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Resumen 

En momentos en que el impacto del construccionismo social en la educación es un hecho, una práctica peda-
gógica reflexiva demanda la comprensión de los modelos en que se enmarca. Uno de estos modelos es la teo-
ría de Lev. S Vygotski sobre el ongien históricocultural de la mente. Su teoría implica una compleja y diná-
mica relación entre la educación y el desarrollo de las funciones mentales superiores. El propósito de este tra-
bajo es examinar los planteamientos básicos de la teoría, la filosofia educativa que se deriva de ella y sus ita-
plicaciones para la práctica educativa. 

Abstract 

At a time when lbs impact of social constructivism in educational practice is an indisputable fact, a refiexive 
practice demands the understanding of the models in which it is being framed. One of such models is Lev S. 
Vygotsky's theory of the sociocultsiral ongin of mmd. lis theory implies a complex and dynamic relationship 
between education and the development of higher psychological processes. lite aim of this work isto exani-
ned the basic principIes of Vygotsky's proposal, dic educational philosophy thai emerges from them and iheir 
implication for educational practice. 

Durante la última década la psicología cognos-
citiva, en sus inicios dominada por el para-
digma del procesamiento de información, ha 
recibido recientemente la creciente influencia 
de la perspectiva históricocultural a partir del 
trabajo seminal de Lev S. Vygotski (Frawley, 
1997; Montealegre, 1994; Rodríguez Arocho, 
1996a; Varela, 1990). La influencia de la 
perspectiva vygotskiana ha comenzado a dejar-
se sentir también en la psicología evolutiva 
(Wertsh & Tuviste, 1994) y en la psicología 
educativa (Baquero, 1996; MoIl, 1990). La in-
tegración de estas tres áreas de la psicología 
(por sólo mencionar aquéllas en que la in-
fluencia vygotskiana es más visible), es cónso-
na con la búsqueda de síntesis que carecterizó 
el trabajo de Vygotski (Van der Veer & Valsi-
ner, 1991). El impacto de esta integración en 
teorías y prácticas educativas contemporáneas 
se explica porque, como bien visualizó Jerome 
Bruner en su prólogo a la primera traduccción 
al inglés de Lenguaje y Pensamiento, publica-
da en 1962, la teoría de desarrollo cognoscitivo 
de Vygotski es simultáneamente una teoría de 

la educación. Las razones por las cuales la 
obra de un autor nacido en 1896 y  muerto en 
1934 tiene vigencia para aboradar problemas 
contemporáneos de la psicología y la educa-
ción fueron examinadas en un texto previo 
(Rodríguez Arocho, 1996b). En este texto se 
examina la conceptualización de la educación 
que emerge de la teoría y algunas de sus impli-
caciones para la práctica educativa. 

La perspectiva vygotskiana 

La psicología de Vygotski' emerge de un pro-
fundo análisis de la psicología de su época, el 
cual compartió con nosotros en un texto titula-
do El sentido histórico de la crisis de la psi-
cología que data de mediados de la década de 

1. Hay dos colecciones de las obras escogidas de Vygotski de 
amplia circulación actualmente. La versión castellana ha sido 
supervisada por Amalia Alvarez y Pablo y publicada en Es-
paña por Aprendizaje-Visor. La versión en inglés, publicada 
en Estados Unidos por Plcnum Press, ha sido editada por Ro-
bert W. Rieber y colaboradores. Véase bibliografia para refe-
rencias completas. 
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1020. En sus comentarios sobre este texto, Ri-
viére (1984) señala que en el mismo Vygotski 
denunció 

.una escisión fundamental entre un enfo-
que naturalista, incapaz de explicar las fun-
ciones superiores y más específicamente 
humanas de conocimiento y acción, y otro 
idealista, que tenía meramente carácter des-
criptivo y no explicativo y era incapaz de 
asimilarse al método científico, tendiendo a 
desgajar el conocimiento y la acción de sus 
condiciones materiales (pp. 92-93). 

- 

El análisis de la crisis llevó a Vygotski a ela-
borar como alternativa una teoría del origen 
históricocultural de los procesos mentales su-
periores y a proponer una metodología para 
estudiarlos. (Wertsch, 1985). Vygotski planteó 
la existencia de un relación esencial entre los 
procesos mentales superiores y sus escenarios 
culturales, históricos e institucionales 
(Wertsch, 1991). Su teoría parte del supuesto 
de que la acción humana, incluidas las accio-
nes mentales, como recordar y razonar, están 
inhertemente ligadas a los contextos en que se 
manifiestan. 

- 

El plateantiento funtamental de la teoría 
vygotkiana es que la mente tiene origen y ca-
rácter social. El principal argumento en favor 
de esta tesis es que la actividad mental emerge 
y es mediada por el uso de herramientas y sig-
nos de los que nos apropiamos en el transcurso 
de nuestra vida en sociedad como miembros de 
una cultura. Desde la perspectiva vygotskiana 
uso práctico de herramientas y las formas sim-
bólicas de actividad relacionadas con el habla 
no son eslabones de una secuencia evolutiva 
sino que representan la emergencia de esa 
compleja entidad psicológica a la que llama-
mos mente. Esta entidad dirige la actividad 
simbólica a la organización de las operaciones 
prácticas por medio de la creación de estímu-
los secundarios y permite al sujeto planificar 
su propia acción. Esto ocurre mediante una 
compleja relación funcional entre el habla, el 
uso de herramientas y el campo visual natural. 
Vygotski argumentó que sin el análisis de esta 
interrelación es imposible dar cuenta de la ac- 

ción humana (Van der Veer & Valsiner, 
1994). En consecuencia, para poder explicar 
las muy complejas formas de conciencia hu-
mana se debe ir más allá del sujeto. 

Vygotski planeteó que los orígenes de la acti-
vidad consciente y de la conducta inteligente 
deben buscarse, no en los recovecos del cere-
bro humano o en las profundidades del espfri-
tu, sino en las condiciones de vida. Según 
Alexander Luna (1979), uno de los principales 
colaboradores de Vygotski y figura central en 
la divulgación de sus ideas, "... esto significa 
que uno debe buscar estos orígenes en los pro-
cesos 

ro
cesos sociales externos de la vida social, en las 
formas históricas y sociales de la existencia 
humana" (p. 25). 

Para poder abordar la relación esencial entre el 
sujeto, su actividad, los medios que la posibi-
litan y los contextos en que vive y superar la 
crisis de la psicología, Vygotski planteó la ne-
cesidad de una nuevo método de estudio para 
la psicología, un método que rebasara las E-
mitaciones del método experimental tradicio-
nal. El método propuesto, al que Vygotski se 
refirió como análisis genético o evolutivo hacia 
hincapié en que los procesos mentales huma-
nos sólo pueden ser entendidos y explicados 
consdirando cómo, y en qué momento del de-
sarrollo se presentan. Este método otorga un 
lugar central tanto a la historia individual co-
mo 

o
mo a la historia cultural, porque es esta última 
la que define las herramientas mediante las 
cuales el sujeto realiza sus acciones. La apro-
piación de estas herramientas se hace por la 
vida en sociedad. 

La idea del origen social de la actividad psí-
quica es condensada por Vygotski en su ley 
genética del desarrollo, también conocida co-
mo la ley de la doble formación. 

Podemos formular la ley genética general 
del desarrollo cultural como sigue: cada 
función en el desarrollo intelectual del niño 
aparece en escena dos veces, en dos planos, 
primero, el social, luego el psicológico, 
primero entre la gente como una categoría 
intermental y, luego, dentro del niño como 
una categoría intermental. Esto se refiere 
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igualmente a la atención voluntaria, la me-
mona lógica, la formación de conceptos y el 
desarrollo de la voluntad. Estamos justifica-
dos en considerar la tesis presentada como 
ley, pero se entiende que la transición de 
afuera hacia adentro transforma el proceso 
mismo, cambia su estructura y funciones. 
Genéticamente las relaciones sociales, rela-
ciones reales entre la gente, subyacen a to-
das las funciones [mentales] superiores y a 
la relación entre ellas... (Vygotski, 1931 / 
1997, pag. 106). 

Para Vygotski, la actividad humana implica la 
transformación del medio ambiente mediante 
el uso de herramientas y símbolos. Las herra-
mientas son instrumentos que facilitan las ope-
raraciones externas, en tanto los signos y sím-
bolos son instrumentos que facilitan las opera-
ciones internas. Tanto las herramientas como 
los símbolos son productos de la historia cultu-
ral y los seres humanos aprendemos su utiliza-
ción en curso de interacciones y prácticas so-
ciales que están mediadas por el lenguaje. 
Vygotski utilizó con frecuencia una expresión 
del filósofo inglés Francis Bacon (1561-1626) 
por considerar que la misma capta la esencia 
de su plateamiento. "Ni la mano desnuda, ni la 
razón entregada a sí misma pueden lograr 
mucho. Los resultados se consiguen con in-
trumentos y con ayudas" (Vygotski, 1931 / 
1997, p. 218). 

Los elementos esenciales de la propuesta han 
sido resumidos por Rivire (1984): 

1_a unidad de análisis para el estudio psicológi-
co de las funciones mentales superiores es la 
actividad instrumental. 
Las funciones superiores implican la combina-
ción de herramientas y signos en la actividad 
psicológica. 
1_a transformación de lo instrumental en signifi-
cativo está mediada y permitida por la relación 
con los demás. 
Los signos son, en su origen, mediaciones para 
regular la conducta de otros. Por medio de ellos, 
los demás regulan la conducta del niño y éste la 
conducta de ellos. 
La conversión de la actividad en siguo implica 
su condensación. 
El vector fundamental del desarrollo de las fun- 

ciones superiores implica la internalización de 
los procesos de relación social. 
Por tanto, el origen de estas funciones no está 
en el despliegue científico del espíritu o en las 
conexiones cerebrales, sino en la historia social. 
La cultura proporciona las herramientas simbó-
licas necesarias para la construcción de la con-
ciencia y las funciones superiores (fundamen-
talmente los símbolos lingüísticos). 
El desarrollo no consiste esencialmente en la 
progresiva socialización de un individuo pri-
mordialmente "robisoniano" o "autista', sino en 
la individualización de un organismo básica-
mente social desde el inicio. 
Podríamos decir que el individuo, como organi-
zación consciente de procesos y funciones inter-
nas con signos (que posibilitan la actividad vo-
luntaria y el control autorregulatorio) es un 
destilado de la relación social. 
La escisión y crisis entre una psicología objetiva 
de funciones elementales y una psicología sub-
jetiva e idealista de las superiores debe resol-
verse con un paradigma unificador que resta-
blezca el eslabón que falta, yendofuera del su-
jeto, a las formas sociales de relación, pues sólo 
así será posible recuperar, desde una perspecti-
va científica y explicativa, al propio sujeto. 

Como puede inferirse del resumen que antece-
de, el proceso enseñanza-aprendizaje que defi-
ne la educación juega un rol central en la teo-
ría de Vygotski. La educación es la via para la 
apropiación de las herramientas culturales. El 
desarrollo cognscitivo es, en última instancia, 
resultado de la educación tanto formal como 
informal. En la introducción a la primera tra-
ducción al inglés de Lenguaje y pensamiento 
(Vygotsky, 1992), Jerome Bruner plantea que 
"la concepción fe Vygotski del desarrollo es al 
mismo tiempo una teoría de la educación" 
(p.v). Es también lo que lleva a MolI (1990) a 
sostener que "Vygotski no sólo consideraba 
que la educación es dominante en el desarrollo 
cognoscitivo sino que también es la quintae-
sencia de la actividad cultural. Es decir, que 
consideraba la capacidad de enseñar y de be-
neficiarse de la instrucción como un atributo 
fundamental de los seres humanos" (p. 13). La 
contribución de Vygotski a la educación podría 
resuniirse señalando que colocó el proceso de 
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enseñanza-aprendizaje en el centro de su con-
ceptualización del origen de la mente. 

Implicaciones educativas de la 
teoría 

Las implicaciones educativas de la perspectiva 
Vygotskiana han sido trabajadas en varios 
textos recientes (Alvarez & del Río, 1994; Ba-
quero, 1996; Daniels, 1993; Dixon-Krauss, 
1997; Mercer & CoIl, 1994; MoIl, 1990; 
Newman, Griffin & Cole, 1989; Thrap & Ga-
ilimore, 1988; Wertsch & Rarnfrez, 1994). 
Estos textos destacan que la escuela es una 
creación cultural y la forma en que se realiza 
el proceso enseñanza-aprendizaje va a estar 
por las prácticas de la cultura. Estas prácticas 
cambian en función de transformaciones histó-
ncosociales. En un tiempo se justificaba teóri-
camente, y se promovía en la práctica, el 
aprendizaje por asociación. En el presente mu-
chas de esas prácticas son cuestionadas y se 
ahoga por una educación de tipo constructi-
vista, en la que el sujeto construya su propio 
conocimiento por medio de la actividad. Si-
guiendo a Vygotski es importante recordar 
que, por nuestra condición humana, esa activi-
dad está mediatazada por herramientas y sím-
bolos. También debemos recordar que esa acti-
vidad tiene una historia. 

Vygotski (1934/1984) destaca que "todo el 
aprendizaje del niño en la escuela tiene una 
prehistoria" (p. 31). El punto de partida de to-
da educación debe ser el conocimiento de esa 
historia. Esta prehistoria implica todo conoci-
miento previo, tanto el construido en contextos 
informales como en la escuela. "Tanto si la es-
cuela prosigue la prehistoria facilita la escuela 
como si la impugna, no podemos negar que el 
aprendizaje escolar jamás comienza en el va-
cío, sino que va precedido por una etapa per-
fectamente definida de desarrollo, alcanzado 
por el niño antes de llegar a la escuela" 
(p.108). La falta de información sobre las he-
rramientas y los símbolos que el alumno ma-
neja efectivamente puede convertirse en un se-
rio obstáculo para la buena enseñanza. Esta 

información nos ayuda a precisar el conoci-
miento actual del alumno. Pero el propósito no 
es orientar la instrucción a ese concimiento 
previo sino utilizarlo para construir el anda-
miaje que le permitirá moverse a su zona de 
desarrollo próximo (Rodríguez Arocho, 
1998a). 

Para Vygotski el propósito de la instrucción es 
crear zonas de desarrollo próximo, activar fun-
ciones que aún no han madurado pero que con 
la mediación adecuada se harán visibles. 
Vygotsky señala que "la instrucción única-
mente es válida cuando precede al desarrollo. 
Entonces despierta y engendra toda una serie 
de funciones que se hallaban en estado de ma-
duración y permanecían en la zona de desa-
rrollo próximo" (1934/1987, p. 212). 

El desarrollo próximo no se logra mediante la 
recepción pasiva de información o la asimila-
ción. La información es necesaria como he-
rramienta, pero en sí misma carece de valor. 
"En el momento de la asimilación de una ope-
ración artimética o de un concepto científico, 
el desarrollo de esa operación y de ese con-
cepto no finaliza, sino que sólo comienza" 
(Vygotski, 1934/1982, p. 236). Es la generali-
zación en el uso de la herramienta lo que de-
terminará su valor funcional. Esta generaliza-
ción, depende del desarrollo de dos funciones 
que Vygotski consideraba fundamentales y cu-
ya formación debía ser una de las metas de la 
educación: la reflexividad y la autoregulación. 

Vygotski señaló que "la instrucción escolar, si 
tomamos su aspecto psicológico, gira en todo 
momento alrededor del eje de las nuevas for-
maciones de la edad escolar: la toma de con-
ciencia y el dominio (1934/1982, p. 235). Es-
tas formaciones, que en el lenguaje psicoedu-
cativo contemporáneo se representan en las 
nociones de reflexividad y autoregulación, son 
elementos constituyentes de la metacognición. 

De las ideas presentadas hasta aquí se derivan 
una orientación para una pedagogía funda-
mentada en las ideas de Vygotski. De las tesis 
vygotskianas emana una particular filosofía 
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educativa, la cual Davydov (1995) resume de 
la siguiente manera; 

La educación, que incluye las prácticas de 
crianza en el hogar y el proceso de enseñan-
za/aprendizaje en la escuela, está orientada al 
desarrollo de la personalidad. (El uso del tér-
mino personalidad pretende subrayar que la 
educación no se ocupa únicamente del desa-
rrollo cognoscitivo sino de un sistema que in-
cluye las emociones, la motiviación, los valo-
res, las creencias y todo tipo de actividad vo-
luntaria). 

La personalidad humana está ligada a su 
potencial creativo, por lo tanto, el desarrollo 
de la personalidad en el sistema educativo 
demanda, primero que lo demás, la creación 
de las condiciones para descubrir y hacer ma-
nifiesto el potencial creativo. (Estas condicio-
nes son constituidas por un complejo ecosis-
lema e incluye desde lo material hasta el 
contexto históricocultural). 

La educación supone la centralidad de la 
actividad para hacer posible la apropiación, 
por parte del alumno, de una variedad de va-
lores y productos culturales. (La actividad no 
se limita a la actividad fisica). 

El maestro y el cuidador dirigen y guían la 
actividad individual del alumno, pero no le 
obligan a hacer su voluntad. La enseñanza 
auténtica se fundamenta en la colaboración. 
(La comunicación efectiva se torna en un ele-
mento central para el proceso educativo). 

Los más valiosos métodos para la educación 
corresponden con las particularidades indivi-
duales y colectivas del alumno y no pueden 
ser, por lo tanto, uniformes. 

La práctica educativa desde una 
perspectiva vygotskiana 

De lo expuesto hasta aquí se desprende que pa-
ra Vygotski, el propósito de la educación es 
promover el desarrollo humano. Las herra-
mientas ylos símbolos utilizados en el proceso 
son fundamentales y le darán su forma final. 
La interacción social y la comunicación, en 
particular, asumen un papel central en las 
prácticas educativas que se elaboren a partir de 
este enfoque. 

Las ideas de Vygotski han influido en la pers-
pectiva constructivista contemporánea. En esta 
perspectiva el lenguaje cobra centralidad, 
tanto como herramienta para crear las condi-
ciones propicias para el aprendizaje como para 
guiar su desarrollo. El habla, conceptualizada 
como una herramienta mediante la cual, por 
un lado se expresa el pensamiento y, simultá-
neamente, sirve para construirlo y transfor-
marlo, ocupa un lugar central en la educación 
constructivista. El proceso educativo se inicia 
con intercambios verbales en los que se busca 
conocer las ideas, creencias y valores del estu-
diante. Esta práctica se fundamenta en la ideas 
de que la información que trae consigo el estu-
diante a la experiencia escolar no puede ser 
ignorada, como usuahnente se hace en la edu-
cación tradicional, porque la misma nos ofrece 
claves para identificar elementos que pueden 
obstaculizar o facilitar el proceso de enseñan-
za. 

De otra parte, se busca la elaboración de expli-
caciones por parte del aprendiz con la inten-
ción de descubrir, analizar y entender sus for-
mas de razonar, de argumentar y de aprender. 
Estas formas varían de acuerdo a los contextos 
y las herramientas culturales que los constitu-
yen. La experiencia educativa en una zona ni-
ral aislada y empobrecida es muy distinta de la 
experiencia educativa en una zona residencial 
metropolitana de alto nivel socioeconómico. 
La investigación cognoscitiva desde la pers-
pectiva sociocultural ha demostrado que esta 
diferencia puede deberse más a las herra-
mientas culturales presentes en cada zona que 
a las capacidades y potencialidades de sus 
constituyentes (Rodríguez Arocho, 1996a). 

Con respecto a la lectura y a la escritura, éstas 
son reconceptualizadas en la perspectiva cons-
tructivista (Wells, 1996). No se trata de destre-
zas que pueden aprenderse por medio del re-
fuerzo sino de herramientas que sirven para 
transformar el pensamiento. En la lectura, ac-
tividades como interpretaciones de textos, dis-
cusiones libres o dirigidas por preguntas y de-
bates en tomo a un tema que se presente a dis-
cusión desde variadas perspectivas pueden 
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ayudar al desarrollo de destrezas de razona-
miento y argumentación. En la escritura, esti-
mular la producción primero de dibujos y lue-
go de narrativas conforme a las capacidades 
del estudiantado ayudan a desarrollar la capa-
ciclad expresiva y la creatividad. Tanto en la 
lectura como en la escritura debe utilizarse 
materia prima que tenga sentido para el estu-
diante y que progresivamente pueda relacionar 
con otras cosas. 

En los intercambios verbales, la formulación 
de preguntas en el estilo del método socrático 
es una estrategia de mucho valor. La misma 
permite al estudiante elaborar su posición y 
ofrece la oportunidad de reflexionar respecto a 
lo que se está contestando, promoviendo de ese 
modo estrategias metacognitivas. Esto puede 
hacerse interrogando al estudiante respecto a 
cómo llegó a determinada contestación. A di-
ferencia de las preguntas cerradas y de res-
puestas específicas que generalmente caracte-
rizan una lección tradicional fundamentada en 
un texto, aquí lo que se persigue es la elabora-
ción del razonamiento. Ciertamente no todas 
las interpretaciones de un texto literario tiene 
el mismo valor lógico, pero en la perspectiva 
constructivista el error no se castiga para lle-
var a su extinción como hubiera sido dentro 
del esquema conductista. En la perspectiva 
constructivista el error se utiliza como herra-
mienta, se analiza y se transforma en una pie-
za del andamiaje que provee el educador o la 
educadora. Lo mismo ocurre en la solución de 
problemas o ejercicios. Tanto en los interro-
gatorios como en la solución de problemas se 
resalta la importancia de la discusión grupal. 

La solución de problemas o ejercicios es otra 
estrategia muy útil, particularmente cuando se 
socializa. Es decir, cuando el razonamiento y 
el proceso de llegar a una solución se discuten 
en grupo. En las asignaturas que se presten pa-
ra ello, se debe promover y aceptar más de una 
solución al problema. Sobre todo, se debe tra-
tar de descubrir las estrategias empleadas para 
enfrentar y solucionar el problema. La sociali-
zación de las actividades y las discusiones son 
también un componente del aprendizaje cola- 

borativo. Aquí es pertinente señalar que el tra-
bajo en grupos o subgrupos no implica apren-
dizaje colaborativo. El aprendizaje colaborati-
vo implica discusión y acuerdo con respecto a 
las metas que se persiguen y esfuerzos com-
partidos por lograr dichas metas. 

El trabajo colaborativo y el trabajo cooperativo 
son estrategias que facilitan no sólo un mejor 
entendimiento del contenido o materia de es-
tudio, sino el desarrollo de destrezas de comu-
nicación y perspectiva (entender más de un 
punto de vista). Un grupo que se involucra en 
conceptualizar la dramatización o la musicali-
zación de una lectura y trabaja para concretar 
el proyecto, un grupo que diseña y realiza un 
experimento y un grupo que trabaja en embe-
llecer los alredores de su escuela y crear con-
ciencia ecológica entre sus compañeros pueden 
proveer escenarios para aprendizaje colabora-
tivo. Lo importante es que en la conceptualiza-
ción del proyecto de una u otra manera se in-
volucre a los integrantes del grupo. Probable-
mente no todos podrán colaborar al mismo ni-
vel debido a las variaciones en experiencias de 
desarrollo y aprendizaje previos. Es aquí don-
de entran en escena la observación, la imagi-
nación y la creatividad del educador o la edu-
cadora. Algo deberá identificar, por insignifi-
cante que parezca, que dé una oportunidad de 
participación al que de otro modo será margi-
nado, tal vez no sólo del grupo en el aula sino 
en la sociedad. 

Para asegurar el éxito de las estrategias des-
critas, en que los intercambios verbales juegan 
un rol central, es necesario establecer unas re-
glas de juego en las que prevalezca el respeto a 
la divergencia. El punto de vista del educador 
o de la educadora no debe imponerse arbitra-
riarnente sino someterse a las mismas reglas de 
evidencia que se pretende comunicar al estu-
diantado. Cada estudiante debe tener la opor-
tunidad de expersarse sin ser objeto de burla. 
Si las ideas expresadas deben ser confrontadas, 
esto puede hacerse en forma de interrogatorio 
en que las propias respuestas del alumno pue-
dan ser utilizadas como argumentos. En la 
perspectiva constructivista el control excesivo 
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y el ejercicio arbitrario del poder se concep-
tualizan como obstáculos al aprendizaje signi-
ficativo. 

- 

La avaluación ("assessment") se convierte 
tanto en una estrategia pedagógica como en un 
modo de evaluar la práctica educativa en el 
modelo constructivista (Rodríguez Arocho, 
1998b). Puesto que el modelo focaliza en el 
proceso enseñanza-aprendizaje y no en el re-
sultado o la ejecución, como se hace en el mo-
delo conductista, este proceso debe ser modu-
lado según ocurre. En el contexto educativo la 
avaluación se refiere al proceso de recopilar 
información del proceso enseñanza-aprendi-
zaje, por diversos medios, con el fin de organi-
zarla, interpretarla y otorgarle un sentido que 
permita mejorar dicho proceso (Estremera, 
1996). La noción de avaluación pretende reco-
ger la complejidad del proceso educativo al 
tomar en consideración que la manifestación 
de una competencia está determinada por 
múltiples factores que deben ser ponderados al 
emitir un juicio respecto a la efectividad del 
aprendizaje. Para acercarnos a la complejidad 
se combinan indicadores cuantititavos y cuali-
tativos que permitan dar seguimiento al pro- - 
greso del aprendiz. 

Conclusión 

Para Vygotski el desarrollo cognoscitivo y la 
educación son inseparables. Los escenarios 
educativos son vistos como espacios para la 
construcción cultural. Esta construcción tiene 
que ser, necesariamente, colaborativa. El éxito 
en la implantación de estrategias educativas 
funtamentadas en la teoría de Vygotski requie-
re cambios en la forma en que hemos concep-
tualizado y practicado la educación hasta el 
presente. La traducción de la perspectiva 
vygotskiana en estrategias y actividades como 
las que hemos presentado demanda educadores 
y educadoras actualizados con respecto a los 
saberes producidos en sus respectivas materias 
y con respecto a las teorías y prácticas educati-
vas. 

Una práctica reflexiva demanda el estudio crí-
tico de los modelos que la orientan y de las 
condiciones en que se da la referida práctica. 
El punto de partida para el estudio crítico debe 
ser la lectura y discusión de los textos origina- 
les, así como de la elaboraciones y críticas 
contemporáneas de que han sido objeto. Fi-
nalmente, y suscribiendo el enfoque histórico-
cultural propuesto por Vygotski, debemos re-
conocer que hay fuezas que condicionan nues-
tro quehacer cotidiano. La escuela es una ins-
titución social situada en un tiempo y un espa-
cio particular. Esto obliga a la consideración 
de los procesos socioculturales que modulan 
los intercambios e interacciones en la escuela 
(Alvarez y del Río, 1994). Es importante la 
reflexión sobre las complejas dinámicas histó-
ricoculturales y sociopolíticas que condicionan 
los intercambios y las interacciones de día a 
día. Los juicios de atribución y los prejucios 
condicionan las actividades en que participa-
mos, las herramientas que utilizamos para 
realizarlas y los intercambios e interacciones 
en los que estamos dispuestos a involucramos. 
Las herramientas culturales de las que logra-
mos apropiarnos dan forma escencial a nuestro 
propio pensamiento tanto como al de nuestros 
estudiantes. 
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