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LA RECEPCION DE LA OBRA DE LIEV VIGOTSKY EN LAS

DECADAS DE 1980 Y 1990 EN ARGENTINA
THE RECEPTION OF LIEV VIGOTSKY'S ARGENTINA

Andrés Gomel*
Marta Alicia Tenutto Soldevilla?

Resumen: En este texto, procuraremos abordar las huellas que ha dejado la recepcién de la obra de
Liev Vigotsky en el campo pedagogico argentino en las décadas de 1980 y 1990. Se pondran a
disposicion algunas categorias, asi como los modos en que éstas fueron abordadas. La decision de
trabajar tanto la obra de Liev Vigotsky como la de Jean Piaget desde la teoria de la recepcion, esta
basada en que el primero fue abordado en la década de 1990 en relacion con el segundo y ambos
fueron ubicados dentro del amplio espectro de posiciones subsumidas bajo la denominacion
“constructivismo” en las décadas citadas.

Palabras claves: VIGOTSKY, TEORIA DE LA RECEPCION, CONSTRUCTIVISMO, TEORIA
SOCIOHISTORICA

Abstract: In this text, we will attempt to discuss the marks left by the reception of Liev Vigotsky’s work
into the pedagogical field in general and particularly of Argentina during the ‘80s and ‘90s. A selection
of categories will be presented, as well as the ways in which these were approached. The decision to
elaborate on Liev Vigotsky’s work —as well as on Jean Piaget’s— from the approach of its introduction
into the Argentinian pedagogical field is based on the fact that the former was discussed in the ‘80s
and ‘90 in relation to the latter and both placed within the wide spectrum of views labeled during that
decade as “constructivism”.
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1. Introduccion
Es preciso recorrer el nuevo territorio con nuevas preguntas y
nuevos 0jos (...) construir nuevos instrumentos de conocimiento
para levantar acta de la nueva tierra, describir sus
configuraciones, reunir vestigios de pensamiento casi perdidos o
en todo caso olvidados, en fin, excavar bajo arbustos y cenizas

incluso bajo lujosos palacios ... (Alvarez-Uria, 1998, p. 13)

En la década de 1980 Latinoamérica asiste al regreso de los gobiernos democraticos.
Este hecho abre la puerta a la inclusién en el campo educativo de diversos autores que
se encontraban, hasta ese momento, desterrados. Es en ese marco cuando la obra de
Liev® Vigotsky logra ingresar con fuerza al campo de la educacion. Y en la década
siguiente, instalados ya los gobiernos democraticos, se concretaran diversas reformas
educativas que instalaran a Liev Vigotsky ubicado en la linea del “constructivismo”. El
“Constructivismo” se rerigio como un significante destacado en esas reformas en tanto
parece emerger como organizador de practicas y representaciones de los y las docentes.
En este texto, procuraremos abordar las huellas que su recepcién ha dejado en el campo
pedagdgico argentino en las décadas mencionadas. Se pondran a disposicion algunas

categorias asi como los modos en que éstas fueron abordadas.

2. Desarrollo del tema

2.1 Proposicion

2.1.1 Tras los pasos de los autores

En este texto analizaremos, desde la teoria de la recepcion, las obras de Liev Vigotsky y
Jean Piaget en el campo pedagdgico argentino, en tanto el primero fue abordado en la
década de 1990 en relacion con el segundo, y ambos fueron ubicados dentro del amplio

espectro de posiciones subsumidas bajo la denominacién “constructivismo” en esa década.

Segun la indagacion realizada por Guillermo Blanck el autor se llama Liev que significa Ledn (al
igual que Tolstoi). According to Guillermo Blanck’s research, the author's name is Liev, which jeans

Lion (the same as Tolstoi)
Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703
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Optamos por la teoria de la recepcion, porque esta propuesta remite a las lecturas de una
determinada obra que se realizan en un tiempo y lugar, asi como a las formas que adoptan
tales lecturas, a los grados de aceptacion de la obra y a las ideas que producen los
“lectores™ sobre la misma. Por lo tanto, ese tipo de analisis permite capturar la significacién
gue se le otorga a la obra en cuestion. Todo estudio de la recepcion de una obra implica por
tanto una constante —el texto— y distintas variables: las distintas lecturas que suscita en el
publico, mas o menos heterogéneo. En este sentido, Silvia Parrat—Dayan (1998) propone
tres objetivos para definir este trabajo: comprender la significacion de la obra de un “autor”,
situar el contexto que permite su recepcion e identificar, cuando sea posible, la respuesta del

autor a las lecturas.

Cuando la lectura de una determinada obra se hace en el momento de su produccion, se
trata de una relacion de tipo sincronica entre un autor y un “lector”. Esta lectura, sin embargo,
esta apoyada sobre elementos diacronicos, esto es, todas las lecturas anteriores que realizé
quien lee, y que definen su lectura. Este elemento toma en cuenta, ademas, la importancia

del contexto sociocultural en el cual se sitian la obra y las personas que la leen.

La perspectiva de la lectura diacrénica, por su parte, permite capturar tanto el contexto
especifico de una época, como las posibles reinterpretaciones que se deben a la
transformacion de las ideas. Esto ayuda a comprender, por ejemplo, que las criticas que
recibe una obra a lo largo del tiempo estan ligadas a la concepcion de lector propia de cada
época histdrica, mas que a una aparente objetividad de la obra misma. Es en esta
interaccion que se produce un didlogo entre autores y personas que leen.® En este sentido, a
los fines de entender las recepciones de las diferentes obras, interesa conocer aquellas que

las precedieron, ya que las obras nunca se presentan como una novedad absoluta sino que

* Nos interesa remarcar que en este trabajo se utiliza lenguaje no sexista. Las referencias a

personas, colectivos o cargos citados en los textos en género masculino refieren a categorias tedricas,
por lo que no han sido modificadas. En el caso indicado, recuperamos las categorias de “lector’ y
“autor” tal como las trabaja la Teoria de la Recepcion.

Santagada (1999) sostiene que la cultura occidental ha adjudicado, desde tiempos remotos,
enorme valor a la interpretacion y comprension de textos escritos. Por esa razén, las normas para la
exégesis correcta de textos se impusieron a lo largo del tiempo desde instituciones como la escuela, la
critica especializada o los diferentes circulos intelectuales, que pretendieron dictaminar acerca del
sentido exacto de los textos modelando asi las practicas culturales. Segun este autor, es indudable la
funcién de las agencias que prescriben lecturas preferenciales sobre los textos, no que tales agencias
logren mantener sus imposiciones de un modo incontestable y permanente.
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evocan siempre otras lecturas realizadas. De esta forma, el “lector” tiene una predisposicion

diferente frente a cada lectura.

En otro orden de cosas, resulta relevante la discusion acerca del concepto de “horizonte de
expectativa”. Parrat—-Dayan, citando a Hans Robert Jauss (1982), lo define como un sistema
de referencia representado por el conjunto de conductas, conocimientos, ideas
preconcebidas que encuentra una obra en el momento de su aparicion y a través de la cual
es valorada. Segun Jauss, por lo tanto, la figura del lector estaria inscripta en la obra misma,
en tanto el contexto de produccion de la obra deja sus huellas sobre el texto, ademas de que
presupone un interlocutor con el que dialogar. Por su parte, Parrat—-Dayan sostiene que en
el imaginario social quienes leen asocian sus lecturas esta ligado al concepto de horizonte
de expectativas, esto es, lo que la cultura ofrece en un momento determinado. Por lo tanto,
lo fundamental para la autora es sostener una mirada dialdgica frente al fendmeno, capaz de

articular las expectativas definidas socialmente con los aspectos sociales concretos.

Este concepto es discutido por Caruso y Fairstein (1997), quienes consideran que el
concepto de “horizonte de expectativas” es “ahistoricista”, pues entienden que determina
inmanentemente® al lector. Para estos autores, es fundamental rescatar la figura de un lector
articulador de la obra, lo cual refiere a una profunda idea de historicidad en relacién con la
misma. Por eso, proponen reemplazar esta idea por los conceptos de “fantasia social” y
“dimension imaginaria” del lector, para definir —desde una perspectiva histérica— los usos y
lecturas de cada obra, de manera tal de recuperar en el andlisis de las lecturas las luchas
politicas, los imaginarios educacionales, los espacios sociales que ocupa 0 cree ocupar
quien lee, entre otros elementos. En este sentido, no interesa tanto la fidelidad de la lectura
respecto de la obra original, sino que es el mismo acto de lectura el que brinda una
caracterizacion del lector.

® Maldonado Veloza retoma el planteo de Karl Popper quien distinque entre critica inmanente y

critica trascendente. Una teoria se ataca inmanentemente desde dentro y segln sus propios
supuestos y presuposiciones y cree que quienes han sostenido que la critica inmanente no es (util
porque "como no puede hacer mas que sefialar las inconsistencias l6gicas dentro de la teoria
criticada, nunca tiene éxito contra una teoria consistente” (Popper, 1985, p. 69). Pero ha respondido
gue tales exponentes estan equivocados.

Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703
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Surge entonces la idea del lector como articulador, como “sede” de las lecturas. Los lectores
se presentan como articuladores de las lecturas dado que conectan las mismas con sus
tradiciones, visiones politicas y predisposiciones culturales, estableciendo la lectura como
una practica social articulatoria (Laclau y Mouffe, 1987, citado en Caruso y Fairstein, 1997).
La recepcion se considera entonces como el proceso que define un espacio donde los

sujetos construyen su historia, identidades y estrategias.

Desde esta propuesta se ha estudiado en mayor medida la inclusién del llamado
“piagetismo” en la Argentina. Se puede mencionar, en primer lugar, la investigacion de
Marcelo Caruso y Gabriela Fairstein (1997), quienes se proponen estudiar a Jean Piaget y la
escuela ginebrina en tanto obra, y no en tanto textos. Estudian qué es lo que quienes
integran el campo pedagdgico realizan con el corpus tedrico piagetiano y como y de qué
forma lo articulan a otros enunciados y propuestas pedagdgicas. Se busca, en este gesto,
desmitificar al “lector”, aunque respetando el corpus de referencia. Por lo tanto, no les
interesa la fidelidad en la lectura de la obra, sino la posibilidad de comprender el acto de
lectura mismo como posibilidad de caracterizacion del lector. Existe acuerdo en pensar que
la recepcion de una determinada obra y su reconstruccion por parte del lector debe ser
analizada teniendo en cuenta su experiencia anterior: lo que un lector espera de un texto es
distinto si se trata de una primera aproximacion o si se trata de una lectura “informada”. En
relacion con esto, por ultimo, es importante comprender la recepcion de una obra situandola
en un contexto cientifico mas amplio. Este contexto crea en el lector una imagen anticipatoria
acerca del contenido textual, la cual estd directamente relacionada con sus lecturas
anteriores. Esta imagen puede resultar mas o menos sélida, en relacién con las tradiciones
intelectuales que anteceden las apariciones de las obras y que van moldeando la posibilidad

de recepcion por parte de quienes leen.

Pero no solo Marcelo Caruso y Gabriela Fairstein (1997) estudiaron la recepcion de la teoria
piagetiana en el campo pedagogico argentino sino que, también, hay que mencionar como
referente que indagd las vinculaciones de las teorias psicolégicas y campo educativo a partir
de la categoria de recepcion a Silvia Parrat—Dayan (1998) Esta autora sostiene que
el estudio de la recepcion de las obras de un autor puede tener objetivos diferentes.
Uno de esos objetivos es comprender mejor las ideas del autor en cuestion. Otro

objetivo consiste en tratar de saber qué es lo que provoca la aceptacion o el rechazo
Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703
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de la obra en una época dada de la historia 0 a lo largo de toda la vida del autor. Por
otro lado, la idea que un lector produce a partir de un texto puede o no estar de

acuerdo con la concepcion del autor, que puede o no responder. (1997, p. 145)

2.1.2. Sobre las derivaciones educativas

En primer lugar, y para comprender los usos y derivaciones que se han realizado de la teoria
sociohistérica en el campo educativo, puede ser de utilidad revisar en primer lugar los
derroteros que han seguido los usos de la teoria de Jean Piaget. Marcelo Caruso y Gabriela
Fairstein reconocen que a partir de la década de 1930 se puede notar la presencia de lo que
hoy se da en llamar “constructivismo” en el campo pedagdgico argentino. Fue entonces
cuando se registran las primeras referencias a Jean Piaget en la provincia de Buenos Aires,
empleandose la obra de este autor como “oportunidad para la normalizacién” (Caruso y
Fairstein, 1997, p. 168) e iniciando asi una lectura que se halla atravesada por el
espiritualismo en boga. Es el momento en que se mezclaron postulados de la escuela nueva
y del normalismo en el marco de reformas de tinte autoritario. Esto fue caracteristico tanto de

la reforma educativa bonaerense de 1937, como de los manuales de la década de 1940.

En la década siguiente, Piaget fue invocado en los manuales de pedagogia, como el de
Luzuriaga, con el fin de conocer las disposiciones de la nifiez (Caruso y Fairstein, 1997).
Pero fue en la década de 1960 cuando Piaget ingresé a las aulas de la universidad, a través
de materias como “Didactica del jardin de infantes y de primaria”, en la carrera de Ciencias
de la educacion, o de “Psicologia General Il y 11l en Psicologia. Paralelamente, se lo difundio
en las escuelas normales, se conformaron grupos de estudio, se fundaron instituciones de
nivel inicial inspiradas en sus postulados y se publicaron textos referidos a este nivel que lo
adoptaron como marco de referencia. La clave de lectura de esta obra es de “fascinacion
estructuralista”, la cual “parecia compatible y operativa con una pedagogia de corte tecnicista
gue veia en la planificacion de la ensefianza segun objetivos una racionalizacion de las
practicas intuitivas” (Caruso y Fairstein, 1997, p. 181).

Entre 1971 y 1976 se elaboraron contenidos en matemética en el marco del piagetianismo,
produciéndose el habitualmente criticado “aplicacionismo” de una propuesta psicoldgica, sin
intermediacion al ambito de la pedagogia (Coll, 1991). Fue un tiempo en el cual las

investigaciones de base piagetiana poseian también fuertes vinculos con la politica
Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703
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radicalizada, por lo que fue en este contexto cuando se difundieron sus hipotesis

epistemoldgicas.

Entre los afios 1976 y 1983 se asisti6 en Argentina a una politica de prohibicién (y de
muerte) donde Piaget quedd ubicado en linea con otros “fantasmas” que debian ser
desterrados de la Universidad (Marx, Freud) y se dispersaron quienes habian abierto la
puerta a la lectura epistemoldgica y a la psicogénesis de los contenidos escolares, quedando
en la transmision tecnicista el corpus piagetiano asimilado a una didactica altamente

prescriptiva.

A partir de 1980 se produjo un debate en torno a los aportes respectivos de Piaget y
Vigotsky, el cual condujo a los investigadores e investigadoras a trabajar sobre las
preguntas que guian las investigaciones de Piaget y de Vigotsky, a fin de desandar el camino
en el cual se los presentaba como autores necesariamente complementarios.” En las huellas
de estas experiencias se produjo la incorporacién del constructivismo a la formacién docente
y particularmente se ubica al constructivismo como significante privilegiado en la reforma
producida en Argentina en la década de los 90. Coll sostiene que
la vision constructivista del psiquismo humano impregna por completo la psicologia de
la educacion (...). La idea original del constructivismo es que el conocimiento y el
aprendizaje son, en buena medida, el resultado de una dindmica en la que las
aportaciones del sujeto al acto de conocer y aprender juegan un papel decisivo. (Coll;
2001, p. 157)

Segun este autor a partir de la segunda mitad de la década del 70 comienza a disminuir la
influencia de la teoria piagetiana en el campo educativo aunque, es importante aclarar,
mantiene su importancia-, por lo que otras teorias, calificadas o autocalificadas
habitualmente como constructivistas, comienzan a disputarle protagonismo, especialmente
aquellas vinculadas al enfoque del procesamiento de la informacion, la teoria sociohistérica y
los enfoques neovigotskianos. Por su parte, el investigador argentino Ricardo Baguero

(1996) coincide en que resulta habitual entender el crecimiento en el interés por la obra

Vigotsky pretendia alcanzar una explicacion sociohistérica de la constitucion de las funciones
psiquicas, en cambio, la pregunta central para Piaget gira alrededor del pasaje de un estado de menor
conocimiento a uno de mayor conocimiento (Castorina, 1996, p.15).

Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703
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vigotskiana a partir del declinar de las obras de otros autores, especialmente Piaget, pero
advierte que esto no implica necesariamente la superacion de una perspectiva por otra, dado
gue tanto las preguntas que se hace cada teoria como los problemas que recorta no son

idénticos (también Castorina, 1996).

El paradigma vigotskiano puede pensarse como relativamente nuevo en occidente, dado que
su lectura sistematica comenzo recién a fines de la década de los sesenta (aunque, como
sabemos, la obra se ubica principalmente desde fines de los afios 20 y comienzos de los
afos 30).

Los planteos y derivaciones de la obra vigotskiana en educacion deberian ser analizadas
tomando en cuenta que Vigotsky, a diferencia de Piaget, trabajé en profundidad sobre
cuestiones referidas al &mbito educativo. Esto produjo un marcado interés de parte de los
educadores y educadoras por su produccion, en gran medida debido a la posibilidad de

encontrar en ella heuristicos para analizar los procesos educativos.

2.2. Argumentacion

2.2.1. Sobre los “usos” de la teoria sociohistorica

Las producciones de los investigadores e investigadoras no son obras monoliticas y no se
mantienen inalterables a la largo de la vida de los mismos. Jean Piaget, Liev Vigotsky,
Jerome Bruner o David Ausubel tomaron lo que su época les proporcioné y en numerosas
ocasiones maodificaron sus perspectivas de acuerdo a los marcos teéricos que fueron
incorporando. A menudo cambiaron las respuestas que alguna vez dieron a aquello que se
habian planteado inicialmente y en otras oportunidades llegaron a modificar sus preguntas a
lo largo de su obra (en tanto fueron cambiando su modo de ver el mundo y al hacerlo
introdujeron cambios en sus teorias). Se trata de mostrar una perspectiva de los autores
trabajados que dé cuenta del proceso de gestacion de las ideas, en lugar de considerar su
obra como un producto que fue anticipado desde sus inicios, para mostrar la complejidad de
los discursos a los que se han enfrentado los y las docentes en los Ultimos afios.

Los usos de la teoria de Vigotsky en educacién no han sido en modo alguno homogéneos.

En la mayoria de los casos, los trabajos de raigambre vigotskiana se definen como tales
Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703
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fundamentalmente a partir de la apelacion a varias de las hipotesis centrales de la teoria,
mas que en virtud de compartir un ideario pedagogico univoco. Podemos decir que esta
teoria ha sido utilizada en modos de alguna manera paraddjicos, o que ha enfrentado
tensiones en relacion al lugar en el que situar el énfasis de los trabajos realizados en el

campo pedagdgico (Baquero, 1998).

Los primeros trabajos o elaboraciones sobre la teoria de Vigotsky que se realizaron en
relacion a practicas de ensefianza tuvieron, segin Hatano (1991), un uso o sesgo donde
primaron basicamente aspectos instruccionales. El marco vigotskiano, leido desde este foco,
resultaba compatible con la ensefianza tradicional. Este sesgo en el uso de la teoria remite a
la importancia de analizar los aspectos reproductivistas que pudiera tener una pedagogia
centrada en la teoria sociohistérica, esto es, una pedagogia que implique estrategias de
ensefianza con un marcado tono directivista. Es lo que Baquero llama “pedagogia centrada

en el adulto” o de sesgo adultocéntrico (1998).

De manera sintética, diremos a comienzos de la década de 1980 se inicia una lectura mas
compleja de esta teoria, que dard lugar a los trabajos de diversos autores y autoras como
Cazden (1998) en el area del andlisis del discurso en el aula y la apropiacién de la lengua
escrita, Edwards y Mercer (1988), Newman, Griffin y Cole (1991) vinculados a los andlisis de
las caracteristicas de la organizacion de las actividades y la definicion de tareas en las
practicas de ensefianza. Hacia fines de esa década surgen los trabajos sobre aprendizaje
guiado y cooperativo y ensefianza reciproca (Rogoff, 1993; Tudge, 1993) y los trabajos sobre
la ensefianza de la lectura y la escritura de Goodman y Goodman (1993), y en lengua
espafiola trabajos como los de Onrubia (1993), entre otros. También cabe mencionar los
trabajos en el area del desarrollo de los conceptos cientificos en contextos de ensefianza,
como los de Hedegaard (1993).

2.2.2. La obray las reformas educativas

Los trabajos sefialados en el apartado anterior se realizan en la misma década en la que en

Argentina, en el marco de la reforma del Estado, se lleva adelante la llamada “Reforma
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Educativa™®

. Se trata de un momento donde se procura que Argentina, asi como el resto de
Latinoamérica,’ encare un proceso de reestructuracion, de reduccion de personal y de
descentralizacion politico-administrativa (Cunill Grau, 1997). En el campo de la educacion, la
reforma fue incluida en la agenda de gobierno, iniciAndose un conjunto de procesos dirigidos
a descentralizar y transformar los sistemas educativos. En sintonia con los lineamientos
emanados de las politicas educativas latinoamericanas, se insté a que los y las docentes

actualicen sus saberes, se “perfeccionen” y se “conviertan” (Braslavsky, Gvirtz, 2001).

La reforma de la década de 1990 fue difundida a través de una politica basada en
documentos. El hecho de que este proceso se llevara a cabo a través de textos escritos da
cuenta de los presupuestos tedricos que sostenian quienes llevaban adelante la reforma, la
importancia dada a la cultura letrada y el descrédito otorgado a la cultura empirico-practica’®.
El cuerpo docente debi6é enfrentarse a lecturas desprovistas de “texturas”, de interrogantes,
de algo que pudiera interpelarlos, en cambio se ofrecié un saber en cual se les pedia que
fueran personas criticas, pero que recibieran esos materiales acriticamente. Si bien no
constituye parte de los objetivos de este trabajo el analisis de los materiales entregados a los
y las docentes tomaremos, a modo de ejemplo, un médulo realizado en la provincia de

Buenos Aires (Argentina) durante las capacitaciones realizadas en esa década.

En este caso, cuando se desarrollan las teorias del aprendizaje, éstas son incluidas en las
Explicaciones constructivistas del aprendizaje se ubica el surgimiento de éstas en Europa y
se las caracteriza como organicistas y estructuralistas. Ademas, se explicita que “este

enfoque tiene implicancias generales en la concepcion de aprendizaje” y por lo define “por

8 En el afio 1993 se sanciona la primera ley que pretende legislar sobre la totalidad el sistema

educativo: la Ley Federal de educacion N° 24.195

Las leyes se sancionan en los siguientes afos: Chile: 1991, Paraguay: 1992, Argentina: 1993,
México: 1993, Colombia: 1994, Republica Dominicana: 1997, Brasil: 2000 y Perut: 2001.
1% vifiao diferencia: la cultura del “conocimiento experto” o cultura cientifica de la educacion generada
en el mundo académico universitario, la cultura “politico institucional”, asociada al discurso o lenguaje
normativo, producida por los entornos administrativos y burocraticos y la cultura “empirico practica”
elaborada por los ensefiantes en el ejercicio de su profesion, que constituye la memoria corporativa de
los docentes”.(Vifiao; 2001, p. 42)

! A modo de ejemplo, una frase que figura en el Médulo de capacitacion docente de la provincia de
Buenos Aires "Quienes estamos frente al aula, frente a los alumnos sabemos bien que un
determinado puntaje nos habilita para estar parados frente a una clase, pero que a la hora final de la
verdad, delante de esos ojos oidos y voces avidas de aprender, el titulo y la dignidad de Maestra tiene
una sola llave: el conocimiento”

Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703

10




Revista Electronica “Actualidades Investigativas en Educacion”

oposicién al conductismo™® En los titulos de las dos primeras aportaciones aparecen
determinadas teorias (Gestalt y Psicologia Genética) en tanto que en las dos segundas
figuran los nombres de sus iniciadores (Vigotsky y Ausubel). En el apartado sobre las ideas
de Vigotsky se lo presenta como un “investigador que desarrollé sus ideas simultaneamente
con Piaget”, con quien tuvo una “célebre polémica”. Se compara a este autor con el anterior
en tanto ambos consideran necesaria la instruccion formal para que la reestructuracion se
produzca y se favorezca el aprendizaje, ademas de diferenciar estrategia de ensefianza de
estrategia de aprendizaje, se desarrollan conceptos como: aprendizaje significativo y
construccion individual y social del conocimiento. En la apreciacion critica se reconoce que
esta teoria ha sido formulada recientemente, que valoriza la ensefianza, al cuerpo docente y
lo relativo al aprendizaje significativo. Ademas, no presentan las formas de ensefianza como

dicotémicas.

En la investigacion realizada por Marta Tenutto acerca de qué significados le atribuian
guienes ensefian en los profesorados al constructivismo se arriba a que, en el marco de la
presion reformadora de la década de los 90, el cuerpo de profesores procur6 apropiarse de
los nuevos saberes y se aproximaron a las nuevas propuestas reduciendo lo nuevo a lo
conocido, despliegue tactico con lo que respondieron a la estrategia reformadora®®. Esta se
dirigio a los profesores y profesoras proponiendo la modificacion de las practicas a través de
— entre otras cuestiones - la incorporacién de nuevas nominaciones y conocimientos, pero
aquellos conformaron significaciones propias a las otorgadas por las propuestas organicas y
estratégicas de reforma. La tactica les permitié producir significaciones discrepantes con
respecto a aquéllas propuestas, donde tuvieron un fuerte peso las situaciones personales,

institucionales y profesionales.

! Direccién General de cultura y educacion de la provincia de Buenos Aires (1995) Médulo 3, La

Plata, p. 40.

La estrategia es la ciencia de los movimientos guerreros fuera del campo de vision de enemigo
(Von Bulow) citado por de Certeau, 1996, p. 43, en tanto la tactica constituye el interior del campo,
como lugar del poder y de la voluntad propios (de Certeau, 1996, p. 42).
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La dinamica de la reforma y su recepcion puede ser analizada bajo la éptica de estrategia y
tactica en funcion de sus posibilidades comunicativas. La reforma* fue propiciada desde una
politica documentalista y estuvo sostenida en la escritura. Los modulos de capacitacion
docente de la provincia de Buenos Aires procuraron instalar al constructivismo como parte
del discurso pedagdgico, ubicandolo en el polo del “deber ser”, haciéndolo jugar, de este
modo, como opuesto al conductismo, casi como sinénimo de la escuela existente y que se

desea cambiar.

3. Discusion

Resulta necesario retomar los aportes de Silvia Parrat—Dayan en relacién con el concepto de
“contexto cientifico amplio” ya que éste resulta fructifero en tanto marco para la comprension
de los cambios que se van produciendo en los usos de las teorias, conceptos y textos
psicologicos. Un analisis de tipo diacronico, como el que proponemos aqui, permite
comprender cual es el tipo de lectura que se realiza de las teorias en el periodo histérico
contemplado, comparar los resultados con las lecturas hechas en otros periodos e identificar
las lecturas previas de cada tradicién académica que estarian contribuyendo a la creacion de

una imagen anticipatoria.

3.1. Modos de recepcion de la teoria vigotskiana

En el marco antes presentado proponemos trabajar con tres categorias sustantivas que
permitiran abordar la recepcion de la teoria vigotskiana'® en el campo pedagdgico, a saber:
a) Lecturas y usos de la categoria de Zona de Desarrollo Proximo (ZDP)

b) Lecturas y usos de la categoria de interiorizacion.

¢) La vinculacién de los usos de la teoria con el constructivismo como posicion tedrica.

1 La reforma es tal en tanto constituyé una “alteracién fundamental de la politica educativas

nacionales que pueden afectar al gobierno y administracion del sistema educativo y escolar, y a su
estructura y financiacion, al curriculum —contenidos, metodologia y evaluacion- al profesorado —
formacion, seleccion o evaluacion —y a la evaluacion del sistema educativo” (Vifiao; 2001, p. 26)

Cabe aclarar que no pretendemos agotar al andlisis a través de las categorias propuestas.
Volumen 9, NUmero Especial, A~o 2009, ISSN 1409-4703

12




Revista Electronica “Actualidades Investigativas en Educacion”

a) Lecturas y usos de la categoria de Zona de Desarrollo Proximo (ZDP)

Se han identificado tres tipos de interpretaciones de la categoria de ZDP que permiten

distintas lecturas acerca de las relaciones entre practicas educativas y desarrollo:

v La Zona de Desarrollo Proximo entendida como un “atributo subjetivo”: a partir de esta
interpretacion se entiende a la Zona como una caracteristica subjetiva, susceptible de ser
evaluada o medida en el seno de interacciones especificas, como los psicodiagndsticos,

v La Zona de Desarrollo Proximo entendida a partir del énfasis en las interacciones
sociales. Esta segunda interpretacion de uso de la ZDP guarda relacion con la
ponderacioén del efecto de las interacciones sociales sobre el desarrollo y el aprendizaje.

v La Zona de Desarrollo Préximo y el giro contextualista: la tercer interpretacién de la
categoria de ZDP remite al cambio en la posibilidad de pensar y definir unidades de
andlisis del aprendizaje y el desarrollo no centradas en los individuos. En este punto, la
tercer mirada sobre la Zona abre a lo que se denomina “giro contextualista”. A partir del
planteo vigotskiano busca el desplazamiento de la posicion que implica sostener que la
explicaciéon ultima del desarrollo o del aprendizaje de una persona es atribuible con
exclusividad a la persona misma. De este modo, el giro contextualista piensa a la
persona en situacion, esto es, como una posicién mayor, que presupone la interaccion
con un mundo objetivo y social. La situacién o contexto no constituye el exterior de los
atributos de un individuo sino que tanto el desarrollo como el aprendizaje se dan en

situacion, y es la misma situacion la que los explica (Baquero, 2001).

En esta Ultima categoria se puede incluir la posicién de Luis Moll (1993) en tanto
sugiere pensar la Zona no como una caracteristica exclusiva de la nifiez o de la ensefianza,
sino poner el foco en el sistema social que se crea activamente entre docentes y alumnos/as.
Este sistema social implica una actividad colaborativa entre nifios/as y adultos dentro de
ambitos culturales especificos. Recuérdese que cuando Vigotsky hacia referencia al “sistema
social definido” estaba sefialando hacia la organizacion social de la instruccién, y cémo esta
organizacion ofrece una socializacion especial al pensamiento de los nifios/as (Daniels,
2001).

La concepcion de la ZDP, como “sistema social”’, se define a partir de entender al sujeto

comprometido en una actividad colaborativa. Moll sostiene, ademas, la necesidad de
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rechazar la definicion de la Zona como ensefianza o evaluacion de habilidades o
subhabilidades separables. Para el autor
un problema en la aplicacion del concepto de Zona al analisis de la instruccion en el
aula es que el énfasis en la transferencia de conocimiento, y especialmente de
habilidades, de aquellos que saben mas a aquellos que saben menos, puede

caracterizar cualquier practica de ensefianza. (1990, p. 20)

Por lo tanto, es posible pensar que las practicas escolares estandar no representan la idea
original de Vigotsky, justamente debido a que suelen realizarse a través de tareas o

ejercicios fragmentarios.

Resulta de utilidad, entonces, distinguir entre un uso descriptivo o explicativo de la categoria
—vinculado a los procesos de desarrollo al interior de practicas educativas, o en interacciones
sociales diversas— de un uso prescriptivo, que podria adoptarse fundamentalmente en el
campo pedagodgico. En este sentido, se puede entender a la Zona como una herramienta
para el analisis de sistemas de interaccion definidos socialmente, ya que permite una
aproximacion a la naturaleza de ciertas transacciones sociales. Para Luis Moll, un analisis
vigotskiano de la instruccidon debera poner el énfasis, centralmente, en la interdependencia
entre personas adultas y los nifios o nifias. La Zona puede ser pensada como una
herramienta analitica necesaria para planificar la ensefianza y explicar sus resultados, ya
gue permite relacionar la perspectiva del desarrollo y la de la ensefianza. El supuesto
implicito aqui es que tanto el desarrollo psicolégico como la ensefianza se encuentran
“socialmente implantados”. Por lo tanto, y para entender ambos procesos, resulta necesario

analizar la sociedad circundante y sus relaciones (Hedegaard, 1993).

b) Lecturas y usos de la categoria de interiorizacion

El giro contextualista en la interpretacion de la ZDP genera, también, la posibilidad de
diferenciarse de una lectura de la categoria de interiorizacion entendida como simple
traspaso de habilidades. Esto supondria cierta escision entre los planos social e individual y
una reduccion de los complejos procesos de desarrollo a la adquisicion de habilidades o a la

transferencia de paquetes de conocimiento de un exterior a un interior.
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Es fundamental para la practica pedagodgica detectar que la lectura de esta categoria puede
llevar a tomar muy diferentes posiciones, entendiendo al alumnado como relativamente mas
0 Menos pasivo o0 activo en la situacion de enseflanza y aprendizaje. Interesa pensar en el
eje adquisicion-transmision: de manera sencilla y general se podria decir que las
pedagogias basadas en la transmision son aquellas que se apoyan en la idea de un sujeto™®
mas pasivo y las pedagogias basadas en la adquisicién piensan en un sujeto mas activo.

James Wertsch (1995), sin embargo, complejiza esta mirada ya que postula dos tipos o
modos de entender el proceso de interiorizacion en las que el sujeto es siempre activo, y el
punto de interés pasa por el grado de identificacion o resistencia con lo que se interioriza. En
este sentido, diferencia la interiorizacion como “dominio”, vinculada al “saber como” usar un
modo de mediacion con facilidad, de la interiorizacion como “apropiacion”, vinculada a una

posicion mas activa del sujeto, que “hace propia” la herramienta.

Resulta fundamental como se conceptualizardn los recursos que pone a disposicion la
sociedad: si como una oferta fija o0 como un punto de inicio para la negociacion (Daniels,
2001). Segun Baquero (2002) las perspectivas denominadas contextualistas o situacionales
pueden permitir abrir una agenda critica de problemas sobre el desarrollo y las practicas
educativas. En este sentido, algunos autores como Rogoff (1993) prefieren hablar -en lugar
de “interiorizacion”- de “apropiacion participativa” de los sujetos en eventos o actividades
culturales, un concepto que remite a la idea de sujeto activo constructor, donde sujeto y
contexto estan mutuamente vinculados. Esta categoria permite pensar en un proceso de
transformacion constructiva'’. La postura de Rogoff busca de ese modo diferenciarse de una
lectura de la interiorizacion como simple traspaso o internalizacion, donde lo social precede a
lo individual, y buscar borrar la frontera entre lo externo y lo interno (Baquero, 2001). Similar
posicion sostiene Cazden (1991), quien también manifiesta la importancia de evitar una

concepcion mecanica de este concepto

16

Tomamos “sujeto” como una categoria clasica de la psicologia, mas alla del género.
17

“Con la guia de las personas que los rodean, los nifios participan en actividades culturales que les
permiten integrarse en su grupo social adoptando papeles que exigen destrezas especificas” (Rogoff,
1993, p.152).
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c) La vinculacién de los usos de la teoria con el constructivismo como posicion

tedrica

A partir de Hatano (1993), se pueden definir tres tipos de “extensiones” de esta teoria en el

campo educativo a partir del analisis de las derivaciones pedagogicas de la perspectiva

vigotskiana, y en relaciéon con su caracter mas 0 menos constructivista:

v' La extensién “estandar”: vinculada con las primeras derivaciones pedagdgicas de la
teoria y privilegia las cuestiones relacionadas con la transmision de contenidos o
conocimientos, por sobre los aspectos constructivos de los procesos del desarrolloy el
aprendizaje. Segun Baquero (1998), esta extension de la teoria parece proceder de una
lectura univoca de la categoria de ZDP, que la entenderia como una suerte de andamiaje
0 préactica andamiada de la ensefianza, entendida de manera simplificada al modo de
una mera “transmision de habilidades”. La aplicacién estandar descuidaria los aspectos
constructivos de los procesos de ensefianza y aprendizaje, poniendo el énfasis en formas
de interaccion asimétricas y verticales. Esta concepcion de la adquisicion del
conocimiento basada en aspectos instruccionales, construida en base a la teoria de
Vigotsky, se podria definir a partir de los siguientes aspectos:

e EIl conocimiento adquirido por el/la aprendiz es propiedad de quien ensefia, y consiste
en un set de habilidades o estrategias para la resolucion de problemas. Quien ensefa
tiene como misidn asignada por la sociedad esta transmisidn de habilidades.

e Ellla aprendiz resuelve junto al maestro/a algunos problemas especificos. Los
maestros/as transmiten el conocimiento en una forma verbal codificada, y muestran
como se resuelve el problema.

e A medida que ellla aprendiz se apropia del conocimiento, lo va resolviendo paso a
paso, y el papel docente se vuelve cada vez menos importante

e Cuando el/lla aprendiz puede resolver el problema por sus propios medios, se

considera que el conocimiento ha sido transmitido exitosamente.

Segun Hatano, esta concepcion vigotskiana de la ensefianza y el aprendizaje es s6lo una de
las posibles, y esta generalmente acompafiada de algunos presupuestos empiristas: el/la

aprendiz es basicamente un ser pasivo/a, no necesita comprender el significado de las
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herramientas que utiliza y aprende. Solo la interaccion con el/la docente facilita la adquisicion

de conocimiento y aquel es siempre la Unica fuente de informacion y evaluacion®.

v' La “extensién moderada”: flexibiliza algunos aspectos y da lugar a interacciones
multiples, tanto como a posiciones mas activas de los/las aprendices. Para el autor, si
bien en estas “extensiones moderadas” de la teoria el trabajo cooperativo aumenta la
capacidad de trabajo de aquellos, nunca la actividad va mas alla, en definitiva, de la
transmision de habilidades de una persona adulta al aprendiz. La pregunta es entonces si
esta adquisicion de habilidades se debié a una genuina blsqueda de significados por
parte de los alumnos, o si se debi6é al peso de la autoridad docente y la necesidad de
aprenderlas a la hora de ser evaluados.

v La “extension radical”: implica una genuina construccion de conocimiento por parte de las
personas aprendices, en un marco de intercambio y restricciones socioculturales, que
impulsa a quienes educan a buscar alternativas para la ensefianza. Esta concepcién
reemplazaria los presupuestos empiristas sobre la naturaleza del ser aprendiz,
planteados mas arriba, por los siguientes:

e Los aprendices son activos constructores de su conocimiento: toman la iniciativa en el
aprendizaje e interactlan con personas de manera espontanea, y encuentran
satisfaccion en ambientes que favorezcan estos aspectos. Esta perspectiva se opone
a la visiobn del aprendizaje como una transferencia o transmisiéon de modos o
productos culturales del pensamiento.

e Quien estd en lugar de aprendiz busca activamente comprender y habitualmente
logra comprensiones. Esto quiere decir que ademas de activo es competente. La
competencia esta basicamente apoyada en su conocimiento previo, el cual le permite
procesar la nueva informacion. Es incluso muy habitual que los/las aprendices
puedan construir significados que vayan mas alla de los otorgados por docentes.

e Esta construccidon de conocimiento por parte de los aprendices se ve facilitada tanto

por interacciones horizontales como verticales.

8 segun Ricardo Baquero (1998), si bien esta extension estandar parece encontrarse principalmente

en los primeros trabajos orientados por la teoria vigotskiana en el campo pedagdgico, seria importante
marcar que los trabajos sobre pedagogia de la escritura analizados por Cazden muestran que no se
traté de un modo excluyente de utilizar la teoria.
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e El acceso a multiples fuentes de informacion ayuda a la construccion del
conocimiento, porque demasiada confianza en la respuesta autorizada del maestro/a
suele reducir la motivacion para construir conocimiento por propios medios.

e En la misma linea, se sostiene que el/la docente no debe ser la Unica fuente de

validacién de los saberes y conocimientos en el aula.

Segun Hatano, entonces, estas caracteristicas deberian ayudar a pensar y definir una
perspectiva constructivista vigotskiana, que deberia adoptar algunas ideas tales como:
e Los aprendizajes y ensefianzas en el contexto escolar estdn atravesados por
aspectos normativos; por lo tanto, es funcién del docente establecer normas que
impulsen el aprendizaje constructivo.

e Los aprendizajes y ensefianzas tienen limitaciones impuestas por las instituciones.

En este sentido, la creacion de ZDP debe responder a la posibilidad de que adultos y
aprendices puedan crear mutuamente formas de cooperacion, a partir de las cuales los y las
aprendices puedan crear significados que no podrian generar por sus propios medios. Esta
busqueda de sentido y significado por parte de los y las aprendices resulta crucial para

pensar los procesos educativos.

3.2. Recepcidn e idearios pedagdgicos

Ante lo expuesto nos preguntamos: ¢ Cual es el ideario pedagogico que, en las Ultimas dos
décadas, se define en el medio local a partir de la teoria vigotskiana? Un relevamiento de
diferentes publicaciones educativas de la Argentina durante el periodo 1990-2002"° permite
definir que este ideario esta marcado, en primer término, por la mayor horizontalidad en las
practicas educativas frente al verticalismo que se impugna a las practicas tradicionales con

las que se discute.

1 El mismo, forma parte de la Tesis de Maestria de Andrés Gomel: “Una aproximacion a las

relaciones entre psicologia y educacion. Estudio sobre tres revistas educativas en la Argentina”,
llevada a cabo en la Universidad de San Andrés de la Argentina. Es fundamental indicar que en este
relevamiento encontramos muchas menciones a categorias de la teoria vigotskiana, pero pocas
menciones a obras especificas de Vigotsky. De este modo, reconstruimos algunos de los modos en
los que se dio la recepcidn de esta teoria en el medio argentino, pero no la recepcion de textos u

obras especificos.
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Aparece, fundamentalmente, la importancia de la interaccion social como elemento clave en
los procesos de aprendizaje. Y, en todos los casos, se enfatiza la centralidad del rol docente
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Vigotsky surge como autor pionero en cuanto a la importancia del trabajo en interaccion con
otras personas como base del desarrollo cognitivo. En diversos textos —como publicaciones
cientificas o de divulgacion, o documentos oficiales- la sola mencién de Vigotsky u otros
autores de los ESC “autoriza” el trabajo con vy la utilizacion de elementos tales como los
aspectos referidos a “lo social” en los procesos de ensefianza y aprendizaje, o bien aquellos

relacionados con el trabajo cooperativo, 0 entre pares, etc.

Otro elemento clave es el mayor énfasis que se observa referido a la centralidad del trabajo
docente. Es posible pensar que esta centralidad del rol docente se enmarcaria, en cierta
medida, en el constructivismo como marco amplio. Esto implicé una relectura que comienza
a operarse sobre la lectura tradicional del rol, relectura que configura una revisién del mismo

tal como habia sido enmarcado segun algunos seguidores de la teoria piagetiana.

La categoria de ZDP, por su parte, aparece como la sometida en mayor medida a
deslizamientos de sentido, y ha sido en los ultimos afios objeto de mdltiples interpretaciones
y usos. Los primeros entre estos usos detectados en diferentes textos se pueden definir
como mas cercanos a fines diagndsticos. Estos usos —propios de fines de la década de 1980
y principios de la de 1990- evidencian también una concepcion de la ZDP como un “espacio
para el trabajo”, definido de manera muy inespecifica, y como una categoria que permite

poner de relieve la importancia de “lo social” en los procesos de aprendizaje.

Entendemos que las formas de plantear el trabajo en relacion a la categoria de ZDP estan en
buena medida definidas por la influencia del Constructivismo como marco general de
comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje, proceso que como vimos se
consolidaria a partir de la sancion de la Ley Federal de Educacion y la implantacion de la
Reforma educativa.
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De este modo, se puede afirmar que la teoria sociohistorica en general, y esta categoria en
particular, ingresaron en el medio local masivamente a partir de los textos propios de la

Reforma y de revistas y libros (en muchos casos de autores espafioles).

Es importante mencionar que en el periodo al que hacemos referencia, y aun en la
actualidad, la categoria de ZDP ha funcionado como legitimadora de practicas de aula de
tipo horizontal. De este modo, la lectura de Vigotsky, y de esta categoria en particular,
fundamenté la critica a practicas de tipo vertical, que quedaron asociadas a los fundamentos

de la pedagogia més tradicional.

Otro elemento por considerar, vinculado con el anterior, es como la lectura de la ZDP llevo
en muchos casos a igualar esta categoria, en el contexto argentino, con la de “andamiaje”.
Como es sabido, esta ultima categoria fue desarrollada por Bruner, Ross y Woods en 1976
tomando en consideracion el planteo vigotskiano, pero sabemos que no se trata de
categorias analogas punto a punto. Sin embargo, la lectura de publicaciones y documentos
oficiales propios, fundamentalmente de la década de 1990, nos permite ver cdmo en muchos
casos ambas teorias parecen fundirse en una, perdiéndose en ese movimiento lo distintivo
de cada una.

Liev Vigotsky entr6 a las instituciones educativas desde una lectura que transformé sus
presupuestos teodricos en propuestas prescriptivas funcionales a la escuela. Interesa indicar
gue la indagacion realizada por Marta Tenutto (2005) hace visible la inscripcidn que tiene

Vigotsky en el discurso del docente.

4. Conclusiones

La teoria sociohistérica fue leida en muchos casos “en clave de reforma” y contribuydé a
legitimar ciertas estrategias de trabajo aulico —como el trabajo colaborativo- y un nuevo lugar
docente, de mayor importancia y centralidad. En este sentido, estuvo en linea con la
“pedagogia centrada en el adulto” o “de sesgo adultocéntrico” (Baquero: 1998). De este
modo una propuesta que podia ofrecer conceptos potentes, como los aportados por
Vigotsky, fue en alguna medida capturada por las ldgicas dicotomicas e instituidas del
formato escolar, aquellas que habitualmente transforman “lo nuevo” en un polo de la tensién

entre lo que “debe ser” y lo que no. En la actualidad, estos usos y lecturas de la teoria no
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han perdido vigencia en las précticas sino que, por el contrario, se han afirmado y hasta
“naturalizado”.

La teoria de la recepcion resulta potente para analizar al autor en cuanto obra y
desandar aquellas lecturas lineales, prescriptivas y carentes de texturas. Nos resulta
indudable que estos usos vigotskianos, influenciados por la lectura realizada en clave
constructivista, deberan ser revisados a partir de nuevas lecturas que permitan y autoricen
novedosos y diversos modos de apropiacion y utilizacion por parte de los actores del campo

educativo.
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