocurren en
las situaciones naturales dentro de ta-
reas que tienen sentido y no sustituir-
las, como suele suceder, por situacio-
nes artificiales o ficticias.

Segin Brown y cols. (Brown et al.,
1989; Collins, et al., 1989), hay algunas
experiencias pedagdgicas escolares que
han logrado desarrollar una aproxima-
cion de aprendiz cognitivo (apprentice-
ship cognitive) tales como: la propuesta
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de Palincsar y Brown de la ensefianza
reciproca para el caso de la compren-
sién de lectura; la experiencia de Berei-
ter y Scardamalia para la ensefianza de
la composicion escrita compleja, y las
propuestas de Schoenfeld y de Lampert
para el caso de la solucion de problemas
matematicos. Todas ellas se asemejan,
segtin los autores, porque proporcionan
espacios apropiados para el modelamien-
to, “coucheo” (coaching) y apoyo decre-
ciente (fading) situados. Es decir, prime-
ro mediante el modelamiento a los
aprendices, hacen visible y explicito ante
ellos el conocimiento y estrategias ad-
quiridas por los practicantes-expertos
(los cuales generalmente quedan ocul-
tos o tacitos en sus ejecuciones) ante ta-
reas o situaciones auténticas; posterior-
mente, proporcionan oportunidades a
los aprendices para realizar ejecuciones
de sus habilidades y conceptos aprendi-
dos ante tareas reales, pero con una con-
tinua supervision y apoyo necesario para
guiarles y proporcionarles retroalimen-
tacion, y tercero, dan oportunidad a los
aprendices para que realicen una ejecu-
cion independiente y autorregulada. En
estas propuestas, ademds se otorga un
lugar esencial a la interaccion social, la
construccién social del conocimiento y
la colaboracion (especialmente aquella
que ocurre entre iguales).

ZDP, COGNICION
DISTRIBUIDA Y COMUNIDADES
DE APRENDIZAJE

De vuelta a la pregunta en torno a las
posibles limitaciones del concepto de
zZDP, para su usos en contextos donde
participan aprendices-alumnos de ma-
nera no diddica, sino colectiva o gru-
pal, también existen pronunciamientos

6l

Geraroo HERNANDEZ Ros (1999), vol. XXI, nims. 85-86, pp. 4671

de algunos autores que hablan de la
necesidad de interpretar el concepto
bajo otras dimensiones, lo cual ha pro-
ducido también nuevas reflexiones,
andlisis e incluso propuestas.

Varios autores arguyen la necesidad
de comenzar a hablar de una zona de
desarrollo proximo colectiva (véase Galbra-
ith, van Tasell y Wells, 1997; Hatano,
1993 y Moll, 1993 citados por Lacasa,
Cosano y Reina, 1997), y sefialan va-
rias ventajas respecto a las interpreta-
ciones basadas en concepciones ante-
riores que rayan en lo individualista y
con sesgos adultocéntricos.

En primer lugar, se enfatiza en ellas
la nocion de construccion conjunta, de-
sarrollada no sélo gracias a las actua-
ciones, discursos y arreglos didacticos
dirigidos por el ensefiante, sino tam-
bién como consecuencia de las aporta-
ciones hechas a partir de los conoci-
mientos previos de los alumnos y de
las construcciones emergentes, resul-
tado de la interaccion y de los didlogos
suscitados entre todos los participan-
tes en el aula de clase. Como se verd,
cambia la unidad de andlisis del indivi-
duo o de la diada hacia el sistema so-
ciocultural participante: el colectivo,
que participa y colabora de una o de
otra forma usando los instrumentos que
tiene a su disposicién, dentro de los
cuales sobresale el lenguaje.

Esta idea concuerda con la propuesta
de crear zonas de construccion del conocimien-
to con los aprendices, como lo propo-
nen Newman, Griffin y Cole (1991). Re-
cordemos que, segln estos autores, se
considera que toda situacién de ense-
flanza basada en la creacién de zonas de
construccion debe interpretarse como
un espacio dindmico de negociacion de
significados y comprensiones mutuas
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entre los participantes en el que, al
mismo tiempo, hay cierta indetermina-
cion y no un sélo arreglo preestablecido
de ayudas y apoyos por parte del ense-
flante, aceptdndose asi que puede ocu-
rrir una influencia mutua entre los en-
seflantes y los participantes-aprendices
durante el proceso mismo. En este sen-
tido, podria decirse que el profesor al
inicio del episodio educativo emplea,
para originarlo, una especie de guion o
marco abierto y flexible para negociar y
crear situaciones bdsicas de intersubje-
tividad, es decir, para constituir un te-
rreno comdn con el fin de lograr com-
prension y entendimiento, para luego,
sobre la marcha y a veces por rumbos
no esperados, dadas las influencias
personales tanto del ensefiante como
de los aprendices y del contexto inter-
subjetivo que construyen, limitarse a
orientar y guiar la situacion posterior
de enseflanza.

Como sefiala Lave (1993, cit. por La-
casa, Cosano y Reina, 1997), lo ver-
daderamente nuevo, lo que se va a
aprender, llega a ser lo construido con-
juntamente por los dilemas que se van
presentando o por la necesidad de cam-
bio sentida, y de este modo, deja de
ser potestad exclusiva de lo que el pro-
fesor lleva planificado a la clase y que
luego intenta apoyar. En torno a esta
idea, Galbraith, van Tasell y Wells
(1997) han llegado a afirmar que en esta
zona de construccién colectiva se rela-
tiviza el papel del ensefiante en cuanto
transmisor, abriendo la posibilidad
para aprender en colectivo (ensefante-
alumno-compaiieros), donde todos los
participantes colaboran, y se pueda
aprender incluso de otros sobre la te-
matica en cuestion. En este sentido, la
palabra esencial de una propuesta edu-
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cativa de este tipo deja de ser la de
transmision, para dar paso a otras como
las de negociacién y comparticion.

A guisa de ejemplo, baste recordar
la propuesta de la llamada ensefianza
reciproca, la cual estd disefiada con el
fin de proponer a los aprendices, en
situaciones de grupos pequefios, un
contexto apropiado para aprender
habilidades cognitivas o contenidos
curriculares. La ensefianza reciproca
estd basada en actividades dialdgicas
en las que se promueve un aprendiza-
je compartido entre el ensefiante-guia
y los aprendices, a partir de situacio-
nes de participacion guiada y coope-
rativa (véanse Brown y Palincsar, 1989;
Rojas-Drummond, Herndndez, Vélez
y Villagrdn, 1998). En cuanto al ense-
fiante o los iguales que saben mas
cuando se trata del aprendizaje en
contextos colaborativos, se considera
que también pueden aprender de quie-
nes saben menos, o que pueden apren-
der ya sea al proporcionar la ayuda
dispensada o gracias a las aportacio-
nes construidas conjuntamente en el
proceso interactivo-comunicativo.

En segundo lugar, cambia también
laidea de que la zona de desarrollo sélo
concierne a los individuos hacia otra en
la que se acepta que depende en gran
medida de los artefactos culturales (pri-
marios, secundarios y terciarios; véase
Cole, 1997) que se encuentran a su al-
cance y que le afectan.”” En el aula, nos
referimos a los instrumentos sociocul-
turales tales como el lenguaje, la escri-
tura, los textos, los videos, las estrate-
gias cognitivas, las computadoras, las
historietas, los microscopios, el discur-
so cientifico, etc. EI propio Moll (1997,
p. 40) ha comentado, en esta direccidn,
que quizds la aportacién vigotskiana
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més importante a la educacion seria la
de orientarnos a reconocer el inapre-
ciable valor de los recursos culturales,
facilitados por las distintas practicas
sociales, en la formacién y desarrollo
del pensamiento (las funciones psico-
l6gicas superiores) dentro y fuera de la
situacion escolar.

En este tenor, varios autores estan
de acuerdo en sefialar que la cognicién
en los escenarios y sistemas culturales,
tales como la escuela y en particular el
aula, no se encuentra restringida a los
“limites de la cabeza” de los sujetos
(profesores y alumnos), sino que en
realidad se encuentra distribuida fisica
y socioculturalmente con los artefactos
que se utilizan y con los otros con quie-
nes se comparten (véanse Cole y En-
genstrom, 1993; Moll, 1997; Pea, 1993 y
Perkins, 1995). Pea (1993) sefiala como
se debe entender la expresion inteli-
gencia o cognicién distribuida: “Cuan-
do hablo de inteligencia distribuida me
refiero a Jos recursos que son empleados
en el mundo, o que se hacen presentes
conjuntamente en el uso, para confor-
mar y dirigir la posible actividad que
emerge del deseo” (p. 49).

Esta perspectiva, que podriamos de-
finir como del “pensador con el entor-
no”, tiene dos principios:

1. El entorno —recursos o artefactos fi-
sicos, simbdlicos, tecnoldgicos, etc.—
no sélo es una fuente de suministro
de la informacién y ayuda, sino tam-
bién un medio para realizar y trans-
formar las actividades cognitivas.

2. El producto del aprendizaje, como
consecuencia del vinculo persona-en-
torno, se distribuye socialmente con
los otros y en el entorno en forma de
artefactos simbdlicos y fisicos.
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Estas dos ideas, la construccion com-
partida del conocimiento y la cognicién
distribuida, derivadas en gran medida
de la emergente concepcion de la zpp
colectiva, aunque también de otros con-
ceptos vigotskianos y de otras postu-
ras tedricas, nos conducen a la propues-
ta de las aulas como comunidades de
aprendizaje postulada, en los altimos
diez afios, por varios autores neovigots-
kianos (como Brown, 1997; Lave y Wen-
ger, 1991; Rogoff, 1994). B. Rogoff, una
de las autoras que mads ha trabajado
sobre esta idea, declara lo siguiente
sobre las comunidades de aprendices:

Las escuelas estructuradas como una comuni-
dad de aprendices contrastan con la organi-
zacion tradicional adultocéntrica de las es-
cuelas porque estructuran las actividades en
las que los nifios se involucran en la forma en
que a ellos les interesa y les permite partici-
par con la comprensién del propésito de la
actividad. En una comunidad de aprendices,
los alumnos no realizan partes de una activi-
dad sin conectarlas con toda la actividad com-
pletay su propésito (Brown y Campione,
1990). El discurso instruccional es conversa-
cional mds alld del formato de preguntas-res-
puestas dirigido por el profesor (Mehan, 1979;
Tharp y Gallimore, 1988). El papel de los adul-
tos es de apoyo y de proveer guia, mds que de
controlar todas las interacciones en el aula
(Rogoff, 1994, p. 214).

Segtn Rogoff (1994), en la propuesta
de las comunidades de aprendizaje hay
sendas diferencias respecto al modelo
tradicional de ensefianza que predomi-
na atn en Occidente. En el modelo tra-
dicional se asumen: una concepcion del
aprendizaje como mera recepcion, acu-
mulacién y devolucion posterior de co-
nocimientos, y una idea de la ensefianza
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como acto de transmisién de conocimien-
tos fragmentados que corre a cargo de
los adultos/profesores, quienes la pla-
nifican y la controlan. Por el contrario,
en la propuesta de las comunidades de
aprendices basada en lo que Rogoff lla-
ma “la transformacion de la participa-
ciéon” (porque cuando participan los
aprendices en las situaciones educativas
se transforman en cuanto a, por ejem-
plo, sus responsabilidades, los papeles
desempefiados, las habilidades y sabe-
res adquiridos) en un proceso que a su
vez denomina “apropiacion participati-
va”,"! los estudiantes van aprendiendo
la informacién cuando colaboran o com-
parten, ya sea con el ensefiante o con
sus iguales.

Los estudiantes toman un papel ac-
tivo al manejar su aprendizaje; los en-
seflantes apoyan y contribuyen en la
direccion de las actividades, y puede
decirse que existe una continua colabo-
racion en el disefio de actividades. Asi-
mismo, estas actividades que se efec-
tdan en una comunidad de aprendices
son aquellas cuyos propdsitos se en-
cuentran relacionados con las précticas
vigentes e histéricas de la comunidad a
la que pertenecen (Rogoff, 1994, p. 213).
Tanto el ensefiante como los aprendi-
ces participan activamente en todo
momento y tienen responsabilidades
relativas (a veces més, en otras menos)
para aprender y para tomar decisiones
(Rogoff, Matusov y White, 1996).

Otra autora que ha sido pionera en
el desarrollo de esta idea de las comu-
nidades de aprendizaje dentro de las
aulas es A. L. Brown. Ella sostiene que
dicha propuesta engendra multiples zop
sobre la base de las interacciones y dié-
logos compartidos, y ha resumido en
los puntos siguientes las caracteristi-
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cas esenciales de las comunidades de
aprendizaje:

a) Existe una atmdsfera de responsabi-
lidad individual junto al sentimiento
de que algo esta siendo compartido.

b) Los participantes-aprendices van

aprendiendo a participar en un sis-

tema social, lo cual significa que
pueden escuchar a los otros y ser
escuchados.

Se establece una comunidad de dis-

curso en la que existen discusiones

constructivas; las preguntas y las
criticas son lo habitual, mds que la
excepcion.

d) Los estudiantes son responsables de
su propio aprendizaje y el papel del
maestro es introducir nuevas cuestio-
nes o reconceptuar el tema (Brown y
cols., 1993, cit. por Lacasa, Cosano y
Reina, 1997).

El propio Bruner (1997), quien visit6
las aulas en las que Brown (1997) dise-
fi¢ y aplico su linea de investigacion lla-
mada Promocién de Comunidades de
Aprendizaje, identifica cuatro ideas cru-
ciales que se fomentan en ellas:

La primera de ellas es la idea de agencia: tomar
mas control sobre la propia actividad mental.
La segunda es la reflexion: no “aprender en cru-
do” sin mas, sino hacer que lo que se aprende
tenga sentido, entenderlo. La tercera es la cola-
boracién: compartir los recursos de una mezcla
de seres humanos implicados en la ensefianza y
el aprendizaje —la mente estd dentro de la ca-
beza, pero también estd con otros—. Y la cuar-
taesla cultura, la forma de vida y pensamiento
que construimos, negociamos, institucionali-
zamos y, finalmente (después de que todo se ha
hecho), terminamos llamando “realidad” para
reconfortarnos [...] Esos chavales de Oakland
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aprendieron mucho mds que la forma de pen-
sar sobre un entorno: aprendieron formas ca-
pacitadoras de la mente, incluyendo cémo usar
la tecnologfa para extender sus capacidades:
aprendieron a reflexionar sobre lo que sabian
y a hacerse con un somero esquema para ense-
fidrselo a otros y para usarlo mas ellos mis-
mos. Y adquirieron una idea viva delo que pue-
de ser una cultura de aprendizaje (Bruner, 1997,
pp- 105y 106; cursivas en el original).

Como se puede facilmente deducir,
la propuesta de las comunidades de
aprendizaje tiene un antecedente direc-
to en la linea de investigacion sobre
comunidades de practicantes en esce-
narios naturales o de educacién infor-
mal (véase seccién anterior). Rogoff
advierte que las comunidades de prac-
ticantes pueden existir en escenarios
escolares o extraescolares. Al respecto,
Rogoff (1994, p. 213 y 214) menciona
que sin embargo existen diferencias
entre ellas. Las mds importantes son las
dos siguientes: 1) en las comunidades
de aprendizaje que ocurren en las au-
las existe mayor grado de intencionali-
dad y de esfuerzo consciente por pro-
ducir un aprendizaje en los estudiantes
y hay un énfasis menor en realizar ac-
tividades comunitarias productivas, y
2) en las comunidades de aprendizaje
informal los aprendices pueden parti-
cipar directamente en actividades va-
liosas para la comunidad a la que per-
tenecen con el apoyo de los adultos,
mientras que en las escolares esta si-
tuacion se ve restringida y la finalidad
se centra mds bien en desarrollar la co-
munidad a partir de los intereses de los
estudiantes en formas que los vinculen
con actividades significativas y que a
su vez se relacionen con habilidades y
valores de la comunidad.
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Estas son algunas de las posibilida-
des que esta abriendo la linea de trabajo
que considera la zpp como un auténtico
proceso colectivo. Es muy temprano
para hacer una valoracion de esta inter-
pretacion cuando apenas en los tltimos
afios acaban de aparecer algunos traba-
jos en donde ya se han aplicado ideas
derivadas de esta conceptuacién (véan-
se Cole, 1997; Lacasa, Cosano y Reina,
1997; Rogoff, 1994).

Sin duda, quedan muchas cosas por
investigar, reflexionar y discutir a par-
tir de las interpretaciones del concep-
to. Creo que de ningtn modo las cues-
tiones abordadas aqui son definitivas
segtn la version que he presentado. La
investigacién sobre el concepto es muy
reciente y estd lejos de verse agotada.
Ya ha demostrado que constituye una
promesa y un desafio heuristico por lo
que puede aportar, y que es una critica
provocadora para los estdndares de la
enseflanza tradicional (y de otros do-
minios que no he abordado aqui, como
podria ser el de la psicologia evolutiva
y del tépico de la evaluacién), en lo que
se refiere a las estructuras de partici-
pacion, asi como de la situacién peda-
gogica y curricular.

CONCLUSIONES GENERALES

A poco mas de veinte afios después de
la publicacién en inglés del libro Mind
in society (tal vez el texto mds influyen-
te sobre el concepto de marras) en Oc-
cidente, en el que se incluyeron algu-
nos capitulos que hacian referencia al
concepto de zpr y temas asociados, ya
han aparecido multiples intentos de
acercamiento del mismo a las proble-
maticas educativas (véase Palincsar,
1998). Considero que el concepto en los
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escritos de Vigotsky demuestra —como
muchos otros de su influyente obra—
que es una genialidad, pero una genia-
lidad incompleta que, por su misma
presentacion demasiado general sin
orientaciones précticas adjuntas sobre
sus usos en la enseflanza, ha dado lu-
gar a distintos intentos por completar-
lo a veces insatisfactorios, pero que sin
embargo ya han contribuido a consoli-
dar lineas de investigacion a partir de
las cuales podemos obtener diversas
conclusiones y aprendizajes:

1. Los usos mas adecuados de la zor han
emergido en la medida que también
han aparecido ptblicamente mads es-
critos de Vigotsky (especialmente en
Occidente) y mejores traducciones de
los mismos, y porque los lectores de
la teoria han desarrollado un nivel
de comprensién mas sofisticado, gra-
cias a la aparicion de excelentes re-
simenes y revisiones criticas de la
teoria, asi como de las cada vez mas
numerosas investigaciones, reflexio-
nes, etc., sobre el concepto y otros
asociados, que han ofrecido mejores
elementos para su asimilacion criti-
ca dentro de los contextos educati-
vos escolares y extraescolares.

2. El concepto de zpp en su interpreta-
cion individualista (esto es, que de-
pende exclusivamente del aprendiz),
al menos en lo que se refiere al cam-
po de la ensefianza, hoy es objeto de
duras criticas. EI concepto es profun-
da y esencialmente interactivo —o
colectivo— y para su correcta proble-
matizacion exige la comprension y la
participacion intensa de dos o mas
agentes socioculturales en donde el
conocimiento se comparte y se distri-
buye. Sin lugar a dudas, lo que tal vez
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quede mads claro dentro del concepto
es lo que se refiere al entendimiento
de la dimensién interpsicoldgica en
la situacion diddica (sin quedar total-
mente explicado) y colectiva, pero lo
que atn no queda claramente esta-
blecido —quizad porque dentro del
programa vigotskiano se ha enfati-
zado demasiado la categoria de lo
social en la explicacién de lo psicolé-
gico, asumiéndose de hecho que el lu-
gar del conocimiento no esta en el in-
dividuo, sino en el colectivo— es la
dimensién intrapsicoldgica; es decir,
el como ocurren los procesos de in-
ternalizacion-construccion en la cabe-
za del alumno y cémo y cudles son
sus dindmicas y procesos involucra-
dos que se desarrollan como conse-
cuencia de la situacion intersubjetiva
propia de la zpr y el contexto socio-
cultural donde ocurra. Quizas pueda
decirse, como ya lo han hecho algu-
nos, que el objeto o nivel de analisis
de lo psicoldgico cambia en la inves-
tigacion sociocultural, desplazando-
se del individuo a lo interindividual o
colectivo, pero de cualquier manera
queda esa laguna en la explicacién de
lo estrictamente intrapsicoldgico (sus
mecanismos propios, asi como su re-
lacién con lo interpsicolégico) que si-
gue como asignatura pendiente.

. Creo que son inadecuadas las criti-

cas que sefialan que el concepto de
zDP estd asociado con ciertas postu-
ras transmisionistas en la ensefian-
za, reproduccionistas en el aprendi-
zaje y adultocéntricas en cuanto a la
estructura de participacién, como lo
han manifestado algunos autores.
En principio, porque el concepto vi-
gotskiano estd en definitiva mucho
més emparentado —como lo hemos
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comentado en lineas anteriores—
con aquella veta pedagdgica que sos-
tiene una visiéon mds participativa
del alumno en la educacion, sin lle-
gar a caer en las propuestas indivi-
dualistas del aprendizaje activo o por
descubrimiento, reconociendo al
mismo tiempo el importante papel
del agente, que participa en y desde
la colectividad, que sabe mds y que
guia y orienta los procesos de recrea-
cion y reconstruccion de los saberes
culturales. Ademads, la propuesta pe-
dagdgica que puede deducirse de la
idea de zpr —especialmente la referi-
da a la construccién conjunta del co-
nocimiento (como en el caso de las
propuestas de las comunidades de
aprendizaje y de la ensefianza reci-
proca)— es distinta a las dos postu-
ras sefialadas, en cuanto a la forma
de participacién y de organizacion
del trabajo en el aula, en las que el
conocimiento se distribuye social-
mente (véase Rogoff, 1994). Creo
que, en ese sentido, la zpp ha venido
a refrescar el pensamiento psicope-
dagogico y evolutivo contempora-
neos, dando lugar a propuestas pe-
dagdgicas que vayan mas alld de las
viejas querellas entre ensefianza
transmisionista vs. ensefianza activa
y que proponen la co-construccion
guiada (o construccién con otros, sea
un ensefiante, los pares o ambos)
como elemento central en donde tie-
nen lugar el intercambio, la negocia-
cién, la distribucion y la comparti-
cién de saberes (véase Rogoff,
Matusov y White, 1996).

Otra idea que también parece rele-
vante desde esta propuesta, y que la
distingue de las anteriores, es su én-
fasis puesto en el reconocimiento de
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la relacién entre la escuela como es-
cenario cultural y el contexto cultu-
ral mds amplio que lo engloba, cues-
tion que, por cierto, si bien es
reconocida, en los préximos afios
habré de ser mds investigada en toda
su complejidad y diversidad.

. Una de las consabidas dificultades de

cualquier concepto que no ha sido
engendrado en el contexto educati-
vo-escolar, sino en cualquier otro, es
su necesidad de adecuarlo y reajus-
tarlo para su utilizacién. A mi en-
tender eso estd pasando, como ya
vimos, con el concepto de andamia-
je y con el de zpp, a pesar de que el
planteamiento vigotskiano sostiene
la necesidad de una estrecha vincu-
lacion entre los procesos evolutivos
y los culturales-educativos. Sin lugar
a dudas, estos reajustes provendran
tanto de los resultados de las mis-
mas investigaciones del paradigma
sociocultural en y para escenarios
educativos, como de las aportacio-
nes de otros esquemas tedricos cer-
canos y quizas complementarios (p.
ej. el llamado “construccionismo so-
cial” como corriente epistemoldgica
y vertiente en la psicologia social).

. Por ultimo, la utilizacidon tanto ex-

plicativa como aplicativa del concep-
to zpp requiere todo un complejo en-
tramado conceptual vigotskiano del
que sin lugar a dudas éste no se pue-
de desprender tan facilmente (véase
John-Steiner y Mahn, 1996). Dicho
entramado conceptual, en particular
el discurso lingiiistico, desempefia un
papel esencial, especialmente en lo
que se refiere a su dimensién me-
diacional y semiética, respecto a su
importante influencia en los proce-
sos involucrados en la construccion
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del conocimiento socioculturalmen-
te valorado (véase tambien Palinc-
sar, 1998). Me parece que la linea de
andlisis del discurso y de la interac-
tividad en el aula asi lo han puesto
de manifiesto, pero atn se requiere
de andlisis mds minuciosos que in-

Notas

Agradezco los atinados y esclarecedores comentarios de Fri-
da Diaz-Barriga y Enrique Alvarez al presente articulo.
Se emplea en este escrito (exceptuando la bibliografia, la
cual se ha respetado segtin los caracteres elegidos por los
autores de las referencias) la grafia Vigotsky, conside-
rando que es la forma ortografica mds correcta de escribir
en espafiol dicho apellido, de acuerdo con las recomenda-
ciones que hacen al respecto Castorinaet al. (1996). Aun
cuando tiende a prevalecer en la actualidad la grafia
Vygotsky usada por los autores angloparlantes, se consi-
dera que ésta es inadecuada porque no distingue entre los
dos fonemas vocalicos inicial y final del apellido, que cier-
tamente existen y se distinguen en el original ruso.

El concepto en las obras de Vigotsky nos llegd al espafiol
primero, a través de su magistral Pensamiento y lengua-
je (1934 en ruso y aparecido en inglés —en su primera
version— en 1962, a partir de la cual se elabor¢ la tra-
duccion al espafiol publicada en 1973 por una editorial
argentina). Posteriormente, por medio de la influyente com-
pilacion hecha en inglés de varios escritos del autor bie-
lorruso, todos elaborados a partir de 1930 y editados por
M. Coley cols. con el tituloMind in society (1978) (obra
traducida al espaiiol como El desarrollo de los procesos
psicoldgicos superiores, en 1979), lo que constituyd la
principal fuente para su divulgacion tanto en los paises
angloparlantes como en nuestro contexto latinoamericano.
Por tiltimo, mediante Ia traduccién espariola (editorial Vi-
sor) de las Obras escogidas (no obstante aparecidas en
ruso desde hace varios afios).

Moll (1993) por ejemplo afirma que la zpp denota una
extension de los estudios experimentales pioneros de la
actividad semidtica instrumental dentro de la teoria so-
ciocultural (desarrollados en investigaciones previas a la
introduccion del concepto en los escritos vigotskianos, p.
ej. utilizando el método del estudio del significado), pero
también expresa el intento de sefialar una nueva propues-
ta para el abordaje de la actividad mediada no sélo en lo
que se refiere a la dimensién semidtica sino, sobre todo, a
la dimension social. Tal cuestion resulta esencial para Ios
procesos educativos, que son esencialmente comunicati-
vos, interactivos y sociales (véase también Minick, 1987).
Aunque, como sefiala Wertsch (1993), en los escritos de
Vigotsky se mostro una clara tendencia a estudiar lo inte-
rindividual, mds que lo genuinamente social, también
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tenten dar cuenta de estos y otros
problemas, retomando al mismo
tiempo las peculiaridades del aula
como escenario social, con una epis-
temologia propia, especialmente di-
seflada para que ocurran los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje.

existen firmes indicios en sus tltimas obras de su progre-
sivo interés por explorar las relaciones entre el psiquis-
mo y el contexto sociocultural (histdrico, institucional,
etc.) especifico (p. ej. su interés por estudiar la relacion
entre el desarrollo conceptual y las instituciones forma-
les de educacién).

Estas lineas de trabajo y otras (por ejemplo las propuestas
tedricas neovigotskianas de: la cognicion en contextos cul-
turales, como M. Cole, S. Scribner, B. Rogoff; del apren-
dizaje y de la cognicién situada, comoJ. Lave, J. S. Brown,
y de la cognicion distribuida, como E. Hutchins, G. Salo-
mon y R. Pea, véase mds adelante en este trabajo) han
generado un auténtico movimiento culturalista dentro de
la psicologia y la psicologia de la educacién (Bruner,
1997), que algunos incluso la denominan “la revolucion
sociocultural” (Palincsar, 1998), en realidad no solo han
tomado inspiracion de los escritos vigotskianos, sino tam-
bién de tradiciones de investigacion establecidas dentro
de la disciplina antropoldgica (véase al respecto Hede-
gaard, 1998; Valsiner, 1996).

Ademds de la diferencia importante que existe entre las
aulas y las diadas respecto a la cantidad de participantes,
tal vez la diferencia mds importante existente entre ambas
sea producto de que no parecen constituir escenarios edu-
cativos similares desde el punto de vista de su intencio-
nalidad, formalidad y modo en que se comparten los sabe-
res (mds adelante se ofrecen elementos para su discusion,
aunque ésta todavia estd sujeta a amplios debates, preci-
samente por las aportaciones logradas desde distintas dis-
ciplinas —antropologia, sociologia, etc.— incluida la
psicologia de la educacién).

Resnick (1987), por ejemplo, ha distinguido varias dife-
rencias entre lo que ella llama el “conocimiento instrui-
do” (el impartido en las escuelas) y “el conocimiento en
uso” (el desarrollado en escenarios informales). Estas di-
ferencias son: 1) en las escuelas y en la mayor parte de
otros escenarios instruccionales, la gente espera apren-
der y ejecutar individualmente, mientras que en los esce-
narios cotidianos la mayoria de las actividades son ejecu-
tadas en situaciones compartidas y distribuidas; 2) en las
situaciones instruccionales formales las actividades son
predominantemente mentales, en contraste, fuera de Ia es-
cuela son esencialmente manipulativas; 3) en la escuela la
actividad simbélica—el pensamiento y razonamiento des-
contextuados— juega un papel protagénico, mientras que
fuera de ella las actividades son esencialmente procedi-
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mentales (manipulativas); 4) la escuela pretende ensefiar
principios y habilidades de cardcter general y abstracto
(tedrico); a diferencia de ello, en los escenarios informa-
les se enseiian habilidades y competencias especificas.
También, por ejemplo, varios autores como Arnay (1997),
Lacasa (1997) y Rodrigo (1997) discuten que la diferen-
cla radica en que son escenarios culturales o comunidades
de prdctica distintas en las que habria que reconocer pri-
mero sus peculiaridades para después poder valorar ya
sea la posibilidad de tender puentes entre ellas o generar
propuestas educativas diferenciadas.

inciden en sefialar que la unidad de andlisis mds apropia-
da para el estudio del funcionamiento psicoldgico en la
teoria sociocultural vigotskiana es “la accion mediada por
los instrumentos”, a pesar de que el propio Vigotsky se-
nalara que se trataba del “significado de la palabra”.
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