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Resumen

Lev Vygotski es en la actualidad uno de los referentes mas citados en ciencias de la educacién,
en general, y psicologia del desarrollo humano y de la educacién, en particular. Sus conside-
raciones alrededor de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo, su concepto de “zona de
desarrollo préximo”, su énfasis en la naturaleza social del conocimiento, su anélisis del desarrollo
cultural, la diferenciacion entre conceptos espontaneos y conceptos cientificos forman parte
del argot contemporaneo en ciencias de la educacion. El objetivo de este articulo es presentar
algunos de los conceptos y aplicaciones educativas que se han desarrollado tomando de mo-
delo una aproximacion vygotskiana. En primer lugar, expongo una breve sintesis de sus ideas
psicopedagogicas para contextualizar, posteriormente, el uso que se ha hecho de algunas de
sus propuestas. Finalmente, concluyo reflexionando alrededor del sentido y naturaleza de la
educacion bajo una perspectiva vygotskiana.

Palabras clave: Vygotski, aplicaciones educativas, zona de desarrollo proximo, andamiaje,
psicologia cultural

CONTEMPORARY APPLICATIONS OF VYGOTSKI'S THEORY
IN EDUCATION

Abstract

Lev Vygotski is currently one of the most cited references in educational science, in general,
and in psychology of human development and education, in particular. His remarks about the
relationship between learning and development, his concept of “proximal development zone”,
his emphasis on the social nature of knowledge, his analysis of cultural development, and the
differentiation between spontaneous concepts and scientific concepts are part of the contemporary
slang in educational science. The aim of this paper is to present some concepts and educational
applications that have been developed taking the Vygotski’s approach as a model. First, a brief
summary of his psycho-pedagogical ideas is provided as background information; later, the use
that has been made of some of his proposals is discussed. Finally, as a manner of conclusion,
a reflection is done about the meaning and nature of education under Vygotski’s perspective.

Key words: Vygotski, educational applications, proximal development zone, structure,
cultural psychology.
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APLICACOES CONTEMPORANEAS DA TEORIA VYGOTSKIANA

NA EDUCACAO

Resumo

Lev Vygotski é na atualidade uma das referéncias mais citadas nas ciéncias da educacao, em
geral, e na psicologia do desenvolvimento humano e da educacao, em particular. Suas consi-
deracdes em torno das relacdes entre aprendizagem e desenvolvimento, seu conceito de “zona
de desenvolvimento préximo”, sua énfase na natureza social do conhecimento, sua analise do
desenvolvimento cultural, a diferenciacdo entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos
fazem parte do argot contemporaneo nas ciéncias da educacdo. O objetivo deste artigo &
apresentar alguns dos conceitos e aplicacdes educativas que tém sido desenvolvidas tomando
como modelo uma aproximaco vygotskiana. Em primeiro lugar, exponho uma breve sintese
de suas idéias psico-pedagogicas para contextualizar, posteriormente, o uso que se tem feito
de algumas de suas propostas. Finalmente, concluo reflexionando sobre o sentido e natureza
da educacéo sob uma perspectiva vygotskiana.

Palavras-chave: Vygotski, aplicacdes educativas, zona de desenvolvimento préximo, an-

daimada, psicologia cultura.
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Introduccion

En el afio 1990 Luis Moll editaba el libro “Vygots-
ki y la educacion. Connotaciones y aplicaciones
de la psicologia sociohistérica en la educacion”
(Moll, 1990). Desde entonces, se han sucedido
un sinnimero de publicaciones alrededor de las
relaciones entre la teoria vygotskiana y la educa-
cion (ver, por ejemplo, Alvarez, 1997; Daniels,
2001; Kozulin, Gindis, Ageyev y Miller, 2003;
van Oers, Warekker, Elbers y van der Veer, 2008;
Wells y Claxton, 2002). Esto no es casualidad. En
realidad, segiin Vygotski la educaciéon no es un

hecho accidental en el desarrollo humano, sino
que es el mecanismo fundamental a través del
cual las personas, apropiandose de la experiencia
acumulada de la humanidad, dirigen sus vidas vy
construyen su modo de percibir, entender y sentir
la realidad. Dicho con otras palabras, la educacion,
el aprendizaje, anticipa y lidera el desarrollo, el
cambio psicoldgico. Este me parece el sentido de
su trabajo “Aprendizaje y desarrollo intelectual en
la edad escolar”, escrito en el afio en que muri6é
el autor, en 1934, publicado pdéstumamente en
ruso en el afio 1956, traducido en inglés en el
afio 1963 (Vygotski, 1963), e incluido en proba-
blemente su libro mas citado y conocido “Mind
in Society” (Vygotski, 1978). Ahi se encuentran
expresiones vygotskianas como: “la Ginica buena
ensefianza es la que se adelanta al desarrollo”
(Vygotski, 1984, p. 114) o “Lo que el nino puede
hacer hoy con ayuda de los adultos lo podré hacer
mariana por si solo” (Vygotski, 1984, p. 113). Es
decir, educar quiere decir crear las condiciones
sociales necesarias que permitan que las destre-
zas, conocimientos y capacidades que se estan
desarrollando en la zona de desarrollo potencial
(aquello que podemos hacer con la ayuda de otras
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personas, recursos, artefactos o prétesis culturales)
se conviertan en conocimientos, habilidades y
destrezas que uno pueda hacer autbnomamente
(zona de desarrollo real).

Segun el analisis de Chaiklin (2003), el concepto
de “zona de desarrollo préximo” aparece en ocho
ocasiones, ocho trabajos, publicados desde el
ano 1933 al 1934, es decir, al final de la vida de
Vygotski. Puede ser considerado, por lo tanto, un
concepto que sintetiza la mayor parte de su obra
dado que se formula cuando el autor ha alcan-
zado su madurez intelectual. En este sentido, se
ha sugerido que la nocién de “zona de desarrollo
proximo” puede considerarse un concepto que
vincula (“connecting concept”), y en el que toman
cita, varios aspectos de su teoria sociogenética
(Bruner, 1987, p. 4; Cheyne y Tarulli, 1999, p 19;
Moll, 1990, p. 3y 15). Por ejemplo, Moll (1990,
p. 15) dice: “Integra elementos clave de su teoria:
el enfasis en la actividad social y la practica cultural
como fuentes del pensamiento, la importancia de
la mediacion en el funcionamiento psicolégico
humano, la centralidad de la pedagégica en el
desarrollo y la inseparabilidad del individuo vy la
sociedad”.

La figura 1 representa algunos de los elementos
tedricos centrales del pensamiento de Vygotski
tomando el concepto de “zona de desarrollo
préoximo” como “vinculante” para integrar y
entender su mas general “Ley de la doble forma-
cién” o también llamada “Ley genética general
del desarrollo cultural” (Vygotski, 1998) segun la
cual: “Todas las funciones psicologicas superiores
aparecen dos veces en el curso del desarrollo del
nifio: La primera vez en las actividades colectivas,
en las actividades sociales, o sea, como funciones
interpsiquicas; la segunda, en las actividades indivi-
duales, como propiedades internas del pensamiento
del nifio, o sea, como funciones intrapsiquicas”
(Vygotski, 1983, p. 114). El ejemplo paradigmético
es el lenguaje. Primero aparece fuera del alcance
del individuo como instrumento implicado en la
comunicacién social. Gracias a la ayuda de los
adultos o personas que saben utilizar este artefac-

to, el nifio y nifia va adquiriendo los rudimentos
implicados en su funcionamiento hasta tal punto
que lo interioriza como tal y es capaz de regular
su conducta verbalmente (Vygotski, 1962). En
realidad, el lenguaje, el instrumento psicologico
mas importante segiin Vygotski, ilustra el caracter
cultural del desarrollo humano.

Mientras que los animales no humanos poseen o
muestran procesos elementales tales como reaccio-
nar estereotipadamente frente a un mismo estimulo,
memorizar asociativamente o utilizar instrumentos
para conseguir comida; el género humano utiliza la
tecnologia, artefactos acumulados histéricamente,
para amplificar, controlar y modificar su conducta
(Ratner, 1991). Por ejemplo, podemos utilizar una
libreta para anotar una fecha importante, construir
un monumento conmemorativo, sumar utilizando
una calculadora, jugar un partido de futbol con
la ayuda de otros comparieros o ver las estrellas
con la ayuda de un telescopio. La linea cultural
de desarrollo es el resultado de la creacion y utili-
zacion de “signos” (“instrumentos psicolégicos”)
que acttian de mediadores entre la conducta del
organismo y los estimulos del ambiente. Ejemplos
de signos son la lectura, la escritura, la notaciéon
matematica, un determinado mapa geogréafico, la
lengua oral, el sistema braille de signos, Internet y
cualquier artefacto o producto cultural que trans-
forma los procesos elementales, como asociar
estimulos o reaccionar frente al fuego, en procesos
psicoldgicos superiores, como recordar mediante
estrategias mnemotécnicas (ponerse un lazo en un
dedo) o reaccionar frente al sonido del despertador.
Mientras que un animal no humano se levanta
siguiendo su pauta y su ritmo biolégico, el género
humano utiliza artefactos culturales, por ejemplo
un despertador, para controlar su conducta desde
afuera: mediante la transformacion y utilizacion
del medio social y cultural.

La educacion, en tanto que procesos de ensefianza
y aprendizaje que permiten crear espacios para el
entendimiento compartido a través de los cuales un
experto (persona que domina el funcionamiento
de un determinado “signo”) ayuda a un aprendiz
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a apropiarse del uso del artefacto en cuestion
(“zona de desarrollo préximo”), es el mecanismo
que facilita el paso de lo social, intrapsicologico,
a lo personal, interpsicolégico, y que inaugura
la linea cultural de desarrollo humano (Vygotski,
1998). “Considerado desde este punto de vista,
el aprendizaje no es en si mismo desarrollo, pero
una correcta organizacién del aprendizaje del nifio
lleva al desarrollo mental, activa todo un grupo
de procesos de desarrollo, y esta activacion no
podria producirse sin el aprendizaje. Por ello, el
aprendizaje es una condicién necesaria y univer-
sal para que las personas puedan desarrollar las
caracteristicas humanas no naturales, aquellas
formadas historicamente. Igual que un hijo de
padres sordomudos, que no oiga hablar a su alre-
dedor, permanece mudo pese a todos los requisitos
innatos precisos para el desarrollo del lenguaje,
y no desarrolla las funciones mentales superiores
ligadas con el lenguaje, asi todo el proceso de
aprendizaje es una fuente de desarrollo que activa
numerosos procesos que no podrian desarrollarse

por si mismos sin el aprendizaje” (Vygotski, 1983,
p. 115). Esto supone considerar que no solamente
se educa en la escuela. En la familia, en los me-
dios de comunicacion, en la vida comunitaria, se
ensefan, explicita e implicitamente, a controlar
distintos artefactos culturales como ciertas ideas
morales o pautas de conducta. De hecho, regre-
sando con el texto que nos sirve para exponer
resumidamente algunas ideas de Vygotski, “el
aprendizaje del nifio comienza mucho antes del
aprendizaje escolar. El aprendizaje escolar jamaés
parte de cero. Todo el aprendizaje del nifio en la
escuela tiene una prehistoria” (Vygotski, 1983, p.
110). Por ejemplo, cuando un nifio comienza a
estudiar el teorema de Pitagoras o las leyes de la
fisica de Newton en la escuela, “conceptos cienti-
ficos” adquiridos a través de la instruccion formal,
lo hace a partir de las operaciones, conocimientos
y “conceptos espontaneos” adquiridos en la ex-
periencia mundana, una especie de pre-escuela
de matematicas v fisica vinculada con espacios
informales de interaccién.

Persona

“Instrumentos Psicologicos”
“estimulos auxiliares”

Linea Natural de Desarrollo
“Funciones elementales”

De lo Social

Actividad medida culturalmente
por “signos”

Internacionalizacion .

“Ley Genética del Desarrollo Cultura”

Mundo

Linea Cutlural de Desarrollo
“Procesos Psicologicos Superiores”

“Zona de'Desarrollo Proximo”

A lo personal

b

FIGURA N2 1. Elementos centrales de la teoria socio genética de Vygotski
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Estos conceptos y modos de entender el desarrollo
humano, por ejemplo “zona de desarrollo préxi-
mo”, “conceptos cientificos frente a conceptos
espontaneos”, la “naturaleza social y cultural de
las funciones psicolégicas superiores”, han llevado
a distintos autores a proponer programas educa-
tivos, ya sea vinculado con la evaluacion, con el
disefio curricular o con las relaciones entre familia
y escuela, por citar solo unos ejemplos. Examinar
todas estas propuestas seria una tarea imposible y
que evidentemente, por cuestiones de espacio y de
amplitud del tema, no puedo hacer. Sin embargo,
voy a considerar diez aplicaciones educativas de
la teoria vygotskiana que permiten ilustrar modos
contemporaneos de entender la psicologia vy la
préactica educativa bajo determinadas lecturas e
interpretaciones que se han hecho de los trabajos
de Vygotski. Estas son: 1) “Programas de anda-
miaje”, 2) la “evaluacién dinamica”, 3) el disefio
curricular, programas “Key to learning” v “Tools
of the mind”, 4) el programa de “Enriquecimiento
instrumental”, 5) la “indagacién dialégica”, 6) la
“ensefianza reciproca” y “ensefianza evolutiva”,
7) la “Quinta dimension”, 8) el proyecto “Fondos
de conocimiento”, 9) la “actuacion” y 10) la “re-
forma social”.

Algunos programas educativos
inspirados por la teoria vygotskiana

Si hacemos una revision de los libros publicados
desde 1990, fecha de la aparicion del anteriormen-
te mencionado libro editado por Moll “Vygotski
y la educaciéon”, hasta 2010, vemos que, segin
la base de datos ERIC, hay un total de 40 libros
bajo la etiqueta “Vygotski” y “Educaciéon”. Segin
otra base de datos, PsycINFO, hay 44 libros. De
estos, cuatro son coincidentes, de modo que segiin
ambas fuentes de informacién se han publicado
80 libros alrededor de Vygotski y la educacion
desde 1990 hasta 2010. Ello demuestra que
en apenas 20 afos se han propuesto distintas
consideraciones y aplicaciones educativas de las
ideas vygotskianas. Precisamente, el objetivo que
me propongo a continuacion es ilustrar diez de
estas aportaciones.

1) “Programas de andamiaje”’. Una de las
metaforas mas populares en educacién, es-
trechamente vinculada al concepto de “zona
de desarrollo proximo”, es el “andamiaje”,
“scaffolding” en inglés. La metéfora fue origi-
nariamente propuesta en un trabajo de Wood,
Bruner y Ross (1976) para ilustrar los procesos
de ensefanza y aprendizaje que tienen lugar
en las interacciones entre las personas adultas
y las criaturas. Esta metafora hace referencia
al hecho que cuando un adulto interactia con
un nifo o nifia con la intencién de enseriarle
algo tiende a adecuar el grado de ayuda al
nivel de competencia que percibe de él o ella.
A menor competencia, mayor es la ayuda que
el aprendiz recibe.

Finalmente, el adulto va retirando el “andamio”,
la ayuda pedagogica, hasta traspasar totalmente
la responsabilidad de la tarea al aprendiz, quién
cada vez es mas autbnomo y capaz de realizar la
accién sin ninguna mediacion o andamio educati-
vo. Por ejemplo, cuando aprendemos a conducir
un vehiculo, primero necesitamos totalmente la
asistencia de un tutor quién, mediante ayudas
verbales o fisicas, instruye alrededor de como
conducir. Finalmente, interiorizamos el procedi-
miento implicado en la conduccién del vehiculo
hasta tal punto que al final no se requiere de la
asistencia de un supervisor (Esteban, 2009a).
Wood, posteriormente al trabajo original firmado
con Bruner y Ross, ha desarrollado un enfoque
de la ensefianza basado en una interpretacion de
la zona de desarrollo proxima e incorporando las
nociones de incertidumbre y contingencia.

Cuando un estudiante se siente inseguro, esta poco
familiarizado con las caracteristicas relevantes de
una tarea, se reduce la motivacion, la orientacion
hacia la tarea v el recuerdo de la tarea misma. Es
por esto que se requiere de un experto, una perso-
na familiarizada con la actividad, capaz de reducir
la incertidumbre a través de ayudas educativas.
Estas ayudas deben ser contingentes, es decir,
deben responder a las respuestas y actuaciones
del estudiante o aprendiz. En dicho proceso se
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distinguen cinco niveles de ayuda, hasta un nivel
0 donde no hay ningtn tipo de ayuda, pasando
por sugerencias verbales generales (“;qué se podria
hacer aqui?”), concretas (“;aqui podrias apretar este
botén?”), indicar materiales (“;por qué no usas el
asistente de graficos?”), preparar materiales hasta
llegar a hacer una demostraciéon del uso de los
instrumentos. Cada vez que el estudiante realice
correctamente un paso o una accién, el ensefiante
debera reducir el nivel de control; por otro lado, si
el estudiante comete un error, el nivel de control

debera aumentar (Wood, 1998).

Gran parte de las aplicaciones educativas de la
teoria vygotskiana se basan, explicita o implici-
tamente, en el concepto de andamiaje en tanto
que complemento al concepto de zona de desa-
rrollo préximo. Buena muestra de ello son las
distintas experiencias alrededor de la ensefianza
y aprendizaje de la lectoescritura agrupadas por
Dixon-Krauss (1996) o por Rodgers y Rodgers
(2005), asi como el libro de Berk y Winsler (1995)
donde aplican el concepto de andamiaje, bajo un
enfoque vygotskiano, al juego, a los nifios y nifias
con necesidades educativas especiales, asi como
analizan experiencias reconocidas internacional-
mente como la llevada a cabo en Reggio Emilia
(Italia), un modo de entender la educaciéon infantil
basada en el método relacional que se traduce
en el trabajo en pequenios grupos alrededor de
actividades reales que se han definido y analizado
previamente a través de encuentros con las familias.

2)  “Evaluacién dindmica”. Uno de los sentidos
que Vygotski dio al concepto de “zona de
desarrollo proximo” fue el de vincularlo con
la evaluacién. Mientras que un examen de
contenidos aplicado individualmente a un
grupo clase evaluaria la “zona de desarrollo
real”, es decir, aquello que los alumnos y
alumnas saben hacer autbnomamente; falta
un procedimiento para evaluar el auténtico
proceso de aprendizaje y desarrollo. Segin
Vygotski (1984), la evaluacion tradicional no
es capaz de evaluar los procesos psicoldgicos
y los aprendizajes en proceso de maduracion.

Es decir, la “zona de desarrollo potencial”,
aquello que uno o una es capaz de hacer con
la ayuda de algo o alguien. Recordemos la
sentencia de Vygotski: “Lo que el nifio puede
hacer hoy con ayuda de los adultos lo podra
hacer mariana por si solo”. Por lo tanto, se
requiere de un sistema que pueda evaluar los
aprendizajes de los alumnos cuando estos se
estan produciendo. Precisamente la “evalua-
cién dinamica”, también llamada evaluacion del
potencial de aprendizaje, evaluacion asistida o
evaluaciéon de la zona de desarrollo proximo,
es un procedimiento de ensefianza-aprendizaje
que no tiene el objetivo de determinar cual es
la ejecucion actual de un determinado alumno
o alumna, sino de determinar el grado y tipo
de ayudas que éste o ésta precisa para mejorar
su rendimiento y optimizar su aprendizaje.

Mientras que la evaluacioén estatica o tradicional
estd orientada a los resultados de aprendizaje,
midiendo conocimientos o habilidades ya obteni-
dos o desarrollados, la evaluacion dindmica esta
orientada a los procesos de aprendizaje, asumiendo
que el aprendizaje y el desarrollo ocurren desde la
experiencia y deben ser evaluados en su dinamica
y transformacion. Dicho con otras palabras, en la
concepcion de la “evaluaciéon dindmica” hay un
vinculo irreductible entre aprendizaje y evaluacién,
siendo dos caras de una misma moneda, el proceso
educativo. En este sentido, la evaluacién se con-
vierte en una pieza mas del proceso educativo de
ensefanza y aprendizaje, siendo un instrumento que
permite detectar niveles de desarrollo potencial y
ayudas que uno o una necesita para incorporar un
determinado conocimiento, destreza o capacidad.

Por ejemplo, Poehner y Lantolf (2010) ilustran
la aplicacion de la evaluacién dindmica como es-
trategia de ensefianza y aprendizaje en una clase
de francés como segunda lengua para estudiantes
americanos. Se trata de un curso de comunicacién
oral en francés en la que los estudiantes deben
completar una serie de tareas después de ver
un video (primero de la pelicula “Nuevo Meses”
de Hugh Grant y Julianne Moore y después “El
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pianista”). La tarea del docente es actuar de me-
diador, facilitando distintas ayudas a los alumnos.
Mas especificamente, los autores comparan las
ayudas ofrecidas por el docente a dos alumnos
distintos que tienen problemas con la utilizacién
de las distintas formas del pasado en francés.

A pesar de que en una primera tarea, la pelicula
“Nueve Meses”, los dos alumnos muestran pro-
blemas y competencias similares, en una tarea de
transferencia, “El pianista”, se observa que uno de
los alumnos tiene mas dificultades que el otro. En
definitiva, se trata de ilustrar los procesos a través
de los cuales un determinado docente, evaluando la
competencia de sus alumnos, adecua las estrategias
v ayudas pedagdgicas con el objetivo de optimizar
el aprendizaje de los aprendices. Otro ejemplo de
la filosofia que subyace a la “evaluacion dindmica”
es la “prueba de aptitud lingtiistica de Leipzig”
desarrollada por Jiirgen Guthke y sus colegas
que se utiliza a los estudiantes internacionales
que quieren entrar en las universidades alemanas

(Guthke, Heinrich y Caruso, 1986).

A diferencia de otras pruebas de competen-
cia lingliistica, en ésta se espera que a medida
que se utilice se vayan adquiriendo habilidades
y competencias lingtiisticas. La prueba evalua el
rendimiento en distintas tareas morfosintacticas
a través de una serie de cinco pistas. Cuando se
produce una respuesta incorrecta se da la siguiente
solucién: “Esto no es correcto. Por favor, piensa
en ello una vez més”. Si en el segundo intento
tampoco se acierta, la mediaciéon y el tipo de
ayuda se hace mas explicita: “Esto no es correcto.
Piensa en el orden gramatical correcto que debe
tener la oracion”. Finalmente, si el examinado
sigue mostrando errores, se da la respuesta, en
la Gltima ayuda posible, argumentando el porqué.
Es decir, mas alla de evaluar la aptitud lingtiistica
se trata de fomentar el desarrollo de la misma en
la medida que se van respondiendo las preguntas
del cuestionario.

3) “Diserio curricular”. Otro tipo de aplicaciéon
educativa derivada de ideas vygotskianas es la

creacion de unidades curriculares especificas,
asi como actividades didacticas, para nifios
y niflas de preescolar. Aqui destacan dos
programas: “artefactos de la mente” (“Tools
of the Mind”) (Bodrova y Leong, 1996) y “la
clave para el aprendizaje” (“Key to Learning”)
(Dolya, 2010) —en adelante utilizaré sus ini-
ciales en inglés, TofM y KtL, para referirme
a ellos. Ambos programas tienen el objetivo
de mejorar distintas habilidades en los nifios
y nifas a través de la apropiacion de distintos
artefactos o instrumentos psicolégicos. Como
he apuntado en la introduccién, segiin Vygotski
el cambio o transformacion de la linea natural
de desarrollo (“esclavos del ambiente”) a la
linea cultural de desarrollo (“directores de
la propia conducta”) se debe a la irrupcion
de las formas explicitas e implicitas de vida
compartida encarnadas en artefactos culturales
acumulados histéricamente. La apropiacion
de estos artefactos psicologicos y culturales
transforma la conducta y mente humana,
permitiendo la emergencia de las funciones
mentales superiores.

El objetivo especifico del programa TofM es me-
jorar la autorregulacion de las criaturas o también
llamado funciones ejecutivas (flexibilidad cognitiva,
memoria de trabajo, inhibicién de la conducta). Sin
embargo, el programa cubre todos los dominios
de desarrollo psicolégico: cognitivo, lingtiistico,
socio-emocional vy fisico a través del desarrollo
de habilidades subyacentes como el pensamiento
simbdlico, la representacioén simbélica, el recuerdo
intencional o el desarrollo de la alfabetizacion (con-
ciencia fonética, vocabulario, fonemas, compren-
sién, fluencia), las matematicas y el conocimiento
cientifico (nimeros y operaciones, geometria,
medida, anélisis de datos, algebra).

En este sentido se utilizan distintas estrategias de
ensefianza y aprendizaje: a) “actividades lideradas
por las criaturas” (por ejemplo, los nifios y nifias
organizan y crean sus escenarios de juego simbo-
lico, deciden qué aspectos explorar en ciencias o
eligen el &rea de juego v el tipo de juego que van
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a realizar alli); b) “Aprendizaje cooperativo” (los
ninos y nifias trabajan en parejas cooperativamente,
por ejemplo en lectura se intercambian los roles
de modo que un nifio tiene una imagen de labios
para recordarle que debe leer, mientras que otro
nifo tiene una tarjeta con una imagen de una oreja
para mostrarle al otro que tiene que escuchar,
esto garantiza que cada nifio respecte su turno);
c) “Instruccion explicita mediante andamiaje” (por
ejemplo, si el nifio o la nifia esta aprendiendo algo
nuevo por primera vez y no tiene experiencia algu-
na, el docente dara una ayuda explicita, mientras
que si el nifo o nifia ya lo ha hecho otra vez la
ayuda seréa indirecta, adecuandose siempre a los
conocimientos y necesidades de aprendizaje); v,
finalmente, d) “individualizacién a través de mul-
tiples niveles de andamiaje” (todas las actividades
propuestas tienen distintos niveles de dificultad de
modo que cualquier nifio o nifia puede participar
en ellas realizando distintas cosas. Por ejemplo, en
una practica de graficos en la que los nifios dibujan
circulos uno puede dibujar un circulo completo,
otro puede representar distintos circulos del mismo
tamario y otro solamente mantener el compas con
la estabilidad suficiente para hacer una marca).

En todas las tareas, los docentes ofrecen sistema-
ticamente andamios, ayudas, que van retirando en
la medida que las criaturas aprenden a manejar la
actividad y su conducta en ella. La idea es transmitir
distintos instrumentos psicolégicos asi como com-
petencias cognitivas subyacentes en lectoescritura
y matematicas como la metacognicién, capacidad
de pensar sobre el propio pensamiento, y el pen-
samiento reflexivo, ser consciente de cémo uno ha
llegado a cierta respuesta o cémo uno o una esta
pensando en alguna cosa. En definitiva se trata de
mejorar las habilidades de autorregulacién mediante
la apropiacion de distintos instrumentos culturales
en base a la participacién en distintas actividades
en forma de juegos. Por ejemplo, se puede prac-
ticar la inhibicién y el control de la conducta con
un sencillo ejercicio en el que cuando hay musica
uno tiene que dibujar graficos y en cambio cuando
la musica se para, el nifio o la nifia debe pararse,
esperando a escuchar de nuevo la musica.

Parecido al TofM, el KtL tiene el objetivo de mejorar
habilidades generales de comunicacién (habilidad
para expresarse y poder entender a los otros y
otras), de autorregulacion (habilidad para planificar
y ejecutar acciones) y de cognicion (habilidad para
identificar, modelar y cambiar relaciones). Para
ello se estructuran doce unidades curriculares para
nifios y nifias de 3 a 7 afos de edad con distintos
ejercicios que promueven el aprendizaje de arte-
factos. Las doce unidades son: “matematicas sen-
soriales”, “légica”, “matematicas”, “gramatica de
la historia”, “juegos de desarrollo”, “arte-grafico”,
“espacial-visual”, “creatividad”, “construcciéon”,
“exploracion”, “movimiento expresivo” y “yo y
el mundo” (Dolya, 2010). Por ejemplo, la unidad
curricular “matematicas sensoriales” pretende
desarrollar la habilidad de analizar las cualidades
visuales y externas de los objetos usando “estan-
dares sensoriales” (Venger, 1988) como el color,
la forma y el tamafio.

En una de las actividades se utilizan tres “gafas
magicas” que tienen distinta forma: una es cua-
drada, otra redonda y otra triangular. Las gafas,
realizadas por los nifios y nifias, permiten ver la
realidad bajo un determinado “estandar sensorial”
como un triangulo. Otro ejemplo, en la unidad
curricular “logica” se desarrolla la habilidad de
analizar objetivos y eventos, ver sus caras invisi-
bles, identificar los rasgos maés esenciales, pensar
segun secuencias, sacar conclusiones y clasificar
informacion. En una de las actividades, llamada “las
flores amarillas”, los nifios y nifias deben agrupar
objetos, con la ayuda de diagramas de Venn, segiin
sean de la “familia amarilla”, “flores de la familia
amarilla” y “flores en general”. De modo que un
mismo objeto, una flor amarilla, puede estar dentro
de distintos conjuntos: “familia amarilla”, “flores de
la familia amarilla” y “flores en general”, mientras
que una mariposa amarilla solamente puede estar
dentro del conjunto “familia amarilla”.

Las distintas actividades permiten aprender a utilizar
distintos instrumentos psicolégicos como figuras
geomeétricas, en el juego de las “gafas méagicas”, o
conjuntos a través del aprendizaje de los diagramas
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de Venn en la tarea de las “flores amarillas”. Son
tareas —por ejemplo substitucién de objetos (un
palo que representa un edificio), identificacion de
relaciones entre objetos (utilizar un mapa para
representar la relacién entre objetos), relaciones
l6gicas (juntar objetos segiin categorias), creaciéon
de nuevas imagenes (dibujar un elefante a partir
de figuras geométricas)- que a la vez fomentan
procesos cognitivos como el “modelaje visual” y
la “imaginacion creativa”.

Segiin Venger (1988) la habilidad para codificar
y descodificar es el mayor desarrollo cognitivo de
la edad preescolar. Se descodifica cuando de lo
abstracto, por ejemplo un cuadrado, se represen-
ta algo concreto, una bandera —la “imaginacién
creativa”: transformar informacion representada
en signos, letras, nimeros o dibujos. En cambio
se codifica cuando de lo concreto, por ejemplo
una foto de una casa, se representa algo abstracto,
una casa hecha con un cuadrado y un triangulo
—“modelaje visual”: traduccién de la informacion
a modelos utilizando signos y simbolos. Ambos
programas, de educacion preescolar, parten de la
misma premisa: el desarrollo cultural de las criaturas
consiste en interiorizar métodos de control de la
conducta basados en el uso de signos y simbolos
que permiten realizar una particular operacién
psicoldgica. Estos instrumentos psicolégicos se
consideran artificiales y de origen social en lugar de
organicos y de origen individual, por eso deben ser
ensenados para ser aprendidos (Vygotski, 1998).

4) “Enriquecimiento instrumental”. A pesar de
que la experiencia de aprendizaje mediada/
enriquecimiento instrumental es una pro-
puesta desarrollada por Reuven Feuerstein,
Kozulin, uno de los mas destacados psicdlogos
vygotskianos en el terreno de la educacion,
ha combinado la teoria de Feuerstein con la
de Vygotski para plantear una perspectiva
sociocultural en educacién (Kozulin, 1998;
Kozulin y Presseisen, 1995). El programa de
Enriquecimiento Instrumental (EI) fue origina-
riamente disefiado, en los alrededores del afio
1980, para desarrollar las potencialidades

de aprendizaje en adolescentes en situacion
de riesgo social. Se trata de un programa de
educacioén cognitiva que parte de la premisa
de que el bajo rendimiento escolar de estos
adolescentes se debe a un desarrollo insufi-
ciente de las funciones cognitivas necesarias
para un pensamiento y aprendizaje efectivo.
La fuente de este desarrollo insuficiente es
una inadecuada experiencia de aprendizaje
mediado. Se entiende por “aprendizaje me-
diado” cuando un adulto o un compariero
mas capacitado se sit(ia entre el entorno y
el aprendiz, modificando radicalmente las
condiciones de la interacciéon ya que el me-
diador, como portador de signos, simbolos y
significados, selecciona, modifica, amplifica e
interpreta los objetos y procesos, disefiando
la situaciéon de ensefianza y aprendizaje.

El programa intenta compensar estos déficits y
proveer la asistencia educativa necesaria para que
el aprendiz sea competente y adquiera funciones
cognitivas deficientes como vocabulario, ciertas
operaciones basicas necesarias, razonamiento
reflexivo. “La meta final del aprendizaje mediado
es hacer que el nifio sea sensible al aprendizaje por
medio de una exposicion directa a los estimulos y
conseguir que desarrolle los requisitos cognitivos
para realizar ese aprendizaje directo” (Kozulin,
1998, p. 83). El programa EI utiliza materiales
carentes de contenidos con una gran cantidad de
recursos grafico-simbolicos, como representacio-
nes esquematicas, tablas, mapas y graficos. Estos
recursos constituyen “instrumentos psicolodgicos”
(Kozulin, 1998) que facilitan la transicion de los
alumnos de una interacciéon directa con un material
a una interaccién mediada por recursos simbolicos,
es decir, basada en el uso de signos y simbolos
como un mapa, un grafico o un esquema.

Las distintas actividades del programa incluyen
codificar y descodificar, emplear modelos y formu-
las, representar un mismo problema con distintas
modalidades, hacer generalizaciones y clasificar.
“En esencia, todas estas actividades estan dirigidas
ala apropiacién v la interiorizacion de instrumentos
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psicoldgicos v, en dltima instancia, al desarrollo
de las funciones psicologicas superiores que de-
penden de estos instrumentos” (Kozulin, 1998,
p. 108). Por ejemplo, en uno de los ejercicios
de “categorizacion” hay distintos instrumentos
psicolégicos implicados como los “codigos” (sus-
titucion de un objeto o concepto por un signo
simple como una letra o digito). En un ejercicio
aparecen distintos cuadrados de distintos colores
y tamarnos numerados por distintas letras (A, B,
C, D). La tarea consiste en clasificarlos en una
tabla seglin su color, verde o negro, y su tamario,
pequerio o grande. A continuacién, en funcion
de la propiedad y el principio de clasificacion, se
debe rellenar los espacios blancos de un “diagrama
de arbol”. En actividades de este tipo, los apren-
dices aprenden a manipular la representacion de
objetos, en este caso del cuadrado, sin tener que
tocarlos fisicamente.

Ademas, aprenden a utilizar procedimientos basi-
cos, por ejemplo recursos grafico-simbdélicos como
la matriz, que permiten analizar los parametros
constitutivos de los objetos, agrupar estos para-
metros y proyectar nuevas combinaciones. Por
ejemplo, en una matriz de sucesos los estudiantes
aprenden a organizar hechos diferentes en funcion
de si son sucesos reales o imaginarios, y si perte-
necen al pasado, al presente o al futuro. Asi, con
una simple tabla o matriz, pueden analizar una
historia. Ademas de la unidad de “categorizacién”
hay otras unidades como la de “comparaciones”, de
“silogismos”, de “relaciones familiares”, de “orien-
tacion en el espacio” o de “percepcién analitica”.
En la unidad de “orientacién en el espacio”, por
ejemplo, la tarea consiste en identificar la posicion
de un objeto en distintos sistemas de orientacién,
o en el caso de las “relaciones familiares” se trata
de explorar un sistema de relaciones basado en
arboles geneal6gicos.

5) “Indagacion dialégica”. Otra linea de apli-
caciones educativas derivadas del enfoque
vygotskiano se ha centrado en el anélisis y la
intervencién en la préactica escolar, en gene-
ral, o el didlogo entre alumno/a-profesor/a

alrededor de un contenido o artefacto de
aprendizaje, lo que Coll (1991) llama “trian-
gulo interactivo”, en particular. Se entiende
por “triangulo interactivo” las relaciones re-
sultantes de los elementos del aprendizaje
escolar segiin una concepcién constructivista
del aprendizaje y de la ensefianza: la actividad
mental constructiva del alumno o aprendiz, los
contenidos de aprendizaje que representan los
saberes culturales construidos socialmente y
la funcién del maestro, orientada a vincular el
aprendizaje del alumno con el conocimiento
culturalmente establecido.

Mas especificamente, se ha propuesto dos meca-
nismos de influencia educativa: 1) la construccion
progresiva de sistemas de significados compartidos
v 2) la cesion y el traspaso progresivo del control
y la responsabilidad de la tarea. Ambos estan
implicados en la interactividad o las formas de
organizacion de la actividad conjunto en torno a
un determinado contenido o tarea de aprendizaje
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992). En
esta misma linea podriamos encuadrar otros tra-
bajos que han permitido identificar mecanismos
semio6ticos implicados en el didlogo educativo
entre docentes y alumnos como las “parafrasis”,
las “recapitulaciones” -resumen de ideas previa-
mente elaboradas-, o las “estrategias de desarrollo
tematico”, por ejemplo un profesor puede utilizar
el didlogo para encadenar una serie de preguntas
relacionadas teméticamente, para seleccionar y
modificar las respuestas de los alumnos o para
construir con sus alumnos un determinado patrén
temaético (Edwards y Mercer, 1988; Lemke, 1997
Mercer, 1997, 2001). Por ejemplo, imaginemos,
en una clase de fisica, que un profesor dice: “De
modo que es la gravedad que tira hacia abajo,
entonces por qué vuelve hacia arriba, ;qué es lo
que hace que vuelva a subir por el otro lado?”.
El alumno responde: “el cordel... hacer subir el
cordel... al bajar” y entonces el profesor responde:
“aumenta la velocidad al bajar... yesla... energia,
la fuerza que acumula que la hace subir por el otro
lado”. En este breve extracto de didlogo educativo,
el profesor retoma las palabras de sus alumnos,
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las acepta, pero las remodela parafraseandolas de
una forma mas aceptable, méas explicita, es decir,
con una terminologia mas propia al “concepto
cientifico” que estan trabajando. En este sentido
es importante subrayar que no todo el didlogo
que se produce entre un docente y un alumno es
educativo. Se deben asegurar una serie de con-
diciones para que pueda considerarse como tal.

Segtin la nocién de “interpensamiento”, el lenguaje
es un “instrumento para el pensamiento colectivo”,
es decir, un instrumento que permite combinar y
amplificar, a través del didlogo colaborativo y la
negociacién de significados, conocimientos, expe-
riencias y funciones mentales como la inteligencia
(Mercer, 2001, p. 12). Sin embargo, repito, no todo
el lenguaje es educativo, ni susceptible de construir
significados conjuntos y resolver problemas colec-
tivamente. Concretamente el “habla exploratoria”
(Mercer, 2001) es aquella que parece estar vinculada
a procesos reales de ensefianza y aprendizaje.
Entendiendo por “habla exploratoria”, cuando los
interlocutores criticamente revisan distintas ideas,
explicitando sus razones y ofreciendo alternativas,
es decir, cuando se explican los puntos de vista
(utilizar el porqué), se piden aclaraciones sobre los
puntos de vista de los demés (por ejemplo, el uso
del “por qué”) o se relacionan argumentos (“si...
entonces”, “asi pues”, “por lo tanto”).

Con base en consideraciones como las apuntadas,
Mercer ha propuesto unas “lecciones conversacio-
nales” que permiten orientar a las personas hacia
una cierta manera exploratoria de dialogar. En
estas “lecciones”, por ejemplo, se explicitan reglas
bésicas de conversacion (por ejemplo: “hemos
acordado compartir ideas, dar razones, cuestionar
opiniones, reflexionar y llegar a un acuerdo”) y
reglas para conversar (“compartimos nuestras
ideas y nos escuchamos mutuamente, hablamos
de uno en uno, respetamos las opiniones de los
demas v si discrepamos preguntamos ;Por qué?”)

(Mercer, 2001).

En su libro “Indagacion dialogica”, Gordon Wells
(2001) ofrece una teoria sociocultural basada,

precisamente, en el didlogo educativo, lo que
llama “indagaciéon dialégica”, como eje principal
para entender la practica escolar bajo un enfoque
vygotskiano. Mas especificamente, el autor ilustra
coémo la practica escolar debe basarse en la crea-
cién de una comunidad en el aula que comparta
un compromiso con el interés, la colaboracion y
un modo dialégica de construccion de significa-
dos, organizando el curriculo en funcién de temas
amplios para la indagaciéon que estimulen la pre-
disposicion a dudar, hacer preguntas y colaborar
con los demas, a través del trabajo colaborativo en
grupo y el esfuerzo individual en dominar tecnolo-
gias de la cultura mediante su empleo deliberado.
Por ejemplo, una determinada unidad tematica o
curricular, “el tiempo cronolégico” en el curriculo
de ciencias, se puede trabajar mediante una acti-
vidad que implique al grupo clase como “inventar
un método para medir el tiempo”. Esta actividad
puede tener varias tareas: 1) preparacion (clarificar
los objetivos, reunir el material), 2) experimento
(hacer una primer prueba), 3) conferencia (dis-
cutir con el docente el propésito de la actividad,
los medios alternativos que podrian emplearse
y los problemas que el docente queria que se
abordasen), 4) otro experimento (llenar y vaciar
unas botellas idénticas en distintas velocidades), 5)
conferencia para la redaccién en grupo en funcion
de unas preguntas que deben ser respondidas, 6)
conferencia con el docente, 7) otro experimento,
si es necesario, hasta 8) la redaccién del informe
y la creacion del producto final, un método para
medir el tiempo.

6) “Ensenanza reciproca” y “ensefianza evo-
[utiva”. Si la “indagacién dialégica” se ha
utilizado béasicamente en ciencias fisicas o
naturales —aunque no exclusivamente (Wells
vy Haneda, 2009), la “ensefianza reciproca”
es una estrategia colaborativa desarrollada
para la ensefianza y aprendizaje de la lectura.
Consiste en que el docente y los estudiantes se
reinen en grupos de dos a siete participantes
y leen un péarrafo juntos y en silencio. Una
persona adopta el rol de “docente” y formula
una pregunta sobre el parrafo. El grupo, cu-
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yos miembros desemperian simultdneamente
roles de productor y de critico, aborda esta
pregunta. A continuacion, el “docente” ofrece
un resumen y hace una prediccion o una cla-
rificacion si es necesario. Luego el papel del
docente pasa a otro miembro del grupo v se
lee el siguiente péarrafo del texto. El método
se basa en realizar cuatro actividad: 1) resumir
(identificar y parafrasear la idea principal del
texto), 2) generar preguntas (hacerse pre-
guntas sobre el tipo de informacion que se
suele pedir en las pruebas de comprensioén y
de recuerdo), 3) clarificar (distinguir cuando
se ha producido un fallo de comprension y
tomar las medidas necesarias para restable-
cer el significado como, por ejemplo, releer
o pedir ayuda) v, finalmente, 4) predecir (a
partir de la estructura y los contenidos del
texto plantear hipétesis sobre lo que vendra
después) (Brown y Palincsar, 1989; Palincsar
y Brown, 1984). Aligual que otras estrategias
de ensenanza y aprendizaje activas como el
aprendizaje basado en problemas (Esteban,
2009b), la lectura conjunta (Esteban, Sidera
y Serrano, 2008; Esteban, Sidera, Serrano,
Amado y Rostan, 2010) o estrategias de tra-
bajo cooperativo (Monereo y Duran, 2002)
se trata de crear situaciones de colaboracion
alrededor del manejo de un determinado
artefacto o contenido de aprendizaje.

Otro modo vygotskiano de entender la ensefianza
es el modelo evolutivo de Davydov. En lugar de
basarse en el conocimiento empirico, como pasa
con el “aprendizaje basado en problemas” o la
“ensefianza reciproca”, la educacién, segiin este
modelo, se centra en la ensefianza de conocimien-
to tedrico. Para Davydov (1988, 1995) se debe
ascender o construir conocimiento de lo abstracto
alo concreto. Es decir, la zona de desarrollo préxi-
mo vendria a ser la conexién entre los conceptos
espontaneos que surgen del aprendizaje empirico,
zona de desarrollo real, y los conceptos cientificos
que se desarrollan mediante la ensefianza teorica,
zona de desarrollo potencial.

En este tipo de ensefianza, los docentes muestran
leyes generales que los estudiantes deben apli-
car en ejemplos cuidadosamente elegidos. Esta
concepcion, aplicada en distintas escuelas rusas,
parte de la premisa de que es necesario dominar
el razonamiento general en una materia dada ya
que este dominio permitira resolver problemas
concretos relacionados con esta materia. Por
ejemplo, la formacion del concepto de los nime-
ros reales se basa en el dominio del concepto de
cantidad por parte de las criaturas. De modo que
en primer lugar se debe introducir en matematicas
el concepto de cantidad mediante los conceptos
de “igual a”, “mayor que” v “menor que”. Estos
conceptos se presentan inicialmente en su forma
abstracta por medio de férmulas con letras (por
ejemplo, a=b,a>boa+tb=c).

Posteriormente, el docente introduce compa-
raciones del mundo real y plantea a los nifios
problemas que comparan la longitud y el peso
de distintos objetos. Por ejemplo, si el peso de un
objeto es “a” y el peso de otro es “b”, entonces a
> b. En el paso siguiente se espera que los nifios
descubran que muchas veces no es posible esta-
blecer una comparaciéon inmediata y que deben
encontrar una cantidad intermedia que se pueda
medir en relacién con los dos objetos que se es-
tan comparando (por ejemplo, sia >cyc > b,
entonces a > b). Asi se introduce el concepto de
medicién. La siguiente etapa supone el dominio
del concepto de relacion. Por ejemplo, si A/c =
Kyb < c, entonces A/b > K. La Ultima fase es el
dominio de los conceptos de discreto y continuo.
Al final, con el dominio del concepto de cantidad,
medicion, relacién y discreto-continuo, se domina
el concepto de nuimeros reales.

7)  “Quinta dimension”. El programa educativo
Quinta dimensioén (“Fifth Dimension”) es una
propuesta extraescolar liderada por Michael
Cole basada en el uso educativo de juegos vy
las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacién. El objetivo es optimizar la apro-
piaciéon de artefactos como la lectoescritura,
las matematicas o el uso de ordenadores. La
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idea general es crear una cultura de aprendi-
zaje en colaboracién dentro de un sistema de
reglas compartidas, es decir, crear un particular
sistema de actividad. El programa se imple-
menta a partir de la creacion de un laberinto
virtual lleno de pruebas, en forma de juegos,
que los estudiantes deben resolver. Se trata
de una actividad altamente motivadora para
los jbvenes que permite crear ayuda mutua
entre los docentes o voluntarios, asi como los
comparieros de clase.

El sistema se rige por reglas v los nifios y nifias,
que trabajan en grupos pequefios o individual-
mente, recorren el laberinto negociando con
un personaje mitico llamado “el mago”, que les
insta a reflexionar sobre sus progresos y proce-
sos. Distintos niveles de tareas y de secuencias
permiten a cada nifio seguir su propio recorrido
hasta llegar a convertirse en un “ayudante de
mago” que actlia ayudando a los demas una vez
que ha resuelto con éxito las distintas tareas que
tienen que ver con leer textos, escribir o resolver
problemas matematicos (Cole, 1996; Cole y DLC,
2006). El programa se ha implementado en varios
lugares de los Estados Unidos de America, espe-
cialmente en California, y en otros paises como
Suecia, México o Esparia. Por ejemplo “la casa
de Shere Rom” (Crespo, Palli, Lalueza y Luque,
1999), empezb a funcionar en octubre de 1998
en el barrio de Sant Roc de Badalona (Catalunya,
Espana). Al igual que la version original, se trata
de una actividad extraescolar dirigida a nifios vy
nifias de entre 5 y 15 afios de edad en la que
se realizan juegos, se utilizan paginas web, se
efectiian buisquedas en la red o se utiliza el correo
electrénico. Las actividades giran alrededor de un
laberinto bajo la guia y orientacion de un personaje
mitico, “Shere Rom”, que se comunica a través de
cartas y correos electrénicos. En cada habitacion
del laberinto hay dos juegos, con un total de 30
distintos, cada cual con su guia de tareas donde
se muestran los objetivos a lograr en los distintos
niveles. Los propios comparieros, asi como estu-
diantes voluntarios de la Universidad, ayudan a
superar los distintos juegos y actividades.

8) “Fondos de conocimiento”. Existe el prejuicio
segln el cual los conocimientos y habilidades
de las personas dependen de su clase y con-
dicién social. De modo que muchas veces
se ve con inferioridad a grupos inmigrantes
debido a que se postula un déficit cognitivo
e incluso cultural. Frente a esta posicion, el
proyecto “fondos de conocimiento” (“Funds of
Knowledge”), desarrollado en la Universidad
de Arizona, parte de la premisa de que todas
las personas disponen de recursos educativos,
fondos de conocimiento, acumulados en base
a su historia laboral y familiar. El problema
es que muchas veces estos recursos son des-
conocidos -y por lo tanto silenciados- en las
escuelas que suelen estar bajo el dominio de
otro grupo cultural.

En este sentido, la idea del proyecto consiste en
aproximar la cultura escolar a la cultura familiar a
través de la formacién de maestros y maestras en
técnicas antropologicas como la etnografia con el
objetivo de desarrollar innovaciones curriculares en
base a los conocimientos y habilidades detectadas
en los hogares de sus alumnos/as (Gonzalez, Moll
v Amanti, 2005; McIntyre, Rosebery y Gonzalez,
2001; Moll, Amanti, Neff y Gonzélez, 1992).
Es decir, se parte de la premisa de que todos los
alumnos y alumnas, mas alla de su condicién eco-
némica, lingtiistica y cultural, disponen de “fondos
de conocimiento”. Entendiendo por “fondos de
conocimiento” practicas lingtiisticas, sociales y
culturales, histéricamente acumuladas, que proveen
cuerpos de conocimiento, habilidades, destrezas
que son esenciales para el bienestar de las familias

(Gonzélez, Moll y Amanti, 2005).

Ejemplos de “fondos de conocimiento” serian
habilidades vinculadas con la agricultura y la cria
de animales, la construccion (carpinteria, disefio,
arquitectura), la musica, la religion, la medicina,
la reparacion de vehiculos o la economia. Cono-
cimientos derivados de la experiencia laboral y la
historia familiar de un determinado alumno que
se convierten en recursos educativos cuando son
incorporados en la actividad escolar por parte
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del maestro o la maestra, quiénes previamente
han documentado estos fondos de conocimiento
a través de distintas visitas a las familias. Por
ejemplo, Amanti (2005), después de atestiguar
que habia una gran experiencia en caballos en
algunas de las casas de los alumnos y alumnas
que visit6d, decidié disefiar una unidad curricular
en torno a ello utilizando distintos recursos para
trabajar distintas materias. En ciencias sociales, por
ejemplo, se tratd el tema de las misiones de los
esparioles y su rol en traer caballos a América, se
visualizé una pelicula sobre vaqueros, y se estudié
los distintos usos de los caballos.

En el area de lenguaje v arte se cred un diccionario
espariol-inglés sobre distintos conceptos vinculadas
al tema, se analiz6 un video, se buscaron libros,
cuentos o historias sobre caballos. En el area de
ciencia y matematicas se analiz6 la anatomia
del caballo, su conducta, su evolucioén, asi como
se trabajo con distintas unidades de medida y
transformacion. Otro ejemplo es el trabajo de
Sandoval-Taylor (2005) en el que se disefié6 un
modulo de ensefianza y aprendizaje basado en la
construcciéon. La maestra descubrié que en muchas
de las familias de sus alumnos y alumnas (donde
un 50% era minoria hispanica, un 40% indigenas
norteamericanos y un 10% norteamericanos) habia
gran cantidad de conocimientos vinculados a la
construccion. El tema era “;coOmo construir una
casa?” Con base en esta pregunta se realizaron
varias actividades como, por ejemplo, leer el cuen-
to de los tres cerditos, hacer que los estudiantes
dibujasen su casa, realizar un diccionario vinculado
a la construccién, construir una casa proporcional
para una mufieca, analizar distintas fotografias
de casas o construir casas con distintas figuras
geomeétricas. Se ha demostrado que este tipo de
experiencias tienen repercusiones en la practica
educativa y, sobre todo, en las relaciones entre
familia y escuela. Los docentes modifican sus
percepciones del alumnado, muchas veces llenas
de prejuicios y estereotipos de origen social. Ade-
mas, se establecen relaciones entre los maestros
y maestras y las familias de los alumnos basadas
en la conflanza mutua, el reconocimiento, el inter-

cambio de conocimiento y la valoracién reciproca.
Al incorporar los fondos de conocimiento en la
préactica del aula se consigue, también, vincular
los contenidos cientificos escolares con las for-
mas de vida de las comunidades, produciéndose
innovaciones curriculares que permiten vincular
la escuela con la vida de los y las alumnos y alum-
nas (Gonzélez, Moll y Amanti, 2005; Mclntyre,
Rosebery y Gonzélez, 2001).

9) “Actuacién”. Lois Holzman ha desarrollado
una peculiar combinacién de la nociéon de
“zona de desarrollo préximo” v la relacion,
que estableci6 Vygotski (1978), entre juego y
desarrollo. Segiin la autora, ambos conceptos
coinciden al considerar que la zona de desarro-
llo préximo no es simplemente una relacion
didactica entre un experto y un aprendiz, sino
la creacion de actividades, de representaciones
o actuaciones (“performance”) colectivas a
través de las cuales las personas se desarrollan
emocional, psicoldgica y socialmente.

Cuando la gente participa en grupos mejora su
rendimiento ya que se amplifican las capacidades
al sumar esfuerzos y comprometerse alrededor de
un mismo objetivo de aprendizaje, que en lugar de
ser individual es compartido, por lo tanto, colectivo.
Segin Vygotski, el juego esta vinculado al desarrollo
va que es una forma de crear “zonas de desarrollo
proximo”. “El juego crea una zona de desarrollo
proximo en el nifio. Durante el mismo, el nifio
esta siempre por encima de su edad promedio,
por encima de su conducta diaria; en el juego, es
como si fuera una cabeza mas alto de lo que en

realidad es” (Vygotski, 1978, p. 101).

Cuando un nifio imita a una maestra, por ejemplo,
a un bombero o agarra un platano para hablar
por teléfono estd aprendiendo a utilizar distintos
instrumentos culturales y adoptar distintos roles
sociales. Por eso, para Vygotski, el juego es
educativo. Holzman (2009) agarra esta idea v la
lleva a sus Ultimas consecuencias al convertir la
intervencion educativa en la creacion de “actua-
ciones”, “juegos colectivos”, “representaciones
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teatrales”. Esta misma filosofia se ha aplicada a
la intervencion terapéutica, al contexto escolar y
en organizaciones y empresas. Por ejemplo, con
Newman han desarrollado una “terapia social”
en la que un contexto grupal, de unos 10 a 25
personas, ayuda a los individuos a superar sus
problemas emocionales. Desde esta perspectiva, el
grupo, no los miembros individuales, es la unidad
terapéutica. No se trata de una relacién diadica
sino colectiva. Es mas, se necesita de una actividad
colectiva para que el aprendizaje lidere el desarrollo,
es decir, para que las personas aprendan cosas
y por lo tanto se desarrollen psicoldgicamente.

En esta terapia se utilizan estrategias como la
imaginacion creativa en la que las personas acttian
y al actuar experimentan emociones que interiori-
zan. Por ejemplo, hacer una breve representaciéon
teatral, de un minuto, sobre las vidas de los parti-
cipantes (“Performance of a Lifetime”). El grupo,
con el material que emerge de las representacio-
nes, trabaja para mejorar la actuacion (Newman
y Holzman, 1997). Otro ejemplo es el programa
“Youth OnStage!” (“YO!”), una representacién
teatral extraescolar realizada en Nueva York en
el aftio 2005. Los actores eran ocho jovenes es-
tudiantes que, con la ayuda de directores y otros
profesionales, crearon la representacion. Se fo-
mento la improvisacion de modo que se ponia,
por ejemplo, a dos personas y una representaba
un policia blanco y otro un vagabundo. Las esce-
nas improvisadas eran gravadas y los personajes
experimentaban distintos roles que vinculaban con
sus vidas (Holzman, 2009).

10) “Reforma social”. Otra lectura no tradicional
de Vygotski es la de Ratner (1991), quién a
partir de ésta ha desarrollando una aproxima-
cion que llama “psicologia macro-cultural”. La
psicologia macro cultural es una respuesta a
los enfoques micro-culturales en psicologia, es
decir, aquellas aproximaciones que sobrestiman
el valor de los factores biolégicos, internos,
cognitivos o de un determinado contexto
local sin tener en cuenta su condicionamien-
to histérico, social y cultural. Es decir, sin

examinar los efectos o la naturaleza macro-
cultural de la agencia y psicologia humana,
los macro-factores culturales: instituciones
sociales, artefactos y conceptos culturales que
son la causa, las caracteristicas y el contenido
de todo fenémeno psicoldgico (Esteban y

Ratner, 2010; Ratner, 2006, 2011).

Una de las aplicaciones que tiene esta lectura
vygotskiana es la necesidad de reformar la sociedad
con el objetivo de reformar la psicologia de las
personas. Dicho con otras palabras, si el contenido,
funcion y naturaleza del fenémeno y experiencia
psicoldgica es cultural, tal como sugeria Vygotski,
no hay otro modo de cambiar la conducta huma-
na que transformando la estructura econémica,
social y cultural en la que se instala, por ejemplo,
cambiar una estructura econémica capitalista por
una cooperativista. Otro modo de ilustrar la re-
forma social, en este caso a través de la reforma
psicoldgica, es explicitar la naturaleza cultural de
cualquier pensamiento, idea o percepcién. Por
ejemplo, demostrando la naturaleza cultural de
la depresién, de la ansiedad o de la agresividad.
Tomemos el ejemplo del enfado o enojo personal.
Constituye un problema en varios paises como
Estados Unidos de America o Europa.

El andlisis de Ratner se basa en considerar los
componentes culturales disruptivos implicados en
este fenomeno. Uno de estos es el autoconcepto
individualista que subyace en la manifestacién de
enojo. Uno, por ejemplo, puede enfadarse por
considerar que alguien intencionalmente ha querido
hacerle dafio. Es decir, si uno considera que lo que
ha pasado es un accidente, no es responsabilidad de
un individuo aislado, no hay motivo para el enojo
hacia él o ella. Pensar que la gente es auténoma
y responsable de sus acciones es una poderosa
idea cultural incrustada en culturas individualistas
que enfatizan la naturaleza personal de la accién
humana. Sin embargo, existen sociedades, indigenas
en México, turcos o Budistas en Sri Lanka, que no
atribuyen la mala fortuna a intenciones personales,
sino que dan la causa de las acciones al destino o
factores externos que uno o una debe respetar.
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Analicemos otro ejemplo, en este caso la depre-
sién. La depresion es también, segtn la psicologia
macro-cultural, un factor controlado por institu-
ciones sociales, que encarna conceptos culturales
y es tratado con artefactos culturales como los
medicamentos. Conceptos culturales como la
culpabilidad, la autoestima o la preocupacion sub-
vacen a la depresion. La reforma o intervenciéon
educativa consiste, en este caso, en revisar y crear
un nuevo concepto cultural que substituye una
nocién perjudicial de uno mismo o una misma. Por
ejemplo, se puede argumentar que los indigenas
Kaluli de Nueva Guinea no se sienten culpables ya
que atribuyen a causas externas la mala fortuna.

De hecho, no se ha hallado en la historia de este
grupo ningin caso de suicidio ni se ha detectado
ninguna depresion clinica. Por lo tanto, la depre-
sién no parece ser un fendbmeno interno, genético,
biolégico, sino més bien producto de la interna-
lizacioén o apropiacion de mensajes y artefactos
negativos para el control de la vida de uno o una. El
cambio de mentalidad en relacion a estos factores
disfuncionales, como el racismo, la angustia, la
depresion, el estrés o el culto al cuerpo, pasa por
el control y cambio de los macro-factores que lo
causan: los artefactos, las instituciones sociales y
los conceptos culturales (Ratner, 2006).

Conclusiones

El sentido de la educacion bajo una perspectiva
vygotskiana

¢Qué nos demuestran los programas educativos
expuestos? ;Qué concepcidén educativa se deriva
de un enfoque o planteamiento vygotskiano? ;Qué
principios definen la accién educativa segin la psi-
cologia vygotskiana contemporéanea? En definitiva,
;qué sentido tiene la educacion?

Probablemente, todos los enfoques y experiencias,
brevemente reportadas en el articulo, ponen en-
cima la mesa una parecida conclusion: el objetivo
de la educacién es que las personas “manipulen
conscientemente y controlen de una manera

voluntaria los sistemas simbolicos socioculturales
fundamentales” (Moll y Whitmore, 1993, p. 337)
para la supervivencia y el desarrollo del individuo
en una determinada sociedad.

Dicho con otras palabras, la educacién es la puerta
a la cultura (Bruner, 1997), el instrumento que
nos permite adquirir los utensilios necesarios para
desarrollar nuestro particular proyecto de vida y
formar parte de grupos o colectivos humanos (Es-
teban, 2010). Es, ademas, desde una perspectiva
neovygotskiana, un producto social, histérico y
cultural que se distribuye no solamente en la escuela
sino también en la familia, los medios de comunica-
cién y la vida en comunidad (Vila, 1998). Esto no
implica infravalorar el extraordinario sentido y valor
de la institucion escolar. Probablemente, de su salud
y su accion depende, en gran medida, garantizar
la libertad y cohesién social de un determinado
colectivo o grupo humano (Vila y Casares, 2009).
No en vano a través de la mediacion y el andamiaje
educativo las personas no solamente aprenden a
utilizar instrumentos, como la lectoescritura o la
aritmética, sino que aprenden a dar sentido a lo
que les rodea, a controlar y dirigir su vida, asi como
construir su arquitectura psicolégica (la cognicion,
la personalidad, la identidad) y disefiar modos de
relacién social. Podriamos concluir diciendo que el
objetivo principal de la educacién es proporcionar
un entorno en el que las personas, mas alla de sus
diferencias lingiiisticas, econdémicas y culturales,
participen en colaboracién en actividades pro-
ductivas y deliberadas que permitan apropiarse
de los conocimientos, valores y destrezas de un
grupo o colectivo para poder participar de una
manera eficaz en sus practicas sociales, asi como
desarrollar una identidad solidaria capaz de vivir
en armonia y afrontar las inclemencias y retos que
tiene toda sociedad.

Para que este ideal, objetivo o propésito llegue a
materializarse se requiere de ciertos principios o
requisitos que del Rio y Alvarez (2002) resumen
con la expresién “actividad significativa” y Kozulin
(1998) con el término “educaciéon prospectiva”,
una educacién capaz de preparar a las personas
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para el porvenir. La educacién, en tanto que
creacion de “actividades significativas”, conlleva
crear y adecuar las mediaciones instrumentales
y sociales fomentando los procesos directivos
como el pensamiento en accion, la planificacion
e inhibicion de conductas o la construccion de
identidades optimas para el aprendizaje. Precisa-
mente, se ha propuesto el concepto de “identidad
de aprendiz”, subyacente a cualquier otra identidad
(va sea étnica, nacional, religiosa), para enfatizar
los procesos interpsicoldgicos de construcciéon
social de significados compartidos y los procesos
intrapsicolégicos de atribucién de sentido derivados

de la participacion en actividades de ensefianza y
aprendizaje (Coll y Falsafi, 2010).

Tomarse en serio la psicologia vygotskiana conlle-
va, como muestran las experiencias y programas
expuestos en este articulo, repensar y reconfigurar
nuevos escenarios de accion educativa. Desde la
comunicacién v el didlogo educativo entre docente
v alumnos, hasta el disefio curricular, pasando por
las relaciones entre escuela, familia y comunidad,
la reforma social o la inclusion del juego y el arte
dramatico en la vida de las personas. El camino
que va de la cultura, las formas explicitas e im-
plicitas de vida compartida, y el desarrollo de las
personas pasa por la accién educativa (Esteban,
2010); el puente, vinculo o transito que permite
la construccién psicolégica y el desarrollo de la
personalidad v la vida en sociedad.

Referencias

Alvarez, A. (Ed.) (1997). Hacia un curriculo cultural.
La vigencia de Vigotsky en educacion. Madrid:
Fundacién Infancia y Aprendizaje.

Amanti, C. (2005), Beyond a beads and feathers approach.
In N. Gonzélez, L. Moll, & C. Amanti, Funds of
knowledge. Theorizing practices in households,
communities and classrooms (pp. 131-141), Ma-
hwah, Lawrence Erlbaum Associates.

Berk, L. E. & Winsler, A. (1995). Scaffolding Children’s
Learning: Wgotsky and Early Childhood Educa-
tion. Washington, DC: National Association for the
Education of Young Children.

Bodrova, E.; Leong, D.J. 1996. Tools of the mind: The
Waotskian approach to early childhood education.
Englewood Cliffs, NJ, Merrill/Prentice Hall.

Brown, A. L. & Palincsar, A. S. (1989). Guided Co-cope-
rative Learning and Individual Knowledge Acquisition.
In L. B. Resnick (comp.), Knowing, Learning, and
Instruction: Essays in Honor of Robert Glaser (pp.
393-451). Hillsdale, NJ: Larence Erlbaum Associates.

Bruner, J. (1987). Prologue to the English edition. In L.
S. Vygotsky, Collected Works (Vol 1., pp. 1-16)
(R. Rieber & A. Carton, Eds.). New York: Plenum.

Bruner, J. (1997). La educacién, puerta de la cultura.
Madrid: Visor.

Chaiklin, S. (2003). The Zone of Proximal Development in
Vygotsky’s Analysis of Learning and Instruction. In A.
Kozulin, B. Gindis, V. S. Ageyev, & S. M. Miller (Eds.),
Wgotsky’s Educational Theory in Cultural Context
(pp. 39-64). New York: Cambridge University Press.

Cheine, J. A. & Tarulli, D. (1999). Dialogue, Difference
and Voice in the Zone of Proximal Development.
Theory & Education, 9, 5-28.

Cole, M. (1996). Cultural Psychology: A Once and Future
Discipline. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Cole, M. & Distributed Literacy Consortium (2006). The
Fifth Dimension: An After-School Program Built
on Diversity. New York: Russell Sage Foundation.

Coll, C. (1991). Aprendizaje escolar y construccién del
conocimiento. Barcelona: Paidés.

Coll, C. & Falsafi, L. (2010). Learner identity. An edu-
cational and analytical tool. Revista de Educacién,
353, 211-233.

Coll, C., Colomina, R., Onrubia, J. y Rochera, M. J.
(1992). Actividad conjunta y habla: una aproximacion
al estudio de los mecanismos de influencia educativa.
Infancia y Aprendizaje, 59-60, 189-232.

Crespo, I, Palli, C., Lalueza, J. L., Luque, M. (1999).
Intervencion educativa, comunidad vy cultura gitana:
Una experiencia con nuevas tecnologias: La Casa
de Shere Rom. En M. A. Essomba y E. Barandica
(coord.), Construir la escuela intercultural: Reflexio-
nes y propuestas para trabajar la diversidad étnica y
cultural (pp. 185-194). Barcelona: Grad.

Daniels, H. (2001). Vygotsky & Pedagogy. London:
Routledge.

Davydov, V. V. (1988). Problems of Developmental teaching:
The Experience of Theoretical and Experimental
Psychological Research. Soviet Education, 8, 3-87.

Davydov, V. V. (1995). The Influence of L. S. Vygotsky on
Education Theory, Research and Practice. Educational
Researcher, 24, 12-21.

Revista Educacién y Desarrollo Social ® Vol. 5 ¢ N° 1 e Enero - Junio 2011 ¢ ISSN 2011-5318 111



APLICACIONES CONTEMPORANEAS DE LA TEORIA VYGOTSKIANA EN EDUCACION

Del Rio, P. & Alvarez, A. (2002). From Activity to Directiv-
ity: The Question of Involvement in Education. In G.
Wells & G. Claxton (Ed.), Learning for Life in the
21%: Sociocultural Perspectives on the Future of
Education (pp. 59-72). Oxford: Blackwell Publish-
ers. 59-72.

Dixon-Krauss, L. (ed.) (1996). Wgotsky in the Classroom.
Mediated Literacy Instruction and Assessment.
New York: Longman Publishers.

Dolya, G. (2010). Wygotsky in Action in the Early
Years: The Key to Learning Curriculum. New
York: Routledge.

Edwards, D. & Mercer, N. (1988). El conocimiento com-
partido en el aula. El desarrollo de la comprensién
en el aula. Madrid: Paidos.

Esteban, M. (2009a). Las ideas pedagbgicas de Bruner.
De la revoluciéon cognitiva a la revoluciéon cultural.
Educere. Revista Venezolana de Educacién, 44,
235-241.

Esteban, M. (2009b). Bases psicopedagogicas del Aprendi-
zaje Basado en Problemas: El cruce de caminos entre
VWygotski y Piaget. Boletin de Educacion, 40, 39-48.

Esteban, M. (2010). Geografias del desarrollo humano.
Una aproximacién a la psicologia cultural. Barce-
lona: Aresta.

Esteban, M. y Ratner, C. (2010). Historia, conceptos
fundacionales y perspectivas contemporéneas de la
psicologia cultural. Revista de Historia de la Psico-
logia, 31, 117-136.

Esteban, M., Sidera, F., Serrano, J. (2008). Aprendizaje y
desarrollo de la teoria de la mente en la edad prees-
colar: Algunas consideraciones tedricas y educativas.
Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educacion y
Desarrollo Humano, 4, 1-23.

Esteban, M., Sidera, F., Serrano, Amado, A., Rostan, C.
(2010). Improving Social Understanding of Preschool
Children: Evaluation of a Training Program. Electronic
Journal of Research in Educational Psychology,
8, 841-860.

Gonzélez, N., Moll, L., & Amanti, C. (2005), Funds of
knowledge. Theorizing practices in households,
communities and classrooms, Mahwah, Lawrence
Erlbaum Associates.

Guthke, J., Heinrich, A., & Caruso, M. (1986). The Diag-
nostic Program of “Syntactical Rule and Vocabulary
Acquisition”—A Contribution to the Psychodiagnosis
of Foreign Language Learning Ability. In F. Klix &
H. Hagendorf (Eds.), Human Memory and Cogni-
tive Capabilities. Mechanisms and Performances
(pp. 903-911). Amsterdam, Netherlands: Elsevier.

Holzman, L. (2009). Vygotksy at Work and Play. London
& New York: Routledge.

Kozulin, A. (1998). Psychological Tools: A Sociocul-
tural Approach to Education. London: Harvard
Unviersity Press.

Kozulin, A. & Presseisen, B. (1995). Mediated Learning
Experience and Psychological Tools. Educational
Psychologist, 30, 67-76.

Kozulin, A. Gindis, B., Ageyev, V. S. & Miller S. M. (Eds.)
(2003). Wygotsky’s Educational Theory in Cultural
Context. New York: Cambridge University Press.

Lemke, J. (1997). Aprender a hablar ciencia. Lenguaje,
aprendizaje y valores. Barcelona: Paidos.

Mclintyre, E., Rosebery, A., & Gonzélez, N. (2001),
Classroom Diversity. Connecting Curriculum to
Students’ Lives, Portsmouth, Heinemann.

Mercer, N. (1997). La construccién guiada del cono-
cimiento: el habla de profesores y alumnos. Bar-
celona: Paidés.

Mercer, N. (2001). Palabras y mentes. Como usamos
el lenguaje para pensar juntos. Barcelona: Paidos.

Moll, L. (Ed.) (1990). Vygotsky & Education: Instructional
Impliations and Applications of Sociohistorical Psy-
chology. New York, US: Cambridge University Press.

Moll, L. & Whitmore, K. F. (1993). Vygotsky in the Class-
room Practice: Moving from Individual Transmission
to Social Transaction. In E. A. Forman, N. Minick, &
C. Addison Stone (comps.), Contexts for Learning
—Sociocultural Dynamics in Children’s Develop-
ment. Oxford: Oxford University Press.

Moll, L., Amanti, C., Neff, D., & Gonzalez, N. (1992),
Funds of knowledge for teaching: using a qualitative
approach to connect homes and classrooms, Theory
Into Practice, 31, 132-141.

Monereo, C. y Duran, D. (2002). Entramados. Métodos
de aprendizaje cooperativo y colaborativo. Barce-
loan: Edebé.

Newman, F. & Holzman, L. (1999). Beyond Narrative to
Performed Conversation (“In the Beginning” comes
much later). Journal of Constrcuctivist Psychology,
12, 23-40.

Palincsar, A. S. & Brown, A. L. (1984). Reciprocal Teach-
ing of Comprehension-fostering and cmoprehension-
monitoring activities. Cognition and Instruction,
1, 117-175.

Poehner, M. E. & Lantolf, J. P. (2010). Vygotsky's Teaching-
Assessment Dialectic and L2 Education: The Case for
Dynamic Assessment. Mind, Culture, and Activity,
17, 312-330.

112 Universidad Militar “Nueva Granada” Enero - Junio 2011



M. E. GUITAR

Ratner, C. (1991). Wgotsky’s Sociohistorical Psychol-
ogy & Its Contemporary Applications. New York:
Springer/Plenum.

Ratner, C. (2006). Cultural Psychology: A Perspective
on Psychological Functioning and Social Reform.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Ratner, C. (2011). Macro Cultural Psychology: A Political
Philosophy of Mind. New York: Oxford University
Press.

Rodgers, A. & Rodgers, E. M. (Eds.) (2004). Scaffolding
Literacy Instruction. Strategies for K-4 Classrooms.
Porstmouth, NH: Heinemann.

Sandoval-Taylor, P. (2005). Home is Where the Heart Is:
Planning a Funds of Knowledge Based Curriculum
Module. In N. Gonzélez, L. Moll, & C. Amanti, Funds
of knowledge. Theorizing practices in households,
communities and classrooms (pp. 153-165), Ma-
hwah, Lawrence Erlbaum Associates.

van Oers, B., Wardekker, W., Elbers, Ed. & van der Veer,
R. (Eds.) (2008). The Transformation of Learning.
Aduvances in Cultural-Historical Activity Theory.
New York: Cambridge University Press.

Venger, L. (1988). The Origin and Development of Cog-
nitive Abilities in Preschool Children. International
Journal of Behavioral Development, 11, 147-153.

Vila, 1. (1998). Familia, escuela y comunidad. Barcelona:
Horsori.

Vila, [. y Casares, R. (2009). Educacién y sociedad: una
perspectiva sobre las relaciones entre la escuela y
el entorno social. Barcelona: Horsori.

Vygotsky, L. S. (1962). Thought and Language. Cam-
bridge, MA: MIT Press.

Vygotsky, L. S. (1963). Learning and Mental Development
at School Age. In B. Simon & J. Simon (Eds.), Edu-
cational Psychology in the U.S.S.S. (pp. 21-34).
London: Routledge & Kegan Paul.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in Society: The Development
of Higher Psychological Processes. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Vygotsky, L. S. (1984). Aprendizaje y desarrollo intelectual
en la edad escolar. Infancia y Aprendizaje, 27/28,
105-116.

Vygotski, L. S. (1998). El desarrollo cultural del nifio y
otros textos inéditos (edicién de G. Blanck). Buenos
Aires: Almagesto.

Wells, G. (2001). Indagacion dialégica. Hacia una teoria
v una prdctica socioculturales de la educacion.
Barcelona: Paidés.

Wells, G. & Haneda, M. (2009). The Contribution of
Inquiry to Second Language Learning. Cultura vy
Educacioén, 21, 141-157.

Wells, G. & Claxton, G. (Ed.) (2002). Learning for life in
the 21st: Sociocultural perspectives on the future
of education. Oxford: Blackwell Publishers.

Wood, D. (1998). How Children Think and Learn;
The Social Contexts of Cognitive Development.
Oxford: Blackwell.

Wood, D., Bruner, J. S., & Ross, G. (1976). The Role
of Tutoring in Problem Solving. Journal of Child
Psychology and Psychiatry, 17, 89-100.

Revista Educacién y Desarrollo Social ® Vol. 5 ¢ N° 1 e Enero - Junio 2011 ¢ ISSN 2011-5318 113



