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10 LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO Y
SUS REPERCUSIONES PARA EL APRENDIZAJE
Y LA ENSENANZA

Pocas dudas puede haber de que, por lo menos en el mundo angloparlante, la
«zona de desarrollo préximo» ha sido el legado mas importante de Vygotsky para
la educacién.! En efecto, es el tinico aspecto de la teoria genética del desarrollo hu-
mano de Vygotsky del que han oido hablar la mayoria de los ensefiantes alguna vez
y, como resultado, se cita con bastante frecuencia para justificar formas de ense-
flanza que parecen ser bastante incompatibles con la teorfa en su conjunto. En con-
secuencia, esta conferencia de centenario parece ser una ocasién apropiada para
repasar la exposicién que hizo Vygotsky de la zdp y considerar las maneras en que
este concepto fundamental se ha modificado y ampliado en posteriores trabajos.

Aunque con frecuencia se dice que la zdp es un concepto fundamental dentro
de la teoria de Vygotsky, su formulacién explicita aparecié bastante tarde en sus
escritos y, ademds, lo hizo en dos contextos bastante diferentes. Una versién, tra-
ducida al inglés como «Interaction between Learning and Development» (inter-
acci6n entre el aprendizaje y el desarrollo) (capitulo 6 de Mind in Society, 1978),
apareci6 en una coleccién de ensayos publicada después de su muerte y titulada
Mental Development of Children and the Processes of Learning (Vygotsky, 1935).
Aqui, el concepto de la zdp se presenta en el contexto inmediato de la evaluacién
de las aptitudes intelectuales de los nifios y, mas concretamente, como una con-
cepcion mas dindmica del potencial intelectual que la representada por una pun-

1. Este capitulo se basa en mis comentarios, como conferenciante, en el simposio «The ZDP: re-
lationships between education and development», en la IInd Conference for Sociocultural Research,
Ginebra, 11-15 de septiembre de 1996.

Me gustaria agradecer el papel iniciador desempefiado por los otros miembros del simposio
induciéndome a escribir este texto: P. Adey, L. Allal y G. Pelgrims Ducrey; J. Lompscher; T. Murphey;
T. Schack, H.-J. Lander y O. Stoll. También qusiera expresar mi agradecimiento a los muchos colabo-
radores del XLCHC (ahora XMCA) por los estimulantes comentarios de las cuestiones que se pre-
sentan aqui. Este texto se deberia leer como parte de ese dialogo continuado.
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tuacion de CI. Vygotsky define la zona de desarrollo proximo como «la distancig
entre el nivel de desarrollo real determinado por la resolucién de problemas in-
dependiente y el nivel de desarrollo potencial determinado por la resolucign de
problemas bajo Ia guia de un adulto o en colaboracién con iguales mas capacesy
(1978, pag. 86). En otras palabras, y desde una perspectiva opéracional, la zdp es
la zona definida por la diferencia del rendimiento de un nifio en una prueba bajo
dos condiciones: con o sin ayuda.

La segunda versién aparece en el Gltimo trabajo importante de Vygotsky,
Thinking and Speech (1934/1987) y se incluye en el capitulo 6, donde habla dé
«The Development of Scientific Concepts in Childhood» (el desarrollo de los
conceptos cientificos en la infancia). Aqui se destaca mucho mis la instruccion y,
en particular, su papel en relacién con e] desarrollo de aquellas funciones menta-’
les superiores que estdn caracterizadas por la conciencia y la volicién. En este
contexto, la importancia de la zdp estriba en que determina los limites inferior y
superior de la zona hacia la cual debe apuntar la instruccién. «La ensefianza sé.
lo es til cuando va por delante del desarrollo» (pag. 212), «haciendo que el ni-
fio realice actividades que le obliguen a superarse a si mismoy (pag. 213). Cémo
se concibe en la practica la operacién de la instruccién se esboza brevemente en
una descripcién de los supuestos procesos que llevan al nifio a solucionar un pro-
blema de prueba que supone una relacion causal en las ciencias sociales. Vy-
gotsky escribe: «El ensefiante, trabajando con el escolar en una pregunta dada
explica, informa, pregunta, corrige y obliga al nifio a que se explique. Todo este,
trabajo con conceptos, el proceso entero de su formacion, es elaborado por el ni-
fio en colaboracién con el adulto durante la instruccién. Ahora [es decir, en la si-
tuacion de pruebal, cuando el nifio resuelve un problema [...] debe hacer un uso
independiente de los resultados de esa colaboracién anteriors» (pdgs. 215-216).

Escritas mas o menos en la misma €poca, estas dos exposiciones tienen varias
caracteristicas en comin, incluyendo el énfasis en que el aprendizaje dirige el de-
sarrollo y en ?l papel de la ayuda y la guia del adulto para que el nifio pueda hacer

te que establece Vygotsky entre el desarrollo en los animales y en el ser humano:
«Los animales son incapaces de aprender en el sentido humano del término; el
aprendizaje humano presupone una naturaleza social especifica y un proceso por
el que los nifios crecen en el seno de la vida intelectual de quienes le rodeans»
( 1978, pdg. 88). En esta frase podemos ver que la zdp probablemente estaba des-
tinada a desempefiar un papel fundamental en la teorfa m4s general que Vygotsky
estaba construyendo. Sin embargo, y por desgracia, no vivié para desarrollar las
repercusiones de lo que aqui sélo esta esbozado, En cambio, lo que tenemos en el
traba]o que si complet6 es, por un lado, algunas metéforas provocadoras y gene-
rativas y, por otro, dos aplicaciones bastante especificas del concepto de la zdp
que _pueden parecer mas bien fuera de lugar en Ia practica educativa contempora-
nea inspirada por Vygotsky.
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En consecuencia, a partir Gnicamente de estos dos textos, sigue habiendo va-
rios interrogantes sobre la mejor manera de comprender este concepto. Por
cjemplo, ¢consideraba Vygotsky que, en cualquier punto particular del desarro-
llo de un nifio, la zdp era un atributo fijo y cuantificable de ese nifio particular?
Y ¢se aplicaba Gnicamente al desarrollo intelectual? La ayuda que los demas
podian dar, ¢se limitaba a una instruccién deliberada del tipo descrito anterior-
mente? Y ¢era necesario que se diera en una interaccion verbal cara a cara? Y,
quizd la pregunta mas importante, la explicacién que ofrecié del aprendizaje-en-
sefianza en la zdp ¢se debe tomar como algo universal y normativo o bien es sélo
una simple descripcién de las practicas de un estrato particular de la sociedad en
la que vivia?

Sin embargo, un principio fundamental de la teoria histérica cultural es que
los instrumentos —incluyendo los artefactos cognitivos— se crean en un momen-
to particular de la trayectoria histérica de una cultura en respuesta a las demandas
dela actividad en la que se emplean'y que contintan siendo modificados median-
te su empleo por quienes contindan realizando la actividad. El concepto de la zo-
na de desarrollo préximo es, precisamente, unos de estos artefactos/ instrumentos
cognitivos. Como sefiala Wertsch (1985), fue formulado por Vygotsky para abor-
dar dos problemas especificos que se plantearon en un momento particular de su
construccion de una teoria mas general del desarrollo; por otro lado, ademas de
ser incompleta, la exposiciéon que hizo de este concepto lleva el sello de las in-
quietudes intelectuales y practicas de caracter mas general propias de aquella ge-
neracién de la Rusia posrevolucionaria. Sin embargo, desde su primera formula-
cién, el concepto de la zdp ha seguido desempefiando un valioso papel como
instrumento para concebir el desarrollo humano por parte de teéricos e investi-
gadores de otros contextos culturales e histéricos. En consecuencia, no nos debe
sorprender que haya experimentado una modificacién considerable. En lo que
queda de este capitulo, ofreceré una breve perspectiva general de lo que conside-
ro son las tendencias principales de este desarrollo.

Evaluacién

Algunos de los intentos anteriores de aplicar el concepto de Vygotsky se pro-
dujeron en el contexto de las pruebas. Recogiendo su interés por una evaluacién
adecuada, se hicieron intentos de emplear el concepto de la zdp en la administra-
cién de pruebas en dos condiciones: sin ayuda y con ayuda. Normalmente, el ob-
jetivo de esta evaluacion era, y sigue siendo, la categorizacion de cada estudiante
con vistas a su asignacion adecuada en programas educativos, con frecuencia de
caracter remediador (Campione y Brown, 1987; Feuerstein, 1979). En estas apli-
caciones, las pruebas empleadas normalmente han tenido una forma «normaliza-
da» y se han administrado en una sola ocasién y en un contexto ajeno a las activi-
dades continuadas en el aula o en el hogar. Sin embargo, se podria argumentar
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que, si bien es compatible con la discusién de Vygotsky (1978) sobre el valor de]
concepto de la zdp para la evaluacién diagnéstica, la practica de administrar estas
pruebas descontextualizadas no est4 de acuerdo con el requisito de que la evalua-
cion esté relacionada con las actividades culturales en las que participa habitual-
mente el sujeto sometido a prueba. Sin duda, ésta parece ser la implicacién de Ia
critica de Cole (1985) a la investigacion intercultural que no enmarca las pruebas
en contextos de actividad familiares para quienes son sometidos a ellas.
Puesto que el objetivo de evaluar la zdp es permitir la provisién de una ins.

truccion adecuada, se podria argumentar que esta evaluacion se lleva a cabo de
una manera mas conveniente en el contexto de la participacién de unos estudian-
tes particulares en una actividad educativa (Allal y Ducrey, 1996). Aqui, el objeti-
vo es el diagnéstico de la capacidad del estudiante para abordar la tarea especifi-
cay delanaturaleza de las dificultades que esté experimentando para que, cuando
el ensefiante intervenga, esta intervencidn coincida con las necesidades reales de]
estudiante en lugar de las supuestas necesidades de los estudiantes de esa edad o
de ese nivel de estudios en general. Este modo de evaluacién diagnéstica se ha uti-

lizado en dos niveles, correspondientes a la distincién que con frecuencia se hace
entre la evaluacién sumaria y la evaluacién formativa. En el nivel sumario, el ren-

dimiento de un estudiante en una prueba o tarea al final de una unidad se puede

convertir en la base a partir de la cual trabajard después el ensefiante con el esty-

diante, bien individualmente bien en un grupo pequeno y relativamente homoggé-

neo. Las pricticas de la «ensefianza reciproca», desarrollada por Palincsar y

Brown (1984), parecen encajar en esta categoria. La ayuda prestada en estas con-

diciones se puede considerar «remediadora, al estar disefiada para permitir al es-
tudiante que domine alguna capacidad especifica o aquellas partes de la unidad
con las que no ha tenido éxito con una instruccién normal. Aunque es evidente
que estas practicas son compatibles con la teoria de Vygotsky, en muchos casos
también se podrian caracterizar como una caracteristica habitual de la buena pe-
dagogia tradicional,

Se puede encontrar una concepcién mds dinamica de la evaluacion diagnésti-
ca en varios enfoques pedagdgicos que recurren explicitamente al concepto de la
zdp. Aqui, la evaluacién es a la vez formativa e informal y se produce cuando el
ensefiante, bien como coparticipe, bien como espectador, observa c6mo abordan
los estudiantes unas tareas particulares y, a partir de esta base, intenta intervenir
de una manera que sea responsiva a las necesidades de los estudiantes y que al
mismo tiempo se dirija a ayudarles a lograr el dominio de la tarea (Schneuwly y
Bain, 1993). Aunque est4 orientada a las respuestas de un grupo en lugar de a las
respuestas de un estudiante individual, este empleo dindmico de la evaluacién pa-
ra guiar la ensefianza también es la base de lo que Tharp y Gallimore (1988) de-
nominan «conversacién instructivas. Es este Gltimo empleo de la evaluacion el
que Allal y Ducrey (1996) consideran que satisface mejor el interés de Vygotsky de
emplear la evaluacién para guiar la instruccién.
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Instruccidén

Todas las practicas de evaluacién anteriormente rpencionadas se .el’I'lp.I‘enden
con vistas a proporcionar una instruccion adecuada: Sm embargo, los juicios a los
que conducen pertenecen a unos 6rdenes de espec1f1c1dafi totalmente diferentes
en relacién con la naturaleza de la instruccién que s.e,cons1d.c;ra adecuada. Al pre-
sentar la nocién de la zdp en relacién con la evaluacién de nifos con un «.desar.r,o-
llo retrasado», Vygotsky (1978), en esencia, estaba abogafld(.) por una asignacién
adecuada de estos nifios basada en su potencial de aprendl_zNa)e. Sl.l prlilapal preo-
cupacion era que esta asignacion debia garantizar que el nifio .tuVICraf la oportu(;n—
dad de realizar un «buen aprendizaje», es decir, un aprendlgaiqe que fuera por de-
lante de su desarrollo. En esta ocasién no se abordé la cuestién de cudl podria ser
la forma de instruccién que podria ofrecer mejor estas oportumdades,d

En el capitulo de Thinking and Speech donde Vygots.k)_r se centra de yng nrlla-
nera mas directa en la instruccién, el acento recae en pogbd{ta.r el domn’uc()i de los
conceptos cientificos, que se consideran instrumentos psicoldgicos que me .1Czim e?
las funciones mentales superiores. La zdp se en}Plea en este contexto para (i enti
ficar la ventana para la instruccion: «La instruccién l‘lega a su nivel maxmcllo e prﬁ)-
ductividad cuando se produce en un punto determinado de Iz? zona d‘? cTsa‘rr.o o
préximo» (1987, pag. 212). Sin embargo, aunque deftaca la «influencia ec181va1»
que tiene la instruccién en el curso del desarrollo (pag,. ?13), Vygotsky no tratal a
naturaleza misma de la instruccién como algo prpblematlcq Y, al, parecer, ac:eptzili as
practicas de su época con las que estaba familiarizado considerandolas ?ldecua as,

siempre y cuando estuvieran convenienteme'nte. ade'lflntad’as al dezario fo.

El tinico lugar donde Vygotsky da una 1nd1c?c1or},mas clara de ad oir/[na que
podria adoptar la «buena instruccién» es en su dlscuspn dél/ enfoque ed ontes:
sori de las primeras etapas del aprendizaje de la alfabetizacion. Se trata de un pa
saje que vale la pena reproducir.

La ensefianza se deberia organizar de manera que leer y escribir sean necesarios
para algo. Si s6lo se emplean para escribir saludos oflaales‘ a,l persor?all oa qulenqule1
ra que el ensefante crea oportuno (y que claramente sugerird a los nifios), ef]toncet:isvfi:_
ejercicio sera puramente mecanico y puede ser que fel nifno se'aburra pronto; s/u ic
dad no se manifestar4 en su escritura y su personalidad en ciernes no crecerd. eerly
escribir deben ser algo que el nifio necesite [...] escribir debe. ser «pertlr}ente p'ixra a
vida», de la misma manera que exigimos una aritmétlca. «pertment@i Asfi pues, g S;—
gunda conclusion es que la escritura debe ser signiﬁcatl.va para los nifios, que se enz
despertar en ellos una necesidad intrinseca y que la escrxt}lra se debe incorporar a u
tarea que sea necesaria y pertinente para la vida (1978, pags. 117-118).

in i ro

Vygotsky escribe aqui sobre los nifios de edad preescolar y, como dicg end<:cd»

lugar, «la instruccién adopta formas que son especificas para cada nive ?di .
(1987, pag. 213). En consecuencia, no podemos estar seguros de si cons
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que el significado de las actividades educativas para el estudiante y su pertinencig
para la vida eran caracteristicas esenciales de la instruccién a todas las edades y en
todas las etapas de desarrollo. Sin embargo, la mayor parte de los comentaristag
recientes han asumido que esto es lo que implica su teoria considerada en su con.

junto.

Como resultado de la falta de especificidad de Vygotsky sobre la naturaleza
de la instruccién —por lo menos en el contexto de su exposicién de la zdp—,
existe una considerable diversidad en los enfoques educativos que se han desa-
rrollado a partir de sus ideas. Una diferencia fundamental se encuentra en el pa-
pel que se da a los estudiantes en la conformacién de los objetivos de las activi-
dades de aprendizaje. Por un lado, existen enfoques donde sélo se recurre a la
zdp para determinar el nivel al que se dirige la ensefianza. Aqui se parte del su-
puesto de que es posible establecer la zdp de la clase en su conjunto y modificar
en consecuencia el 7zput educativo y las demandas de la tarea (Hedegaard,
1990). Otro refinamiento podria suponer la formacién de grupos dentro de la
clase, asignandose tareas con distintos niveles de dificultad segtin la zdp de ca-
da grupo. Sin embargo, los intereses y los objetivos de los estudiantes normal-
mente no desempefiarian ningn papel significativo en la determinacién de los
planes de instruccion preestablecidos por el ensefiante en ninguno de estos dos
casos.

Una perspectiva alternativa destaca mucho mas la importancia de las activi-
dades educativas que son significativas y pertinentes para los estudiantes ez e/ 70-
mento de participar en ellas (Wells, 1995). La adopcién de este enfoque implica
que el ensefante negocie el curriculo y acepte que las oportunidades de aprendi-
zaje mas valiosas con frecuencia son aquellas que surgen cuando se anima a los
estudiantes a compartir la iniciativa de decidir en qué aspectos del tema de una
clase se desean centrar y cémo piensan hacerlo. En un contexto como éste, el con-
cepto de la zdp se interpreta de una manera muy distinta. No sélo se presupone
que la zdp se aplica més a los individuos que a colectividades como un grupo o
una clase, sino que, y mas importante atin, se trata como un atributo, pero no del
estudiante en solitario, sino del estudiante en relacién con los detalles concretos
de un entorno de actividad particular. En otras palabras, la zona de desarrollo
proximo se crea en la interaccion entre el estudiante y los coparticipes en una acti-
vidad, incluyendo los instrumentos disponibles y las practicas seleccionadas, y de-
pende tanto de la naturaleza y la calidad de esa interaccién como del limite supe-
rior de la capacidad del estudiante. Un corolario de esta perspectiva es que, si bien
puede ser posible determinar, en términos generales, qué entornos de actividad y
qué modos de interaccion tienen més probabilidades de propiciar un aprendizaje
eficazy, a partir de esta base, proponer los objetivos para las actividades de la cla-

se 0 del grupo, el ensefiante siempre tiene que ser responsivo a los objetivos de los
estudiantes a medida que éstos van emergiendo en el curso de la actividad y, cola-
borando con ellos en la consecucién de sus objetivos individuales, ayudarles a am-
pliar su dominio y, al mismo tiempo, su potencial para su posterior desarrollo. En
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consecuencia, desde la perspectiva de un ensefante, siempre estamos apuntando
a un blanco en movimiento.?

Mediacion semidtica

El aprendizaje y la ensefianza en la zdp son claramente dependi.entes de' !a inte-
raccién social y, en los entornos educativos, esto suele suponer una interaccién cara
a cara mediada por el habla. El desarrollo de las funciones menta!es superiores, tal
como lo concibiera Vygotsky, se alcanza en gran medida por m.edlo de la construc-
cién en el plano intramental de las précticas de discu'rso que primero se encuentran
en el plano intermental de la interaccién social relacionada con la actividad. Cqmo
decia Leont’ev resumiendo la idea fundamental de Vygotsky: «Lps. procesos psico-
16gicos superiores exclusivos del ser humano sélo se pueder} adqul'rlr r’ne?dlante la in-
teraccién con otras personas, es decir, mediante procesos mterpszcglogzcos que'solf)
mas adelante empezarén a ser realizados de una manera independiente por e.l indi-
viduo. Cuando esto ocurre, algunos de estos procesos pierden su forma inicial ex-
terna y se convierten en procesos intrapsicolégicos» (1981, pag. 56).. .

En efecto, el capitulo final de Thinking and Speech es, en esencia, una amgha—
cién de esta Gltima frase porque, al detallar la diferenciacién .del «habla’ sogal»
inicial del nifio en el habla para los demés y el habla «egoczéntrlc'a» para si mismo
que, a su vez, acaba convirtiéndose en la actividad intrapsicolégica del «habla in-
terna», Vygotsky detalla el desarrollo del medio en el que se plasma e.I pensa-
miento individual. Como él mismo dice, «el pensamiento nace por medio de las

alabras» (1987, pag. 282). )

’ Es ind(udableque, desde la perspectiva de Vygotsky, el habla desempefiaba un
papel fundamental en el aprendizaje del nifio en la zdp y, por lo tanto, en los pro-
cesos asociados de la instruccién y la ayuda colaborativa. Sin ex.nbargo, y como se
reconoce cada vez mas, centrarse exclusivamente en la interaccion q}ra a cara me-
diada por el habla equivale a limitar seriamente nuestra comprension de lg gama
de modos de mediacién semiética que desempefian un papel en el pensamiento y
en la resolucién de problemas tanto en el plano interpe'rsonal como en el intra-
personal; y también limita nuestra comprensiénl de la variedad de maneras con las
que se facilita el aprendizaje en la zdp (Smagorinsky, 19?5). 5 .

En su exposicién del concepto de instrumentos RS{cologlcos., e’l mismo l\)fly—
gotsky dejé claro que los elementos de mediacién semitica no se 'hmlta.n alha 51.
También incluyé «varios sistemas para contar, técnicas mnemonicas, sistemas de
simbolos algebraicos, obras de arte, escritos, esquemas, dlagrama,s, mapas y c!lbu-
jos técnicos, todo tipo de signos convencionales, etc.» (198.11 pag.’13.7). A est(is
también les podriamos afiadir los diversos modos de expresion artistica como 1a
danza, el teatro y la interpretacién musical. Todos estos modos de representacién

2. Esta metéfora fue propuesta por Merrill Swain (comunicacién personal).
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son al mismo tiempo medios de comunicacién e instrumentos con los que pensar
tanto cuando se esta con otras personas como cuando se est4 solo g ohn-Steiner’
1987). Reconocer esto equivale a ampliar considerablemente la gama de aplicabi.’
lidad del concepto de aprendizaje y ensefianza en la zdp.

Ampliar la gama de los modos de mediacién semiética considerados también
conduce al reconocimiento de que existen otras fuentes de las que los estudiantes
pueden recibir ayuda en la zdp, ademés de la instruccién deliberada o la ayuda de
otras personas que estén fisicamente presentes en la situacién. Como se ha indj.
cado, todos los artefactos —sean materiales o simbélicos— son encarnaciones de]
conocer que ha intervenido en su produccién (Wartofsky, 1979) y, en consecuen-
cia, en las circunstancias adecuadas pueden hacer que ese conocer esté disponible
para otros, siempre que el aprendizaje necesario esté dentro de la zdp del usuario
potencial. Aunque es indudable que esto es lo que ocurre con los artefactos mate-
riales, como cuando aparece un instrumento nuevo y mas eficaz para llevar a cabo
una tarea familiar, adn es mas aplicable a los artefactos simbélicos, como los tex-
tos escritos, los graficos y las férmulas matemiticas. Para quienes los pueden leer,
estos textos pueden proporcionar un poderoso medio de autoinstruccién por ei
que el lector se apropia de los pensamientos de otros y los hace suyos. Sin embar-
g0, como Lotman (1988) explica claramente, los textos no sélo son valiosos cuan-
do se leen «univocamente» en un intento de reconstruir el significado pretendido
por el autor; tratar el texto de una manera «dialégica» puede ser atin més pro-
ductivo porque e} lector lo emplea como un «dispositivo de pensamiento» para
dfefarrollar significados que no sélo son nuevos para el lector, sino que quiza tam-
bién lo son para la cultura en su conjunto (Wertsch, 1998). De la misma manera
es probable que mediante el didlogo con otras personas reales o imaginarias, que es’
una parte esencial del proceso de composicién textual, incluso las persor;as mids
expertas y entendidas puedan continuar aprendiendo en la zdp.

interiorizacién: de lo intermental a lo inframental

) El concepto de «interiorizacién» desempefié un papel fundamental en la teo-
ria del aprendizaje y el desarrollo de Vygotsky; en realidad, se podria decir que es
el .fin para el que la interaccién en la zdp se concibié como medio. Como decia el
mismo yygotsky: «Todas las funciones mentales superiores son relaciones sociales
mt@rlorlzadas» (1981, pag. 164). Sin embargo, aunque este concepto es esencial
quizé sea el aspecto de su teoria que ha generado un debate més acalorado, Para:
filgllﬂOS, este concepto carece por completo de poder explicativo; para otros, lo
inaceptable es el dualismo mente-cuerpo que lleva implicito. Pero independién-
temente de la objecién especifica que se plantee, la tendencia general de esta linea
c%e a.r,gumentaaén ha consistido en cuestionar, e incluso rechazar, la tajante dis-
tincion que Vygotsky parece trazar entre lo interno y lo externo y entre el funcio-
namiento social (intermental) e individual (intramental).
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Y no es que los individuos no desarrollen unos modos de funcionamiento mas
complejos (superiores) en relacion con las actividades en las que participan, so-
metiendo cada vez mads sus acciones a un autocontrol semiotizado, sino que estos
modos de funcionamiento no son independientes de las practicas sociales en los
que se desarrollan y para los cuales se desarrollan. En consecuencia, ni en el
aprendizaje ni en el empleo tras el dominio parece adecuado hablar de la existen-
cia de un movimiento entre lo interno y lo externo, como suponen implicitamen-
te los términos «interiorizacién» y «exteriorizacién». Esta postura es defendida
enérgicamente por Lave y Wenger cuando establecen su teoria alternativa de la
«participacién periférica legitima»:

En una teoria de la practica, la cognicién y la comunicacién en el mundo social y
con el mundo social se sitian en el desarrollo histérico de la actividad en curso [...]
En primer lugar, la historiacién de los procesos de aprendizaje desmiente las nociones
ahistéricas de la «interiorizacién» como un proceso universal. Ademas, dada una
comprensién relacional de la persona, el mundo y la actividad, la participacién, en el
niicleo de nuestra teoria del aprendizaje, ni se puede interiorizar totalmente como es-
tructuras de conocimiento ni se puede exteriorizar totalmente como artefactos instru-
mentales o estructuras globales de actividad. La participacién siempre se basa en la ne-
gociacién y la renegociacién situadas de significado en el mundo (1991, pag. 51).

Mas adelante se haran mas comentarios sobre las tendencias universalizado-
ras ahistéricas de Vygotsky; sin embargo, en el contexto actual, la cuestion que es
més necesario abordar es la tajante distincién que parece trazar entre lo social y lo
individual y, puede que atin sea més importante, la secuencia temporal en la que
se dice que aparecen las funciones en los dos planos.

Desde una perspectiva estrictamente ontogenética, no es en modo alguno ina-
decuado plantear el argumento, como lo hiciera en su momento el propio Vy-
gotsky, de que las funciones mentales superiores son primeramente de indole so-
cial y externa, en el sentido de que ya se encuentran implicitas en la actividad
social continuada antes de que cualesquiera individuos particulares se incorporen
a esa actividad y que, de una manera gradual, lleguen a ser capaces de poder or-
ganizar su propia participacién en funcién de una construccién individual de las
practicas culturales pertinentes. También se puede afirmar que, desde esta misma
perspectiva, la participacién que puede realizar cualquier individuo cambia con el
tiempo, pasando de una etapa en la que es necesaria alguna clase de ayuda o guia
a otra etapa en la que el mismo individuo puede funcionar, en general, de una ma-
nera auténoma e incluso proporcionar ayuda y orientacién a otras personas. Sin
embargo, cuando Vygotsky utiliza el término «interiorizacién» para describir es-
ta transformacion en el curso de la participacién y como resultado de la misma,
parece que también estd proponiendo la existencia de una secuencia temporal en

el plano microgenético de manera que, en el aprendizaje, existe una etapa en la
que las funciones mentales superiores son externas a la persona que aprende y
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existe otra etapa posterior en la que esas funciones son internas. Sin embargo, el
problema que presenta esta Gltima proposicidn es que también supone un movi-
miento espacial en el que aquello que se aprende se traslada desde el exterior has-
ta el interior de la persona que lleva a cabo el aprendizaje. Y esto es lo que tantos
comentaristas han encontrado inaceptable.

Parece que la raiz de este problema se encuentra en la tendencia de Vygotsky
a centrarse Gnicamente en el proceso de aprendizaje desde la perspectiva de la
transformacién interna que tiene lugar como resultado de la participacién del es-
tudiante. Y esto lo lleva a plantear una oposicién entre lo individual y lo social que
parece perder de vista el hecho de que, en cada etapa, el estudiante es necesaria-
mente un participante en la comunidad cuyas practicas estd aprendiendo y que,
en consecuencia, también es una parte de esta misma comunidad (Rogoff, 1990).
Por lo tanto, esta distincién entre lo individual y lo social no se debe entender en
el sentido de que suponga una separacién espacial entre dos entidades distintas y
separadas con el resultado de que puedan pasar funciones entre ellas, sino mas
bien como la adopcién de una u otra de dos perspectivas analiticas distintas de la
participacién de un individuo en una actividad, siendo esta actividad intrinseca-
mente social y cultural, aunque es realizada en cualquier momento particular por
unos participantes individuales. En otras palabras, la actividad en curso se puede
contemplar o bien desde la perspectiva de cada uno de los participantes como in-
dividuos que acttian con elementos mediadores o bien desde la perspectiva de las
practicas sociales en las que participan estos individuos y los elementos mediado-
res que utilizan (Wertsch y otros, 1995). Y esto sigue siendo aplicable indepen-
dientemente de que las acciones componentes se realicen en solitario o se em-
prendan en colaboracién con otras personas. Las dos perspectivas son validas por
igual, aunque la perspectiva que pueda llegar a ocupar el primer plano variara en
funcién de los fines del anilisis que se esté llevando a cabo.

El valor del concepto de la zdp es que nos permite adoptar estas dos perspec-
tivas al mismo tiempo porque lo que destaca es, por un lado, la reciprocidad con
la que los participantes ajustan su manera de participar para tener en cuenta sus
distintos niveles actuales de conocimiento y de capacidad para llevar a cabo la ac-
tividad en cuestién y, por otro, la transformacién que tiene lugar, como conse-
cuencia de este proceso, en el potencial para la participacién de cada uno de esos
individuos. También es importante afiadir que, como resultado de las formas que
adopta la participacién de los nuevos participantes, tanto los propésitos como los
medios mismos de la accién conjunta estdn sometidos continuamente a una cons-
tante transformacién.

En otro lugar (Wells, 1993a) he propuesto que aprender a bailar es un caso

. . - i
particular que puede servir de analogia para expresar lo que supone, de una ma-

nera mas general, el aprendizaje y la ensefianza en la zdp. Bailar es una actividad
cultural que es mucho mas antigua que cualquier participante individual y, aun-
que constantemente aparecen nuevas formas de baile que, a su vez, son reempla-
zadas por otras formas atin mas nuevas, sus pautas basicas tienden a persistir de
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una generacion a la siguiente. En consecuencia, cuando alguien aprende a bailar,
se incorpora a una comunidad de préctica continuada. Para empezar, cuando el
principiante da con vacilacién los primeros pasos, se deja llevar por el ritmo de la
musica y se guia por los movimientos de los otros bailarines (y puede que en algu-
nos géneros, sobre todo tipicos de las culturas occidentales, se tenga que dejar
«llevar» a la fuerza por un compaiiero de baile). Sin embargo, no pasa mucho
tiempo antes de que ese mismo principiante empiece a cogerle el truco al baile y
pronto pueda participar en un plano de igualdad, creando nuevas variaciones que
pueden ser adoptadas y seguidas por otras personas y adaptandose con la mayor
facilidad a aquellas otras variaciones que los demds puedan introducir.

Cuando se explica este proceso de aprendizaje, parece que hablar de interio-
rizacién es algo innecesario; no hay ningan conocimiento que pase explicitamen-
te de los participantes mas expertos al principiante a medida que su actuacién
conjunta va ganando en sincronfa. En cambio, dentro del marco proporcionado
por la estructura de la actividad en su conjunto, de la que los movimientos incita-
dores de los otros participantes no son mas que una parte, el principiante cons-
truye gradualmente las estructuras cognitivas organizadoras por su cuenta y ajusta
sus acciones para que encajen con la pauta dada por la cultura. Empleando las pa-
labras con las que W. B. Yeats concluye su poema Entre escolares: «;Cémo distin-
guir la danza del que danza?».

El otro significativo

En gran parte de la discusién sobre la zdp se ha partido del supuesto de que,
para aprender, los jévenes principiantes necesitan la ayuda de una persona mas
experta que participe con ellos en la actividad. Sin duda, los padres y los ense-
fiantes son los auxiliares y guias mas importantes en relacién con el aprendizaje
del nifio durante la primera infancia e incluso mas all4 de ella. Pero no son los tni-
cos otros significativos a este respecto. Vygotsky dejé esto muy claro cuando es-
cribié que: «El aprendizaje despierta una variedad de procesos evolutivos inter-
nos que sé6lo pueden operar cuando el nifio estd interaccionando con personas de
su entorno y en colaboracién con sus iguales» (1978, pag. 90). En efecto, la insis-
tencia actual en el «aprendizaje colaborativo» que hoy se da en América del Nor-
te se puede atribuir, en parte, al importante papel concedido por Vygotsky, al
igual que por Piaget, a las actividades realizadas en grupo y con otros companeros
para potenciar el aprendizaje.

En la pagina ochenta y seis del mismo texto, Vygotsky menciona especifi-
camente a los «iguales mas capaces» pero, como han puesto claramente de ma-
nifiesto toda una gama de estudios dedicados al trabajo en grupo (Forman y
McPhail, 1993; Tudge, 1990), no es necesario que en estos grupos haya un miem-
bro que, en todos los aspectos, sea més capaz que los demds. En parte, esto se de-
be a que la mayoria de las actividades suponen una variedad de tareas componen-
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tes de tal modo que los estudiantes que son expertos en una tarea y que, en con-
secuencia, son capaces de ofrecer ayuda a sus iguales pueden necesitar ayuda en
otra tarea. Pero también puede ocurrir que, al abordar una tarea dificil como gru-
poy aunque ningtn miembro del mismo tenga por si solo una capacidad superior
a la de sus iguales, pueda el grupo en su conjunto, trabajando conjuntamente en
el problema, construir una solucién que ninguno de sus miembros podria haber
desarrollado por su cuenta. En otras palabras, cada integrante del grupo se ve
«obligado a superarse» y, al conjugar las aportaciones individuales de todos y ca-
da uno de sus miembros, el grupo puede acabar construyendo un resultado que
ninguno de sus miembros por separado hubiera podido concebir al principio del
proceso de colaboracién en el que participan.

Normalmente, los educadores han tenido una fe mas bien escasa en el poten-
cial para el aprendizaje que es inherente al proceso de abordar problemas para los
que nadie tiene una respuesta de antemano. Sin embargo, nuestros antepasados
debieron desarrollar de una manera gradual los recursos culturales en forma de
instrumentos y practicas que proporcionaron las bases para el conocimiento co-
mun de las generaciones posteriores formando un «frente comin de ignorancia»
ante los nuevos retos ecoldgicos a los que se enfrentaban. Y atin hoy en dia, fuera
de las aulas, muchos de los adelantos mas importantes para la comprensién con
frecuencia se realizan en condiciones donde ninguno de los miembros del grupo
tiene una idea clara de cul es la mejor manera en que el conjunto del grupo debe
- proceder. En consecuencia, y al parecer, para que se produzca un aprendizaje en
- lazdp, lo que hace falta no es tanto otra persona que sea mas capaz como una bue-
- na predisposicion por parte de todos los participantes para aprender de los demas
-y con los demis.

Telos: el objetivo final del desarroiio

Parece que, implicito en la discusién de Vygotsky sobre el «despertar» que
debe provocar la ensefianza en relacién con el desarrollo, se encuentra el supues-
to de que el desarrollo que se produce como resultado del aprendizaje se puede
tratar inequivocamente como un progreso. Esto queda muy claro en el capitulo
dedicado a los conceptos esponténeos y cientificos (Vygotsky, 1987, capitulo 6),
donde se manifiesta con toda claridad que el dominio de los conceptos cientificos
hace posible un modo de funcionamiento mental superior al que hacen posible los
conceptos espontaneos por si solos. Aqui, «superior» no parece denotar simple-
mente un punto posterior en la secuencia del desarrollo ontogenético, sino que
connota, de una manera evaluadora, un modo superior de funcionamiento. La
misma suposicion, transferida al plano de la historia cultural, también se puede
ver que subyace a los estudios dirigidos por Luria en Asia Central durante los afios
treinta en colaboracién con Vygotsky. La presuposicién sobre la que estos estu-
dios parecian estar basados era que el dominio de los modos de pensamiento abs-
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tractos y descontextualizados que el empleo de conceptos cientificos hace posi-
bles podtria proporcionar un criterio para distinguir entre sociedades «primitivas»
y «avanzadas» (Luria, 1976) y, en consecuencia, para planificar intervenciones
educativas disefiadas para llevar a todas las sociedades al nivel avanzado de fun-
cionamiento intelectual del que eran potencialmente capaces.

Como han argumentado Bruner (1996), Wertsch y Tulviste (1991) y varios
otros autores, se puede considerar que esta noci6n es coherente con el enfoque
evolutivo de Vygotsky de la cultura y también con el espiritu ideolégico revolu-
cionario con el que concibié su tarea de reconstruir la psicologia como una base
para la accién emancipadora y como un fundamento mas adecuado para el es-
tudio de la conducta humana. Sin embargo, en las décadas transcurridas desde su
muerte, han aparecido varios motivos para poner en duda lo que ahora muchos
consideran era una creencia demasiado optimista en la superioridad universal
del racionalismo cientifico y una aceptacién incondicional de las consecuencias
progresistas y benignas de la instruccién escolar. Aqui consideraré tres de ellos
que, durante los dltimos afios, se han expresado cada vez con mis intensidad.

El primer problema se refiere a la supuesta superioridad en todas las situa-
ciones del pensamiento basado en los conceptos cientificos y en contraste con los
conceptos cotidianos. Por ejemplo, Habermas (1971), escribiendo desde la pers-
pectiva de la teorfa social, critica la creciente hegemonia de la racionalidad téc-
nica en las sociedades occidentales argumentando que, si bien debe desempefiar
un papel esencial en la vida contemporanea, se debe complementar mediante
unos modos de conocer que sean al mismo tiempo practicos y criticos-emanci-
padores. Un reto bastante similar es el que han planteado los antropélogos cul-
turales cuyos estudios de culturas no occidentales les han llevado a rechazar la
perspectiva que trata la trayectoria de la historia cultural europea como el punto
de referencia para evaluar otras culturas. Dentro de las sociedades occidentales,
el flujo de inmigrantes procedentes de una amplia gama de culturas diferentes
también ha desembocado en un multiculturalismo de facto que esté exigiendo
una reevaluacién de la supuesta superioridad de los valores del varén blanco de
clase media y, por lo tanto, también de la racionalidad técnica en la que éste se
basa.

Con todo, no esta claro que las maneras en que Vygotsky utilizé los términos
«primitivo» y «avanzado» al explicar y comparar el desarrollo de las funciones
mentales en los tres contextos distintos de la historia humana general, las culturas
contemporéneas prealfabetizadas y los nifios de las sociedades occidentalés con-
temporaneas lo hagan realmente merecedor de la acusacién de «eurocentrismo»,
como han propuesto Wertsch y Tulviste (1992). Y, como sefiala Minick (1987), la
misma teoria de Vygotsky fue evolucionando constantemente, a medida que lefay
criticaba el trabajo de otros autores y realizaba sus propias investigaciones, con el
resultado de que su obra escrita no es internamente consistente a este resp/ecto;
ademis, como demuestra Scribner (1985), Vygotsky rechazaba con energia las
posturas recapitulacionistas. Insistia en que el desarrollo intelectual de un nifio en
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cualquier cultura contemporanea mediante la apropiacién de recursos ya em-
pleados en su entorno social constituye un tipo de desarrollo muy diferente del
implicado en la creacion gradual de estos recursos a lo largo de muchas genera-
ciones durante el desarrollo filogenético de la especie. En realidad, Scribner afir-
ma que el habito de Vygotsky de emplear el término «primitivo» al comparar es-
tas distintas situaciones se puede comprender mejor no como si las equiparara
sustantivamente, sino como una heuristica metodolégica que empleaba en diver-
sos puntos de su procedimiento de construccién de teorfas.

Otra critica se basa en la primacia dada a la cognicién en gran parte de los
estudios del desarrollo humano inspirados en Vygotsky y al consiguiente des-
cuido de las dimensiones sociales, afectivas y motivacionales. Sin embargo, la
responsabilidad de este desequilibrio no se debe atribuir a Vygotsky; se debe
mucho mis a la «revolucién cognitiva» de los afios sesenta y al papel fundamen-
tal que la metafora de la mente como computadora ha desempefiado en los tra-
bajos recientes de la ciencia cognitiva. El hecho de que Vygotsky tenfa una con-
cepcién mucho mds exhaustiva y equilibrada del desarrollo se refleja claramente
en el apartado final de Thinking and Speech. «El pensamiento tiene sus origenes
en la esfera motivadora de la conciencia —escribié—, una esfera que incluye
. nuestras inclinaciones y necesidades, nuestros intereses y nuestros impulsos y
nuestros afectos y emociones [...] Una comprensién verdadera y compleja del
pensamiento ajeno sélo es posible cuando descubrimos su verdadera base afec-
ivo-volitiva» (1987, pag. 282). A esto podria haber afiadido la idea contraria, es
| decir, que el «sentimiento siempre recibe forma por medio del pensamientos,
i que est4 estructurado por nuestras formas culturales de comprensién (Rosaldo,

1984, pag. 143). Otra indicacidn de la naturaleza holistica de la comprensién
madura del desarrollo de Vygotsky se puede encontrar en la ampliacién de sus
ideas en el trabajo de su colega Leont’ev (1978) sobre la motivacién, la emocién
y la personalidad.

La tercera y mas reciente reevaluacion de la exposicién de la zdp hecha por
Vygotsky cuestiona el supuesto del progreso inevitable en el nivel del desarrollo
ontogenético. Puesto que el desarrollo del individuo depende de los instrumen-
tos y las practicas de los que se puede apropiar en las actividades en las que par-
ticipa, es tan posible que las experiencias interpersonales del estudiante limiten
o incluso distorsionen su desarrollo como lo es que faciliten el desarrollo de una
personalidad equilibrada en el plano social y emocional (Engestrém, 1996). Sin
duda, muchos nifios experimentan unas atroces penurias y crueldades a manos
de otros y las estrategias que han aprendido para sobrellevarlas y la conflictiva
autoimagen resultante tienen unas consecuencias perjudiciales a largo plazo pa-
ra ellos mismos y para la sociedad en general. Algunos autores también han ar-
gumentado que la coercidn, que es una caracteristica omnipresente en la ense-
flanza formal de casi todas las culturas, constituye una limitacién no reconocida

pero sistematica de la creatividad y la originalidad de las que todos los seres hu-
manos somos capaces.
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A laluz de estas importantes reservas, ya ha dejado de ser posible aceptar una
concepcién del aprendizaje en la zdp que suponga o bien un solo objetivo final o
bien una trayectoria evolutiva que esté libre de contradiccién y conflicto. El pen-
samiento racional descontextualizado no es el apogeo inevitable del desarrollo in-
telectual, ni es necesariamente Gptimo en todas las situaciones. Aqui, el énfasis de
Tulviste (1991) en la heterogeneidad de los elementos mediadores semiéticos es
importante, como lo es la metafora de Wertsch (1991) del instrumental del que se
hace una seleccién segtin las demandas interpretadas culturalmente de distintas
situaciones de actividad. La teoria de las «inteligencias multiples» de Gardner
(1983) representa otro intento de escapar de una vision demasiado estrecha del
desarrollo intelectual. Pero, en cualquier caso, el desarrollo que es fomentado por
el aprendizaje y la ensefianza en la zdp no es unidimensionalmente cognitivo. Co-
mo en la actividad emprendida con los demas interviene la totalidad de la perso-
na, la interaccién en la zdp supone necesariamente todas las facetas de la per-
sonalidad. Esta es la fuerza del énfasis actual en la zdp como sede de formacién de
la identidad que, a su vez, ha conducido al reconocimiento de que la trayectoria
evolutiva de un individuo rara vez —o nunca— est4 libre de encuentros sociales
que puedan engendrar conflictos y contradicciones tanto internos como externos
(Litowitz, 1993). Por Gltimo, ahora se reconoce cada vez mas que lo que se con-
sidera que constituye el objetivo final ideal del desarrollo es en si mismo un cons-
tructo cultural; varia de una cultura a otra y, dentro de cada cultura, estd implica-
do en los continuos procesos de cambio que caracterizan la historia cultural en
todo el mundo.

En consecuencia, en lugar de considerar el desarrollo como si fuera un pro- |

greso hacia algtin ideal, existe una tendencia creciente a centrarse en la naturale-
za transformadora del aprendizaje en la zdp con un énfasis en la diversidad en lu-

gar de en la mejora. Esta conceptualizacién del aprendizaje como transformacion

ya se puede observar, por lo menos de una manera embrionaria, en la formulacién
de Vygotsky de la ley genética general del desarrollo cultural. Después de plgntear
la proposicién basica de que, en el desarrollo, cualquier funcién aparece primero
entre las personas y sélo después dentro del nifio, sigue diciendo: «No hace falta
decir que la interiorizacién transforma el proceso mismo y modifica su estructura
y sus funciones» (1981, pag. 163). Sin embargo, se podria aducir que i'nFervlene al-
go més que sélo una transformacién del proceso. Siempre que un individuo se de-
dica, con la ayuda de una o mas personas, a abordar y resolver un problemg que
surge en el curso de la accion, existen, en potencia, multiples transformaciones.
En primer lugar, se da una transformacién en el individuo en funcién de su capa-
cidad de participar de una manera més eficaz en acciones futuras de un tipo rela-
cionado y, por lo tanto, se produce una transformacién de su idegtldad;'?n se-
gundo lugar, cuando el problema exige una nueva solucion, la invencion de
nuevos instrumentos y practicas o la modificacion de instrumentos y practicas ya
existentes transforma el instrumental de la cultura y su repertorio para solu.c19nar
problemas; y, en tercer lugar, se da una transformacion del marco de la actividad
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provocada por la accién de resolucién de problemas que, a su vez, abre nuevas
posibilidades para la accién. Por tltimo, en la medida en que uno o mas miembros
del grupo hayan modificado la naturaleza de su participacion, también se da una
transformacion en la organizacién social del grupo y en las maneras en que sus
miembros se relacionan entre si. En general, estas transformaciones pueden ser
bastante pequefias y no siempre pueden ser evaluadas positivamente por parte de
todos los participantes implicados. No obstante, son estas pequefias transforma-
ciones las que, sucesiva y acumulativamente, conducen a los resultados reales de
las actividades en las que ocurren y, con ello, contribuyen a la construccién de las
trayectorias evolutivas de los participantes individuales, de los grupos que cola-
boran y, por ende, de culturas enteras.

Vygotsky tendia a destacar la naturaleza revolucionaria de las transformacio-
nes que tienen lugar periédicamente en las trayectorias evolutivas de los indivi-
duos y de culturas enteras. Hoy, probablemente somos maés conscientes de la na-
turaleza constantemente emergente de las actividades en las que participamos y

de la medida en que llegan a solaparse y a invadirse mutuamente. Es indudable
que esto ha conducido a una concepcién mas compleja del desarrollo, pero pue-

de que también haya conducido a un reconocimiento de la importancia evolutiva de
cualquier actividad y, por lo tanto, del potencial transformador de la manera en
que participamos, de los instrumentos que seleccionamos del instrumental dispo-
nible y de la manera en que los empleamos y los transformamos en la accién.

Ef papel del ensefante

Aunque Vygotsky destacaba el papel fundamental de la instruccién en la
zdp, tenia relativamente poco que decir sobre los ensefiantes y la ensefianza. Sin
embargo, cuando consideramos la manera en que sus ideas se interpretan hoy
en dia, quizé sea aqui donde se han producido unos cambios mas grandes, co-
mo demuestra claramente la atencién que ahora se presta al desarrollo del en-
sefante.

Las razones para esto no son dificiles de encontrar. Una de las mas espe-
ranzadoras —debida en gran medida a la influencia del concepto de la zdp de Vy-
gotsky— es la comprensién creciente entre los educadores de que ensefar supone
mucho mis que seleccionar e impartir adecuadamente un curriculo normalizado y
evaluar hasta qué punto se ha recibido correctamente. Es indudable que la ense-
fianza supone preparacion, instruccién y evaluacién; pero para que sea verdadera-
mente eficaz también supone la coconstruccién continuada de la zdp de cada es-
tudiante y calcular sobre la marcha la mejor manera de facilitar su aprendizaje en
la situacion de actividad especifica en la que esté participando. De la misma im-
portancia es el creciente reconocimiento de la naturaleza multifacética del desa-
rrollo y de la necesidad de responder a la diversidad de la poblacion estudiantil me-
diante una conceptualizacion mas abierta de su posible futuro. A todo esto cabe
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afiadir el ritmo creciente del cambio cultural, especialmente en las tecnologias que
amplifican los modos tradicionales de mediacion semidtica. Tomados en su con-
junto, estos cambios en lo que se espera de los ensefiantes finalmente han conduci-
do a quienes administran la ensefianza publica a reconocer la complejidad de la
responsabilidad que se deposita en quienes guian el desarrollo de los jévenes y, en
consecuencia, la necesidad de un desarrollo adecuado del ensefiante.

Sin embargo, en su mayor parte la expresion «desarrollo del ensefiante» ha
significado formacién del ensefiante, es decir, algo que se hace a los ensefiantes.
Sélo recientemente ha empezado a ceder esta nocidn ante una visién mas activa de
este desarrollo en la que los ensefiantes aprenden en su zona de desarrollo préxi-
mo, construyendo su comprensién del arte de ensefiar mediante la practica refle-
xiva y utilizando para su guia y ayuda la misma gama de fuentes que estan dispo-
nibles para otros estudiantes (Tharp y Gallimore, 1988).

En este contexto, vale la pena mencionar el ntimero cada vez mayor de ense-
fiantes que estan realizando investigaciones activas basadas en el aula como medio
para aumentar las oportunidades de aprendizaje que ofrecen a los estudiantes in-
dividuales que tienen a su cargo y, al mismo tiempo, como medio para aumentar
su propia comprensién de los principios que sustentan estas mejoras. Como cabia
esperar, la mediacién lingiiistica ha sido el objeto més frecuente de sus indagacio-
nes, especialmente en relacién con la calidad de las interacciones entre toda la clase
y en grupos pequefios (Mercer, 1995); sin embargo, algunos ensefiantes también
estan empezando a investigar el potencial de otros modos semiGticos no lingiisticos
para mediar en el aprendizaje que se realiza en la zdp (Gallas, 1994), mientras que
otros estan poniendo en duda las bases ideolégicas de los discursos de poder que re-
gulan qué es lo que contara como aprendizaje (Gee, 1992; Lemke, 1988).

Otra caracteristica significativa de la cada vez ms extendida practica de in-
vestigar por parte de los ensefiantes es el énfasis en la comunidad y en la colabo-
racién con otros ensefiantes. Como los grupos de iguales que resuelven problemas
en el aula, los ensefiantes que se ofrecen mutuamente un apoyo «horizontal» sue-
len construir nuevas soluciones para los problemas a los que se enfrentan que son
mas adecuadas para sus circunstancias particulares que las practicas normales re-
comendadas por los expertos ajenos al aula; de esta manera, por un lado ponen en
duda el modelo «vertical» tradicional del desarrollo del ensefiante y, por otro, am-
plian y diversifican el repertorio de estrategias disponibles para apoyar el apren-
dizaje. Igualmente importante es el hecho de que transforman sus propias identi-
dades como ensefiantes al aceptar una mayor responsabilidad en relacién con su
propio aprendizaje y con las oportunidades de aprendizaje que ofrecen a sus es-
tudiantes (Chang-Wells y Wells, 1997). Y cuando, como ocurre con bastante fre-
cuencia, también incluyen a sus estudiantes ademas de a sus colegas como cola-
boradores en sus indagaciones, nace una interpretacién nueva, més igualitaria y
mis reciproca del concepto de aprendizaje y ensefianza en la zdp (Hume, 1998)
que, creo yo, Vygotsky reconoceria como una transformacion muy véalida de su
formulacién inicial.



332 | Aprendizaje y ensefianza en la zdp

Conclusién: hacia una nueva concepcién de Ia educacion

’ Desde que Vygotsky acufié por primera vez la frase «zona de desarrollo 6
xXimo», el' concepto mismo al que da nombre ha experimentado un desarr}:ﬂ?
muy consl.derable. Después de empezar como una idea sobre la necesidad de X
la evaluac@n psicolégica fuera dindmica y estuviera orientada hacia el futuroque
ra que pudiera maximizar la eficacia de la instruccidn, el concepto de la zd p}?—
ampliado su alcance y se ha integrado mucho mas plenamente en el conj o o
la teoria. oo de

Coxpo se ha comentado anteriormente, Vygotsky tendia a caracterizar la zd
en funcién de la evaluacion y la instruccién individual, centradas principalme .
teen el' desarrollo intelectual generalizado y dependientes de la interaccién caran_
cara. Sin embargo, la discusién y la aplicacién posteriores de este concepto en la
exploracién de su aplicabilidad a una variedad de contextos han ampliado (:onsia-l
de.rablem‘ente esta caracterizacion, destacando la naturaleza holistica del aprendi-
zaje que tiene lugar en la zdp y dejando claro que no supone tnicamente el habla
sino tz.amb1én una amplia gama de elementos mediadores y que no supone traba-
jar Gnicamente con diadas en una interaccion cara a cara sino el trabajo de todos
los participantes en comunidades colaborativas de practica.

Vlst? desde la perspectiva de la educacién, las caracteristicas mas destacadas
de'esta interpretacion ampliada de la zdp son, desde mi punto de vista, las si-
guientes. En primer lugar, en vez de ser un atributo «fijo» del estudiante) la zdp
constituye un potencial para el aprendizaje que se crea en la interaccién eI,1tre los
participantes cuando participan conjuntamente en una actividad particular; ade-
mds, aunque en principio existe un limite superior en relacién con lo qI;e los
participantes son capaces de tomar de su interaccién relacionada con la tarea en
cuaqu{er momento dado, en la préctica este limite superior es desconocido e in-
determma.do; depende tanto de la manera en que se despliega la interaccién como
de Cualquler' estimacion independiente del potencial actual de los participantes.
En este sentido, la zdp emerge en la actividad y, cuando los participantes resuel-
ven prqblemas y construyen soluciones conjuntamente, el potencial para otros
aPrendlzajes se amplia a medida que se abren nuevas posibilidades que al princi-
pio no se habian previsto. En segundo lugar, como oportunidad para aprender
con los demis y de los demis, la zdp se aplica en potencia a todos los participan-
tes y no sélo al menos experto o menos entendido. De esto se sigue que no sélo
son los nifios quienes pueden aprender en la zdp; el aprendizaje contintia duran-
te toda la v.ida y en cualquier edad y etapa puede recibir la ayuda de otros, inclu-
yer/ldo a quienes son mas jovenes y menos maduros. En tercer lugar, las fue;ltes de
guiay de ayuda para aprender no se limitan a participantes humam,)s que estén fi-
sicamente presentes en la situacion; los participantes ausentes cuyas contribucio-
Des se recuperan de la memoria o se encuentran en artefactos semidticos como li-
b.ros., .gré'ﬁcos, diagramas y obras de arte también pueden funcionar como otros
significativos en la zdp. Por Gltimo, todo esto supone algo més que la simple cog-
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nicién. Aprender en la zdp implica todos los aspectos del estudiante: actuar, pen-
sar y sentir; no sélo cambia las posibilidades para la participacion sino que tam-
bién transforma la identidad del estudiante. Y, como los individuos y el mundo so-
cial son mutuamente constitutivos, la transformacién del estudiante también
supone la transformacién de las comunidades de las que es miembro y de las acti-
vidades conjuntas en las que participa.

Esta concepcién ampliada de la zdp ha contribuido significativamente a cam-
biar las nociones del papel que desempefian la actividad conjunta y la interaccién
en el aula, como se puede ver en los intentos de reforma de areas curriculares tan
diferentes como las matematicas (Cobb y otros, 1990), la historia (Pontecorvo y
Girardet, 1993), la alfabetizacién (Brossard y Magendie, 1993; McMahon y Ra-
phael, 1997) y la ensefianza de otros idiomas (Lantolf y Appel, 1994) y en los in-
tentos de integrar a los estudiantes excepcionales en las aulas normales (Englert,
1992). También ha tenido influencia en el valor cada vez mayor que se atribuye a
la colaboracién en las actividades del aula (Sharan y Sharan, 1992), animando a
los estudiantes a trabajar en proyectos en grupo y a compartir sus ideas con sus
compafieros —sus problemas, sus preguntas y sus dudas, ademas de sus solucio-
nes provisionales— en lugar de tratar el aula como un lugar de competicién indi-
vidualista (Scardamalia y otros, 1994; Brown y Campione, 1994). Esto, a su vez,
ha llevado a una concepcién diferente del papel del ensefiante; en lugar de dedi-
carse basicamente a dispensar conocimiento y poner calificaciones, el ensefiante
se ve a si mismo como un compafiero estudiante cuya principal responsabilidad es

actuar como el lider de una comunidad dedicada a la coconstruccién de conoci-
miento (Rogoff, 1994; Wells y Chang-Wells, 1992).

El segundo efecto principal de la exploracién continuada de la zdp ha sido
destacar su interdependencia con todas las lineas principales de la teorfa de Vy-
gotsky: la relacién dialéctica entre individuo y sociedad donde cada uno crea al
otro y es creado por él, la mediacién de la accién por medio de practicas e ins-
trumentos materiales y semiéticos, los maltiples niveles en los que el desarrollo
anterior permite y limita al mismo tiempo la accién y la interaccion actual y la ac-
tividad como el lugar en el que estas lineas se entretejen a medida que los recur-
sos del pasado se despliegan en el presente para construir un futuro imaginado.
Toda actividad supone cambio y aprender es el aspecto del cambio que pasa a un
primer plano cuando la actividad se considera desde la perspectiva de los parti-
cipantes humanos que participan en ella. En este modelo, el aprendizaje y laen-
sefianza en la zdp ofrecen al mismo tiempo la garantia de un grado de continui-
dad cultural y la oportunidad de una transformacién creativa y de un desarrollo
ulterior.

Al mismo tiempo, el concepto mismo de desarrollo también ha experimenta-
do cambios. La visién revolucionaria que Vygotsky tenia del desarrollo como pro-
greso hacia la sociedad ideal ahora se tiene por insostenible. En el nivel filogené-
tico, no hay ningiin punto final para el desarrollo que esté biol6gicamente dado,
aunque la existencia continuada de una especie a través de transformaciones su-
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cesivas indica que la trayectoria que ha seguido sigue siendo ecolégicamente via-
ble. En el nivel histérico cultural tampoco hay ningtin objetivo universal al que as.
piren todas las culturas; como se decia anteriormente, el desarrollo siempre se in-
terpreta en relacion con los valores que imperan en unas épocas y unos lugareg
particulares e, incluso dentro de una cultura particular, estos valores se pueden re-
futar. En consecuencia, cuando describimos o evaluamos el desarrollo en el plang
ontogenético, debemos comprender claramente que, al hacerlo, estamos privile-
giando un conjunto particular de valores y, por implicacién, rechazando u otor-
gando menos valor a otras posibilidades que podrian demostrar ser tan viables
—o incluso mds— para los individuos implicados y para la sociedad en su con-
junto (Lemke, 1995).

Sin embargo, esta nueva comprensién del desarrollo en modo alguno reduce
laimportancia educativa del concepto de Vygotsky de actuacién en la zdp; al con-
trario, sirve para centrar la atencién en la naturaleza critica de las decisiones que
los ensefiantes siempre han tenido que tomar acerca de los tipos de actividades
que realizan con los estudiantes y acerca de la manera en que lo van a hacer. Cuan-
do se suponia que existia un objetivo ideal y predeterminado para el desarrollo,
para el ensefiante era posible basarse simplemente en la tradicién o en la autori-
dad para tomar decisiones curriculares. Sin embargo, esto ya no es posible. Ade-
mds de ocuparse de los medios que hay que emplear para despertar el potencial
para el desarrollo, el ensefiante también debe ocuparse de las diversas direcciones
que el desarrollo puede seguir; ademas de poner a disposicién de los estudiantes
el legado del pasado, el ensefiante también debe apoyarles y guiarles cuando crean
sus propias versiones alternativas del futuro.

Asi pues, ensefiar se convierte mas que nunca en una cuestién de elegir op-
ciones y se trata de unas opciones cuyas repercusiones no son simplemente de in-
dole practica, sino también de indole moral porque se ocupan de la ética y de los
valores (Cole, 1996b).

En lalista que se ofrece a continuacién se resumen las caracteristicas de esta
concepcién ampliada de la zona de desarrollo préximo.

1. La zdp se puede aplicar a cualquier situacién en la que, mientras partici-
pan en una actividad, los individuos se encuentran en el proceso de desa-
rrollar el dominio de una préctica o de comprender un tema.

2. La zdp no es un atributo de un individuo independiente del contexto, se
construye en la interaccién entre los participantes en el curso de su parti-
cipacién conjunta en una actividad particular,

3. Ensefiar en la zdp es ser responsivo a los objetivos actuales y la etapa de de-
sarrollo del estudiante y proporcionar la guia y la ayuda que le permitan lo-
grar esos objetivos y, al mismo tiempo, aumentar su potencial para la par-
ticipacién futura.

4. Aprender en la zdp no requiere que haya un ensefiante designado; cuando
varias personas colaboran en una actividad, cada una de ellas puede ayu-
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dar alas otras y cada una de ellas puede aprender de las aportaciones de las
5. (I)thz\j;xas actividades tienen como uno de sus resultados la producci.épdds
un artefacto que se puede emplear como un instrumento en una ac{m a
posterior. Las representaciones —como, por ejemplo, en el arte y el éeatro
o en el texto hablado o escrito— de lo que se ha hecho o comprenc.i{ o son
artefactos de este tipo; trabajar con ellos puede ofrecer una ocasién para
6. j’lgre:ndde;re:nl?azjfp implica todos los aspectos del estudiar?te'y concll)uce al
desarrollo de la identidad asi como de apt%tudes yde conocimiento. Por es-
ta razon, la calidad afectiva de la intergcaén entre lo’s part‘lcilpantes es cri-
tica. El aprendizaje tendra el mayor éxito cgando esté m,edla o por una in-
teraccidn que exprese respeto mutuo, confianza e 11'1teres..d 1 -
7. Aprender en la zdp supone miltiples transformaciones: de poteirtlszs es
los participantes para la accién fu.tura y de lgs estructuras clogn v
funcion de las cuales ésta se organiza, de lgs instrumentos y z.is.grecllc icas
que median en la actividad y del mundo social en el que esa actividad tiene
8. glgizsarroﬂo no tiene ningan zelos u objetivo final pfede.tf:rmlrcllado; aun-
que esta caracterizado por una Complejidac.i de organizacién ca .3 vez ma-
yor, ello no constituye un progreso en si mismo. Lo que se consi elre z:;
greso dependeré de los valores dominantes en unas epocafs y SlnosEug o
particulares, valores que constantemente cambian y son refuta ?sa n col
secuencia, la zdp es un lugar de conflicto y contradiccién ademds de un ;
gar de unanimidad; las transformaciones que er}gendra conduc?n a unal i-
versidad de resultados que pueden cambiar radicalmente las précticas y los
valores existentes ademas de reproducirlos.

En estos tiempos, cuando la confianza en la ensefianza pﬁbhcg.esta r(ril.errizdea;
existe la necesidad, y también la oportunidad, de hacer unos cambios ra 1(cia e
la manera en que se organiza. En este contexto, y como estan recol?ozle% oOtSk
vez mas educadores, la teoria genética del aprendizaje y el d‘esa.rr‘o o e1 vg - SZ
puede ofrecer un punto de partida para repla}ntear los prmclpx:i)s en oz qgesa_
debe basar la educacién. Y, en este replanteamiento, el concepto de zoln'flosede -
rrollo préximo puede desempef?ar un papel fl}ndamzntai. porqlrll: me;nera o
simplemente un método pedagdgico nuevo y mejor, laz Ip o receluza manera pro-
funda y teéricamente coherente de concebir Ia’cqmple]a naturale i
formaciones que supone el aprencli)er y de las multlpillelsd Exz:g:rzls ;i naC i ;lio epue
de apoyar el aprendizaje. Sin embargo, y como se . Cilal o

incipios basicos de la teoria de Vygotsky es quevlas teorfas, como cualquier
100;5 err;gc?o, son productos de las condicionfas particulares en las qéleebseen c;zi:r,
en consecuencia, para que sean utiles en otras épocasy lugares., n:)rsil e ies
como depésitos de la verdad fijos e immutables, sino como instru
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¢ con los que pensar y que, en este proceso, pueden llegar a mejorar. En conse. <

| cuencia, de esto se sigue que, para que la teoria de Vygotsky proporcione la py; APENDICE I
que tantos creen que debe proporcionar, debemos tratar sus ideas como unaafff::f MODELO CONSTRUCTIVISTA SOCIAL
te de ayuda en nuestras zonas de desarrollo proximo. Sin duda, debemos leer los DEL APRENDIZAJ EY LA ENSENANZA

textos de Vygotsky y tratar de comprender lo que tenia que decir; pero, al apro.
piarnos de sus ideas y aplicarlas, también debemos estar dispuestos a transformay
esas ideas para que puedan sernos de mas utilidad cuando nos enfrentemos a |ag
demandas de nuestras propias situaciones.

La teoria de Vygotsky propone que el objetivo principal de la educacién es
proporcionar un entorno en el que los estudiantes, por diversos que sean sus an-
tecedentes, participen en colaboracién en actividades productivas y deliberadas
que les permitan:

e apropiarse del instrumental de aptitudes, conocimientos y valores de la cul-
tura para poder participar de una manera eficaz en las practicas de la socie-

~ dad en general,

® desarrollar la predisposicién a actuar de una manera creativa, responsable
y reflexiva al realizar su propio potencial y construir una identidad per-
sonal.

Parece que hay mas probabilidades de alcanzar estos objetivos:

1. creando una comunidad en el aula que comparta un compromiso con el in-
terés, la colaboracién y un modo dialégico de construccién de significado,

2. organizando el curriculo en funcién de temas amplios para la indagacién
que estimulen la predisposicién a dudar, hacer preguntas y colaborar con
los demds en la construccién de conocimiento, sea practico o tedrico, para
responder a ellos,

3. negociando objetivos que:

e estimulen a los estudiantes a desarrollar sus intereses y capacidades,

e sean lo suficientemente abiertos para suscitar la consideracién de posi-
bilidades alternativas,

® impliquen a toda la persona —sentimientos, intereses, valores persona-
les y culturales, adema4s de la cognicién,
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e ofrezcan multiples oportunidades para dominar los instrumentos y la
tecnologias de la cultura mediante su empleo deliberado ’
. . . ’
e estimulen el trabajo colaborativo en grupo y el esfuerzo individual
b

e otorguen el mismo valor a los procesos meditados y a los productos ex
celentes, -

4. procurando que haya ocasiones para que los estudiantes:

o el .
utilicen una variedad de modos de representacién como instrumentos
para lograr una comprension colectiva e individual,

p ] S
resenten su t[aba 0O a 10 deIIlaS y reclban fes[)uestas criticas y cons
tr uCtIVaS,

I q p 5 p -
a endl tanto en el Iall() lndlv dllal CO
@ ej lexl()llen S()bI € 1() ue lla[l T d() 1
mo en el COleCtl VO,

e i i
reciban gufa y ayuda en sus zonas de desarrollo préximo.

) ) APENDICE II
CATEGORIAS PARA EL ANALISIS DEL DISCURSO

El anlisis de los dos episodios del capitulo 7 sellevaa cabo en tres niveles. En
el primer nivel, cada episodio se segmenta en secuencias que se numeran consecu-
tivamente. En el segundo nivel, cada secuencia se segmenta en intercambios; y en
el tercer nivel, cada intercambio se segmenta en movimientos que pueden ser de
inicio, de respuesta o de seguimiento. Cada movimiento también se categoriza en
funcién de su «prospectividad» y de su orientacién al tema.

En los niveles de intercambio y movimiento, las codificaciones de las catego-

t{as se introducen en cuatro columnas.

Columna 1: Tipo de intercambio

Nuc. Intercambio nuclear
Dep. Intercambio dependiente
Inc. Intercambio incrustado

Columna 2: Tipo de movimiento

I Movimiento iniciador
R Movimiento de respuesta
F Movimiento de seguimiento

Columna 3: Prospectividad

D Demanda
E Entrega
R Reconocimiento

Columna 4: Funcion
Solic. inform. Solicitar informacién
Solic. prop. ~ Solicitar propuestas



