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RESUMEN

Desde una perspectiva de naturaleza tedrico-metodoldgica, se analizan algunas posiciones de la psicologfa histérico-cultural para iden-
tificar sus diferencias con la postura constructivista, se profundiza en el origen del desarrollo psicoldgico, se revisa el uso de los términos
cultural y social y se discute sobre el método que predomina en el enfoque histérico-cultural y las implicaciones tedrico-metodoldgicas
para la organizacion del proceso de ensefanza-aprendizaje. Se concluye sobre la necesidad de diferenciar conceptual, metodoldgica y
epistemoldgicamente a la aproximacion psicoldgica de Vigotsky y al constructivismo posmoderno.

PALABRAS GLAVE: psicologfa histérico-cultural, teorfas psicoldgicas, constructivismo, origen del desarrollo, métodos de andlisis en

psicologia.

ABSTRACT

From a theoretical and methodological perspective, we provide analyses of cultural-historical psychology to identify its differences with
constructivism. As well as the origin of psychological development and the usage of “cultural” and “social” terms. The article discusses
about the method used in cultural historical psychological approach and its implications for the organization of the teaching-learning
process. The authors conclude on the need to differentiate between Vigotsky’s approach and postmodern constructivism according to
conceptual, methodological, and epistemological basis.

KEYWORDS: historical-cultural psychology, psychological theories, constructivism, nature of development, methods of analysis in
psychology.

INTRODUCCION

El construccionismo es una palabra derivada del sustantivo construccidn y surge en el arte (arquitectura, teatro,
pintura) en Rusia a principios del siglo XX como un movimiento que valora los avances tecnolégicos y se opone
alos valores tradicionales. El término avanzé como sinénimo de epistemologia con Piaget y arribé a la psicologia
clinica y a las ciencias sociales como “constructivismos” fundamentando sus métodos cualitativos para anclarse

en las teorfas educativas y la pedagogia a lo largo del siglo XX y lo que va del siglo XXI.
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Como metéfora, Jean Piaget lo promovié en el siglo XX para discutir temas abordados por viejas reflexiones
epistemoldgicas y teorfas del conocimiento. El eje de su metifora son las operaciones sensoriomotrices como
fundamento de las futuras operaciones concretas y formales de la 18gica, incluyendo a las matematicas: “[...]
para comprender la légica [...] era menester considerar antes que nada la manipulacién y la experimentacién
sobre el objeto [...]” (Piaget, 1979: 20). Esas operaciones son comprendidas como parte de un proceso biolégico
evolutivo que recorre las mismas etapas en todos los individuos, en todas las culturas y en diferentes épocas
histéricas. El nifio siempre “construye sus conocimientos” como si se fuera un proceso inherente a su propia
naturaleza, en cualquier contexto y en cualquier convivencia.

Esta metafora se deformé cuando Piaget pas6 de la nocidn de génesis del conocimiento (locucion incoativa
que no implica un sujeto intencional o agente causal), enfatizando el proceso, ala de construccién, que implica
intencionalidad de un sujeto agente, intencional y causal. La esencia de la metifora arquitectdnica no es sélo
algo que se construye con acciones, sino que se planea, se anticipa, se disefia. No es nada mds hacer, sino, sobre
todo, planear hacer y hacerlo. Piaget fue consciente de eso y teorizé sobre la anticipacién bioldgica:

Las funciones mds generales del organismo, organizacién, adaptacidn y asimilacidn, conservacion, anticipacion, regulaciéon
y equilibracién vuelven a encontrarse todas en el terreno cognoscitivo y desempenan el mismo papel esencial [...] Tan pronto
como se renuncia al atomismo en provecho de un constructivismo dialéctico (Piaget, 1969: 195).

Piaget pasé de la “representacion” (1981), el “origen” (1952), a la “formacién” (1961) y terminé en la
“construccion” (1954); redujo a la construccién como mera accién. Para los afios sesenta se asumia ya como
“constructivista dialéctico” (1969; 1972). En esta dptica, la accion planeada de antemano por la idea cons-
tructivista como algo dado 4 priori carece de una planeacidn subjetiva en el sentido psicoldgico: cada accién
del sujeto, sea social, sea individual es determinada biolégicamente (evolutivamente).

Cuando el concepto de constructivismo se extendié como una postura epistemoldgica hacia multiples “cons-
tructivismos” en las ciencias sociales, en la psicologia clinicay en la educacién, impactando en su metodologia
cualitativa, el proceso se invirtié. Lo que en Piaget eran operaciones intelectuales, dependientes de las etapas
biolégicamente determinadas, pasaron a ser operaciones con una intencionalidad omnipresente reviviendo el
subjetivismo extremo que sostiene que la realidad no existe, sino que es una construccién, un invento de cada
sujeto (Watzlawick, 2000). No importa donde se aplique, ya que la postura del constructivismo promueve la
idea de que un nino construye intencionalmente, lo cual contradice ala posibilidad de estudiar con objetividad
el proceso del desarrollo psicolégico en condiciones favorables y desfavorables tanto sociales como orgénicas.

De acuerdo con este contexto, el objetivo del articulo es analizar las confusiones epistemoldgicas, conceptuales
y metodoldgicas que subyacen ala creencia extendida de que Vigotsky es epistemolégicamente constructivista
y que las derivaciones educativas de su teoria caben en alguna de las variantes constructivistas aplicadas a la
educacién (Herndndez, 2019).

1. CRITERIOS EPISTEMOLOGICOS

En cada epistemologia que se asume es necesario responder a cuatro preguntas fundamentales: ¢Existe la
realidad objetiva al margen del sujeto, de su conciencia, de su percepcién? y ¢qué papel juega el sujeto, sus
reflexiones, su actividad practica en el mundo para conocer los fendmenos? De estas dos se desprenden las
siguientes: ¢ Los fendmenos de la realidad, los objetos, el mundo se conoce de una vez y para siempre con sélo
percibirlos? En la génesis del conocimiento humano ¢hay conocimiento previo antes de interactuar, percibir
o transformar el mundo?

Las respuestas pueden agruparse a partir de la oposicién entre la existencia/inexistencia de un mundo
objetivo, pese a lo que el sujeto piensa sobre éste. Algunas corrientes epistemoldgicas, entre ellas la del mate-
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rialismo dialéctico, sostienen que existe la realidad objetiva al margen e independientemente del sujeto. Junto
con Vigotsky (2018), los autores de este articulo opinan que cada sujeto percibe o conoce el mundo, el cual,
al mismo tiempo, no se puede conocer de una vez y para siempre nada més con percibirlo, pero la percep-
cién-accién es el inicio de todo conocimiento; no hay conocimiento previo antes de que un organismo se geste
e interacttie con el mundo o su medio. El conocimiento de todo lo existente no se da de manera automdtica
o espontanea, puesto que se requiere desde luego de la accién tedrico-prictica del sujeto activo en el mundo.
El conocimiento no es rasgo individual dado por evaluacién, sino que es dependiente de los avances de cada
momento histérico, cultural y cientifico de la vida de cada individuo en una sociedad particular. Esta postura se
ubica en la tradicién del materialismo-histdrico y dialéctico, donde Vigotsky es un exponente claro (Vigotsky,
2018). Piaget, a diferencia de Vigotsky, analiza el conocimiento individual desde las premisas bioldgicas que
garantizan a la cognicion (Piaget, 1969).

Otras posturas epistemoldgicas sostienen que no existe la realidad objetiva al margen del sujeto, y que tnica-
mente existe si es conocida o percibida o construida por el individuo; no niegan que se requiera percibir para
conocer, pero sostienen que el sujeto o su cerebro es el que reelabora y construye lo percibido. Esta perspectiva
se ubica en la tradicidn idealista desde Berkeley y de los a priori kantianos, que es justo la que caracteriza al
constructivismo posmoderno actual, cuyas contradicciones logicas son insuperables (Escotto-Cérdova, 2012;
2001). Esta postura es la hegemonica en muchos de los “constructivismos” que predominan en la metodolo-
gia cualitativa de las ciencias sociales, en la pedagogia y en la psicologia clinica. Desde esta vision, siempre se
enfatizan los conocimientos previos dados 4 priori.

Vigotsky se ubica epistemolégicamente en el primer grupo de respuestas: es materialista y dialéctico, es
decir, sigue la filosofia marxista, pero ;se le puede clasificar como constructivista epistemoldgico y educativo?
Desde la postura de los autores de este articulo, la respuesta a esta pregunta es negativa y no tiene similitudes
compartidas con la epistemologia del constructivismo posmoderno berkeleyista conocido como radical, o el
llamado social, como parece creerlo Herndndez (2019: 27). Usar un léxico similar o abordar un mismo tema
no hace similares a dos concepciones tedricas.

2. LLOS CONSTRUCTIVISMOS

Constructivismo no es una palabra que utilizé Vigotsky, o mas adelante sus seguidores para referirse a su teoria
epistemoldgica ni psicoldgica, aunque es un término del movimiento artistico ruso que conocié Vigotsky. La
vanguardia literaria y teatral de los afios veinte del siglo XX fueron los movimientos artisticos muy atractivos
y gratas para Vigotsky en su juventud (2018).

A pesar del conocimiento del término, Vigotsky lo utilizé una vez en el texto Pensamiento y Lenguaje, jus-
to cuando critica a Jean Piaget, de quien conocia su obra a fondo. En este texto, al plantear una concepcién
tedrica novedosa entre los procesos de desarrollo y la ensefanza, Vigotsky (1982) escribe que para Piaget la
ensefanza se construye sobre la base del desarrollo previo, inherente a la naturaleza del nifio, mientras que
para ¢l conduce al desarrollo psicoldgico. Esta ensefianza favorece la adquisicién de conceptos: “el cardcter
consciente y voluntario son sinénimos para caracterizar a los conceptos, mientras que los términos espontd-
neo, inconsciencia'y falta de sistematizacidn son tres palabras para caracterizar a la naturaleza de los conceptos
infantiles” (Vigotsky, 1982:221). Claro estd que Vigotsky no estd de acuerdo con el planteamiento de Piaget.

El uso de constructivismo como léxico epistemoldgico tiene que ver con los estudios del desarrollo infantil,
en particular de Piaget, quien utiliza la palabra construir en su teoria psicogenética del conocimiento desde
los anos veinte del siglo XX. Las investigaciones en torno a la psicogénesis del conocimiento o epistemologia
genética o génesis del conocimiento fueron planteadas por Piaget como el aporte que la psicologia cientifica
infantil hace a la epistemologia tradicional dividida entre empiristas y espiritualistas, entre realistas o mate-
rialistas, mecaniscistas e idealistas:
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[...] la interdependencia estrecha entre el sujeto y el objeto. Segtin que se encuentra situada en uno u otro polo la ciencia
habla en consecuencia un lenguaje més idealista o més realista. ; Cudl de ambos lenguajes es el verdadero? ... jsélo los psicélogos

comprenderan el por qué! (Piaget, 1972: 112).[1]

A partir de Piaget, surgié lo que algunos consideran un consenso constructivista que llegé hasta los ochenta
del siglo pasado y que a partir de los noventa hasta nuestros dias se desdobla en constructivismos, los cuales con-
cuerdan en su critica al empirismo objetivista y realista (Herndndez, 2019). En la educacién, los constructivistas
conciben a “[...] un alumno activo como constructor de si mismo y como reconstructor y coconstructor, a la vez,
de los saberes de la sociedad y la cultura le aportan” (Herndndez, 2019: 10), y “[...] puede hacerlo en conjuncién
con otros [...]” (Herndndez, 2019: 14-15). Este punto de vista se confunde bastante con las ideas expuestas en la
obrade L. S. Vigotsky y sus seguidores y requiere de una explicacién reflexiva.

El constructivismo piagetiano es una teoria epistemolégica sustentada en la psicologia del desarrollo ontogené-
tico, de ahi su nombre: epistemologia genética. No es una teoria educativa, ni pedagégica, aunque Piaget jugd un
papel determinante en la popularizacién de la palabra constructivismo dentro de la epistemologia (Piaget, 1952;
1954; 1961; 1969; 1972; 1975; 1980; 1981).

Los constructivismos como alternativa epistemoldgica suelen justificarse por el rechazo al empirismo, al
positivismo y a la teoria del conocimiento que utilizé la metafora del “reflejo de la realidad”. Sin embargo, no
siempre queda explicito si se refieren a las tesis de Hume, de Condillac, de Comte o de Marx-Engels-Lenin de-
bido a que todos ellos, de una u otra forma, usaron esta metéfora, pero siempre en contextos epistemoldgicos
distintos. Ahora bien, la clasificacion de los constructivismos también se ha multiplicado: el constructivismo
posmoderno (Anderson, 2016), el constructivismo versus construccionismo (Celis y Rodriguez, 2016), el social,
el pedagdgico o educativo, el hermenéutico, el interpretativista, el objetivismo epistemoldgico (Sandin, 2003),
el psicogenético, el cognitivo ausbeliano, el de la aproximacién del aprendizaje estratégico, el social, el radical,
el sociocultural-vigotskiano, el analisis narrativo, el constructivismo préctico, el dialéctico, el posracionalista, o
en general los enddgenos y los exdgenos (Hernandez, 2019), el aprendizaje significativo propuesta de Ausbel
(Diaz y Herndndez, 2002), el humano de Novak, el de asimilacién de Ausubel (Pérez y Gallego-Badillo,1994) o
el epistemoldgico, psicoldgico o didactico (De Zubirfa, 2004).

Una rama de estos constructivismos se ha especializado en la educacién. Para los fines de este articulo, se le
denominara constructivismo pedagdgico, el cual aborda a la pedagogia y apunta a las estrategias publicas de cémo
educar o a la diddctica, ademas de atender que estudiantes especificos aprendan conocimientos especificos lla-
mados competencias (Zambrano, 2016). Se busca la integracién de lo que consideran varios constructivismos:
psicogénico, sociocultural y cognitivo (ausbeliano y estratégico) en lo que nombran: “concepcidn constructivista
de la ensefianza y el aprendizaje” (Herndndez, 2019: 33). Ante esto, no es evidente si las competencias son el
producto del desarrollo psicoldgico o bioldgico o si son sinénimos o son los dominios de ciertos oficios ensefiados
en las instituciones.

Ni Vigotsky ni Piaget asumieron la postura epistemoldgica berkeleyista a pesar de que ambos utilizaron una
aproximacion cualitativa en sus investigaciones. Estos autores reivindicaron la experimentacion con nifios y con-
cibieron métodos “genéticos” o “andlisis histérico o genético” en el sentido de la génesis de los conocimientos o
de lo psicoldgico (Piaget, 1972: 94), o en Vigotsky “histérico-genético” para entender el desarrollo psicolégico
(Leontiev, 1997: 437), o “instrumental” (Vigotsky, 1997: 67) o “sintético-genético” (Vigotsky, 1993: 120), o
“genético-condicional” (Vigotsky, 1997: 319) o el “método de los cortes genéticos” (Vigotsky, 1996: 61).

La diferencia notable entre los métodos de Piaget y Vigotsky es que para este tltimo lo histérico no esta
desligado de lo cultural, por lo que la cultura es determinante en el desarrollo, lo que implica que en cada época
la produccién cultural puede ser distinta e impactar en el desarrollo psicoldgico del nifio. Al mismo tiempo, lo
que une a todas las épocas es precisamente la existencia de la cultura humana, la cual el nino debe adquirir en el
transcurso del desarrollo individual.
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En contraste, para Piaget, lo “histérico” es concebido como un fondo o como un escenario en el sentido de
constantes cambios y transformaciones expresadas en etapas fijas en todos los individuos, culturas y épocas: la
educacién y la sociedad se encargan de acelerarlas o retrasarlas. Estas etapas no dependen de una cultura dada y
su origen es la evoluciéon biolédgica. De hecho, la analogia preferida de Piaget es que la relevancia de los estudios
psicogenéticos para la epistemologfa es equivalente con la que tiene la embriologfa para la anatomia (Piaget, 1972).

En cambio, para Vigotsky, la cultura es el origen del desarrollo cultural que lo determina y modifica, en de-
pendencia de las épocas histdricas. También para él, el desarrollo cultural no se puede reducir a los mecanismos
de la evolucidn bioldgica, por lo que este proceso no se somete al determinismo biolégico (Obukhova, 2019).

Una de las particularidades més fuertes de Vigotsky es la afirmacién de que la educacién transforma al nifo y
que su desarrollo depende de los métodos utilizados en la educacién (Vigotsky, 1993). De acuerdo con lo ante-
rior, se comprende la necesidad de realizar estudios sobre elaboracion y creacién de los métodos innovadores de
la ensenanza que permitan optimizar el proceso del desarrollo (Solovieva y Quintanar, 2019).

La claridad tedrico-metodoldgica siempre fue una caracteristica de Vigotsky (1993) y sus seguidores no sélo
frente al problema del lenguaje y el pensamiento, como respuesta a la visidn de Piaget (1976), sino desde mucho
antes. Por ejemplo, Vigotsky (1991) en su texto “El significado histdrico de la crisis de la psicologia” escribié que
la psicologia debe determinar su objeto de estudio y precisar el método que se utiliza en esta ciencia.

Resulta relevante establecer las diferencias entre los escritos tedricos de Vigotsky en relacién con el proceso
del desarrollo, ensenanza y aprendizaje y la postura constructivista. Los puntos de discusién por analizarse en las
obras de Vigotsky y los representantes del constructivismo son el origen del desarrollo psicoldgico, el uso de los
términos culturaly social, el papel del adulto en el proceso del desarrollo y la diferencia entre los conceptos de zona
del desarrollo préximo (ZDP) y el de andamiaje, el método que predomina en el enfoque: evaluacién y consta-
tacién versus formativo o genético-experimental y las implicaciones teérico-metodoldgicas para la organizacion
del proceso ensefianza-aprendizaje. A continuacidn, se desglosa el contenido de cada uno de los puntos senalados.

3. EL ORIGEN DEL DESARROLLO PSICOLOGICO

En el paradigma de Vigotsky el origen del desarrollo psicoldgico es histérico-cultural y supone dos condiciones: las
relaciones sociales y el estado adecuado del sistema nervioso central del nino. La via del desarrollo psicoldgico consiste en
laadquisicion de la experiencia histérico-cultural del nifio dentro de la propia actividad que realiza (Obukhova, 2006).

Los seguidores de Vigotsky contrastan esta posicién con la obra de Piaget, para quien el origen del desarrollo se
plantea como bioldgico o evolutivo (Solovievay Quintanar, 2019), y consiste en un movimiento del crecimiento
orgénico con fases universales (operaciones sensoriomotoras, operaciones concretas, operaciones formales) idén-
ticas para todos los nifos en todas las épocas y condiciones socioculturales (Baltazar Ramos, 2019). El desarrollo
en si mismo, en la epistemologia genética de Piaget, se comprende como un proceso espontdneo, de naturaleza
bioldgica que sigue su propio rumbo ya establecido. Las condiciones sociales slo pueden acelerar o retrasar la
presencia de las etapas en dependencia del medio en donde el nifio vive.

Piaget, quién se concibié como “constructivista dialéctico” (Piaget, 1969), reconoce que el desarrollo del conoci-
miento tiene una base bioldgica. Al respecto, su analogfa preferida para comprender la trascendencia del desarrollo
psicoldgico desde la epistemologia fue igualar el significado de las etapas de la embriologfa para la anatomia a las
etapas de evolucion bioldgica para la psicologia. Todas las etapas de adquisicién de la inteligencia dependen de
la especificidad evolutiva de la especie, esto es, estdn “incrustadas en la especie humana” (Piaget, 1972: 30-31).

El constructivismo social da mayor énfasis a las condiciones sociales del desarrollo, las cuales comienzan a uti-
lizarse como sinénimo de cultural (Berger y Luckmann, 2011). La especificidad de los conceptos se desdibuja y
parece ser que todas las definiciones desde las ciencias sociales son validas y apropiadas para el estudio psicolégico.
Vigotsky y sus seguidores siempre se manifestaron a favor de métodos especificos y objetos precisos de estudio
cientifico. Vigotsky escribe: “El método debe ser adecuado al objeto que se estudia” (Vigotsky, 1983a: 41).
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4. EL USO DE LOS TERMINOS CULTURAL Y SOCIAL

En diversas publicaciones se menciona que lo especifico de la postura tedrica de Vigotsky es que el ser humano
se considera como parte de la sociedad humana (Wertsch, 1988; Rogoft, 1993; Daniels, Cole y Wertsch, 2007);
sin embargo, ni Vigotsky ni sus seguidores han llamado a su pensamiento como social. Se sabe que en un inicio
Vigotsky denominé a su enfoque como psicologia instrumental y més adelante sus colaboradores como psicologia
histérico-cultural. Para Vigotsky era fundamental indicar las diferencias entre la psique de los animales y la psique
del hombre; por ello, la palabra social no era adecuada (Yaroshevsky, 2007). En los animales es posible hablar de
relaciones y comunicaciones sociales, pero no de lo histérico ni de lo cultural a menos que, como Piaget, se iguale
lo histérico alo evolutivo en su sentido bioldgico. En la vida de las “comunidades” y “sociedades” de animales no
hay historia ni cultura debido a que no hay cambios en los niveles de organizacion de su vida determinados por
sucesos historicos. “Los hébitos culturales de la conducta no surgen facilmente como un hébito externo, sino que
se convierten en una parte inseparable de la personalidad misma” (Vigotsky, 1983a: 128).

A partir de lo anterior, se puede decir que el término cu/tural esta estrechamente relacionado con el de instru-
mental, con el proceso de mediatizacién que implica el uso de signos y simbolos como instrumentos psicoldgi-
cos transformadores (Solovieva y Quintanar, 2019). “[...] La base de la estructura de las formas culturales de la
conducta conforma la actividad mediatizada, es el uso de los signos externos, en calidad de desarrollo posterior
de la conducta” (Vigotsky, 1983a: 148). De esta forma, el uso del signo adquiere una importancia primordial en
todo el desarrollo cultural.

Los fenémenos sociales se estudian en sociologia o en antropologia social, pero la psicologia debe tener su
propio nivel y objeto de estudio. Sin duda, todo lo cultural es necesariamente social y no puede ser de otra forma.
Todos los logros culturales son logros sociales e histéricos; sin embargo, los niveles de andlisis son distintos. El
plano cultural ayuda a operacionalizar y concretar lo que pretende estudiarse en la psicologia, pero no es posible
disolver lo psicolégico y lo cultural en lo socioldgico, lo cual serfa un reduccionismo inaceptable para Vigotsky
y sus seguidores para quienes lo social y lo cultural no puede ser comprendido como sinénimos, como muchos
autores lo usan (Herndndez, 2019). Vigotsky (1982) se preocupaba por el objeto de estudio en psicologia y
rechazaba cualquier idea de reduccionismo no por disolver lo psicoldgico en lo sociolégico, lo cual no seria algo
inaceptable desde su postura dialéctica y materialista (Yaroshevsky, 2007).

En su texto clasico Pensamientoy Lenguaje Vigotsky no precisa con claridad los aspectos del desarrollo “cultural”
en lugar del término “social”. “Los hébitos culturales no surgen asi, simplemente como habitos externos, sino que
se convierten en habitos de la personalidad, creando relaciones nuevas y una estructura absolutamente distinta”
(Vigotsky, 1983a: 128). Podemos ver que Vigotsky se interesd, no tanto por los procesos sociales externos, sino
por la via del desarrollo individual y personal a través de la interiorizacién de la cultura mediada por el lenguaje.
La incomprensién de este hecho conduce al serio error de negar en Vigotsky el caricter individual, mental e
interior del conocimiento cuando se le ubica como constructivista y se le compara con tres constructivismos mas
(Hernandez, 2019).

Es importante darle voz al propio Vigotsky (1983a: 145), quien, aunque no lo explica a detalle, prefiere el uso
del término cultural para caracterizar al proceso del desarrollo.

La palabra “social” en relacién con nuestro objeto tiene un gran significado. Antes que nada significa, en el sentido méas amplio,
p ) gran sig q g p
que todo lo cultural es social. Cultural es un producto de la vida social y de la actividad social del hombre y el establecimiento
del problema del desarrollo cultural ya nos introduce inmediatamente en el plano social del desarrollo.

En esta cita se plantea que la cultura es producto de la actividad social y puede ser estudiada como sistema

de signos y simbolos, esto es, como instrumentos psicoldgicos que transforman a la vida propia del ser humano.
Todo lo cultural es social, pero no todo lo social es cultural debido a que se requiere de mecanismos culturales
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de transformacion, conservacion y generacion de la experiencia que es externa a las posibilidades propiamente
orgénicas humanas.

Para nosotros decir lo “externo” - significa decir “social”. Cada funcién psiquica superior era externa, porque existid en una
forma social, antes de existir en forma interna, era una relacion social entre dos personas. El medio de interaccién consigo mismo
es inicialmente el medio de interaccién con el otro o de otros sobre la personalidad (Vigotsky, 1983a: 145).

Se comprende que la etapa social es la primera etapa del desarrollo psicoldgico y sélo abre posibilidades para
uso consciente y voluntario de los medios culturales. Estos medios después pueden ser interiorizados. La teoria
psicolégica de Vigotsky no puede ser una teorfa “social” o “histérica” debido a que estudia transformaciones in-
dividuales en la psique individual en la cultura. “Cultura” es la posibilidad de guardar los medios de labor en los
sistemas semidticos externos tales como cédigos de lenguaje, de comunicacién no verbal, objetos de arte, uten-
silios, etc. “Todo lo que se ha creado por la intencién del hombre y se ha guardado en la informacién de signos,
aceptado, recibido y asimilado por los demds como resultado de la actividad intelectual, se denomina informacién
semantica” (Lobodanov, 2013: 24).

En el enfoque de Vigotsky (1991) los elementos de este sistema de informacién seméntica se convierten en signos
psicolégicos, siempre y cuando el sujeto los utilice en un inicio en el plano social y compartido para convertirse
en los elementos de la consciencia individual, en los significados internos. No se trata de la vida social como tal,
ni de signos en su propia existencia, sino de un uso motivado de signos portadores de cultura como instrumentos
psicoldgicos de la actividad compartida.

Mientras que algunos constructivismos confunden y utilizan de forma indistinta social y cultural, el enfoque
histérico-cultural se basa en una definicion precisa de la esfera de la cultura como la tinica esfera de existencia y
desarrollo psicoldgico del nifo.

5. EL PAPEL DEL ADULTO EN EL PROCESO DEL DESARROLLO Y LOS TERMINOS ZONA DEL DESARROLLO
PROXIMO Y ANDAMIAJE

El papel del adulto, bajo la postura constructivista, es “facilitar” las interacciones del nino con su medio; con-
siste, entonces, en una “ensefianza social”. Esto sucede porque el origen del conocimiento durante el desarrollo
se plantea como una evolucién determinada por las etapas de maduracién biolégica en donde hay asimilaciény
acomodacidn como procesos espontdncos y propios del nifio. Ante esto, es coherente tomar en consideracion
que el rol del adulto es “facilitar” y “apoyar” al desarrollo en lugar de ser el promotor esencial y conductor de
este proceso. Nunca se precisa cdmo, en qué momento y cudles aspectos deben ser “facilitados” (Rogoft, 1993).

Piaget mismo no abunda sobre el tema educativo porque para ¢l los temas de los estudios psicoldgicos y
educativos no necesariamente coinciden ni son de su interés. “La psicologia del nifio estudia al nifio en si
mismo, en su desarrollo mental” (Piaget e Inhelder, 2015: 22). Piaget (1972) afirma que el objeto de estudio
de la psicologia genética es el desarrollo del conocimiento en el nifio, el cual también se puede comprender
mediante su ontogénesis. El adulto puede estar colaborando y facilitando, pero el rumbo del desarrollo ya estd
preestablecido a priori.

Lo nuevo de esta postura son las aportaciones de los trabajos de Bruner (1984). Este autor intenta reconciliar
el enfoque de Vigotsky con la psicologia genética de Piaget sefialando que el nifio debe interactuar también con
sus coetdneos y con los adultos. También es preciso resaltar el aprecio y el interés de Bruner (1988, 2000) por
el lenguaje, por la narracién y por la interaccidn, tépicos que no fueron tocados por Piaget y sus colaboradores.
Para Bruner si fueron temas de interés y propuso estudiar la interaccion social y el entorno del nifio como origen
de su desarrollo. Sin embargo, el origen histérico-cultural planteado en la obra de Vigotsky y sus seguidores no
se puede reducir al término de un entorno.
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Bruner y sus colaboradores propusiceron el concepto andamiaje, metifora que se hizo muy popular —como
formado por escalones de la construccién—, lo cual se ajusta a la perfeccion a constructivismo (Wood, Bruner y
Ross, 1976). Significa que el nifio debe pasar por muchos escalones, pero con ayuda del adulto. No lo va a hacer
solo, sino con apoyo. Pero nunca se dice cudl es esa ayuda y esto ocasiona muchas confusiones. Pareciera ser
que todo lo que hace el adulto es una ayuda o un conjunto de ayudas, orientaciones ¢ informacién que un nifio
recibe a lo largo de su desarrollo intelectual, como si andamiaje y zona del desarrollo proximo fueran sinénimos.
Queremos expresar que es evidente que lo planteado por Bruner con andamiaje es diferente a la nocién de zona
del desarrollo préximo de Vigotsky (1983b).

En primer lugar, Vigotsky puntualiza que la zona del desarrollo actual se refiere a procesos ya concluidos que
no permiten caracterizar al desarrollo intelectual del nino; es lo que éste puede hacer solo, sin ayuda, porque es
un proceso que ya domina. En segundo lugar, la zona del desarrollo préximo son los aspectos que representan
los “frutos inmaduros” que deben madurar el dia de manana (Vigotsky, 1983b: 262). Para Vigotsky, la zona del
desarrollo préximo es un término metaférico y metodoldgico y no tiene ningtin propdsito operativo. En su texto,
Vigotsky (1983b) no sefala nada que genere la idea de “escalones” o “andamiajes’, sino que habla de la necesidad
de cambio de la aproximacion hacia la evaluacién clinica del desarrollo del nifio que debe ser dindmica y cuali-
tativa. En otra obra menciona:

La zona de desarrollo préximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un
problema bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con otro compaficro més capaz (Vygotski, 2009: 133).

De acuerdo con la cita anterior, es un concepto relacionado con el tema del desarrollo, algo que es dirigido
hacia el futuro del nifio; se trata de presentar conocimientos novedosos que antes no conocia. En contraste, todos
los programas de ensefianza oficiales se basan en los conocimientos ya adquiridos por el nino. Este aspecto no
es primordial para Vigotsky, quien dice que “este es su dia de ayer” y que es necesario preocuparse “por su dia
de manana”. De igual forma, destaca que la ensenanza determina al desarrollo y conduce hacia ¢l a través de la
interaccién en la zona del desarrollo préximo (Vigotsky, 1983b: 262).

El término andamiaje refleja la posibilidad de que el adulto brinde un apoyo involuntario y espontdneo; en
este caso, ambos procesos son involuntarios y espontdneos: desarrollo del nifio y la ayuda del adulto. En el con-
traste, la zona del desarrollo préximo es un concepto relacionado tedricamente con el desarrollo psicoldgico del
nifio, que impacta su desarrollo en el aspecto cultural y lo modifica. Ambos procesos, tanto el desarrollo del nifio
como la zona del desarrollo préximo tienen origen cultural, y, por lo tanto, voluntario (Vigotsky, 1983a). Para
Vigotsky y sus seguidores la ensenanza conduce al aprendizaje y siempre se adelanta, lo cual garantiza el desarrollo
psicoldgico del nifo.

Si para el constructivismo pedagégico el papel del adulto es mediar y facilitar, para el enfoque histérico-cultu-
ral se trata de un papel orientador, pero es apenas una de las posibilidades. El papel de mediador y facilitador es
factible, pero no conduce al desarrollo psicolégico y no conforma a la zona del desarrollo préximo.

6. METODO QUE PREDOMINA EN EL ENFOQUE: EVALUACION Y CONSTATACION VERSUS FORMATIVO O
GENETICO-EXPERIMENTAL

El mérodo genético experimental es una de las propuestas més originales de Vigotsky, quien al respecto manifest6:
“[...] el método utilizado por nosotros se puede llamar método genético-experimental, en el sentido de que éste
artificialmente provoca y crea genéticamente el proceso del desarrollo mismo” (Vigotsky, 1983a: 95). Ademas,
dicho método analiza el proceso en lugar del objeto estatico y que el analisis del proceso se puede denominar
andlisis dindmico. Segin Vigotsky, “[...] el experimentador debe imaginar la forma de conducta como un proceso
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y no como un objeto, se debe analizar no desde la “cosa a sus partes”, sino del proceso a sus momentos constitu-
yentes” (Vigotsky, 1983a: 95).

Esta propuesta fue retomada por sus seguidores y es ilustrativo el uso del método formativo como método
fundamental en los estudios psicoldgicos generales (Galperin, 2000) y en las investigaciones clinicas (Solovieva
y Quintanar, 2018) y educativas (Solovieva y Quintanar, 2019; Baltazar Ramos y Escotto Cérdova, 2020).

El método genético experimental se denomina en la actualidad como método o experimento formativo (Talizina,
2019; Solovieva y Quintanar, 2019). Su objetivo es analizar al proceso o la accién durante su propia formacién
y comienza con frecuencia desde el nivel cero. Pero, ¢cémo estudiar aquello que atn no existe? Efectivamente, al
principio no existe, pero al final existird como resultado de la intervencién del psicélogo.

Se trata de una propuesta que permite estudiar a las acciones durante el proceso de su formacién ante
distintas condiciones tanto éptimas como ante obstéculos sociales y organicos. Este método lo aplicaron los
seguidores de Vigotsky en casos de nifios sordomudos y ciegos de nacimiento en Zagorsk (Sérgiyev Pasad),
famoso internado dirigido por el profesor Sokolianskiy donde se realizaron las investigaciones y pricticas
psicoldgicas. El objetivo de estos andlisis no era registrar y valorar la via del desarrollo espontineo de los nifios
sino crear condiciones culturales (no sociales) transformadoras que condujeran al desarrollo psicoldgico de los
nifios con limitacién grave auditiva y visual de nacimiento. Referente a esto, se organizaba desde el nivel de la
accion objetal compartida hasta la introduccién del juego simbdélico como etapa previa para la adquisicién de
conceptos intelectuales complejos (Liaudis, 1981; Iliénkov, 2009a). En contraste, el constructivismo pedagé-
gico no utiliza el método genético experimental a pesar de que Piaget hablé del analisis “histdrico o genético
como método” (Piaget, 1972: 94).

El constructivismo en la educacion registra y evalta el desarrollo espontineo, mientras que el enfoque histé-
rico-cultural forma acciones que atin no existen en distintas condiciones del desarrollo (Solovieva 'y Quintanar,
2019; Solovieva ez al., 2020).

7. IMPLICACIONES PARA EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

De acuerdo con lo planteado, en el constructivismo pedagdgico una facilitacién o mediacién siempre debe estar
basada en los conocimientos previos y no se supone que puedan ser un obsticulo en lugar de una ayuda. En rea-
lidad, consiste en una simplificacién de todo el proceso educativo limitado al establecimiento de la convivencia
social, vivencia emocional y aprendizaje significativo. La ensenanza facilitadora siempre parte de un conocimiento
particular simple (un dato, una definicién, un ¢jemplo) a otro conocimiento particular simple o un poco mds
complejo; luego, pasa a otro un poco més complejo, etc., y en algunos casos se puede llegar a alguna posicién o
premisa tedrica general. Como resultado, la mayoria de los alumnos no logra formar una vision sistémica y orga-
nizada acerca de la materia que se estudia (Davidov, 2000; 2008).

El constructivismo pedagégico siempre se basa en los procesos dados como premisas, como los prerrequisitos
previos del aprendizaje, lo cual muestra su estrecha relacion con la teorfa constructivista de Piaget (Obukhova,
2019). Los objetivos se relacionan con el alcance de los programas establecidos o con las competencias que el
nifo debe lograr en cada nivel educativo, para lo cual se proponen diversas estrategias (Diaz y Herndndez, 2002).
Como el antecedente del planteamiento de las competencias, se puede recordar una de las aportaciones del cons-
tructivismo para la pedagogia: la taxonomia de la ensefianza como por cada nivel (Bloom, 1973).

Otra propuesta que permite ordenar los objetivos de la ensefianza es la del aprendizaje significativo de Ausubel
(1963, 1968), la cual se relaciona estrechamente con el enfoque cognitivo. En ambos casos no se plantea el tema
de la formacion de conceptos cientificos, sino el del andamiaje debido a que el nifio de cualquier forma, antes o
después, vaa formar el concepto; se trata sélo de ayudarle. Desde la perspectiva de este articulo, el constructivismo
no investiga qué tipo de concepto (tedrico, empirico, magico) se formay cémo se forma: se declara en exclusivo
que el nifo lo construye, y para conseguirlo pueden servir diversas estrategias. Dicha postura se contrapone con
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las propuestas y las opiniones de Vigotsky y sus seguidores, ya que no utiliza andamiaje, sino zona del desarrollo
proximo. Ambas palabras, desde nuestro punto de vista, no pueden ser usadas como sinénimos. La zona del
desarrollo préximo siempre lleva al nifio hacia adelante, hacia el futuro de su desarrollo, mientras que andamiaje
tiene mds connotacion de una “estrategia” concreta. Este matiz es mucho mds cercano para todo el constructi-
vismo (De Zubiria, 2004).

Al respecto, Vigotsky manifest6 que era necesaria una “ruptura” entre los conceptos cotidianos que el nifio
tiene al ingresar a la escuela y los conceptos tedricos que se deben formar. La ciencia surgié como una necesidad
de generalizacion, abstraccién y sistematizacion del conocimiento (Vigotsky, 1982), el cual pasa a formar parte
de un bagaje cultural complejo que se transmite a través de medios culturales (Iliénkov, 2009b; Solovieva, 2014).

Los conceptos tedricos siempre conforman sistemas, mientras que los conceptos empiricos pueden existir de
forma aislada sin ninguna relacién con otros conceptos. La teoria de la actividad propone las vias parala formacién
de conceptos tedricos por etapas hasta llegar a la accién mental (Galperin, 2000; Solovieva y Quintanar, 2020a).
Las teorias pedagdgicas constructivistas no plantean diferencias entre los conceptos empiricos y teéricos, lo cual
constituye el punto de partida para la organizacién de la ensenanza-aprendizaje desde el enfoque histérico-cultural
y la teorfa de la actividad (Solovieva y Quintanar, 2019; Quintanar y Solovieva, 2020); Solovieva 2019). Como
sefiala Vigotsky (1982), todos los investigadores siguen a Piaget con la intencién de estudiar conceptos empiricos
sin considerar que la adquisicién de conceptos tedricos garantiza la concientizacién del propio comportamiento.

Para Vigotsky y sus seguidores los conceptos tedricos no se pueden obtener por medio de memorizacion, de
forma aislada, en el juego o en convivencia. Se debe adquirir todo un sistema conceptual jerarquizado que im-
plica un trabajo dirigido de ensefianza-aprendizaje (Vigotsky, 1982; Davidov, 2000; Talizina, 2019; Quintanar
y Solovieva, 2020). Es necesario comprender que los conceptos no se adquieren a través de la simple interaccién
sensorial con los objetos, como lo postula el constructivismo (Piaget, 1977; Piaget ¢ Inhelder, 2015), y no surgen
desde los conceptos cotidianos, como lo plantea el constructivismo pedagégico en su versién de “aprendizaje
significativo” (Diaz y Herndndez, 2002).

Si el constructivismo pedagdgico plantea construir los conocimientos sobre la base de las experiencias cogni-
tivas y emocionales previas, L. S. Vigotsky y sus seguidores plantean la necesidad de una ruptura entre conceptos
empiricos previos a la formacién de los conceptos tedricos en las acciones intelectuales como objetivo principal
de la ensenanza-aprendizaje (Solovieva y Quintanar, 2020b).

CONCLUSIONES Y ANALISIS PROSPECTIVO

Los datos y razonamientos analizados en el articulo permiten concluir la necesidad de una profunda comprension
de las bases del enfoque histérico-cultural en psicologia que no se puede confundir con la postura constructi-
vista. Las diferencias entre estos dos planteamientos son esenciales porque si para el constructivismo piagetiano
el origen del desarrollo es bioldgico y la vida social es una condicidn y para el constructivismo social la sociedad
es la constructora de lo real, para los seguidores de Vigotsky el origen del desarrollo psicolégico, que incluye al
conocimiento, es historico-cultural y las condiciones necesarias son dos: sistema nervioso humano y vida en la
sociedad humana. La comprensién de las diferencias entre ambos enfoques pueden ayudar a preparar nuevas
generaciones de los estudiantes y especialistas en el ambito de la psicologia y pedagogia con claras ideas episte-
moldgicas y tedricas sobre el fondo filoséfico de las posturas existentes en la ciencia psicoldgica.

Para sintetizar a la postura constructivista, se puede decir que el desarrollo es esponténeo, las condiciones
sociales son necesarias, la enseianza debe ser préctica, el adulto es mediador, el nifo construye y determina su
propio aprendizaje y lo aprendido se usa en la practica. Dicha idea conlleva a pensar que pricticamente nada o
poco se debe hacer para cambiar el sistema educativo desde la organizacién de sus contenidos, consideracion
de las edades de los alumnos y la elaboracién de la orientacion. Desde el constructivismo, el nifio construird su
conocimiento, pasando por las etapas evolutivas sin un gran esfuerzo del sistema educativo.
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La postura histérico-cultural de Vigotsky sefiala algo contrario: el desarrollo es de origen cultural, por lo que
se tienen que cumplir las condiciones sociales y organicas. En este sentido, la escuela debe garantizar el desarrollo
tedrico, ya que los conceptos tedricos se utilizan en las acciones intelectuales y el adulto debe ser orientador, para
lo que no es tan facil prepararse. La postura constructivista no puede ser confundida ni mezclada con la postura
histérico-cultural introducida en psicologia por Vigotsky.

Ubicar a Vigotsky como un autor constructivista es pasar por alto la relacién estrecha que tiene con la filosofia
del materialismo dialéctico y su insistencia en la experimentacidn, su reconocimiento de la existencia de la reali-
dad objetiva al margen del sujeto y su consecuente bsqueda de la verdad objetiva mediante la actividad practica
y tedrica del sujeto cambiante e incluida en la actividad histérico-cultural especifica. El psicélogo o pedagdgo
que se encuentre en la postura de Vigotsky va a comprender que de su actuacién depende todo el proceso del
desarrollo psicolégico del nifo y la formacién de su personalidad, asi como las actuaciones de esta personaldiad
en el futuro cercano y lejano. El especialista que se encuentra en la postura de Vigotsky no cree en los procesos del
desarrollo esponténeos, sino que se dedica a disefar los métodos que aportan al desarrollo 6ptimo de los alumnos
en todos los niveles educativos.

Nuestro articulo sefiala la diferencia abismal entre estas vertientes (la constructivista y la histérico-cultural);
las diferencias tedricas, a su vez, conllevan a las diferencias en el método principal que se utiliza en la psicologia
y en la pedagogia actualmente. Mientras que el constructivismo aplica mds los instrumentos de constatacion y
observacion en las condiciones naturales de la ensenanza, el enfoque histérico-cultural se enfoque en el disefio
de métodos radicalmente nuevos para garantizar el desarrollo psicoldgico en lugar del logro de las competencias.
Desde el enfoque histérico-cultural, la ensenanza debe ser comprendida como una actividad intelectual de todos
sus participantes y conducir a la formacidn de la personalidad y conocimiento del nifo que se forma como un
proceso intelectual, reflexivo y voluntario. La accién intelectual se debe convertir en el nicleo central de las teorias
educativas, asi como la accién se ha convertido en el nticleo central de la teoria de la actividad.

El estudio profundo de la concepcidn histdrico-cultural atn es un reto para las instituciones educativas publi-
cas y privadas; no se puede decir que una teorfa sea obsoleta sin intentar actuar y usarla en la préctica. Hasta el
dia de hoy, la concepcién predominante ha sido y es la constructivista, mientras que es ttil saber que la postura
histérico-cultural puede transformar toda la teoria y la practica en el sistema que responde por la educacién y el
desarrollo de las generaciones futuras.

Nuestros préximos esfuerzos se dirigirdn a la comparacién de la teoria de la actividad, como continuacién de
las ideas de Vigotsky, y al constructivismo pedagégico, como la continuacioén de las ideas de Piaget que puedan
permitir ilustrar y demostrar las diferencias obvias entre estos enfoques. Ademds, serfa importante realizar las
comparaciones tedricas entre la postura histérico-cultural y la postura cognitivo-conductual en la clinica neu-
ropsicolégica y de la atencién de los problemas de la personalidad, lo cual se deben dirigir los esfuerzos de los
seguidores del enfoque histérico-cultural.
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