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' NOTA DE LOS AUTORES

Los lextés reunidos en este volumen se ongmaron en una sesién
de discusion que se llevé a cabo en el contexta del Encuentro Latino-
americano de Didéctica de la Lengua Escrita organizado por la Red
Launoamencana de Alfabeuzacmn y reahzado en Montemdeo. en
‘agosto de 1993.

Laorto graﬁa en caracteres 1aunos del autor ruso es fluctunnte. Se
han uuhzado las SJgulentes variantes: .

Vigotsky, en espaiiok {que hemos adoptado).

Vygoisky, en inglés;y

Vygotski, en francés;

Vygolskij, en italiano;

ortugués. : )

"?og;;:k:l’l:: riﬂe_;ugn adecundamente 18 d\fetencna entre los dos
fonemas viocilicos (mxcm] y final) del nomjbre ruso originat. Sin’
embargo, por razones de dominancia lingiifstica, tiende » prevalecer
shora la oftograffa Vygorsky, adoptada en.inglés, que es 1a dnica que
no respetalla diferencia fonem:a del ungmal ruso.- - .

EL DEBATE PIAGET-VIGOTSKY:
LA BUSQUEDA DE UN CRITERIO
PARA SU EVALUACION

José Antonio Castorina - :

.,
s

INTRODUCCION - .

0 LS . . .

En los dltimos afios la discusidn entre las ideas de Piﬁget y las

de Vigotsky. tal como han sido interpretadas por sus seguldores, ha .

cobrado una notable actualidad en el mundo latinoamericano. El

_principal motivo de dicho debate reside enlas consecuencias diver- .
gentes que parecen resultar de las teor{us en la apreciacidn y oren- -

taci6n de la prictica educativa.

Y hay que decir que para muchos tedricos y profesxonales dela’: -

- edueacidn resulta evidente el conflicto imeductible’ y la necesidad
de optar entre ellas. Semejante versmn. basada en lecturas superfi- .
ciales, en algunos casos .dogmiticas y en otros simplemente errg- -
neas, de los-textos. cldsicos y de las indagaciones més recientes, -

impide una auténtica confrontacién que incluya un examen de la

naturaleza de las perspectivas y problemas que se plantearon nues-.
tros autores. Ademds, tiene.la consecuencia de evitar 1a realizacién

de indagaciones conjuntas entre piagetianos y vigotskianos que pu-
dieran contribuir & nuestra comprensién de la préctica educativa,

Por lo tanta, el propdsito de este trabajo es discutir algunos cri-
terias estdndar de comparacién entre ambos autores y proponer una
perspectxva alternativa centrada en la naturaleza de las probleméti-
eas gque han orgamzado las mdﬂgnclones psxcologxcas sobre los
conocimientos.

Por otra parte, busca utilizar esta ulnma‘fpropues(a para rcexadus
nar la comparacién respecto de algunos temas cruciales como apren-
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dizaje y desarrollo o la formacién de crmceptos. cotidianos y cien-

. Uficos, entre otros posibles. Esta eleccidn temdtica toma en cuenta
su relevanciaipara el andlisis de la prdclica educativa. _

Asimismo,!intenta analizar el impacto de las producciones con-

. ceptuales y empfricas de cada programa de investigacién en el otrg,

para establecer si cada uno de ellos puede asumirlos como desaffos

para rengvar sus hipétesis o si de ello resultan sélo inconsistencias | ©
con las [ﬁropi'ps. En’general: si se pueden encontrar relncmnfts de
compatibilidad, incompatibilidad, reduccién o complementariedad

entre los programas. .

Por viltima, caracteriza un espiritu dialéctico compartido en el

-ndcleo tedrico de ambos programas, que puede posibilitar una co-

laboracidn enila investigacidén empfrica de los problemas planteados . -

por la préctica educativa.

Cabe, no obstante, realizar dos aclaraciones: por un.lado, el autor -

de este Lrabajo, si bien intenta formular criterios epistemolfigico's de
comparacién,| no puede dejar de situarse en la perspectiva de su
formacién plagetiana; por el otro, las reflexiones y propuestas pre-

sentadas estip orientadas més a la defensa de un criterio que RN

realizar un andlisis exhaustivo. En resumen, se.bust:fx argumentar:. - ;-
sobre la necesidad de una indagacién compartida, precisa y gunlual, o
acerca de temas de interés comiin entre psicélogos vigotskianos y . :

piagetianos.

Una critica ide la versidn estdndar
y un cambio de perspectiva

Para una bdé:rxa parte de los ﬁsicrjlogos del desarrollo, psicélogos

'educncionﬂle,é y aun pedagogos del mundo europec y también lati- ...

noamericano, las teorfas de Piaget y de Vigotsky son dos versiones
+

opuestas acerca de] desarrollo intelectual y los procesos de apren-
! .

dizaje. B )
No obstante, se reconoce que ambas teorfas se asemejan porque
presenian aléunos rasgos comunes: un estructuralismo débil, en el

sentido de que Vigotsky ha defendido un estudio interrelacionado

y no reduccionista de las funciones 'y procesos pslicolég,lco.s'. y Pin-
' f
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get ha insistido en la constitucién de sistemas estructurales como la
clave del desarrollo de 1a inteligencia; un enfoque genético compar-
tido en cuanto a las funciones psicoldgicas en Vigotsky y los sis- -
temas de conaocimienta en Piaget sélo puede ser estudizdo en su
proceso de formacidn; y que tanto Vigotsky como Piaget han en-
fatizado la actividad del sujeto en ln adquisicion del conocimiento
y el cardcter cualitativo de los'cambios en el desarrolln (Garcfa
Madruga, 199]). o ’

Sin embargo, para esta versién las diferencias son m4s relevan-
tes que'las semejanzas. En Vigotsky la interaccién social y el ins-
trumento lingilifstico son decisivos para comprender el desarrolio
cognoscitivo, mientras en Piaget este dltimo es interpretads a partir
de la experiencia con el medio ffsico, dejando aquelios faztores en
un lugar subordinado. Ademds, el proceso de desarrollo in‘electual,
explicado en Piaget por el mecanismo de equilibracién de las ac-
ciones sobre el mundo, precede ¥ pone limites a los aprendizajes,
sin que éstos puédan influir en aquél, Por el contrario, para Vigotsky.
el aprendizaje interachia con el desarrollo, produciendo su apertura
en las zonas de desarrollo préximo, en las gue las interacciones
sociales y el contexto sociocultural son centralés,

En lineas generales, la teoria piagetiana es presentada como una
version del desarrollo cognoscitivo en los términos - de un proceso

- de construccidn de estructuras I6gicas, explicado por rmecanismos

endGgenos, y para la cual la intervencién social externa sélo puede -
ser “facilitadora™ u “obstaculizadora”, En pocas palabras, una teo-
rfa universalista e individualista del desarrollo, capaz de ofrecer un
sujeto activo pero abstracto ("epistémico™), y que hace del apren- -
dizaje un derivado.del propio ‘desarrollo.

FPor su parte, la teorfa de Vigotsky aparece como una leorla

. histérico-social del desarrollo, que propone por primera vez una

'vlsién de la formacién de las fuinciones psfquicas superiors como

“internalizacién” mediada de la cultura ¥, por lo tanto, postula. un
sujeto sacial que no sélo es activo sing, ante todo, interactivo,

De esta forma, la comparacién estdndar estd formulada a partir
de las siguientes suposiciones: .. ' h

i
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1) Las teorids en debate son respuestas a una serie de problemas

comunes planteados por el desarrollo cognoscitivo: el de “los fae- -

tores determindntes del desarrollo”, el de “la formacidn del lengua-
je y su intervencién sobre el pensamiento”, o el planteado par “la
relacién entre [lo individual y lo social en el desarrollo”, o "la
reduccion, dualidad o interaccién entre desarrollo y aprendizaje”,

para mencionar sélo algunos de los que han sido considerados en’

la bibliografia.l”

2) Respeclolde tales problemas se establecen lesis mds o menos
opuestas, mis © menos diferentes: una secuencid universal de for-

mas de pensamiento fi'cme.a un proceso contextuado de apropia-

ci6n de la culnllra; el lenguaje del grupo cultural dirigiendo la for-
macién de los|conceplos frente-a una historin de reestructuracion
1égico-matemilica que utiliza el lenguaje tinicamente como signi-
ficante; la constitucién de los conocimientos explicada por “inter-
nalizacién” dela cultura frente a una explicacién por equilibracidn
de los sislemﬁ's de .conocimiento; el actor de los conocimientos
como sujeto sr)cial frente @ un sujeto universal e individual; el
aprendizaje como orientador del desarrollo cognoscitivo frente a
los-procesos de desarrollo dirigiendo los aprendizajes, etcétera.
Cuando se trata de examinar las consecuencias de ambas posi-

ciones para evhluar el aleance 'y significado de la préctica educati- -

va, la contrapgsicién ha parecido evidente a los intérpretes. En el

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

que afrontan 1ds nifios con sus propios recursos y los que enfrentan

~ cuando ‘deben| infernalizar los conceptos escolares, confiere una

importancia criicial a'la transmisién de los contenidos objetivos por
parte de la esduela. Por el contrario, en el caso de Piaget y de los

“piagetianos”,

mundo de los
que los nifios
sola ayuda de

podrian elaborar por si mismos esos saberes con la

asf, a la tarea] de facilitar dicha construccidn.

la postura constructivista centrada exclusivamente
en la producdién cognitiva a través de las interacciones con el.
objetos no puede sino réchazar la instruccién, dada”

sus instrumentos légicos. La escuela queda limitada,
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3) El resultado de semejante comparacién coloca a los docente

'y peda.gogos ante la disyuniiva de optar entre dos teorfas del desa |
mrollo intelectual y del aprendizaje, asi como ante dos maneras di .

congebir la préctica educativa.
hora-bien, esta versién es insatisfactoria, basicamente porqu

coptrapone. diversas hipdtesis dando por supuesto que ellas son res |

puestas;a Jos mismos problemas y, sobre todo, quetales problema;
pugden Sf t.ratados separadamente de los proyectos que orientaror
suWormulacién. La cuestién sobre la que hay que interrogarse es s

es aceptable dar por sentado-que Piaget y Vigotsky se plantearor

los mismos problemas respecto del desarrolio cognitivo.

Es factible pensar que algunos de los problefnas cldsicos sobre e

dfasan'ollo cognoscitivo han adoptado una connotacidn que es pro-
pia a la perspectiva de conjunta sostenida por las autores. Por ello
es posible presentar las problematicas .que han guiado la investiga-

ciéq y han estado estrechamente vinculadas a la. conformacisén de
cadr teorfa como un todo. '

Si puede mostrarse que las preguntas bésicas sobre el desarrollc ;.

del conocimiento son diferentes en Piaget y en Vigotsky, entonces
no resulta evidente que lo que uno de ellos interpreta sobre los

problemas antes mencionados sea sencillamente comparable de moda |

puntual_a lo que interpreta el otro. Es decir, que por lo menos serfa |
necesario caracterizar con el mayor cuidado la naturaleza del enfo- :
que mds amplio asumido, el significado de los conceptos tedricos
0 el tipo de eleccién metoduldgica. De esta- forma, las tesis podrfar;
haber adquirido un significado interpretable en el entramado cif'.lE

corpus de cada programa de indagacién, y podrfan no ser alterna- -

tivas,

La naturaleza de las preguntas centrales

‘Se trata de establecer cudles son'los interrogantes bdsicos queg
Vl_g.otsky formuld respecto de los procesos de conocimiento. Segiin :
mi interpretacidn, los textos de'Vigotsky permiten inferir el proyec- |
to que subyace a sus indagaciones: alcanzar una explicacidn
‘ ,socmmsydrica de la constitucién de las funciones psiquicas superio- :
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res a partir de las inferiores. En otros términos, ‘el problema central : -

es como el pensamiento o la memoria son transformados, de fun-
ciones primarias, “naturales”, en funciones especificamente huma-
nas. Podrfa arriesgarse que la cuestién fundamental de Vigotsky,
desde su posxfcién marxista, fue reconciliar Ia descripcién darwiniana
de la evolucién humana con “la imagen del hombre como creador
de su propig destino y de la nueva sociedad...” (Van der Veer y

_ Valsinéer, 1991:221).

El esfuerzo de Vigotsky fue mostrar que ademds de log mecanis-

_ mos biolégicfos, apoyados en la evolucién filogenética ¥ que esta-
. ban en el origen de las funciones “naturales”, hay un lugar crucial

para la imerv;encidn de los sistemas de signos.en la constitucién de. . -

la subjetividad humana. La tesis es que los sistemas de signos pro-
ducidos en [a cultura en la que viven los nifios no s0n Imeros
“facilitadores” de la actividad psicoldgica, sino que son sus forma-
dores. .

En la perspectiva adoptada para problematizar el desanollo‘psi-‘
colégico y en particular el cognoscitivo, la transicién desde una
influencia social externa sobre el individuo a una influencia social

interna se er;lcuentm en el centro de la investigacién (Vigotsky, - ~ -

1979). ' : .
Pero tanto esta tesis del origen social Y no natural del psiquismo
superior ~de|lo interpsicoldgico a lo intrapsicoldgico— como la

adopcidn de un andlisis génético de Ia transicién estdn articuladas
y dependen conceptualmente de la presuposicién de la existencia de |

los sistemas c'!e signos. La afirmacién de-que la-presencia de est{-
mulos creados, junto a los estfmulos dades, es la caracterfstica di-

+ ferencial de la psicologfa humana (Vigotsky, 1979), implica que el’

estudio genético se ocupa de la adquisicién de sistemas de media-

cidn y que elicontrol consciente de la propia actividad depende de . . °

la utilizacidn de aquellas herramientas psicoldgicas.

Por lo tantg, su originalidad respecto de otros autores que han
postulado 1a psicogénesis y el arigen social de las funciones ps{qui-
cas reside en ]a integracidn de aquella eleccién metodoldgica y de

esta tesis con la nocién de mediacidn. cultural. De esta manera

adquieren una significacién enteramente ‘peéculiar al orden proble-

mdtico y a suarticulacién en el marco conceptual (Wertsch, 1994), -
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Desde ‘esta perspectiva de conjunto, la indagacidn vigotskiana se
propuso precisar cémo los individuos que pertenecen a una deter-
minada cultura llegan a controlar el sistema de signos currespon-

- dienté y-cémo éstos llegan a ser internalizados, Hacia el final de su
_ obra, el estudio del desarrollo cognitivo se centrd en su emergencia

en el marco de la actividad institucionalizada: €dmo las formas del
discurso escolar proveen las condiciones de los cambios conceptua-
les en los escolares. Las indagaciones estaban dirigidas @ la iden-

tificacién de aquellas formas en contextos particulares y u la espe-
cificacion del impacto de su dominio sobre el Tuncionamien(o mental, .

. Por el lado de Piaget, sus interrogantes bésicos sobre el desarro-
llo cognoscitivo son muy diferentes de los de Vigotsky, ya que
estdn vinculados a In problemitica epistemoldgica, Ante todo, Ia
pregunta central serfa: cémo se pasa de un estado demenor cono-
cimiento a otro de mayor conocirhienta, Es decir, si un sujeto en
upa situacién determinada no puede-resolver ciertos problemas, y
después de un cierto liempo lo logra, la cuestion es establecer los
mecanismos responsables de tal cambio entre el “no poder hacer"
(que desde el punto de vista del sujeto es otro “poder hacer") y el
“poder Hacer” (Garcla y Ferreiro, 1974). Los- estudios sobre las
transformaciones de los conacimientos, es decir la psicogénesis,
como investigacién experimental, contribuyen a dar un sustento
empfrico a Ias hipdtesis epistemolégicas, las gue también se apoyan
en'los andlisis formalizantes ¥y la reconstruecién de la historia de 1a
ciencia. : ) ;

En otras palabras, es el Piaget epistemdloga quien formula las

- pregunlas, y la invesligacién psicoldgica es un’ instruments. para

comprender el proceso de transicién de los estados de conociniien-
to.

rrolle de los conocimientos es un ensayo por superar el Jualismo
entre el sujeto y el objeto de conocimiento, El sujeto aparece cons-
truyendo su munde de significados al transformar su relacién con
lo renl, penetrando cada vez mds hondamente en este tltimo y en
su propla manera de pensar. De esta forma, en ocasién de cada
progreso que aproxima al sujeto al conocimiento del objeto, este
tltimo retrocede. Los modelos sucesivos del sujeto permanecen en

'\
NN
.
s
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. Ahora bien, el enfoque constructivista para interpretar el desa- -

1
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¢l rango de aproximaciones que no pueden alcanzar este lmite

constituido por|el objeto en sus propiedades aiin desconocidas (Pia-

Puede afirmarse que la empresa epistemoldgica y la tesis
constructivista| son el. contexto en el que Piaget avanzé en la

explicitacién de los mecanismos y procesos psicolégicos de los

1ltimos afios de su obra, tales como las abstracciones y generaliza-
ciones, los co,n:ﬂictos cognitivos, la toma de conciencia o la crea- .

cién de posibles. Estos mecanismos y procesos adquieren su signi-

ficado si los situamos respecto de la posicién asumida sobre la
relacién entreiel sujeto y el objeto de conocimiento. Ellos han
quedado asociados a.la hipétesis nuclear del programa piagetiano:
gl mecanismo {de equilibracién entre la asimilacién y acomodacién
que pretende cilar cuenta del modo como interactdan el objeto y el
sujeto. : , ‘

El proyectq| piagetiano respecto del desarrollo fue reconstruir las

_transiciones entre las formas *de poder hacer” con el mundo, acla-

rando que cadp una ge vincula a los problémas que los nifios pueden
resolver al interrogar la realidad —ffsica o social- o al valver pra-
pios los que jotros le han planteado. Y el proceso de transicién.
expresa las reorganizaciones del “punto de vista" infantil, de su
forma de significar a los objetos de conocimiento.

De nuevo,|la problemitica epistemoldgica y la posicién bésica-
otorgan su. originalidad a las nociones piagetinnas sobre-el desarro-
o tespecto de otras teorfas psicolégicas, incluida la de Vigotsky.
Ello sucede con el principio de ]a actividad del sujeto, que adquiere
un sentido peculiar como transformacién de significados en la in-
teraccion con los objetos; con mecanismos como la toma de con-
ciencig, interpretada como representacién conceptual de las accio--
nes sobre los objetos; con la teorfa de los “‘estadios”, s6lo compren-
sible en términos de estabilidad relativa de los sistemas de conoci-
miento coma sistemas abiertos de interaccién cognoscitiva (Garcfa,
1989); incluso, con la extensidn del programa hacia la reconstruc-
cién de las nociones socinles en los nifios o de su apropiacién del
sistema de escritura (Ferreiro, 1986).

Una vez nsentados los criterios que permiten distinguir los pro-
yectos de Piaget y de Vigotsky, se puede analizar su pertinencia
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para tratar algunos temas acerca de los cuales la visién estdndar ha
mostrado la oposicién de las interpretaciones: las relaciones entre!
aprendizaje y desarrollo, la formacidn de conceplos cientfficos y las!
consecuencias de las-teorfas para la educacién. '

Un reexamen de las cuestiones en litigio

a) Lgs relaclones entre éprendizﬁ_]e y desarr;)llo

. El propio Vigotsky (1979) ha opuesto nitidamente su perspectiva
acerca de las relaciones enire el aprendizaje y el desarrollo a la
sostenida por Piaget, al menos en su versién temprana. Segiin ésteé
los procesos de desarrollo son-independientes del aprendizaje, en el
sentido de que este iltimo no influye sobre el curso del primero,
Miés adn, los procesos de desarrollo son condici6n previa para la
realizacién de un aprendizaje, pero no son glterados por €l

Por el contrario, para Vigotsky ambos procesos estdn estrecha-
mente interrelacionados, y ello porque la adquisicidn de cualquier -
habilidad infantil involucra la instruccién por parte de los adultos,
sea antes o durante la préctica escolar; La propia nocién de “apren-
dizaje" significa proceso de ensefianza-aprendizaje, justamente para
incluir al que aprende, al que ensefia y la relacién social entre ellos,
de modo coherente con la perspectiva sociohistdrica (Kohl de
Oliveira, 1993). :

El aprendizaje corisiste, asf, en la internalizacién progresiva de
los instrumentos mediadores y es una aplicacidn del principio antes
‘sefialado: todo proceso psicolégico superior va de o externo a lp
interno, de las interacciones sociales a las acciones internas, psicd~
légicas. .

De los textos de Vigotsky se dcsprcndc claramente que su aten-
cién a los procesos de aprendizaje se debe a que ellos obligan sl
proceso de mediacién y lo potencian, de forma que el desarrolla
cultiral del nifio equivale a su adquisicién de los sistemas sociales
de mediacién-representacién (Alvarez y Del Rio, 1990) . :

Mis ain, para dar cuenta particularmente de los aprendizajes
escolares y de su conexién con el desarrollo, Vigotsky produce Ia
hipétesis de la “zona de desarrollo proximo”, que pone de relieve
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el cardcter orientador del aprendizaje respecto del desarrollo o
cognoscitivo} Es decir, la afirmacién de la distancia entre “'el nivel : .
de desarrollo real del nifio, tal y como puede ser determinado a . -

partir de la resolucién ifidependiente de problemas, y el nivel po-

tencial, determinado por Ia resolucién de problemas bajo la gufn de .
. un.adulto o en colaboracién con un compafiero més capaz” (Vigotsky, - -
1979:133). St trata de un “espacio” dindmico, en el que lo que un

nifio no puede hacer solo sino con la ayuda de otro, en el futuro
podrd hacerlo sola. De esta forma, el desarrollo del individuo y Ia

ulterior consélidacidn de las funciones psicoldgicas estdn “precedi- . ..’

dos” por el aprendizaje. En éste, la intervencién de docentes u otros
p P a)

adultos contribuye a orientar el desarrollo hacia Ia apropiaci6n de -

los instrumen:tos de mediacidn cultural.

Veamos ahora cuél ha sido el significado y alcance de las inda-

gaciones de Piaget y de su escuela sobre el aprendizaje. Ante tedo,
cabe recordat que ya los primeros estudios tuvieron in propdsito
b declaradamenfte epistemoldgico: establecer, por un lado, si Ia per-
cepeidn era una lectura directa de la experiencia y, por el otro, si

podfa haber secuencias de aprendizaje dnicamente en funcidn de la. : 5

. experiencia (Gréco, 1959), .
v+ En una segunda instancia, los estudios sobre el aprendizaje de
- estructuras I6gicas pretendieron determinar si los refuerzos emplri-

cos modificaban los contenidos conceptuales o la forma inferencial, . *
J . '- a . . . -
Y las conclusiones asumieron tambjén un significado epistemoldgi- .

co: para utilizar los resultados de Ia experiencia se requiere asimi-
" larlos a sisten;ms previos de conocimiento, '

Finalmente;] los estudios de Inhelder y su equipo (1975) se ocu-
paron no mnt? de defender las tesis constructivistas como de pre-.
cisar los mecdnismos de 1a modificacién estructural, La pregunta a
la que se intentd responder fue: ses posible producir una modifica-
cidn del nivellestructural del'sujelo que apele al mecanismo espon-
tdneo del fundionamiento intelectual? '

Los resultados de lag indagaciones parecen mostrar que los pro-
gresos se han debido a lds tomas, de conciencia de los conflictos y
a una gradual|coordinacién de esquemas de conocimiento, Podrfa
decirse que esiros estudios han permitido asistir a cambios presidi- -

B
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dos p5§ los mecanismos de equilibracién, en las condiciones pecu-
liares de intervencidn experimental,

-Inhelder se.preguntaba en qué sentido los sujetos habfan apren-
dido durante las sesiones: “Aprender, y en particular aprender las
organizaciones fundamentales del pensamiento, significa compren-
derlas. Ahora bien, comprender no consiste simplemenle en incor-
porar datos ya hechos o constituidos... sino en redescubririos y
reinventarlos (a través) de la propia actividad del sujeto” (Inhelder
Sinclair y otros, 1975).

En fa “situacidn de aprendizaje” se verificé dicha reconstruccién
cognoscitiva, y ello se tradujo en una tierta modificacidn del desa-
rrollo, en el sentido de una aceleracion de 1a constitucin de esque-’
mas (esquemas que se hubieran formado de todos modas, indepen-
dieritemente de aquella situacidn). Para explicar semejante modifi- °
cacién se postularon los mecanismos de equilibracién que regulamw
la formacién espontanea de los conocimientos. Es decir, 12 teorfa
del aprendizaje establece una continuidad entre los mecanismos cog-
nitivos responsables del desarrollo 3y del 'aprendizaje.

Ahora bien, queda por discutir si esta presentacidn de las pers-
pectivas de conjunto de nuestros autores justifica la versidn estan-
dar de una oposicién tajante en las tesis acerca de Ig relacidn entre
aprendizaje y desarrolla. Aparenlemente, tal oposicidn salta a Ia
vista: por un lado, el desarrolio prolongdndose en el aprendizaje;
por el otro, el aprendizaje orientando al desarrollo; y par un lado,
un mecanismo “interno™ para el desarrollo ¥ el aprendizaje, por el
olro, un proceso de “internalizacién” de la cultura, ;

Sin embargo, si nos atenemos & las problemdticas que han orien-
tado las indagaciones, las cosas se pueden ver de otra manera: la
cuestién de Pinget no es “cémo se constituye la subjetividad en Ia
internalizacidn de 1a cultura”; Ia cuestidn de Vigotsky no es “edmo
cambia el punto de visla del sujeto en Ia constitucidn del objeto de
conocimiento". ‘ i :

En el caso del aprendizaje y el desarrollo, las indagaciones se
sitian en planos diferentes ¥ pot ello las versiones también san
diferentes. Cuando Vigotsky postula el caricter orientado; del apren-
dizaje respecto del desarrollo estd formulando la tesis criicial segiin
la cual la adquisicidn de los instrumentos de mediacidn cultural, es

()
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decir la actividad educati'\'ia, es constitutiva del curso del desarrollo.
Cuando Piaget poslula la: continuidad entre desarrollo y aprendlzaje
estd pensando en los mecanismos que dirigen el cambio del “punto
de vista del sujeto”. Es decir, que sea cual fuere el modo en que
le son presentadas los problemas o los objetos a ser conocidos, se
pone en marchal un proceso de reinvencién o redescubrimiento
debida a su act1v1dad estructurante. :
Al situar la relacién entre aprendizaje y desarrollo en el contexto

de la mternallzacxon de los sistemas de medmcxén, se comprende’

Ia afirmacidn de] Vigotsky : “...el dprendizaje organizado se con-
vierte en dcsarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos

evolutivos que np podrfan darse nunca al margen del aprendizaje”

(1979:139); . - |

Por su parte, dados los: problemas piagetianos, se entiende que '

los estndios experlmemales del equipo de Inhelder sobre los apren-
dizajes estructurales hayan contribuido a esclarecer ciertos aspectos
del mecanismo.tentral de la equilibracién (como los conflictos
entre esquemas de accién) (Piaget, 1978). Y también se comprende
que estos estudios sobre los aprendizajes no hayan constatado
moadificaciones en el curso del desarrolio de los sisteras categoriales,
en el sentido del que la aceleracién no involucrd que los sujetos

- saltaran niveles-hi dejaran de sortear:los mismas. obstdculos cogni-

tivos que hubieran enfrentado sin la situacién experimental; o gue

los aprendices sef: hubieran beneficiado mds de las incitaciones del

medio segiin la r'nayor estructuracidn de sus esquemas de asimila-

"cién (Inhelder, Smclmr y otros, 1975).

Por lo que hemos mostrado, tanto la mdependenma dcl desarro-

llo respecto del vaprendlzaje como su dependencia relativa, o una

explicacidn eplsiemlca del aprendizaje, a diferencia de una expli-

cacidn. histérico 'soc1al adquieren sentido al interior de los progra- -

mas de mvesngacmn

Cualquier coritraposicién’ quc evita la visién de conjunto hace
perder el sentidd a los problemas y a las: soluciones. Como se ha
mencionado, la continuidad piagetiana entre désarrollo y aprendi-
zaje, y. la orientacién ejercida por el aprendizaje en Vigotsky co-
rresponden a diferentes problcmancas

T'\mblen es dlSCU[lb]E la versidn eslandar segun Ia cual el desa-

H
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rrollo y el apren izaje. transcurren umcamentc entre los su1ctos y F
medw fisicozo:biensgntre:lasisujetos.y. losrsistémas de mediacién e
una. relacién’ social.. En:realidad, no se: advierte que la -cuestid. -
epistemaldgica de: Pnagct es saber .si: en la.relacisn: cognoscmva i
objeto se .impone- al’ su]eto. el. sujeto’ 1o hace. cor’ el objeto o ::

~ambos se construyen en la. interaccién. En otras palabras, el desx‘ A
" rrollo cognoscitivo ha sido examinado en la perspectiva de la nif

construccién del punto de vista sobre.el"objeto de conocimiento. .
en la explicacién de su formacién.

- Semejante enfoque no obliga a considerar como Ob_]BtOS de cd
nocimiento sélo los objetos ffsicos ni que éstos dnicamente pueda
ser conocidos de modo solitario, al margen de la interaccién socia;
Nos extenderemos mds sobre las.relaciones posibles entre los prc?

_blemas cognoscitivos y la mediacién social en las secciones 8
' gulentes.

b) La educacién como un desafio para el programn plagetiano
Ante todo, cabe sefalar que para la versién estdndar, ayudada si
duda por muchos “piagetianos” que han intentado aplicar la teord
al campo pedagégico, la contraposicién no podrfa ser mds nitid:
Por el lado piagetiano: una perspectiva pedagdgica centrada en |
promocién de la construccidn individual de los sistemas de pense
miento, considerados como condicién necesaria y suficiente de la
adqunsxclones escolares; 1g creencia de que los alumnos logran ac
quirir 1as nociones “cientificas” no explicitadas en los materiales d
aprendizaje, por su. actividad de exploracién y de investigacidr
apoyados en sus instrumentos légicos; el énfasis excluyente en lo

_ procesos constructivos espontdneos de los nifios, lo que equivale

una reduccién del aprendizaje al desarrollo y a una consxderacxd
subalterna de los procesos de ensefinnza.

'Por el lado de Vigotsky: el proceso de aprendizaje-ensefianz
adelantdndose al desarrollo; la actividad educativa como constituti

* va del propiby desafrollo y centrada en la internalizacién de instru

mentos culturales; la interaccién social en la zona del desarroll
préximo permitiendo avanzara los nifios hacia los sistemas concep
tuales, los que no podrfan mtemahzar por su propia cuenta; la pro
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puesta de un docente gufa de los alumnos en direccién a) saber a
1 .
ensefiar, i :

Nuestro propésito es atenuar In contraposicidn, abriendo otra

]) ) . .
"versién piageliana ante los desaffos. de la prictica educativa, y

mostrando que la perspectiva vigotskiane no es incompatible con

. ella, asf corno; reciprocamente, sefialar el “impacto” de los proble-
mas piagetianps en el corpus vigotskyano.

‘En este mor;nento quisiera poner de ralieve la insuficiencia de la

"“pedagogfa constructivista” tal como ha sido resefiada. La teorfa del

aprendizaje hy sido elaborada fuera de la sala de clase y estuvo .

dirigida a indagar la modificacién de estriucturas cognitivas, apelan-
do a los mismps mecanismos gue explicaban su constitucidn “na-;

tural”. La trasposicién de esta teorfa al campo educativo dio como. -

resultado una. interpretacién que convirtié a la construccidn de los
sistemas 16gicos en ‘el objetivo de la prictica educativa, y a Ia:
aclividad docente en creadora de situaciones que suscitaran la

o vhpfoblemgtizaci,én de los alumnos (Coll, 1990).

" Ahora bien, no puede considerarse a [a préctica educativa como
una “ilustracién” de la teorfa mds general del aprendizaje. B4sica-
mente, porque uno de los objetivos centrales de aquella prictica eg

S g transmisidn de los saberes histdricamente constituidos”, desde
. la escritura has:ta las matemidticas y los conceptos sobre 1a narura-
leza y la socieqad. Y dichos saberes, o una buena parte de ellos, no
podrfan ser adquiridos por fos alumnos sin una intervencién docen-
te de otra calidad que la requerida para la promocién del pensg-
miento 16gico. 5 ‘ o
" En las condiciones de la prictica-educitiva no hay duda de la
pre-existencia de sistemas conceptuales, valores y procedimientos

creaduos social;rfxente respecto de los nifios y también de los docen-' .

tes. Y por ellose requiere de una interaccién de los alumnos con
el “saber a ensefiar”, que adquiere un cardcter orientador respecto
del conocimiento infantil. Dicho saber se convierte en ung de Ios
objetos a ser reconstruidos por los alumnos y por esto influye sobre
el aprendizije, | '

Sin embargo] este reconocimiento no implica asumir una postura
epistemoldgica /de la “‘copia” en Ia teorfa del aprendizaje. Por el

- contrario, significa —desde el punto de vista piagetiano— posibilitar -
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los canflicios cognitivos durante el trabajo de los alumnos con ¢
material escolar, ¥ aun suministrar informacidn con el propdsito d

-suscjtar Ia reorganizacign de las ideas previas de los nifios, en |

ectién_del saber a ensefigr,

""'Puéde abandonarse la tedis de que la prdctica educativa deb
dirigirse a promover la formacién de estructuras cognitivas, com
condicién necesaria y suficiente para la adquisicién de los sabere
escolares. El énfasis debe ser puesto en los procesos formadores d

las hipétesis y los sisternas conceptyales Vvinculados al “saber
ensefiar”, sin’ por ello renunciar al pensamiento 18gict como un

“condicién necesaria para aquella adquisicién. Es perfectament

defendible que el aprendizaje escolar pueda ser concebido como u:”
proceso de reconstruccidn, teniendo en cuenta el desarrallo intelec

tual, :

Un examen conceptual del programa piagetiano, no revela in
coherencia entre su nicleo tedrico Y 1a postulacién de 1a apropia
cién.del “saber a ensefiar”. La formulacidn de hipdtesis (sobre I;
escritura, los problemas matemdticos o las instituciones- sociales)
sus.conflictos con los observables u otras hipétesis del sujeto, s
toma de conciencis, asf como el empleo de abstracciones Y gene
ralizaciones, son mecanismos aptos para interpretar los aprendizaje:
en los dominios de conocimientos escolares. Mis aln, los efecto:
de 1a ensefianza dependen de las interacciones del sujzto con la:
situaciones empfricas (del mundg social y natural) y las que sostie
ne con el saber que se pretende ensefiar (Castorina, 1994),

En cualquier caso, se postula la continuidad del aprendizaje cor
el desarrollo, no en el sentida de una identificacidn det nprendizaje
individual y casi espontdneo con el desarrollo. Mis hien, en e
sentido epistemoldgico de una prolongacién de los mecanismos de
apropiacidén de los objetos de conocimiento, en el contexto de las
interacciones de Ia prictica éducativa, . :

Lo que estamos proponiendo’ es ina extensign auténtica del pro-
grama hacia un campo de problemas diferentes de Jos que original-
mente dieron lugar a las indagnciones psicogenéticas. Y aquf puede
pensarse que la tesis vigotskiana de Ia “zona de desarrolio préximo™
s para un piagetiano un desafio bien interesante, porcue es una

- metifora iluminadora ~mds alld de sus dificultades metadolégicas
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(Paris y Cross, 1988)- acerca de-la adquisicién de conocimientos -

“socialmente ob Jetlvados" con la imprescindible ayuda de otros.

En este sentido, y como ya ha sido mencionado, 1a admisicn de
la “zona de de!sm'rollo_.,pxémmo" implica aceptar un control del
desarrollo por €l aprendizaje, en cuanto a la traccién que ejercen
los saberes escolares.sobre la-adguisicién. Sin embargo, esto no
significa que los mecanismos de conocimiento sean controlables:
hay que asumir lque ellos funcionan contextualmente en las condi-
ciones de la ensefianza y de la interaccién con los docentes, pero
su intimidad-permanece fuera de la conciencia del propio aprendiz.
Para un pxagenano gserfa indispensable admitir 1a existencia de
dicho mecanismo para enfrentar los desaffos que supone la zona
propuesta por ngotsky

En nuestra dpinién, admitiendo la rmgambre dxferente de las
preguntas y las perspectivas, no hay incompatibilidad entre el
cons[rucuvlsma y la adguisicién de conocimientos en la zona de
desarrollo préximo. Pero es necesaria la realizacién de indagacio-
nes que muesm‘an efectivamente e} despliegue de los mecanismos
universales de nproplacxén en el interior de aquella interaccién con
los saberes eécol'\res y un avance en {a reconstruccién psicogenética
de las ideas prevxas que corresponden a los contenidos curriculares
en diferentes dormmos

En apoyo de| lo sostenido hasta aqui vale la pena recordar estu-
dios de orientaci6n piagetiana que ponen de relieve adquisiciones
—~fuera de la csruela, en el desarrallo psicogenético- como el len-
guaje y las ideas sobre las instituciones sociales que. los nifios no
podrian adquirir solos. Es.decir, cada vez que los nifios se enfren-
tan con objetos simbdlicos que reclaman “interpretantes”, se trate
del sistema vocdlico en 1a adquisicién inicial del lenguaje (Sinclair
y otros, 1985)] o del sistema de representacién escrita (Ferreiro,
1986) o aun de las dérdenes o gestos de una autoridad escolar
(Castorina y Gil Anton, 1995), el conocimiento de estos objetos
puede llevarse 2 cabo tinicamente durante una compleja interaccién
social. Sin embargo en ninguno de los casos mencionados se aban-
dona el enfoque constructivista para dar cuenta del cambio en el
punto de v:stm de los sujetos sobre el objeto de conocimiento.

A esle respeclo se ha sostenido (Ribeiro, 1993) que cuando los

H

i

i
i

EL DEBATE PIAGET-VIGOTSKY 2'

estudios de E. Ferreiro sobre la psicogénesis de la representacior.
de ln lengua escrita centran el anilisis en la experiencia del nific,
con dicho objeto, “estdn dejando 1a mediacion de los adultos, comc.
modelos o informacién que ellos proporcionan, secundarizados ¢
restringida a aspectos no esenciales del proceso”. De esta forma, se
considera que el no tratamiento expl{cito de los procesos de inter-
nalizacién de la escritura como instrumento constituye una llmna-
cién seria de la indagacidn. psicogenética, centrada en una cxphca-
cién “interna”. Sin embargo, 1a perspectiva epistemoldgica adopta-
da por E. Ferreiro debe ser-evaluada en relacién con los problemas
que se plantearon y las hipétesis empiricas producidas, pero na
respecto de las cuestiones que no se plantearon. (Para la crftica de
una critica como la mencionada, véase el trabajo de E. Ferreira en
este libro.)

Por otra parte, no hay dudas de las diferencias en el enfoque de
algunos problemas que sf son comunes, como la caracterizacién de
algunos aspectos de la escritura (véase E. Ferreiro, en este libro);
también Piaget discreparfa del enfoque del mecanismo psicolégico
del desarrollo “natural” que propone"Vlgotsky y este iltimo lo
harfa respecto de la universalidad que Piaget atribuye a los siste-
mas légicos, o a su tesis del origen y sentido del lenguaje egocén-
trico; incluso hay diferencias en ciertos aspectos metodolégicos de
las indagaciones. Pero, en cualquier caso; la resolucién de las di-
ferencias por l1a via de la verificacién empirica o el andlisis concep-
tual ni siquiera puede plantearse si primero no se aclaran suﬁcxen-
temente las preguntas bdsicas de cada programa.

¢ ) El Impacto del constructivismo en el programa vigotskyano

Para Vigotsky la internalizacién de la interaccién interpsicolégica
es el principal mecanismo que explica el desarrollo psicoldgica
humano y fue originalmente examinada en el contexto de la emer-
gencia de las funciones psicoldgicas guiadas por las sugestidnes de
otros. Primeramente, los estudios experimentales sobre técnicas de
memorizacién (Van der Veer y Valsiner, 1991) y luego las tesis
més conocidas referidas a la transformacién del lenguaje externo
en lenguaje interno (Vigotsky, 1579).

Ahora bien, muchos lectores de Vigotsky, entre ellos algunos

-
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educadores, han interpretado la internalizacién en los términos de

una transferencia de la accidn externa a un plano interno. Una versién -

i . N . . .
que recuerda |las tegis conductistas de “la copia interna" de los

modelos de accidn exteria, y en la que los nifios son recipientes

pasivos de la socializacidn.

Por el contrario, los textos de 'Vigotsky (1977) y de sus disclpu-

los parecen mostrar que no se trata de una transmisién sino de una
trangformacién, Es decir, de unga modificacién de la comprensién
individual de Ios instrumentos de mediacidn cultural, como el len-
guaje, y ‘por lo tanto “no- es una transferencia de una actividad
- externs 'a un preexislente ‘plano de conciéngia‘ interno: es el pro-
ceso en el que| este plano interno se forma” (Leontiev, 1981).

Se ha soste,qido que la internalizacidn involucra para Vigotsky
una serie de transformaciones: por un lado, toda actividad externa
debe ser modificada para volverse una actividad interna ~*la inter-
nalizacién transforma el proceso mismo y cambin su estructura y
funciones” (Vigotsky, 1979)—; por el otro, es una actividad interper-
sonal que se copvierte en intrapersonal, como se ha visto; finalmen-

te, este iltimo jproceso resulta de un largo desarrollo (Tolchinsky |

Landsman, 1987).

Podda considerarse que la internalizacidn entenc!idﬂ como trans-
‘formacion es Lu;xa piedra angular del pensamiento de Vigotsky y de
psicdlogos comp Janet, Baldwin y aun Freud (Lawrence y Valsiner,
1993). El movimiento de lo externo a lo interno incluye una reor-

ganizacidn indiyidual en oposicién a una transmisidn. automética de-

los instrumento§ suministraidos por la cultura,
En este momento se impone una aclaracion acerca del sentido de
la "actividad” qiue ocupa un lugar destacado en la obra de Piager y

en la de Vigotsky. Puede considerarse que, para este tltimo, la .- -

aclividad se refiere al dominio de los instrumentos de mediacidn,
incluso a su transformacidn por una actividad mental. Y si bien no
formuld una psicologfa de Ia actividad como Leontiev (Wertsch,
. 1992), las relacjones intersubjetivas respecto de la mediacién sim-
- bélica involucran una actividad indiyidual para permitir que ocurra

inlernamente. lo| que previamente sucedfa como actividad externa:

Por su parte, Piaget definig el conocimiento como una actividad -
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estructurante sobre los objelos, a los que transforma par los signi-
ficados que les atribuye,
-En un caso, la actividad es un cardcter de la intemalizacion de
i$ 1 ntos de conocimiento Y en el otro ella misma constituye
ento, porque los significados —sean précticos o concep- .
tuales— resultan de Ia asimilacidn de los objetos a los sistemas de
accidn. Una vez mds, el término se debe caracterizar al interior de
cada programa, 2 ,ﬂ‘/
La nocién de internalizacién nos coloca en un planc interesante
pard examinar las dificultades que enfrenta la teorfa vigotskiana
desde‘el punto de vistn epistemoldgico, asf como sy cercan{a con €l
programa piagetiane, i .
Cabe mencionar 10s intentos de los autores situados en la tradi-
cidn vigotskiana para enfatizar y sofisticar el andlisis de |a interna-
lizacién como “‘apropiacién” de la materia prima cultural (Rogoff,

ta g

1990), o como “transformacién™ (Lawrence y Valsiner, 1993), o

aun como “dominio” de los, instrumentos que forman Iy “accidn’ _.

mediatizada” (Wertsch, 1992), .
En este iltimo caso, J. Wertsch sefiala una tensidn irreductible en

. el “constructo” vigotskyano entre sus componentes esenciales: los

instrumentos mediacionales y Ia operacion que realiza con ellos e] .
individuo, distinguibles analfticamente, pero inextricablemente vin-
culados, “Por un lado, los instrumentos culturales no pueden de-
sempefiar un rol en la accidn humana sj no “son apropiados por
individoos concretos que actiian en contextos tinicos, Por utro lado,
o podemos actuar como seres humanos sin invoear log instrumen-
tos culturales” (Wertsch, 1992:190). '

Ahora bien, no se trata de evaluar el grado de cercanfa de las.

- tesis de Vigotsky a la teorfa piagetiana ni de cuestionar I genera-

lidad o aun lag limitaciones de la caracterizacidn de] proceso de
“internalizacidn”, porque serfa reclamar una precisién en i recons-
truccidn cognoscitiva que no llegd 4 ser tratada por Vigotsky. Pero
sl es pertinente relevar, como en pdrrafos anteriores lo hicimos con
la problemitica educatijva para los piagetiangs, que los texlos dis-

ponibles y los comentarios son suficientes para interprétar que la

- mocién de “internalizacidn" plantea exigencias de explicacion res-:

pecto del mecanismo cognoscilivo que hace posible la “apropia-




© " cién" de los lnstrumentos de n
z08 de Vlgotsky y de sus d1

mc:on Por otra parte, los esfuer-
ulos por rechazar su transmisién

de las lfneas del desarrollo
nnde out en Plaget

Har ﬁqu que ‘para;; Plauet las coordmncmnes de las acciones
. on smmltaneamcnte mdxvnduales e interindividuales (Piaget, 1965)
" y,smids adn, ,que todo proceso coanoscmvo implica intercambios
entre 10s nifios y otrds personas, tanfo como enire aquéllos y los

. objetos fisicos (Youniss y Darmion, 1992).
Sin embargo se ha puesto de relieve con razén que en Piaget los
sistemas loglcos o las formas superiores del pensamiento derivan

los esquemas! de accion. En general, los mecanismos de equilibracidn
de los-que forma parte cualguier proceso de reflexién orientan la
- constirucién lde 1a l6gica natural “de adentro para afuera”. '
Por el contrario, como -hemos de ver mejor con respecto a la
adquisicién de los conceptos cientificos, para Vigotsky la orientn-
cién del desarrollo cognitivo es producida por el proceso de “inter-
nalizacién” de la interaccién social.con los materiales suministra--
dos por la cu]rura. De esta forma, a- partir de los significadas que
otros otorgah a sus actos y segiin codigos sociales establecidos, los
individuos 1! ggan interpretar sus propms acciones: el proceso va
“de afuera para adentra”. 3
De nuevo, no.sg'trata de.una- oposnmdn que obligue & una elec-
cidn, pofquc las preguntas;que han:posibilitado el modo de conce-
bir la trayecforia del desairolio de.las formas superiores del pensa-
miento son| diferentes. anget pretendié responder a la cuestitn
epxstemologxca' “qué es 10 que-la 16gica formaliza”, es decir, si los
sistemas dc]mferencxa provienen de los datos de la experiencia o de
estructuras ya constituidas en el-sujeto, de’ mterpretac:oncs trascen-
dentales, o de las accmnes del su)eto Y la solucxon. no importa

de absiraccignes reflexionantes sobre los aspectos més formales de
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ahora si plausible 0 no propone un proceso de abstraccién de 1as
propiedades gue las acctones -introducen en los objetos, modlﬁcan-
dolos (Piaget 1967) B :
Por su parig; la pregunta de Vigotsky no era si la légica forma-
lizaba las acciones! derivaba de la intuicién de esencias, o genera-
lizaba Jos datos de experiencia, sino, mds bien, si el pensnmxemo
podia acceder a los objetos de modo directo o si era necesaria Ia
mediacién de sistemas simbdlicos. Y, como hemos insistido ya
varias veces, la lesis defendida por Vigotsky es que la cultura sus
ministra a los individuos los sistemas simbdlicos de representacidn
y sus-significaciories, que se convierten en organizadores del pen-
samiento, es decir, en instrumentos aptos para representar la reali:
dad. : ' :
Sin. embargo, como el individuo, por un complejo proceso,
internaliza dichas formas simbdlicas, hay otra pregunta posible;
cudles son las vicisitudes del “punto de vista-del sujeto” sobre tales

-instrumentos, enfocados ahora como objetos de conocimiento.

Por ltimo, podria discutirse la plausibilidad de -estas preguntaé
a propésito de la internalizacién de argumentos, explicaciones y
otros recursos culturales posibilitantes de la adquisxcxdn de normas
socinles. Como ha sido sefialado (Haste, 1990), los nifios adoptan
las reglas que establecen las prescripciones de la autoridad esgolar
junto con sus justificaciones y su legitimacion, tal como estdn pro-
puestas en el mundo- sociohistdrico. Se dirfa, vigotskyanamente
-ablando, que, por medio de 13 interaccién con los maestros y
directores, y el contacto con los codigos, metdforas y ritos escola-
res, van aprendiendo tanto las reglas de la autoridad como sus
_]usnﬁcacmnes

Las indagaciones psicogenéticas (Castorina y Lenzi, 1991, 1994)
han mostrado significativas modificaciones en las interpretaciones
infantiles de la autoridad esgolar, sus Ifmites, jerarqufa de mando y
legitimacién. Mds avin, los nifios construyen “teorfas” a lo largo de
su interaccién con el objeto social en cuestidn, de modo tal que se

. pueden por lo menos identificar dps versiones bien diferentes. Asf,
- los nifios mds pequefios piensan en un dominio de relaciones de .

autoridad pérsonalizadas y dan explicaciones del mande y de la
legitimacion de la autoritihd apelando ~entre otras razones- al “due-
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fio" de la escuela que habr{a delegado e! mando en Ia directora. Por .
su parte, los nifios mds avanzados piensan en un dominio de rela- :
cianes instijucionales preexistentes a las personas, y al explicar por -
qué mandap las autoridades y por qué son legftimas apelan a un
sistema deicargos preestablecidos Yy & un esbozo de normativa
objetivada. | ) B
* Estas indagaciones sugieren uf comentario respecto de la pro< '
blemitica de la internalizacién ¥ el constructivismo. Los -actos de
las autoridades, los ritos g las prescripciones tienen un componente -
simbdlico, ya que representan significaciones socialmente institui- -
das y co‘mﬁaaﬂidas por los protagonistas. Justamerite, el que las"’
signiﬁcaciobes sociales se expresen por medio de sfmbolos plantea ..
la cuestién ide la naturaleza de la interaccién cognitiva que hace P
posible su reconstruccién por los nifios. , o

A gra.ndeis trazos, puede afirmarse que la conceptualizacidn in- -

“Fantil de tales significaciones ~como sistemas de cargos, funciones.

Fy normativilzacién—- se realiza en la interaccién simbélica, ¥ desde;

. el punto de!vista epistemol6gico aparece una tensidn constitutiva: :
de dicha inttl‘:raccién: entre la actividad de los sujetos que producen |
sus ideas originales (como la del "duefic") y el hecho de que el
“sisterna normativo de la escuela coacciona a los sujetos como “blan-: -
-co” de sus determinaciones. - L

En este cpnlexto, 1a aportacidn de los recursos culturales men-,
cionados para esa comprensién infantil, y aun su eventual instruc-:
cidn por parte de los directivos, no sustituye ni elimina la actividad '
constmc;tiva.f Por el contrario, renueva la vigencia de la pregunta: -
(cémoes 'qu;e los nifios pasan de un nive] de conceptualizacién a:
otro mds avanzado en su interaccién con un objeto social? En otras. -
palabras, obliga a caracterizar Ia especificidad de la interaccién a; .
través de la;cual los nifios van “dibujando” a la autoridad como Ry
objeto de conocimiento (Gastorina y Gil ‘Antén, 1995), ;L

En mi op}inic‘m, se podrfa admilir que una buena parte ‘de lag
justiﬁcu'cionérs para la aceptacién de las reglas de la autoridad es- .
colar son “internalizadas” en. el sentido propuesto por Vigotsky, - s
pero se deber{a admitir tambiéﬁ"aiméllg actividad significativa con o
el objeto. DF otro modo,.la hipétesis. infantil de] “duefio”, que : .
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organiza el pensamiento de log nifios menos avanzado/:;,, no se pb-
d.rfs exph:cztr, ya que los adultos con los que interactda no le ofrecen
ninguna,interpretacién identificable cop dicha hipétesis.
. En.la fespuesta esbozada al problema (Castorina y Gil Antén,

1995) la inlepactién especifica en: un- conocimiento social implica
constricciones a la actividad de) sujeto, pero ante ellas el sujeto —,

si atendemos a sy asimilacién significativa— va mis alld de log
moldes sociales en una actividad constructiva que da cuenta de sug
argumentos. .. .

La formacion de los conceptos cientificos

La cuestion de las relaciones entre log conceptos espontineos y

los conceptos cientificos fue motivo de una polémica a través de}
t.iempo entre Piaget y Vigotsky, ya que Vigotsky formel$ sus crf-
ticas respecto de las primeras obras de Piaget (Vigotsky, 1977), y
.éste e respondid treinta afios dcspués=.(Piaget. 1977). En 1o que
sigue no voy a dar cuenta de dicha polémica, sino més hien inten-
_tzu:é hacer una interpretacisn de conjunto de las posiciones desde el
criterio comparativo que hemos utilizado,

En términos generales puede considerarse que Vigotsky defendis
una tesis. de discontinuidad entre ambos tipos de conccﬁtos, mien-
tras Piaget sostuvo una tesis de continuidad. Perg de 1o que se trata

es de explicitar el sentido de dicha diferencia y de aclarar desde qué -

perspectiva fueron planteadas las cuestignes sobre el desarrollo cop-
ceplual. ' ' :

El pensamiento de Vigotsky acerca de [a formacién de conceptos
B5 una concretizacién de sy hipétesis bdsica: lag formas culturales

se internalizan a lo largo del desarrollo de los individuos v se cons-

" tituyen en el material simbdlico que media en su relacidn con log

objetos de conocimiento, :

Su problema centrat respecto de la formacidn de los ‘Lonceptos
es, por lo tanlo, la de log “medios" que 1o hacen posible. Y en sy
perspectiva, la interaccién de log individuos con log abjetos del
mundo estd orientada por las palabras Que representan categorfas

culturales y que se conv1§,rten en mstr_umeqtos para formar log -

&
H}‘
bty
O




32 ¢ PIAGET-VIGOTSKY

conceptos, De esta forma, la palabra funciona primero en su-papel .
de medio y luego en-el de sfmbolo del conceplo (Vigotsky, 1977). . '

Vale la pena desfacar que la formacién de conceptas cotidianos,
desde los conjuntos “sincréticos™ hasta los “pseudoconceptos”, es

tratada por [Vigotsky situdndose en buena medida en la psicologfa.,

individual. |Asi, intervienen procesos intrapsicolégicos como las
asociacionek de propiedades y las abstracciones a partir de los ob-

jetos. Pero,de cualquier manera, dichos progesos serfan insuficien-

tes para formar los conceptos 5i no interviniera al mismo tiempo el
uso de la: palabra (Vigotsky, 1977).

Por otra}parte, en el examen de la formacién de los conceptos
cientfficos Vigotsky se coloca en la perspectiva de su emergencia
en el contexto de la‘actividad escolar, ocupdndose de indagar como
¢sta brinda|un marco discursivo (el sistema cient{fico) para dicho
desarrollo (Wertsch, 1992)..Vigotsky, en este caso, focaliza su ané-
lisis en los términos de la relacién de ensefianza-aprendizaje como
formadora de los procesos intrapsicolégicos.

Si bien €n la constitucidn de los conceptos colidianos los adultos

portadores de los significados socialés desempefian un rol, en el '
caso de 1a formacién de los conceptos cientfficos los docentes los *

introducen |explicitamente en la escuela. Tales conceptos se super-
ponen o son identificados con los ensefiados en la escuela y son
presentado§ como un sistema interrelacionado de ideas.

Se pueden resefiar algunos. rasgos especificos de su formacidn:
bdsicamente, aquella prcsenlacidn sistemdtica obliga a una actitud
metacognitiva de los alumnos, es decir, un dominio y control cons-
ciente del isistema conceptual, asi como un uso deliberado de susg
propias operaciones mentales; ademds, s6lo los procesos de ense-
fianza-aprendizaje permiten a los aprendices el acceso a los cono-
cimientos establecidos de las ciencias; también, a diferencia de los
conceptosicotidianos, el pensamiento sobre las ideas cientfficas no
se refiere direclamente o los objetos, sino al conocimiento cotidia-
no, sobre éal que hace “una generalizacién de generalizaciones”; por
ditimo, cabe sefialar que dicha reconstruccidén de los conceptos
cotidianog a disposicién involucra una interaccién entre la forma-
cién de conceptos cientificos y los cotidianos (Vigotsky, 1977; Van
der Veer Valsiner, 1991).
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También en el programa de Piaget figuraba como central la in-
dagacién de la constitucién de los conceptos cientificos (Piaget,
1967), pero desde otras preguntas que son las cuestiones tipicas de
la epistemologfa genética: de qué manera la psicopénesis de las
categorfas que estdn en la base de las ciencias suministra material
empirico para las hipétesis epistemoldgicas.

De esta forma, la génesis de los conceptos de causalidad, de las
conservaciones fisicas y 16gico-mateméticas, de las nociones espa-
ciales, en articulacién con los anélisis histdrico-criticos de las cien-
cias, permite 1a biisqueda de mecanismos comunes de construccién
(Piaget y Garcfa, 1981): Aquf cabe sefialar que el término “‘concep+
to" se refiere a las grandes categorfas que posibilitan la estructura-
cién cognoscitiva y que no son identificables con los sistemas con-
ceptuales especificos de un dominio de conocimiento, y mucho
menos con su forma escolar. '

Es comprensible que estos estudios hayan sido indiferentes a las
pricticas educativas y que hayan intentado explicar la constitucién
de las formas de pensamiento que organizan cualquier canacimien-
to; Es decir, la estructura propiamente légica de los conceptos, Ia
adquisicién de las formas generales de pensamiento operatofio como
organizadoras del conocimiento. ‘ '

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

Arriesgando alguna comparacin, desde el criterio asumido por
nosotros, podriamos decir lo siguiente. Para Piaget las estructuras
de pensamiento en desarrollo son constitutivas de la adquisicién de
sistemas conceptuales, incluyendo aquellos considerados por
Vigotsky; por el contrario, para este ultimo, el aprendizaje escolar
de los sistemas conceptuales precede a la adquisicidn de la estruc-
tura l6gica que les podria corresponder. Mientras Piaget focalizd su
interés en la génesis de la 16gica de los conceptos, de su
sisternaticidad operatoria, y en su explicacién cognoscitiva, Vigotsky
lo hizo sobre el contexto de su adguisicién escolar.

Como ha sido mencionado (Panofsky, John-Steiner y Blackwel,
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1994), la perspectiva vigotskyana es iluminadora sobré el marco ,
cultural en que los nifios adquieren los conceptos, particularmente .

la transmisidq sistemitica de los conceptos cientificos en Ia escuela.
Por su parte, ien Ia versidn piagetiana la claboracién de las estric-
turas de la Iégica de clases, por ejemplo, deriva de los procesos de

abstraccién |refleXionante. Mientras en Vigotsky hay una . ;-

disconlinuidad entre los conceptos cotidianos y los cientfficos por

la diferencia respecto de su origen, de su consistencia o inconsistencia =’
(admitiendo lainterdccidn entre ellos), en Piaget hay una continui-

dad, en el seiitido de que los mismos mecanismos parecen presidir ...~

su constitucidn y porque las adquisiciones Iégicas son una condi- .
cién organizadora para la formacién de cualquier sistema de con- =

ceptos.

mds. amplias de los autores que justifican los distintos desarrollos
tedricos, se pueden retomar algunos interrogantes, En particular, Ia

naturaleza de Z]a:posiciénvpiagetiﬂna respeclo de la adquisicién de - :

los conceptos|escolares. o :

En primer lugar, hay que recordar que para Piaget la indagacidn
“de la COnslruc:cic’Jn de las "categorfas” mencionadas con un propd-
“sito declaradamente epistemolédgico no tenfa por qué hacerse res-

pecto de la instruccién escolar, Por otra parte, su desconfianza en. -
esta iltima residfa en gie Ia transmisién de conceptos podrfa tener .

como resultadfo el evitar Ia propia-construccion infantil, y tenfa que

ver con la situacidn histérica de la escuela, en la que la instruceién .. °

desconocfa los mecanismos de elaboracién (Piaget, 1977).

Sin el11barg<::, Y como ya ha sido mencionado, las extensiones del.

programa piagetiano ponen de relieve la conslruccién de teorfas
. . ! v . Ry - . + N
infantiles sobre diferentes objetos de conocimientn, como serfa el

Ahora bien;, habiendo asentado el tipo de preguntas y las tesis

caso de la escritura o las instituciones sociales o los fendmenos. -

i

naturales. Se trata de sistemas de conceptos referidos a dorminios

especificos de: conocimiento y no deben ser confundidos con los. ...

instrumentos I6gicos (las “categorfas') comunes.

. Por supuesto, tales teorfas oisistemas de hipétesis plantean los. . RN
“grandes problemas cognitivos”, cdme-dirfa B. Ferreiro (1986),. ... -
referidos a su organizacion 16gica y a los mecanismos de su cons- -
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trueeidn, “pero sin restarle especificidad a la construccivn del siste-
ma de escritura en tanto objeto conceptual”, '
©..En.mi_opinién, son tales sistemas tonceptuales previos de los
alumnos:losiqie deben reorganizarse en direccién a loy conceplos
constitutivos del “saber a ensefiar’’; Y dicha reorganizacién plantea
“los grandes problemas cognitivos” al interior de] proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Pero no hay ninguna incoherencix en el pro-

grama piagetiano para indagar decididamente dichas cuestiones’

durante las interacciones propias de la préctica educativa,

Por el lado de las ideas vigotskianas sobre [a adquisicién con-
ceptial, me permilo comentar rdpidamente lo siguierte, Por un‘
lado, seflalar un cierto optimismo (que las experiencias educaljvas
no han confirmado) en cuanto a Ia creencia en el éxito mds o
menos rdpido en la reorganizacién de los conceptos cotidianos en
1a ensefianza escolar (Pozo, 1989). Por otro lado, es preciso distin-
guir entre ,'_Jols_ procesos psicolégicos de “‘abstraccign” que: estdn,
quizds, en el origen de las propiedades que constituyen los concep-
tos cotidianos, de las “abstracciones” que no podrfan hacerse direc-
tamente sobre los objetos y que dan lugar a la “l6gica” de los
conceptos, a su estructura,

Tanto la naturaleza de lag abstracciones, en el casa (e log con-
ceptos cotidianos, como el tag interesante procesd de “zeneraliza-
cién de generalizaciones” para los conceptos cientificos, y otros
procesos de naturaleza cognitiva, plantean cuestiones propiamente

especificas de los procesos Y mecanismos cognoscitivos que deben

ser indagados. Otro tanto ocurre con los' nctos de Instruceidn, para

establecer cudl de ellos podria favorecer |a reorganizaciiin concep-
tual, | s LT T

Las perspectivas de un didlogo

Los argumentos presentados en este trabajo han tendido a mos-.

trar algunas de las diferencias en el modo de formular log proble-

mas y en las perspectivas tedricas respecto del desarrolio
cognoscitivo y de algunas consecuencias pedagdgicas. Ahora se
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imponen, a manéra-de sintesis,”algunos comentarios finales sobre
la.naturaleza de la ¢omparicién y sobre el futuro del didlogo.

Para ello conviefig recordar que 108 dndlisis han sido provisorios
e incompletds,. entré ‘otras razones, porque hay un evidente desnivel
entre las ideas que se han vinculado. Es decir, Piaget dej6 en sus
escritos hipétesis"-sti.ﬁcientemente' articuladas y una cuidadosa in-
formacién sabre los procesos experimentales. Podria decirse que su
obra conforma un-programa-de. investigacién largamente desplegi-
do, o una le;on‘a sistemdticamente formulada.

" Por el contrario, en el caso de Vigotsky, no podrfa hablarse de
un sistema gstructurado en forma de una “teorfa” en sentido estric-
to. Su muerie temprana le impidié culminar su tarea de investiga-
cién y las condiciones sociales de su produccién hicieron de él mis
bien un productor de narrativas orales, 1o’ que aumenté la fragmen-

tacién de sus ideas y su falta de cohesién. Incluso, al pasar al

lenguaje escrito, los brillantes resplandores de sus ideas orales
guedaron insuficientemente definidos (Van der Veer y Valsiner,
1991). ! _

Estas caracterfsticas contrastantes dificultaron la comparacién
precisa de las hipétesis y definiciones dentro de 1a totalidad de las
articulaciones conceptuales, tal como fue nuestro propdsito. Todn-

via se requigre una lectura mads comprensiva y desafiante de la obra

piagetiana y un esfuerzo de reconstruccién histérica de la obra de
Vigotsky, éam avanzar en la aplicacién de nuestro criterio.

A pesarlde todo, debemos arriesgar alguna tesis acerca de Ins
relaciones cognoscitivas que pueden establecerse entre ambos pro-
gramas de iinvesligﬂcién.

En principie, puede cuestionarse la relacién de “completamiento”
entre las te;on‘as, en el sentido de que los déficit o lagunas explica-

tivas de una de ellas se salvan o se cubren por las explicaciones de .

la olra. Asg. se ha considerado que las dificultades que presenia Ia
teoria de Viigotsky respecto del desarrollo natural —al que préctica-
mente reduce a los factores madurativos— se resolverfan apelando
ala leoriaipiagetiana del desarrollo sgpspriomotor. Y aunque una
explicacién por interaccién con los obijetos no puede reducirse a la
maduracién y quizé tenga cabida en una versién vigotskiana revi-
sada, no puede decirse que la “completa”. Dasde la perspectiva de
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Vigots_kyl y desde sus problemas, de lo que se trata es de exrendét
sus principios explicativos de la “internalizacién” hacia los comien-
zos del desarrollo psicoldgico, y establecer si ello es compatible 0
no con la construccién cognitiva. %
Tambiz?:n se ha dicho que el desarrollo universal de los esquema?s
de conocimiento en Piaget o la teorfa de su equilibracidn dejan
afuer.a o no pueden asumir las condiciones sociales de dicha prd-
Ad.uccmn. Por lo tanto, lajexplicacidn vigotskiana de la internaliza-
cién cultural, vendrfa a completar la teorfa piagetiana o a llenar sus.
lagunas concernientes a la intervencién de los factores sociales eh
la formacién de los eonocimientos. -
La cuestidn parece ser.otra: si la equilibracién es una explicaciéﬁ
del modo en que se construyen el sujeto y el objeto de conocimien-
to, y si. la formacién de los conocimientos se puede interpretér
como “internalizacién” de los instrumentos culturales, se trata de
articular los niveles de explicacidn, y no de “completarlos” entre sl
En otras palabras, el moda en que 1a sociedad expone a los indivi:
duos & los objetos de conocimiento, la forma en que los instrumcx{-
tos culturales orientan la actividad cognoscitiva, no se pueden sim-
plemente adicienar a los mecanismos epistemoldgicos menciona-
dF)S. Mds bien, hay que abrir indagaciones para determinar cidmd
dichas t':ondiciones especifican el funcionamiento del procesb
cognoscitivo, o cdmo este iiltimo se cumple en aquéllas. |
Por otra’parte, tal como hemos presentado las probleméticas, no
Podn’a considerarse que la teorfa piagetiana guarde una re]acidr’l de
implicacién con 1a teorfa .vigotskiana. Esto es, que la aceptacién de
las hip6tesis del programag piagetiano (por ejemplo, las que exp]icah
el proceso de desarrollo) pbligue a aceptar las hipdiesis vigotskjana:s
sobre dicho proceso. Otrqg tanto podria decirse de la supuesta impli%-

cacién de la leorfa vigotskiana respecto de la piagetiana. "

Pero tampoco serfa admisible una relacién de inconsistencia entre
los proframas, al menos en el sentido de que la admisién de una de
!us tf:orfns, o de la perspectiva de conjunto que se ha delineado
implique la negacién de una parte significativa de la otra. 1

. El andlisis comparativo propuesto nos lleva a defender una rela:
ci6n de compatibilidad entre las teorfas, en el sentido de que nini
guna de ellas implica la aceptacidn o el rechazo de la otra. Entién-
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dase bien, una compatibilidad desde el punta de vista de la natura- .
leza de los problemas y enfoques mds amplios que hemos descrito., _
Sia emba.rg;o, dada la laxitud y complejidad de las lineas de pensa-
miento, hay sectores identificables ya mencionados que pueden ser

incompatibles respecto de problemas comunes,

La relacién de compatibilidad abre en principio un espacio de .-.
intercambia entre las teorfas, por'el momento en los términos que’’
hemos utilizado, €s decir, de evaluacidn del impacto de los proble- -
mas que plaritea una teorfa en el interior de la otra, Es posible que "
problemas diferentes de los originales en cada enfoque deban ser ..
reconsiderados y planteen desaffos para ampliar y extender cada :
programa: es el caso de las cuestiones de la apropiacién del saber !

a ensefiar gn un contexto de interaccién social para la teorfa !

piagetiana, asf como las cuestiones referidas a los mecanismos de - )

conocimienlo para la teorfa vigotskiana centrada en la “internaliza-
“cién” de los instrumentos culturales. i

Se.puede afiadir que la compatibilidad postulada entre los pro- :

gramas y el emprendimiento de indagaciones compartidas se en-.
cuentra favorecida por la exjstgn'cia de fim espfritu dialéctico co-
mutin, Admi;tiendc': una diversidad ed las ptoblemdticas y en los -
conceptos niuclea.res se.puede advertif una posicién “metodoldgica" : '
dialéctica en Piaget y en Vigotsky (Bidell, 1988). No en el sentido :
de un método particular de indagacién psicolégica, ni de una teorfa °
dialéctica especifica, sino de una perspectiva para examinar la com- ¢

plejidad deli desarrollo cognoscitivo para construir su teorfa,

Asf, pue?e mencionarse una gctitqd'fraqcaménte opuesta a los-
estudios que separan las totalidades &n pa'rte"s, y las tratan aislada-..:

mente, propia de la tradicién cartesiana, y una defensa de las

interrelaciones en el desarrollo, de 1a unidad en la diversidad de sus

factores y del automovimiento de los sistemas. , _
En el caso de Piaget, su decidido rechazo al dualismo entre

sujelo y objeto de conocimiento ¥ el enfoque de su mutua modifi-. :
cacidn en la|interaccidn, su bisqueda de la unidad en la intérdepen- -
dencia de aguellas nociones que parecen antitéticas, como conoci s
' fun procedimientos y estrugturds

miento y accidn, estructura v furicign
(Inhelder y Riaget, 1979) o acomodacié

n y asimilacién cognoscitivas:

Ademids, los estudios sobre las contradicciones entre esquemas dé, -
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conocimiento o entre esquemas y observables (Piaget, 1974), o so-
bre las interrelaciones entre sistemas antes independientes en los
sujetos,. la relativizacién de propiedades concebidas antes como

anteriores, etcétera (Piaget, 1980).

En el caso de Vigotsky, la negativa a separar lo externg y 1o
interpo, lo interpsicoldgico de lo intrapsicolégico, lo individual de
lo social, 1a integnalizacidn cultural de sy transformacién activa por
el individuo, los conceptos naturales y los cientfficos. ¢ en conse-
cuencisa, la indagacién psicoldgica presidida por un proceso de sfn-
tesis de las diferencias merncionadas, Muy particularmente, puede-
sefialarse la bisqueda de una “unidad de andlisis" en In investiga-
cién empfrica, capaz de sintetizar los procesos y tencencias que °
contribuyen a la existencia y desarrollo de un fendmeno psicoldgico
en indagacién. Sin duda, inspirado en el.estudio de Mars, acerca de]
valor, convierte el significado de la palabra en un pxoducto del
anélisis, que, a diferencia de los elementos, conserva todas las pro-
piedades bdsicas del total Y no puede ser dividido sin perderlas

(Vigotsky, 1979). .

Aun en el plano de la metodologfa de las .indagaciones, este
espfritu dialéctico los acerca significativamente.. Sin duda, en los
nicleos de los programas de investigacidn de] desarrollo
cognoscitive, figuran junto a las interpretaciones bésicay las meto-
dologfas experimentales. En este sentido, se puede recordar Ia téc-
nica de testeo dindmico en Vigatsky y el métado clfnico en Piaget,

‘ De este modo, mientras en Piaget la indagacidn clinica cstéudi-
rigida a interpretar las hipdtesis que sostiene el nifig respecto a un

.~ Bbsolutas; 0 1a construccién de sistemag mds abarcadcres que los

" objeto de conocimiento, en Vigotsky su método de indagacidn ests

sobre totlo dirigido a probar que las nociones infanlileg pueden ser
mejoradas (Tolchinsky Landsman, 1987).

Abhora bien, ambas aproximaciones metodoldgicas comparten el
rech_azo a la perspectiva experimentalista que separa primero lgg
rr'ledlos experimentales del sujeto, y luego apuesta a la (letermina-
cién de los efectos en las variables dependientes de los cambios en
las variables independientes.

En las investigaciones psicogenéticas las prapias variables inde-
pen‘dientes constituyen un problema (Castorina, Lenzi y Ferndndez,
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1090): para una concepcxén construchwsta e interaccionista del

conocimiento|no hay-estimulos -exferiéres que puedan manipularse
con independencia‘dél sxgmﬁcado quetlés otorga el sujeto. En el

caso de Vigotsky, el control del experimentador sobre lo que ocurre

es un caso eXcepcional " siendo la norha ‘que en una situacién ex-
perimental los instrumentos’ psi¢olégicos son significados por el
sujeto humano. y. ello no-permite al investigador un control-rigido.
Los nuevos fénémenos psicélégicos son “disparados” por la accién
del expenmentador, pero no son producidos (Van der Veer y
Valsiner, 199])

De esta forma, 1a interaccién entre las hlpotesxs del investigador
y las del mné en la indagacidn clinica piagetiana, as{ como1a ex-
perimenlacién dindmica en Vigotsky, son otro testimoniv de la
interdependencia dialéctica.

Por iltimo} un comentario muy breve sobre el futuro de las re-
laciones entre piagetianos y vigotskianos si se admite, aunque sea
parcialmente, el criterio de comparacién ofrecido en estas pdginas
y la actitud dialéctica comiin.

Ademas de avanzar en una comparacién mas pr&cisa y audaz
epnslemoléglcamente —una tarea metatedrica que atin nou se ha rea-
lizado conjuntamente——, el camino mds interesante que se debe re-
correr empleza por el planteo de problemas empiricos. Sugerimos
ensayos de mdauacxén spbre cuestiones demandadas por el sistema
educativo, tales como la apropiacién de saberes en el contexto de
la interaccién con los docentes, 0 investigaciones sobre temidticas

extraescolares donde se pongan en juego a la vez los procesos .

socioculruralles y ias reconstrucciones por parte de los sujetos. So-

bre esto iltimo, hay algiin ensayo promisorio de articulacién de
estas perspenfm'as respecto de las adquisiciones de nociones maie-
miticas en nifios de la calle brasilefios al interior de interacciones
sociales compa.res y adultos (Saxe, 1991; los comentarios sobre la
obra de Saxe en Bideli, 1992).

En cualqmcx caso, las indagaciones deben suponer la autonomfa
de las pelspecuvas y sus respectivas metodologfas, pero también la
biisqueda da problemas comunes y una tarea de interaccion entre
los mvesugadmes de modo de facilitar €l intercambio y la revisién
de las hxpotgsxs si es necesario.
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PENSAR LA EDUCACION:
LAS CONTRIBUCIONES DE VIGOTSKY*, - -

7 Martd Kohj. de Oliveira** -

A fin de comentar el pensamiento de Vigotsky como referente
tedrico de una determinada concepeidn de la préctica pedagdgica y
la actuacién docente vamos a referimos a dos cuestiones esenciales
para ubicar el debate en un cuadro mas amplio. .

En primer lugar, es importante destacar que nos encontramos
ante el complejo tema —tan importante en el drea de la educacidn—-
de la relacién entre propuestas tedricas'y préctica pedagdgica. Esta -
dren, interdisciplinaria y aplicada, se construye en el plano de la -
prictica y se alimentn de formulaciones tedricas que provienen de:
varias disciplinas. La misma iden de “aplicacién” de teorfas suele
ser vista de forma diferente por-los que construyen las teorfas y los
que las utilizan: el deseo. de los educadores de exiraer de la teorfa

" un €émo hacer” eficiente —componente esencial de 1a empresa

pedagdgica— resulta inadecuado. para el investigador, que busca la
consistencia interna de sus formulaciones, interesado en su poder

* La primera versién de este texto fue e resultado de una intervencién en el
punel “Plaget-Vigotsky como referentes tedricos: 1Qué diferencias hay en ia pric-

_tica de aula? El mado de conceplualizar la accién docente” (Encuentro Latinoame-

ricano Diddctica de la Lengua Escrita: Temas Polémicos. ‘Montevidea; 6-8 'de‘/

. agoslo, 1993). Algunas partes de ese texto se encueniran en el bolelin Por detpds

de las letras: alfabetizacidn-reflexiones sobre la Sfalsa dicotomfa entre ensefianza
y aprendizdje publicado por la FEDE, San Pablo, en 1994, como resultada de la
mesa redonda. realizada en 1991, A

**Faculiad de Educacién de la Universidad-de San Pablo, Brasil.
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