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Resumen

De las ideas elaboradas por el psicélogo hieloruso Lev S. Viygotsky (1896 a 1934) ninguna ha recibido mas atencién por parte de académicos
e investigadores en los campos de la psicologia y de la educacién que el concepto de la zona de desarrollo proximo (zdp). Este concepto,
desarrollado por Vygotsky en la década de 1930, se inserta muy bien en los debates actuales en torno a la medicion de la inteligencia, la
modificabilidad cognoscitiva y la relacion del aprendizaje con la organizacion y el funcionamiento del pensamiento. El prop6sito de este trabajo
es examinar los fundamentos tedricos de la zdp y discutir su utilidad para la psicologia educativa y la pedagogia. La utilidad de la zdp como
herramienta conceptual para redefinir practicas en la psicologia educativa se hace evidente en la corriente actual que establece diferencias
entre evaluacion y avaluacion, particularmente en lo que concierne al desarrollo cognoscitivo.

La exposicion se inicia con sefialamientos respecto a la diferenciacién entre evaluacion y avaluacion. Luego se presentan los supuestos de
la aproximacion sociocultural al estudio de la mente originada por Viygotsky y sus colaboradores, de la cual emerge el concepto de la zdp. Sigue
una discusion del concepto, en el que se aborda su definicidn, su vinculacién con otras nociones vygotskianas, las estrategias que se han
disefiado para su escrutinio y los resultados del mismo. Se presentan las principales criticas al concepto y los esfuerzos de la escuela sociocul-
tural por responder a dichas criticas. Se concluye con la mencion de algunas implicaciones y aplicaciones de la nocién para ejemplificar su valor
como herramienta en la practica de la psicologia educativa.

AbStraCt THE VALUE OF COGNITIVE FUNCTIONS IN THE ZONE OF PROXIMAL DEVELOPMENT

None of the ideas of Vygotsky (1896-1934) has received more attention from researchers in psychology and education than the concept of
the zone of proximal development (zpd). This concept, dating from the 30s, plays a key role in contemporary discussions about measuring
intelligence, cognitive modifiability and the relationship between learning and the organization and function of thought. This paper examines the
theoretical bases of the zpd and discusses its usefulness for educational psychology and pedagogy. The usefulness of the zpd as a conceptual
tool to redefine educational psychology practices is shown in the contemporary tendency to distinguish between evaluation and assessment,
especially in the area of cognitive development.

Beginning with some observations on the difference between evaluation and assessment, the paper looks at the premises underlying the
socio-cultural approach of Vygotsky and his followers to the study of the mind, from which emerged the concept of the zpd. This is followed by
a discussion of the concept, taking into account its definition, its connections with other ideas of Viygotsky, strategies elaborated for its study and
their results, the principal criticisms of the concept and the refutations proposed by the socio-cultural school. Finally, mention is made of some
implications and applications of the concept to illustrate its value as a tool in educational psychology.
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| paso de la
evaluacion ala
avaluaciény el
interés en la ZDP

, El uso del concepto avaluacion
INGUAVIOY  se observa cada vez con mayor
frecuencia en la literatura
psicoeducativacomo aternativaal concepto evaluacion.
Es interesante notar como dos términos a los que los
diccionarios de habla espafiola adjudican €l mismo
significado, comienzan a construirse y reflejarse como
nociones distintas en la literatura profesional. En las
definiciones del diccionario, la idea de valoracion es
comun alasdefinicionesdeevaluaciony avaluacion. Sin
embargo, la tendencia actual es utilizar ambas palabras
en un sentido diferente. El término evaluacion se utiliza
parareferirse alavaloracion de un producto o un acto de
gjecucion, mientras que el término ava uacién se utiliza
parareferirsealavaloracion del procesoimplicado enla
produccidn o lagecucidn, y se vinculamas alamanera
€en que se manifiestan las competencias.

Newman, Griffin y Cole (1989) han sefidlado que
“la creacion de un nuevo término es unaformade sefidlar
que un fenémeno vigo esta Siendo reconsiderado con una
nuevateoria’ (P&g. 59). En € caso que nos ocupa, parece
tratarse de un nuevo enfoque o una aproximacion
conceptua cualitativamente diferente a la que hasta el
presente habia guiado nuestra percepcion, organizacion,
entendimiento y manejo de lamedicién y cuantificacion
de cuanto nosrodea. El nuevo enfogue es producto de una
postura reflexiva y autocritica de la psicologia y otras
cienciashumanasque han resultado en unareconsideracion
con respecto a lo que constituye una ciencia y sus
aplicaciones. La premisa fundamental del nuevo enfoque
esque“ no tenemosacceso aunarealidad externasingular,
establey perfectamenteconocible’ (Neimeyer y Neimeye,
1993: 1-2). El cambio nos hallevado a entender que toda
comprension del mundo esta situada en un contexto, es
forjada interpersonalmente y presenta maltiples
posibilidades deinterpretacion e intervencion (Edwardsy
Potter, 1992). A este cambio en perspectiva subyace la
necesidad de una palabra que otorgue un sentido distinto
al acto de valoracion, acto que remiten tanto la nocién de
evauacion como la de avaduacion.

En armonia con el esquema construccionista
implicitoen el parrafo anterior, el cua Vygotsky anticip
por varias décadas en su conceptualizacion del origen de
lasfunciones mental es superiores, laeva uacion seasocia
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con unamedida, generalmente cuantitativa, del resultado
0 producto del proceso educativo, seglin se manifiestaen
la gjecucion de pruebas o de tareas independientes. La
avaluacion, por otro lado, sevinculaa entendimiento del
proceso de cambio cognoscitivo, focalizando mas os
criterios quelasnormas, y losaspectos cualitativos (Rosa
y Montero, 1990). Tanto la nocion de avaluacion en el
discurso psicoeducativo actual como la aproximacion
sociocultural @ estudio de la mente, reflgjan cambios
epistemol dgicos que ayudan a explicar €l interés actual
por el concepto de zdp.

La aproximacion sociocultural
al estudio de la cognicion

La atencidn que recibe el enfoque sociocultura en
el presente puede explicarse por varias razones. En un
trabajo reciente en que examiné el desarrollo histérico y
filosofico en el estudio de la cognicion, expuse como la
revolucion cognoscitiva se gesta ante la inconformidad
de las respuestas que ofrecian las teorias reduccionistas
engendradas dentro de los limites del paradigma
newtoniano cartesiano (Rodriguez Arocho, 19944). Enla
psicologia, este reduccionismo habia representado la
renuncia a estudio de la mente que, por no poder ser
objeto de observacion directa, fragmentacion,
cuantificacion y explicacion por via de la causalidad
lineal, quedaba fuera de los limites que e conductismo
impuso a la psicologia durante la primera mitad de este
siglo (Bruner, 1990).

No cabe duda de que los logros del procesamiento
deinformacion validaron larevolucidn cognoscitivay le
dieron legitimidad al estudio cientifico de la mente
(Sperry, 1993). No obstante, Bruner ha sefialado que
estamos ante una promesa incumplida porque, en algin
momento de lagestarevolucionaria, secambio el énfasis
del estudio delossignificadosa estudio delaformacion,
y el interés en la construccion de significados se
transform6 en interés por el procesamiento de
informacion. Este cambio limitaba la consideracion de
aspectos socioculturales que la psicologiatranscultural y
laantropol ogiacultural habian sefidlado como importantes
amediados de la década de 1960 (Greenfield y Bruner,
1996). Esta situacion de inconformidad coincidié con la
traduccién a inglés de uno de los principales escritos de
Vygotsky, Habla y pensamiento, en € cua se articulala
propuesta para el enfoque sociocultural.

Wertsch (1991), uno de los principa es exponentes
del enfoque sociocultural en los EUA, establece que e
objetivo basico de este enfoque es la elaboracion de una



explicacion de los procesos mentales que reconozca la
relacion esencial entre dichos procesos y sus escenarios
culturales, historicos e ingtitucionales. Se presupone que
la accién humana, incluidas las actividades mentales
como recordar y razonar, esté ligada a los contextos en
quesemanifiesta. En untrabajo posterior, Wertsch (1994)
destaca que esta relacion entre la accion humanay los
referidos escenarios no es una casualidad lineal.

Es pertinente sefialar que Wertsch (1994) destaca
con énfasis que el enfoque sociocultural no establece que
los contextos sean |a causa de | as acciones humanas. Por
el contrario, € enfoque sociocultural enfatiza la forma
en que las acciones humanas constituyen los escenarios
socioculturales y en como éstos, a su vez, impactan y
transforman las accioneshumanas. Por otrolado, e propio
Wertsch (1991) ya habia destacado que el enfoque
sociocultural tampoco niega la existencia de elementos
universales en el funcionamiento cognoscitivo, sino que
lo consideracomo otro nivel deandisisenlaexplicacion
delacognicién.

El énfasis de estos sefialamientos se explica 'y
justificacomo unareaccion alaclasificacion reciente de
la propuesta vygotskiana, la cual responde ala met&fora
socioldgicay se concentraen |os determinantes externos
del pensamiento (Sternberg, 1990). Como sefidaMarrero
Irrizarry (1995), cuando Vygotsky establece el origen
socid de la conciencia, “no pretende decir que es una
entidad pasiva destinada exclusivamente a reflgjar la
realidad externa y, por tanto, abocada a determinismo
socid” (Pag. 53). Por e contrario, lo que Vlygotsky destaca
esel carécter dia éctico delarel acion individuo-sociedad,
sujeto-cultura.

En sintesis, el enfoque sociocultural parte de la
premisa de que es imposible dar cuenta de la accién
humana sin tomar en consideracion los escenarios
culturales, histéricos einstitucionalesen quedichaaccion
ocurre, y que estos escenarios son producidos y
transformados por |a propia accion humana. Esta tltima
y losescenariosdondetienen lugar quedan de estamanera
conceptualizados como dos niveles de andlisis distintos
y, a mismo tiempo, inseparables.

Como se hasefia ado, |aaproximacion sociocul tural
a estudio de lamente tiene sus bases conceptuales en el
trabajo de Lev S. Vygotsky y en la elaboracion
subsiguiente que del mismo hicieron sus colaboradores
Alexander R. Luriay Alexel Leontiev (Luria, 1979). El
programa de investigacion desarrollado por Vygotsky
durante la década de 1920, le llevé a concluir que “é
momento mas significativo en el curso del desarrollo
intelectual, del cual nacen lasformas puramente humanas
de inteligencia préctica y abstracta, ocurre cuando €

habla y la actividad préctica, dos lineas previamente
independientes por completo, convergen” (Vigotsky,
1978: 24).

Este autor plantea que el uso préctico de
herramientas y las formas simbdlicas de actividad
relacionadas con el habla no son eslabones de una
secuencia evolutiva, Sino que representan la emergencia
de esa compleja entidad psicol6gica a la que llamamos
mente. Esta actividad dirige la actividad simbdlica a la
organizacion de las operaciones précticas por medio de
la creacion de estimulos secundarios y permite a sujeto
planificar su propia accion. Esto ocurre mediante una
compleja relacion funciona entre el habla, el uso de
herramientasy el campo visual natural. Vigotsky y Luria
argumentan que sin el andlisis de estainterrelacion no es
posible dar cuenta de la accién humana (Van der Veer y
Valsiner, 1994). Esta compleja relacion es expresada en
la ley genética del desarrollo cultural propuesta por
Vygotsky, la cual sintetiza tanto los hallazgos de sus
investigaciones como la posturaepistemol dgicaimplicita
en sus planteamientos. Esta ley establece que: Podemos
formular la ley genética general del desarrollo cultural
como sigue: cada funcién en el desarrollo intelectual del
nifio aparece en escena dosveces, en dosplanos, primero
el social y luego el psicoldgico, primero entre la gente
como una categoria intermental y luego dentro del nifio
como una categoria intermental. Esto se refiere
igualmente a la atencion voluntaria, la memoria légica,
la formacion de conceptosy el desarrollo dela voluntad.
Estamos justificados en considerar |a tesis presentada
como ley, pero se entiende que la transicién de afuera
hacia adentro transforma e proceso mismo, cambia su
estructura y funciones. Genéticamente las relaciones
sociales, relaciones reales entre la gente, subyacen a
todas las funciones (mentales) superioresy alarelacion
entre ellas... (Viygotsky, 1931/1997: 106).

Enlaformulacion delaley genéticageneral queda
implicita la relacion entre aprendizaje y desarrollo que
da base a concepto de la zdp. La formulacion de laley
€s clara con respecto a que € desarrollo cognoscitivo
emerge de la interaccion social y de la mediacion
semidticaque caracterizan lavidaen sociedad. En el curso
de las interacciones con las otras personas, el individuo
entra en contacto y aprende a utilizar las herramientas
(instrumentos y artefactos) y los sistemas simbdlicos de
su cultura (entre los que se encuentra el lengugje). El
aprendizaje estimula y activa una variedad de procesos
mentales que afloran en el marco de la interaccion con
otras personas, misma que ocurre en diversos contextos
y que es siempre mediatizada por el lenguaje. Esos
procesos, que en cierta medida reproducen esas formas
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de interaccion, son internalizados en el proceso de
aprendizaje social. De estamanera, € mundo exterior de
lasinteracciones sociales (dimension interpsicol égicade
la actividad humana) se convierte en fundamento de los
procesos y funciones psicoldgicas (dimension
intrapsicoldgica). En consecuencia, Vygotsky establece
que el aprendizaje antecede a desarrollo cognoscitivo y
que la buena ensefianza es aguella que se orienta a
promover ese desarrollo de la cognicidn. Para Vygotsky,
lafuncién de la educacion debe ser la creacion de Zonas
de Desarrollo Proximo.

Antes de examinar en detalle &l concepto delazdp
debe hacerse una aclaracion respecto a la nocion de
internalizacion. La internalizacion o la reconstruccion
interna de una operacién externa no implica una
reproduccion exacta; sino que implicala reconstruccion
delaactividad psicol 6gica abase de operaciones con los
signos, los cuales son productos de la historia cultural.
Lainteraccion socia y lamediacion semidtica subyacen
al proceso de internalizacion.

Wertsch, Alvarez y Del Rio (1995) han destacado
cuatro dimensiones importantes en la conceptualizacion
vygotskiana de mediacion. Resaltan, en primer lugar, la
naturaleza activa de la mediacion. El hecho de que las
herramientasy los signos den formaesencia alaaccion,
no significaqueladeterminan unilateralmente o lacausan
linealmente. Las herramientas y los signos no tienen un
valor intrinseco; su valor emanadel uso que seledapara
realizar determinadas acciones. Unacitade FrancisBacon
utilizada como epigrafe en uno de los trabajos de
Vygotsky resume su posicion respecto alarelacion dela
herramientay lossignos con laactividad psiquica. “Ni la
mano desarmada ni el intelecto abandonado a si mismo
sondemucho valor: lascosas sellevan acabo con medios
e instrumentos” (Vygotsky y Luria, 1931; citados en
Blanck, 1990).

El segundo aspecto a destacar respecto a la
mediacion, son sus capacidades transformadoras. El
planteamiento central respecto a esta caracteristicade la
mediacion es que los instrumentos mediadores
(herramientas y signos) no solo facilitan la accion
humana, sino que la transforman. La apropiacion y
utilizacion de los signos para la comunicacion verba y
escrita, por ejemplo, ateran las formas de relacionarnos
con otras personas y con €l ambiente. El estudio del
impacto de la adquisicion y dominio de la funcion
semidtica en curso del desarrollo y de otras formas de
mediacion, como la capacidad para la lectoescritura, se
ha convertido en &rea de gran actividad investigativa en
lapsicologiaevolutivaactua (Wertschy Ramirez, 1994).
Nuevamente, una cita de Vygotsky ilustra lo dicho: El
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uso de medios auxiliares, la transicién a la actividad
mediada, radicalmente reconstruye toda la operacion
mental, del mismo modo que € uso de herramientas
modifica la actividad natural de los 6rganos, y amplia
inmensurablemente el sistema de actividad del
funcionamiento mental (Vygotsky, 1991/1997: 63).

El concepto de mediacidn tiene como tercera
caracteristica el hecho de que implica dos tendencias
contrarias: apotestamiento (empowerment) vy
restricciones. Si bien escierto que las herramientasy los
medios auxiliares nos permiten amplificar nuestras
capaci dades, también escierto quea incorporarse nuestra
cotidianidad establecen ciertos limites en nuestra
actividad. En la medida en que nos comunicamos y
actuamos por medio delas herramientasy los signos que
nosdalacultura, nuestrasfunciones cognoscitivasreflgjan
el uso de esos instrumentos. Aun la critica a los
instrumentos que tenemos, lahacemos desde un referente
que depende de las herramientas culturales a las que
tenemos acceso.

Finalmente, las herramientas mediadoras, por un
lado, y lamediacion como proceso, por € otro, seinsertan
enunadindmicamasampliay compleja. El carécter activo
de la mediacion, su capacidad para transformar nuestra
cognicion y las posibilidades y limitaciones que da a
nuestraaccion, no son parte de un disefio predeterminado.
No es que las herramientas mediadoras surjan por
generacion esponténea para facilitar el desarrollo
cognoscitivo o guiarlo de una manera en particular.
Muchas veces estas herramientas emergen por fuerzas
que no estan directamente relacionadas con las formas
de actividad o funcionamiento mental que terminan
conformando (Wertsch, Alvarez y del Rio, 1994). Por
gjemplo, sabemos que la capacidad paralalectoescritura
esunaherramientaque alteranuestrasformas de entender
y enfrentar el mundo. Sin embargo, el acceso a ese
instrumento mediador depende de condiciones
socioecondmicas, alavez que impacta sobre elas. Aln
habiendo aprendido a leer y escribir, nuestras
posibilidades de acceso a los textos especificos también
estén determinadas por la interaccién de fuerzas
historicoculturales que van desde los arreglos
socioecondmicos mencionados, a clima que configuran
las ideologias politicas y religiosas.

En resumen, la cognicidn se construye con
herramientas y signos que son producto de la historia
cultural. La interaccion social marca el proceso de
aprender a utilizar esas herramientas y esos signos. El
dominio de los mismos dar& nuevas posibilidades a las
funciones mental es superiores. Lanocion zdp capturaesta
conceptualizacion de la relacion aprendizaje-desarrollo.



La Zona de Desarrollo Proximo

Vygotsky (1978) definio la zona de desarrollo
préximo como “la distancia entre el nivel de desarrollo
actual, seglin determinado por la solucién independiente
de problemas, y el nivel de desarrollo potencial, segiin
determinado por lasolucion independiente de problemas,
y €l nivel dedesarrollo potencial, segiin determinado por
medio delasolucién de problemas bagjo la orientacion de
un adulto o en colaboracién con paresmas capaces’ (péag.
86). En los parrafos que siguen aladefinicion, Vygotsky
establece que e nivel actual de ejecucion en la tarea
representael desarrollo cognoscitivo retrospectivamente,
mientrasquelazonadedesarrollo potencial lo representa
prospectivamente. En consonancia con esta
conceptualizacion, propone que una caracteristica
esencial del aprendizaje consiste en crear zonas de
desarrollo potencial. Su planteamiento es que el
aprendizaje despiertaunavariedad de procesosevolutivos
internos que sblo se activan cuando el nifio esté en
interaccion con otras personas en su ambiente y en
colaboracion con sus pares. Vygotsky sostiene que “ una
Vez que estos procesos son internalizados, se hacen parte
de loslogros evolutivos independientes’ (pég. 90).

Segln Wertsch (1985%), Vygotsky introdujo la
nocion de zona de desarrollo potencial paratrabajar con
dos problemas concretos de la psicologia educativa de
sutiempo, que siguen siendo problemaen lapsicologiay
educacionen e presente: laeval uacion delas capacidades
cognoscitivas y la evaluacion de las préacticas
pedagogicas. Con respectoa primer problema, Viygotsky
pensaba que las técnicas de mediacion psicoldgica
existentes enfocaban slo loslogrosy resultaban de poco
valor para la prediccion del desarrollo futuro. Con
respecto al segundo problema, planteaba que era
inapropiado juzgar e éxito del aprendizagje mediante la
gecucion por un alumno de una tarea que dominaba,
porque esto limitaba la posibilidad de auscultar lo que
podriarealizar. De este modo, Viygotsky se adelanté ala
distincion actua entre competenciay gecucion.

La nocion de la zdp se enmarca en la
conceptualizacion de Viygotsky con respecto alarelacion
entre aprendizaje y desarrollo, lo cual traté en un trabajo
anterior (Rodriguez Arocho, 1989). La posicion de
Vygotsky es que € aprendizagje precede a desarrollo y
puede guiar su curso. De ahi emana su interés por las
précticas pedagdgicas en los escenarios educativos
ingtitucionales. Esto queda claramente establecido en la
siguiente cita: El desarrollo basado en la ensefianza es
un hecho fundamental. Por tanto, la caracteristica central
parael estudio psicoldgico delainstruccion esel analisis

del potencial del alumno para elevarse a si mismo a
niveles superiores de desarrollo por medio de la
internalizacion. Este es e significado de la educacion
para el desarrollo. Este también es el contenido del
concepto de zona de desarrollo potencial.

En consecuencia, la zona de desarrollo proximo es
un rasgo definitorio de la relacion entre educacion y
desarrallo... La Gnica educacion que es Util al alumno es
aquella que mueve hacia delante su desarrolloylodirige
(Vygotsky, 1987: 210-211).

Como se desprende de esta cita, lanocion delazdp
se inserta en una conceptualizacion particular de la
relacion entre aprendizaje y desarrollo. Harré y Lamb
(1990) destacan tres ideas primordiales que convergen
en esta conceptualizacion vygotskiana. Primero, laidea
de que las formas de la conciencia individual tienen su
génesis en la apropiacion de las formas de la actividad
colectiva. Segundo lanocion de quelamente seconforma
mediante la actividad y no mediante la recepcion pasiva
de estimulos. Tercero, la concepcion de que gran parte
de lo que se considera propiamente psiquico tiene sus
fundamentosen lainteraccion social y enlacolaboracion.

Las tres ideas resumen |a postura epistemol 6gica
de Viygotsky y de ellas se deriva no solo laidea de la
zdp sino otras nociones vygotskianas rel acionadas. Los
conceptos de internalizacion, mediacion simbolica,
actividad mediada, autorregulacion y cambio
cognoscitivo son vitales para un entendimiento cabal
delaideadelazdpy susimplicaciones. Moll (1990) y
Newman, Griffin'y Cole (1989) presentan discusiones
detalladas de estos conceptos 'y explican su vinculacion
al concepto de la zdp. Para efectos de esta exposicion,
me encontraré en las nociones de internalizacion,
mediacion y cambio por su relacion con el tema que
nos ocupa.

Al igual que Piaget, Vygotsky conceptualiza la
internalizacion como un proceso mediante el cual
determinamos aspectos de | os patrones de actividad que
realiza el organismo en interaccion con su ambiente
externo, comienzan a ser ejecutados internamente en la
formade operaciones mentales. Sin embargo, adiferencia
dePiaget, Vygotsky pone e énfasisdelaactividad externa
en términos de procesos sociales mediados por signos'y
simbolos y argumenta que es en dichos procesos donde
radica la clave para entender la génesis y el desarrollo
del funcionamiento intelectual. El énfasis en estos
procesos le Ilevd a examinar los sistemas de
representacion que son necesarios para participar en los
referidos procesos, y destacan la importancia de la
internalizacion del lenguaje, tanto en términos del habla
como de lalecturay laescritura (Wertsch, 1985).
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Vlygotsky plantea que la internalizacion no es el
proceso de copiar larealidad en formas cognoscitivas que
lapreceden, sino mas bien esel proceso mediante el cual
emerge la cognicion. Debe quedar claro que la realidad
externaaqueserefiere, eslarealidad social interaccional
particular a contexto en que ocurre la actividad humana
y que el mecanismo queviabilizae origen delacognicion
es el dominio de las formas simbdlicas externas. Puesto
que este proceso seiniciacon el advenimiento al mundo,
hay que tomarlo en consideracion, simultdneamente,
como punto de partida y como medio para las
intervenciones en la zdp.

Estas intervenciones van dirigidas a viabilizar
transformaciones en el funcionamiento cognoscitivo. En
el contexto de todo lo expuesto hasta aqui, resultara
evidente que, tanto la naturaleza del concepto de la zdp
como sus bases conceptuales, establecen la avaluacion
como la mejor forma de aproximarnos a su estudio y
valorar su efectividad. De hecho, cualquier intervencion
en lazdp presupone un proceso de avaluacion constante.

En la Ultima década, se ha documentado una
creciente tendencia a avaluar mientras se interviene (sea
laintervencion de natural ezapedagogica o investigativa),
lo cual contrasta con la préctica tradicional de evaluar
después de laintervencion. Lostrabgos de Moll (1990);
Rogoff y Wertsch (1984); Rogoff y Lave (1984) y Wertsch
(1985h), presentan ejemplos deintervencionesen lazdp,
la mayoria realizadas en los EUA con grupos racialesy
étnicos clasificados como minoritarios, o con estudiantes
Y personas cuya ejecucion en diversos contextos sociales
se haidentificado como bajo |os esténdares seguin algin
criterio preestablecido. Lazdp también hasido estudiada
€en varios paises europeos, latinoamericanos y asiéticos,
como evidencian los trabajos agrupados en los cuatro
volumenes de la coleccion Explorationsin Sociocultural
Sudies, querecogen ponenciasdelaPrimeraConferencia
de Investigacion Sociocultural celebrada en Espafia en
1992, y en las ponencias de la Conferencialnternacional
sobre Lev S. Vygotsky y las Ciencias Humanas
Contemporaneas celebrada en Moscu en 1994, ala cual
tuve el privilegio de asistir. En un trabajo reciente
(Rodriguez Arocho, 1994b), discuti algunas de las
investigacionesredlizadas en Puerto Rico quetienen como
referente el concepto de la zdp.

Obviamente, es imposible discutir agui toda la
literatura revisada con respecto ala zdp y su avaluacion.
Procede, sin embargo, hacer algunos sefialamientos
generdesentorno alosmétodos utilizados parael estudio
delazdpy losresultados obtenidos. Laobservacioninicia
es que no existe uniformidad en las estrategias de
investigacion utilizadas y que muchas de las
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investigaciones combinan métodos cualitativos con
métodos cuantitativos, aunque con un claro énfasis en
los Ultimos. La conversacion casua e instrucciona, la
narrativa'y su interpretacion, el andlisis del discurso de
diadas o pequefios grupos, el microandlisis de
interacciones sociales verbalesy no verbalesmediante e
uso de videos, e modelgje hablado en la gecucion de
tareas, la solucion colaborativa de problemas y el
cuestionamiento focalizado en explorar lasrazones dadas
para una determinada ejecucion, son algunas de las
estrategias que se han utilizado para intervenir
simultdneamente y avaluar la zdp.

En términos generales, la investigacion valida la
zdp como un espacio para trabajar hacia el cambio
cognoscitivo, no solo en la escuela sino en multiplesy
variados contextos. Tres hallazgos merecen destacarse:
primero, las tareas y la solucidn de problemas tienen
especificidad situacional y su ejecucion o solucion se
realiza conforme a métodos de andlisis e interpretacion
que puedan variar de acuerdo con las herramientas de
quesedisponeny a escenario en que serealizalaaccion.
Segundo, €l éxito enlaredizacion delatareay lasolucion
de problemas varia en funcion de los niveles de
comprension (y adecuada internalizacion) de las formas
socialmente aceptadas de g ecucion y de las expectativas
y cultura del grupo en que se redliza la accion. Tercero,
el pensamiento es una actividad préctica que se gjusta a
las demandas de | as situaci ones con mayor 0 menor éxito,
dependiendo de lo anterior. Newman, Griffin y Cole
(1989); Moll (1990) y Rogoff y Lave (1990) eaboran
magistral mente estos descubrimientosy su interpretacion.

Ante hallazgos como los mencionados, la zdp se
perfila como un concepto que puede traducirse en
multiplesintervenciones para promover el desarrollo del
pensamiento, tanto en la sala de clases como en otros
contextos de interaccién social. No obstante, la nocion
no ha estado exenta de criticas que han provocado
reacciones por parte de practicantes de la psicologiay la
educacion.

Criticas y contracriticas a la ZDP

El cuestionamiento y la critica en relacion con la
zdp proviene de dos fuentes distintas: de los propul sores
devisiones méstradicionales, tanto delaeducacin como
del desarrollo del pensamiento, o bien de la autocritica
de laescuela sociocultural.

Las criticas que provienen de la primera fuente,
destacan la dificultad en operacionalizar e concepto y
sefialan que los métodos de investigacion utilizados



“contaminan” los datos debido al rol activo del
investigador o el maestro, segiin sea el caso, en la
glecucion de latarea o € problema a que se enfrenta e
estudiante. Estas criticas parten de una conceptualizacion
particular delarealidad y delasformasen que esposible
conocerla. No cabe duda de que unaintervencion en zdp
afectard las observaciones del proceso. De hecho, eso es
precisamente lo que se busca en el enfoque
sociocultural.

La posicion de la escuela sociocultural
ante la critica externa es que, debido a que e
desarrollo implica actividad orientada a una
meta y actividad mediatizada por las
herramientasdel contexto, launidad deandlisis
parael estudioy laintervencion psicoeducativa
no puede ser una medida de ejecucion que
presumiblemente represente un estado
cristalizado del desarrollo (Smagorinsky,
1994). El argumento es que ese estado es
evauado, sin considerar el sentido delamedida
paralapersonaaquien seleaplicani losmedios
culturales por los que se adquiere el
entendimiento y las destrezas para producir o
que se espera.

En el contexto de la educacion, la
respuesta de la escuela sociocultural a las
criticas  mencionadas implica una
reconceptualizacion delarelacion pedagdgica.
No se debe ensefiar con €l propésito de hacer
una evaluacion posterior para obtener un
indicador de cuénta informacion se retiene o
cuén bien puede aplicarselamismaal concluir
€l proceso. Se debe evaluar durante e proceso
mismo de la ensefianza, para entender las
formas de funcionamiento intelectual y
adelantar su desarrollo, la avaluacion no
excluye la obtencién de indicadores de
procesos cognoscitivos especificos como
memorizacion, formacion de conceptos o
categorizacion, sino que profundizan en las
estrategias utilizadas paragjecutarlosy focaliza
en como optimizar su desarrollo. Los que
adopten esta postura reconocen laimportancia
delazonade desarrollo proximo en lapréctica
educativa cotidiana

Conrespecto alascriticasdesdelapropia
escuela sociocultural, la mas aguda fue la
formulada por Wertsch (1985), quien sefial 6
dos problemas que debian trabagjarse paraque
lazona de desarrollo proximo se convirtiera
en un concepto que pudieragenerar hipétesis

(tiles para lainvestigacion. El primer problemaes la
falta de elaboracion con respecto a concepto de
desarrollo. El segundo es que, a enfocar el impacto
del contexto sociocultural en el desarrollo
cognoscitivo, Vygotsky focalizd elementos macros
(sociedad y cultura) y perdio la perspectiva de los
contextosinstitucionalesanivel micro (familia, grupo
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escolar y grupo de trabajo, por solo mencionar
algunos). Un tercer problema fue sefialado por Moll
(1990), quien apuntd que Vygotsky no especifico las
formas de interaccion socia que ayudan al sujeto a
desarrollar su zona de desarrollo proximo.

Estas criticas han incentivado la actividad
investigativa y teodrica desde la perspectiva
sociocultural, como evidencia la cantidad de
investigaciones y publicaciones en torno a tema en
|os Ultimos 10 afios. El resultado hasido, como sefiala
Kozulin (1990), una elaboracion de la propuesta
vygotskiana. El primer problemahasido atendido con
el reconocimiento de que el desarrollo también
implica una dindmica interna, asunto que Vygotsky
aceptd en principio pero que fallé en ponderar al
gjecutar su programa de investigacion (Palacios,
1987). El segundo y tercer problemas han sido
atendidos mediante el disefio y uso de estrategias de
investigacion que permiten un examen mas detallado
del proceso deinteraccion, segun se evidenciaen los
trabajos de Newman, Griffin y Cole (1989); Moll
(1990) y Rogoff y Lave (1990).

En sintesis, podria decirse que la zona de
desarrollo potencial propuesta ha sido fortal ecida del
escrutinio de que hasido objeto. Como sefillaKozulin
(1990), los psicologos (y podriamos afiadir, |os
educadores) occidental es no sélo han incorporado las
ideas de Vygotsky con respecto a la zdp en sus
investigaciones, sino que han ampliado y enriquecido
el concepto. Originalmente, Vygotsky estudié la zdp
con respecto a la interaccién entre conceptos del
lenguaje cientifico y conceptos del habla cotidiana.
En los trabajos recientes, la zdp se ha utilizado para
significar lanaturaleza dial égica e intersubjetiva del
aprendizaje. El trabajo actual estd enfocado hacia el
estudio de las cogniciones socialmente compartidas
y a proceso de negociacion de significados y de
elaboracion del sentido. ElI concepto de zdp se ha
convertido en un espacio en el que se construyen
respuestas para las preguntas que la ciencia
cognoscitivatiene que contestar.

La ZDP en perspectiva

Vygotsky formulé la nocion de la zona de
desarrollo préximo en el contexto de sus
investigaciones y reflexiones en torno a la relacion
entre educacion y aprendizaje en 1933. Como ha
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sefialado Moll (1990), esta nocion sintetiza en si
misma muchas de las ideas de Vygotsky: su énfasis
en laactividad social y las précticas culturales como
fuente de origen del pensamiento, la importancia de
la mediacion humana en el funcionamiento
intelectual, el rol central de la educacién para el
desarrollo del pensamiento y lo indivisible de la
unidad individuo-sociedad.

Sesenta y cuatro afos después de la propuesta
conceptual de Vygotsky, la zona de desarrollo se
presenta como un concepto leno de posibilidades para
la préctica educativa y la investigacion. Asi lo
atestigua la vinculacion del concepto con enfoques
educativos contemporéneos como |os movimientos de
lengugje integral (Goodman y Goodman, 1990), el
pensamiento critico (Smoluchay Smolucha, 1989) y
el aprendizaje cooperativo (Tudge, 1990).

En estos movimientos se evidencialabisqueda
de una educacién con mayor pertinenciasocial. Estos
movimientos, al utilizar estrategias que fomentan el
didlogoy el debate, abogan conflictos sociocognitivos
que tienen el potencial para adelantar tanto el
desarrollo del pensamiento l6gico como un
aprendizaje con significado de los contenidos
escolares (Palacios, 1987). El enfrentamiento
colectivo con unadeterminadatarea, o con lasolucion
de un problema particular en la sala de clases,
promueve actitudes colaborativas necesarias para
enfrentar los multiples y complejos problemas de
nuestro tiempo. Promover estas actitudes es crear
zonas de posibilidades, como las llamaMoll (1990),
0 zonas de construccion, como las [laman Newman,
Griffin'y Cole (1989).

El valor de la misma como herramienta de
trabajo en investigaciones e interacciones
psicoeducativas parece ir en aumento. Al presente,
textos en las éreas de aprendizaje y cognicion
comienzan aincluir el enfoque sociocultural del que
emerge el concepto de lazona de desarrollo proximo
(Benjafield, 1997; Bruning, Schraw y Roning, 1995;
Schunk, 1996). El concepto se utiliza actualmente
como herramienta conceptual para disefiar
intervenciones psicoeducativas y juzgar sobre la
efectividad de las mismas (Berk y Winsler, 1995;
Pontecorvo, 1993). Laactividad actual paraexplorar
el acancey los limites de la zona de desarrollo proximo
presentalamismacomo un concepto rico en posibilidades
y como herramienta paraval orar tanto |0s productos como
los procesos (E)
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