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Prefacio

Escogimos como titulo de este libro Herramientas de la mente, porque su proposito es
capacitar a los maestros para que pongan a disposicion de los ninos las herramien-
tas de la mente necesarias para el aprendizaje, pero también porque el propio libro
esuna herramienta para el maestro. Las herramientas mentales son ideas que apren-
demos de otros, ideas que modificamos y transmitimos. Vygotsky, sus discipulos y co-
legas, nos legaron maravillosas herramientas de la mente que nosotros esperamos
transmitir a los lectores de este libro.

Hemos visualizado la organizacion del libro como una serie de circulos concén-
tricos o una espiral en la que el contenido se enfoca mas y mas puntualmente con-
forme se desarrolla. La seccion I (capitulos 1-3) presenta las ideas esenciales del
punto de vista de Vygotsky, y compara y contrasta esta vision con perspectivas que se-
guramente seran familiares para los maestros de educacion tempranay los estudian-
tes de psicologia. La seccion II (capitulos 4-6) revisa los puntos de la primera seccion
y los aplica al proceso aprendizaje-ensenanza; esta seccion comenta estrategias gene-
rales para abordarlo. Las secciones III (capitulos 7-9) y IV (capitulos 10y 11) son atn
mas puntuales y proponen aplicaciones especificas. Las ideas expuestas en las seccio-
nes [y II se revisan una vez mas, pero ahora en funcion de practicas especificas en el
aula. La seccion III aborda las tacticas o formas de interactuar con los ninos; estas
tacticas pueden implementarse en aulas de diversos grados. La seccion IV enfoca
aplicaciones especificas para las clases de educacion temprana.

Los ejemplos y las actividades de este libro son producto de tres anos de colabo-
racion de maestras y maestros de educacion preescolar, jardin de ninos, y primero y
segundo grados del area metropolitana de Denver. El programa cubrié una amplia
gama de instituciones, desde la Head Start hasta las escuelas ptublicas de Denver y la
Colorado Academy, una escuela privada. Hubo grupos tradicionales y grupos de ni-
nos de diversas edades (de jardin de ninos, primero y segundo grados), y también
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vi PREFACIO

grupos de diferente filosofia incluyendo, por ejemplo, formas tradicionales de ense-
nanza de la lectura y formas de ensenanza de la lengua como un todo, asi como cla-
ses de instruccion bilingtie. La conformacion demografica de los grupos también fue
diversa, pues va desde las aulas con una elevada proporcion de ninos de grupos so-
ciales de alto riesgo y sin hogar, hasta las aulas de una escuela privada, de ninos pri-
vilegiados.

Uno de los descubrimientos mas emocionantes de nuestro trabajo con los maes-
tros fue que la teoria de Vygotsky funciona en todas las aulas descritas. Muchas de las
preocupaciones planteadas en este libro van mas alla del nivel socioeconémico o de
la filosofia del aula. EI enfoque de Vygotsky permite examinar nuestro papel como
el adulto del aula de una manera diferente con muchas opciones de accién; permi-
te vernos como socios de los ninos en la gran travesia hacia el aprendizaje mas que
como expertos en la tarea o como rastreadores de conductas. Nuestro trabajo con
maestros y con ninos de aulas tan diversas fue liberador, estimulante y emocionante,
y a muchos de nosotros nos record6 por qué decidimos ser maestros.

A lo largo del libro describimos ejemplos con ninos de diferentes edades para
asi abarcar el periodo de la infancia temprana.

Reconocimientos

Son muchas las personas a quienes debemos agradecer sus contribuciones a este
libro. Primero deseamos agradecer a los muchos maestros, ninos y padres de la
Colorado Academy, el Metropolitan State College, el Head Start, el Child
Development Center (Denver), los Early Education Collaboration Projects de las es-
cuelas publicas de Denver, y de la Escuela Primaria Crofton-Ebert. Muchos de los
maestros revisaron el manuscrito, probaron las actividades y documentaron su ex-
periencia. En particular, deseamos expresar nuestro agradecimiento a Paula
Osborne, Carol Lanaghen y Carriellen DeMuth, las primeras maestras con quienes
trabajamos, y cuyo entusiasmo y habilidad para convertir la teoria en practica nos
dejo sorprendidos. Deseamos agradecer igualmente a Donna Brady-Lawler, Ricki
Feist, Nicole Walravens, Pat Duran, Irene Ribera, Gloria Ky, Richard Raynor, Kathy
Snow, Sandy Green, Ruth Hensen, Christy Crane y Margaret Wachtler su disposicion
para probar las actividades en sus aulas, y sus comentarios con respecto a varios capi-
tulos del libro. Agradecemos también a Laura Brophy, Debra Pritchard, Deborah
Ross, Daphne Bowen-Dennis, Judy Pansini, Lois Bender, Jenny Leger, Carol Rosberg
y Tammy Brown su participaciéon en nuestro trabajo. Un agradecimiento especial a
los estupendos administradores de estos programas, quienes leyeron los capitulos
del libro y nos dieron mas que un apoyo meramente administrativo: doctor Tom
Fitzgerald, Rachael Stark, MaryAnn Bash, Kim Deitsch y Judith Crider. Ademas,
quisiéramos expresar nuestro reconocimiento al doctor Rex Brown, Chris Babbs,
Mary Curtis, Suzanne Adams y Marge Petersen por su colaboracion. También nos gus-
taria expresar nuestro aprecio a nuestras asistentes de investigacion, quienes nos
ayudaron en la recopilacion de datos y revisaron los capitulos del libro: Lorraine
Burns, Lori Smith, Joan Taylor, Jerry Eurich, Lisa Rimmer, Leah Schneider, Jennifer
Lawrence, Carolyn Erhart, Jenny Jenkins y Renea Gémez.
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Mucho de nuestro trabajo en las escuelas no hubiera sido posible sin el apoyo
administrativo de la doctora Shiela Kaplan, presidenta del Metropolitan State Colle-
ge de Denver, Gay Cook, Provost Sharon Siverts y Dean Joan Foster, y los esfuerzos
para reunir fondos de Carolyn Schaeffer, Brenda Byrne y Mary Feller, cuya habilidad
en la escritura de propuestas para recaudar fondos nos permitié obtener el apoyo fi-
nanciero con el fin de probar nuestras ideas en el aula. Las siguientes fundaciones
brindaron un generoso apoyo: Kraft Foods, Security Life (ING) Group of Denver,
Martin Lochheed Astronautics y ARCO, Hewlett-Packard, la Fundacion William y
Mary Greve, Best Practices in Education, y la compania Phillip Morris, Inc., y sus sub-
sidiarias: Kraft Foods, Inc., Phillip Morris, USA, Miller Brewing Company y Mission
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Los siguientes colegas nos dieron su apoyo moral y revisaron el manuscrito: Lyn
Wickelgren, Fran Davidson (Davidson Films) y Joan Foster. Gracias también a Alan
Dahms, David Day, Carol Nichols y Lois Holzman. Un agradecimiento especial a Ora-
lie McAfee, mentora y amiga en todo el proceso.

Nos gustaria agradecer a la administracion de las escuelas publicas de Denver su
liderazgo. Un agradecimiento especial a Turila Norman y a Irv Moskowitz.

También quisiéramos agradecer a las siguientes personas, que revisaron los tex-
tos, su invaluable colaboracion: Jerold P. Bauch, Vanderbilt University; Cary Buzzelli,
Indiana University; Marjorie V. Fields, University of Alaska, S.E.; Joanne Hendrick,
University of Oklahomaj Alice S. Honig, Syracuse University; James E. Johnson, The
Pennsylvania State University; Florence Leonard, Towson State University; Sally Lu-
beck, The University of Michigan; Karen Menke Paciorele, Eastern Michigan Univer-
sity; Carol Seefeldt, University of Maryland; C. Sthephen While, University of
Georgia; y Sue C. Wortham, The University of Texas en San Antonio.
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SECCION I

El enfoque de Vygotsky:
teoria historico-cultural
del desarrollo

Esta seccion presenta los principios mas importantes de la teoria histérico-cultural
del desarrollo propuesta por Lev S. Vygotsky, aplicados por sus discipulos en Rusia
y en Estados Unidos, y compara su perspectiva con otras teorias del desarrollo de
los ninos. Esta seccion consta de tres capitulos:

Capitulo 1 Introduccion a la teoria de Vygotsky

Capitulo 2 La adquisicion de herramientas de la mente y las funciones mentales
superiores

Capitulo 3 Vygotsky y otras teorias del desarrollo de los nifos



CAPITULO 1

Introduccion a la
teoria de Vygoisky




Tania, de cuatro anos de edad, juega “Simo6n dice” con sus amigos; hace diferen-
tes cosas sin importar si Simoén las ha dicho o no. Pero cuando repite en voz alta pa-
ra si misma lo que “Simoén dice”, es capaz de acoplarse al juego y hacer la mimica
correcta en el momento adecuado.

Juan, de seis anos de edad, escucha el cuento que lee el maestro; sabe que el se-
nor Sanchez va a pedirle a alguien del grupo que lo vuelva a contar. Se concentra lo
suficiente y hace un dibujo mientras escucha. Mas tarde, este dibujo lo ayuda a re-
cordar el cuento.

Maura, de sexto ano, es reflexiva y soluciona con seguridad los problemas. Al res-
ponder una pregunta, piensa antes de hablar y sus contestaciones parecen deliberadas.
En problemas complejos, planea su abordaje antes de comenzar y revisa su trabajo.

¢Qué tienen en comun estos tres ninos? Cada uno esta utilizando “herramien-
tas de la mente” para ayudarse a resolver problemas y a recordar. La idea de las he-
rramientas de la mente fue desarrollada por el psicologo ruso Lev Vygotsky
(1896-1934) para explicar como adquieren los ninos habilidades mentales cada vez
mas avanzadas.

Las herramientas de la mente

Una herramienta es algo que nos ayuda a resolver problemas, un instrumento que fa-
cilita la ejecucion de una accién. Una palanca nos ayuda a levantar una roca demasia-
do pesada como para moverla con los brazos; un serrucho nos ayuda a cortar madera
que no podriamos romper con las manos. Estas herramientas fisicas amplian nuestras
habilidades y nos capacitan para hacer cosas que no podriamos hacer con nuestra so-
la capacidad natural.

Asi como los seres humanos hemos inventado herramientas fisicas como los mar-
tillos y los elevadores de carga, para incrementar nuestra capacidad fisica, también he-
mos creado herramientas para ampliar nuestras habilidades mentales. Estas herramientas
ayudan a poner atencion, a recordar y a pensar mejor. Por ejemplo, las herramientas de
la mente tales como las estrategias para memorizar, permiten duplicary triplicar la can-
tidad de informacién que podemos recordar. Pero las herramientas de la mente hacen
mas que ampliar nuestras habilidades naturales: Vygotsky creia que, en realidad, trans-
forman la manera misma en que ponemos atenciéon, recordamos y pensamos.

Puesto que los seguidores de Vygotsky estan convencidos de que las herramien-
tas de la mente tienen un papel crucial en el desarrollo de la misma, han investiga-
do la forma en que los ninos las adquieren, y consideran que el papel del maestro es
“ponerlas a disposicion de los ninos”. Esto suena simple, pero el proceso implica mu-
cho mas que la sola ensenanza directa; implica capacitar al nino para que utilice las
herramientas con independencia y creatividad. Conforme los nifos crecen y se de-
sarrollan se convierten en activos empleadores y creadores de herramientas; se hacen
diestros. Con el tiempo, podran utilizar adecuadamente las herramientas de la men-
te e inventar nuevas cuando las necesiten (Paris y Winograd, 1990). El papel del maes-
tro es ponerlos en el camino hacia la independencia —meta de todo educador—.
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Por qué son importantes las herramientas de la mente

Cuando los ninos carecen de herramientas de la mente no saben c6mo aprender;
son incapaces de dirigir la mente hacia un propoésito. Como veremos, los ninos de-
sarrollan la habilidad de utilizar distintas herramientas a diferentes edades. Sus “ca-
jas de herramientas” no se llenan de una vez por todas sino poco a poco. Enseguida
presentamos algunos ejemplos de ninos que no tienen herramientas.

Cuando la maestra pide que los ninos que tengan algo amarillo en la ropa levan-
ten la mano, Amanda, de cuatro anos de edad, mira su vestido y ve un enorme gato
café; olvida entonces todo lo relativo al color amarillo y levanta la mano.

Juana, de cinco anos, sabe que para participar cuando otro nino esta hablando
debe levantar la mano y esperar a que la maestra la llame. Sin embargo, parece que
no puede esperar. Si se le pregunta, puede decir la regla. De hecho, se la pasa recor-
dandola a los demas ninos aun cuando ella siga dando abruptamente las respuestas.

Andrés, de segundo grado, trabaja en su periédico con un grupo pequeno. Se
levanta a sacarle punta al lapiz, pero al pasar por la seccion de la biblioteca se detie-
ne aver un libro, y enseguida otro capta su atencién. A la hora de cambiar de activi-
dad, se da cuenta de que todavia tiene en la mano el lapiz sin puntay ya no le queda
tiempo para terminar su trabajo.

Antonio, de ocho anos, resuelve un problema: hay varios pdjaros en un arbol,
tres salen volando y quedan siete; ;cuantos pajaros habia en el arbol al principio? An-
tonio insiste en restar tres de siete. En vez de sumar, resta a causa de la palabra “sa-
len”; no se autorregula ni revisa su pensamiento. Aun cuando su maestra acaba de
senalar que podria ayudarles, €l no aplica la estrategia al problema.

Los ninos pequenos son capaces de pensar, poner atencion y recordar. El proble-
ma es que su pensamiento, su atencion y su memoria son muy reactivas; el objeto o
la actividad deben retener por si solos su atenciéon. Hay que observar como apren-
den los ninos mientras ven la television, especialmente los comerciales. De una ma-
nera muy simple la television explota la memoria, la atencién y el pensamiento
reactivos; se vale del volumen y de mucho movimiento, cambia de escena en pocos
segundos y rebosa color. Este medio es utilizado para ensenar habilidades basicas en
programas como Plaza Sésamo, pero muchos maestros se quejan de que en algunos
ninos ese bombardeo a los sentidos tiende a dificultarles otras formas de aprendiza-
je. De hecho, muchos maestros de ninos pequenos se quejan de tener que cantar,
bailar o actuar “como Abelardo” para poder ensenar. Sin la adquisicion de herra-
mientas de la mente, este abordaje tan intenso de la atencién seria la Ginica forma en
que los ninos podrian adquirir informacién, ya que no podrian dirigir ni enfocar por
si solos su atencion, su memoria ni sus habilidades para la solucién de problemas.

Cuando los ninos tienen herramientas de la mente pueden aprender por su
cuenta porque el aprendizaje se convierte en una actividad autodirigida. El maestro
deja de tener la responsabilidad de todos los aspectos del proceso de aprendizaje, las
herramientas lo liberan de esa carga y, lo que es mas importante, éstas pueden apli-
carse en todo el curriculo, desde lectura hasta matematicas, actividades de manipu-
lacion y dramatizacion.

Una de las virtudes del enfoque de Vygotsky es que los mecanismos para ensenar
herramientas de la mente estan probados. En vez de esperar simplemente a que las he-
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rramientas sean aprendidas y dejar que los ninos se las arreglen por su cuenta, Vygotsky
muestra la forma de facilitar su adquisicion. Los maestros que han aplicado estas técni-
cas en Estados Unidos y Rusia informan acerca de cambios en la forma de pensar y de
aprender de los ninos (Palincsar, Brown y Campione, 1993; Davydov, 1969,/1991).

La falta de herramientas tiene consecuencias a largo plazo en el aprendizaje, por-
que influyen en el nivel de pensamiento abstracto que puede alcanzar un nino. Para
comprender conceptos abstractos en ciencia y matematicas, los menores deben tener
herramientas de la mente; sin ellas podran recitar muchos hechos cientificos, pero no
aplicaran lo que saben a problemas abstractos o ligeramente distintos de los presenta-
dos en la situacion original de aprendizaje. Vygotsky atribuye esta imposibilidad a la fal-
ta de herramientas. Si bien los problemas abstractos constituyen la preocupacion de
los maestros de los ultimos grados de primaria, las herramientas aprendidas durante
la infancia temprana influyen directamente en las habilidades ulteriores.

El pensamiento 16gico abstracto es necesario no sélo en la escuela sino en la toma
de decisiones en muchos ambitos de la vida adulta: como comprar un auto, como
manejar las finanzas personales, por quién votar, la participacion en un jurado y la
crianza de los hijos. Todo ello exige herramientas para pensar con madurez.

Historia de la teoria de Vygotsky

La vida de Vygotsky

El psicologo ruso Lev Vygotsky vivié de 1896 a 1934; enferm6 muy joven de tubercu-
losis y murio6 a los 38 anos. Produjo mas de 180 articulos, libros e informes de inves-
tigacion. A lo largo de su vida triunf6é sobre la adversidad pues super6 obstaculos
raciales para estudiar: era judio, oriundo de Gomel. En la Rusia prerrevolucionaria
pocos judios podian ingresar a la universidad, pero Vygotsky se gan6 un lugar y fue
un estudiante excepcional. Como era psicologo, enfrent6 una intensa presion para
modificar su teoria y adaptarla al dogma politico prevaleciente. No cedi6 a la pre-
sion, pero varios anos después de su muerte sus ideas fueron repudiadas y censura-
das. El problema de la censura politica afect6 también el trabajo de sus discipulos,
quienes continuaron desarrollando valientemente su teoria a pesar de los riesgos; a
ellos debemos que permanecieran vivas las ideas de Vygotsky. Cuando los tiempos
cambiaron a fines de los cincuenta y principios de los sesenta, estos mismos discipu-
los las revivieron y las aplicaron en diversas areas educativas.

Vygotsky se intereso6 en el desarrollo cognitivo y el lenguaje, ademas del analisis
literario y la educacion especial. Ensend literatura en una escuela secundaria y lue-
go fue profesor en un instituto de formaciéon docente. Su interés en la psicologia lo
llevo a presentar en Leningrado (San Petersburgo) una exposicion sobre la concien-
cia que le dio gran renombre. Se mudo con su familia a Mosct, donde empezo6 a co-
laborar con Alexander Luria y Alexander Leont’ev, lo que dio lugar a la fructifera
teoria y al cuerpo de investigaciones que hoy conocemos como “la teoria de Vy-
gotsky”. Si usted esta interesado en saber mas sobre él y sus colegas y discipulos, Van
der Veer y Valsiner (1991) y Kozulin (1990) ofrecen detallados pormenores de su vi-
day sus ideas tanto en Rusia como en el extranjero. La autobiografia de Alexander
Luria (1979), por su parte, es una lectura fascinante.
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Lev Vygotsky

La teoria del desarrollo de Vygotsky, también llamada Teoria histérico-cultural, fue
una de las mas notables en su época, aunque, debido a la breve vida de su autor, de-
jo muchas preguntas sin respuesta y no siempre se basé en datos empiricos. No
obstante, sus discipulos, tanto en Rusia como en Occidente, han estudiado y desarro-
llado muchos de sus conceptos. Hoy en dia esta teoria esta cambiando la 6ptica de
los psicologos con respecto al desarrollo y también la forma en que los educadores
trabajan con los ninos pequenos.

La teoria de Vygotsky es, en sentido estricto, un marco teérico para comprender
el aprendizaje y la ensenanza, til para que los educadores de la infancia temprana
adquieran una nueva perspectiva y revelaciones valiosas sobre el crecimiento y el de-
sarrollo infantiles. Aunque no defini6 sus premisas ni present6d estudios empiricos
susceptibles de transformarse en recetas para cualquier situaciéon que pudiera presen-
tarse en el aula, los maestros pueden confiar en que la teoria de Vygotsky les servira
para ver a los ninos de otra manera y, por lo tanto, a modificar la forma en que en-
senan e interactian.
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Los contemporaneos de Vygotsky

Entre los principales teéricos occidentales de la psicologia que Vygotsky estudio y
cuestion6 estan Piaget (constructivismo), Watson y Skinner (conductismo), Freud
(psicoanalisis) y Koffka (psicologia Gestalt). Tanto en su teoria como en sus estudios
empiricos, Vygotsky plante6 explicaciones alternativas a las de los primeros trabajos
de Piaget sobre el desarrollo del lenguaje en los ninos pequenos. Vygotsky también
comento el trabajo de Montessori. Para entender las semejanzas y diferencias entre
el enfoque de Vygotsky y el de otros psic6logos del desarrollo, véase el capitulo 3.

Sus colegas y discipulos rusos

Vygotsky colabor6 con sus colegas Alexander Luria (1902-1977) y Alexander Leont’ev
(1903-1979) en algunos de sus primeros experimentos, y fueron ellos quienes con-
tribuyeron al desarrollo de su enfoque. Tras su muerte, Luria, Leont’evy otros segui-
dores, enfrentaron una creciente presion para suspender sus investigaciones. No
obstante, muchos de ellos continuaron desarrollando los principios esenciales y los
aplicaron en diversas areas de la psicologia, aunque no reconocieron abiertamente
su vinculo con Vygotsky mientras no cambiaron los vientos politicos.

Luria, uno de los colegas mas prolificos de Vygotsky, fue pionero en el estudio
de areas tan variadas como la psicologia transcultural, la neuropsicologia y la psico-
lingtistica. Aplico los principios de Vygotsky en estudios neuropsicologicos en los
que busco formas de compensar dafios cerebrales. Luria (1976) también investigo,
en el marco de la psicologia transcultural, como las influencias culturales moldean
la cognicion. Las investigaciones psicolingtisticas de Luria exploran el papel del ha-
bla privada en la regulacion de las acciones motoras, y examinan las conexiones en-
tre lenguaje y cognicion, tanto desde la perspectiva del desarrollo como desde la
clinica. Vocate (1987) ofrece una excelente sintesis del trabajo de Luria.

Leont’ev (1977/1978) estudi6é la memoria y la atencién deliberadas, y desarro-
116 su propia teoria de la actividad en la que vincula el contexto social (o medio am-
biente) con los logros del desarrollo mediante las acciones propias del nino. Las
ideas de Leont’ev fundamentan muchas de las investigaciones contemporaneas en
Rusia, especialmente en las areas del juego y el aprendizaje. Algunos de sus estudios
y su aplicacion durante el desarrollo de la infancia temprana se comentan detallada-
mente en los capitulos 5y 6.

Piotr Gal’perin (1902-1988), Daniil Elkonin (1904-1985) y Alexander Zaporoz-
hets (1905-1981), discipulos de Vygotsky, se concentraron en la estructura y el desa-
rrollo de los procesos de aprendizaje y ensenanza. Zaporozhets fundo6 el Instituto de
Educacién Preescolar, donde ély sus discipulos aplicaron el enfoque de Vygotsky en
la educacion temprana. Especialistas como Vasili Davydov (1991) y Vitali Rubtsov
(1991) mantienen hoy en dia la tradicion vygotskiana en la psicologia educativay del
desarrollo en Rusia; su trabajo con las ideas originales de Vygotsky ha dado lugar a
muchas de las innovaciones en la practica de la ensenanza que comentamos en este

libro.

La investigacion contemporanea y sus aplicaciones
Los psicologos occidentales se interesaron por primera vez en Vygotsky a finales de los
sesenta con la traduccion del libro Thought and Language (Pensamiento y lenguaje)
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([1934]1962); en Escandinavia, Alemania y Holanda se han desarrollado extensa-
mente los temas filosoficos de esta teoria. Los estadounidenses Michael Cole y Sylvia
Scribner (1973), Jerome Bruner (1985) y Uri Bronfenbrenner (1977) fueron los pri-
meros en difundir el trabajo de Vygotsky entre los psicologos y los educadores de su
pais. De los setenta a los noventa otros investigadores como Wertsch (1991a), Rogoff
(1991), Tharp y Gallimore (1988), Cazden (1993), Campione y Brown (1990) y John-
Steiner (1990) promovieron el interés en los aspectos socio-cognitivos del enfoque
de Vygotsky. Al principio, los especialistas estadounidenses se interesaron en aspec-
tos generales de la teoria de Vygotsky, pero mas recientemente han concentrado sus
investigaciones en la aplicacion de la teoria de Vygotsky a diferentes areas de la psi-
cologia y la educacion. Por ejemplo, algunos investigadores se han dedicado a com-
parar esta teoria con otras sobre el juego (Berk, 1994) y en la solucién conjunta de
problemas (Newman, Griffin y Cole, 1989).

La teoria de Vygotsky se ha utilizado en muchos programas en Estados Unidosy
otros paises. La mayor parte de estos esfuerzos ha implicado a alumnos de primaria,
secundaria y preparatoria (Campione y Brown, 1990, Feuerstein y Feuerstein, 1991;
Newman, Griffin y Cole, 1989). Sin embargo, pocos programas han utilizado esta
teoria con alumnos de educacion preescolar. La ultima publicaciéon de la NAEYC so-
bre Vygotsky (Berk y Winsler, 1995) demuestra la creciente popularidad de sus ideas
entre los profesores de ninos en edad temprana. Con la inclusion de la teoria de Vy-
gotsky en la version revisada del libro Prdcticas apropiadas para el desarrollo es posible
prever una aplicacion mas amplia de sus ideas en la educacion temprana. Este libro
sintetiza el trabajo de Vygotsky, el de sus colegas, y las investigaciones contempora-
neas en Rusia, Estados Unidos y Europa, para explicar como aplicarlo en las aulas.
Las ideas de Vygotsky constituyen una teoria general util para examinar el proceso
de desarrollo y para encontrar formas creativas que propicien e impulsen el desarro-
llo de los ninos.

La teoria de Vygolsky: principros de la psicologia y la educacion

Las premisas basicas de la teoria de Vygotsky pueden resumirse como sigue:

1. Los ninos construyen el conocimiento.
2. El desarrollo no puede considerarse aparte del contexto social.
3. El aprendizaje puede dirigir el desarrollo.

4. Ellenguaje desempena un papel central en el desarrollo mental.

La construccién del conocimiento

Aligual que Piaget, Vygotsky creia que los ninos construyen su propio entendimien-
to, que no simplemente reproducen pasivamente lo que se les presenta. Sin embar-
go, para Piaget la construccién cognitiva ocurre sobre todo en la interaccion con los
objetos fisicos (Ginsberg y Opper, 1988); la gente tiene tan s6lo un papel indirecto,
por ejemplo, al crear el ambiente o alguna disonancia cognitiva. Para Vygotsky, en
cambio, la construccion cognitiva esta mediada socialmente, esta siempre influida por
la interaccion social presente y pasada; lo que el maestro le senala al alumno influye
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en lo que éste “construye”. Si un maestro senala los distintos tamanos de unos dados,
el alumno construye un concepto diferente del que construye el nino cuyo maestro
senala su color. Las ideas del maestro median o influyen en lo que el nino aprende
y como lo hace.

Vygotsky creia que tanto la manipulacion fisica como la interaccién social son
necesarias para el desarrollo del nino. Patricia tiene que tocar, comparar fisicamente,
acomodar y reacomodar los dados para adquirir el concepto de “grande y pequeno” e
incorporarlo a su propio repertorio cognitivo. Sin la manipulacion y la experiencia,
Patricia no puede construir su propio entendimiento; si cuenta solamente con las
ideas o las palabras de su maestro, lo mas probable es que no sea capaz de aplicar ese
concepto a un material ligeramente diferente, o de utilizarlo cuando el maestro no
esté presente. Por otra parte, sin la presencia del maestro, su aprendizaje no seria el
mismo. En la interaccion social, la nina aprende qué caracteristicas son las mas im-
portantes, qué debe distinguir y sobre qué debe actuar. En una actividad comparti-
da, el maestro influye directamente en el aprendizaje de Patricia.

Debido al énfasis que pone en la construccion del conocimiento, Vygotsky subra-
ya la importancia de identificar lo que el nino entiende realmente. En la interacciéon
sensible y adecuada con el nino, el maestro puede distinguir cudl es exactamente su
concepto. En la tradicion vygotskiana es comun considerar el aprendizaje como la
apropiacion del conocimiento, con lo que se subraya el papel activo del alumno en es-
te proceso.

La importancia del contexto social

Para Vygotsky, el contexto social influye en el aprendizaje mas que las actitudes y las
creencias; tiene una profunda influencia en como se piensay en lo que se piensa. El
contexto social forma parte del proceso de desarrollo y, en tanto tal, moldea los pro-
cesos cognitivos. Por conlexto social entendemos el entorno social integro, es decir,
todo lo que haya sido afectado directa o indirectamente por la cultura en el medio
ambiente del nino. El contexto social debe ser considerado en diversos niveles:

1. El nivel interactivo inmediato, constituido por el(los) individuo(s) con
quien(es) el nino interactia en ese momento.

2. El nivel estructural, constituido por las estructuras sociales que influyen en
el nino tales como la familia y Ia escuela.

3. El nivel cultural o social general, constituido por elementos de la sociedad
en general, como el lenguaje, el sistema numérico y el uso de la tecnologia.

Todos estos contextos influyen en la forma de pensar de las personas. Por ejem-
plo, el nino cuya madre propicie el aprendizaje del nombre de los objetos va a pen-
sar de una forma distinta a la de aquél cuya madre exprese 6rdenes escuetas y no
platique con su hijo. El primer nino no sélo va a tener un vocabulario mas extenso
sino que va a pensar con otras categorias y va a usar el lenguaje de una forma distin-
ta (Luria, 1979; Rogoff, Malkin y Gilbride, 1984).

Las estructuras sociales también influyen en los procesos cognitivos del nino. In-
vestigadores rusos han descubierto que los ninos criados en orfanatos no tienen el
nivel de habilidades de planeacion y autorregulacion que los nifos criados en una
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familia (Sloutsky, 1991). Investigadores estadounidenses han descubierto, a su vez,
que la escuela, una de las muchas estructuras sociales al margen de la familia, influ-
ye directamente en los procesos cognitivos considerados como indicadores del coe-
ficiente intelectual (Ceci, 1991).

Caracteristicas de la cogniciéon: contenido y procesos. Algunos teéricos han anali-
zado la suposicion de que el desarrollo exige la adquisicion de conocimiento gene-
rado culturalmente. Vygotsky ampli6é esta idea para incluir tanto el contenido
como la forma del conocimiento, es decir, la naturaleza misma de los procesos
mentales. Por ejemplo, los ninos de Paptia, Nueva Guinea, no s6lo conocen mas ti-
pos de animales que los ninos de Estados Unidos, sino que ademas utilizan diferen-
tes estrategias para recordarlos. Los ninos a quienes les ensenan en la escuela
categorias cientificas para clasificar los animales, los agrupan de una manera dife-
rente a los ninos que no asisten a la escuela. Luria (1979) descubrié que los adul-
tos analfabetos de una comunidad de pastores de Asia Central usaban categorias
basadas en situaciones, por lo que ubicaban el martillo, el serrucho, el tronco y el
hacha en la misma categoria, puesto que todos esos elementos les eran necesarios
para trabajar. Los adultos con experiencia escolar de diversos niveles agrupaban los
objetos en dos categorias: herramientas (martillo, serrucho y hacha) y objetos so-
bre los que se trabaja (tronco).

Laidea de que la cultura influye en la cognicién es crucial porque el mundo so-
cial integro del nino moldea no s6lo lo que sabe sino su forma de pensar. El tipo de
l6gica y los métodos utilizados para solucionar los problemas estan influidos por
nuestra experiencia cultural. A diferencia de muchos tedricos occidentales, Vygotsky
no creia que hay muchos procesos logicos universales o ajenos a la cultura. Un nino no
solamente se convierte en un pensador y se hace capaz de solucionar problemas; se
convierte en un tipo especial de pensador, de comunicador, con una memoriay una
forma de escuchar peculiares, todo lo cual refleja el contexto social.

El contexto social es un concepto historico. Para Vygotsky, la mente humana es
producto, tanto de la historia humana o filogenia, como de la historia individual u on-
togenia. Si bien la mente humana moderna ha evolucionado con la historia de Ia es-
pecie, la mente de cada individuo es también producto de experiencias personales
Gnicas.

Antes de producir herramientas y desarrollar un sistema social de cooperacion,
los seres humanos evolucionaron como otros animales. Cuando los seres humanos
comenzaron a utilizar el lenguaje y a desarrollar herramientas, la evolucion cultural se
convirti6é en el mecanismo que le dio forma al desarrollo ulterior. El conocimiento
y las habilidades se transmiten de generacion en generacion mediante la cultura; cada
una le anade cosas nuevas, de modo que la experiencia acumulada y la informacion
de la cultura se transmiten a la siguiente generacion. Vygotsky supuso que los nifos
no inventan su conocimiento y su entendimiento, sino que se apropian del rico cuer-
po de conocimiento acumulado en su cultura; el nino en desarrollo adquiere esta in-
formacion vy la utiliza al pensar. Asi, la cultura de nuestros antepasados influye no
solamente en el conocimiento sino en los procesos de pensamiento.

Vygotsky creia que la mente del individuo esta formada también por la historia
individual. Aunque existen aspectos comunes a los procesos mentales, la mente de
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un nino es resultado de su interacciéon con los demas en un contexto social determi-
nado. Los intentos del nino por aprender y los de la sociedad por ensenarle por me-
dio de los padres, maestros e iguales, todo ello influye en la forma en que funciona
la mente infantil.

El desarrollo de los procesos mentales. El contexto social desempena un papel cen-
tral en el desarrollo porque es esencial para la adquisicion de los procesos mentales.
La contribucién particular de Vygotsky fue advertir que los procesos mentales superio-
res pueden compartirse. Los procesos mentales no suceden solamente en el interior
de un individuo; también pueden ocurrir en los intercambios entre varias personas.
Los ninos aprenden o adquieren un proceso mental compartiéndolo o utilizandolo al
interactuar con los demas; solamente después de este periodo de experiencia com-
partida puede el nino hacerlo suyo y usarlo de manera independiente.

Estanocion de la cognicion compartida socialmente es muy distinta de la nocion
aceptada comtnmente en la psicologia occidental. La tradicion occidental ha consi-
derado la cognicién como un conjunto de procesos mentales interiores accesibles s6-
lo para el individuo. Sin embargo, conforme los investigadores han estudiado el
enfoque de Vygotsky, un creciente nimero de ellos ha comenzado a considerar la
idea de que la cognicién es un proceso compartido y a reconocer la importancia del
contexto social en su adquisicion (Solomon, 1994; Resnick, 1991).

Para comprender laidea de los procesos mentales compartidos, revisaremos las des-
cripciones occidentales y la de Vygotsky del desarrollo de la memoria. En la tradicion
occidental atribuirfamos la habilidad de recordar de Isabel al hecho de que posee un
conjunto de estrategias para memorizar la informacion y codificarla en la memoria. La
memoria es algo interior. Isabel tiene cuatro anos de edad, de ahi que probablemente
no recuerde ciertas cosas, puesto que sus estrategias todavia son inmaduras. ;Cémo ob-
tendra estrategias maduras? Con la edad, su mente madurara y entonces las tendra.

Vygotsky creia, contrariamente a esta vision de la memoria como un proceso exclu-
sivamente interior, que la memoria puede compartirse entre dos personas. Isabel y su
maestro comparten la memoria: su interacciéon contiene el proceso mental de la memo-
ria. Por ejemplo, Isabel olvido las instrucciones de un juego; la informacion esta alma-
cenada en algin lugar de su memoria, pero ella no puede recuperarla por si sola. Su
maestro, por otra parte, conoce algunas estrategias para recordar la informacién, pero
no conoce este juego en particular, de aqui que recordar las instrucciones del juego exi-
ja la participacion de ambos: la nina no puede hacerlo sola ni tampoco su maestro. Es
mediante su intercambio social, su dialogo o su interaccion como pueden recordar. El
maestro le pregunta: “.qué haces con los dados?”, a lo que la nina responde: “los tiras
para saber cuantos puedes mover”. Por ahora la memoria esta en el intercambio. Con-
forme Isabel crezca, se ira apropiando de la estrategia que ahora comparte. Pronto se
preguntard a si misma por las reglas del juego; en este momento de su desarrollo, sin
embargo, no puede plantearse preguntas de manera independiente.

En otro ejemplo, Andrés, de segundo grado, trata de resolver un problema de
ajedrez. Su padre identifica el problemay le sugiere varias jugadas alternativas; el ni-
no elige unay captura exitosamente el peon. El problema se soluciona entre ambos
participantes. Después de jugar durante varios dias, Andrés utiliza los movimientos
de su padre de manera independiente.
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Para Vygotsky, todos los procesos mentales suceden primero en un espacio com-
partido y de ahi pasan al plano individual. El contexto social es, en realidad, parte
del proceso de desarrollo y aprendizaje. La actividad compartida es el medio que le
facilita al nino la interiorizacion de los procesos mentales. Vygotsky no niega el pa-
pel de la maduracion en el desarrollo cognitivo, pero pone el acento en la importan-
cia de la experiencia compartida.

Relacion entre aprendizaje y desarrollo

El aprendizaje y el desarrollo son procesos distintos, relacionados de manera com-
pleja. A diferencia de los conductistas, que creen que aprendizaje y desarrollo son la
misma cosa, Vygotsky sostenia que existen cambios cualitativos en el pensamiento de
los que no se puede uno dar cuenta por la mera acumulaciéon de datos o habilidades.
El creia que el pensamiento del nifio se estructura gradualmente y se hace cada vez
mas deliberado.

Si bien Vygotsky reconocia que hay requisitos de maduracion necesarios para de-
terminados logros cognitivos, no creia que la maduracién determine totalmente el
desarrollo. La maduracién influye en que el ninio pueda hacer ciertas cosas o no; por
ejemplo, los ninos no podrian aprender a pensar l6gicamente sin dominar el lengua-
je. Sin embargo, los tedricos que consideran la maduraciéon como el principal proce-
so del desarrollo creen que debe haber un determinado nivel de desarrollo antes de
que el nino pueda aprender informacion nueva; por ejemplo, el trabajo de Piaget
(Inhelder y Piaget, 1958) sugiere que el nino debe llegar a la etapa de las operacio-
nes concretas antes de pensar léogicamente. De acuerdo con esto, la reorganizacion
interior del pensamiento precede a la habilidad de aprender cosas nuevas; de aqui
que cuando se le presenta informacion de un nivel de desarrollo superior, el nino
no pueda aprenderla sino hasta alcanzar ese nivel.

Segun Vygotsky, no solo el desarrollo puede afectar el aprendizaje; también el
aprendizaje puede afectar el desarrollo. La compleja relacion entre aprendizaje y de-
sarrollo no es lineal. Si bien Vygotsky no puso en duda que existan requisitos de desa-
rrollo condicionantes de la habilidad del nino para aprender informaciéon nueva en
cualquier momento, creia que el aprendizaje acelera, e incluso motiva, el desarrollo.
Por ejemplo, Cecilia —de tres anos de edad— debe clasificar objetos pero no puede
mantener las categorias en orden. Su maestro le da dos cajas, una con la palabra gran-
de en letras grandes y el dibujo de un oso grande; la otra con la palabra chico impre-
sa en letras pequenas y el dibujo de un oso mas chico. El maestro ayuda a Cecilia a
aprender dandole las cajas que le facilitan mantener las categorias en orden; pron-
to Cecilia clasifica otros objetos por categorias sin la ayuda de las cajas. El aprendiza-
je de grandey chico acelerara el desarrollo del pensamiento por categorias.

Vygotsky insiste en que debe considerarse el nivel de avance del nino pero tam-
bién presentarsele informaciéon que siga propiciando su desarrollo. En algunas
areas, un nino debe acumular una gran cantidad de aprendizaje antes de desarro-
llar alguno o de que ocurra un cambio cualitativo. En otras areas, un paso en el
aprendizaje puede dar lugar a dos pasos en el desarrollo. Si se insiste en que el de-
sarrollo debe suceder primero, la ensenanza se reduce a la presentaciéon de mate-
rial que el nino ya conoce. Los maestros experimentados saben que los ninos se
aburren rapidamente cuando se les quiere ensenar una habilidad que ya tienen.
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Aunque también, si se pasa por alto el nivel alcanzado, se podria confundir el mo-
mento en que los ninos estan listos para aprender algo en particular y presentarles,
por lo tanto, un material que los frustraria debido a su grado de dificultad. Un ejem-
plo de este tipo de error seria presentar la suma antes de que el nino pueda contar
con fluidez.

Las ideas de Vygotsky sobre la relacién entre aprendizaje y desarrollo permiten
explicar por qué es tan dificil la ensenanza. Dadas las diferencias individuales, no es
posible ofrecer recetas exactas para producir cambios en cada nino; no se le puede
decir a un maestro: “si haces esto seis veces, todos y cada uno de los ninos van a desa-
rrollar esta habilidad en particular”. La relacion exacta entre aprendizaje y desarro-
llo puede ser diferente en cada nino y en las distintas areas del mismo. Los maestros
deben ajustar sus métodos constantemente para adecuar el proceso de aprendizaje y
ensenanza a cada nino. Esto representa un gran reto para los educadores.

El papel del lenguaje en el desarrollo

Se tiende a pensar que el lenguaje afecta, sobre todo, el contenido del conocimien-
to de las personas; sin embargo, lo que pensamos y lo que sabemos esta influido por
los simbolos y los conceptos que conocemos. Vygotsky creia que el lenguaje desem-
pena un papel aiin mas importante en la cognicién. Ellenguaje es un verdadero me-
canismo para pensar, una herramienta mental; el lenguaje hace al pensamiento mas
abstracto, flexible e independiente de los estimulos inmediatos. Los recuerdos y las
previsiones son convocados por el lenguaje para enfrentar nuevas situaciones, por lo
que éste influye en el resultado. Cuando los ninos usan simbolos y conceptos, ya no
necesitan tener delante un objeto para pensar en él. El lenguaje permite imaginar,
manipular, crear ideas nuevas y compartirlas con otros; es una de las formas median-
te las cuales intercambiamos informacion; de aqui que el lenguaje desempene dos
papeles: es instrumental en el desarrollo de la cognicion, pero también forma parte
del proceso cognitivo.

Puesto que el aprendizaje ocurre en situaciones compartidas, el lenguaje es una
herramienta importante para la apropiacion de otras herramientas de la mente. Pa-
ra compartir una actividad, debemos hablar de ella; a no ser que hablemos, jamas sa-
bremos si los significados atribuidos al lenguaje son los mismos para nosotros que
para los demas. José y su maestra trabajan con un juego didactico de barras de colores
que representan las unidades; a no ser que hablen sobre la relacion entre las barras,
la maestra no sabra si José construy6 la cantidad “cinco” a partir de las unidades, por-
que ya comprendio la relacion entre los segmentos cortos y los mas grandes. Quiza
José esta concentrado en el color de las varillas mas chicas y ni siquiera nota que cin-
co varillas chicas forman una varilla del tamano de la correspondiente al cinco. So-
lamente con el lenguaje oral puede el maestro distinguir los atributos relevantes de
los irrelevantes; solamente asi José puede comunicar como comprende la actividad;
y solamente hablando José y el maestro pueden compartir la actividad.

El lenguaje facilita las experiencias compartidas, necesarias para construir los
procesos cognitivos. Lucia, de seis anos de edad, y su maestro, observan como unas
mariposas salen de su capullo y se secan las alas. Lucia comenta: “Mira, no se ven bri-
llantes al principio”. El maestro dice: “:Cuando se vuelven brillantes?, mira ésa que
apenas esta saliendo. ¢Por qué seran sus alas de un color diferente al de las alas de
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una mariposa que ya estuvo volando un rato?”. Lucia y el maestro hablan de las ma-
riposas que estan viendo. Mediante muchos didlogos como éste, Lucia no solamen-
te aprendera sobre las mariposas y las orugas sino que también asimilara los procesos
cognitivos implicados en los descubrimientos cientificos.
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CAPITULO 2

La adquisicion de herramienias
de la mente y las funciones
mentales superiores




Para Vygotsky, el proposito del aprendizaje, el desarrollo y la ensenanza va mas alla
de la adquisicion y la transmision de conocimiento: abarca la adquisicion de herra-
mientas. Ensenamos para que los ninos tengan herramientas de las cuales ellos se apro-
pian para dominar su propia conducta, hacerse independientes y alcanzar un nivel de
desarrollo superior. Vygotsky asoci6 el nivel superior de desarrollo con el uso de herra-
mientas de la mente y con la aparicion de las funciones mentales superiores.

El proposito de las herramientas

Vygotsky creia que la diferencia entre los seres humanosy los animales inferiores es que
los primeros poseen herramientas. Los seres humanos usan herramientas, crean nue-
vas herramientas y ensenan a otros a usarlas. Estas herramientas amplian las habilida-
des humanas pues permiten que las personas hagan cosas que no podrian hacer de otro
modo. Por ejemplo, aunque hasta cierto punto es posible cortar tela con los dientes o
con las manos, es mas facil hacerlo con tijeras o cuchillo. Las herramientas fisicas per-
miten a los seres humanos sobrevivir y dominar un medio ambiente cambiante.

Los seres humanos, a diferencia del resto de los animales, incluso los simios, inven-
tan herramientas tanto fisicas como mentales. Toda la historia de la cultura podria ver-
se como el desarrollo de herramientas de la mente cada vez mas complejas. Estas
herramientas evolucionaron desde los primeros rasgunos en las paredes de las caver-
nas para representar nameros hasta las complejas categorias y conceptos de la ciencia
y las matematicas modernas. El uso de herramientas de la mente en procesos como la
memoria y la solucion de problemas se ha transmitido de generaciéon en generacion.

La ampliacién de las capacidades mentales

Vygotsky hizo extensivo el concepto de herramientas a la mente humana, lo que su-
pone una manera novedosa y tnica de visualizar el desarrollo mental. Vygotsky propu-
so que las herramientas de la mente son para ésta lo que las herramientas mecanicas
para el cuerpo. Las herramientas de la mente amplian la capacidad mental para per-
mitir a los seres humanos adaptarse a su medio ambiente; tienen, pues, una funcion
similar a las herramientas mecanicas. Al igual que las mecanicas, las herramientas de
la mente pueden ser usadas, inventadas y ensenadas.

A diferencia de las herramientas mecanicas, las herramientas de la mente tienen
dos formas: en las etapas tempranas del desarrollo (filogénico y ontogénico), su ma-
nifestacion es exterior, concreta, fisica; en etapas mas avanzadas, se interiorizan, pues
existen en la mente sin ningtn soporte exterior. Una manifestaciéon externa de una
herramienta mental es, por ejemplo, el uso de un hilo atado al dedo para recordar
que hay que comprar manzanas en el mercado. La herramienta mental interioriza-
da consistiria en asociar las manzanas con el mercado.

La direccién de la propia conducta

Otra diferencia entre las herramientas de la mente y las mecanicas radica en su pro-
posito. Las herramientas de la mente ayudan a los seres humanos a dirigir su con-
ducta, no s6lo el medio ambiente. Sin ellas, los seres humanos estarian limitados a
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reaccionar hacia el medio ambiente como los animales. Las herramientas de la men-
te capacitan a los seres humanos para planear anticipadamente, dar soluciones com-
plejas a los problemas y trabajar con los demas para conseguir una meta comun.

Por ejemplo, la habilidad de los seres humanos para recordar como navegar un
largo trayecto es limitada en comparacion con la de las aves cantoras u otros anima-
les, que utilizan respuestas biolégicamente programadas a estimulos externos, tales
como laluz. Los seres humanos utilizan herramientas de la mente para lograr un ma-
yor control de problemas semejantes: pueden dejar una pila de piedras como senal,
hacer una marca en un arbol o componer una cancién a partir de los puntos de re-
ferencia del camino. Los mapas y los compases son herramientas fisicas que reflejan
un proceso mental avanzado con respecto al problema de navegar largos trayectos.

Las herramientas de la mente ayudan a los ninos a dirigir su conducta fisica, cog-
nitiva y emocional. Con ellas, los ninos pueden hacer que su cuerpo reaccione con
un patron especifico, por ejemplo, hacia la musica o una orden verbal. La planea-
cién, la solucion de los problemas y la memoria, no serian posibles sin herramientas.
Estas también ayudan a los nifios a manejar sus emociones; en vez de golpear a otra
persona cuando se enojan, aprenden formas de pensamiento o estrategias para con-
trolar sus sentimientos: “contar hasta diez” y “pensar en otra cosa” son herramientas
para contener el enojo.

Veamos como las herramientas de la mente, tales como el lenguaje, ayudan a los
ninos a regular su conducta. Antes de los tres anos, los ninos no pueden resistir to-
car los objetos que tienen botones y perillas porque atn no controlan sus impulsos.
En palabras de Vygotsky, los ninos que no tienen este autocontrol todavia no han “re-
gulado su conducta”. Cuando los ninos comienzan a adquirir este dominio, se dan
ordenes a si mismos para suspender una conducta. Tomas, de dos anos y medio, di-
ce “no, no se toca” al acercarse a un aparato estereofénico acerca del cual sabe que
no debe tocar. Seis meses antes, Tomas no tenia esta herramienta y corria a tocarlo;
so6lo las palabras de su madre, y su presencia frente al aparato, podian detenerlo. Sus
acciones eran una reaccion a los botones y las palancas del aparato. Cuando Tomas
se detiene diciendo “no, no se toca”, Vygotsky afirmaria que ha aprendido una he-
rramienta mental y se ha convertido en dueno de su propia conducta. Sus palabras
son la herramienta mental que le permite regular sus acciones por si solo.

La conquista de independencia
Vygotsky creia que una vez que los ninos han adquirido herramientas de la mente,
las utilizan de manera independiente. Los ninos comienzan por compartir con otros
el uso de la herramienta; en esta primera etapa el proceso es inferpersonal. En el marco
tedrico de Vygotsky, las palabras compartido, distribuido e interpersonalaluden alaidea de
que los procesos mentales suceden entre dos o mas personas. Conforme los ninos in-
corporan la herramienta a su propio proceso de pensamiento, ésta se modificay se ha-
ce intrapersonal o individual. Los ninos ya no necesitan compartir la herramienta
porque pueden usarla de manera independiente. Asi, la conquista de independencia
esta asociada con el paso de la posesion compartida de las herramientas a su pose-
sion individual.

Nadia no ha podido concentrarse en la clase matutina; se recarga en otros ninos,
los empuja y no deja de hablar e interrumpir al maestro. El maestro ha dicho cien-
tos de veces: “jqué bien pone atencion Marisol!” o “jpongan atencién!”, sin lograr el
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mas minimo efecto en la conducta de Nadia. El maestro observa que la nina no tie-
ne las herramientas que le ayuden a concentrarse deliberadamente, asi que la sien-
ta al frente donde puede ponerle Ia mano en el hombro, dirigir un ademan al libro
y decirle: “Nadia, escucha”. En ese momento, la atencién es compartida por Nadiay
el maestro. Tras varias reuniones, ella comienza a concentrarse por su cuenta; ahora
su atencion es individual y es capaz de hacerlo sola.

Coémo alcanzar el nivel superior de desarrollo

El nivel superior de desarrollo se asocia con la habilidad de ejecutar y autorregular
operaciones cognitivas complejas; los ninos no pueden alcanzarlo con la sola madu-
raciéon o con la mera acumulaciéon de experiencias en relaciéon con los objetos. La
aparicion de este nivel superior de desarrollo cognitivo depende de la apropiacion
de herramientas en la instrucciéon formal e informal.

El lenguaje: la herramienta universal

Ellenguaje es una herramienta universal pues todas las culturas la han desarrollado.
Es una herramienta cultural porque los integrantes de una cultura la crean y la com-
parten. Es también una herramienta mental porque todosy cada uno de ellos lo usa
para pensar.

Ellenguaje es una herramienta mental primaria porque facilita la adquisicion de
otras herramientas y se utiliza en muchas funciones mentales. Nos apropiamos de las
herramientas o las aprendemos en experiencias compartidas debido, en parte, a que
hablamos entre nosotros. Francisco, de dos anos, y su maestro arman juntos un rom-
pecabezas. Comparten la experiencia mediante su interaccion fisica en torno al rompe-
cabezas; sin embargo, el aprendizaje que Francisco obtendra de la experiencia
depende del lenguaje que compartan. El maestro dice: “busca una pieza que tenga
azul porque la pieza de junto tiene azul”. Francisco pregunta: “¢eta?”. El maestro di-
ce: “si, ésa es azul. Encaja aqui, en este lugar; dale la vuelta hasta que encaje”. El dia-
logo lleva el aprendizaje de Francisco a un nivel superior y lo arma de estrategias para
otros rompecabezas. Sin el lenguaje, jFrancisco ni siquiera sabria que hay estrategias!

Ellenguaje puede utilizarse con el fin de crear estrategias para dominar muchas
funciones mentales tales como la atencion, la memoria, los sentimientos y la solucion
de problemas. Al decir “sélo importa el tamano”, se pone la atencién al tamano de
un objeto y se pasan por alto los demas atributos. El lenguaje tiene un papel muy im-
portante en relacion con lo que recordamos y con la forma en que lo hacemos. Por
su aplicaciéon en tantas funciones mentales, dedicamos todo el capitulo 8 a comen-
tar los diversos aspectos del lenguaje desde el punto de vista de Vygotsky.

El concepto de funciones mentales superiores

Las funciones mentales superiores e inferiores o naturales

Para Vygotsky, los procesos mentales pueden dividirse en funciones mentales inferiores
y superiores. Las funciones mentales inferiores, que tienen en comun los animales superio-
res y los seres humanos, dependen ante todo de la maduracion; ejemplos de estas fun-
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ciones son algunos procesos cognitivos como la sensacion, la atencién reactiva, la me-
moria espontanea y la inteligencia sensomotora. La sensacion se refiere al uso de cual-
quiera de los cinco sentidos en el procesamiento mental; por ejemplo, las palomas
pueden ser entrenadas para reaccionar de manera diferente ante dos tonos de gris. La
atencion reactiva se refiere a la atencion dominada por fuertes estimulos ambientales,
por ejemplo, cuando un perro pone sibitamente atencién al sonido de un vehiculo que
se acerca. La memoria espontanea o memoria asociativa es la facultad de recordar des-
pués de que dos estimulos se han presentado juntos durante muchas veces, como cuan-
do se asocia la tonada de un comercial con el logotipo de una compania. Segtn la teoria
de Vygotsky, la inteligencia sensomotora se refiere a la solucion de problemas en situa-
ciones que implican la manipulacion fisica o motora, y pruebas de ensayo y error.

Las funciones mentales superiores, exclusivas de los seres humanos, son procesos cog-
nitivos adquiridos en el aprendizaje y la ensenanza. Las funciones mentales superiores
son conductas deliberadas, mediadas e interiorizadas. Cuando los seres humanos adquirie-
ron funciones mentales superiores, el pensamiento se volvié cualitativamente distinto
al de los animales mas evolucionados, y evolucion6 ain mas con el desarrollo de la civi-
lizacion. Las funciones mentales superiores incluyen la percepcion mediada, la aten-
cion dirigida, la memoria deliberaday el pensamiento logico. Por ejemplo, al distinguir
colores colocamos el azul cielo en una categoria y el azul turquesa en otra, esto es, uti-
lizamos la percepcion mediada. La atencion dirigida es la habilidad de concentrarse en
un estimulo cualquiera, que puede ser excepcionalmente relevante o impresionante.
La memoria deliberada se refiere al uso de estrategias para recordar algo. El pensamien-
to l6gico implica la habilidad de resolver problemas utilizando mentalmente la l6gica y
otras estrategias. Todas estas funciones mentales superiores se construyen a partir de
funciones mentales inferiores, de una manera determinada culturalmente. En las teo-
rias cognitivas actuales muchos de los procesos mentales que Vygotsky describié como
funciones mentales superiores se conocen como procesos metacognitivos. La tabla 2.1 re-
sume la diferencia entre las funciones mentales inferiores y las superiores.

Las funciones mentales inferiores y superiores

Funciones mentales inferiores Funciones mentales superiores

Seres humanos y animales superiores Exclusivamente seres humanos

Sensacion
Atencion reactiva Atencion dirigida

Memoria espontanea o asociativa Memoria deliberada
Inteligencia sensomotora Pensamiento légico

Percepcion mediada

Caracteristicas de las funciones mentales superiores

Las funciones mentales superiores son deliberadas, puesto que la persona las controla
y su uso se basa en el pensamiento y la eleccion; es decir, se usan a propésito. La conduc-
ta puede dirigirse o restringirse a aspectos especificos del medio ambiente, tales como
las ideas, las percepciones y las imagenes, pasando por alto otros estimulos. Los ninos
pequenos, a quienes les falta deliberacion, reaccionan ante el ruido mas intenso o la
imagen mas colorida; cuando adquieren funciones mentales superiores, dirigen su
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Tabla 2.2. Ejemplos de conducta mental no deliberada y deliberada

Conducta no deliberada

Conducta deliberada

No puede encontrar una figura escondida en una
ilustracion porque no busca sistematicamente
0 porque se distrae con otras figuras.

No puede escuchar al maestro cuando otros
nifios hablan.

Comienza a construir con los dados que estan
mas a la mano sin considerar la estructura que
se esta formando.

Busca la figura escondida sistematica y
deliberadamente, y pasa por alto todas las
demés imagenes.

Escucha al maestro y se abstrae del ruido que
lo pudiera distraer.

Comienza a construir mediante un plan mental
y escoge los mejores dados para la nueva
estructura.

conducta hacia los aspectos del medio ambiente mas pertinentes para resolver un pro-
blema que pueden no ser los mas obvios o evidentes (véase la tabla 2.2).

La mediacion es la utilizacion de determinados signos o simbolos en el procesamien-
to mental. Implica usar algo mas para representar los objetos del medio ambiente o la
conducta. Los signos y simbolos pueden ser universales o propios de un grupo peque-
no, como la familia o los companeros de aula, o pueden ser propios de una persona en
particular. Por ejemplo, una senal de alto o la luz roja del semaforo son simbolos uni-
versales para detener el movimiento, y es comprendida en el mundo entero. Un maes-
tro puede utilizar en su clase tres dedos y el brazo levantado para indicar: “dejen de
hacer lo que estan haciendo”. Un nino podria utilizar un mediador personal como “mi
papa no me deja” para prevenir o detener una accion determinada. Las categorias uti-
lizadas en la clasificaciéon de objetos también median nuestro pensamiento; por ejem-
plo, la clasificacion de los gatos como una especie animal (véase la tabla 2.3).

Una conducta puede estar interiorizada en la mente de una personay no ser ob-
servable. La interiorizaciéon ocurre cuando la conducta externa “se introduce en la
mente” con la misma estructura, enfoque y funcién que su manifestaciéon exterior
(Vygotsky y Luria, 1930/1993): sumar nimeros con los dedos es una conducta exte-
rior; sumarlos mentalmente es basicamente la misma conducta, pero interior.

En los ninos pequenos, la mayor parte de las conductas son externas y visibles.
Cuando comienza el proceso de interiorizaciéon, podemos ver en sus acciones manifies-
tas las raices de funciones mentales superiores, tales como el intento de dirigir la memo-
ria tarareando o cantando repetidamente algo para sus adentros. Los ninos mayores, que
poseen una memoria deliberada, pueden no mostrar ninguna estrategia manifiesta.

Desarrollo de las funciones mentales superiores

Para Vygotsky, las funciones mentales superiores se desarrollan de una manera particular:

Dependen de funciones mentales inferiores.

Estan determinadas por el contexto cultural.

Su desarrollo va de una funcion compartida a una individual.
Implican la interiorizaciéon de una herramienta.

0 N =



22

SECCION I EL ENFOQUE DE VYGOTSKY

Tabla 2.3. Ejemplos de conducta sin mediar y mediada

Conducta sin mediar Conducta mediada

Tratar de recordar el patrén de una danza Repetir para uno mismo la secuencia de los pasos:
complicada que acaba de observarse. “dos a la derecha, tres a la izquierda, patada, patada”.

Intentar estimar la cantidad de articulos Contar los articulos.
con so6lo echarles un vistazo.

Expresar un comentario en cuanto el Levantar la mano para indicar que se esta listo
maestro hace una pregunta. para responder la pregunta.

La construccion a partir de las funciones mentales inferiores

Las funciones mentales superiores se construyen a partir de las inferiores que se han
desarrollado hasta un determinado nivel. Elena, de dos anos y medio, no puede re-
cordar toda la letra de la cancién “Uitsi uitsi arana”, porque su memoria espontanea
no se ha desarrollado lo suficiente; su habilidad para recordar deliberadamente es-
ta limitada, ante todo, por la inmadurez de las funciones mentales inferiores subya-
centes, no por falta de estrategias especificas.

Cuando las funciones mentales superiores se desarrollan, las inferiores sufren una
reorganizacion fundamental. De ahi en adelante, los ninos utilizan las funciones men-
tales superiores con mayor frecuencia, y utilizan cada vez menos las inferiores, hasta
que éstas desaparecen por completo; por ejemplo, conforme los ninos adquieren el
lenguaje, comienzan a recordar mediante palabras mas que con imagenes o sensacio-
nes. En la edad adulta, casi todo lo que recordamos esta codificado en palabras.

La influencia del contexto cultural

La cultura afecta tanto la esencia de las funciones mentales superiores como la for-
ma en que éstas se adquieren; el ejemplo clasico son los estudios de clasificacion de
Luria de la década de los treinta. El descubri6 que el sistema de clasificacion utiliza-
do por personas sin escolaridad formal es muy diferente de quienes la tienen. Las
primeras usan sistemas de clasificacion basados en la experiencia, es decir, que de-
penden de, por ejemplo, donde han visto los objetos; si se les pregunta qué objeto
no pertenece al grupo —manzanas, melones, peras, plato— probablemente contes-
ten que todos esos objetos van juntos. La gente con escolaridad formal desarrolla for-
mas mas abstractas de clasificar, como frutasy no frutas, y probablemente excluirian
del grupo al plato. Los hallazgos de Luria fueron confirmados recientemente en di-
versos estudios transculturales (Ceci, 1991).

La adquisicion de funciones mentales superiores también depende del contex-
to cultural. El pensamiento abstracto, por ejemplo, el uso de los nameros, se apren-
de segiin los antecedentes culturales: en algunas culturas africanas los ninos utilizan
las manos con un ritmo particular para ayudarse a sumar; en ciertas regiones de Asia
usan el abaco, y en algunos lugares de Estados Unidos los ninos usan barras de colo-
res. En las tres culturas los ninos aprenden las mismas habilidades mentales aunque
de forma distinta. Los individuos pueden tener las mismas funciones mentales supe-
riores, pero la trayectoria de su desarrollo puede ser diferente.
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El paso de las funciones compartidas a las individuales

Las funciones mentales superiores aparecen en las actividades compartidas entre dos
personas. La nina y su maestro comparten el proceso mental de planear el horario
para la tarea del dia. Ella usa el plan del maestro, asi que ambos participan. Confor-
me la nina comienza a apropiarse de esa funcién mental superior, la aplica con in-
dependencia. Los alumnos de preparatoria normalmente no necesitan la ayuda del
maestro para planear en qué orden hacer su tarea.

Para adquirir funciones mentales superiores, el nino debe haber aprendido las
herramientas de la mente basicas de su cultura. Las herramientas de la mente son las que
utilizan los ninos para modificar las funciones mentales inferiores y reestructurarlas
en funciones mentales superiores. Las herramientas de la mente tales como el len-
guaje, reconocen las funciones mentales inferiores del nino. En los capitulos siguien-
tes comentaremos diversas herramientas y su relacion con las funciones mentales
superiores.

Diferencias individuales en el desarrollo de las funciones mentales

Las funciones mentales inferiores

Vygotsky consideraba que las funciones mentales inferiores son ajenas a la cultura o
independientes del contexto cultural. Le parecia que son parte de nuestra herencia
biologica; todas las personas pueden resolver problemas sensomotores sin importar
si viven en Paptia, Nueva Guinea, o Estados Unidos. Las funciones mentales inferiores
dependen ante todo de la maduracién y el crecimiento, no de un tipo de instruccion
en particular; sin embargo, no toda la gente alcanza el mismo nivel en sus funciones
mentales inferiores. El problema puede ser organico: los ninos con determinadas dis-
capacidades carecen de ciertos aspectos de las funciones mentales inferiores. La esti-
mulacién sensomotoray la oportunidad de manipular objetos y explorar el ambiente
también afectan las funciones mentales inferiores. La privacion extrema puede llevar
a diferencias individuales, especialmente si ocurre durante los primeros anos de vida,
cuando las funciones mentales inferiores se estan desarrollando.

Las funciones mentales superiores

Las diferencias individuales en las funciones mentales superiores pueden deberse a
la influencia de los factores descritos arriba, pero también pueden contribuir otros
factores; uno de ellos es la calidad del ambiente linguistico. La oportunidad de escu-
char y practicar el lenguaje influye directamente en el futuro desarrollo de las fun-
ciones mentales superiores.

Otro factor es el contexto social. Algunos contextos sociales son mas favorables pa-
ra el desarrollo de las funciones mentales superiores. Vygotsky insistia en que la esco-
laridad formal es uno de los contextos sociales mas benéficos; algunos aspectos de las
funciones mentales superiores s6lo pueden aprenderse en la escuela; el desarrollo de
categorias taxon6micas (mamiferos, carnivoros) es un ejemplo de conducta “escolari-
zada”. Sin embargo, las experiencias informales de un nino pueden ser muy diferen-
tes de las que vive en la escuela, sobre todo cuando su cultura no es la dominante. Lo
mas probable es que el contexto informal de los ninos de la clase media de Estados
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Unidos sea muy parecido al de la mayoria de las escuelas de ese pais; en estos ninos el
proceso de desarrollo de las funciones mentales superiores se construye a partir de
sus logros anteriores. Pero el grado de semejanza del contexto social de los ninos
de otros medios culturales y el contexto escolar es muy variable; el grado de diferen-
cia de estos contextos influye en la medida de reestructuracion que debe darse antes
de que el nino pueda adquirir las funciones mentales superiores que se alcanzan en la
escuela. Este es un punto importante que los padres y los educadores deben entender.

Vygotsky y Luria se interesaron mucho en la forma en que los ninos con disca-
pacidades adquieren las funciones mentales superiores. Ellos planteaban que la ma-
yoria de los ninos es capaz de adquirir funciones mentales superiores, pero que la
trayectoria del desarrollo es diferente en los ninos con discapacidades. El apoyo ex-
terno y las actividades compartidas deben modificarse para destacar las fortalezas
del nino. La exposicion de los puntos de vista de Vygotsky sobre la educacion espe-
cial abarca una gran cantidad de escritosy de libros, y no puede comentarse aqui con
el detalle suficiente. Tanto Vygotsky como Luria contribuyeron en mucho al estudio
del aprendizaje en la educacion especial. Para mayor informacion vea las referencias
que aparecen al final de este capitulo.
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CAPITULO 3

Vygotsky vy otras teorias
del desarrollo de los ninos




En este capitulo comparamos la teoria de Vygotsky con otras y después hace-
mos una critica general de su punto de vista. Estas comparaciones se ocupan de los
principios mas importantes de su teoria histérico-cultural, que describimos en el
capitulo 1. En capitulos posteriores comparamos detalladamente los conceptos de
Vygotsky.

Vygotsky analiz6 el trabajo de los psic6logos constructivistas (Piaget), conductis-
tas (Watson), de la Gestalt (Koffka) y psicoanalistas (Freud), asi como el de los edu-
cadores (Montessori). La teoria de Vygotsky también complementa muchas de las
ideas de la teoria del procesamiento de la informacion, desarrollada después de su
muerte.

La teoria constructivista de Piaget

Vygotsky estaba familiarizado con los primeros trabajos de Jean Piaget, por ejemplo,
El lenguage vy el pensamiento en el ninio (1923/1926). En su libro Pensamiento y lenguaje
(1934/1962), Vygotsky critico la postura de Piaget con respecto a la relaciéon entre
pensamiento y lenguaje, y propuso su propio enfoque. Piaget acept6 parte de la cri-
tica de Vygotsky y modifico algunas de sus ideas, pero esto no sucedié durante la vi-
da de Vygotsky. Los trabajos de algunos discipulos (como Leont’ev) tienen mas en
comun con Piaget que con Vygotsky; estas semejanzas han dado lugar a que muchos
psicologos consideren erroneamente a Vygotsky como parte de la tradiciéon cons-
tructivista de Piaget.

Semejanzas

Tanto la teoria de Piaget como la de Vygotsky son reconocidas por su profunda com-
prension de los procesos de pensamiento. Piaget ubica el pensamiento en el centro
del desarrollo del nino (Beilin, 1994). Aunque el grueso del trabajo de Vygotsky se
ocupa del desarrollo del pensamiento, ¢l habia planeado estudiar otras areas del de-
sarrollo a las que consideraba igualmente importantes (como las emociones), pero
su muerte temprana no le permitié completar dicho trabajo.

Piaget y Vygotsky concuerdan en que el desarrollo del nino consiste en una se-
rie de cambios cualitativos que no pueden ser vistos como un simple repertorio ex-
tensivo de habilidades e ideas. Para Piaget estos cambios ocurren en etapas bien
definidas (Ginsberg y Opper, 1988). Vygotsky, sin embargo, propuso un conjunto de
periodos no tan definidos. El escribio, mas bien, sobre la reestructuracion de la men-
te del nino que tiene lugar en los periodos de transiciéon de una etapa a otra, y se ocu-
p6 menos de las caracteristicas de cada etapa.

Tanto Piaget como Vygotsky creian que los ninos tienen un papel activo en la ad-
quisicion del conocimiento. Esta creencia los diferencia de los defensores del con-
ductismo, para quienes el aprendizaje esta determinado sobre todo por variables
externas (ambientales). Vygotsky y Piaget no ven al nino como un participante pasi-
vo, como un recipiente en espera de recibir conocimiento sino que destacan los es-
fuerzos intelectuales activos de los nifos para aprender.
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Ambas teorias describen la construccion del conocimiento en la mente. Piaget
creia que el pensamiento de los ninos pequenos es distinto al de los adultos y que el co-
nocimiento adquirido por los ninos no es sélo una copia incompleta del conocimiento
de los adultos. Vygotsky y Piaget coincidian en que los ninos construyen su propio en-
tendimiento y en que con la edad y la experiencia este entendimiento se reestructura.

En sus ultimos escritos, Piaget reconoci6 el papel de la transmision social en el
desarrollo (Beilin, 1994); Piaget definia la transmision social como el camulo de sabi-
duria de la cultura de una generacion a otra. Vygotsky también creia en la importan-
cia de la cultura en la transmisién del conocimiento, pero si Piaget consideraba que la
transmision social influye, ante todo, en el contenido del conocimiento, para Vygotsky
el papel de la transmision social es atin mayor: influye no s6lo en el contenido sino tam-
bién en la naturaleza misma y en la esencia del proceso de pensamiento.

Finalmente, los elementos del pensamiento maduro son similares en ambos teori-
cos: Piaget clasifico el pensamiento operacional formal como abstracto, logico, refle-
xivo e hipotético-deductivo; las funciones mentales superiores de Vygotsky incluyen la
logica, el pensamiento abstracto y la autorreflexion.

La importancia que ambos teoricos le atribuyen al pensamiento abstracto 16gico
ha llevado a algunos psicélogos a criticarlos por su eurocentrismo; los acusan de pri-
vilegiar procesos mentales que son mas frecuentes en las sociedades occidentales tec-
nologicamente avanzadas (Berk, 1994; Ginsberg y Opper, 1988; Wertsch y Tulviste,
1994). Pero si bien Vygotsky dio relevancia al pensamiento l6gico, también creia que
todos los seres humanos son capaces de desarrollarlo, de ser expuestos a condicio-
nes favorables, y que la falta de desarrollo de la 16gica en una cultura en particular
responde al hecho de que ésta no es “atil” para dicha cultura.

Diferencias

Para Piaget, la naturaleza del desarrollo intelectual es universal e independiente del
contexto cultural del nino; de aqui que todos los ninos alcancen la etapa de las opera-
ciones formales alrededor de los 14 anos de edad. Para Vygotsky, el contexto cultural
determina el tipo de procesos cognitivos. Las culturas que no emplean ampliamente
el razonamiento formal no propician el desarrollo de operaciones formales entre sus
jovenes. Este planteamiento de Vygotsky ha sido confirmado por estudios transcultu-
rales recientes de sociedades donde los ninos no desarrollan operaciones formales (Ja-
hoda, 1980; Laboratory of Comparative Human Congnition, 1983; Scribner, 1977). Muchas
de las investigaciones de algunos discipulos de Piaget (Perret-Clermont, Perret, y Bell,
1991) destacan también la contribucion del contexto cultural.

Mientras Piaget pone el acento en el papel de la interaccion del ninio con obje-
tos fisicos en el desarrollo de formas maduras de pensamiento (Beilin, 1994), Vy-
gotsky lo puso en la interaccion del nino con la gente. Para Piaget la gente tiene una
importancia secundaria, en cambio, los objetos y las acciones del nino sobre los ob-
jetos son fundamentales. LLos companeros de clase pueden crear disonancia cogniti-
va, pero no son parte integral del proceso de aprendizaje. Para Vygotsky, las acciones
de un nino sobre los objetos son benéficas para el desarrollo siempre y cuando suce-
dan en un contexto social y estén mediadas por la comunicacién con los demas.

Para Piaget, sin embargo, el lenguaje es mas un subproducto del desarrollo intelec-
tual que una de sus raices (Beilin, 1994). Ellenguaje puede aumentar el “poder del pen-
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samiento en rango y rapidez” al representar acciones, liberar al pensamiento del espa-
cio y el tiempo, u organizar las acciones (Piaget e Inhelder, 1969, p. 86), pero la mane-
ra en que un nino habla refleja simplemente la etapa de cognicién, no trasciende en el
avance de una etapa a la otra. Para Vygotsky, el lenguaje desempena un papel relevan-
te en el desarrollo cognitivo y constituye el nticleo de las funciones mentales del nino.

Para Piaget, el nino es un “descubridor independiente” que aprende del mundo
por si solo. Vygotsky niega que haya descubrimientos totalmente independientes; no
entre los ninos que crecen en sociedad. El aprendizaje del nino acontece en un con-
texto cultural, y tanto lo que esta por ser descubierto como los medios para su hallaz-
go son producto de la historia y la cultura.

Piaget creia que solamente los descubrimientos que los ninos hacen con plena
independencia reflejan su estado intelectual; para €él, la forma en que los ninos ad-
quieren o aplican el conocimiento que reciben de los adultos no es relevante para
determinar su nivel de desarrollo. Vygotsky, en cambio, creia que la apropiacion del
conocimiento cultural tiene un papel clave en el desarrollo cognitivo, de modo que
su conducta en una situaciéon compartida es tan valiosa para determinar su estatus
intelectual como su conducta independiente.

Piaget y Vygotsky no consideraban la trascendencia del aprendizaje en el desa-
rrollo de la misma forma. Para Piaget, el estado del desarrollo del nifio en un mo-
mento dado determina su habilidad para aprender y no puede ser modificado por
el aprendizaje; de ahi que toda la ensennanza deberia ajustarse a las habilidades cog-
nitivas reales de los ninos. Para Vygotsky, la relacion entre el desarrollo y el aprendizaje
es mas compleja; a cierta edad, un determinado conocimiento o contenido puede dar
lugar a que un paso en el aprendizaje se traduzca en dos pasos en el desarrollo. En
otros casos, el desarrollo y el aprendizaje llevan ritmos mas uniformes. Sin embargo,
la ensenanza siempre debe dirigirse hacia las habilidades emergentes del nino, no a las
que ya tiene.

Las teorias conductistas

En la Rusia de los veinte y los treinta, décadas en las que Vygotsky escribio la mayo-
ria de sus trabajos, el conductismo era, en sus diversas versiones, una de las teorias
psicologicas mas influyentes. Vygotsky vivio la época del conductismo temprano re-
presentado por John B. Watson (1924/1970) y no llegé a familiarizarse con su desa-
rrollo ulterior. Aunque Vygotsky disentia de los conductistas, la influencia de esta
corriente es patente en su discurso.

Semejanzas
Al igual que los conductistas, Vygotsky preferia el uso de métodos objetivos en la psico-
logia y criticaba el uso de la introspeccion como método experimental. Su enfoque no
es puramente especulativo; se funda en observaciones, mediciones y experimentos.
Aunque Vygotsky ponia el acento en caracteristicas exclusivas de la mente huma-
na, reconocioé que los seres humanos y los animales tienen conductas en comun. Al
igual que los conductistas, creia que los seres humanos y los animales son parte de
un mismo continuum evolutivo, esto es, que no son formas enteramente distintas.
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Otro punto en comun de los conductistas y Vygotsky es su interés en el aprendi-
zaje; ambas corrientes enfocan el proceso de aprendizaje, aunque lo abordan desde
puntos de partida diferentes.

Diferencias

A diferencia de los primeros conductistas, a Vygotsky no le satisfacia medir tnica-
mente la conducta manifiesta; no creia que el pensamiento pueda entenderse con-
siderando solamente conductas mensurables y observables por terceros. Vygotsky
explicaba la conducta manifiesta a partir de inferencias fundadas en categorias te6-
ricas mas amplias. La teoria conductista mas reciente también utiliza conceptos que
se infieren de conductas manifiestas no observables directamente (Horowitz, 1994).

El mayor desacuerdo entre Vygotsky y los conductistas es la consideracion sobre
la naturaleza de los stimuli que disparan una conducta determinada tanto en los ani-
males como en los seres humanos. Los conductistas afirman que la relacion entre sti-
muli y conducta es la misma en todos los organismos. Para Vygotsky, la diferencia
fundamental entre los seres humanos y los animales radica en que los primeros son
capaces de responder a los stimuli que generan para si mismos. Al responder a estos
stimuli especificamente creados, a estas “herramientas”, los seres humanos adquie-
ren control sobre su propia conducta (véase la figura 3.1.)

Por otra parte, Vygotsky se opuso al punto de vista de Watson que describe el ha-
bla como una conducta que no se diferencia de otras conductas manifiestas; Watson
cree que el pensamiento es sencillamente “habla silenciosa”. Para Vygotsky, en cam-
bio, el lenguaje desempena un papel tinico en el proceso de desarrollo mental y el
pensamiento es sustancialmente distinto del habla, tanto en su forma como en su
funcion (véase el capitulo 8).

La vision de Vygotsky y la de los conductistas también difieren acerca de la rela-
cion entre aprendizaje y desarrollo. Los conductistas no distinguen estos dos proce-
sos y no abordan, por lo tanto, el desarrollo como un concepto separado. A partir de
este hecho Vygotsky concluy6 que los conductistas creen que aprendizaje es desarro-
llo. Los conductistas sostienen, efectivamente, que el nino en desarrollo es siempre el
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Figura 3.1. Comparacion de la visién de la conducta de los conductistas y la de Vygotsky
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mismo, aunque se hace mas entendido y habil como resultado del aprendizaje. Los
conductistas no ven cambios cualitativos en las estructuras mentales; el aprendizaje es
simplemente acumulativo. Vygotsky sostiene que hay cambios cualitativos que no se
explican mediante el aumento del bagaje. Segtin Vygotsky, el aprendizaje puede reor-
ganizar y modificar cualitativamente la estructura del pensamiento; por ejemplo,
cuando los ninos adquieren el lenguaje, comienzan a pensar con palabras, y asi mo-
difican tanto su pensamiento sensomotor como su habilidad para resolver problemas.
Por tltimo, Vygotsky y los conductistas difieren en la vision de la construccion del
conocimiento. Para los conductistas el nino es relativamente pasivo y el conocimiento
es producto de asociaciones fortalecidas mediante su refuerzo. Vygotsky sostenia que
los ninos construyen conocimiento y que son activos en su adquisicion; los ninos actian
con base en estas estructuras mentales y entendimientos. Para los conductistas, el me-
dio ambiente (tanto los objetos fisicos como las personas) controla los pensamientos y
las acciones del nino; selecciona los adecuados y los incrementa mediante su refuerzo.
Por el contrario, Vygotsky sostiene que la adquisicion de conocimiento y herramientas
proporciona al nino los medios para regular sus pensamientos y acciones.

La teoria del procesamiento de la informacion

La teoria del procesamiento de la informacién (por ejemplo, Atkinson y Shiffrin,
1968), se desarroll6 mucho después de la muerte de Vygotsky; sin embargo, muchos
de los conceptos que €l desarroll6 predicen los hallazgos de las investigaciones de la
teoria del procesamiento de la informacién y son congruentes con ella.

Semejanzas

Tanto el enfoque de Vygotsky como la teoria del procesamiento de la informacion
subrayan la importancia de la metacognicion en el pensamiento maduro y en la so-
luciéon de problemas. En ambas teorias, la metacognicion incluye los conceptos de
autorregulacion, autorreflexion, evaluaciéon y monitoreo.

Por otra parte, los teéricos del procesamiento de la informacion y Vygotsky con-
vienen en que el nino debe hacer un esfuerzo mental para aprender y que nada es
pasivo en este proceso. Estan de acuerdo con que el nuevo aprendizaje no simple-
mente se agrega a las estructuras existentes sino que modifica el conocimiento ante-
rior. Vygotsky describi6é el entendimiento como un didlogo en el que el nino se
comunica con el maestro —o con el autor de un texto— para construir nuevos sig-
nificados, mas que para copiar simplemente los que ya existen.

Por dltimo, tanto los tedricos del procesamiento de la informaciéon como Vy-
gotsky ponen el acento en los procesos cognitivos y en la semantica, es decir, en el
significado de las palabras. Ambas teorias sitdan la atencion, la memoria y la meta-
cognicion en el centro del proceso de aprendizaje.

Diferencias

La teoria del procesamiento de la informacién no es, en realidad, una teoria del de-
sarrollo; describe el procesamiento en diferentes edades, pero no explica por qué los
ninos lo hacen mejor conforme crecen. Por otra parte, a Vygotsky le interesaba so-
bre todo como se desarrollan estos procesos y como se ensenan a los ninos.
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Puesto que la teoria del procesamiento de la informacion considera la compu-
tadora como analoga a la mente humana, no toma en cuenta el contexto social y la
manera en que éste moldea los procesos de pensamiento. La cultura influye en el in-
greso de datos —conocimiento y hechos—, pero no en el método para procesar la
informacién. Para Vygotsky la cultura influye tanto en el contenido del pensamien-
to como en la forma en que los seres humanos procesan la informacion; afecta la na-
turaleza de la atencion, la memoria y la metacognicion. Por ejemplo, los seguidores
de Vygotsky descubrieron que los efectos de la primicia y de lo mas reciente (que los
tedricos del procesamiento de la informacion describen como fenémenos universales
de lamemoria) estan influidos por el tipo de escolaridad de los ninos. Que los ninos re-
cuerden solamente lo Gltimo que escucharon (efecto de lo reciente) o lo primero y
lo Giltimo que escucharon (efectos de la primicia y de lo mas reciente), depende de
la cultura a la que pertenecen (Valsiner, 1988).

Por ultimo, los tedricos del procesamiento de la informacion no consideran los as-
pectos emocional y motivacional del aprendizaje. Los seguidores de Vygotsky creen
que las emociones y la motivacion son primordiales, por lo que los ninos aprenden me-
jor cuando se sienten comprometidos emocionalmente. Leont’ev (1977/1978) hizo
extensas investigaciones para identificar lo que caracteriza una actividad motivadora y
benéfica para los ninos pequenos (el capitulo 5 resume sus investigaciones).

Critica de la teoria de Vygotsky

Como Vygotsky muri6 antes de que muchas de las ideas que propuso pudieran ser
investigadas, y muchas de sus preguntas contestadas, sus escritos no conforman una
teoria coherente y bien organizada. Por lo tanto, algunos de sus supuestos sobre las
areas del desarrollo, por ejemplo, la relacion entre las emocionesy el aprendizaje no
esta completamente explicada, elaborada o demostrada empiricamente.

Una critica mas comun senala que Vygotsky le da demasiada importancia al papel
del habla en el desarrollo cognitivo y no explora adecuadamente la contribucién de
otros tipos de representaciones simbolicas al desarrollo de las funciones mentales supe-
riores. Investigaciones mas recientes de Zaporozhets y Venger muestran como ciertas
herramientas culturales no verbales propician el desarrollo de la percepcion y el pen-
samiento en los ninos pequenos (Zaporozhets, 1959/1977; Venger, 1969/1977).

La critica cuestiona, en segundo lugar, la importancia que Vygotsky otorga al pa-
pel de los demas en las actividades compartidas, en contraste con lo que el nino de-
be hacer para ser un participante activo. Fue en parte que, como respuesta a esta
critica, Leont’ev (1977/1978) desarroll6 su “teoria de la actividad” en la que desta-
ca la participacion activa del nino en las actividades compartidas.

Como veremos en los siguientes capitulos, la teoria de Vygotsky ofrece una vision del
nino en desarrollo distinta de la planteada por la psicologia occidental. Esta teoria pue-
de ayudarnos a entender con mayor precision el proceso de aprendizaje y ensenanza.
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SECCION II

Estrategias para el desarrollo
y el aprendizaje

En esta seccion comentamos estrategias generales para propiciar el desarrollo y el
aprendizaje, asi como los conceptos presentados en la primera seccion, conforme
se aplican al proceso de aprendizaje y ensenanza. Esta seccion consta de tres
capitulos:

Capitulo 4 La zona de desarrollo préximo

Capitulo 5 Logros en el desarrollo y actividad conductora: lactancia y edad
temprana

Capitulo 6 Logros en el desarrollo y actividad conductora: ninos de preescolar y
de primaria
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La zona de desarrollo proximo
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Tanto la adquisicion de una determinada herramienta cultural como el desarro-
llo mental ulterior dependen de que esa herramienta esté dentro de la zona de de-
sarrollo proximo (ZDP) del nino. Vygotsky consider6 la ZDP como una estrategia
para del desarrollo y el aprendizaje.

Definicion de la zona de desarrollo proximo

La zona de desarrollo proximo, o ZDP, uno de los conceptos mas conocidos de Vygotsky, es
una manera de concebir la relacion entre aprendizaje y desarrollo. Vygotsky escogio la
palabra zona porque concebia el desarrollo no como un punto en una escala sino co-
mo un continuumde conductas o de grados de maduracion. Describi6 la zona como proé-
xima (cerca de, junto a) porque esta limitada por conductas que van a desarrollarse en
un futuro cercano. Proximo no se refiere a todas las conductas que puedan surgir con el
tiempo sino a las que estan a punto de desarrollarse en un momento dado.

Desempeno independiente y desempeno asistido

Para Vygotsky, el desarrollo de una conducta ocurre en dos niveles que delimitan la
ZDP. El nivel bajo es el desempenio independiente del nino, lo que sabe y puede hacer so-
lo. El nivel superior es lo maximo que un nino puede lograr con ayuda y se denomi-
na desempenio asistido. Entre el desempeno mas asistido y el desempeno independiente
hay diversos grados de desempeno parcialmente asistido (véase la figura 4.1).

Las habilidades y conductas representadas en la ZDP son dinamicas y estan en
constante cambio: lo que el nino hace hoy con cierta asistencia es lo que hara mana-
na con plena independencia; lo que hoy exige un maximo de apoyo y asistencia,
manana necesitara un minimo de ayuda; asi, el nivel del desempeno asistido va cam-
biando conforme el nino se desarrolla.

Los educadores y psicologos tendemos a considerar s6lo lo ya conseguido en el
desempeno independiente. Por ejemplo, decimos que si Susana, de cinco anos, su-
ma correctamente 2 + 2 por si sola, entonces sabe sumar, o que Francisco aprendio
a hacer la letra n s6lo cuando puede trazarla €l solo. Si interviene la sugerencia de
un adulto, por ejemplo, si el maestro le recuerda que “la n tiene una joroba”, enton-
ces decimos que el nino no se ha desarrollado o que todavia no maneja la informa-
cion. Vygotsky considera que si bien el grado de desempeno independiente es un
importante indice del desarrollo, no es suficiente para describirlo integramente.

El desempeno asistido incluye las conductas en las que el nino conté con la ayuda
o lainteraccion de otra persona, adulto o de su misma edad. Esta interaccion puede
consistir en pistas y claves, replantear la pregunta, pedir que vuelva a exponer lo di-
cho, preguntar lo que ha entendido, ensenar como se hace una tarea o una parte de
ella, etcétera. La interacciéon también puede adoptar la forma de ayuda indirecta, co-
mo cuando se condiciona el medio para facilitar la practica de determinadas habili-
dades. Por ejemplo, un maestro puede utilizar bandejas etiquetadas para propiciar
la clasificacion. El desempeno asistido también incluye platicar e interactuar con
otras personas, presentes o imaginarias; asi sucede cuando un menor le explica algo
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Nivel de desempefio asistido

Dificultad de latarea

Nivel de desempefio independiente

Figura 4.1. La zona de desarrollo préoximo

a un companero. El nivel de desempeno asistido incluye, pues, cualquier situacion
en donde mejoren las actividades mentales como resultado de la interaccién social.
En los capitulos 5 y 6 comentamos los tipos de interaccion social que se traducen en
avances en el desarrollo.

La dinamica de la ZDP

La ZDP no es estatica pues cambia conforme el nino alcanza niveles superiores de
pensamiento y conocimiento (véase la figura 4.2). El desarrollo implica una secuen-
cia de zonas en constante cambio; cada vez, el nino es capaz de aprender habilida-
des y conceptos mas complejos. Lo que el nino podia hacer tinicamente con apoyo,
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A

Nivel de desempefio asistido

ZPDs

Nivel de desempefio asistido

Nivel de desempefio independiente

ZPD,

Dificultad de latarea

Nivel de desempefio asistido

Nivel de desempefio independiente

ZPDq

Nivel de desempefio independiente

Tiempo

Figura 4.2. La naturaleza dindmica de la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP)

se convierte en el grado de desempeno independiente. Asi, a medida que el nino en-
frenta tareas mas dificiles, surge un nuevo campo de desempeno asistido. Este ciclo
se repite unay otra vez conforme el nino avanza en su trayecto hacia la completa ad-
quisicion de cierta unidad de conocimiento, habilidad, de una estrategia, una disci-

plina o habito.
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La zona de desarrollo proximo no es la misma para todos los ninos pues algunos
necesitan toda la asistencia posible para alcanzar incluso pequenos logros en el
aprendizaje, mientras que otros dan saltos enormes con mucha menos asistencia.

Al mismo tiempo, el alcance de la zona de desarrollo proximo de un nino pue-
de variar de un area a otra o en distintos momentos del proceso de aprendizaje. Por
ejemplo, un nino muy expresivo puede no tener problemas al adquirir conceptos para
la comprension de la lectura, pero si tener grandes dificultades para hacer una divi-
sion compleja. Los seguidores de Vygotsky dirian que el nino necesita mayor asistencia
en un area que en la otra. Ademas, en distintos momentos del proceso de aprendi-
zaje, los ninos responden a diferentes tipos de asistencia. Si Maria lleva contando
apenas unas cuantas semanas, puede necesitar mas asistencia al acercarse a su desem-
peno independiente de la que va a necesitar tres meses después, cuando ya lleve va-
rios meses contando. En ese momento la ZDP sera mayor y sera mucho mas lo que
pueda hacer si es asistida.

Uso de la ZDP para estudiar el desarrollo

El enfoque de Vygotsky se dirige al nino “que sera”, al “nino futuro”, mas que al “ni-
no tal como es”. Como lo expres6é Leont’ev después de la muerte de Vygotsky, “los in-
vestigadores occidentales buscan descubrir como llegé el nino a ser lo que es; en la
Unidn Soviética nos esforzamos en descubrir no como llegé a ser lo que es sino como
puede llegar a ser lo que todavia no es” (Bronfenbrenner, 1977, p. 528). Segtn esta
idea, el énfasis del paradigma vygotskiano esta puesto en el grado superior de la ZDP
(véanse las paginas anteriores), en lo que el nino llegara a ser con el tiempo.

Pero, ;como estudiar algo que todavia no existe? Si esperamos a que surja un de-
terminado concepto o una cierta habilidad, estudiaremos al nino que es, jno al que
sera manana! Lo que necesitamos es saber como estudiar el proceso que ocurre en-
tre el estado actual y el futuro.

Una de las innovaciones del enfoque de Vygotsky es el método de investigacion
de la doble estimulacion, mejor conocido en la psicologia occidental como microgenéti-
co (Valsiner, 1989). De acuerdo con este método, el investigador estudia al nino con-
forme van surgiendo nuevos conceptos o habilidades. El investigador disena las
pistas, las senales y demas recursos que revelen no solamente lo que el nino apren-
de sino como aprende. El nino recibe una tarea de aprendizaje novedosa y el investi-
gador lo observa para detectar qué elementos del contexto (pistas, indicaciones,
material e interacciones) utiliza. Asi, el investigador asiste al nino en el grado superior
de la ZDP y registra su progreso dentro de ella (Gal’perin, 1969).

Vygotsky insistia en que para determinar el nivel de desarrollo mental del nino
se considere la totalidad de la ZDP, porque ésta revela: a) las habilidades que estan
a punto de surgir y 4) los limites del desarrollo del nino en ese momento.

El comportamiento del nino en el desempeno asistido revela las conductas que
estan por aparecer. Si observaramos solamente el desempeno independiente para
averiguar donde esta situado el nino, qué sabe y qué puede hacer, entonces no se re-
velarian las habilidades que estan a punto de aparecer. Dos ninos cuyo desempeno
independiente esta en el mismo nivel pueden tener muy diferentes caracteristicas de
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desarrollo porque sus zonas de desarrollo proximo difieren. Por ejemplo, ni Teresa
ni Linda pueden caminar sobre una viga de equilibrio. Las dos se detienen al final
de la vigay Ia miran detenidamente. El maestro les da la mano para asistir su desem-
peno. Aunque las dos reciben el mismo apoyo del maestro, Teresa solamente logra
sostenerse apretando la mano del maestro mientras que Linda si pueda caminar con
facilidad. El desempeno independiente por si solo es enganoso en este ejemplo.
Cuando observamos como responde cada nina con la asistencia, podemos ver que se
encuentran en niveles muy distintos.

La ZDP no carece de limites: a un nino no se le puede ensenar cualquier cosa en
cualquier momento. El desempeno asistido es el nivel maximo en el que un nino puede
actuar hoy. A los ninos no se les pueden ensenar habilidades o conductas que reba-
sen su ZDP. En el ejemplo anterior, no importa cuanto apoyo reciban Teresa y Lin-
da del maestro, no podrian aprender a sostenerse de manos en la viga.

Cuando una habilidad esta fuera de la ZDP, los ninos generalmente la pasan por
alto, no logran usarla o la usan incorrectamente. Al observar las reacciones de los ni-
nos, los maestros sabran si la asistencia provista cae dentro de la ZDP. Los maestros
deben distinguir cuidadosamente qué pistas, claves, indicaciones, libros, actividades
individuales o en colaboracién con los companeros de clase tienen un efecto desea-
ble en el aprendizaje de los ninos. Los maestros no deben temer probar un nivel su-
perior, pero deben escuchar al nino, fijandose en su reaccion ante sus intentos en un
nivel superior a su ZDP.

Implicaciones para la ensenanza-aprendizaje

El término ensenanza-aprendizaje se utiliza comtnmente como traduccion de la pala-
bra rusa obuchenyie. Obuchenyie designa tanto el aprendizaje del nino como la ense-
nanza del maestro de conocimiento y habilidades. Incluye las contribuciones del
alumno y el maestro, y da a entender que ambos son activos en este proceso. En cam-
bio, en las concepciones occidentales de la educacion, el aprendizaje tiende a consi-
derar solo lo que el alumno hace, mientras que palabras como enseiiar, entrenary
educar describen primordialmente el papel del maestro; de aqui que el término ense-
nanza-aprendizaje represente mas adecuadamente la idea de Vygotsky que cualquiera
de las palabras “ensenianza” o “aprendizaje” por separado.

La zona de desarrollo proximo tiene tres implicaciones importantes para la en-
senanza-aprendizaje:

1. Cémo ayudar al nino a cumplir una tarea

2. Como evaluar a los ninos

3. Como determinar lo mas adecuado para el desarrollo

La asistencia al desempeno

Es comun pensar en el grado de desempeno asistido de la zona de desarrollo proximo
en términos de interacciones experto-novato, en las que una persona tiene mas conoci-
miento que la otra. En este tipo de interaccién, mas frecuente en la ensenanza directa,
esresponsabilidad del experto apoyar y dirigir la interaccion de modo que el novato pue-
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da hacerse de la conducta necesaria. Estas interacciones experto-novato pueden ser in-
formales, como cuando los ninos interactian con sus padres o hermanos (Rogoff, 1990).

La concepcion de Vygotsky de la ZDP, sin embargo, es mucho mas amplia que la
interaccion experto-novato; se extiende a todas las actividades compartidas socialmen-
te. Asimismo, no toda la asistencia que el nino recibe por parte de un adulto es delibe-
rada. Vygotsky cree que el nino puede comenzar a actuar en un nivel superior de la
ZDP por medio de cualquier tipo de interaccién social: con companeros de clase como
iguales, con companeros imaginarios o con ninos de otros niveles de desarrollo (New-
man y Holzman, 1993). Por ejemplo Sebastian, de tres anos de edad, no puede estarse
quieto durante el relato de un cuento. El maestro trata de brindarle diferentes tipos de
asistencia para ayudarlo a concentrar su atencion; lo llama por su nombre, le pone la
mano en el hombro y le hace indicaciones no verbales. A pesar de todos estos esfuer-
zos, Sebastian sigue deambulando por todo el salon y mirando aqui y alla. Ese mismo
dia, mas tarde, Sebastian se pone a jugar a “la escuelita” con un grupo de amigos; An-
tonio se sienta en una sillay “lee” el libro tal como lo hace el maestro, mientras Sebas-
tian y otros ninos juegan a ser alumnos y escuchan. Sebastian se sienta y escucha con
atencion durante cuatro o cinco minutos; practica la conducta que el maestro espera-
ba de él: la atenciéon concentrada. La habilidad de concentrarse durante unos minutos
esta dentro de su ZDP, pero podemos ver que necesita un tipo de asistencia particular,
la del juego y los companeros. Con la asistencia de sus companeros, Sebastian es capaz
de actuar en los niveles superiores de su ZDP, pero no con el maestro. En el capitulo
10 veremos por qué el juego es tan ttil para ayudar a los ninos a atravesar su ZDP.

La evaluacion de las habilidades de los ninos

La idea de la ZDP tiene implicaciones directas en la evaluaciéon de lo que los ninos
saben y pueden hacer. En vez de limitar la evaluaciéon a lo que pueden hacer con in-
dependencia, deberiamos incluir lo que pueden hacer con diferentes niveles de asis-
tencia. Los maestros deben detectar como usan los ninos su ayuday qué pistas les son
mas utiles. Esta técnica, llamada con frecuencia “evaluaciéon dinamica”, tiene gran
potencial para mejorar y expandir la auténtica evaluacion en el aula (Cronbach, 1990;
McAfee y Leong, 1994; Spector, 1992).

Al utilizar la ZDP en la evaluacion no solamente obtenemos una nocion mas
exacta de las habilidades del nino sino que disponemos de una forma mas flexible
para evaluarlos. LLos maestros pueden replantear una pregunta, expresarla de otra
manera o estimular al nino para que demuestre lo que sabe. Al utilizar la ZDP, logra-
mos una mejor comprension del nino.

Definicion de las practicas apropiadas para el desarrollo
Laidea de la zona de desarrollo préximo amplia el campo de las practicas “apropiadas
para el desarrollo”. En la actualidad, lo que es apropiado para el desarrollo se define
por los logros independientes del nino, por sus habilidades y procesos plenamente
desarrollados (Bredecamp, 1992), no se incluye el nivel de desempeno asistido ni las
habilidades y procesos que comienzan a aparecer, de modo que los profesores proba-
blemente deban esperar a que la conducta deseada aparezca espontaneamente, antes
de proponer actividades que la propicien, con lo que los ninos solamente tienen opor-
tunidad de aprender en lo que Vygotsky denomin6 el nivel bajo de su ZDP.

El concepto de ZDP hace extensiva la idea de lo que es adecuado para el desarro-
llo y asi se pueda incluir lo que el nino es capaz de aprender con asistencia. Vygotsky
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sostiene que la ensenanza mas efectiva apunta al nivel superior de la ZDP del nino.
Los maestros deben proponer actividades que vayan un poco mas alla de lo que el
nino puede hacer por su cuenta, pero dentro de lo que puede hacer con asistencia,
de modo que en todo momento el didlogo ensenanza-aprendizaje vaya ligeramente
por delante del estatus del nino. Por ejemplo, si los adultos le dieran al lenguaje un
estimulo adecuado a lo que el nino habla, y no a un nivel ligeramente mas elevado,
entonces s6lo usarian expresiones de bebé para hablar con los ninos de uno y dos
anos de edad, y nunca les hablarian con oraciones completas. En la realidad, por su-
puesto, tanto los padres como los maestros agregan intuitivamente mas informacion
y utilizan gramatica mas compleja de la que los ninos son capaces de generar a esa
edad; el resultado es que el nino aprende gramatica mas compleja y amplia su voca-
bulario.

Otro ejemplo de como utilizamos intuitivamente el desempeno asistido es cuan-
do lidiamos con los conflictos que surgen entre los ninos pequenos. Cuando los ni-
nos de dos anos y medio pelean, el maestro ubica los sentimientos de cada uno, aun
cuando puedan no ser todavia capaces de tomar en cuenta la perspectiva de un ter-
cero. Pocos maestros querrian esperar hasta que las habilidades de retomar otra
perspectiva aparezcan naturalmente, cuando los nifnos tengan unos cuatro o cinco
anos, antes de pedirles que las utilicen.

Vygotsky insiste en que el nino debe practicar lo que puede hacer con indepen-
dencia y, al mismo tiempo, debe ser expuesto a niveles superiores de su ZDP pues
ambos son apropiados para el desarrollo. Los maestros deben percibir con atencion
la reaccion del nino ante el apoyo y la asistencia que le brinden en la ZDP. Si el nino
acepta el apoyo del maestro, entonces el maestro acerté en la ZDP; si el nino hace
caso omiso de la ayuda y todavia no puede actuar en un nivel superior de su ZDP, co-
mo se hubiera esperado, entonces el maestro debe reconsiderar el apoyo que le brin-
do: quizas esa habilidad esta fuera de la zona del nino o el tipo de asistencia provista
no le es util y debe modificarla. La ZDP ayuda a los maestros a percibir de una ma-
nera mas sensible qué tipo de apoyo brindar y como reacciona el nino.

El uso de la ZDP en la ensenanza

Diversos investigadores han retomado la idea de la ZDP y han tratado de delinear con
mayor especificidad lo que sucede en su interior. Vygotsky fue mas bien impreciso
acerca de la forma en que el nino alcanza el limite superior de la zona. Entre los mu-
chos psicologos que han comentado la ZDP, hemos escogido a quienes presentan
mayores detalles y cuyo trabajo ayuda a los maestros en la practica de ensenar a los ni-
nos. Zaporozhets (1986); Wood, Bruner y Ross (1976); Newman, Griffin y Cole
(1989); Newman y Holzman (1993); Tharp y Gallimore (1988); Cazden (1981);y Ro-
goff (1986). Todos ellos han descrito, con ligeras diferencias, lo que sucede en la ZDP.
Cada concepcion anade algo a nuestra comprension de la ZDP y de su funcionamien-
to, y orienta a los maestros que desean utilizar la ZDP para mejorar su ensenanza.

La amplificacion
Zaporozhets (1986) acuno el término amplificacion para describir como usar al maxi-
mo la totalidad de la ZDP del nino en un momento dado. La idea de amplificar de-
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nota lo contrario de acelerar o apresurar el desarrollo del nino. Acelerar, sostiene
Zporozhets, no conduce a un 6ptimo desarrollo porque ensena habilidades para las
que el nino no esta preparado porque estan muy lejos de su ZDP. A los ninos se les
pueden ensenar algunas cosas que estén fuera de su ZDP, pero estas habilidades, o
este contenido del conocimiento, va a permanecer como un trozo de informacion
aislada y no se integrara en la cosmovisiéon del nino. De aqui que el aceleramiento
no tenga una repercusion positiva en los logros del desarrollo del siguiente periodo.
Por ejemplo, después de mucho entrenamiento se les puede ensenar a ninos de so-
lo tres anos a localizar las letras en la maquina de escribir. Este aprendizaje, sin em-
bargo, no conduce al desarrollo de la expresion escrita porque esta fuera de la ZDP
del nino. Otro ejemplo son los ninos que memorizan las tablas de multiplicar antes
de entender la suma. Se les puede ensenar a hacer esto, pero no seran capaces de
utilizarlo significativamente en la soluciéon de problemas.

La amplificacion, por otra parte, se construye sobre las fortalezas e incrementa
el desarrollo, pero no rebasa la ZDP. La amplificacion propicia las conductas que es-
tan a punto de aparecer, utilizando las herramientas y el desempeno asistido ubica-
dos dentro de la ZDP del nino. Por ejemplo, los ninos de preescolar aprenden
muchas cosas al manipular objetos, los cuales pueden usarse para ensenar concep-
tos tales como el namero o la clasificacion, lo que forma parte del razonamiento te6-
rico de su siguiente etapa. Pero los ninos pueden usar la manipulaciéon de objetos
para entender también ciertas relaciones fisicas como la que hay entre distancia y ve-
locidad; podran usar este conocimiento mas adelante, cuando tengan nueve o diez
anos, y comiencen a razonar sobre la distancia y la velocidad de una manera mas abs-
tracta. Pero ensenarles la férmula abstracta de la relacion entre velocidad y distancia
a los ninos de preescolar no seria lo apropiado.

El andamiaje

Wood, Bruner y Ross (1976) proponen que el experto proporcione andamios dentro
de la ZDP para capacitar al novato para actuar en un nivel superior. Con el andamia-
je latarea en si no cambia, pero lo que el alumno hace al principio se facilita con asis-
tencia. Gradualmente, la asistencia decrece conforme el alumno asume una mayor
responsabilidad en la ejecucion de la tarea. Por ejemplo, si un nino va a contar 10
objetos, la primera tarea que se le pide es que cuente 10 objetos (no tres, ni cinco,
nisiete). En el nivel del maximo andamiaje proporcionado, el maestro cuenta en voz
alta con el nino, sosteniendo el dedo del nino conforme senala cada objeto. En este
punto, el maestro tiene la mayor parte de la responsabilidad de contar, mientras que
el nino sigue su accion. El maestro entonces comienza a retirar gradualmente el apo-
yo, tal y como se retiran los andamios de un edificio conforme las paredes pueden
sostenerse por si solas. La proxima vez que el nino cuente, el maestro no dira los nt-
meros pero todavia lo ayudara a senalar los objetos. Luego el maestro puede dejar
de senalar a los objetos y permitir al nino senalarlos y contarlos €l solo.

Wood, Bruner y Ross (1976) comentan que lo que hace el experto al proporcio-
nar andamios puede variar. A veces el adulto puede dirigir la atenciéon hacia un as-
pecto que el nino olvido; otras veces puede hacer una demostraciéon de la manera
correcta de hacer algo. Para que el andamiaje sea efectivo, sin embargo, el experto
debe atraer el interés del nino:
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Reduzca o simplifique el nimero de pasos necesarios para resolver el problema, de mo-
do que el nino pueda manejarlos; mantenga el interés del nifio en la consecucién de la
meta; senale las caracteristicas criticas que muestren la diferencia entre el desempeno
del nino y el desempeno ideal; controle la frustracion, y demuestre la version idealizada
de lo que el nino esta haciendo. (Wood, Bruner y Ross, 1976, p. 60.)

Bruner, quien estudi6 el andamiaje, sobre todo en el area de la adquisicion de
lenguaje, senala que cuando los ninos pequenos estan aprendiendo a hablar, los pa-
dres se dirigen a ellos con un discurso maduro; no reducen todas las oraciones a ex-
presiones de bebé, pero varian la cantidad de apoyo contextual que les dan. Los
padres vuelven a exponer, repiten las palabras importantes en cuanto al significado,
gesticulan y responden a las expresiones del nino fijandose en el significado de las
expresiones y no en su forma gramatical. Los adultos entablan didlogos con el nino
como si éste fuera también adulto y lo entendiera todo. Al actuar como si el nino pu-
diera entender, los padres estan respondiendo a la ZDP y no al nivel real de la pro-
duccion de lenguaje del nino. Esto es lo que Garvey denomina hablar con “el nino
futuro” (Garvey, 1986, p. 331). Digamos que un nino senala un tigre en el zooloégico
y dice: “rrrrr”, alo que el padre responde diciendo: “si, ése es un tigre. ¢Ves a sus be-
bés? Tiene tres bebés”. El padre responde como si el nino hubiera producido la ora-
cion “mira el tigre”. Tras repetidas exposiciones a formas de lenguaje mas maduras
dentro de la ZDP, los ninos comienzan a adquirir la gramatica. Bruner llamé a este
apoyo “el sistema de apoyo para la adquisicion del lenguaje”.

Al principio del proceso de aprendizaje, el adulto tiene mas intervenciones acti-
vas y le brinda al nino una mayor cantidad de andamiaje; dirige su conducta mas de
lo que lo hard en el resto del proceso. Conforme el nino o novato aprende, su res-
ponsabilidad con respecto al desempeno cambia, puesto que su papel en la produc-
cién de la conducta se vuelve mas importante. Entonces la tarea del adulto o del
maestro consiste en determinar el momento de retirar el andamiaje para propiciar
el exitoso desempeno independiente del nino en la conducta final. Bruner llamo6
“principio de entrega” a este traspaso de la responsabilidad mediante el cual el nino,
quien al principio era espectador, se vuelve participante (Bruner, 1983, p. 60); el
adulto o experto le cede al nino la responsabilidad de la tarea. En sintesis, la idea del
andamiaje aclara que dentro de la ZDP ocurre lo siguiente:

1. La tarea no se hace mas facil, pero la cantidad de asistencia varia.

2. Laresponsabilidad del desempernio se traspasa o se cede al nino conforme
éste aprende.

La ZDP como zona de construccion

Michael Cole y sus colegas (Newman, Griffin y Cole 1989), quienes trabajaron con
ninos de escuelas primarias en California, describen la ZDP como una “zona de cons-
trucciéon”. El maestro conoce la meta de la tarea y visualiza la conducta que se espe-
ra del nino; el nino no comprende bien a bien la meta ni sabe cual va a ser la
conducta final. El nino construye una imagen de lo que cree que el maestro quiere
que haga; el maestro construye una imagen de lo que el nino entiende, y la compa-
ra con la conducta esperada. Por ejemplo, Mateo, de cuatro anos, clasifica las con-
chas de mar que estan en una charola en grandes y chicas. La senora Garcia, su
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maestra, le pregunta: “sComo las separaste? ;Qué clase de grupos hiciste?”. Mateo
responde: “Conchas”; la sennora Garcia le dice: “Bien, todas son conchas, pero este
grupo es...”. Mateo pregunta: “sBlancor”, a lo que la seniora Garcia responde: “Bue-
no, algunas son blancas, pero ¢y este monton?”. Coloca un aro clasificador alrededor
del monton para destacarlo, le ofrece una concha grande y una pequenay le pregun-
ta senalando el montén de conchas grandes: “¢Cudl va en este montén?”. “Oh”, dice
Mateo: “Esas son grandes”, y pone la concha grande en el monton correspondiente.
Como se hace evidente en este didlogo, Mateo se esfuerza por entender lo que la
maestra le pide. La maestra sigue tratando de definir la pregunta para averiguar si
Mateo estaba clasificando por tamano o si hizo los dos montones arbitrariamente.

Newman, Griffin y Cole (1989) destacan la importancia del didlogo entre el ni-
noy el maestro. La interiorizacién no es un espejo de los acontecimientos exteriores
ni un resultado de la actuacion aislada del nino; debe haber participacion del maes-
troy del nino. Al utilizar la ZDP, el maestro debe estimular al nino para la accion; de-
be preguntar, sondear e indagar qué entiende el nino y como lo entiende con el fin
de descubrir, para su propia comprension, cuales son sus procesos mentales. Al eva-
luar estos procesos conforme ensena, el maestro mide la ZDP.

En sintesis, Cole y sus colegas agregan las siguientes ideas a nuestra comprension
de la ZDP:

1. Tanto el nino como el maestro se esfuerzan por comprenderse mutuamente
dentro de la zona. El nino se esfuerza por comprender al maestro y la tarea.
El maestro se esfuerza por comprender el pensamiento del nino.

2. El conocimiento es co-construido por el nino y el adulto dentro de la zona.

3. No importa cuantas veces describamos la meta de la ensenanza, el nino pro-
bablemente no la entendera bien a bien sino hasta que haya aprendido tal
concepto, habilidad o estrategia.

El desemperno y la competencia

Otra manera de ver el aprendizaje que se da dentro de ZDP parte de la idea de que
los ninos que estan en el nivel superior pueden ejecutar la tarea, pero no son compe-
tentes en ella. A esto se refiere Cazden (1981) cuando dice que “la actuacién prece-
de ala capacidad”. Los ninos no necesitan tener un conocimiento o una comprension
integros de la tarea antes de que se la ensenen. La competencia y la comprension se
adquieren tras ejecutar varias veces la tarea. Linda aprende a sumar con barras didac-
ticas de colores; puede alinear correctamente los nimeros para sumar, pero no pue-
de explicar el proceso. Aun cuando repite al pie de la letra la explicaciéon del maestro,
da la impresiéon de que repite las palabras casi sin entenderlas; después de practicar
un poco mas, la explicacion del maestro adquiere sentido y dice: “{Lo tengo!”. Mien-
tras la conducta esté dentro de la ZDP del nino, la falta de una comprension integra
no representa un problema. Esa comprension llegara con el dialogo continuo y la in-
teraccion con los demas.

La estructuracion de situaciones
Rogoff (1986, 1990) estudio el desempeno asistido en ambitos informales, incluyen-
do la interacciéon madre-hijo (alrededor del ano de edad) y la interacciéon de maes-
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tros y aprendices de tejido en México. Rogoff sostiene que el adulto o experto gra-
diia o estructura las tareas en diferentes niveles o submetas. Estas submetas se abaten o
cambian conforme la zona de desarrollo préoximo es explorada en la interaccion de
los participantes. Al elegir los juguetes, el equipo, el material o las herramientas, el
experto delimita y estructura la tarea incluso antes de que el alumno aparezca; mas
adelante, conforme explora la ZDP, el experto ajusta la tarea dividiéndola en tareas
mas pequenas y manejables que el alumno pueda ejecutar. El experto puede, ade-
mas, construir redundancia en la interaccion repitiendo las instrucciones o repre-
sentando las acciones varias veces. Al ensenar a contar, el maestro puede limitar la
cantidad de objetos, o puede elegir objetos de un solo tipo que ayuden a estructurar
la tarea. Si el nino no puede contar 10 objetos, el maestro puede reducir la cuenta a
s6lo cinco objetos. La estructuraciéon ayuda al aprendiz a actuar en el nivel superior
de su ZDP. Rogoff subraya la importancia de los cambios que el experto debe hacer
para asistir la conducta.

Rogoft (1986, 1990) también advierte que los cambios en la estructuracion y el
apoyo del adulto responden al alumno: no se imponen arbitrariamente con base en
el contenido del material o en ideas abstractas acerca de como debe ensenarse la in-
formacion. La ensenanza comienza en el punto de desempeno independiente del
nino. Solamente al ubicar dénde esta cada nino podemos comenzar.

En sintesis, la contribucion de Rogoff a nuestra comprension de la ZDP atane al
papel del experto:

1. El experto divide las metas en submetas y maneja consecuentemente las in-
teracciones.

2. El experto responde al punto inicial de desempeno del alumno.

Las cuatro etapas de la ZDP

Tharp y Gallimore (1988) dirigieron el Programa de Educaciéon Primaria de Kameha-
meha, Hawaii, y trabajaron con ninos de este ciclo escolar. Su descripcion de la ZDP en
cuatro etapas mejora la definicion utilizada por la mayoria de los seguidores de Vy-
gotsky. El rasgo distintivo es el concepto de actuacion en la ZDP como un proceso
circular, mas que lineal, de un reiterado ir y venir, que consta de las siguientes etapas:

Etapa 1. El desempeno es asistido por otros mas capaces.

Etapa 2. El desempeno es asistido por uno mismo.

Etapa 3. El desempeno se desarrolla, se automatiza y se “fosiliza”.

Etapa 4. La desautomatizacion del desempeno conduce a un reiterado ir y venir a
través de la ZDP. (Tharp y Gallimore, 1988, p. 35.)

Al igual que Cole y sus colegas, Tharp y Gallimore sostienen que, al principio,
los ninos tienen una comprension muy limitada de lo que estan aprendiendo. De
aqui que en la primera etapa la respuesta del nino sea “condescendiente o imitativa”
(p- 33). El nino es capaz de ejecutar la tarea pero no acaba de comprender como obtu-
vo la respuesta. En esta etapa los tipos de interacciones de mas ayuda son la representa-
cion, la direccion contingente (establecer un patréon de premios), la orientacion
directiva (permitir que los ninos sepan qué tan cerca del objetivo esta lo que hacen),
la instruccion (dar instrucciones directas sobre las estrategias), las preguntas (hacer
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preguntas orientadoras), y la estructuraciéon cognitiva (proporcionar estructuras ex-
plicativas y de creencias que organicen y otorguen significado). Durante esta etapa,
el maestro dirige el desempeno: adecua la asistencia y crea nuevas oportunidades pa-
rala transferencia. La etapa 1 se cumple cuando el alumno asume la responsabilidad
de estructurar la tarea.

En la etapa 2, el desempeno es asistido por el alumno. Es una etapa de transicion
porque la conducta no esta plenamente interiorizada, desarrollada y automatizada.
El nino emite autoinstrucciones y maneja su conducta con palabras autodirigidas. Es-
tas palabras adoptan la funcién del adulto: dirigen y asisten la conducta. En el capi-
tulo 8 comentamos con mas detalle el concepto del discurso autodirigido.

Una vez que su desempeno se agiliza e integra, y deja de necesitar palabras au-
todirigidas para iniciar determinada conducta, el nino entra en la etapa 3, en la cual
la conducta se automatiza y fosiliza; el nino ya no necesita pensar en los subpasos y
puede producir conductas maduras con facilidad, casi sin pensarlo. El enfoque de
Vygotsky no aborda el vinculo de la automatizaciéon de la conductay la ZDP, aunque
considera importantes ambos conceptos. Por ejemplo, compare las etapas necesarias
para aprender a tocar una melodia en el piano: en las primeras etapas, el alumno tie-
ne que poner atencion en la colocaciéon de los dedos, medir el ritmo y tocar cuida-
dosamente cada nota; las notas pueden producir sonidos que el alumno no
reconozca. Tras mucha practica, el pianista pensara en la melodia, y las notas fluiran
de sus dedos sin ningun esfuerzo. La asistencia de los adultos, o de otros, deja de ser
necesaria; el nino se ha apropiado de la habilidad. Para la mayoria de los seguidores
de Vygotsky, éste es el punto donde la ZDP cambia: cuando puede decirse que la ha-
bilidad ya se adquiri6 o se apropio, y pertenece a un nuevo nivel del desempeno in-
dependiente.

En la etapa final, la 4, la desautomatizacion del desempeno lleva a un reiterado
ir y venir a través de la ZDP. Para Tharp y Gallimore, se necesita una etapa mas para
pronunciar, mejorar, o mantener €l nivel del desempeno. Cuando por alguna razéon
una habilidad recién aprendida se desautomatiza y no puede ejercerse espontanea-
mente, el nino debe regresar a la asistencia de otros o a la autoasistencia, de modo
que los maestros pueden verse en la necesidad de repetir material ya aprendido, in-
cluso después de haber considerado que los ninos habian logrado dominarlo.

Tharp y Gallimore aportan las siguientes ideas para comprender la ZDP:

1. El discurso autodirigido (privado) representa una etapa de transiciéon que
facilita el desempeno independiente.

2. Aun cuando el desempeno se haya automatizado, en ciertas condiciones el
nino puede regresar al desempeno asistido.

Laidea de la zona de desarrollo proximo tiene importantes implicaciones para
la educacion pues abre nuevas perspectivas de la forma en que asistimos a los ninos
en el proceso ensenanza-aprendizaje, y como evaluamos y definimos las practicas
apropiadas para el desarrollo. En los capitulos siguientes comentaremos como apli-
car estas ideas en diferentes situaciones de aula.
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CAPITULO 5

Logros en el desarrollo y actividad
conductora: lactancia y edad
lemprana




ygotsky creia que el desarrollo incluye cambios tanto cualitativos como cuanti-
tativos. Los cambios en los ninos son cualitativos cuando ocurren en la naturaleza
mismay en la forma de la mente del nino, esto es, en la calidad del pensamiento. Ca-
da fase anuncia nuevas estructuras cognitivas y emocionales. Existen periodos en los
que, aunque el nino sigue recibiendo informacién, no aparecen nuevas formacio-
nes; durante estos periodos el crecimiento ocurre como un cambio cuantitativo: un
cambio en la cantidad de cosas que el nino puede recordar y procesar.

Hemos acunado el término logros del desarrollo para referirnos a las “formaciones”
cognitivas y emocionales que van surgiendo en el nino y que identificaron Vygotsky
y sus discipulos. Los comentarios de Vygotsky sobre estas formaciones estan disper-
s0s en sus escritos y no forman una teoria coherente; después de su muerte, algunos
colegas y discipulos (Leont’ev, 1977/ 1978; Elkonin, 1971/1977) ampliaron y conso-
lidaron estas ideas en etapas definitivas que se aplican actualmente en Rusia.

Logros en el desarrollo

En Ia teoria de Vygotsky, los logros en el desarrollo se consideran superaciones de la
“situacion social de desarrollo” especifica para cada edad (Vygotsky, 1984). La situa-
cion social de desarrollo incluye tanto el contexto social como la manera en que el
nino reacciona a este contexto. Vygotsky sostenia que la sociedad cambia sus expec-
tativas y su forma de tratar al nino conforme éste crece, de modo que el contexto so-
cial, o medio ambiente social del nino resulta distinto en sus diferentes edades.
Mucho de lo que se espera de los ninos de preescolar, por ejemplo, difiere de lo que se
espera de ellos en edad escolar: de los ninos en edad escolar suele esperarse que hagan
mas cosas por si solos, de aqui que muchas culturas estimulen en ellos el desarrollo
de conductas deliberadas.

La situacion social de desarrollo también incluye la manera en que el nino inte-
ractiia con el contexto social; conforme las habilidades del nino aumentan, el con-
texto social se adapta a estas nuevas habilidades y necesidades. Lo que esperamos que
los ninos sean capaces de aprender y ensenarles depende, en parte, de lo que son ca-
paces de hacer. Conforme los ninos hacen mas cosas sin asistencia, los padres y los
maestros les exigen mayor independencia y les dan mas responsabilidades.

Los logros del desarrollo no son tanto las capacidades existentes sino mas bien las
que estan madurando durante una determinada edad. Al mismo tiempo que adquie-
ren conocimiento y determinadas habilidades del pensamiento, los ninos comienzan
a desarrollar otras habilidades y capacidades que se completan mas adelante, de mo-
do que todo el tiempo estan preparandose para alcanzar logros posteriores. Las fun-
ciones mentales superiores no surgen sino durante la escuela primaria, pero durante
el periodo preescolar los ninos ya estan practicando y aprendiendo a emprender accio-
nes mentales intencionadas, como cuando memorizan una obra de titeres para com-
partirla con el grupo. Las funciones mentales inferiores se transforman en funciones
mentales superiores; de aqui que el concepto logros en el desarrollono implique la delimi-
tacion de rigurosas etapas en donde los ninos se concentran exclusivamente en las con-
ductas que aparecen durante un periodo determinado.
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El concepto de actividad conductora

Leont’ev (1977/1978) utiliza el concepto de actividad conductora para determinar los
tipos de interaccion del nino y el medio ambiente social que conducen a logros en
el desarrollo. La actividad conductora es el tinico tipo de interacciéon que:

1. Produce logros mayores en el desarrollo.
2. Funda las bases para otras actividades (interacciones).

3. Induce la creacion de nuevos procesos mentales y la reestructuracion de los
ya establecidos.

Los ninos emprenden muchos tipos de actividades, pero s6lo la actividad con-
ductora es crucial para el siguiente logro en el desarrollo. Cuando emprenden una
actividad conductora, aprenden habilidades que posibilitan la transicion a otros tipos
de interaccion con el medio ambiente. Las actividades conductoras modelan la men-
te de una manera Ginica, habilitando al nino para que genere nuevas funciones menta-
les y reestructure las que ya tiene.

Aunque las actividades conductoras son las actividades mas benéficas para el desa-
rrollo, los ninos pueden aprender también con otras actividades de su ZDP. Puede su-
ceder que el nino necesite regresar a la actividad conductora de la edad previa si no es
capaz de sacar provecho de la actividad conductora correspondiente a su edad. Por
ejemplo, una nina de primer grado que no puede comprometerse con las actividades
de aprendizaje que le corresponden puede beneficiarse si se le presenta la misma con-
ducta en forma de juego, que es la actividad conductora en la edad preescolar. Tobfas,
de seis anos, recibe un conjunto de objetos para que los clasifique. Como es tipico de
su conducta en situaciones de aprendizaje, Tobias no hace la tarea; en vez de ordenar
los objetos, construye torres y las derriba, o alinea los objetos y juega con ellos. Esta res-
puesta debe indicar al maestro que Tobias puede necesitar regresar a la actividad con-
ductora de la etapa anterior y tratar de clasificar como parte de una actividad ladica.
Otro ejemplo es el de un nino de cuatro anos que no puede comprometerse con el jue-
go, la actividad conductora en la edad preescolar; este nino puede necesitar dar dos pa-
sos atras, a las actividades de comunicacion emocional con la persona que lo cuida. Una
vez que el nino haya interactuado con el maestro y establecido un vinculo o una rela-
cion de uno a uno, podra interactuar en el juego como corresponde a su edad. Esta im-
portante conexion personal es necesaria para que el nino se beneficie del juego con los
demas.

La actividad conductora es distinta en cada etapa del desarrollo y puede ser dis-
tinta en cada cultura. Leont’ev (1977/1978) y Elkonin (1971/1977) mencionan que
la actividad conductora esta estrechamente relacionada con las herramientas y los ti-
pos de instituciones culturales destinadas a transmitir estas herramientas a los ninos
—como las escuelas—. Ellos identifican las siguientes actividades conductoras en los
ninos de las sociedades industrializadas (véase la tabla 5.1).

El resto de este capitulo comenta las actividades conductoras y los logros en el
desarrollo de los lactantes (ninos menores de un ano) y los ninos en la edad tempra-
na (de uno a tres anos). El capitulo 6 comenta las actividades conductoras y los lo-
gros en el desarrollo de los ninos de preescolar (dos y medio a cinco) y de la escuela
primaria (de seis a nueve anos).
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Tabla 5.1 Las actividades conductoras por grupo de edad

Etapa Actividad conductora Logro del desarrollo

Edad temprana Manipulacion de objetos Pensamiento psicomotor, apari-

Nifios de preescolar Juego Imaginacion, funcién simbdlica e

Nifios de primaria Actividad de aprendizaje Inicios del razonamiento teodrico,

Comunicacién emocional Apego, manipulacién de
objetos, acciones
sensomotoras simples

cion del concepto de si mismo

integracion de las emociones y
el pensamiento

aparicion de funciones
mentales superiores, motivacion
intrinseca para aprender

Los ninos menores de un ano

Actividad conductora: la comunicaciéon emocional
La actividad conductora para los lactantes es la comunicacion emocional, es decir, segin
los seguidores de Vygotsky, un dialogo emocional entre el nino y la persona encarga-
da de su cuidado. Elkonin (1969) y Lisina (Lisina, 1974; Lisina y Galiguzova, 1980) des-
cubrieron que este didlogo emocional se desarrolla a lo largo de la infancia; comienza
con intercambios meramente emocionales (por ejemplo, sonreirse mutuamente y bal-
bucear) y se convierte en dialogos emocionales en torno a los objetos (por ejemplo,
sonreir tras agitar la sonaja). Los intercambios meramente emocionales incluyen el
que los padres, o la persona encargada de su cuidado, le hablan al nino, y éste respon-
de con sonrisas, balbuceos o poniendo atencién. También se incluyen interacciones fi-
sicas —hacerle cosquillas, balancearlo o acariciarlo—, a las que el bebé responde con
balbuceos y sonrisas. Conforme el nino crece, va asumiendo la iniciativa de las interac-
ciones. Elkonin y Lisina describen las mismas conductas a las que Tronick (1989) y
otros llamaron “sincronia de la interacciéon”. Los psicologos occidentales descubrieron
que este tipo de dialogo emocional es esencial en el desarrollo de la vida social y emo-
cional del nino. La contribucién de Elkonin y Lisina es la idea de que este dialogo tam-
bién tiene una influencia directa en el desarrollo cognitivo.

En la segunda mitad del primer ano, el didlogo meramente emocional comienza
a cambiar: la persona que lo cuiday el nino dialogan en torno a los objetos y las accio-
nes con el objeto; ahora el padre agita la sonaja en respuesta a la sonrisa del nino. Es
entonces cuando los padres comienzan a etiquetar los objetos y a hablar de ellos. Los
padres, y los demas a su alrededor, interpretan las acciones del nino como si comuni-
caran algo. Por ejemplo, Lisa, de seis meses, hace ademanes frente a su oso de peluche;
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su hermana le dice: “Oh, quieres tu 0so, te lo voy a dar”. Para los ninos menores de un
ano, los objetos cobran interés por la mediacion de los demas. Al representar la inte-
raccion con los objetos e interactuar con el nino en torno a ellos, les brindamos la asis-
tencia que lo hace capaz de manipularlos. La manipulacién de los objetos ocurre
primero en experiencias compartidas —como todos los demas procesos mentales—y
es resultado del didlogo emocional del nino con la persona que lo cuida.

Leont’ev (1977/1978) supone que el dialogo emocional proporciona motiva-
ci6on para las formas posteriores de actividad compartida. El nino quiere comunicar-
se y se comunica con los demas, lo atrae la experiencia compartida; la actividad
compartida se vuelve crucial para su vida. Vygotsky creia que durante la infancia to-
das las funciones mentales son compartidas y que solo al final de ella el nino se apro-
pia de algunas. Desde el punto de vista de muchos psicologos occidentales,
incluyendo a Piaget, el final de la infancia ocurre con la “separacion del si mismo”
(Piaget 1936,/1952; Erikson, 1950).

Durante esta etapa de la infancia, el lenguaje es una herramienta que se usa ex-
clusivamente para reforzar la comunicacion emocional (Vygotsky, 1934/1962); el ni-
no hablay se le habla como un medio de comunicacién emocional, pues el vinculo
entre pensamiento y discurso atin no se ha establecido. El habla tiene un papel vital
en la comunicaciéon emocional y sin €l ésta no seria tan rica.

Logros en el desarrollo

La comunicacién emocional es el contexto en donde ocurren los logros del desarro-
llo en este periodo de crecimiento. Para los seguidores de Vygotsky, estos logros son
el apego y las acciones sensomotoras orientadas a los objetos.

El apego. Aunque los seguidores de Vygotsky no utilizan el término apego, su con-
cepto de la relacion emocional fundamental es muy similar a las definiciones occiden-
tales de apego (Bowlby, 1969; Bretherton, 1992). El apego es una relaciéon emocio-
nal de dos vias que implica la participacion activa tanto del nino como de quien lo
cuiday es el antecedente de las futuras relaciones del nino.

Muchos psicologos occidentales han estudiado la relaciéon entre los diferentes ti-
pos de apego, el desarrollo cognitivo y los logros subsiguientes (Frankel y Bates,
1990; Grossman y Grossman, 1990). Estas investigaciones vinculan el apego con el
desarrollo cognitivo mediante el estado emocional del nino; el nino desapegado o
poco apegado sufre una sensacion de inseguridad que afecta su habilidad para
aprender. Para Vygotsky, el papel del apego en el desarrollo cognitivo va mas lejos.
La falta de apego también priva al nino de las interacciones cognitivas necesarias para
la vida mental: puesto que el contenido real de las interacciones determina la cali-
dad de las experiencias compartidas, el nino se ve privado de importantes experiencias
cognitivas cuando no hay apego. Por su parte, esta privacion influye en la adquisi-
cion de las funciones mentales. Sin apego, el nino no puede comprometerse en ac-
tividades compartidas.

Acciones sensomotoras orientadas a los objetos. La comunicacién emocional
también afecta el desarrollo de la manipulacion sensomotora de los objetos. Al agitar la
sonaja, el padre no solamente entretiene al nino sino que representa lo que se hace
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con una sonaja: le muestra al hijo que la sonaja puede agitarse para producir un
sonido; pone la sonaja en la mano del bebé y lo insta a agitarla. La interacciéon pa-
dre-nino en torno a la sonaja se convierte en el patrén de la interacciéon con las so-
najas y otros objetos. La experiencia compartida estructura la percepcion del nino
al hacer que enfoque separadamente los objetos y sus atributos. Las personas que
cuidan a los ninos usan palabras como grande, pequenio, lejos'y cerca al mostrarles ob-
jetos; estas palabras les ensenan las caracteristicas perceptibles y relacionales, y diri-
gen su atencion a ellas.

Piaget creia que la manipulaciéon sensomotora se desprende de las acciones cor-
porales y los movimientos espontaneos del bebé; considera que el bebé descubre las
propiedades por accidente en exploraciones aleatorias (Ginsberg y Opper, 1988).
Vygotsky sostenia que, puesto que las manipulaciones del bebé estan limitadas por su
capacidad motora, al principio la manera de interactuar con los objetos se la mues-
tran otros, por eso los ninos privados de contacto emocional no manipulan gran co-
sa los objetos, a pesar de tenerlos a su alcance en la cuna (Lisina, 1974; Spitz, 1946).
Esta ausencia casi total de manipulaciéon sensomotora revela un vinculo entre la in-
teraccion con la gente y el desarrollo de la conducta exploratoria. Los seguidores de
Vygotsky sostienen que si la manipulacion de los objetos fuera resultado de las accio-
nes espontaneas del bebé, entonces ésta se desarrollaria al margen de toda experien-
cia social, y la ausencia de apego no la afectaria.

La edad temprana

Actividad dirigida: la manipulacion de objetos

La actividad conductora de los ninos en esta etapa (uno a tres anos) es la manipula-
cion de objetos; el nino aprende en la interaccion —tocar, mover, golpear, voltear—
con los objetos. La manipulacion se coordina: en vez de jugar, como los lactantes, con
un solo cubo, juega con varios a la vez, los mete en un canasto o los apila. En cam-
bio, los ninos menores de un ano tienden a examinar un solo cubo a la vez, sin con-
siderar la posibilidad de usar varios juntos. La manipulaciéon coordinada permite que
los ninos perciban la relaciéon entre los objetos y sus caracteristicas; una de las rela-
ciones que descubren es que un objeto puede usarse como una herramienta para ha-
cerle algo a otro objeto. Esto es definitivamente un paso adelante: el uso de las
herramientas se descubre en la experimentacion y en la manipulacion coordinada.

A diferencia de los menores de un ano, en la edad temprana los ninos no nece-
sitan compartir directamente todas sus actividades; interactiian con los objetos ellos
solos, de modo que los adultos influyen s6lo indirectamente en la actividad compar-
tida por el tipo de juguetes que les ponen a su alcance (Elkonin, 1971/1977). Sin
embargo, el alumno contintia siendo mediado socialmente.

El lenguaje ya no es una herramienta usada s6lo para la comunicacién emocio-
nal, como sucede con los ninos menores de un ano; en esta etapa el lenguaje esta in-
timamente relacionado con la manipulacion de los objetos. El lenguaje facilita la
manipulaciéon porque permite al nino retener la comprension de los atributos de los
objetos recién descubiertos y las relaciones entre ellos; por ejemplo, la palabra “mete”
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desencadena toda una serie de asociaciones entre los objetos. Por otro lado, los se-
guidores de Vygotsky demostraron que la manera en que el nino juega con un obje-
to esta determinada en parte por el nombre del objeto. Si quien lo cuida llama
cuchara a un palito y se lo da, el nino va a pretender comer con ¢él; si el otro toma el
palito y pretende comer con él, el nino va a imitar su mimica y va a decir cuchara.
Igualmente, si esa persona tomara el palito y dijera bebé, el nino podria poner el pa-
lito en la mesa, besarlo, y cubrirlo con un trapo. Esta claro que las caracteristicas fi-
sicas de un objeto no son lo Ginico que determina la manera en que el nino juega con
él o como lo utiliza.

Los nifios las usan, pero en esta etapa no piensan mediante palabras. Estas se aso-
cian con determinadas acciones, pero no forman la base del pensamiento. Vygotsky
creia que si bien el nino asocia cuchara con comer, no piensa en usar la palabra cuchara
como cuando pensamos se necesita una cuchara para alimentar al bebé. Las palabras se
integran al pensamiento, pero el nino todavia depende de la manipulacion fisica de
los objetos para apoyar la soluciéon de los problemas. Cuando el nino piense princi-
palmente con palabras, entonces el lenguaje y el pensamiento se habran fusionado.
Esta fusion tiene lugar en la etapa siguiente, la preescolar.

Logros del desarrollo
La manipulacién de objetos conduce a los siguientes logros en el desarrollo: el pen-
samiento sensomotor y el concepto de si mismo.

El pensamiento sensomotor. Al igual que Piaget (1952), Vygotsky creia que los ni-
nos usan el pensamiento sensomotor; es decir, que resuelven problemas usando accio-
nes motoras y percepciones. Pero, a diferencia de Piaget, Vygotsky (1934/1962)
sostenia que el pensamiento sensomotor es mediado por otras personas a través de
la actividad compartida y el lenguaje, y que no es resultado de la maduracion de es-
quemas sensomotores.

A diferencia de los lactantes, los ninos de uno a tres anos son capaces de gene-
ralizar sus acciones de un objeto a otro; descubren que algunos objetos pueden usarse
como herramientas o instrumentos. Esto es lo que Elkonin (1969) denomina activi-
dad instrumental. Mediante el uso de instrumentos, el nino comienza a explorar las
caracteristicas ocultas de los objetos y a separar los objetos de las acciones. Estas ac-
tividades lo preparan para la transicién al funcionamiento simbdlico y hacen posible
el desarrollo de los juegos de representacion en la etapa preescolar.

La aparicién del concepto de si mismo. El Giltimo gran logro en el desarrollo de la
infancia es la aparicion del concepto —o conciencia— de st mismo (Leont’ev 1977/1978,;
Elkonin, 1971/1977). En la etapa del ano a los tres anos, los nifos se hacen cons-
cientes de que tienen pensamientos y deseos separados de quienes los cuidan, y ex-
presan esta conciencia queriendo hacer las cosas solos, imponiendo su voluntad y
actuando con independencia. Esta conducta independiente es similar a lo que
Erikson (1950) denomina autonomia en los ninos de esta edad. Los ninos menores
de un ano participan en el didlogo emocional inconscientes de esta separacion.
Los ninos entre el ano y los tres anos se ven a si mismos como entidades separadas,
y con frecuencia tienen que demostrarlo oponiéndose a la voluntad de los demas,
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cosa que todos hemos visto. Ricardo tiene dos anos de edad y su madre intenta que
se tome un vaso de leche, a lo que él se niega. Cuando ella dice: “Bien, no hay le-
che para ti”, de inmediato él trata de asir el vaso de leche.

Otro tipo de actividad que propicia el desarrollo de los ninos a esta edad es la
comunicacion con otros ninos. La interaccion y el juego con otros ninos facilitan el
desarrollo del lenguaje, el concepto de si mismo y el pensamiento sensomotor. Pues-
to que a esta edad los ninos no son capaces de interactuar con ninos de su misma
edad, es beneficiosa la interaccion con ninos de todas las edades.

Para leer mas

Elkonin, D. (1977). “Toward the problem of stages in the mental development of the
child”, en M. Cole (ed.), Soviet developmental psychology, White Plains, N.Y., M.E. Shar-
pe. (Publicado originalmente en 1959.)

Leont’ev, A. (1978). Activity, consciousness, and personality, Englewood Cliffs, N.J., Prentice-
Hall. (Publicado originalmente en 1977.)
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En este capitulo comentamos los logros del desarrollo y la actividad conductora
para las etapas preescolar, del jardin de ninos (de los dos anos y medio a los cinco
anos) y de la escuela primaria (de los seis a los nueve anos). Las edades se ofrecen
como una orientaciéon aproximada de las etapas, porque cada nino puede tener ca-
racteristicas diferentes. La definicion de los términos logros en el desarrolloy actividad
conductora se expuso al principio del capitulo 5.

La etapa preescolar

Actividad conductora: el juego
Para los seguidores de Vygotsky (Leont’ev, 1977/1978; Elkonin, 1971/1977), el juego
es la actividad conductora en la edad preescolar, entre los dos y medio y los cinco anos.
Vygotsky y otros tedricos de la educacién, como Piaget (1945/1951), concuerdan en
que el juego propicia en los ninos el desarrollo de habilidades mentales y sociales. El
juego es una actividad tanto simbélica como social. En el capitulo 10 comentamos de-
talladamente la importancia del juego y sus pormenores en el paradigma de Vygotsky.
Georgina dice: “Vamos a hacer como que tu eras el chofer del autobts. Yo me
subia y compraba un boleto; ti me dabas el cambio y empezabas a manejar”. Sin len-
guaje, el juego jamas seria tan rico y emocionante como lo es a esta edad. El lengua-
je se convierte en la herramienta del juego (Vygotsky, 1934,/1962) porque permite a
los ninos pequenos compartir significados reales e imaginarios; mediante el lengua-
je los ninos juntos pueden hacer de cuenta que un cubo es un vaso de leche, y una
galleta, un pedazo de papel. El lenguaje les permite coordinar y negociar los pape-
les, las reglas y las metas del juego.

Logros en el desarrollo

Los logros en el desarrollo del periodo preescolar y del jardin de ninos son la imagi-
nacion, la funcién simbolica y la integracion del pensamiento y las emociones. Los
ninos son capaces de crear por medio del juego situaciones imaginarias y de actuar
como si su entorno fuera distinto. La imaginacion enriquece la vida social e intelec-
tual: es la raiz de la creatividad. Los ninos no sélo se apropian de informacién cono-
cida sino que ademas construyen, recrean y desarrollan nuevas ideas y conceptos.

La imaginaciéon. La imaginacion es una actividad mental que genera mas ideas,
ideas diferentes. Permite a los ninos experimentar con diversos escenarios. Por
ejemplo, Juana y Tomas interpretan “Caperucita Roja”: primero Tomas es un lobo
malo y escandaloso; entonces Juana le pide que sea un lobo amable y que se vuelva
su mascota, en vez de ser el lobo malo. Lo prueban juntos y cambian las caracteris-
ticas de los personajes.

La funcién simbdélica. El segundo logro en el desarrollo de este periodo es la fun-
cion simbolica (Leont’ev, 1977/1978; Elkonin, 1971/1977). Los ninos son capaces de
utilizar objetos, acciones, palabras y personas para representar lo que no son: una
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caja puede ser una nave espacial; mover los brazos puede significar “estar volando”;
decir “somos extraterrestres” los transforma en extraterrestres; y mantener los bra-
zos extendidos y firmes los convierte en arboles. Para Vygotsky este uso simbolico de
objetos, acciones, palabras y la gente prepara el camino para el aprendizaje de las le-
tras, basado en el uso de simbolos como la lectura, la escritura y el dibujo.

Los ninos también comienzan a usar las palabras como conceptos; éste es otro
aspecto de la funcion simbdlica. Vygotsky senala que los primeros conceptos de los
ninos son diferentes de los de los adultos. Los ninos integran sin diferenciacion los
atributos usados para clasificar los objetos en lo que él llamo complejos (Vygotsky,
1962). Por ejemplo, los atributos de un bloque de juguete se fusionan en “grande-re-
dondo-rojo”. Sélo después de mucha experiencia con los objetos y con otras perso-
nas, se convierte en “grande”, “redondo” y “rojo”, y cada atributo se reconoce por
separado. Los ninos de preescolar y del jardin de ninos pueden utilizar la palabra
grande para decir grande-redondo-rojo, mientras los adultos pensamos que el nino se re-
fiere al significado convencional: el atributo grande. Por otra parte, cuando se les pi-
de que identifiquen cualquier objeto grande en el entorno, los ninos pequenos
pueden responder facilmente, pero si se les pide que identifiquen quién es mayor en
un problema abstracto, sin los objetos reales de por medio, los ninos titubean por-
que no pueden comparar cosas reales.

Los ninos afinan sus complejos iniciales en la interaccién con la gente y con ob-
jetos hacia el final del periodo preescolar. Sus complejos se acercan mas y mas a los
de los adultos y forman lo que Vygotsky llamé conceptos de la vida diaria, los cuales se
basan en intuiciones, no en definiciones rigurosas, y no estan integrados en una es-
tructura mas amplia. Por ejemplo, cuando el nino utiliza la palabra pez se esta refi-
riendo al objeto que se encontré etiquetado como pez o a una idea generalizada de
los peces, que incluye cualquier cosa que nade, desde el pez en una pecera hasta las
ballenas. No tiene en mente la rigurosa definicion biolégica de pez como parte de un
esquema cientifico de clasificacion.

La integracién de las emociones y el pensamiento. El tercer logro en el desarrollo
de este periodo es la integracion de las emociones y el pensamiento (Leont’ev, 1977/1978,;
Elkonin, 1971/1977; Zaporozhets y Markova, 1983). Los ninos de edad temprana
reaccionan emocionalmente a las situaciones inmediatas. En cambio, los ninos de
preescolar y del jardin de ninos pueden experimentar emociones tanto hacia acon-
tecimientos futuros como al recordar experiencias. El nino preescolar, ademas de
reaccionar, recuerda sus emociones y piensa en ellas. Vygotsky describi6é esto como
las “emociones que se convierten en pensamiento” (Vygotsky, 1984, p. 377).

Otras actividades. Existen otras actividades que, sin ser las principales de esta etapa,
también propician el desarrollo en la edad preescolar:

e (Constructivas (dramatizacion, relato de cuentos, construccion con cubos,
actividades manuales y dibujo).

¢ Preacadémicas (prelecturay escritura, y actividades prematematicas).

® Motoras (actividades de musculos largos).
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Los anos

Las actividades constructivas, particularmente cuando se llevan a cabo con otros
ninos, propician la misma actividad compartida del juego. Cuando se les asignan pape-
les alos ninos, o ellos se los asignan solos, y se les pide que se comuniquen con otra per-
sona durante la interpretacion y después de ella, las actividades constructivas tienen los
mismos efectos benéficos del juego. Al construir dados, los ninos aprenden a utilizar
simbolos diferentes de los aprendidos en el juego, tales como leer planos o trazar mapas.

Las actividades preacadémicas también son benéficas, pero solamente si parten de
los intereses de los ninos; es decir, no se deben presentar como experiencias de ense-
nanza directa. Por ejemplo, no seria adecuado ensenarles todos los sonidos fonéticos.
Pero si las actividades preacadémicas son parte del material de interaccion del nino, en
la construccion o en el juego, entonces son adecuadas. Asi, la escritura surge del deseo
de escribir mensajes a los amigos, una nota a mama o a papa, o recurrir al uso de los
ntmeros cuando los ninos tratan de dividir las tazas para el recreo. Las actividades prea-
cadémicas pueden ser benéficas si ocurren en el entorno, ésa es la propuesta de auto-
res como Katz y Chard o Edwards, Gandini y Foreman, asi como de los seguidores de
Vygotsky. Elkonin subraya que, aun cuando las actividades preacadémicas son ttiles, no
debemos sacrificar nunca el juego, las actividades constructivas ni las actividades de mo-
vimiento para el aprendizaje de letras y nameros. Forzar estas habilidades con dema-
siada anticipacién nunca ayuda a un nino a prepararse para la escuela.

Las actividades motoras son el tercer tipo de actividades que propician el desa-
rrollo en esta edad. Gal’perin (1992b) y Leont’ev (1977/1978) descubrieron que las
actividades motoras que requieren la inhibicion de respuestas reactivas son particu-
larmente tutiles en el desarrollo de la atencion y la autorregulacion; proponen que
hay una relacién entre el control motor y el control posterior de los procesos men-
tales. Para los maestros, esto significa que los ninos que no pueden permanecer quie-
tos sentados, que no inhiben el zarandeo de su cuerpo, también tienen problemas
de atencion, de aqui que las actividades en las que se pide que se vuelvan estatuas o se
congelen son Utiles para propiciar la autorregulacion.

de la primaria

Vygotsky sostenia que muchas culturas cambian sus expectativas cuando los ninos al-
canzan los seis y siete anos, esto es, cuando los consideran listos para comenzar la ins-
truccion formal. Esta casi siempre ocurre en escuelas, religiosas o seculares. Todas
tienen una clase particular de organizacién social y formas especiales de interaccion
(por ejemplo, los maestros trabajan con varios alumnos a la vez; los maestros y los alum-
nos interactian con libros). Esta interaccion no es la misma que la del aprendizaje en
que el nino trabaja junto a un adulto que le ensena informalmente. Los seguidores de
Vygotsky distinguen entre la instruccion formal y la informal pues no desprecian el
aprendizaje de la instruccion informal, pero sostienen que es diferente.

La instruccion formal tiene determinadas caracteristicas que dan lugar a que la
mente se moldee de una manera determinada. Desde el punto de vista de los segui-
dores de Vygotsky, puesto que todas las escuelas ensenan el pensamiento abstracto,
no es accidental que el pensamiento 16gico abstracto se encuentre sobre todo en las
sociedades que tienen escuelas (Gellatly, 1987; Scribner, 1977). Una escuela puede ser
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un grupo de ninos que aprenden a leer el Coran en el Afganistan rural, o un grupo
de ninos estadounidenses que aprenden a leer El gato con botas. Los seguidores de Vy-
gotsky se interesan sobre todo en la instruccion formal; de aqui que la actividad con-
ductora para los ninos de seis anos recién cumplidos esta relacionada con la escuela.

Actividad conductora: la actividad de aprendizaje

Elkonin (1971/1977) y Davydov (1986,/1988) definen la actividad conductora de la
etapa de la escuela primaria como una actividad de aprendizaje: la actividad de apren-
dizaje es una actividad guiada por un adulto en torno a un contenido especifico, for-
malizado, estructurado y culturalmente determinado. La actividad de aprendizaje, en
este contexto, sucede en las escuelas donde los ninos comienzan a adquirir nociones
basicas como conceptos de matematicas, ciencias naturales o historia; aprecian ima-
genes de obras artisticas, leen obras literarias y usan las reglas gramaticales. En las so-
ciedades prealfabetizadas, a los ninos se les ensenan habilidades basicas para la
supervivencia, tales como el cultivo y la caza, pero en esta ocasion s6lo vamos a refe-
rirnos a la educacion en la cultura occidental.

En la actividad de aprendizaje, el contenido no se presenta como una serie de
hechos interesantes, sino como una disciplina con estructura légica y vocabulario
propios. Asi, el estudio del ecosistema no es una actividad de aprendizaje a no ser
que la informacién esté organizada para ensenar el vocabulario y el sistema de clasi-
ficacion de esa ciencia o sus conceptos particulares.

Los conceptos cientificos se construyen a partir de los conceptos de la vida diaria,
adquiridos mediante la experiencia y el pensamiento intuitivo. Los conceptos cien-
tificos, sin embargo, requieren otra forma de pensar pues se basan en una jerarquia
logica. Los ninos no comprenderan el concepto volumen si no manejan los concep-
tos liquidos'y medicion, procedentes de la vida diaria. El concepto cientifico depende
directamente de la comprension cotidiana que el nino tiene del mundo.

Conforme los ninos aprenden conceptos cientificos, el significado de liguidosy
medicion cambia. Los conceptos cientificos y los de la vida diaria se transforman mu-
tuamente: el concepto cientifico es modificado por el cotidiano y viceversa.

En la actividad de aprendizaje de la escuela primaria, el lenguaje es el medio fun-
damental de transmision del contenido y los procesos. Los seguidores de Vygotsky no
solamente incluyen la palabra hablada en su definicion de lenguaje sino también la lec-
tura, la escritura y las representaciones graficas (dibujos). Los ninos se adentran en la
actividad de aprendizaje mientras hablan con el maestro o con otros alumnos, leen tex-
tos y escriben sus propias interpretaciones. El lenguaje les permite modificar sus proce-
sos de pensamiento interior y contribucién bastante para que aparezcan las funciones
mentales superiores. El lenguaje es, en todas sus formas, la moneda de intercambio en
el aulay el vehiculo para presentar a los ninos el conocimiento de la sociedad, asi como
para permitir su dominio. Para entender su importancia, basta considerar que el discur-
so oral y el escrito facilitan el aprendizaje del lenguaje de las matematicasy el arte.

Logros en el desarrollo

Al dominar el contenido, los ninos alcanzan logros en el desarrollo de este periodo:
los principios del razonamiento tedrico, la aparicion de las funciones mentales supe-
riores y el desarrollo de la motivacién intrinseca (Elkonin, 1971/1977; Davydov,
1988; Kozulin y Presseisen, 1995).
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Los inicios del razonamiento teérico. El concepto razonamiento tedrico alude a la
forma en que los ninos piensan acerca del contenido de la actividad de aprendiza-
je; por ejemplo, sobre los conceptos que integran las matematicas, las ciencias na-
turales y la historia. Cuando razonan teéricamente, los ninos operan con las pro-
piedades esenciales de los objetos o las ideas que pueden no ser perceptibles a la
vista u obvias para la intuicién. La propiedad esencial es identificada por una disci-
plina cientifica y no necesariamente es resultado de la experiencia cotidiana.

Por ejemplo, los ninos que carecen de razonamiento teérico pondrian a los
delfines en la categoria de los peces porque ambos nadan y viven en el agua; quie-
nes tienen razonamiento tedrico usarian propiedades tales como que son viviparos,
lactantes y con sangre caliente para ubicarlos en la categoria de los mamiferos. Los
conceptos cientificos se ensenan dentro de un sistema conceptual que permite a
los ninos usar ideas que no pueden ver o que no son intuitivamente evidentes. La
idea de mamifero tiene significado porque es parte de la taxonomia de reino, phy-
lum, clase, orden, familia, género y especie. Solamente las actividades de aprendiza-
je transmiten estos conceptos cientificos (por ejemplo, Karpov y Bransford, 1995).

Los seguidores de Vygotsky creen que los ninos comienzan a adquirir el razona-
miento teérico de los seis a los diez anos y que este proceso no se completa sino hasta
los 18 anos o incluso después. Sin embargo, los anos de la primaria son formativos en
la adquisicion del conocimiento basico de las unidades o los conceptos del area de con-
tenido pues facilitan el razonamiento teérico. Por ejemplo, la unidad basica en mate-
maticas es el namero, asi que aprender sobre sus propiedades facilita la posterior
adquisicion del razonamiento teérico en matematicas. Segin estos autores, los maes-
tros de primaria deben explicitar los conceptos cientificos subyacentes. Asi, cuando se
utilice la palabra mamifero, los maestros deberian tomarse el tiempo para definir dicho
término y explicar que es una forma de clasificar a los animales y forma parte de la ta-
xonomia utilizada en biologia. Otro ejemplo es la idea de que “la forma obedece a la
funcién”, uno de los principios subyacentes de la ciencia y la tecnologia; los ninos
aprenden esto cuando estudian los tipos de casas ideados para diferentes condiciones
ambientales (igles, tiendas indias, etcétera) o los diversos tipos de vehiculos disena-
dos para transportar diversos clases de carga (camiones, automoviles, etcétera).

La aparicion de las funciones mentales superiores. El segundo logro en este periodo
del desarrollo es la aparicion de funciones mentales superiores. Davydov (1986) descu-
bri6 que cuando el razonamiento tedrico organiza la actividad de aprendizaje tam-
bién se desarrollan el andlisis y la evaluacion del pensamiento, la planeacién y la me-
moria deliberada. Gal'perin (1969) descubrio, a su vez, que la atencién enfocada
también se desarrolla mediante la actividad de aprendizaje. Dado que distinguen
qué propiedades de su acciéon fueron relevantes para llevar a término una tarea, los
ninos comienzan a identificar estrategias apropiadas e inapropiadas para solucionar
problemas. Por ejemplo, saben que para medir algo la regla debe colocarse de mane-
ra precisa y que se debe leer un nimero especifico. Luego descubren que el tamano
de la regla no es relevante; tras muchas interacciones con reglas, comienzan a identi-
ficar la estrategia apropiada para medir cosas mayores que una regla.

Davydov (1986) pidi6 a ninos de segundo grado que clasificaran unos problemas
de matematicas después de resolverlos; los ninos lo hicieron por el tipo de operacion
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aritmética, como la suma o la resta, y no por la semejanza de los nimeros utilizados en
los problemas. Esta habilidad para identificar lo relevante apareci6 s6lo después de
que los ninos adquirieron suficiente experiencia con problemas de matematicas en
la actividad de aprendizaje.

En los primeros grados de primaria las funciones mentales superiores apenas es-
tan apareciendo, por lo que si bien los ninos son capaces de ejecutar algunas estra-
tegias, para utilizarlas efectivamente necesitan apoyo contextual o asistencia de sus
companeros o el maestro. Puesto que la planeacion, el analisis y el pensamiento va-
lorativo apenas comienzan, los ninos pueden no estar completamente conscientes
de su propio pensamiento y requerir actividades compartidas para actuar en el nivel
superior de su ZDP.

Los ninos también necesitan apoyo en forma de mediadores exteriores o recordato-
rios exteriores visibles para iniciar la memoria deliberada u otros tipos de activida-
des compartidas que les ayuden a reflexionar sobre su pensamiento (véanse los
capitulos 7y9). Los recordatorios verbales del maestro, de un companero o de si mis-
mos resultan utiles, asi como escribir y dibujar representa un apoyo adicional para el
pensamiento reflexivo. La experiencia continua en la actividad de aprendizaje re-
fuerza y estimula el desarrollo de las funciones mentales superiores en el transcurso
de la escuela primaria.

La motivacién intrinseca. El ultimo logro en el desarrollo de este periodo es la
molivacion intrinseca. Al adentrarse en la actividad de aprendizaje, los ninos se inte-
resan en el aprendizaje. En vez de aprender para complacer a otros, como un sub-
producto del juego o para conservar determinadas relaciones sociales, el aprendi-
zaje se convierte en un fin en si mismo. Davydov (1986) compar6 ninos que
adquirieron motivacion intrinseca en la actividad de aprendizaje con otros que no
la adquirieron. Los primeros tenian una penetrante curiosidad y un proposito in-
tenso que aplicaban en muchas areas, no solamente en las que los adultos les pre-
sentaron; estaban interesados en el estudio y comenzaron a buscarlo sin que nadie
lo pidiera; cuando se les pedia que estudiaran algo, encontraban la manera de inte-
resarse en ello. Los ninos tienen lo que se llama curiosidad no pragmdtica, un interés
que existe aunque pueda no haber un resultado tangible. Los ninos sin motivacion
intrinseca, senala Davydov, estaban motivados sobre todo por las calificaciones o
por el elogio del maestro.

Para los seguidores de Vygotsky, la falta de motivacion intrinseca se debe a la in-
teraccion del nino y el contexto social, ya sea que el contexto social no apoye o valo-
re el aprendizaje o que el nino todavia no pueda diferenciar entre aprendizaje y
juego. El contexto social debe transmitir una serie de expectativas relevantes para la
actividad de aprendizaje. Por ejemplo, los maestros deben hacer saber al nino que
no todos los resultados de su trabajo son aceptables sino solamente los que cumplen
con determinados estandares. Catalina resuelve diez problemas de sumas, pero s6lo
dos correctamente; el maestro debe senalar los incorrectos y asistirla para que pue-
da solucionarlos correctamente. Si el maestro dice simplemente: “;Buen trabajo!”,
no apoya las expectativas que dirigiran el interés de Catalina hacia el aprendizaje.

Por otra parte, si un nino no puede distinguir entre juego y aprendizaje, pierde
el interés en tratar de aprender cuando las cosas no son divertidas y emocionantes.
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No se puede utilizar una actividad de aprendizaje como actividad conductora para un
nino inteligente de cuatro anos; por su desarrollo, un nino de esta edad no esta lis-
to para llevar a cabo la transiciéon de juego a aprendizaje. Solamente cuando ambos
componentes —el contexto social y las habilidades del niho— son apropiados, una
actividad de aprendizaje puede conducir a la motivacion intrinseca.

Mejorar la ensenanza-aprendizaje en el aula

La propuesta de Gal’perin (1959/1969), quien llam6 a su planteamiento “aprendi-
zaje sin error”, propicia el desarrollo de la actividad de aprendizaje. Las caracteristi-
cas particulares de este planteamiento van mas alla del alcance de este libro, aunque
podemos esbozar a partir de su trabajo algunas recomendaciones utiles.

Los errores naturales

Los seguidores de Vygotsky distinguen diferentes tipos de errores de los cuales s6lo
algunos requieren intervencion, mientras que otros son naturales y hasta benéficos.
Los errores cometidos durante un periodo breve se superan enseguida y se conside-
ran parte natural del proceso de aprendizaje. Ejemplos de este tipo de error son la
ortografia inventada, el uso de “personas de palitos y bolitas” en el dibujo y la inver-
sion de las letras. Algunos errores refuerzan el proceso de aprendizaje, pues retroa-
limentan el desempeno del nino: al corregirlos, el nino lo mejora. Por ejemplo, si lee
la palabra pan como pony la oracion deja de tener sentido, el error hace que el nino
se fije en esa palabray trate de leerla correctamente. El nino tiene la oportunidad de
pensar en el error y en su causa. Los errores de este tipo crean disonancia cognitiva
y pueden incluso alentar la curiosidad.

Hay errores que no son benéficos pues el nino no los entiende o al parecer no
los puede corregir incluso después de recibir asistencia del maestro o apoyo del con-
texto social. En algunos ninos los errores naturales tales como la inversion de letras
no desaparecen en un periodo razonable y se convierten, por lo tanto, en un proble-
ma. Un ejemplo de ello es el de un nino de tercer grado que todavia invierte la by la
dylas confunde. Semejantes errores son fuentes de extrema frustraciéon y pueden te-
ner un efecto negativo en la disposicion del nifo para aprender. Estos errores repeti-
dos son muy resistentes al cambio y se convierten en un problema mayor en el aula.

La automatizacion de las acciones mentales

Gal’perin supone que antes de que el nino interiorice cualquier concepto, habilidad o
estrategia, éstos se mantienen durante cierto periodo con apoyo exterior, lo que puede
observarse en las expresiones verbales manifiestas del nino o en la manera de manipu-
lar objetos. Este periodo es precisamente cuando el maestro tiene acceso a la habilidad
y puede dirigir su desarrollo modificando el apoyo exterior. Una vez que la habilidad se
interioriza, se automatizay encajona, por lo que ya no puede corregirse. El nino puede
no darse cuenta de la estrategia o del concepto de una manera explicita; al automati-
zarse, la conducta entera se activa automaticamente, de modo que la maestra no puede
detenerla en el momento preciso para corregir una parte faltante o defectuosa. Por
ejemplo, piénsese en un adulto que al salir del estacionamiento da vuelta a la izquierda



64

SECCION II ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO Y EL APRENDIZAJE

para irse a su casa, aunque realmente debia haber dado vuelta a la derecha parair a la
tienda. El habito de dar vuelta a laizquierda es tan fuerte que la conducta no puede des-
componerse en sus partes. El conductor puede no darse cuenta de que dio mal la vuel-
ta sino hasta que esté llegando a su casa en vez de llegar a la tienda.

La automatizacion explica la dificultad de corregir cosas que aprendimos inco-
rrectamente desde un principio, y que al parecer no podemos corregir aun cuando
sabemos que estan mal. Algunos de estos errores son las faltas de ortografia, la pro-
nunciacion incorrecta de algunas palabras o los datos matematicos equivocados. En
todos estos casos reconocemos el error después de haberlo repetido y deseariamos
habernos detenido antes.

Tradicionalmente se intenta corregir este tipo de errores senalandolos una vez
que se cometieron, pero como les consta a la mayoria de los maestros, esta estrategia
tiene un efecto muy pobre en las ocasiones subsiguientes.

La prevencion y la correccion de los errores repetidos

Gal’'perin (1959/1969) disené el método aprendizaje sin errores para ayudar a los maes-
tros a prevenir los errores repetidos y ayudar a los ninos a corregirlos. Primero les pro-
puso a los maestros que en la planeacion de las experiencias de aprendizaje
consideren los errores anteriores de los alumnos. Por ejemplo, si se sabe que los ni-
nos confunden el color anaranjado y el rojo, al presentarlos hay que aclarar ensegui-
da que son diferentes. O al mostrar las letras by d, hay que senalar sus diferencias;
cuando los ninos escriban, sugiérales que analicen sus propias letras by d tomando en
cuenta los elementos senalados. De esta manera se anticipan los aspectos confusos.

Gal’perin considera que los maestros no deben dejar a los ninos el descubrimien-
to de los elementos esenciales. No cree que el aprendizaje a base de ensayo y error sea
benéfico en el contexto escolar, pues da lugar a larepeticion de erroresy genera frus-
tracion: al no distinguir el error, el nino no consigue adivinar adéonde quiere llegar
el maestro.

Una vez que el maestro ha explicado todos los elementos necesarios, debe revi-
sar el proceso de adquisicion, brindar diversos tipos de asistencia —tales como las ex-
periencias compartidas y los mediadores externos— y propiciar el uso del discurso
interior. EI maestro debe cerciorarse de que la comprension del nino refleja todos
los componentes esenciales y de que puede aplicar el conocimiento o la habilidad a
nuevos problemas sin deformar la informacion.

Un error tipico de los ninos de segundo grado es el mal uso de las maytsculas.
Para aplicar la idea del aprendizaje sin error, el maestro hace con los ninos una lista de
todas las ocasiones en que se usan mayusculas, y ésta se pone en una tarjeta en el pu-
pitre de cada nino (mediador exterior). Cada vez que los ninos trabajan en una ta-
rea para practicar el uso de las mayuasculas, usan el discurso interior y el mediador
externo; conforme avanzan en una lista de palabras, se preguntan: “;Esta palabra lle-
va mayuscula?”. Después de practicar con varias oraciones, los ninos comentan sus
resultados con un companero y luego el maestro pasa a revisar su progreso. En unas
cuantas semanas los ninos dejan de necesitar la tarjeta en el pupitre y ya no usan el
discurso interior, aunque algunos ninos podrian necesitar el apoyo externo durante
un periodo mas prolongado.

Segun Gal’perin, cuando se presentan errores repetidos, es necesario regresary
observar qué dio lugar al malentendido. ¢Se le transmitieron explicitamente todos
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los elementos esenciales al nifio o alguno le pas6 inadvertido? ¢Practicé lo suficien-
te o la practica independiente se le propuso antes de que estuviera listo? ¢Se le ofre-
ci6 la suficiente asistencia para que llegara a dominar todas las piezas de la habilidad
o del concepto?

Una vez localizada la causa, el maestro debe compensar la experiencia faltante
o ayudar al nino a reaprender la informaciéon; por ejemplo, al nino podria faltarle
una regla que lo ayudaria a aclarar el malentendido. En algunos casos, el nino nece-
sitara mas practica en la que la regla faltante sea destacada o incluso ejercicios que
destaquen visualmente, por ejemplo, con tinta de otro color.

El trabajo de Gal’perin nos parece particularmente ttil para la correcciéon de
errores repetidos o automatizados. Sugiere idear algin mediador externo para sena-
lar el error especifico; por ejemplo, si el nino esta leyendo mal una combinaciéon de
consonantes en particular, el maestro la escribe en un color diferente para que con-
centre la atencion en ella. El nino también puede subrayar el texto o lo puede hacer
un companero. Cuando el nino llegue a estas letras en el texto, el maestro lo hace
detenerse para que note su diferencia; “detener” al nino bloquea la iniciacion del
error repetido. El nino necesitara el mediador externo durante una temporada, pero
si practica correctamente lo suficiente, la nueva habilidad corregida se automatiza y
reemplaza a la incorrecta. Es importante que el nino se detenga antes de cometer el
error pues no sirve de nada corregirlo después.

En general, la idea de corregir los errores repetidos puede aplicarse también a
otras areas no académicas. Hemos usado esta técnica para ayudar a varios ninos a co-
rregir conductas inapropiadas, incluyendo a un nino que golpeaba a los demas, a
otro que decia groserias y a otro mas que interrumpia constantemente a la maestra.
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SECCION III

Tacticas para propiciar el desarrollo
y la ensenanza-aprendizaje

Ex esta seccién comentamos una serie de ticticas que los maestros pueden usar
en el aula. Estas tacticas se usan en Rusia y han sido probadas en Estados Unidos.
Los maestros pueden utilizarlas para mejorar el apoyo contextual al aprendizaje del
nino aunque para usarlas adecuadamente deben tener en mente la zona de desarrollo
proximo del nino, asi como la actividad conductora y los logros en el desarrollo
correspondientes al nivel de su edad. Ademas, estas tacticas brindan al maestro otra
forma de ver el proceso de ensenanza-aprendizaje. En la practica, las diversas
tacticas estan entretejidas pero para comprender cada una de ellas en su totalidad
las comentamos como entidades separadas. Organizamos las tacticas bajo tres
encabezados generales —mediadores, lenguaje y actividades compartidas—y las
describimos en los siguientes capitulos:

Capitulo 7 Tacticas: el uso de mediadores
Capitulo 8 Tacticas: el uso del lenguaje

Capitulo 9 Tacticas: el uso de actividades



CAPITULO 7

Tacticas: el uso de mediadores




Los maestros pueden propiciar el desarrollo y ayudar a los ninos a pasar del desem-
peno con apoyo al desempeno independiente. El paradigma vygotskiano propone que
una forma de hacerlo son los mediadores que los ninos puedan utilizar como herra-
mientas. Los mediadores facilitan la cesion de responsabilidad al nino, pues aunque se
hayan desarrollado con el apoyo de los adultos, estas herramientas pueden ser utiliza-
das por el nino sin la presencia fisica del maestro. En este capitulo comentamos los me-
diadores y sugerimos formas de usarlos en el aula de la infancia temprana.

La funcion de los mediadores

Un mediador es algo que sirve como intermediario entre un estimulo del medio am-
biente y la respuesta individual a ese estimulo, segtn el trabajo de Vygotsky (véase la
figura 3.1 del capitulo 3). Un mediador propicia el desarrollo del nino al hacer mas
facil una conducta determinada. Segin la teoria de Vygotsky, los mediadores se con-
vierten en herramientas de la mente cuando el nino las incorpora a su actividad. Al
igual que otras herramientas culturales, los mediadores aparecen primero en la ac-
tividad compartida y luego el nino se apropia de ellos. Cuando Linda esta aprendiendo
a leer y la maestra le dice: “Mira la primera letra, ¢qué sonido tiene?”, Linda piensa
para si: “Mira la primera letra”. Esta habla interna actia como mediador para facili-
tar la lectura. Antonio aprende a sumar y usa los dedos para ayudarse a calcular. Sus
dedos actGan como mediador pues hacen la suma mas certera. En cada caso, el nino
utiliza el mediador para facilitar la conducta.

Vygotsky creia que los adultos poseen complejos mediadores abstractos para ayu-
darse a pensar: palabras, simbolos, modelos gréaficos, planes y mapas. Estos mediadores
pueden estar a la vista, como una lista de cosas pendientes o pueden ser interiores.
Los adultos usan estos mediadores naturalmente, de una manera integrada y, con
frecuencia, automatica, inconscientemente. Algunas veces los adultos enfrentan si-
tuaciones en las que el uso automatico de los mediadores se interrumpe o dificulta.
En situaciones semejantes, emplean mediadores exteriores evidentes, en vez de inte-
riores. Por ejemplo, cuando un adulto usa una estufa que no conoce debe mirar los
botones del tablero de control (el mediador exterior) para saber cual perilla corres-
ponde a cada quemador; en cambio, al usar una estufa conocida, el adulto tiene un
patrén interior que relaciona los quemadores con las perillas. Otro ejemplo es el de
una mujer que maneja un automovil que presenta un modelo innovador de cambios
de velocidades. La mujer mirara el diagrama en la manija de la palanca de velocida-
des para cerciorarse de haber metido primera jy no reversa!

Algunas veces los ninos olvidan la conducta que aprendieron con la mediacion
exterior y necesitan volver a usar el mediador durante un breve periodo. Para los ni-
nos, los mediadores son exteriores y manifiestos, y no estan integrados necesaria-
mente a sus patrones de pensamiento. Los mediadores exteriores y manifiestos son
visibles para los demas y para el nino, y pueden ser incluso tangibles. Por ejemplo, el
senor Ochoa quiere que los ninos recuerden hablar en voz baja a la hora de la reu-
nioén de grupo, asi que pone un pequeno raton de peluche en su escritorio justo antes
de la transicion a la reunion; el raton es un mediador tangible que les recuerda a los
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ninos que deben hablar en voz baja. Los ninos pueden necesitar cierta practica en el
uso del mediador y algunos recordatorios del adulto porque pueden olvidar su pro-
posito. Para convertir el raton en mediador, el sehor Ochoa ha hecho ejercicios en
que los ninos hacen ruido cuando esconde el raton detras de la espalda y se callan
ante él. También pide que digan lo que significa el raton e incluso insta a los ninos
a que susurren: “Cuando el ratén esta afuera yo estoy callado como un ratén”.

Los mediadores exteriores como andamios

Los mediadores manifiestos funcionan como andamios pues ayudan al nino en su
transicion del desempeno con la maxima asistencia al desempeno independiente. La
meta es retirar los mediadores exteriores o dejar de utilizarlos una vez que el nino
haya interiorizado su significado. Los mediadores exteriores son un escalon temporal
disenado para conducir al nino hacia la independencia. Los maestros planean el ti-
po de mediador exterior que usaran y la manera en que debera retirarse conforme
el nino adquiera independencia y se apropie de la conducta y de la herramienta en
cuestion. El momento apropiado para retirar el mediador no puede determinarse
con exactitud; a veces los ninos olvidan el mediador exterior y necesitan volver a usar-
lo durante un breve periodo; en otras ocasiones unos cuantos éxitos bastan para ale-
jar pronto al nino del mediador manifiesto.

Tipos de mediadores

Los mediadores pueden ser verbales, visuales o fisicos. El discurso y la palabra escri-
ta son mediadores verbales. Una conducta sencilla, como aprender a tejer, puede ser
mediada por las palabras derechoy revés. Estas palabras pueden pronunciarse en voz
alta: “Derecho, derecho, revés, revés”, para facilitar el tejido de una determinada
puntada. Un mediador también puede materializarse o ser tangible: las imagenes y
los diagramas son ejemplos de mediadores visuales; un adulto puede utilizar el dibu-
jo de un patrén de puntadas como recordatorio de lo que debe hacer. Un mediador
fisico consiste en un conjunto de conductas —como hdbito o ritual— que desencade-
na un proceso mental; por ejemplo, un cierto movimiento de los dedos o un tipo de
aplauso puede mediar las conductas para llegar a tiempo a la reunién de grupo y ayu-
dar a que los ninos recuerden sentarse en circulo y mirar al maestro.

Los mediadores verbales, visuales y fisicos pueden afectar el procesamiento de
informacion compleja como la clasificacion. Las palabras que denotan las categorias
funcionan como mediadores verbales en algunos casos. Cuando Lorena clasifica cu-
bos, el maestro le da las palabras pequeno, medianoy grande como mediadores verba-
les para la clasificacion; la nina repite estas palabras mientras clasifica. El maestro
podria dar también un mediador visual, como un circulo pequeno, uno mediano y
uno grande (véase la figura 7.1).

A diferencia de los adultos, quienes usan sobre todo mediadores interiores ver-
bales para dirigir los procesos mentales y la conducta, los ninos necesitan algo mas
concreto y tangible. La senora Martinez quiere limitar el nimero de ninos que acu-
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Figura 7.1. Cajas con mediadores exteriores para clasificar

den al area de construcciéon con cubos. Para disponer de un mediador tangible, cor-
ta los dibujos de cuatro sillas y los pone en una caja a la entrada del area. Cada nino
que entra al area de los bloques toma uno de los dibujos y lo pone en una bolsa jun-
to a la caja; cuando no quedan dibujos en la caja, eso es senal de que ningtan otro ni-
no puede entrar. Confiar a los ninos que recuerden por si solos que solamente cuatro
pueden entrar al area, seria una estrategia menos eficaz, porque algunos de los ni-
nos no pueden contar significativamente ni utilizar los nimeros para regular sus ac-
ciones. Con los dibujos de las sillas, la senora Martinez proporciona un mediador
tangible para ayudar a recordar el limite.

Conforme acumulan experiencia, los ninos comienzan a usar mediadores por
cuenta propia. Los primeros intentos de inventar mediadores pueden tener la forma
de expresiones tales como: “Solo puedo leer cuando me siento en el costal azul de
frijoles” o “Necesito mi pluma magica para escribir”. Los adultos con frecuencia to-
man semejantes expresiones como ejemplos de vuelos de la fantasia, pero Vygotsky
diria que senalan el comienzo del uso de la mediacion exterior, es decir, del uso de
objetos para mediar los procesos mentales. Los mediadores elegidos pueden ser los
mismos que usan los adultos u otros. Mientras el nino le asigne al mediador su signi-
ficado personal y lo use para dirigir su conducta, el mediador es util.
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La mediacion de las conductas sociales y emocionales

Vygotsky senala que los mediadores exteriores se usan con frecuencia para regular
las interacciones sociales. Los adultos lanzan una moneda al aire o usan palillos pa-
ra decidir cosas tales como a quién le tocan los quehaceres domésticos. Los ninos se
sirven de rimas y juegos en los que usan los dedos (“de tin marin”, “ piedra, papel o
tijeras”) para resolver discusiones sobre quién juega primero o cuanto tiempo le to-
ca jugar a cada quien. Algunos mediadores exteriores se transmiten de generacion
en generacion en los patios de recreo del mundo entero. Sin ninos mayores alrede-
dor, es improbable que los ninos preescolares aprendan estas cosas, de modo que en
algunos casos los maestros tendran que dar a los ninos los mediadores exteriores que
de otra manera obtendrian de ninos mas grandes.

La gente también usa mediadores exteriores para controlar sus emociones:
cuentan hasta diez antes de reaccionar como una manera de frenar su enojo o te-
mor. Los ninos se gritan rimas como “carcacha, carcacha, lo que digas se te retacha”
o “botellita de jerez, todo lo que digas sera al revés”, en vez de golpearse. La gente
también usa mediadores para reconciliarse; los rituales como darse la mano o discul-
parse se usan para terminar discusiones y restablecer relaciones sociales. Las reglas
del juego son otro mediador comun para regular la conducta social y emocional
(véase el capitulo 10). Los adultos pueden proporcionar estos mediadores a los ni-
nos; por ejemplo, una maestra le ensena a un nino a contar hasta diez o a respirar
profundamente tres veces para ayudarle a superar su enojo. Un padre puede utilizar
“aerosol para monstruos” (agua en un atomizador) para apaciguar a las fieras noc-
turnas de un nino antes de acostarlo. Dar al nino una cobija especial puede servir pa-
ra calmarse y dormir la siesta. Todos estos mediadores exteriores ayudan a los ninos
a controlar y regular sus emociones.

Las discusiones son un problema comtn entre los ninos preescolares. En su cla-
se, la senora Marquez usa pulseras de la paz para Ivan y Sebastian, dos ninos que tie-
nen constantes peleas, sobre todo a la hora del recreo. Antes de que salgan al recreo,
cuando los demas ninos ya salieron, la senora Marquez les da una pulsera de la paz
a cada uno y pide que repitan en voz alta para qué sirven: “Estas pulseras nos ayudan a
recordar que resolvemos nuestras diferencias con palabras. No nos pegamos. Si ne-
cesitamos ayuda, llamamos a la maestra”. Cuando los dos repiten el significado de los
mediadores, los deja salir, y a los cinco minutos echa un vistazo para ver si pelean. Re-
pite el procedimiento todos los dias. A la semana se encuentra con que casi todos los
dias los ninos lograron pasar los primeros diez minutos del recreo sin ningtn pro-
blema. Cuando ella se acerca, los dos senalan sus pulseras como senal de que las tie-
nen presentes. Dos semanas después, deja que ellos solos se las pongan y recuerden
su significado. Una semana después, ya no las necesitan.

Compartir es otra tipica conducta que causa problemas en el grado preescolar.
La mediacion exterior también puede ayudar a los nifos a recordar que deben ha-
cerlo. En el aula del senor Gutiérrez, a Rosa se le dificulta recordar que debe com-
partir con los demas, especialmente en una sesion de trabajo con material didactico
o en una actividad organizada en grupos pequenos. El senor Gutiérrez utiliza pinzas
de compartir, esto es, pinzas de tendedero de color rosa brillante. Cuando los ninos
estan ante el material didactico, cada uno se coloca una pinza en la ropa. “Estas pinzas”,
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les dice, “los ayudaran a recordar que todos reciben la misma cantidad”. Enseguida
hace una demostracion de lo que es la misma cantidad utilizando dos osos de pelu-
che: “¢Es ésta la misma cantidad?” pregunta al poner dos fichas frente a un oso y diez
frente al otro. “{No!”, gritan los ninos. “;Es ésta la misma cantidad?”, pregunta al po-
ner cuatro fichas frente de un oso y cuatro frente al otro. “;Si!” responden. Entonces
da a Rosa la caja de fichas y dice: “Rosa, cercidrate de que todos tengan la misma can-
tidad”. Rosa reparte las fichas hasta que cada quien tiene cuatro. En la proxima acti-
vidad donde compartir es importante, el senor Gutiérrez distribuye las pinzas de
compartir y dice las palabras apropiadas. Para que Rosa practique, cada tercer dia la
pone a cargo de la reparticion. Al final de la segunda semana, Rosa es la primera en
decir: “Todos reciben la misma cantidad”. Ya no acapara los lapices, las fichas ni el
papel de los demas ninos.

La mediacion exterior de la cognicion

La idea de utilizar la mediacién para ampliar y apoyar el desarrollo cognitivo se ha
aplicado en diversas aulas en Rusia y Estados Unidos. En la educacion durante la in-
fancia temprana los mediadores son muy utiles para apoyar a los ninos dentro de su
ZDP, en las areas de percepcion, atencion, memoria, pensamiento y autorregulacion.

La percepcion

Los ninos aprenden las categorias perceptivas a través de la mediacion exterior, segin
la observacion de Leonid Venger, seguidor de Vygotsky (Venger, 1969/1977, 1986;
Zaporozhets, 1959/1977). Los objetos de la vida diaria se convierten en estandares
sensoriales que ayudan a los ninos a percibir las diferencias de color, tamano, forma
e incluso sonido. Por ejemplo, aprenden la diferencia entre anaranjado y rojo al
comparar una naranja con un jitomate. Si se entregan a ninos de dos anos tarjetas de
colores sin claves contextuales y se les pregunta por el rojo y el anaranjado, pueden
tener dificultades para contestar; en cambio, si se incluye un objeto de la vida diaria
como clave contextual, estos ninos contestan mas rapido. Se obtienen mas respues-
tas correctas a la pregunta: “:Es del color de un jitomate o del color de una naran-
ja?”. Venger cree que el contacto con objetos de la vida diaria en los que se distingan
las caracteristicas perceptivas ayuda al desarrollo de éstas.

La atencion

Los ninos utilizan mediadores para poner atenciéon a objetos, sucesos y conductas o
para centrarla en ellos. Los seguidores de Vygotsky se interesan en la atenciéon deli-
berada, es decir, cuando el nino dirige la mente con toda conciencia. Esta funcion
mental superior es diferente de la atencion espontanea de los ninos ante objetos de
colores brillantes, ruido fuerte o acontecimientos llamativos. La habilidad para pres-
tar atencion deliberadamente es necesaria en el aprendizaje pues el rasgo mas atrac-
tivo puede no ser el mas importante de lo que el nino esta aprendiendo. Los ninos
deben aprender a pasar por alto la informacién competitiva o llamativa y a concen-
trarse especificamente en las caracteristicas importantes para resolver un problema
o hacer una tarea. En la lectura puede no ser importante que la letra b sea roja, pe-
ro su orientaciéon —que no se confunda con la d— es relevante.
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En una tipica clase de ninos menores de tres anos se pide que pongan atencion en
determinadas conductas y al mismo tiempo pasen por alto las distracciones. Algunas
veces ni siquiera se pide que pongan atencién, pero se espera que sepan qué es po-
ner atencion y como hacerlo. Los adultos que saben enfocar su atencion llegan a vol-
verse adultocéntricos y olvidan lo que confunde a los ninos. Por ejemplo, cuando el
senor Saldivar llama a los ninos a la reunioén de grupo, espera que acudan rapida-
mente, encuentren un lugar déonde sentarse, permanezcan sentados, miren al maes-
tro y no distraigan su atencién con quien estuvieron jugando hasta un momento
antes. Sin darse cuenta, pide que respondan a todo un conjunto de claves entera-
mente nuevas, una tarea dificil de cumplir para muchos de los ninos.

Los seguidores de Vygotsky sostienen que los ninos pequenos no pueden poner
atenciéon deliberadamente sin el apoyo contextual de los mediadores (Leont’ev,
1932/1994). El mediador debe recordar al nino la necesidad de concentrarse y hacer
caso omiso de las distracciones de otros ninos, de los dibujos que estan en la pared o
de los juguetes interesantes que pueda haber en el salén. En el ejemplo anterior, el
senor Saldivar no dio a los ninos buenas pistas o mediadores para ayudarlos a poner
atencion. Sentarse en circulo puede no ser un mediador efectivo para la atencion,
puesto que los ninos pueden sentarse de ese modo en otras ocasiones. Los ninos ne-
cesitan un mediador mas obvio y tangible que se use exclusivamente a la hora de la
reunion de grupo, por ejemplo, un muneco de peluche o un titere que sélo aparez-
ca ala hora de esta reunién, un sombrero que el maestro se ponga para indicar la ho-
ra de la reunion, una cancion especial o una rima para comenzarla, o un tapete para
sentarse. Algunos ninos pueden necesitar mas mediadores que otros. Mientras Sonia
y Jacobo no tienen problemas para acudir a la reunion de grupo y sentarse, {Mauri-
cio y Bernardo necesitan todos los mediadores que el senor Saldivar pueda inventar!

Los ninos de primero y segundo grados necesitan aprender a controlar su aten-
ci6én; necesitan estar conscientes de aquello en lo que deben poner atencion y de
cuando empiezan a perder concentracion. Los maestros deben ayudar a los ninos a
etiquetar lo que es mas importante y a distinguirlo de las caracteristicas irrelevantes;
pueden emplear gestos, colorear, resaltar o subrayar para dirigir la atencion del ni-
no hacia algo en particular. Por ejemplo, a un nino con problemas para recordar leer
la altima parte de una palabra, se le puede ayudar resaltando esas Giltimas letras. Los
ninos también pueden hacer ellos solos este subrayado.

La memoria

Otra funciéon mental superior que puede asistirse con mediadores es la memoria de-
liberada. La mayoria de los maestros y los padres dicen que los ninos pequenos tie-
nen a veces muy buena memoria. Como sus procesos de memoria tienden a ser
reactivos, los ninos pequenos pueden recordar facilmente una canciéon pegajosa o
una ilustracion brillante y colorida. La dificultad se presenta cuando pedimos que re-
cuerden algo poco atractivo para ellos.

Los psicologos consideran que los ninos pequenos recuerdan de forma reactiva
porque carecen tanto de las estrategias para recordar como de las habilidades meta-
cognitivas necesarias para monitorear el proceso de la memoria (Gage y Berliner,
1992). Diversas teorias psicologicas occidentales identifican las habilidades que los
ninos no tienen, pero pocas comentan como desarrollarlas. La mayoria de las estra-
tegias para la memoria la fortalecen cuando ya esta desarrollada y organizada, pero
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al parecer son poco efectivas en ninos pequenos. Por ejemplo, la estrategia del méto-
do de los lugares es dificil para un nino pequeno, pero efectiva para los adultos, que ya
tienen una plataforma de memoria. Cuando se utiliza este método, debe imaginar-
se un lugar bien conocido, para enseguida visualizar cada uno de los objetos por re-
cordar y colocarlos en un determinado punto o espacio de ese lugar. Por ejemplo,
pueden asociarse imagenes mentales de lo que necesita comprar en la tienda con las
diferentes areas de su casa —el pan en el pasillo, la leche en la cocina, etcétera—.
Los ninos pequenos no podrian recordar sistematicamente ni siquiera las areas de
su casa mucho menos hacer asociaciones visuales con ellas.

Segtn Vygotsky (Vygotsky, 1978, 1983), la memoria selectiva de los ninos respon-
de a la falta de control deliberado del proceso de la memoria y no a la ausencia de
estrategias especificas para recordar. El problema no consiste en que los ninos no
puedan recordar nada, sino que no logran retener y recuperar la informacién co-
rrecta en el momento preciso. Cuando se pide que recuerden de una manera deli-
berada pueden tener dificultades.

El control deliberado de la memoria se hace mas y mas necesario conforme el
nino se acerca a la edad escolar, porque comenzamos a esperar que los ninos recuer-
den por si solos. En la ensenanza preescolar les recordamos constantemente las co-
sas, pero en primero y segundo grados esperamos que asuman la responsabilidad de
su propia memoria. El maestro da informacion al nino y depende de él recordarla o
no. El nino debe hacerse cargo de la organizacion, practicar las estrategias necesa-
rias para recordar y activar la memoria en el momento preciso. Por ejemplo, en se-
gundo grado los ninos deben acordarse de llevar y traer cosas de la casa a la escuela,
ya sea la tarea, una nota de la maestra, los zapatos para la gimnasia o un refrigerio
para contribuir a una actividad en el aula. Para algunos ninos la transicion de la de-
pendencia de los recordatorios de los adultos a recordar sin ayuda es facil, pero pa-
ra otros es un proceso penoso. Algunos solo recuerdan lo que debian haber traido
jhasta el momento de entrar en el aula! En otros casos, la memoria se activa cuando
el nino ve al maestro. Los maestros y padres de familia pueden llegar a castigar a es-
tos ninos por olvidar cosas pues con frecuencia son presionados para encontrar for-
mas positivas de hacerlos recordar.

En primero y segundo grados, los maestros suelen dar muchas instrucciones ora-
les a los ninos sin el apoyo de mediaciones que los ayuden a recordar. La seniora Mar-
gules espera que sus ninos recuerden que deben recorrer las tres estaciones de
aprendizaje durante la hora dedicada a esta actividad. Muchos de los ninos no tie-
nen dificultad para recordarlo, pero Aida, José y Diana nunca pasan de la primera
estacion. No importa qué haga la senora Margules, estos tres ninos recorren partes
de la primera estacion y luego deambulan sin rumbo fijo por la habitacion. La seno-
ra Margules decide darles un mediador exterior en la forma de un boleto con los na-
meros 1, 2y 3. Después de mandar a los demas ninos hacia el centro, se sienta con su
trio de nomadasy los pone a escribir a su manera algo que les recuerde los centros ha-
cia los que deben ir. Aida hace unos garabatos enseguida de los niimeros, José escri-
be letras y Diana hace dibujos. La senora Margules prende las notas en la ropa de los
ninos con un alfiler. “Cuando hayan terminado una estacion”, les dice, “tachenla en
su boleto. Asi, el boleto les ayudara a recordar adénde ir después”. Al final de esa se-
mana, solamente Aida y Diana necesitaban utilizar los boletos. Después de la terce-
ra semana los tres ninos completaban la ruta sin ayuda.
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Al igual que para la percepcion y la atencion, los seguidores de Vygotsky reco-
miendan el uso de mediadores exteriores como andamiaje para el desarrollo de la
memoria deliberada. La mediacién exterior es un paso intermedio que habilita al ni-
Nno para actuar con cierta asistencia, pero con mayor independencia que si el adulto
le dijera qué hacer. Un mediador exterior puede ser una lista de cosas pendientes
producida por el nifo, una etiqueta en la hoja para recordarle dénde escribir su
nombre, un cartel sobre como recordamos o un anillo que indique la colocacién de
los dedos en el lapiz. Estos mediadores estimulan el uso de estrategias para la memo-
ria y propician la recuperacién de la informacién; ayudan al nino a iniciar la accién
correcta en el momento preciso.

El uso de mediadores exteriores para activar la memoria no es nada nuevo; de he-
cho, los adultos los usamos todo el tiempo: hacemos listas de cosas pendientes, usamos
calendarios y tenemos radiolocalizadores. Muchas técnicas para la administraciéon del
tiempo incorporan ingeniosos mediadores exteriores para no distraerse de la tarea o
los objetivos. Lo diferente en la teoria de Vygotsky es laidea de que los mediadores son
herramientas de la mente que pueden y deben ensenarse a los ninos desde los tres y
cuatro anos, al principio de la escolaridad y con medios adecuados a su edad, y no pos-
tergar su presentaciéon a un taller de habilidades para el estudio en la preparatoria.

Los mediadores exteriores son utiles también porque pueden usarse en situaciones
en las que el maestro no esta presente. Los mediadores recuerdan las cosas al nino an-
tes de que sea demasiado tarde. Muchas veces los ninos olvidan aspectos importantes
de los hechos cuando ya ocurrieron, pues no estuvimos antes para advertirlos. Ale-
jandro sabe que debe usar las palabras y no quitarles los juguetes a los demas. De he-
cho, después de tomar un juguete de otro nino, admite que debié haber usado las
palabras; al calor del momento, olvido la estrategia social adecuada. La asesoria des-
pués del incidente tiene un efecto limitado. Si el maestro pudiera seguirlo y recor-
darselo en el momento preciso, no lo olvidaria, pero esto por supuesto no es
practico. Para asistir la memoria de Alejandro, su maestro usa a Gregorio, un anima-
lito de peluche que Alejandro se pone en la muneca (de la mano con la que arreba-
ta los juguetes) como un mediador. El mediador esta ahi para recordarle: “Uso
palabras y no arrebato”. Alejandro practica lo que dird y hard cuando use a Grego-
rio. Usarlo en el brazo parece suficiente para iniciar la estrategia adecuada. Cuando
lo hace, Alejandro tiene éxito y consigue hablar en vez de quitar. Gregorio le ayuda
arecordar que debe usar las palabras cuando el maestro no esta presente. Tras sufi-
ciente practica en el uso de las palabras con resultados exitosos en las interacciones
sociales, Alejandro no necesita a Gregorio porque ya interioriz6 lo que debe hacer.

El pensamiento
La mediacion exterior puede facilitar el desarrollo del pensamiento y el razonamien-
to. Los mediadores ayudan a los ninos a revisar su pensamiento y reflexionar al res-
pecto, ademas de que propician el desarrollo de habilidades metacognitivas.
Cualquier relacion abstracta puede ser presentada con modelos materializados:
graficas, imagenes, objetos para manipular, objetivos y dibujos. En la tipica aula de
la edad temprana, utilizamos mediadores para representar muchas relaciones con-
ceptuales, tales como relaciones entre niimeros, clasificaciones, series y patrones. La
senora Pérez pide a Juan que ordene una secuencia de cuatro dibujos. Juan levanta un
dibujo y lo coloca sobre la mesa; se confunde con el segundo dibujo; la senora Pérez
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Figura 7.2. Ordenando dibujos con un mediador exterior

pone en la mesa una flecha que senala de izquierda a derecha y lleva escritos los nu-
meros 1, 2, 3y 4. Con el mediador de la flecha numerada, Juan se concentra mas fa-
cilmente en poner las imagenes en orden (véase la figura 7.2).

El uso de mediadores sirve para ensenar muy diversos tipos de relaciones (Venger
1969/1977, 1986), entre los que incluye papeles sociales, patrones musicales, corres-
pondencias entre sonido y letra, elementos de un cuento (gramatica del cuento), union
e interseccion de los conjuntos, proyecciones de objetos tridimensionales en un es-
pacio bidimensional, velocidad y distancia, y el valor del dinero.

Los mediadores como los diagramas de Venn ilustran como dos categorias de ob-
jetos pueden ser similares y diferentes a la vez. Dos circulos completamente sobrepues-
tos representan categorias iguales. Dos circulos separados representan categorias
que no tienen caracteristicas en comun. Cuando ambos circulos se sobreponen par-
cialmente, significa que algunas caracteristicas son compartidas por ambas catego-
riasy otras no (véase la figura 7.3). Este mediador visual permite a los ninos clasificar
objetos a un nivel mucho mas abstracto que si solamente se les pide que coloquen
los objetos en montones. Este mediador puede utilizarse primero para objetos rea-
lesy luego paraideas, como cuando se les pregunta a ninos de segundo grado en qué
se parecen y en qué son diferentes dos cuentos (véase la figura 7.4).

Algunos maestros usan mapas de palabras o redes de conceptos para ayudar a los
ninos a observar la relacion entre diferentes conceptos, ideas o palabras (véase la fi-
gura 7.5). En unared, las categorias principales se pueden escribir en letra mas gran-
de que las subcategorias. Si se traza la red conforme los ninos aportan ideas, se ayuda
a cristalizar y agudizar su comprension de las relaciones.
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NA
A A

Figura 7.3. Ejemplo de diagramas de Venn utilizados para clasificar

El paradigma de Vygotsky promueve también el uso de representaciones grafi-
cas (Brofman, 1991; Venger, 1969/1977, 1986). Se pide a los ninos que dibujen una
y otra vez como ven las cosas y sus concepciones acerca de como funcionan. Los ni-
nos alternan su atencion entre el objeto y la representacion grafica que estan elabo-
rando, modificandola conforme distinguen o comprenden mas. El dibujo capta lo
que entienden, asi que pueden observarlo y ver si coincide con lo que ven cuando
vuelven a mirar el objeto. Esta idea ha sido usada con gran éxito por educadores del
norte de Italia (Edwards, Gandini y Foreman, 1994).

En un estudio de la nieve los ninos dibujaron diferentes estados del agua; luego
experimentaron con nieve real y entonces, con base en sus observaciones y sus des-
cubrimientos, volvieron a dibujar y replantearon lo entendido, y lo replanteado fue
mas profundo y mas complejo. Observe como dibuja un nino su comprension del pro-
ceso para hornear galletas (figura 7.6). Conforme Gerardo dibujaba la imagen, co-
mento6 lo que sucedia a cada paso. En el proceso de dibujar, se hizo consciente de
que algunos pasos debian ir con anterioridad. Su comprension del proceso cambio,
pues paso de ser un proceso global a una receta con determinadas acciones en cada
uno de sus pasos.

La autorregulacion

Una de las metas de la teoria de Vygotsky es desarrollar la autorregulacion de los pro-
cesos cognitivos, pues los ninos deben desarrollar la habilidad de seguir, evaluar y re-
gular sus procesos de pensamiento; esta habilidad comienza a aparecer en primero
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Figura 7.4. Uso de un diagrama de Venn como mediador para un andlisis de relato

y segundo grados, pero sus cimientos se fundan en la educaciéon preescolar. Los me-
diadores exteriores desempenan un importante papel para ayudar a los ninos en el
transito de la regulacién por los adultos a la autorregulacion; son los andamios nece-
sarios para la regulaciéon semindependiente.

Un programa diario, escrito para que los ninos lo vean y usen como referencia,
es un mediador exterior que los maestros suelen usar en el aula. Para que el media-
dor sea mas util, dibuje en el programa la caratula de un reloj que indique el tiem-
po aproximado para hacer las cosas; ponga un reloj junto al programa para que los
ninos vean la horay sepan si se atrasan o adelantan en relaciéon con el programa. Use
el programa en el transcurso del dia para hablar de lo que se hara enseguida. Pron-
to vera que los ninos también utilizan el programa, incluso quienes ain no saben.

Utilice mediadores exteriores tales como canciones, rimas o un despertador pa-
ra senalar las actividades breves, como la limpieza u otra actividad de transicion. Cer-
ciorese de que la cancién o rima sea lo suficientemente larga como para que cuando
termine los ninos hayan concluido la actividad y estén listos para lo siguiente. Si utili-
za un despertador, éste debe mostrar visiblemente el tiempo restante. Los desperta-
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Figura 7.5. Uso de un mapa conceptual como mediador exterior

dores digitales no resultan ttiles, pero un despertador con manecillas o un reloj de
arena, como los que se usan para la cocina, puede servir. Para un nino preescolar, “es-
tar listo para la siguiente actividad dentro de tres minutos” no tiene sentido. Tres mi-
nutos pueden parecer una vida entera o un instante, segin lo que el nino esté
haciendo. Los ninos necesitan un recordatorio exterior que les ayude a saber cuando
se les acaba el tiempo. Una canciéon con una melodia y un final predecibles les sena-
la: “Me queda el tiempo de tres palabras de la cancion para terminar”, con lo que pue-
den calcular mejor su velocidad en la actividad que con un simple recordatorio verbal.

Los ninos mayores son capaces de inventar sus propios mediadores y utilizan listas
o0 menus para regular su conducta. El maestro de un grupo de segundo grado usa lis-
tas para Espanol y Matematicas. La lista le recuerda al nino lo que se espera que ha-
ga durante el tiempo de lectura (véase la figura 7.7). Al comienzo del afio, el maestro
y el nino llenan juntos el plan; al final del ano, el nino llena mas y mas del plan €I solo.
Cada semana este maestro también hace una pregunta disenada para que los ninos re-
flexionen sobre sus procesos mentales. Esto ha sido ttil para la autorregulacion de
su conducta. En una ocasion en que el maestro volvio tarde al salon después del re-
ceso, encontrdé que el grupo entero, incluyendo a los de jardin de ninos, habia co-
menzado a trabajar en su ausencia: sacaron sus listas y estaban trabajando con
esmero en sus tareas. El aula estaba en silencio, excepto por algunos ninos que de-
bian trabajar en parejas. La idea de las listas puede adaptarse a los proyectos y a mu-
chas otras areas del aula en la ensenanza primaria.
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Figura 7.7. Alumnay maestra dialogan sobre un menu

Lineamientos para el uso de mediadores exteriores

Vygotsky presento la idea de la mediacion exterior en el desarrollo y la ilustré con
ejemplos en entornos informales; sus discipulos ampliaron sus ideas y las aplicaron
en el aula. En particular, Zaporozhets (1959/1977), Venger (1969/1977, 1986), El-
konin (1971/1977), Gal’perin (1969) y sus discipulos y colegas desarrollaron el uso
de la mediacién exterior. Entre su trabajo escogimos y adaptamos las siguientes re-
comendaciones.

Para ser efectivo, el mediador exterior debe promover la conducta en el momen-

to preciso y tener las siguientes caracteristicas:

1. El mediador debe tener un significado especial para el ninio y debe ser capaz de invo-
car ese significado. E1 nino debe poder tocar o ver el mediador y éste debe pro-
vocarle determinados pensamientos o conductas. El nino debe poder decir,
por ejemplo: “Cuando veo la etiqueta amarilla, debo recordar que debo ir a
mi clase de flauta”; “cuando veo el sombrero rojo, debo esperar y no interrum-
pir a la maestra” o “cuando las persianas estan cerradas y las luces bajas, es ho-
ra de descansar”. El mediador debe ser significativo para el nino pues no es ttil
si s6lo lo es para el adulto. El nino puede elegir el mediador sin mucha ayuda
del adulto, pero puede necesitar su asesoria y cierta practica para usarlo mien-
tras se asienta el significado asignado. Una vez que esto sucede, el nino debe
ejecutar una determinada accién para evocar el significado del mediador; por
ejemplo, recoger el tapete, ponerse la pulsera de la paz o tomar el boleto. El
acto de la mediacion debe incorporarse a las acciones que forman parte de la
actividad.
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2. El mediador debe sujetarse a un objeto que el ninio use antes o durante la ejecucion de
la tarea. Si la meta es que el nino no olvide llevar sus botas a casa, el mediador
debe pegarse o colgarse en un lugar que el nino vea justo antes de salir y no en
algo que el nino utilice en la manana al llegar a la escuela; si el nino debe recor-
dar una cosa después de la comida, entonces el mediador debe sujetarse a la ca-
ja del almuerzo. A la hora de guardar los juguetes, utilice un tipo de musica que
destine exclusivamente a esta actividad. Si mientras escriben su diario los ninos
necesitan ver un abecedario para trazar las letras, éste debe estar en una tarjeta
sobre el escritorio; en un pizarrén el abecedario tiene muy poco que ver con la
actividad como para servirles de mediador significativo a la mayoria de los ninos.
3. El mediador no debe dejar de llamar la atencion del ninio. Los mediadores pierden
su peculiaridad y dejan de incitar la conducta apropiada si se usan demasiado o
durante mucho tiempo; el nino no debe usar todo el dia el animal de peluche
que significa “no arrebates”. Debe usarse en circunstancias cuidadosamente con-
troladas; escoja un momento en que sea probable que el mediador no deje de
llamar la atencién del nino. No le pida que se lo ponga al comenzar la manana
y lo use durante todo el dia; haga que se lo ponga s6lo cuando tenga dificulta-
des con una habilidad en particular. Por ejemplo, es mas efectivo que el nino use
la pulsera de la paz solamente durante los juegos rudos o justo antes de salir al
recreo. Haga explicito el propésito del mediador con expresiones como: “jVa-
mos a ponernos esta pulsera de la paz para que te recuerde usar palabras cuan-
do te enojes!”. Una vez que el nino recuerde con éxito varias veces por qué lo
usa, el mediador debe retirarse.

4. Combine la mediacion con el lenguaje y otras pistas para estimular la conducta. Jun-
to con el mediador, use una serie de conductas que puedan convertirse en habito
y palabras que formen un discurso privado para autoayudarse. Por ejemplo, us-
ted podria poner el dibujo de un foco encendido en la puerta del aula al comen-
zar la manana como recordatorio de que debe mantenerse la atencion
concentrada; al ver el foco, el nino debe hacer una pausa al entrar y decirse en
voz baja: “sQué debo hacer?: debo escuchar y concentrarme”. Estimule el uso de
estrategias de la memoria con la imagen de un nino senalandose la sien; saque
la imagen cuando los ninos deban recordar, por ejemplo, traer un libro de la ca-
sa. Use la imagen con palabras tales como: “{Pongamoslo en el banco de nues-
tra memoria repitiendo tres veces lo que debemos recordar!”, y enseguida tanto
usted como los ninos, mientras se senalan la sien, digan tres veces: “Traer de la
casa un libro para compartirlo”. Pronto la imagen va a provocar la estrategia de
repetir las cosas y recordarlas para uno mismo.

5. Elija un mediador que esté dentro de la ZDP del nirio. Para que un mediador fun-
cione, debe estar dentro de la zona de desarrollo proximo del nino y el nino de-
be utilizarlo para dirigir sus acciones. La madre de Mateo le dice: “{No hagas
eso!” cuando €l se acerca al contacto de la energia eléctrica e intenta meter el
dedo. Las palabras de la madre inhiben la conducta de Mateo, pero no son lo
que Vygotsky llama un mediador porque Mateo no las usa para controlar €l mis-
mo su conducta, pues simplemente obedece a su madre. Dado que obedece, po-
demos inferir que la idea del no esta dentro de su zona de desarrollo proximo,
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pero no es un mediador porque la conducta esta siendo controlada desde afue-
ra. El nose convierte en mediador cuando Mateo se acerca al contacto, dice “no”
en voz altay no intenta meter el dedo, aunque su madre no esté presente.

6. Utilice el mediador para representar lo que quiere que el ninio haga. Cerciorese de que
los ninos sepan lo que quiere que hagan mads que lo que quiere que dejen de ha-
cer. Es mas facil reemplazar una conducta que inhibirla. Ensenar a los ninos a
decir: “Uso mis palabras” es mucho mas efectivo que decirles simplemente: “De-
ja de pelear”.

En nuestro trabajo, los maestros suelen preguntarnos cuando es bueno un
mediador. Hemos descubierto que casi cualquier cosa funciona, mientras desta-
que y no se diluya en el entorno. Las plumas y los lapices de colores, las notas en-
gomadas y las listas de cosas por hacer les ayudan a los ninos a recordar las
instrucciones o destacan aspectos de los procesos de lectura y escritura. Para las
conductas sociales y las actividades de atenciéon y memoria en donde los ninos de-
ben desplazarse por la habitacion, funcionan mejor los objetos tangibles y movi-
bles, como anillos, pulseras, pinzas de ropa o animales de peluche con broches o
en pulseras. Para ayudar al nino a controlar sus comportamientos fisicos inapro-
piados, como recargarse en los demas a la hora del circulo, el mediador tiene que
imponer un limite fisico o cinético, para lo que funciona una silla o un tapete.
Hemos llegado a usar incluso el retrato de la maestra como mediador exterior pa-
ra ayudar a un nino que tenia problemas para concentrarse en la tarea. Cuando
puso el retrato de la maestra en el escritorio, termino la tarea mucho mas rapido.

Los mediadores aparecen anticipadamente en las actividades, lo que significa
que los adultos los proporcionan cuando el nino comienza a aprender. Al principio,
los adultos pueden tener que disponer de muy diversos mediadores, puesto que un
mismo mediador puede no funcionar igual con todos los ninos. Leon se distrae muy
facilmente en las reuniones de grupo y necesita una mediacién maxima para prestar
atencion durante el relato de un cuento completo. Lo hace mejor cuando se sienta
en un tapetito que tiene su nombre en una etiqueta, con un animal de peluche en
las piernas, entre dos ninos que le dan la mano todo el tiempo y frente al maestro
(jcuatro mediadores!). Con toda esta mediacion es capaz de permanecer sentado
hasta que termina el cuento. Después de hacer esto exitosamente durante una sema-
na, el maestro comienza a retirar los mediadores uno por uno. Primero el nino se
sienta por su cuenta frente al maestro sobre su tapetito con su animal de peluche; la
siguiente semana se sienta en su tapetito solo; cuatro semanas después, el maestro le
quita al tapetito la etiqueta con su nombre y Ledn se la pone en el brazo; ya no ne-
cesita el recordatorio fisico del tapetito. Finalmente, después de cinco semanas, de-
ja de necesitar la etiqueta con su nombre. El maestro planea cuidadosamente c6mo
ir retirando los andamios.

El valor de los mediadores

Los mediadores facilitan el procesamiento mental y lo hacen mas eficiente para la
teoria de Vygotsky; los mediadores son herramientas que habilitan a los ninos para
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que con el tiempo se comprometan en procesos mentales superiores. Los mediado-
res tienen valor a corto y largo plazo. En el corto plazo, los mediadores son andamios
del procesamiento mental; el maestro asiste a los ninos que tienen dificultades para
centrar la atencién con una senal exterior: cuando el maestro se pone un juego de
orejas de conejo para recordarles a los ninos que deben estar muy atentos, los ninos
escuchan mejor; si el maestro usa un despertador con un sonoro tic-tac y un timbre
para senalar la hora de limpiar el aula, los ninos mantienen mejor la atenciéon en esa
tarea —de otro modo, los ninos olvidan la limpieza y se ponen a jugar—. El efecto
inmediato de estos mediadores exteriores es que los ninos son mas eficientes en una
determinada tarea.

Los mediadores también tienen consecuencias importantes en el largo plazo
porque son un medio de desarrollo y de ensenanza-aprendizaje. Los mediadores pro-
porcionan la asistencia necesaria para el desarrollo de las funciones mentales supe-
riores. Usandolos, los ninos adquieren memoria deliberada, atenciéon centrada y
autorregulacion. Su uso es parte de la definicion de las funciones mentales superio-
res. En segundo lugar, los mediadores son el medio donde tiene lugar la ensenanza-
aprendizaje; conforme el nino se desplaza por su ZDP, lo que podia hacer con
asistencia se convierte en lo que puede hacer con independencia. :Cémo ocurre este
desplazamiento? Conforme el nifno interioriza los mediadores es capaz de mejorar su
conducta y se apropia de lo que originalmente pertenecia al adulto. Al apropiarse
del mediador, el nino aprende todo un conjunto de conductas. Ilustramos estos prin-
cipios examinando algunos ejemplos en el aula.

Técnica para la escritura con andamiaje

Aarén puede dictar un cuento largo, pero cuando se le pide que lo escriba por su
cuenta, no pasa de un par de letras y las letras que traza no siempre corresponden a
las palabras que quiere escribir. Ultimamente, se niega a escribir por completo; pre-
fiere dedicar su tiempo a dibujar. La figura 7.8 muestra un ejemplo de la escritura in-
dependiente de Aarén.

Aaro6n tiene dificultades para escribir porque carece de la atencién enfocada y
la memoria deliberada necesarias para poder completar la tarea. Con los mediado-
res apropiados, Aarén podra actuar a un nivel mucho mas elevado.

La senora Rodriguez, maestra de Aarén, decide utilizar la técnica de la escritura
con andamiaje para mediar la escritura y ayudar a recordar lo que quiere escribir. Pi-
de a Aarén que le dicte un cuento, pero en vez de escribir la maestra traza una linea
con el marcador para cada una de las palabras que el nifo le va diciendo.

La primera vez que usan el marcador, la senora Rodriguez traza las rayas y le ha-
ce una demostraciéon de como puede escribir sus palabras sobre las lineas. Después
de observar la demostracion de la maestra, Aarén le dicta una nueva oracion y lue-
go la escribe sobre las rayas. La senora Rodriguez explica, conforme traza las rayas:
“Te van a ayudar a recordar lo que quieres escribir”. Ella traza las rayas para una so-
la oracion cada vez.

La figura 7.9 muestra lo que Aar6n y la maestra hicieron juntos. Conforme tra-
zan las rayas, la maestra y Aarén dicen juntos las palabras y antes de que el nino co-
mience a escribir, la maestra le pide que repita lo que va a poner en las rayas.

Con las lineas como mediador, Aarén es capaz de escribir a un nivel mucho mas
complejo del que alcanza sin asistencia. Ademas, se esfuerza mas para decir las pala-
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Maestra y alumno planean
juntos una historia mediante
marcadores

bras en voz alta y para usar la ortografia convencional. La técnica de la escritura con
andamiajelo ayuda a recordar de una manera mas deliberada. En la figura 7.10 resul-
ta notable que incluso la caligrafia y el espaciamiento de las palabras mejoraron.

Después de una semana de usar el marcador con la maestra para planear sus
cuentos, Aarén comienza a usar por si mismo los andamios: utiliza el marcador para
planear su escritura, habla soloy, al pronunciar cada palabra, traza una raya. Después
de trazar las rayas y anadir la puntuacion, las llena con sus palabras. De esta manera,
el mediador —resaltar las palabras con rayas— se convierte en una herramienta que ¢l
puede utilizar con independencia para aumentar su memoria deliberada. La figura
7.11 muestra el cuento de Aar6én planeado y escrito por €l mismo.

El andamiaje en la escritura

Belinda ha intentado aprender el sonido rdurante los Gltimos tres meses, pero toda-
via no puede leerlo sin la ayuda de la maestra en cada palabra. Aun después de que
alguien le lee una oracion, ella no logra dar el sonido correcto a . Otros tres ninos
de su clase tienen el mismo problema.

Belinda tiene dificultad para concentrar su atencién en el atributo correcto, asi
como para recordar deliberadamente este atributo a lo largo de la tarea. Cuando la
maestra trabaja con ella palabra por palabra, Belinda puede identificar el sonido co-
rrecto, pero apenas tiene que leer sola o en un grupo pequeno, ya no puede hacerlo.

En este caso, el nivel de desempeno asistido es alcanzable, el problema esta en
como transferir la responsabilidad de la maestra a la nina. Aqui es cuando una me-
diacion exterior es especialmente efectiva y util. La lectura con andamiaje puede ser
el puente que atraviese la brecha al facilitarle la conducta a la nina sin la interven-
ci6én directa ni la interaccion de un adulto.

La senora Flores entrega libros ilustrados a Belinda y a los otros tres ninos, asi
como un marcador para resaltar y les pide que marquen todos los sonidos r mientras
el grupo lee el texto. En la primera pagina, los ninos y la maestra leen cada palabra



Figura 7.8. Escritura independiente de Aarén antes de usar la técnica del marcador
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y comentan si contiene el sonido r o si se trata del sonido 7 antes de marcarlo. En
la segunda pagina, el grupo lee cuidadosamente cada vez que aparece ese sonido y
los ninos marcan la palabray la comentan después de marcarla. En la tercera pagina, los
ninos trabajan en parejas leyéndose el uno al otro y marcando mientras leen. Al fi-
nal del cuento, la mayoria de los ninos puede identificar con confianza el sonido 7.
La figura 7.12 muestra una pagina donde se utiliz6 el marcador.

Esta técnica de lectura con andamiaje habilita a Belinda para actuar en un nivel
asistido y también, al llegar a la Gltima péagina, la ayuda a responsabilizarse de recor-
dar. Asi, puede apropiarse de la informaciéon mas facilmente que si lo hiciera sola.
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CAPITULO 8

Tacticas: el uso del lenguaje




oel, de tres anos de edad, prepara una pizza con el maestro, pero no puede ex-
tender la masa, asi que el senor Sanchez le dice: “Mueve el rodillo hacia ti y luego
aléjalo” y ayuda a Joel a sentir como se mueve el rodillo hacia atras y hacia adelante.
Con su ayuda, Joel puede extender la masa. El senor Sanchez se aleja para ayudar a
otro nino, y oye decir a Joel: “Cerca... lejos... cerca... lejos” unay otra vez mientras
extiende la masa.

Maria, de cinco anos, cuenta objetos; dice: “Hay ocho”. El maestro anade uno mas
al montoén y le dice: “Estoy anadiendo uno, scuantos hay ahora?”. Maria mira el mon-
ton y empieza a contar: “Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve. Ahora hay
nueve”. El maestro anade otro objeto y Maria comienza a contar otra vez desde uno.

Joaquin, de seis anos, hace un ejercicio siguiendo un patron: un salto arriba y dos
adelante. Joaquin dice el patrén en voz alta mientras lo ejecuta: “Arriba, adelante, ade-
lante”, pero habla tan fuerte que el maestro le pide que se calle porque confunde a
los demas. Cuando se calla, ya no se puede mover. Solamente cuando los otros ninos
terminan y el maestro le permite reanudar su estribillo, Joaquin puede terminar.

En todas estas situaciones, los ninos usan el lenguaje para ayudarse a lograr una
conductay pensar. El lenguaje tiene un papel central en el desarrollo mental; éste es
uno de los cuatro principios basicos del paradigma de Vygotsky: el lenguaje es una
herramienta cultural fundamental que habilita para pensar l6gicamente y aprender
nuevas conductas; influye en el desarrollo incluso mas que el contenido del conoci-
miento. También participa en el pensamiento y en la adquisicion del conocimiento.
En este capitulo comentamos como se desarrolla el lenguaje y como pueden utilizar-
lo los maestros para propiciar el desarrollo y asistir el aprendizaje en el aula.

El lenguaje como herramienta cultural

El lenguaje es una herramienta cultural universal que se aplica en muchos contex-
tos para resolver un sinntimero de problemas. Vygotsky y muchos otros teéricos sos-
tienen que el lenguaje distingue a los seres humanos de los animales al hacerlos mas
eficientes y efectivos en la solucion de problemas. Todas las culturas han desarrolla-
do el lenguaje. Porque poseen el lenguaje, los seres humanos resuelven problemas
mucho mas complejos que los primates que no lo poseen. En estudios comparativos
de las habilidades para la solucion de problemas, los investigadores descubrieron
que los ninos de uno y dos anos de edad y los chimpancés resuelven problemas sen-
somotores de manera similar (por ejemplo, Kozulin, 1990). Sin embargo, los ninos
que ya adquirieron el lenguaje, incrementan su habilidad para solucionar problemas
drasticamente; a partir de entonces, los chimpancés ya no son capaces de resolver
problemas al mismo nivel que estos ninos.

El lenguaje sirve para hablar, escribir, dibujar y pensar. Estas distintas manifesta-
ciones del lenguaje tienen caracteristicas en comun. El habla dirigida al exterior nos
permite comunicarnos con otras personas, y el habla dirigida al interior nos permi-
te comunicarnos con nosotros mismos, regular nuestra conducta y pensamiento. Uti-
lizamos la escritura para comunicarnos con los demas y como una manera de
exteriorizar y hacer tangibles nuestros procesos de pensamiento. El dibujo y otras re-
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presentaciones graficas de nuestro pensamiento tienen una funcién similar a la es-
critura. El pensamiento es un dialogo interior en el que evaluamos diferentes pers-
pectivas, ideas o conceptos en la mente.

Como herramienta cultural, el lenguaje es una expresion de las categorias, con-
ceptos y modos de pensar de una cultura. Al igual que algunos antropo6logos y psico-
lingtistas occidentales (Sapir, 1921; Wells, 1981; Whorf, 1956), los seguidores de
Vygotsky creen que el lenguaje moldea la mente para que funcione de la manera mas
eficiente en una cultura determinada. Asi, los esquimales tienen muchas palabras para
nombrar la nieve, los indios guatemaltecos, que son tejedores, tienen muchas pala-
bras para designar las texturas del hilo, y las culturas asiaticas tienen muchas palabras
para definir las relaciones familiares y el parentesco. El lenguaje refleja la importan-
cia de determinados elementos del medio ambiente fisico y social.

El lenguaje permite adquirir nueva informacion: contenido, habilidades, estra-
tegias y procesos. Aunque no todo aprendizaje implica el lenguaje, las ideas y los pro-
cesos complejos pueden transmitirse inicamente con su ayuda. La idea del namero
no puede interiorizarse sino con la ayuda del lenguaje. Mediante éste se ensenan
también las estrategias para resolver conflictos sociales.

Puesto que el lenguaje es una herramienta cultural universal, el retraso en su de-
sarrollo tiene consecuencias severas. El retraso en el lenguaje influye en otras areas
del desarrollo: la motora, la social y la cognitiva. Luria (1979) presenta el caso de
unos gemelos de cinco anos que padecian un severo retraso en el lenguaje porque
habian tenido muy poca interacciéon con otras personas. También tenian un retraso
significativo en las habilidades sociales y para la solucion de problemas. Después,
cuando sus habilidades de lenguaje mejoraron, los gemelos mostraron logros simila-
res en las demas areas de su desarrollo. Las investigaciones en educacion especial
también consideran que puede haber una conexiéon entre el retraso en el lenguaje y
los problemas escolares.

Las funciones del habla

En el paradigma vygotskiano, el habla tiene dos diferentes funciones (Zivin, 1979).
El habla publica es el lenguaje dirigido a los demas, cuya funcion es social, comunica-
tiva; se expresa en voz altay se dirige a los demas para comunicarse con ellos. El ha-
bla puablica puede ser formal, como en una conferencia, o informal, como en una
discusion a la hora de la cena. El habla privada es el habla autodirigida, audible pero
no dirigida a los demas. Este tipo de habla tiene una funcién autorregulativa.

El habla publica y el habla privada aparecen en épocas diferentes. En la infan-
cia, el habla tiene sobre todo una funcién publica y es vital para la adaptacién al am-
biente social y el aprendizaje. Conforme el nino crece, el habla adquiere una nueva
funcién; no se utiliza imicamente en la comunicacién sino también para ayudar al
nino a dominar su conducta y adquirir nuevos conocimientos. No todos los conceptos
que el nino aprende se originan a través del habla privada, pero si muchos de ellos. Los
ninos pequenos establecen relaciones entre los conceptos probando diferentes com-
binaciones de objetos e ideas mediante el habla privada porque no pueden conside-
rar estas relaciones en silencio.
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La trayectoria del desarrollo del lenguaje

Segun la teoria de Vygotsky, los origenes del lenguaje son sociales, incluso desde el
comienzo mismo de la infancia. Tanto el lenguaje receptivo como el productivo tie-
nen sus raices en los intercambios sociales entre el bebé y quien lo cuida. Practica-
mente toda vocalizacion del nino es interpretada como manifestacion social, como
si el bebé comunicara algo. Los padres entablan conversaciones con el bebé aun
cuando éste responda s6lo con balbuceos. Camine usted por un pasillo del super-
mercado detras de una madre con un nino de seis meses y podra escuchar una dis-
cusion como ésta: “:Qué compramos, arroz o avena?”. “Ababaaa”. “jAh si, claro,
compremos avenal”. “Abaaasajaa”.

Esta interpretacion de todo gesto o vocalizacién como manifestacion social es un
rasgo exclusivamente humano. Incluso los padres sordos tratan los gestos de los ni-
nos como transmisores de mensajes. En estudios realizados con chimpancés alos que
se les enseno el lenguaje de senas estadounidense, se descubri6é que las madres chim-
pancés nunca tratan de interpretar las conductas y los gestos aleatorios de sus crias
como si tuvieran un valor comunicativo (Kozulin, 1990).

La interpretacion del lenguaje como manifestacion social difiere de la interpre-
tacion de Piaget (1923/1926), quien creia que el habla refleja el nivel del procesa-
miento mental del nino y se basa en los esquemas del nifio y en sus representaciones
interiores. El uso del habla en las interacciones sociales es posterior a estas represen-
taciones. En sus primeros escritos, Piaget (1923/1926) sostenia que el habla comien-
za siendo extremadamente egocéntrica e incluso autista, es decir, un reflejo del
egocentrismo general de la mente del nino preescolar. Posteriormente modific6 su
punto de vista sobre el papel de la interaccion social en el desarrollo de los procesos
cognitivos para adaptarlo a las ideas de Vygotsky. Por otra parte, las teorias actuales
del desarrollo del lenguaje reconocen las contribuciones del contexto social (John-
Steiner, Panofsky y Smith, 1994).

La aparicion del habla y el pensamiento
Vygotsky creia que hay un momento durante la lactancia y la edad temprana en que
el pensamiento se origina sin el lenguaje y que éste se usa inicamente para la comu-
nicacion. Otros psicologos, como Piaget (1923/1926, 1952) y Bruner (1968), pare-
cen coincidir en que los ninos atraviesan una etapa en la que el lenguaje no es
esencial para el pensamiento ni para la soluciéon de problemas; los ninos resuelven
problemas con acciones sensomotoras o manipulando imagenes, mas que mediante
conceptos o palabras. En esta etapa el lenguaje comunica deseos y necesidades; por
ejemplo, la palabra baba puede significar “quiero mi botella”. Baba no se utiliza para
designar todas las botellas, como puede suceder cuando el nino es mayor. Vygotsky
usa los términos pensamiento preverbaly habla preintelectual para referirse a esta etapa.
Después, entre los dos y los tres anos, aparecen el pensamiento y el habla; desde
este punto en adelante, ni el habla ni el pensamiento volveran a funcionar igual, segiin
Vygotsky. Con la apariciéon del pensamiento y el habla, el pensamiento adquiere una
base verbal y el habla se hace intelectual porque se usa para pensar; el habla se emplea
con otros propositos ademas de la comunicacion. Tras estudiar el uso del habla de los
ninos para resolver problemas, Vygotsky y Luria (1984,/1994) llegan a esta conclusion:
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1. El habla del nino es una parte inalienable e interiormente necesaria de la operaciéon
[de la solucién de problemas], y su papel es tan importante como el de la accion en
la consecucion de una meta. La impresion del investigador es que el nino no sola-
mente habla de lo que hace sino que, para €l, el habla y la accién son, en este caso,
una y la misma compleja funcion psicologica dirigida a la solucién de un problema.

2. Cuanto mas compleja es la accion exigida por la situacion, y cuanto menos dirigida
su solucion, mayor es la importancia del lenguaje en la operaciéon como un todo. A
veces el lenguaje adquiere tanta importancia que sin €l el nino es verdaderamente
incapaz de cumplir con la tarea que se le encomienda (p. 109).

Dicho de manera mas sencilla, los ninos se hacen capaces de pensar conforme
hablan. Un nino puede pensar en voz alta, lo que es muy diferente de hablar después
de pensar. Vygotsky creia que el pensamiento y el habla ocurren simultaneamente y
que a veces el habla exterior ayuda a formar ideas que se conciben s6lo de modo im-
preciso. ¢Se ha encontrado usted alguna vez con que comprende mejor su propio
pensamiento al hablarlo con alguien? Incluso a veces decimos: “;Puedo hablar con-
tigo para aclarar lo que pienso?”.

Cuando los ninos se hacen capaces de pensar mientras hablan, el lenguaje se
convierte en una auténtica herramienta para comprender, aclarar y enfocar lo que pa-
sa por la mente. Después de escuchar una retahila de instrucciones para la siguiente ac-
tividad, Juan se dirige a Saray le dice: “Dijo que comenzaramos con el libro rojo”, con
lo que confirma las instrucciones de la maestra y regula su propia atencion. Pensar
mientras se habla hace a la actividad compartida doblemente poderosa. Cuando los
ninos hablan entre si mientras trabajan, su lenguaje apoya el aprendizaje pero la in-
teraccion verbal también le ayuda a cada quien a pensar mientras habla.

El habla privada

Cuando el habla y el pensamiento se unen, aparece un tipo especial de habla, llama-
da por Vygotsky habla privada, 1a cual es audible, pero se dirige a uno mismo y no a los
demas. Contiene informacion y comentarios autorreguladores. Es el tipo de recurso
que los mayores emplean cuando enfrentan una tarea dificil de pasos miultiples. Nos
hablamos a nosotros mismos en voz alta: “L.o primero es poner el cable rojo en el con-
tacto rojo; luego el cable verde debe encajar en el lugar marcado con un punto ro-
jo...”. Los ninos pequenos también hacen esto, aunque con mayor frecuencia que los
mayores. Por ejemplo, Susana juega en la computadora y dice: “Debo moverlo aqui y
luego aca, jups!, después arriba...”, conforme desplaza el ratén para mover un ca-
mioncito por un laberinto en la pantalla. Hugo, de dos anos, se dice a si mismo: “Ana-
ranjado-amarillo, anaranjado-amarillo...” mientras separa dados en grupos.

A diferencia del habla publica, que comunica con los demas, suele ser abrevia-
day condensada. EI habla privada parece egocéntrica, como si al nino no le impor-
tara ser entendido. Vygotsky senala que este egocentrismo no es una deficiencia del
habla sino un indicador de otra funcion del habla a esta edad. El habla privada no
necesita ser completamente explicita, puesto que s6lo debe ser inteligible para el ni-
no. El nino tiene un sentido intuitivo de la audiencia interior.

Esta es el habla que Piaget (1923/1926) denominé habla egocéntrica, a la que se-
nal6 sobre todo durante los mondlogos colectivos en los que varios ninos juegan juntos.
Para Piaget, el habla egocéntrica refleja el nivel preoperacional de pensamiento,
cuando el nino tiene una visiéon del mundo y no puede adoptar simultaneamente
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otras perspectivas. En los monologos colectivos, los ninos sostienen al mismo tiempo,
cada uno, una conversacion dirigida a si mismos, sin importar si se entiende lo que ex-
presan. Con la maduracion, este tipo de habla desaparece y cuando el nino alcanza la
etapa de operaciones concretas, es remplazado por el habla social normal. Para Piaget
no hay relacion entre el habla egocéntrica y la autorregulacion (Zivin, 1979).

En una serie de experimentos, Vygotsky (1934,/1987) demostr6é que el monolo-
go colectivo no es totalmente egocéntrico sino también social por naturaleza. La fre-
cuencia del habla era mayor en situaciones grupales que cuando los ninos estaban
solos. Si el habla fuera totalmente egocéntrica, el indice permaneceria igual, sin im-
portar cuantos ninos estuvieran cerca. Vygotsky sostiene que los monologos colectivos
y, al parecer, el habla egocéntrica son formas de emergencia del habla privada. Esta
habla privada temprana tiene manifestaciones exteriores y es autodirigida, pero pue-
de parecer similar al habla comunicativa. El habla privada no desaparece con la edad
—de acuerdo con Vygotsky y en oposicién a lo que afirma Piaget—, sino que se vuel-
ve menos audible, conforme se mueve gradualmente al interior de la mente y se con-
vierte en pensamiento verbal. En los ninos pequenos, el habla que se utiliza en la
comunicacion y la que se utiliza en el habla privada no se distinguen facilmente y su-
ceden simultineamente en el mismo contexto. El habla ptiblica y la privada se sepa-
ran gradualmente en dos vertientes distintas en los ninos mayores y en los adultos.

Seguin Luria (1969), el habla privada ayuda a los ninos a hacer su conducta mas de-
liberada. En una serie de experimentos, Luria descubri6 que las instrucciones genera-
les no tienen efecto en la conducta de los ninos de tres y tres anos y medio; como
respuesta a la instruccion “Aprieta el boton dos veces”, los ninos lo hacen cualquier can-
tidad de veces. Sin embargo, cuando a estos ninos se les ensena a decir: “Aprieta, aprie-
ta”y esta habla privada se coordina con la accidn, ellos consiguen regular su conducta.

He aqui otro ejemplo. El sennor Pérez levanta la mano y dice a los ninos de preesco-
lar: “Cuando baje la mano, brincan”. Todos comienzan a brincar incluso antes de que
él prepare la mano. El resultado es diferente cuando dice: “Vamos a decir todos juntos
‘uno, dos, tres, brinca’, y brincamos cuando digamos ‘brinca’”. Los ninos dicen jun-
tos las cuatro palabras, y todos brincan solamente cuando dicen: “Brinca”. Repetir rit-
micamente las palabras ayuda a los ninos a inhibir los brincos a destiempo.

Un maestro también puede utilizar el habla privada para ayudarle a un nino con
sus rabietas. Eric, de cuatro anos de edad, hace una rabieta casi todos los dias en la
fila del almuerzo porque no es capaz de esperar su turno. Cuando entra al salon del
almuerzo, su maestro ensaya con €l lo que va a suceder. “Te vas a parar en la fila, va-
mos a conlar cuantos hay antes de ti, luego vas a recibir una cuchara, un tenedory tu co-
mida,y te vas a sentar”. El maestro asesora a Eric y lo anima a que repita en voz alta lo
que van a hacer, tendiendo un dedo, luego dos, y luego tres, para las tres acciones que
debe recordar Cuando llegan a la fila del almuerzo, los dos, el maestro y Eric, sena-
lan “uno” con el dedo indice y el maestro oye a Eric decir: “Parate en la fila”. Enton-
ces hacen la senal “dos” mientras Eric dice: “Cuenta”. Juntos cuentan: “Faltan dos
personas para llegar al turno de Eric... Falta una | persona para el turno de Eric... El
turno de Eric”. Luego hacen la sefial de “tres” y Erlc dice: “Tomo mi tenedor, mi cu-
chara y la comida, y me siento”. Tras una semana, Eric necesita pocos recordatorios
fuera de las senales con los dedos y no hay rabietas en el salon del almuerzo. Tres se-
manas después el maestro ya no interviene. Unas veces Eric hace las sefias con sus
dedos para ayudarse, pero no siempre las necesita.
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El habla interior y el pensamiento verbal

Una vez que el habla se separa en dos distintas vertientes, el habla privada se vuelve
“subterranea” y se convierte en el habla interior, y mas adelante en el pensamiento
verbal. Los conceptos de habla interior y pensamiento verbal se refieren a dos distin-
tos procesos mentales interiores. El habla interior es totalmente interior, inaudible, au-
todirigido y conserva algunas de las caracteristicas del habla exterior. Cuando las
personas lo usan para hablarse a si mismas, escuchan las palabras pero no las dicen
en voz alta. Por ejemplo, cuando usted se prepara para una llamada telefénica impor-
tante, podria ensayar mentalmente lo que va a decir; el habla interior contiene todas
las cosas que usted va a decir en realidad, pero es una version abreviada de la conver-
sacion. El habla interior en los adultos es similar al habla privada de los preescolares,
porque es destilado, no gramatical y 16gico, sobre todo para uno mismo.

El pensamiento verbal es mas destilado que el habla interior y Vygotsky lo describe
como doblado. Cuando el pensamiento se dobla, usted puede pensar varias cosas a la
vez, sin percatarse completamente de todo lo que esta pensando. Aunque puede es-
tar consciente del producto final, necesita un esfuerzo mental coordinado para des-
doblar el pensamiento o devolver las ideas a la conciencia. Las estrategias, conceptos
e ideas que existen en el pensamiento verbal se han automatizado (Gal’perin, 1969),
es decir, se han aprendido tan bien que son automaticas y no necesitan ninguna con-
centracion consciente para expresarse. Un adulto contesta inmediatamente: “Dos
mas dos son cuatro”; no hay pensamiento sobre la operaciéon mental de la suma.
Cuando una madre le ensena a su hija adolescente a manejar un coche de transmi-
sibn manual, necesita revisar lentamente sus acciones para examinar la secuencia de
las maniobras con los pedales y la palanca que ella ya ejecuta automaticamente para
hacer los cambios de velocidad.

Una vez que algo se ha automatizado, todavia puede desdoblarse y reexaminarse.
A veces los ninos y adultos que ya desarrollaron el pensamiento verbal pueden necesi-
tar regresar a niveles previos y emitir habla privada o pablica (Tharp y Gallimore, 1988).
Cuando los ninos tienen dificultad para entender algo, es particularmente 1til un se-
gundo examen del pensamiento verbal en el que expliquen las cosas a los demas. El
habla publica inducida ayuda al nino a pensar mientras habla, a expresar las ideas do-
bladas en una secuencia. Nosotras, las autoras, hemos descubierto que con frecuencia
aclaramos nuestra comprension de conceptos complejos al hablar de Vygotsky. Al ha-
blar entre nosotras, comprendemos mejor nuestro propio pensamiento.

En el pensamiento verbal podemos no ser conscientes de las imperfecciones y la-
gunas de nuestra comprension. Quiza alguna vez ya estuvo usted en esta situacion: tras
leer la definicion de una palabra, creyo que ya la habia entendido, pero luego descu-
bri6 que no la podia explicar en sus propias palabras a otra persona. La mayoria de las
veces un adulto puede percibir una laguna en su comprension sin necesidad de hablar-
lo en voz alta. Pero como los ninos carecen de las funciones mentales superiores, es
menos probable que se percaten de que no saben o no comprenden algo. Sin funcio-
nes mentales superiores, s6lo pueden revisar su comprension con asistencia. Por esta
razéon los maestros deben mostrar a los ninos su propio pensamiento doblado; al ha-
cer esto, les brindan la asistencia necesaria para reexaminar su pensamiento. Pedir a
los ninos que expliquen su pensamiento, que piensen mientras hablan a sus compane-
rosy que escriban o dibujen lo que entienden, son formas en que los maestros pueden
asistir el proceso de desdoblamiento del pensamiento verbal.
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El desarrollo de significado

Vygotsky estudi6 también como aprenden los ninos la semantica o el significado del
lenguaje; él creia que los ninos construyen el significado mediante la actividad com-
partida. El significado es una convergencia entre el significado del adulto y las infe-
rencias del nino de lo que el adulto quiere decir. Puesto que el significado existe
primero compartido, las pistas contextuales y estrategias del adulto para interpretar
al nino apoyan el significado. Cuando el maestro pide a un nino menor de tres anos
que senale un pajaro en una pagina con pocas imagenes, el contexto conduce al ni-
no hacia lo que es un pajaro. El nino entiende pdjaro en ese contexto, pero esta pa-
labra puede no tener el mismo significado que para el maestro. Por ejemplo, en la
siguiente pagina del mismo libro el nino puede senalar como pdjaro una rana brin-
cando.

Cuando el nino usa una determinada palabra en contextos conocidos para co-
municarse con adultos conocidos, su comprension es suficiente para sostener la con-
versacion. Pero cuando los ninos tratan de aplicar determinados significados en
contextos distintos o con personas distintas, las diferencias entre el significado del
nino y del adulto se hacen patentes. Tamara, de cinco anos, usa correctamente la pa-
labra tia para referirse a todas sus tias. Sin embargo, se confunde cuando conoce a
una nina que es sobrina suya y es mayor que ella; cuando su sobrina le dice “tia Ta-
mara”, ella rompe en llanto diciendo: “Yo no soy tia, yo soy una ninita”.

Los ninos y los adultos utilizan las mismas palabras, pero con frecuencia para un
nino el significado de una palabra es diferente del significado del adulto. Cuanto
mas pequeno el nino, mayor la diferencia de significados; conforme el nino interac-
tda con otras personas, en contextos distintos, con tareas distintas, reestructura su
significado personal inicial unay otra vez. Con el tiempo, el significado se hace simi-
lar al adoptado culturalmente o al significado convencional. Por lo general, cuanto
mayor es el nino, mas similares son sus significados de los conceptos de uso diario a
los significados de los adultos. Por ejemplo, Juan, de cuatro anos, dice: “Dia es cuan-
do juego y noche es para dormir”. Conforme crezca, sus conceptos de dia y noche
van a hacerse menos personales y con el tiempo van a ser similares a las definiciones
convencionales.

Aun cuando los conceptos de la vida diaria se aprendan tardiamente, la trayec-
toria del desarrollo es la misma: los significados se construyen en el contexto y se
reestructuran gradualmente después por medio de multiples experiencias hasta ha-
cerlos similares a los significados culturales convencionales. El significado de un con-
cepto de la vida diaria debe precisarse y afinarse mediante la experiencia cotidiana;
no colocamos los conceptos de la vida diaria en un sistema abstracto ni los definimos
formalmente. En los adultos este proceso avanza mas rapido que en los ninos, pero
ambos grupos entienden intuitivamente los conceptos de la vida diaria.

El aprendizaje es diferente cuando se trata de conceptos cientificos. Los concep-
tos cientificos no se presentan uno por uno sino como un sistema completo porque
sus significados son interdependientes y no pueden adquirirse por separado. Por
ejemplo, cada ciencia tiene sus supuestos basicos y un lenguaje propio; éstos se pre-
sentan como definiciones que deben aprenderse para entender los conceptos de esa
ciencia. Los conceptos solamente tienen sentido cuando el nino conoce los supuestos
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basicos y las definiciones. Asi, la comprension del concepto cientifico de nochey dia
exige conocimientos sobre la rotaciéon de la Tierra. Normalmente ensenamos los
conceptos cientificos de esta manera integrada cuando los ninos estan en la escuela
secundaria y en la preparatoria, aunque algunos investigadores rusos defienden
la presentacion de algunos conceptos cientificos en los primeros anos de la escuela
primaria e incluso en el jardin de ninos (Davydov, 1991; Rubtsov, 1991).

Los conceptos cientificos “crecen hacia abajo”, hacia los conceptos de la vida dia-
ria, y los conceptos de la vida diaria “crecen hacia arriba”, hacia los conceptos cien-
tificos, nos dice Vygotsky (Karpov y Bradsford, 1995). Cuando los ninos aprenden
conceptos cientificos, se reestructuran sus conceptos de la vida diaria; si un nino care-
ce de conocimientos previos, o si sus conceptos de la vida diaria no igualan los signifi-
cados convencionales, entonces tiene dificultad para adquirir conceptos cientificos. Por
ejemplo, un nino que no tiene los conceptos de la vida diaria de mdsy de menos no
podria comprender las ideas de mayor que (>) y menor que (<) aplicadas a los name-
ros. Es mas, el aprendizaje de conceptos cientificos motiva que los ninos se hagan
mas sistematicos en el uso de los conceptos de la vida diaria. Una vez que el nino ha
aprendido que hay una diferencia entre las estrellas, los planetas y las lunas, su ob-
servacion de las estrellas adquiere un significado distinto.

La clase de segundo grado del senor Romo ofrece un ejemplo de la diferencia
entre los conceptos de la vida diaria y los cientificos. Pide a los ninos que hagan una
lista de lo que saben sobre la selva. La lista es como un catalogo de conceptos de la
vida diaria de los ninos sobre la selva; los ninos escriben cosas tales como “tiene ar-
boles”; “cortamos los troncos y arruinamos la selva”; “los pajaros mueren porque no
tienen un lugar donde vivir’y “me gusta la selva”. El senor Romo les presenta enton-
ces informacion sobre la selva en forma de conceptos cientificos relacionados; des-
cribe la selva como un ecosistema con caracteristicas especificas que lo hacen
diferente de otros ecosistemas y explica los efectos de la destruccion del habitat en la
supervivencia de especies animales y vegetales. Después de estudiar la selva en un
proyecto, pide a los ninos que escriban lo que ahora saben sobre ella. El senor Ro-
mo puede ver que los conceptos cientificos se convierten en cotidianos porque los
ninos comienzan a usar lenguaje cientifico en su escritura. Ahora escriben cosas co-
mo “es un habitat con arboles densos y mucha lluvia”, “no es un desierto” y “alli vi-
ven muchos tipos de plantas y animales”. Los conceptos cientificos han alterado la
forma de pensar de los ninos sobre la selva. Al mismo tiempo, los conceptos intuiti-
vos de los ninos se utilizaron para construir los conceptos cientificos.

El desarrollo del lenguaje escrito

Vygotsky le dio un lugar especial al discurso escrito en el desarrollo de las funciones
mentales superiores. Ellenguaje escrito no es s6lo un habla puesta en papel, sino que
representa un nivel superior de pensamiento. Tiene una profunda influencia en el
desarrollo porque:

1. Hace mas explicito el pensamiento.

2. Hace mas deliberados el pensamiento y el uso de simbolos.

3. Hace consciente al nino de los elementos del lenguaje.



CAPITULO 8 TACTICAS: EL USO DEL LENGUAJE 103

Coémo propicia el pensamiento la escritura

El lenguaje escrito hace mas explicito al pensamiento. Igual que el habla, el lenguaje
escrito fuerza a los pensamientos interiores a adoptar una secuencia, porque se pue-
de decir o escribir solamente una idea a la vez. Forzado a ser secuencial, uno ya no
puede pensar simultaneamente varias cosas. El discurso escrito también fuerza a des-
doblar el habla interna, pero la escritura permite mirar literalmente los pensamien-
tos, a diferencia de la palabra hablada. Cuando hablamos, nuestros pensamientos s6lo
existen en el momento en que los decimos. Cuando escribimos, nuestros pensamien-
tos quedan registrados y podemos revisarlos y reflexionar sobre ellos. Las lagunas en
la comprension se hacen mas evidentes cuando uno relee sus pensamientos escritos.

Otra caracteristica del discurso escrito es que es mas elaborado y, por lo tanto,
mas independiente del contexto que el lenguaje hablado. El discurso escrito debe
contener mas informacion porque no hay pistas contextuales disponibles para inter-
pretarlo; no se puede dar por hecho ninglin conocimiento en comiin con el lector y
no se cuenta con los gestos y el tono de voz para ayudar a transferir el significado. Con-
forme el nino aprende a escribir, aprende a tomar el papel de lector, a ver sus pensa-
mientos como si lo hiciera por primera vez; esto le da al nino una habilidad mayor
para observar cualquier laguna de su razonamiento y para notar cualesquiera puntos
de confusion al comunicar su pensamiento a los demas. Después de escribirlas, nues-
tras ideas son mas explicitas y elaboradas que antes; vemos sus desperfectos mas clara
y objetivamente. Por consiguiente, para los seguidores de Vygotsky la escritura mejo-
ra el pensamiento de una manera en que la emision oral no puede hacerlo.

Los defensores de la teoria de Vygotsky aconsejan que los ninos utilicen la escri-
tura para ayudarse a estructurar y aclarar nuevas ideas. Su propuesta es hacer de la
escritura parte integral del aprendizaje de todo nuevo contenido y habilidad. Por
ejemplo, los ninos son motivados a escribir sobre su comprensiéon de un problema
de matematicas tanto como a resolverlo. Los ninos pueden escribir sus observacio-
nes sobre una oruga, ademas de hacer dibujosy hablar de lo que ven. Al ver nuestros
pensamientos en el papel otra vez, con los demas y con nosotros mismos, llegamos a
comprenderlos mas profundamente.

El discurso escrito también hace mas deliberados al pensamiento y el uso de los
simbolos. La escritura es un proceso mas deliberado que el habla porque el nino eli-
ge los simbolos que utiliza y debe registrarlos de acuerdo con las leyes de la sintaxis.
Desde el punto de vista de Vygotsky, la eleccion de los simbolos que usamos cuando
hablamos puede ser inconsciente y la hacemos con una minima consideracion de su
efecto en el escucha (jpor eso es tan frecuente la proverbial metida de pata!). La na-
turaleza descontextualizada de la escritura implica que los simbolos deben escoger-
se cuidadosamente. En el lenguaje oral, el tono de voz, los gestos y el contexto
comun pueden llenar las lagunas; cuando alguien no entiende algo, seguimos agre-
gando informacion hasta que entienda. En el discurso escrito, solamente comunica
lo que esta en el papel, por lo que las palabras deben escogerse mas deliberadamen-
te. Asi, es mucho mas probable que uno considere formas diferentes de decir lo mis-
mo cuando se comunica en papel que cuando habla con alguien.

Finalmente, el discurso escrito hace al nino consciente de los elementos del len-
guaje; existen reglas uniformes que gobiernan las relaciones entre los sonidos y los
simbolos, entre las diferentes clases de palabrasy entre las diversas ideas de un parrafo.
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Aunque los ninos pueden formarse algunas ideas rudimentarias sobre la estructura
del lenguaje, al ir adquiriendo conciencia metalingtistica, estas ideas cristalizan
cuando aprenden a leer y escribir. Silvia tiene una comprension vaga de que las pa-
labras forman oraciones, pero cuando ve oraciones en una pagina, la idea palabra se
hace atin mas clara.

El dibujo y el garabato en los nifios pequenos

Segiin los seguidores de Vygotsky, los ninos pequenos que atn no han aprendido a
escribir representan con dibujos y garabatos su pensamiento. Estas habilidades tem-
pranas de la representacion son herramientas que propician el pensamiento tanto
como la escritura (Luria, 1979). Esta idea fue puesta a prueba en dos programas pa-
ra la infancia temprana en Rusia e Italia. Leonid Venger, seguidor de Vygotsky, cre6
un curriculo experimental para ninos preescolares en Mosct que ponia énfasis en el
desarrollo de las habilidades para la representaciéon. Otro educador dedicado a la in-
fancia temprana, Loris Malaguzzi, produjo su propia interpretacion de las ideas de
Vygotsky que fue aplicada exitosamente en ninos en edad preescolar en Reggio Emi-
lia, al norte de Italia (Edwards, Gandini y Foreman, 1993).

Aligual que Piaget (1923/1926), Venger (1986) sostiene que el dibujo es una re-
presentacion del pensamiento del nino, pero a diferencia de aquél, afirma que la fal-
ta de especificidad en la representacion del nino ocurre porque el nino produce un
modelo del objeto que incluye s6lo sus partes esenciales. Conforme el nino aprende
mas sobre el objeto, sus dibujos cambian, pues reflejan la comprensién recién adqui-
rida. Piaget cree que la falta de especificidad se debe a la inmadurez cognitiva del ni-
no; conforme el nino crezca, sus dibujos se haran mas detallados.

De acuerdo con Venger, los dibujos pueden usarse del mismo modo que la escritu-
ra. Los dibujos pueden incrementar la conciencia del nino acerca de su pensamiento.
Hacer que agregue detalles o que vuelva a dibujar modelos le ayuda a pensar mientras
dibuja, con lo que su comprension aumenta (Brofman, 1991). Los maestros de Reggio
Emilia usaron una técnica similar para profundizar la comprension de los ninos del es-
pacio, el tiempo y la mediciéon (Edwards, Gandini y Foreman, 1993). Los educadores
occidentales que visitaron este programa quedaron impresionados no solamente con
la calidad de los dibujos de los ninos, sino también con su comprension del tema.

Venger afirma también que dibujar ensena a los nifnos otras herramientas cultu-
rales, como la perspectiva y el espacio bidimensional. Hay convenciones culturales
pararepresentar en un dibujo la distancia entre los objetos cercanos y los mas distan-
tes, asi como los objetos tridimensionales. Esto varia entre las culturas: en el arte oc-
cidental, los objetos distantes se dibujan mas pequenos que los mas préoximos para el
observador. En el arte de Mongolia, los objetos mas proximos y los distantes se dibu-
jan del mismo tamano, pero los mas lejanos se colocan mas arriba en la pagina. Al
dibujar y ver dibujos en los libros, los ninos asimilan estas convenciones y comienzan
a aplicarlas a su propio trabajo mas o menos a partir de los ocho anos de edad.

Como el dibujo, los garabatos y los primeros intentos de escritura tienen bene-
ficios similares a los de la auténtica escritura. Luria (1979) descubri6 que los nifios
de tres anos comienzan a usar el discurso preescrito del mismo modo en que los adul-
tos usan el escrito. Segun Luria, estos ninos utilizaban sus garabatos para ayudarse a
recordar algo o para etiquetar un objeto. Los garabatos no contenian letras y s6lo
eran comprendidos por el nino que los habia hecho; sin embargo, los ninos les otor-
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gaban un significado que podian recordar varios dias después. Asi, los ninos comien-
zan a dominar el proposito del discurso escrito mucho antes de que aprendan real-
mente a escribir. Las ideas de Luria en esta area influyeron en el desarrollo de todo
un movimiento del lenguaje para ensenar a leer (por ejemplo, Teale y Sulzby, 1986;
Schickedanz, 1982), asi como en otros métodos de ensenanza de la lectura por me-
dio de la escritura (por ejemplo, Clay, 1991).

El uso del lenguaje en el aula

A partir de la teoria de Vygotsky podemos identificar, al ensenar en el aula, diversas
maneras de mejorar el uso del lenguaje de los ninos.

1. Haga explicitas verbalmente sus acciones y las de los nivios. Nombre sus propias ac-
ciones mientras las ejecuta para que el nino escuche y las del nino mientras
él las realiza. Cuanto mas vincule el lenguaje con la accion, mas ayudara a
los ninos a usar el lenguaje para facilitar el aprendizaje. Evite términos rela-
cionales vagos como estas cosas o aquéllos. Use expresiones explicitas, como
“pasame los dados azules” o “sven el pequeno titere peludo que representa
una ardilla?”. Los maestros también deben ayudar a los ninos a nombrar su
propia conducta. No tema decir: “No estas poniendo atenciéon” o “Veo que
estas pensando en otra cosa”. Silos ninos parecen no saber lo que usted quie-
re decir con “poner atencion”, tendra que comentarlo mas ampliamente o
incluso actuarlo; puede usted decir: “Cuando pones atencion, tu mente es
como un rayo de luz y brilla solamente aqui” o “Cuando pones atencion, tu
cuerpo se queda quieto y no se contonea, tus ojos estan aqui y estas pensan-
do en este libro”.

2. Comente en voz alta su pensamiento y las estrategias que usa. Cuando resuelva un
problema, hable de lo que esta pensando. La senora Flores pregunta: “;Cual
de estos objetos es mayor?”. Los ninos parecen confundidos; ninguno res-
ponde. La seniora Flores dice entonces: “;Vayal, me pregunto como podria
resolver esto; jah!, los puedo poner juntos”. Pone los objetos uno junto al
otro y dice: “Si miro aqui, puedo ver que éste es mayor. ¢Ustedes qué ven?”.
Hablar de las estrategias y hacer comentarios ayuda a que los ninos se apro-
pien de las estrategias “ocultas” del pensamiento.

3. Cuando presente un nuevo concepto, cerciorese de asociarlo con acciones. Cuando
presente un nuevo concepto, hagalo dentro de un contexto y evidencie la
accion del objeto o la accion suya sobre el objeto. Incluya tantas pistas como
pueda; por ejemplo, al presentar una regla, la senora Bracho dice: “Cuando
queremos medir algo para ver qué tan largo es, ponemos la regla al final del
objeto y leemos los nimeros aqui”. Mientras habla, demuestra como hacer-
lo colocando la regla en la orilla del objeto.

4. Propicie que los ninos piensen mientras hablan para revisar su comprension de los con-
ceptos y estrategias. Acostumbre a los ninos a hablar de lo que piensan y de c6-
mo resuelven los problemas. Haga que repitan las ideas que les comunique
o pidales que muestren como entendieron una idea. Un maestro lo plante6



106

SECCION III TACTICAS PARA PROPICIAR EL DESARROLLO Y LA ENSENANZA-APRENDIZAJE

asi: “Necesito saber qué piensas acerca de las cosas”. Haga que los ninos ha-
blen entre si; escuche lo que dicen entre ellos. Escuchar no solamente es-
timula a los ninos, sino que permite saber lo que entienden.

Utilice diferentes contextos y diferentes tareas para indagar si los nirios comprendieron
0 no el conceplo o estrategia. Cuando ensena una estrategia o un concepto, és-
tos estan insertos en un determinado contexto social; llega a ser dificil saber
si el nino entiende el concepto o no porque hay muchas claves contextuales
que podria estar usando. Para evaluar si el nino comprende algo, usted de-
be cambiar los contextos de modo que se expongan nuevas facetas del con-
cepto. Puede hacerlo pidiendo que interactiie con un companero (real o
imaginario) o cambiando las tareas (contar galletas en lugar de cubos).

6. Estimule el uso del habla privada. Inste a los ninos a usar el habla privada para

ayudarlos a aprender. El nino puede hablarse en voz baja o puede sentarse
en un lugar donde su habla privada no moleste a los demas. Algunas veces
puede parecer que el habla privada no esta relacionada con la tarea en curso.
Sin embargo, si el nino es capaz de ejecutar la tarea con ese discurso, debe per-
mitirsele continuar. Por ejemplo, Carmen esta sentada en su escritorio ha-
blando para si y cantando en voz baja, pero puede mantenerse en la tarea.
Este tipo de autoconversacion tiene significado para la nina y no debe ser
desanimada. Si cantar en voz baja no la ayuda a terminar la tarea, entonces
usted puede intentar propiciar un habla privada apropiada. El habla priva-
da es abreviada, de modo que es probable que los ninos conviertan las ins-
trucciones en una o dos palabras.

Use mediadores para facilitar el habla privada. A algunos ninos un mediador exte-
rior los estimula para usar el habla privada. Asesore al nino sobre lo que po-
dria decirse a si mismo mientras hace algo. Si el nifio lo abrevia pero es capaz
de hacer la tarea, entonces déjelo continuar usando esa habla. A Alejandro
una tarjeta en la mesa con los niimeros 1, 2 y 3 le ayuda a recordar cual es el
orden en que debe recorrer las estaciones de aprendizaje; la tarjeta le recuer-
da decirse a si mismo: “Primero voy a lectura, luego al centro de escuchar, y
luego a la mesa de los juegos de agua”. Una maestra utiliza la idea de que en
la cabeza tenemos un lugar llamado banco de la memoria; cuando los ninos ne-
cesitan recordar algo, dice (senalandose la frente): “Tenemos que poner esto
en nuestro banco de la memoria; digamoslo tres veces y lo ponemos alli, ¢lis-
tos?: ‘traer un libro a la escuela manana’ (senala su frente), ‘traer un libro a la
escuela manana’ (senala su frente), ‘traer un libro a la escuela manana’ (sena-
la su frente)”. Un alto porcentaje de los ninos recuerda traer el libro.

. Proponga a los nifios que “piensen mientras hablan”. Algunos ninos necesitan ha-

blar las cosas mientras completan una tarea, aun antes de hacerla por si so-
los. Esta estrategia brinda la asistencia que algunos ninos necesitan para ver
su propio pensamiento. Rosalinda, de siete anos, no puede identificar los
errores gramaticales en sus ejercicios de Espanol. No importa cuantas veces
lo vea escrito: yo sabo le suena bien. Solamente cuando lee en voz alta a su
companero, descubre el error.
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10.

11.

12.

Para leer mas

. Pida a los ninos que escriban para comunicarse, aunque hagan garabatos. Haga que

los ninos escriban para comunicarse aunque no formen letras. Usted puede
invitar al nino a dibujar o hacer garabatos; escriba en notas para usted mismo
lo que el nino dice que significa su escritura o escriba el significado correspon-
diente ala representacion del nino mientras éste le dicta. También puede usar
etiquetas engomadas para representar las ideas. Una etiqueta de un libro o el
dibujo de un libro pueden utilizarse para recordar a los ninos que lean.
Procure el uso del discurso escrito en diversos contextos. No limite la escritura a los
periodicos o un taller de escritores. En el aula de la escuela primaria, use la
escritura en Matematicas, Ciencias, Lecturay Arte. Haga que los ninos escri-
ban sobre lo que aprendieron aunque sea solamente una palabra o una le-
tra. Estas reflexiones lo ayudaran a usted a entender lo que el nino sabe y al
nino a ver su propio pensamiento.

Vuelva a los escritos de los ninios y reprocese sus ideas. Vuelva a los escritos de los
ninos, aunque sean imagenes con garabatos e informacién dictada. Hable
sobre lo que el nino podria agregar a su escritura o dibujo, ahora que ya ha
pensado o estudiado mas. Utilice a los companeros para reprocesar las ideas
representadas. Pida al nino que comparta la escritura con un companero, tal
y como se hace en la actividad denominada “La silla de autor”. Asesore a los
companeros sobre lo que deben decir y sugiera las preguntas que pueden
hacer sobre la historia. Anote las respuestas y utilicelas para volver a discutir
la historia. Pida también a los ninos que dibujen un objeto, lo examinen con
una lupa y lo vuelvan a dibujar.

Incorpore la escritura a la dramatizacion. Coloque las herramientas para escri-
bir en el area de dramatizaciéon y proponga maneras en que los ninos po-
drian utilizar la escritura en su representacion. Los ninos pueden escribir
ordenes de comida en una dramatizacion del restaurante, un dictado cuan-
do representen la escuela o dibujar los planos de una ciudad cuando jue-
guen con dados. Actuar las historias entre companeros también los lleva a
utilizar el lenguaje y la escritura.
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CAPITULO 9

Tacticas: el uso de actividades




onia y Marlene juegan en la mesa de agua llenando jarras de diferentes tama-
nos. Mientras juegan, la maestra les dice: “Me pregunto cuantas jarras de agua pe-
quenas se necesitarian para llenar esta jarra grande”. Sonia responde: “Yo creo que
tres” y Marlene grita: “No, jsolamente una!”. La maestra les dice: “Veamos, vamos a
utilizar estos cubos pequenos para representar cada jarra que midamos; Sonia, llena
la jarra pequena, y ti Marlene, pon un cubo en la canasta para representar una ja-
rra pequena; lo vas a hacer cada vez que Sonia llene una jarra, ¢si?”. La maestra ob-
serva como vacian el agua de la jarra grande en las jarras pequenas y van poniendo
los bloques en la canasta. Las ninas cuentan en voz alta conforme Marlene pone los
cubos. En una ocasion las ninas llenan la jarra pequena hasta derramar el agua y la
maestra les dice: “Tienen que llenarla exactamente sin derramarla, porque si no, no
estaremos midiendo correctamente”. Vuelven a llenar la jarra grande y comienzan a
vaciar de nuevo gradualmente la jarra grande.

Marlene dice: “Hay tres, mira” y senala los cuatro bloques. La maestra acerca la
canasta y les dice: “Vamos a contar estos cubos para cerciorarnos de que son tres”.
Marlene levanta los cubos de uno en uno y los pone en la mano de la maestra. “jOh!,
hay cuatro”, dice ella. “Si”, responde la maestra: “A veces es util senalar los bloques
o levantarlos al contarlos”. Marlene le dice a Sonia: “Ahora yo quiero vaciar y tG mi-
des”. Después de otro ciclo, Sonia mira la canasta de bloques, los levanta de uno en
uno conforme cuentay se los entrega a Marlene. “Siguen siendo cuatro”, les dice a
Marlene y a la maestra. “Si —les dice la maestra—, no parece importar quién haga el
vaciado, sigue habiendo cuatro; vamos a dibujar lo que hemos aprendido acerca de
la diferencia entre la jarra grande y la chica”. Después de hacer un dibujo, la maes-
tra lo cuelga sobre la mesa de juegos de agua. La maestra invita a los otros ninos a
que “lean” el dibujo y “comprueben” lo que Sonia y Marlene descubrieron.

El aprendizaje ocurre en intercambios cotidianos como éste y podemos recono-
cer facilmente cuando sucede, pero es dificil saber qué hacer para que se presente.
¢Qué pueden hacer los maestros para incrementar el didlogo de ensenanza-aprendi-
zaje? Muchos investigadores occidentales y rusos han dirigido su atencion a dicha
pregunta; en este capitulo comentamos algunas de las recomendaciones derivadas
de sus investigaciones aplicadas.

La interaccion durante la actividad compartida

En el primer capitulo explicamos la idea de Vygotsky acerca de que las funciones
mentales pueden compartirse; es decir, que aparecen en la actividad compartida.
Una funcién mental acontece o es distribuida entre dos personas antes de que cada
una se apropie de ellay la interiorice.

Existe una amplia variedad de formas en que una actividad puede ser compar-
tida por dos personas: un nino puede usar la estrategia o el concepto con el apoyo
de otra persona; dos ninos pueden trabajar juntos para resolver un problema; un
nino puede hacer preguntasy otro contestarlas. En el ejemplo en que Sonia y Mar-
lene llenan las jarras, ellas comparten la estrategia con la maestra en un trio.
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La asistencia es esencial para la zona de desarrollo préoximo (véase el capitulo 4).
La actividad compartida es un medio para proporcionar la asistencia que los ninos
necesitan en los niveles superiores de la ZDP. Para propiciar el aprendizaje, los maes-
tros deben crear diferentes tipos de asistencia y, por lo tanto, diferentes tipos de ac-
tividad compartida.

Como muchos ejemplos de actividad compartida son intercambios entre un
adulto y un nino, a veces se malinterpreta su significado. En primer lugar, las activi-
dades compartidas no se limitan a este tipo de interaccion, pues las ideas de Vygotsky
sobre la actividad compartida y su papel en el desarrollo van mucho mas alla del
aprendizaje dirigido por un adulto (Tharp y Gallimore, 1988). EI contexto social in-
cluye diversos tipos de interaccion con participantes mas o menos entendidos, con
el mismo nivel de conocimiento e incluso imaginarios (Newman, Griffin y Cole,
1989; Solomon, 1993). Cada tipo de actividad compartida apoya una faceta diferen-
te del desarrollo. En este capitulo mostramos como cada tipo de actividad comparti-
da contribuye al aprendizaje.

Una segunda concepcién equivocada es la que considera que el adulto dirige al
nino y que éste es relativamente pasivo. No hay aprendizaje si el alumno no es acti-
vo; todos los participantes, tengan el mismo conocimiento o no, deben estar com-
prometidos mentalmente o la actividad no sera compartida.

Finalmente, debe haber un medio para compartir. No basta con jugar uno al lado
del otro; los participantes deben comunicarse entre ellos, hablando, dibujando, es-
cribiendo o de alguna otra manera. Sin un rico intercambio verbal, escrito o de algin
otro tipo, no se produce el nivel de apoyo mas elevado. El lenguaje y la interaccion
crean la experiencia compartida.

Como propicia el aprendizaje la actividad compartida

La actividad compartida constituye un significativo contexto social para el aprendi-
zaje. Cuando un nino comienza a aprender una habilidad, el contexto social puede
ser lo tinico que haga significativo el aprendizaje; el nino puede tratar de aprender
simplemente porque la interaccion con el maestro es muy agradable. La interaccion
social constituye un apoyo fisico y motivacional: un lector principiante puede resis-
tirse a leer un par de paginas cuando la maestra asigna esa tarea, pero ese mismo ni-
no puede estar deseoso de leer un libro completo a su hermanita. Asi, la actividad
compartida —leer a otro— apoya la adquisicion de las habilidades de un modo en
que la simple asignacion de la lectura individual no puede hacerlo. La motivacion
del nino se hace mucho mas fuerte y la interaccion da lugar a una practica real y crea
un contexto social apropiado para la adquisiciéon de la habilidad.

En el habla y la comunicacion, las lagunas y las imperfecciones del pensamien-
to propio se hacen explicitas y accesibles para su correccion. Una vez que los concep-
tos se interiorizan, pueden quedar dobladosy no permitir la identificacion de errores
con facilidad. Los ninos pueden ser capaces de responder, pero tienen solo una va-
ga comprension acerca de como la obtuvieron. Al hablar, escribir o dibujar para otra
persona, el pensamiento se hace secuencial y visible para quien lo piensa. Por ejem-
plo, después de hacer mantequilla en clase, Esteban solamente puede describir lo
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sucedido; sin embargo, cuando juega con Tito a la casita, Esteban pretende hacer
mantequilla dando a las acciones el mismo orden en que ocurrieron en la clase. La
discusion con Tito sobre si habia que menear primero el tarro o ver las instruccio-
nes de la receta ayuda a ambos a aclarar los pasos del proceso.

Los ninos de una clase preescolar que observaron la construccion de un edificio
frente a la escuela, tratan de explicar a otro nino recién llegado lo sucedido. Mien-
tras hablan, los ninos aclaran la secuencia de los acontecimientos. Un ejemplo mas:
un nino resuelve un problema de matematicas, explica la respuesta al maestro y en
ese momento advierte que cometi6é un error en las operaciones.

La actividad compartida obliga a los participantes a aclarar y elaborar su pensa-
miento, asi como a usar el lenguaje. Para comunicarse con otra persona se debe ser
claro y explicito; la idea debe convertirse en palabras y hablarse hasta la otra perso-
na haya entendido. Se esta obligado a ver los diferentes aspectos de una idea o una
tarea y adoptar la perspectiva de la otra persona. Como resultado, se exponen mas
aspectos o caracteristicas de los objetos o ideas.

Actividad compartida, regulacion exterior y autorregulacion

Una de las cosas que suceden en la actividad compartida es que los individuos se tur-
nan para regular a los demas y para ser regulados por ellos. Regular y ser regulados
ocurre a diferentes niveles en los diferentes tipos de actividades compartidas. Por
ejemplo, en una tarea de clasificacion en la que el maestro es mas responsable de las
interacciones, el nino sera regulado por el maestro en mayor medida y el maestro va
a ser regulado por el nino en mucho menor grado. El maestro le dice al nino qué ha-
cer, pero el nino también regula con sus respuestas las acciones del maestro. Por
ejemplo, un maestro puede pedir a un nino que apile los bloques redondos grandes
en un montoén y los pequenos en otro; para comprometerse en una actividad com-
partida, el nino hace lo que el maestro pide; si apila los discos azules sin considerar
su tamano, esta accion regula la reaccion del maestro. El maestro, en vez de pasar a
la siguiente tarea, puede decir: “No te fijes en el color, fijate solamente en el tama-
no” o puede utilizar una mediacién para resaltar el tamano.

En las actividades compartidas con sus companeros o con quienes el nino actda,
ser regulado y regular a los demas ocurre de un modo mas uniforme. Al preparar
una representacion, por ejemplo, los ninos comentan y discuten cuales papeles re-
presentaran y como se desarrollara la obra. A veces un nino puede aceptar un papel
o un escenario sugerido por alguien mas, pero enseguida insistir en el papel o esce-
nario que €l habia propuesto antes.

La importancia de la regulacion de los demas

Aprender a ser tanto regulador como objeto de regulacion es importante para el de-
sarrollo de las funciones mentales superiores. Los seguidores de Vygotsky creen que
la regulacion de los demas precede a la autorregulaciéon (Leont’ev, 1978; Vygotsky,
1983). Los ninos aprenden a regular la conducta de otras personas antes de regular
la suya propia. En las aulas preescolares abundan los ejemplos: los ninos de tresy cua-
tro anos parecen estar obsesionados con las reglas y pasan gran parte de su tiempo
avisando al maestro cada vez que alguien no las sigue. Esto es sintoma del deseo de
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regular a los demas. Generalmente quien acusa no aplica la regla, pero es el prime-
ro en gritar cuando alguien hace algo mal; el nino quiere reafirmar la regla. Para los
ninos pequenos, la regla y la persona que la hace cumplir son una misma cosa: “To-
mo una sola galleta porque eso dijo el maestro”, “estoy callado porque el maestro di-
jo que estemos callados”. Lo que los ninos aprenden al usar la regla para regular a
los demas es la idea de que la regla es abstracta y existe al margen de la persona que
la hace cumplir. Una vez que hay una regla, puede aplicarse en otras situacionesy el
nino comienza a interiorizarla o generalizarla. En lugar de que cada vez que hay ga-
lletas se tenga que recordar que solamente se toma una, el nino ahora tiene una re-
gla: “Cuando hay galletas o cualquier cosa de comer, se toma s6lo una a la vez”. De
igual forma, la regla interiorizada con respecto a estar callados puede ser: “Tengo
que hablar mas quedito cuando estoy en una habitacion”.

El uso de la regulacion exterior para propiciar la autorregulacion
Muchas de las cosas que los ninos aprenden estan basadas en reglas, ademas de la in-
teraccion social, la conducta en clase y el juego. Sumar, deletrear, leer —casi todo lo
que se ensena en la escuela— implican el uso de reglas. En la escuela aprendemos
reglas y convenciones, ademas de conceptos y estrategias.

Puesto que los ninos aprenden primero a regular a los demas, suelen identificar
mas facilmente la regla cuando ven los errores en otra persona, en un companero por
ejemplo, que cuando acttian ellos mismos. Cuando estan haciendo pueden perder de
vista la regla, pero ésta salta a la vista cuando ven el trabajo de otra persona. ¢Se han
fijado alguna vez en lo facil que es corregir la redacciéon de otra persona? Los errores
tipograficos y las incongruencias del texto de otro son mas notables. Cuando uno lee
sus propios escritos, los problemas y errores son mas dificiles de encontrar.

Los maestros pueden, mediante la regulaciéon de los demas, impulsar el desarro-
llo de la autorregulacion. Enseguida se hacen algunas recomendaciones particulares.

1. Planee ejercicios en donde los nirios tengan que identificar errores en el trabajo del maes-
tro o en ejercicios escritos. La presentacion de oraciones escritas con uno o dos erro-
res gramaticales o de puntuaciéon es 1til en primero y segundo grados. No deje
de mencionar a los ninos cuantos errores hay en una oracion. Los maestros tam-
bién pueden cometer errores a proposito al escribir oraciones en el pizarrén pa-
ra que los corrijan. Los ninos pueden no ver el error al principio porque piensan
que los maestros no cometen errores. Al principio, usted tendra que dar lugar a
que los vean.

2. Planee actividades en las que el nifio regule en otras personas la conducta que usted quie-
re corregir en él. Deje al nino la responsabilidad de regular la conducta que usted
quiere que aprenda. En la clase del senor Taboada, la sonora voz de Jaime se pue-
de oir por encima de las voces de todos los ninos y eleva tanto el volumen, jque
algunos ninos se tapan los oidos! Los intentos de corregirlo diciéndole: “Baja la
voz” no parecen tener absolutamente ningan efecto en Jaime. El senor Taboada
ha intentado incluso utilizar una grabacién en video para mostrarle a Jaime lo alta
que es su voz comparada con las de los demas ninos. Ninguno de sus intentos ha
funcionado. El senor Taboada pone un “ruidémetro” en el pizarrén (figura 9.1)
e invita a Jaime a identificar cuando el nivel del volumen de voz de cualquiera en
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Figura 9.1. Medidor de ruidos de Jaime (ruidémetro)

el aula es muy alto. Jaime los acosa a todos sin piedad, incluyendo al senor Taboa-
da, senalando a quienes hablan con la voz ligeramente elevada. Tres dias después,
el senor Taboada se da cuenta de que cuando le pide a Jaime que baje la voz, habla
menos fuerte. Los seguidores de Vygotsky dirian que Jaime comenz6 a interiorizar
un estandar de lo que es la voz baja. Antes le respondia al senor Taboada como si su
solicitud fuera un simple capricho; después de regular a los demas, Jaime comenzo
aver que bajar la voz significaba algo especifico.
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3. Apoye la regulacion de los otros y la autorregulacion con la referencia de un mediador
exterior. Utilice mediadores exteriores para dar lugar a la conducta con la que de-
sea que los ninos regulen a los demas o que se regulen ellos mismos. En el ejem-
plo anterior, el maestro utilizé un “medidor de ruido” para ayudar a los ninos a
recordar lo que deben hacer con su voz.

El papel del maestro en la actividad compartida

Un maestro puede tomar parte en una actividad compartida de dos maneras distintas:
como participante directo y como la persona que propicia, planeay crea las oportu-
nidades para que la actividad compartida se desarrolle con los demas. En las activida-
des de aula, los maestros deben escoger entre estos dos papeles a partir de las metas,
contextosy contenido de lo que estan ensenando. A veces solo un adulto puede guiar
y dirigir el aprendizaje, pero otras veces trabajar con iguales (companeros) es mas
benéfico. La participacion directa del maestro en la actividad depende de factores
como el grado escolar de los ninos, sus caracteristicas y edades, ademas de las carac-
teristicas del grupo y su dinamica. Por ejemplo, en un grupo de ninos de cinco anos,
una discusion entre companeros puede llevarlos a querer saber masy a formular tan-
to preguntas que pueden contestar entre ellos como otras que sélo el maestro pue-
de contestar (Palincsar, Brown y Campione, 1993). En esta situacion, el maestro tiene
el papel tanto de planeador como de participante. En otras ocasiones, las preguntas
directas del maestro pueden despertar el mismo interés y dar lugar al mismo apren-
dizaje, de modo que su participacion directa produzca la mejor motivacion. Los
maestros experimentados saben que deben utilizar una gran variedad de técnicasy
cambiar constantemente la forma de presentacion y la dosis de intervencion confor-
me avanza el aprendizaje en los diferentes ninos.

Los maestros como compaiieros

Una manera en que los maestros participan en las actividades compartidas es com-
prometiéndose con lo que los seguidores de Vygotsky llaman didlogo educativo (New-
man, Griffin y Cole, 1989). La palabra didlogo implica dar y recibir entre todos los
participantes, asi que una conferencia que se dicta a los alumnos no es un ejemplo
de esto. En un didlogo educativo los ninos expresan lo que entienden acerca de lo
que el maestro dice y del concepto presentado; este diadlogo puede incluir represen-
taciones escritas y dibujadas asi como el habla.

Un dialogo educativo es parecido al didlogo socrdtico en donde el maestro tiene
una meta en mente y disena preguntas para dirigir a los alumnos hacia ella. No es una
discusion de libre flujo sino un viaje de exploracion dirigido por el maestro. Los ni-
nos deben descubrir el significado, pero el maestro los conduce sutilmente hacia alla,
ayudando a corregir las concepciones equivocadas y evitar los callejones sin salida.

Para entablar un dialogo educativo, el maestro debe tener en mente un concepto
ouna metay debe ser capaz de prever las posibles equivocaciones que puedan darse en
la interpretacion. Debe dirigir, pero el nino debe actuar y construir su propia compren-
sion. Una analogia es la de conducir un auto hacia un nuevo destino: usted conduce a
su propia velocidad y toma sus decisiones sobre donde dar vuelta, pero las senales via-
les le brindan informacion util y anticipan sus posibles vueltas equivocadas. A lo largo
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del camino del aprendizaje, el maestro es quien coloca las senales en los puntos mas
atiles y relevantes, y se cerciora de que no se pasen por alto las vueltas importantes.

Al hacer preguntas, el maestro modela la l6gica del aprendizaje o las estrategias
que los ninos pueden utilizar para alcanzar la solucién en una siguiente ocasion, es
decir, el maestro construye la plantilla de aprendizaje que puede usarse en otras situa-
ciones. La senora Osorio ve con los ninos un nuevo libro de ciencia. Mariana pregun-
ta: “sHabla de osos?”. La seniora Osorio le dice: “Pensemos juntos, ;:dénde podemos
averiguarlo?”. Samuel dice: “Veamos las imagenes”. La senora Osorio dice: “Podria-
mos mirar las imagenes —eso nos diria si tiene 0sos—, pero conozco una forma mas
rapida, podemos buscar la palabra osos en el indice alfabético al final del libro”. Sena-
lando las columnas del indice les dice: “El indice presenta todos los temas. Miren co-
mo esta en orden alfabético. ¢Dénde podriamos encontrar osos?”. “En la 07, dicen
varios ninos. “Correcto, ¢donde estd la seccion de la 0?”, pregunta mientras voltea el
libro para que un nino pueda buscar en las paginas. “Si, ahora veo la letra 0”, dice
mientras el nino encuentra la secciéon correspondiente. La senora Osorio voltea el li-
bro hacia otro nino y le pregunta: “;Puedes encontrar osos?”. El nino senala la linea
correcta. “Sigue la linea con tu dedo y veras el nimero de la pagina... Los osos se ven
en la pagina 78”. Si la sefiora Osorio simplemente hubiera dicho “si” o si hubiera bus-
cado la pagina adecuada sin conducir a los ninos a lo largo del proceso, no habrian
estado expuestos a una estrategia para encontrar informacién en un libro.

A diferencia de Piaget, Vygotsky creia que la l6gica se aprende en la interaccion
con los demis. Este considera que la 16gica es transparente y esta contenida en las
operaciones ejecutadas sobre los objetos (Beilin, 1994). También sostiene que el co-
nocimiento transmitido culturalmente afecta s6lo el contenido del conocimiento y
no las operaciones usadas para pensar. Vygotsky creia, en cambio, que las relaciones
logicas tienen un fundamento cultural y se transmiten en las actividades comparti-
das. Unicamente cuando el maestro hace explicitas estas relaciones por medio de
preguntas o descripciones el nino puede apropiarse de la l6gica. Explorar objetos y
manipularlos no es suficiente para que aparezca el pensamiento loégico: a los ninos
se les deben ensenar estas relaciones.

Cada nino llega al dialogo con antecedentes y conocimientos tnicos, de modo
que las preguntas que llevan a un nino a comprender algo pueden no funcionar con
otro. Para la misma meta, las preguntas y los pasos utilizados en el didlogo educativo
deben volverse a escoger para cada nino o grupo. El maestro debe tomar en cuenta
que los ninos deben participar en el dialogo para ensenarles cualquier cosa, porque
ellos deben construir su propio significado (véase el capitulo 1).

Uno de los propositos del didlogo educativo es que el maestro descubra lo que
el nino comprende y escoja qué tipo de asistencia puede funcionar mejor. Como el
alumno no comprende realmente la meta final sino hasta que domina la habilidad
o el concepto, es dificil que articule qué parte del concepto final comprende. Esto
es algo que solamente el maestro puede decir pues conoce la meta final.

El maestro debe contestar dos preguntas acerca del proceso de pensamiento del
nino: a) ;como lleg6 el nino a esta respuesta? y ) ¢la respuesta del nino encaja final-
mente en el sistema de conceptos de esta area? Para los seguidores de Vygotsky, no
es suficiente alcanzar la respuesta correcta; el nino debe utilizar las herramientas
mas relevantes para encontrarla. Por ejemplo, es mas importante que el nino sea ca-
paz de describir el patréon de una secuencia de dibujos que predecir el dibujo si-
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guiente. Que el nino sepa qué objeto sigue no le dice al maestro si comprende o no
el patron de la serie ni como lo hace.

En segundo lugar, el maestro debe descubrir durante el didlogo educativo si la res-
puesta del nino encaja en el sistema de conceptos general del area. El maestro debe te-
ner en mente todo el sistema de aprendizaje y asegurarse de que cada nuevo concepto
contribuye a la comprension de todo este sistema y que no va a generar problemas. La
senora Ortiz repasa los elementos del calendario todos los dias de clase. Cuando en una
ocasion pregunta a los ninos cuantos dias hay en una semana, algunos responden que
“cinco”. Pide que expliquen cuales son esos dias; los ninos nombran los cinco dias de
los que ella habla generalmente: lunes, martes, miércoles, jueves y viernes. Mediante su
dialogo con ellos, descubre que definen los dias de la semana como aquellos que pasan
en la escuela; ella repasa entonces la idea de que hay siete dias en una semana, porque
sabe que esta concepcion equivocada les generara problemas mas adelante.

Cuando los maestros participan en el dialogo educativo, necesitan tener en men-
te los siguientes puntos.

1. Ayude al nivio a distinguir entre las propiedades esenciales y las no esenciales. Por ejemplo,
al mostrar a los ninos las formas de diferentes objetos, el maestro debe demostrar que
el colory el tamano son irrelevantes. Podria preguntarles a los ninos: “Si pintamos
este objeto de rojo, ¢sigue siendo un circulo?”, “si pintamos el circulo de azul,
¢ahora es un triangulo?”, “y si lo hacemos mas grande, ¢sigue siendo un circulo?”.
2. Ayude al ninio a establecer conexiones con el sistema de conceptos en su conjunto. Susana
senala el niimero dos y dice: “Es la letra dos”. La maestra participa en su dialogo
preguntando: “¢Esto es una letra o un nameror”. Susana responde: “Es una letra
como ésta” (y senala una ). La maestra entonces dice: “Escribimos letras y na-
meros, pero los utilizamos de manera diferente. ;Cuantos dedos tengo levanta-
dos?”. Susana responde: “Dos”. La maestra dice: “Si, escribimos eso con un
nimero porque usamos nimeros cuando decimos ‘cuantos son’. Usamos las letras
para formar las palabras”.

3. Busque claves del proceso de pensamiento del nivio. A partir de las respuestas del ni-
no, trate de identificar las propiedades sobresalientes del concepto que aborde.
El maestro pregunta a los ninos: “:Qué palabra rima con pelota?” y escucha las si-
guientes respuestas: bota, mota, pelota, gotay pelon. A partir de las respuestas de los
ninos sabe que al menos algunos de ellos definen la rima como el mismo sonido
inicial. Su definicion original de rima, “suena igual”, ha dado lugar a un malen-
tendido; entonces modifica la definicion para que los ninos sepan lo que es esen-
cial. Al advertir lo que piensa el nino, el maestro puede comenzar a reconstruir
el significado que maneja el nino.

4. Decida cudnto apoyo debe dar. Como la cantidad de apoyo que un nino necesita
depende de su ZDP, aunque dos ninos tengan la misma dificultad para hacer una
tarea determinada, cada uno puede necesitar diferente apoyo. Luisa y Federico
tienen problemas para pronunciar la palabra transito. Luisa necesita solamente el
primer sonido para poder decirla. Federico necesita que le digan cada silaba len-
tamente antes de poder pronunciarla. Para decidir como apoyar el aprendizaje
de un nino, hagase preguntas como éstas: ¢;debo variar la cantidad de apoyo para
un nino en particular?, ¢necesita mas pistas verbales o necesita manipular objetos?,
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¢debo cambiar el contexto y probar la actividad en un grupo mas chico (o mas
grande)? ¢Debo hacer que el nino dibuje o represente su pensamiento, o que le
platique a otra persona como lo hizo?, ¢necesita varias pistas o una sola?

5. Genere diversas formas de ceder al nino la responsabilidad del aprendizaje. Tenga en
mente diversas formas de brindar andamiaje y luego retire gradualmente el apo-
yo. Manténgase al tanto de la reacciéon del nino a sus pistas y sus claves, asi como
de la manera en que responde conforme le retira el apoyo. Esto le dara claves
con respecto a lo que funciona.

6. Plancee el tamano de los grupos con los que va a trabajar para que el didalogo educativo
sea significativo y efectivo. Organice el tiempo de la clase para tener tiempo de tra-
bajar individualmente con los ninos y en pequenos grupos de hasta ocho inte-
grantes. Aunque puede establecer un dialogo con toda la clase, en los grupos
mayores algunos ninos van a dominar; éstos seran quienes estan en los extremos
mas alto y mas bajo del continuum del aprendizaje. Para maximizar el nimero de
dialogos que pueda entablar cuando desee interactuar sélo con un sector del
grupo, utilice a los mismos ninosy el material preparado para brindar andamia-
je y apoyo al resto del grupo.

Los maestros como planeadores

Los maestros también participan indirectamente en la actividad compartida al planear
y modificar el entorno del aprendizaje. Al elegir objetos manipulables, libros, cintas de
video, programas de computadora, cintas de audio y juguetes de apoyo, el maestro pro-
porciona asistencia para apoyar la conducta independiente. Este apoyo es retirado con-
forme el nino domina la habilidad. Por ejemplo, cuando puede resolver un problema
determinado de matematicas con objetos manipulables, los pasos siguientes son hacer
que lo dibuje o escribay, luego, que lo resuelva mentalmente (claro, para algunos con-
ceptos hace falta mas de un ano escolar para que un nino progrese en todas estas
etapas). La meta al utilizar objetos manipulables no s6lo es resolver el problema mate-
matico sino proporcionar un trampolin para la interiorizaciéon del concepto niimero. El
maestro debe planear no sé6lo como utilizar la ayuda sino también la manera en que el
nino dejara de servirse de esta ayuda para acceder a formas mas avanzadas de pensa-
miento. El uso de material didactico también es muy util para consolidar el aprendiza-
je cuando el nino esta en el nivel independiente de su ZDP. Confirmar la propia
comprension lo ayudard a confiar en si mismo y a reforzarla.

Los maestros también orquestan las actividades compartidas en la clase, sobre to-
do las compartidas con otros alumnos. Intervenimos en la ensenanza no sélo cuando
interactuamos directamente con los ninos, sino también cuando organizamos dife-
rentes actividades entre ellos para estimular el aprendizaje. En la siguiente seccion
comentamos las muchas maneras en que puede ser apoyado por sus iguales el apren-
dizaje de un nino.

El papel de los otros ninos en la actividad compartida

La sola interaccion con un igual no es suficiente para propiciar el desarrollo de un
nino. A veces la interaccién casual ayuda a los ninos a aprender, pero este aprendi-
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zaje puede ser azaroso y los ninos pueden confundirse con sus mutuos malentendi-
dos. Los atributos o conceptos importantes pueden no aparecer en la interacciéon en-
tre iguales. Cuando los ninos interactian entre si, la situacion social esta llena de
piezas complejas de informacion en relaciéon con la amistad, las interacciones pasa-
dasy el contenido y meta del grupo. Es muy dificil que los ninos adviertan por si so-
los lo que el grupo trata de lograr en diferentes situaciones sociales. Sin embargo, al
estructurar la situacién, el maestro puede usar la interaccion entre iguales para pro-
piciar las metas de aprendizaje. Deben definirse claramente tanto la meta grupal co-
mo el tipo de interaccion planeada.

En las primeras etapas del proceso de aprendizaje, la interaccion con el maestro
puede ser mas benéfica que compartir actividades con iguales. Esto es particular-
mente cierto cuando el nino no ha utilizado correctamente una habilidad o una es-
trategia, o cuando un concepto es todavia muy vago. Si los malentendidos de los
demas pueden confundir al nino, entonces no es el momento parala interacciéon con
los demas ninos. Carla esta aprendiendo apenas el concepto de reagrupacion y no
esta segura de cual es el valor de la posicion; éste no es el momento para que inte-
raccione con José, quien también esta confundido y piensa que se escribe un 10 en
la respuesta, junto al lugar de las decenas. Carla puede beneficiarse con otro nino
que tenga un mayor conocimiento, alguien que no esté confundido; sin embargo, es
probable que el maestro deba primero aclararle las cosas. Una vez que el nino ha
aprendido la habilidad, la practica con un igual es muy util.

Para propiciar el aprendizaje, los ninos deben comprometerse entre ellos en ti-
pos de interaccion muy especificos; los seguidores de Vygotsky consideran que las si-
guientes interacciones entre iguales son las mas adecuadas para el desarrollo.

1. Cooperar para terminar con éxito una tarea. Las actividades en las que es necesa-
rio compartir para concluir una tarea propician mejor el desarrollo. Este tipo de
actividad tiende a motivar a los ninos y estimularlos para coordinar sus respectivos
papeles, ademas de proveer los elementos faltantes en sus habilidades individua-
les. Un ejemplo es el de los ninos que tienen piezas de informacion complementa-
rias y deben compartir y coordinar esta informacién para resolver un problema o
para crear un todo (Cole, 1994). En estas tareas, cada miembro tiene una pieza
esencial de informacién: una pieza del rompecabezas. Una historia se divide en
cuatro partes y a cada nino se le da una para leerla; la historia completa no pue-
de reconstruirse sin todas las piezas; cada nino debe leer y resumir su pieza, y
presentarla con coherencia a los demas. Slavin (1994) y Johnson y Johnson (1994)
comentan este tipo de actividades en colaboracién.

2. Asumir los papeles asignados. Otra forma de organizar la actividad compartida es
asignar papeles que no se traslapen. Por ejemplo, un nino dibuja un plan para la
construccién con bloques, otro construye y un tercero verifica que la construccion
final corresponda al plan. Cada nino tiene un papel diferente pero comparten el
plan y los bloques. Este tipo de actividad ayuda a los ninos a desarrollar todas las
habilidades necesarias para completar un proceso: planear, controlar y seguir pa-
so a paso su conducta. Otro ejemplo es la actividad para ninos preescolares en la
que el maestro les asigna a los ninos, en parejas, los papeles de cuentacuentos y
oyente; al primero le da una tarjeta con la imagen de una bocay al escucha otra
con la imagen de una oreja. Estas tarjetas les ayudan a mantener sus papeles.
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La correccion entre iguales es otra forma de actividad basada en la asignacion
de papeles. En la correccion entre iguales, uno de los ninos escribe y el otro re-
visa y corrige el trabajo del escritor. Al asignar un papel para revisar, dirigir o co-
rregir, es importante ser explicito con respecto a los estandares para evaluar el
trabajo de un companero. No permita que los ninos digan simplemente si la his-
toria les gusta. Las estrategias, habilidades y conceptos que aprenderan los ninos
mediante la actividad compartida tienen que hacerse explicitos para que los
aprendan efectivamente. Cuanto mas especifico sea lo que espera que hagan los ni-
nos, mejor. Una maestra de segundo grado pide a los correctores que comenten
acerca del uso del flujo de la historia, del protagonista y de la gramatica simple
(el uso de las oraciones y los puntos). Para apoyar a los ninos en su papel de co-
rrectores, la maestra les pide que se pongan sus “ojos de editores”, un par de an-
teojos sin lentes o una lupa. Al asumir el papel de corrector, el nifo se apropia
de las ideas de flujo, personajey gramatica conforme regula a su companero. Este
tipo de actividad utiliza el principio de que la regulaciéon de los demas precede
a la autorregulacion.

3. Actuar como caja de resonancia para un igual. Los ninos pueden organizarse en
parejas para ayudarse mutuamente a pensar un problema y propiciar que pien-
sen mientras hablan (véase el capitulo 8). Pensar al hablar ayuda a los ninos a
exteriorizar su pensamiento interior que de otro modo permaneceria doblado. Al
explicar las cosas uno al otro, los ninos aclaran su pensamiento. Un ejemplo
del companero como caja de resonancia es la actividad de la “silla del autor”, o del
companero de lectura, en que los ninos leen en voz alta sus propios cuentos; la
lectura en voz alta hace que el nino piense mientras habla. Los ninos agregan
nueva informacién cuando leen en voz alta y escuchan sus inconsistencias. Con-
forme los companeros responden a la lectura, el autor comienza a comprender
lo que no les queda claro a los demas. Al resumir las preguntas hechas por los
companeros, los maestros pueden ayudar al autor a aprender como autocuestio-
narse. El uso de una grabadora también puede ser 1til para revisar y reexaminar
el pensamiento. Los iguales forman el contexto social que transforman la lectu-
ra en voz alta en algo significativo para el nino.

4. Actuar para una persona imaginaria. Preparar algo para un personaje imagina-
rio o para alguien que no esta fisicamente presente, como un companero enfermo
o un abuelo que vive lejos, también crea una situacion de aprendizaje comparti-
do. Este tipo de actividad provoca el mismo tipo de pensamiento descontextua-
lizado que obliga a los ninos a hacer descripciones mas explicitas y elaboradas.
Dibujar un mapa para un recién llegado a la escuela lleva a los ninos del jardin
de ninos a producir mapas muy detallados de sus instalaciones. Leerle a un ani-
mal de peluche estimula el mismo tipo de conducta en la lectura que con una
persona real. En otro ejemplo, una maestra de ensenanza preescolar que tenia un
hamster en el aula obtuvo cuentos mas detallados de los ninos después de haber
escrito una “carta del hamster”.

5. Actuar como experto o novato. Cuando un companero experto ayuda a un novato
o lo asesora como su igual, se duplican los beneficios para el aprendizaje. En pri-
mer lugar, la asesoria de su igual ayuda al novato, que esta en el nivel mas bajo
de comprension, brindando un apoyo individualizado. En segundo lugar, ayuda
al experto al pedir que sea mas explicito y consistente; esto propicia en el exper-
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to el aprendizaje de habilidades metacognitivas asi como una comprension mas
profunda del contenido (Cohen, Kulik y Kulik, 1982).

Para lograr que la asesoria de iguales funcione en el marco de la infancia tem-
prana, la actividad debe planearse cuidadosamente. El asesor experto necesita un
amplio entrenamiento para ayudar a otra persona. El experto joven tiende a dar
la respuesta mas que a mostrar las estrategias, cosa que no ayuda al novato. Mues-
tre al experto como actuar exactamente: qué hacer si la respuesta es correcta solo
amedias o si esta equivocada y como elogiar y animar al otro nino. Si el nino nun-
catiene la oportunidad de ser experto, entonces este tipo de emparejamiento pue-
de ser muy desalentador. Cercidrese de que todos los ninos tengan oportunidad de
serlo. Forme parejas de ninos de funcionamiento inferior con ninos de un grado
mas bajo; por ejemplo, los de primer anno pueden leer un libro que conozcan bien
a ninos preescolares o del jardin de ninos que no sepan leer.

6. Jugar. Otra forma en la que los maestros pueden planear el uso de iguales es
iniciando un juego o facilitando una obra dramatica. Para mayor informacion,
consulte el capitulo 10.

7. Crear un conflicto cognitivo. A veces los nifos de un grupo tienen opiniones y
perspectivas diferentes. El conflicto cognitivo, que puede ser un conductor de
crecimiento, es una forma natural de trascender esas diferencias. Tanto los segui-
dores de Piaget como los de Vygotsky creen que encontrarse con puntos de vista
incompatibles o simplemente diferentes con respecto a una misma situacion, me-
jora la habilidad individual del nifio para experimentar mentalmente. Por ejem-
plo, Diana, de ocho anos, ha aprendido que la Tierra gira alrededor del Sol, pero
en una discusion se enter6 de que otros ninos creen que el Sol gira alrededor de
la Tierra. Hasta que tiene que explicar sus ideas a otro nino, ella no comprende la
logica interior de su propia creencia ni las conclusiones de ésta. En los ninos ma-
yores esta discusion exterior puede ocurrir interiormente.

Como se puede ver, los ninos se benefician con todo tipo de actividades compar-
tidas con adultos, con iguales y con material de trabajo. En la siguiente seccion se co-
mentan diversas formas de llevar a cabo actividades compartidas en otras especificas.

Para leer mas
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SECCION I \/

La aplicacion de la teoria
de Vygotsky en la clase

Ex esta seccion se expone la aplicacién escolar de la teoria de Vygotsky en

la infancia temprana. Presentamos una vez mas las estrategias y tacticas para la
ensenanza-aprendizaje, pero ahora en el contexto de actividades concretas que los
maestros pueden realizar en el aula. Dedicamos un capitulo especificamente al
juego porque es la actividad conductora para el periodo de la infancia temprana.
El dltimo capitulo recomienda una serie de actividades de diferentes tipos que
incluyen algunas adecuadas para los ninos de hasta segundo grado.

Capitulo 10 El juego como actividad conductora

Capitulo 11 Actividades para la aula de educaciéon temprana



CAPITULO 1 O

El juego como actividad conductora




osé entra al area de actividades domeésticas del salon, toma una cuchara, hace co-
mo que va a comer, deja la cuchara y camina hacia la alacena, la abre y mira el inte-
rior; abre y cierra la puerta varias veces. Mira a otros dos ninos que platican mientras
se sientan juntos y comen algo. José se inclina sobre la mesa y empuja un plato hacia
atrasy hacia adelante. Luego va al cajon de los disfraces y mira los zapatos. Alinea dos
pares y luego camina hacia el area de los cubos.

Marina entra al area de actividades del hogar. “Voy a jugar a que era la mama”,
dice sin dirigirse a nadie en particular. “Voy a hacer la cena y luego voy a banar al be-
bé”. Jaime comienza a lavar platos en el fregadero. “No, no lo hagas”, le dice Marina
mientras lo empuja. Marina abre la alacena que esta debajo del fregadero, mira alre-
dedor y se pone a lavar los trastes.

Mateo y Eric estin en el area de los cubos. “Vamos a construir una ciudad”, dice
Mateo. “Vamos a necesitar todos los bloques largos, tii empieza aqui”. Eric dice:
“¢Cuantas casas debemos hacer?, hay que llegar hasta alla con las casas y con un ca-
mino”. Mientras construyen, no dejan de tropezarse entre ellos. Eric dice: “Ya sé
qué!: yo construyo y ti puedes traerme los bloques, porque no cabemos. Te voy a decir
cudles necesito, traeme uno muy largo”. Mateo hace ruidos y movimientos de gria
mientras levanta el bloque con la mano y lo baja: “brrrrr... tin, tin, tin, estoy bajando el
cubo”.

Estos son tres ejemplos de juego de la infancia temprana en un aula. La inter-
pretacion de estas vinetas depende de lo que se piense acerca del juego y de su sig-
nificado en la conducta infantil. En este capitulo comentamos diferentes formas de
interpretar la conducta del nino en el juego y la perspectiva de Vygotsky al respecto.

Definiciones de juego

La concepcion popular del juego consiste en que es lo opuesto al trabajo pues inclu-
ye cualquier situacion en donde las personas no sean productivas o no estén haciendo
algo en particular. También se piensa que el juego es algo gozoso, libre y esponta-
neo. Esta vision del juego niega, sin embargo, su importancia en el desarrollo de los
ninos pequenos.

Alo largo de los anos, muchos tedricos de la psicologia han subrayado la impor-
tancia del juego en el desarrollo del nino. Ponen énfasis en diversos aspectos del juego
y en como influye en determinados procesos psicologicos. En esta seccién compara-
mos varias teorias: el psicoanalisis, la perspectiva del desarrollo social y el enfoque
constructivista.

La vision psicoanalitica del juego

De acuerdo con Erikson (1963, 1977) y Anna Freud (1966), el juego sustituye la sa-
tisfaccion de deseos insatisfechos y, para aliviarlos, brinda una forma de revivir los
acontecimientos traumaticos del pasado. El enfoque psicoanalitico subraya el lado
socio-emocional del juego. Mediante el juego, el nino resuelve miedos irracionales
o conflictos psicologicos con los padres. Una nina que juega a los monstruos esta su-
perando su miedo ala oscuridad; un nino pequeno castiga a su muneco por una tras-



124

SECCION IV LA APLICACION DE LA TEORIA DE VYGOTSKY EN LA CLASE

gresion imaginaria, tal como sus padres lo castigan a €l. Segtin Erikson, el juego pa-
ra el nino preescolar también es un medio de exploracién, una via para mostrar ini-
ciativa e independencia. Desde el punto de vista psicoanalitico, es una manera de
canalizar la agresiéon por medio de una experiencia catartica. Es una reaccion ante
acontecimientos ocurridos y un mecanismo para revisarlos.

El juego como desarrollo social

Parten (1932) y otros teéricos (Howes, 1980; Rubin, 1980) ven el juego como una
forma de interaccion social que refleja y facilita la creciente habilidad del nino para
comprometerse con sus iguales en acciones cooperativas. Las primeras etapas del
juego estan marcadas por muy poca o ninguna interaccion directa con sus iguales y
por la incapacidad para usar habilidades sociales. Las etapas posteriores se caracteri-
zan por la habilidad de adoptar la perspectiva de otro, la coordinacién de papeles di-
versos (por ejemplo, la mamd, el bebé), la discusion sobre el contenido del juego y la
negociacion en las disputas. Las situaciones teatrales e imaginarias suelen conside-
rarse formas maduras de interaccion en el juego. Algunos investigadores han exami-
nado los juegos rudos como una representacion social. El juego rudo abarca todas
las luchas, los empujonesy las persecuciones que aparecen al final del periodo prees-
colar. Al igual que el juego de representacion, basado en situaciones sociales, el jue-
go rudo implica la adopcion de papeles.

Las teorias constructivistas del juego

De acuerdo con Piaget (1945/1962), el juego tiene un papel fundamental en las ha-
bilidades mentales en desarrollo del nino. Piaget describe diversas etapas en la evo-
lucion del juego. La primera, llamada prdctica o juego funcional, es caracteristica del
periodo sensomotor. En el juego funcional el nino repite esquemas conocidos de ac-
ciones y del uso de los objetos; por ejemplo, el nino bebe de una taza vacia o hace como
que se peina con la mano.

El juego simbolico, 1a segunda etapa, aparece en el periodo preoperacional. Incluye
el uso de representaciones mentales en las que los objetos pasan por otros objetos. En el
juego simbolico, un bloque podria ser un teléfono, un barco, un platano, un perro o
una nave espacial. Piaget distingui6 entre el juego constructivo y el dramatico. En el
juego constructivo, los objetos concretos se usan para construir y crear otros objetos;
por ejemplo, el juego de cubos de madera puede usarse para construir una ciudad pa-
ra cochesy camiones de juguete. En el juego dramatico, los nifios crean situacionesy
papeles ficticios con gestos y lenguaje; crean el papel de cada nino y lo negocian, y
proponen un tema o una direccion para el argumento ficticio. El juego dramatico
suele aparecer después de la aparicion del juego constructivo. Piaget (1945/1962) ve
la naturaleza ficticia del juego durante este periodo como reflejo del pensamiento
egocéntrico del nino. El juego simboélico desaparece, segin Piaget, al principio del
periodo operacional concreto, alrededor de los siete anos.

La etapa final del juego es la de los juegos con reglas, que culmina durante el pe-
riodo operacional concreto. Esta etapa se caracteriza por el uso de reglas exteriores
para el inicio, la regulacién, el mantenimiento y la terminacién de la interaccién so-
cial. Algunas reglas son formales, establecidas y transmitidas por otros, y otras reglas
son generadas y negociadas durante el juego, conforme los ninos lo inventan.
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Diversos investigadores contemporaneos han ampliado las ideas de Piaget sobre
el juego. Smilansky y Shefatya (1990) confirmaron que la aparicion del juego esta di-
rectamente relacionada con el desarrollo del lenguaje, la solucioén de problemasy el
pensamiento l6gico matematico. Sin embargo, Smilansky y Shefatya disienten de la
idea de Piaget de que el juego es un producto natural del paso de la progresion de
la etapa sensomotora a las de preoperaciones y operaciones concretas. Estos autores
también sostienen que el desarrollo del juego depende del contexto social y la guia
de los adultos, y que a ciertos ninos hay que entrenarlos para el juego. Sus investiga-
ciones demostraron que los adultos pueden elevar el nivel del juego de los ninos, lo
que tiene un efecto positivo en otras habilidades cognitivas.

El juego en la teoria de Vygotsky

Vygotsky creia que el juego propicia el desarrollo cognitivo, emocional y social. A di-
ferencia de los teoricos que acabamos de comentar, Vygotsky tiene una vision mas in-
tegrada del valor del juego en el desarrollo.

Para Vygotsky, el juego sirve como una herramienta de la mente que habilita a
los ninos para regular su conducta (Vygotsky, 1966/1977). Las situaciones imagina-
rias creadas en el juego son las primeras restricciones que encauzan y dirigen la con-
ducta de una manera especifica. El juego organiza la conducta: en vez de producir
una conducta totalmente espontanea, el nino actia en el juego, por ejemplo, como
una mama o un chofer de camion.

Cada situacion imaginaria contiene toda una serie de papeles y reglas que aflo-
ran naturalmente. Los papeles son los personajes que los ninos representan —como
un pirata o una maestra—y las reglas son el conjunto de conductas permitidas ya sea
por el papel o por el argumento ficticio. Los papeles y las reglas cambian conforme
cambia el tema de la situaciéon imaginaria. Por ejemplo, un grupo de ninos que juega a
la tienda de comestibles tendra papeles diferentes de los de otro grupo que juega a ser
una manada de leones. Al principio las reglas estan ocultas en el juego, pero mas ade-
lante se hacen explicitas y se negocian entre los ninos.

El juego supone, pues, una situacion imaginaria explicita y reglas ocultas o im-
plicitas. La situacién imaginaria es la situacion ficticia que los ninos crean. Aunque
la situacion sea imaginaria, puede ser vista por los demas porque los ninos hacen ex-
plicitas sus caracteristicas; dicen, por ejemplo: “Hay que hacer de cuenta que aqui
habia una silla y alld una mesa. Hacemos de cuenta que habia seis nios en nuestra
clase y que nosotros éramos las maestras”. Los ninos también pueden hacer explici-
ta la situacion con gestos y ruidos, tales como “brrrrrrr, brrrrrrr” cuando el camion
sale de la gasolinera, o “jarre!” al jalar las riendas de un caballo imaginario.

Por otra parte, las reglas, porque no pueden verse facilmente, son implicitas, y
s6lo pueden inferirse de la conducta. Las reglas se expresan como el patrén de con-
ducta asociado a un papel determinado; en una situacién imaginaria de juego, cada
papel impone sus reglas a la conducta del nino. Desde una perspectiva occidental,
ésta es una forma poco comun de considerar el juego, puesto que por tradicion lo
vemos como algo totalmente espontaneo y sin restricciones.

Vygotsky sostenia que en el juego los ninos no actiian a su antojo puesto que obe-
decen determinadas reglas de conducta. Los ninos distinguen entre jugar a la mama
y jugar a la maestra. Hay distintos gestos y disfraces, e incluso un lenguaje diferente
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para cada papel. En las primeras etapas del juego los ninos no son conscientes de es-
tas diferencias. Sin embargo, la mayoria de los ninos de cuatro anos demuestran que
perciben los errores en la representacion de un papel pues con frecuencia se corri-
gen entre ellos: “;Las mamas llevan un portafolio!”, “cuando eres la maestra, los ni-
nos tienen que sentarse”, “asi lee el libro la maestra”. Los ninos incluso disfrutan al
violar, en broma, las reglas del papel. Tobias, de tres anos, dice: “Ahora yo soy el pa-
pa”, mientras se sube a su silla infantil y enseguida se ataca de la risa: “jPapa no pue-

de sentarse en la silla del bebé!”.

Como influye el juego en el desarrollo

Las investigaciones occidentales mas recientes, resumidas por Smilansky y Shefatya
(1990), indican que el crecimiento logrado en la dramatizaciéon beneficia el desarro-
llo cognitivo y social asi como las habilidades escolares. Entre los ejemplos expuestos
los hay de crecimiento en “el habla, el vocabulario, la comprension del lenguaje, la
atencion, la imaginacion, la concentracion, el control de los impulsos, la curiosidad,
las estrategias para la solucién de problemas, la cooperacion, la empatia y la partici-
pacion grupal” (Smilansky y Shefatya, 1990, p. 220).

Los seguidores de Vygotsky han examinado los mecanismos mediante los cuales
el juego influye en el desarrollo. Al respecto, Manujlenko (Elkonin, 1978) e Istomina
(1948/1977) descubrieron que, durante el juego, las habilidades mentales del nifno se
encuentran en un nivel mas elevado que durante otras actividades de aprendizaje;
este nivel representa, precisamente, lo que Vygotsky identific6 como el nivel supe-
rior de la ZDP. Manujlenko descubri6 niveles mas elevados de autorregulacion du-
rante el juego que en otros momentos del dia. Cuando a un nino se le pidié que fuera
el vigia, permaneci6 en su puesto y se concentré durante mas tiempo del que podia
concentrarse cuando la maestra le pedia que prestara atencion.

Istomina comparé la cantidad de cosas que los ninos podian recordar delibera-
damente tanto durante un juego de representacion, como en una sesion tipica de un
experimento de laboratorio. Dio a los ninos una lista de palabras que debian recor-
dar mientras jugaban a escenificar una tienda y en la sesion del experimento de la-
boratorio; el resultado del experimento de Manujlenko fue que los ninos podian
recordar mas cosas en las condiciones del juego dramatico.

Los seguidores de Vygotsky sostienen que el juego influye en el desarrollo de tres
maneras:

1. Creala zona de desarrollo proximo del nino.
2. Facilita la separacion del pensamiento de las acciones y los objetos.
3. Facilita el desarrollo de la autorregulacion.

La creacion de la zona de desarrollo préximo
Para Vygotsky, el juego establece una zona de desarrollo proximo para el nino:

El juego también crea la zona de desarrollo proximo del nino. La conducta del nifio en
el juego esta siempre mas alla de lo que corresponde a su edad por encima de su con-
ducta cotidiana; en el juego, el nino parece mucho mayor de lo que es. El juego
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contiene en forma concentrada, como en el foco de una lente de aumento, todas las
tendencias del desarrollo; es como si el nino tratara de pasar por encima de su nivel
habitual. La relacion del juego con el desarrollo deberia compararse con la relacion
entre instruccion y desarrollo... El juego es una fuente de desarrollo y crea la zona
de desarrollo proximo (Vygotsky, 1933/1978, p. 74).

Los papeles, las reglas y el apoyo motivador generado por la situaciéon imagina-
ria brindan la asistencia necesaria para que el nino actiie en un nivel superior de su
ZDP. No solamente el contenido del juego define la ZDP; los procesos psicologicos
que intervienen cuando el nino juega crean la ZDP.

Si comparamos la conducta del nino en el marco del juego y en el de lo que no
es juego, percibimos los niveles superior e inferior de la ZDP. En el marco de lo que
no esjuego, en una tienda, Luis quiere un dulce y, como su madre no se lo da, llora; no
puede controlar su conducta, reacciona automaticamente a su deseo del dulce e in-
cluso dice: “No puedo dejar de llorar”. Cuando juega, Luis puede controlar su con-
ducta porque controla la situaciéon imaginaria de la familia; puede imaginar que va
alatienday no llora, puede imaginar que llora y luego deja de llorar. El juego le per-
mite actuar a un nivel mas elevado que en una situacion real.

Irene, de cinco anos, tiene dificultades para sentarse a la hora del circulo de gru-
po, se recarga en los demds ninos y le habla a su vecino. A pesar de las pistas verbales
y del apoyo de la maestra no puede permanecer sentada mas de tres minutos. En cam-
bio, cuando juega a la escuelita con varios de sus amigos, puede permanecer sentada to-
do el tiempo que dura el circulo de grupo imaginario. Al jugar a ser una buena
alumna, puede concentrarse y mostrarse interesada durante 10 minutos. Asi, el juego
le proporciona los papeles, las reglas y el escenario que le permiten concentrarse y po-
ner atencion a un nivel mas elevado que cuando no cuenta con este andamiaje.

Si un nino no tiene experiencia en el juego, podemos esperar que tanto su desarro-
llo cognitivo como el socio-emocional lo resientan. Esta idea fue revisada por Leont’ev
(1977/1978) y Elkonin (1971/1977), discipulos de Vygotsky, quienes consideraron el
juego como una actividad conductora (véanse los capitulos 5y 6), incluso como la acti-
vidad mas importante para el desarrollo de los ninos de tres a seis anos. Leont’evy El-
konin creen que el juego grupal tiene un papel Gnico y no puede remplazarse por
ninguna otra actividad, aun cuando éste es un periodo en que los ninos se benefician
con toda una variedad de experiencias (los resultados de las investigaciones de estos au-
tores sobre el juego como actividad conductora se comentan mas adelante).

Vygotsky utiliz6 la expresion “el foco de una lente de aumento” para destacar los
logros recién adquiridos en el desarrollo pues se hacen evidentes en el juego mucho
antes que en otras actividades; en especial mas que en las actividades de aprendiza-
je. Las actividades de tipo académico correspondientes a los cuatro anos, tales como
identificar letras, no son tan buenas como el juego para predecir las futuras habili-
dades para aprender. En el juego de un nino de cuatro anos podemos observar las
habilidades para poner atencién, simbolizar y solucionar problemas a un alto nivel.
Se ve desde hoy al nino que sera manana.

La separacion del pensamiento de las acciones y los objetos
En el juego los ninos actian conforme a ideas interiores, mas que conforme a la rea-
lidad exterior:
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El nino ve una cosa, pero no actiia en relacion con lo que ve. Asi, se alcanza una
condiciéon en la que el nino comienza a actuar con independencia de lo que ve.

(Vygotsky, 1933/1978, p. 97.)

Puesto que el juego exige la sustituciéon de un objeto por otro, el nino comienza a
separar el significado o la idea del objeto del propio objeto (Berk, 1994). Cuando el
nino usa un cubo como barco, la barcosidad (el concepto general de barco) se separa del
barco real. Si se puede hacer que el cubo se comporte como un barco, entonces se pue-
de poner en el lugar del barco. Conforme los ninos preescolares crecen, su habilidad
para hacer estas sustituciones se hace mas flexible. Con el tiempo, los objetos pueden
simbolizarse con un simple gesto o con decir “vamos a hacer de cuenta que...”.

Esta separacion del significado y el objeto es preparatoria para el desarrollo del
pensamiento abstracto (Berk, 1994); en éste evaluamos, manipulamos y revisamos
el pensamiento y las ideas sin hacer referencia al mundo real. También es prepara-
toria parala transicion a la escritura, en la cual la palabra no se parece en nada al ob-
jeto al que hace referencia. Finalmente, la conducta deja de ser dirigida por el
objeto, es decir, deja de ser reactiva. Los objetos pueden utilizarse como herramien-
tas para entender otras ideas; en lugar de usar un cubo como tal, el nino lo usa para
resolver problemas matematicos.

Desarrollo de la autorregulacion

Como el juego de representacion exige que los ninos inhiban y contengan su con-
ducta de acuerdo con los papeles y las reglas del tema de la representacion, ésta ayu-
da a practicar la autorregulacion. En la dramatizacién los ninos no pueden actuar
como se les antoje; deben actuar de acuerdo con el escenario de la representacion.
Luis, de dos anos y medio, juega a la familia y llora como un bebé. Este papel impli-
ca que finja llorar y deje de hacerlo cuando el papa lo consuele. Su conducta es pro-
vocada por lo que pasa en la representacion; no es una reaccion por haberse
lastimado. Este acto (llorar) exige la misma deliberacion de las funciones mentales
superiores. Asi, el juego crea el contexto en el que Luis puede practicar la conducta
deliberada; demuestra que puede dominar su conducta. El juego de representacion
exige mucho mas control y deliberacion que otros contextos, por lo que crea una
ZDP para el desarrollo de funciones mentales superiores.

La trayectoria del desarrollo del juego

De todos los discipulos de Vygotsky, Elkonin (1969, 1971, 1977, 1978) fue quien abor-
d6 particularmente el juego. Hizo investigaciones y prob6 intervenciones para mos-
trar la conexion entre el juego y el desarrollo de las actividades de aprendizaje en
ninos mayores. Desarroll6 el concepto de actividad conductora de Leont’ev e iden-
tifico las propiedades que hacen del juego una actividad conductora. En esta seccion
presentamos la descripcion del juego derivada de sus investigaciones.

El juego de representacion en los ninos de uno a tres anos

De acuerdo con Elkonin (1969, 1978), las raices del juego se encuentran en las activi-
dades de manipulacién o actividades instrumentales de los ninos de uno a tres anos.
Durante estas actividades, los ninos exploran las propiedades de los objetos y apren-
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den a usarlos convencionalmente; hay juego cuando comienzan a usar los objetos co-
tidianos en situaciones imaginarias. Por ejemplo, Lilia, de dos anos, levanta una cucha-
ray trata de comer sola; usa la cuchara convencionalmente, no sélo para golpear la
mesa. Los primeros signos de la dramatizacién aparecen cuando Juan, un nino de 18
meses, le “da de comer” a su 0so o hace como si comiera solo. La dramatizacién surge
de la exploracion y el uso de los objetos cotidianos comunes y corrientes.

Para que la conducta se convierta en un juego de representacion, el nino debe
etiquetar la accion con palabras; de aqui que el lenguaje cumpla un papel importan-
te en la transformacion de la conducta manipuladora. Cuando el maestro pregunta:
“¢Vas a darle de comer al 0so?”, ayuda al nino, que acaba de tomar la cuchara, a efec-
tuar la transicion a la dramatizacion. Luld, de 20 meses, rueda el camion de juguete
hacia atrasy escucha el sonido. Su maestro pregunta: “:Por qué no manejas tu camion
hasta aqui y le pones gasolina?”. Lul responde y maneja su camién hacia donde esta
el maestro, quien hace como que le pone gasolina. Sin el lenguaje ni la interaccion
del maestro, Lula s6lo habria continuado escuchando los ruidos de las llantas y explo-
rando el movimiento del camion. Las acciones del maestro crean una ZDP al empujar
a la nina a un nivel mas complejo: del nivel de la manipulacion al juego.

Ahora el nino puede imaginar ser otra persona o utilizar simboélicamente un ob-
jeto. Al igual que Piaget, Elkonin define la funcion simbolica como el uso de un objeto
pararepresentar otra cosa. Para calificar como juego de representacion, la exploracion
de objetos debe incluir la representacion simbdlica. Cuando el nino aprieta, deja caer,
y golpea un objeto sobre la mesa, hay manipulacion del objeto, no dramatizacion. So-
lamente cuando el nino usa el objeto, por ejemplo, como si fuera un pato, lo hace na-
dar sobre la mesa y picotear migajas de pan, sus acciones se vuelven juego.

El juego en los ninos preescolares y del jardin de ninos

Para Elkonin (1971, 1977, 1978) la dramatizacién en los anos preescolares comien-
za orientada hacia el objeto. Esta forma de juego se dirige hacia los objetos y la impor-
tancia de los papeles de los actores en la interaccion es secundaria. Cuando Leticia
y Tomas, de tres anos, hacen juntos la representacion de la casita, se dicen entre si:
“Estamos jugando a la casita”, pero los papeles de los adultos en la familia no estan
representados; se la pasan lavando platos y agitando cazuelas en la estufa y no hablan
mucho entre si.

Compare esto con la dramatizacion de los ninos preescolares mayores, de orien-
tacion mas social. Para los ninos de cinco anos, agitar las cazuelas y lavar platos les
brinda un contexto para los intrincados papeles sociales que representan. Los objetos
no son el objetivo del juego; lavar y agitar cazuelas son acciones que pueden abre-
viarse o simplemente etiquetarse verbalmente sin llevarse a cabo. En la dramatizacion
de orientacion social, los papeles se negocian y actian durante un buen rato; el ni-
no se convierte en el personaje que representa. Este tipo de dramatizacion es tipico
en los ninos de cuatro a seis anos, pero continta presentandose en algunas de sus
formas en el transcurso de la escuela primaria.

En el paradigma de Vygotsky, la dramatizacion de orientacion social no tiene que
darse con otros ninos, el nino puede entablar el llamado juego del director, donde juega
con companeros imaginarios o dirige y actla una escena con juguetes. Isaac repre-
senta al conductor de una orquesta sinfonica constituida por animales de peluche y
munecas. Maya juega a la escuelita representando por momentos a la maestra y por
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momentos hablando por su muneco de peluche, que es el alumno. A diferencia de
algunos investigadores occidentales (Parten, 1932), los seguidores de Vygotsky no
creen que toda dramatizacion solitaria sea inmadura. Si el nino acta solo pero se
imagina que esta con otras personas, entonces el juego del director se considera
equivalente a la actuacion social de la dramatizacion.

La dramatizacion de orientacion social no desaparece cuando el nino alcanza los
siete u ocho anos. Esta es la opinion de los seguidores de Vygotsky, a diferencia de Pia-
get (1945/1951). Los ninos de diez y once anos siguen haciendo juegos sociales, pero
su importancia como actividad conductora desaparece. Al crecer, los ninos desarrollan
reglas mas explicitas para sus juegos de orientacion social. Francisco, de seis anos, dice:
“Este va a ser el malo y los malos siempre quieren atrapar al bueno”, a lo que Mari res-
ponde: “Bueno, pero no va a poder atraparlos porque los buenos son mas rapidos y sus
planes son mejores, asi que van a escapar”. Cuanto mayor es el nino, mas tiempo invier-
te en negociar los papeles y las acciones (las reglas) y menos en actuar el guion (la si-
tuacion imaginaria). De hecho, los ninos de seis anos dedican con frecuencia varios
minutos a discutir el escenario y solamente unos segundos a la representacion.

Los juegos de competencia

Los juegos de competencia son otro tipo de dramatizacion que aparece alrededor de los
cinco anos; los juegos se distinguen de la dramatizacion imaginaria por el hecho de
que en éstos la situacion imaginaria esta oculta y las reglas son explicitas y detalladas:

Por ejemplo, el ajedrez crea una situacion imaginaria. ¢Por qué? Porque el caballo, el
rey, la reina, etcétera, pueden moverse solo de una manera determinada; porque
cubrirse’y comer piezas son conceptos exclusivos del ajedrez. Aunque en el ajedrez no hay
sustitutos directos de relaciones de la vida real, se trata, no obstante, de un tipo de
situacién imaginaria (Vygotsky, 1933/1978, p. 95).

Otro ejemplo es el futbol, un juego en el que no esta permitido tocar la pelota con
las manos. El futbol es una situacion imaginaria, puesto que en realidad todos los ju-
gadores podrian usar las manos para mover la pelota, pero acuerdan no usarlas. Es-
ta situacion es similar a la de los ninos cuando precisan lo que pueden hacer ylo que
no durante la dramatizacion.

Los juegos de competencia se distinguen del juego de orientacion social por el
equilibrio entre papeles y reglas. En la dramatizacion de orientacion social, los pape-
les son explicitos y las reglas no. Los ninos comentan los papeles y lo que esperan
que suceda, pero el rompimiento de las reglas no afecta el juego social; un nino pue-
de hacer algo fuera de la secuencia acordada y eso no perturba la representacion.
Por el contrario, los juegos de competencia siempre tienen reglas explicitas; si se
rompen las reglas, el juego no puede continuar.

El juego de representacion como actividad conductora

No toda dramatizacion puede considerarse actividad conductora porque no todas las
conductas de la representacion propician el desarrollo. Las siguientes son las princi-
pales caracteristicas de la dramatizacion que preparan al nino para la ulterior activi-
dad de aprendizaje:
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1. Representaciones y acciones simbdlicas.
2. Temas complejos entrelazados.
3. Papeles complejos entrelazados.

4. Marco de tiempo extendido (durante varios dias).

Si bien algunas de estas caracteristicas ya aparecen en la dramatizacion de los ninos
de tres anos, todas deberian estar presentes cuando dejan el jardin de ninos.

1. Representaciones simbolicas y acciones simbolicas. En la dramatizacion avanzada,
los ninos usan simboélicamente objetos y acciones para representar otros objetos
y acciones. LLos ninos que actian en este nivel no suspenden la representacion
por no tener el juguete o el recurso exacto; simplemente inventan otra cosa o lo
sustituyen. Pueden incluso acordar hacer como que lo tienen y no necesitar un sus-
tituto fisico. En este nivel los ninos también tratan simbo6licamente las acciones;
pueden ponerse de acuerdo en que el edificio se ha caido y no necesitan hacer
que se caiga, s6lo necesitan decir: “Vamos a hacer como que se habia caido”. Los
entornos que fomentan este tipo de inventiva propician atin mas la dramatiza-
cion.

2. Temas complejos entrelazados. La dramatizacion avanzada tiene multiples temas
que se entrelazan para formar un todo. Los ninos incorporan facilmente nuevas
personas, juguetes e ideas sin perturbar el flujo del juego. Los ninos también in-
tegran temas a la situacion imaginaria sin relacion aparente; por ejemplo, pue-
den imaginar que el mecanico se enferma mientras arregla la ambulanciay tiene
que llamar al doctor, combinando asi un tema hospitalario con uno de taller me-
canico.

3. Papeles complejos entrelazados. En la dramatizacion avanzada, los ninos asumen,
coordinan e integran simultaneamente varios papeles. En la dramatizacion menos
avanzada, los ninos representan papeles estereotipados limitados a un tema, como
por ejemplo, ser la mama que da de comer al bebé y lava los trastes. Una vez que
la dramatizacion se hace mas avanzada, mamd se marcha al trabajo y luego al hos-
pital con un nino enfermo, enseguida se convierte en el doctor que cura al nino,
luego en el nino que llora y después regresa al papel original de mama.

4. Marco de tiempo extendido. E1 marco de tiempo extendido de la dramatizacion
avanzada se refiere a dos aspectos distintos. En primer lugar, alude al tiempo
que el nino puede permanecer en la representacion; cuanto mas tiempo sosten-
ga el nino diferentes papeles, mas avanzado sera el juego. Y en segundo lugar, se
refiere a si el juego dura mas de un dia o no. Los ninos mayores generalmente
prolongan la misma “batalla” o el mismo “hospital” durante varios dias conse-
cutivos. Con asistencia, incluso los ninos de cuatro anos pueden prolongar la re-
presentacion durante varios dias. La mayoria de los maestros de ninos de esta
edad no consideran prolongar la dramatizacion durante varios dias porque sue-
len pensar en términos de sesiones de representacion de un solo dia. De acuer-
do con Vygotsky y Elkonin, la dramatizacion continuada lleva a los ninos al nivel
superior de su ZDP pues exige incrementar su autorregulacion, planeacion y
memoria.
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El enriguecimiento del juego

Cuando recomendamos que los maestros asistan la dramatizacion, no queremos de-
cir que deban actuar con los ninos o dirigir la representaciéon como un miembro mas
del grupo. Recuerde que para comprometerse en la representacion, el nino debe ser
activo y estar motivado. Las razones por las que los ninos representan papeles no son
las mismas por las que interactian con los adultos; la interacciéon con un adulto co-
loca al nino en un muy particular papel de subordinacién en la que —mas alla de lo
que el maestro pueda hacer— el nino sigue siendo nino. En la dramatizacion, los ni-
nos adoptan varios papeles y los prueban; si la maestra los dirige en exceso, los ninos
no tienen oportunidad de imaginar.

Otra desventaja de la direccion adulta excesiva es que el maestro pierde la opor-
tunidad de conocer lo que hay en la ZDP de cada nino. Las acciones del maestro tien-
den a exponer un angulo especifico del nino. S6lo al dar marcha atras y observar la
interaccion del nino con sus iguales, el maestro puede advertir el potencial del nino
en un contexto social diferente. Este puede mostrar un dngulo del nifio que el maes-
tro no conoceria de otra manera.

Los maestros tienen, no obstante, un papel importante en la asistencia del proceso
de dramatizacion. Los maestros sensibles que disponen del andamiaje apropiado tienen
un efecto positivo en el nivel de la dramatizaciéon en el aula (Berk, 1994; Smilansky y
Shefatya, 1990). Para asistir la dramatizacion, los maestros pueden hacer lo siguiente:

—

Cerciorese de que los ninos tienen el tiempo suficiente para la representacion.
Ayude a los ninos a planear su representacion.

Revise el desarrollo de la representacion.

Elija el apoyo y los juguetes apropiados.

Proporcione temas que puedan prolongarse de un dia para otro.

Asesore a los ninos que necesiten ayuda.

Sugiera entrelazar los temas o haga una demostracion de como hacerlo.

Muestre formas apropiadas para resolver las discusiones.

=0 N o Ok 09

Cerciorese de que los ninos tienen el tiempo suficiente para la representacion. L.os ninos
de uno a cinco anos necesitan tiempo para interactuar con los objetos, muy cer-
ca de los adultos para que los guien y los ayuden con los conflictos sociales. A es-
ta edad, los ninos pueden necesitar mas la guia de un adulto que los ninos
preescolares mayores. Los maestros deben asignar el tiempo suficiente a la repre-
sentacion para poder observar la interaccion y facilitarla cuando sea necesario.

Los ninos preescolares mayores necesitan un lapso sustancial para desarrollar
los temas y los papeles del rico drama social; tienen que contar con este tiempo
diariamente para continuar los temas de un dia para otro. Los maestros debe-
rian cerciorarse de asignar todos los dias el tiempo suficiente, por lo menos 30 a
40 minutos, a la representaciéon continua.

El tema de la dramatizacién también es importante en el jardin de ninosy en
primero y segundo de primaria. Una de las consecuencias negativas de los gru-
pos de edades mixtas puede ser que los ninos del jardin de ninos, quienes gene-
ralmente harian mas representaciones durante la jornada escolar, tienen menos
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tiempo para este tipo de interaccion. Los juegos de representacion no son par-
te del programa diario en los primeros anos de la primaria, pues se espera que
los ninos los realicen en el recreo. Creemos que en los primeros anos la drama-
tizacién es muy importante y que se le deberia asignar tiempo fuera del recreo
o que el recreo deberia prolongarse para hacerlo.

2. Ayude a los ninios a planear la representacion de sus juegos. Antes de comenzar la
representacion, pregunte a los ninos qué planean hacer. Aunque no tienen que
seguir el plan especifico, verbalizar las ideas propicia una mejor comprension
de la actividad compartida y establece las condiciones para su desarrollo. Ani-
me a los ninos a hablar de su representacion y a identificar nuevos recursos y
papeles.

El mejor momento para ayudar a los ninos a planear su dramatizacion es jus-
to antes de que comiencen a actuar. Algunos programas asignan, a primera ho-
ra del dia, un tiempo de planeacion para comentar lo que se va a hacer. Puesto
que la mayoria de los ninos preescolares no tienen memoria deliberada, puede
serles dificil recordar lo que decidieron hacer varias horas antes. Si no reciben un
recordatorio del plan justo antes de comenzar, no estableceran la conexion entre
lo planeado y la accién. Muchos programas piden a los ninos que resuman sus
experiencias inicamente al final del dia, lo que no es suficiente para provocar la
conexion adecuada. Asimismo, cuando se recuerda su plan al final del dia, ellos
pueden no recordar lo que hicieron. Si usted asigna un tiempo para la planea-
ci6n a primera hora, de todos modos necesitara recordar el plan justo antes de
que los ninos comiencen la representacion.

Cuando termine la hora de jugar, pregunte a los ninos si desean continuar su
representacion al otro dia, y sugiérales que averigiien qué objetos o materiales
necesitan dejar apartados. Esta estrategia prolonga la representacion mas alla de
un dia. Comience la jornada siguiente con el repaso de los planes y actividades
del dia anterior. Recuerde que el seguimiento del plan no es el objetivo, sino un
medio de ayudar a los ninos a observar la continuidad de sus acciones.

3. Revise el desarrollo de la representacion. Vea qué hacen los ninos cuando actian.
Piense en las caracteristicas de la representacion madura y en lo que usted po-
dria sugerirles para el desarrollo de sus habilidades a la hora de la dramatiza-
cion. Es importante no intervenir demasiado ni hacer demasiadas sugerencias.

Muestre a los ninos como se describe verbalmente lo que hacen; puede decir,
por ejemplo: “¢Eres el veterinario o el paciente?” o “veo que Maria se va a trabajar”.
4. Elija el apoyo y los juguetes apropiados. Segin Vygotsky, el maestro debe abaste-
cer el area de juegos con juguetes y objetos que tengan funciones multiples. Por
ejemplo, varias piezas de buen tamano de tela de colores son preferibles a un
“vestido de princesa” bien confeccionado. Use juguetes de culturas diferentes.
Cuando los ninos no encuentren exactamente el objeto que quieran, sugiera
que lo cambien; por ejemplo, podrian sustituirlo con un bloque de madera o
simplemente imaginar que tienen el objeto.

5. Proporcione temas cuya dramatizacion pueda prolongarse de un dia para otro. Use his-
torias, salidas al campo, actividades en el aula o ideas generadas por los ninos pa-
ra encontrar temas. Por ejemplo, un nino puede imaginar ser un pintor después
de haber hecho dibujos en la clase de Arte. Al principio, los ninos pueden necesi-
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tar apoyo para recordar los papeles y los sucesos que tuvieron lugar. Sin embargo,
una vez asistidos, los ninos son generalmente capaces de continuar por su cuenta.
6. Asesore a los ninios que necesiten ayuda. Observe a los ninos que eviten el area de
dramatizacion. Estos ninos pueden necesitar apoyo para unirse al grupo, acep-
tar ideas nuevas o relacionarse con nuevos companeros.

Observe el nivel de dramatizacion del nino. Si juega casi inicamente con ob-
jetos, entonces seria bueno apoyar el siguiente nivel de desarrollo. El maestro
puede ayudar a este nino si se le proporciona el contexto imaginario que €l to-
davia no pone en palabras; por ejemplo, a un nino que esté haciendo pasteles
de lodo puede preguntarle: “;Estas haciendo pasteles de lodo para una fiesta o
los vas a vender en la tienda?”. Algunas veces esto es suficiente para echar a an-
dar la representacion imaginaria.

7. Sugiera entrelazar los temas o haga una demostracion de como hacerlo. Lea cuentos con
variaciones de un mismo tema y acttelos. Por ejemplo, lea libros infantiles de osos
en el zoologico y de osos salvajes para descubrir como puede cambiar el tema de
los osos. Puede jugar a ¢ Qué pasaria si...? para combinar temas que parecen dife-
rentes pero que pueden combinarse. Por ejemplo, si Mara quiere representar la
escuelitay Antonio los coches, el maestro puede sugerir: “:Qué pasaria si los alum-
nos de Mara quieren salir al campo?, ;como podria ayudarla Antonio?”.
8. Muestre formas apropiadas para resolver las discusiones. En los juegos, los ninos
aprenden a resolver discusiones sociales. Los maestros no pueden esperar que
los ninos sean siempre capaces de resolver solos estos problemas. Los ninos con
escasas habilidades sociales necesitan asistencia adicional. Los maestros pueden
mostrar formas de hablar que los ayuden a resolver los desacuerdos, tales como
“Siento que ” o “No me gusta cuando 7 o “¢Qué pasaria si
en lugar de ?”7. También es ttil usar mediadores exteriores, co-
mo lo comentamos en el capitulo 7. Una maestra tiene una “bolsa de discusio-
nes” en donde guarda una moneda, un dado, pajillas de diferentes tamanos, una
perinolay tarjetas con rimas (como de tin marin de do pingiié...) para ayudar a los
ninos a resolver sus desacuerdos.
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CAPITULO 1 1

Actividades para el aula
de educacion temprana




Este capitulo expone ejemplos para aplicar la teoria de Vygotsky en las activida-
des del aula en la educacién temprana. En un libro tan breve no es posible esbozar
un curriculo entero basado en esta teoria, pero si podemos ilustrar su aplicacion en
algunas actividades tipicas del aula. Lo invitamos a probar algunas de estas activida-
desy observar si los resultados son semejantes o distintos de los que se presentan nor-
malmente. Después de probar las actividades, se pueden modificar para adaptarlas a
sus necesidades.

Los seguidores de Vygotsky creen que las actividades son necesarias para el de-
sarrollo en todo tipo de contexto —incluyendo las actividades para el desarrollo de
los musculos largos, las actividades con objetos manipulables para las matematicas,
la interaccion social, Ia representacion dramatica y la hora del circulo o las reunio-
nes grupales— y que los maestros deben identificar cuidadosamente qué contextos
funcionan mejor para los diferentes ninos. En algunas de las siguientes actividades
comentamos los niveles de maxima y minima asistencia necesaria para propiciar la con-
ducta independiente. Nuestro objetivo es ayudar a los maestros a pensar como ceder a
los ninos su responsabilidad. El desarrollo de la autorregulacion y de la conducta in-
dependiente es la meta comun de todas las actividades.

Describimos las actividades conforme la edad de los ninos hacia quienes estan
dirigidas y a los tipos de aprendizaje que propician. Estas actividades son la version
final de las realizadas en aulas rusas y probadas en 10 escuelas primarias de Denver,
Colorado. Las probamos en clases de ninos preescolares, de jardin de ninos, de pri-
mero y segundo grados de primaria, y grupos mixtos (jardin de ninos-primero-se-
gundo y primero-segundo grados).

La construccion con bloques

Propésito de la actividad

Como actividad compartida, la construccion con bloques, también llamados cubos,
propicia en los ninos preescolares mas pequenos la autorregulacion, la planeacion y
la coordinacion de papeles, y en los mayores la atencion alternada entre la represen-
tacion simbolica (dibujar) y la manipulacion concreta. Para ser una actividad com-
partida, el juego con cubos debe realizarse compartiendo la misma estructura y el
uso del lenguaje para planearla conjuntamente. Cuando los nifnos construyen uno
junto al otro, pero no lo hacen conjuntamente ni se hablan entre si, la construccion
con bloques no se considera una actividad compartida.

Procedimiento
El primer paso es hacer un plan. Se invita a todos los ninos a describir lo que se pro-
ponen construir antes de comenzar a usar los dados, aun cuando los ninos peque-
nos no sean capaces de seguir un plan. El plan puede cambiarse o abandonarse
conforme la construccién avance y los ninos negocien lo que desean construir.

La construccion con dados puede disenarse como actividad compartida con pa-
peles especificos que los ninos asignen o que el maestro sugiera. Inste a los nifios a
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trabajar juntos en la estructura. Mediante la construcciéon compartida, los ninos
aprenden tanto a regularse entre si y cada uno a si mismo, como a hablar de sus
ideas. Una vez establecida la naturaleza cooperativa de la construccion con cubos,
los maestros propician un mayor desarrollo de las habilidades cognitivas de los ninos
si les piden que la estructura que construyan cumpla con un determinado criterio
exterior, como “tan grande como para un elefante de juguete” o “tan grande como
para ser la casa de seis animales”, pues este tipo de construccion exige un nivel de
planeacion y de corregulacion ain mas elevado.

La construccién con bloques puede disenarse también para que los ninos alter-
nen entre el dibujo representativo y la manipulacion concreta. Al ir y venir entre es-
tos dos tipos de actividad, los ninos fortalecen las conexiones entre ellas y se
desplazan a niveles de abstraccion y planeacion mas elevados. Desde los tres anos, los
ninos pueden planear sus estructuras en papel con el uso de pedazos de papeles de
colores con la forma de los bloques (véase la figura 11.1). Una vez hecho un plan, cons-
truyen la estructura o lo hace un companero de clase; entonces pueden comparar la
construccion real con el plan. Los ninos de cinco a ocho anos pueden usar planti-
llas, sus dibujos o un programa de computaciéon para hacer el plan. Entre los ninos
mayores las construcciones son mas elaboradas y los papeles que se asignan, mas
complejos, de arquitecto, constructor o inspector de obra.

Material. Bloques de construccion, pedazos de cartulina con la forma de los blo-
ques, plantillas y papel.

Figura 11.1. Nifio utilizando recortes de papel para construir
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Evaluacion del aprendizaje

1. ¢Hay crecimiento en la habilidad del nino para articular un plan? ;Qué tan
detallado es éste?

2. ¢Hay crecimiento en la habilidad para participar en una actividad comparti-
da en la que los ninos colaboran en la planeacion de las caracteristicas de la
estructura y negocian sus papeles? :Cuanto apoyo del maestro es necesario
para mantener una interaccion de cinco minutos?

3. ¢Hay crecimiento en la complejidad de las estructuras que el nino planea en
el papel?

4. :Hay crecimiento en la habilidad del nino para asumir diferentes papeles en
la planeacion, ejecucion y revision del plan? ;Cuanto apoyo del maestro se re-
quiere para mantener una interaccion de cinco minutos?

El uso de mapas

Propésito de la actividad

Los mapas y los planos propician el pensamiento simbdlico y amplian los mediado-
res exteriores y el repertorio de “lenguajes” del nino. Los mapas y planos pueden in-
corporarse en muchas actividades para hacerlas mas deliberadas y estructuradas.

Procedimiento
Al principio, los mapas y los planos deben ser muy simples y presentarse en un con-
texto conocido. Por ejemplo, los ninos podrian jugar a hacer un plano para reorga-
nizar los muebles del aula o los de una casa de munecas (véase la figura 11.2). Si los
ninos no dibujan bien, pueden representar las piezas del mobiliario con cuadrados
y circulos de papel. Cuando hayan hecho un plano sencillo, los muebles deben reor-
ganizarse, aunque sea temporalmente, porque para los ninos es importante compa-
rar el resultado final con su plan inicial.

Los ninos mayores pueden utilizar planos y mapas en juegos como “La busqueda
del tesoro” (véase la figura 11.3) o en situaciones de la vida real como para orientar a
los visitantes de la escuela. En este punto, los maestros deben presentar los simbolos
convencionales usados en los mapas, como los puntos cardinales (N, S, E, O).

Cuando disene actividades con planos, tenga en mente lo siguiente.

1. Haga un mapa para representar una situacion real; puede ser el plano de un
cuarto o un mapa del barrio.

2. Cambie la disposicion de los objetos (o diga a los ninos que la cambio) y per-
mita que los ninos ajusten sus mapas de acuerdo con estos cambios. Por ejem-
plo, los mas pequenos pueden reacomodar los muebles de una casa de
munecas y luego hacer un plano que muestre estos cambios. Los mayores
pueden dibujar el mapa de una calle conocida después de la construcciéon de
nuevas casas.

3. Cambie el mapa y permita que los ninos modifiquen (o describan verbalmen-
te) lanueva disposicion de los objetos. Por ejemplo, puede cambiar el mapa ori-
ginal de un parque para mostrar como se movio el equipo del area de juegos.
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Figura 11.2. Croquis de aula preescolar

4. Permita que varios ninos identifiquen distintas rutas en un mapa. Por ejemplo,
puede dar a dos ninos mapas de un edificio escolar para trazar la ruta hacia un
determinado lugar; por ejemplo, dos ninos se encontraran en la biblioteca, pe-
ro uno va a saldra de la oficina del director y otro de la cafeteria.

5. Ponga a dos ninos a trazar mapas uno para el otro y haga que sigan instruccio-
nes precisas usando el mapa de su companero. Una variacion de esta actividad
incluye no solamente seguir el mapa sino también las instrucciones que el com-
panero haya dejado previamente en cada parada en el trayecto. Los ninos siguen
el mapa hasta la primera parada y encuentran una nota con instrucciones tales
como “toma una canica de la canasta”, “brinca tres veces” o “;como se llama el
animal que esta en el escritorio?”. Cuando los ninos resuelven el problema o si-
guen las instrucciones pueden ir al siguiente punto marcado en el mapa.

Material. Para practicar el uso de mapas y planos, se requieren mapas, planos y
un compas. Para que construir sus propios mapas, se necesita papel, lapices, reglas
y plantillas o cartulina para recortar las figuras que pondran en el mapa.

Evaluacion del aprendizaje
1. ¢Qué tan exacto es el nino al representar las relaciones espaciales de los obje-
tos en un mapa? Recuerde: no es necesario que el objeto esté dibujado con
exactitud, pero si su colocacion en relaciéon con los demas objetos en el mapa.
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Figura 11.3. Mapa del tesoro

2. ¢Hay crecimiento en la habilidad del nino en el uso de simbolos para relacio-

nar un lugar real con su mapa o plano? :Necesita el nino manipular los obje-
tos para cambiar el plano o puede hacerlo mentalmente?

. ¢Hay crecimiento en la habilidad del nino en el uso de simbolos para comu-

nicarse con los demas? ¢:Hay una transiciéon de los simbolos generados por el
nino a los simbolos convencionales?
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4. :Hay crecimiento en la complejidad de los mapas y los planos del nino? ;Pue-
de modificar un plano o un mapa de acuerdo con las diferentes perspectivas
de personas que ven la situacion desde diferentes puntos?

La confeccion de patrones

Propésito de la actividad

La confeccion de patrones no solamente desarrolla la habilidad de los nifnios para com-
prender las relaciones subyacentes entre los objetos puesto que también permite el uso
de simbolos para representarlas. Los ninos deben ser expuestos a muy diversos tipos de
patrones, tales como los hechos con dados, rimas y otras clases de series de palabras,
melodias, ritmos y otras clases de series musicales y con series de movimientos.

Al principio los ninos s6lo identifican patrones simples, sobre todo después de
que el maestro los senala. Pueden no identificar los patrones en la vida diaria, tales
como las hileras de vegetales en un jardin o los cubiertos en la mesa a la hora del al-
muerzo. Conforme los ninos aprenden mas sobre los patrones, su comprension se
generaliza y va mas alla del contexto particular. Los maestros no deben limitar la ex-
posicion de los ninos a los patrones de las actividades matematicas; los ninos se benefi-
cian con experiencias multiples. Pueden hacer e identificar patrones en la lectura, la
construccion, el dibujo y hasta en la cocina.

Utilice patrones repetitivos simples (AB-AB-AB) para los ninos mas pequenosy,
conforme los dominen, hagalos mas dificiles. Los patrones dificiles tienen mas ele-
mentos (ABC ABC ABC), mas repeticiones de los mismos (AABC-AABC o ABBBC-
ABBBC) o son crecientes (ABC-AABBCC-AAABBBCCC), como se muestra en la figura
11.4. La comprension de los patrones es uno de los estindares nacionales matemati-
cos para los ninos pequenos en Estados Unidos (Consejo Nacional de Maestros de
Matematicas, 1989).

Procedimiento
Para aprovechar las actividades con patrones que ya se realizan en el aula, tenga en
mente lo siguiente.

1. Permita que los ninos trasladen el patrén de un material a otro; por ejemplo,
cuando los ninos hagan collares con cuentas, pidales que muestren sus dise-
nos con botones o con figuras de sopa de pasta.

2. Traduzca el patrén a otro lenguaje o a otra forma de representacion; por ejem-
plo, el patréon de una serie de rayas horizontales cortas y largas puede traducir-
se a una serie de aplausos y chasquidos o a una de pasos y saltos. El patron de
una serie AB-AB puede mostrarse primero con bloques de formas diferentes y
luego traducirse a golpes de tambor (por ejemplo, fuerte-suave, fuerte-suave) o
a sonidos musicales (por ejemplo, campana-triangulo, campana-triangulo).

3. Inste alos ninos a traducir patrones de series concretas a series simbdlicas, pi-
da que los escriban o dibujen; por ejemplo, después de hacer un patrén con
las llaves de la casa, pida al nino que lo represente dibujandolo o simbolizan-
dolo con rayas o trozos de papel.

4. Haga que los ninos completen una serie cuyo patrén usted haya construido o
que continten la serie de un companero. Pida a los ninos que no so6lo agre-
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Figura 11.4. Diferentes tipos de patrones

guen el siguiente elemento de la serie sino que vuelvan a construir el patrén
completo. Animelos a describir verbalmente el patrén; si los ninos no pueden
hacerlo, deles etiquetas verbales.

. Pida alos ninos que expliquen los patrones de las series que construyan. A ve-

ces los ninos pueden no darse cuenta de haber creado un patrén. Por ejem-
plo, los ninos pueden no reconocer que la disposicion de los vasos y los platos
en la mesa responde a un patron.

. Pida a varios ninos que escojan un mismo patrén y trabajen todos en él. Por

ejemplo, ponga a dos ninos a construir una guirnalda de papel; uno de ellos pue-
de poner todos los eslabones rojosy el otro todos los amarillos. Los ninos pue-
den planear un patréon para trabajar juntos o planear cada uno el patrén de
la serie del otro. Permita que los ninos decidan con qué patréon trabajar. En
otro ejemplo de trabajo en parejas, un nino dibuja el patrén de una serie pa-
ra que el otro lo reproduzca. Cada uno de los ninos puede pasar el patrén del
otro a un material distinto o a otro medio.

. Use mediadores exteriores para ayudar a los ninos a clasificar. Use cajas, aros o

charolas de clasificacion etiquetadas con las principales caracteristicas de la cla-
sificacion. Use palabras o simbolos para etiquetar. La figura 11.5 muestra el uso
de aros de clasificacion; el grafico que las ninas estan llenando también sirve de
mediador.

Materiales. Algunas sugerencias son: series de cubos, barritas didacticas para con-
tar, botones, semillas y caracoles.

Evaluacion del aprendizaje

1. ¢El nino puede concluir una serie siguiendo un patréon dado, etiquetar un pa-

trén conocido o crear sus propios patrones? (Esos patrones son cada vez mas
complejos?
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Figura 11.5. Nifios usando aros y gréaficas para clasificar

2. ¢Hay crecimiento en la habilidad del nino para traducir patrones de un ma-
terial, un medio o un sistema simbolico a otro? ¢El nino puede cambiar un pa-
tréon de un material a otro (por ejemplo, pasar una serie de bloques a papeles
de colores) o s6lo puede hacerlo si usa el mismo material (por ejemplo, pa-
sar una serie de cuentas azules y verdes a una serie de cuentas rojasy blancas)?
¢El nino puede traducir de un “lenguaje” a otro (por ejemplo, dibujar o des-
cribir con palabras una serie de dados)?

3. ¢Hay crecimiento en la habilidad del nino para describir con palabras una se-
rie y comunicarla a otra persona?

El juego de representacion

Propésito de la actividad

La dramatizacion es una actividad que propicia el desarrollo de todas las funciones
mentales superiores, la autorregulacion y el funcionamiento simbélico (véase el ca-
pitulo 10). Puesto que durante la representacion los ninos actian en el nivel supe-
rior de su ZDP, casi cualquier tema que se les ocurra, de su invencion o inspirado en
un cuento o pelicula, puede propiciar el desarrollo. Pida a los nifos que expresen
verbalmente lo que haran antes de empezar, aun cuando la actuacion pueda tomar
un giro dramatico y desviarse del punto de partida. La representaciéon debe prolon-
garse mas de un diay la actividad debe concluir con la planeaciéon de lo que se hara
al otro dia; al dia siguiente debe comenzar con un repaso y una posible revision del
escenario de la representacion del dia anterior.
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Las sugerencias y la guia del maestro son muy importantes cuando se presenta
cualquiera de las siguientes circunstancias.
1. Los ninos no hablan entre si.
El grupo excluye a un nino.
Los ninos representan pocos papeles.
Los ninos no son convincentes.
Los ninos no utilizan objetos para representar otros objetos.
La dramatizacion es rapida, dura solamente de dos a tres minutos.

N o Otk 0N

Se dramatizan temas aislados que no se integran en un todo. Cuando surge una
nueva idea, ésta no es integrada a la representacion sino que la interrumpe.

Cuando se presenta cualquiera de las circunstancias anteriores, los maestros deben
dirigir mas activamente la representacion: deben sugerir como integrar a otros ni-
nos, proponer un “argumento” u otros papeles, plantear preguntas e incluso aseso-
rar a ciertos ninos.

Material. Use el material disponible del area de dramatizacion. Cuanto menos especi-
fico sea el material, mejor, pues asi los ninos usan diferentes objetos para representar
otros; por ejemplo, un cubo para representar un teléfono, un pedazo de papel para una
comida, una caja grande para una nave espacial, una silla para un autobus, etcétera.
Tenga pedazos de tela de colores brillantes adecuados para el tamano de los ninos y la
confeccion de sus distraces. Retire los juguetes con formas especificas, jnada de carritos!

Evaluacion del aprendizaje

1. ¢Evoluciona la habilidad del nifio para usar simboélicamente los objetos? ¢Ese
uso esta limitado a los objetos que se parecen a lo que representan (por ejem-
plo, una muneca y un bebé)? ¢El nino puede crear un sustituto simboélico
cuando el objeto que le es familiar no esta disponible?

2. ¢Evoluciona el uso del lenguaje del nifo en la dramatizacion? ¢En la represen-
tacion el companero del nino comprende el uso simbolico que hace de los ob-
jetos?

3. ¢Elrepertorio de temas de dramatizaciéon del nino va en aumento? ¢Es capaz
de integrar nuevos temas a la representacion en curso?

4. :La cantidad de papeles que el nino representa va en aumento? ;Puede repre-
sentar un papel durante periodos cada vez mas prolongados? ;Puede represen-
tar distintos papeles en diferentes representaciones o incluso en una misma
representacion? ¢El nino es capaz de incorporar nuevos papeles en la represen-
tacion en curso?

5. ¢Hay crecimiento en la habilidad del nino para prolongar el juego de un dia
para otro? ¢El nino planea representaciones futuras con otros ninos?

Los cuentos

Propésito de la actividad
Contar cuentos suele considerarse benéfico para el desarrollo del lenguaje y la crea-
tividad. En la teoria de Vygotsky esta actividad también se usa para propiciar el desa-
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rrollo de la memoria deliberada, el pensamiento légico y la autorregulacion. Cuan-
do los ninos vuelven a contar un cuento o inventan uno, su elecciéon de los episodios
no es completamente libre: el cuento debe tener sentido para otras personas. De
aqui que contar cuentos sea similar a la dramatizacion: ambas actividades llevan a los
ninos desde conductas espontaneas a conductas deliberadas.

Cuando cuentan cuentos conocidos o crean sus propias historias, los ninos apren-
den patrones comunes a todos los cuentos. El uso de estos patrones, que constituyen
la gramatica del cuento, implica dar a los sucesos una secuencia légica y entender por
qué una determinada secuencia es apropiada. La gramatica del cuento impone limi-
tes al contenido; por ejemplo, los ninos aprenden que si el protagonista desaparece,
ya no puede aparecer hasta que algo extraordinario lo reincorpore. Al desarrollar la
gramatica del cuento, los ninos dominan conceptos 16gicos basicos como la relacion
causa-efecto, los acontecimientos mutuamente excluyentes, etcétera.

Procedimiento

Los ninos no pueden aprender lalégica del cuento con sélo escuchar lalectura del maes-
tro; escuchar ayuda a comprender solo textos muy simples. Los cuentos mas complejos
exigen mayor apoyo contextual, como el uso de mediadores exteriores y del lenguaje.

Los ninos de tres y cuatro anos necesitan apoyo para volver a contar cuentos sim-
ples; disponga de mediadores exteriores sencillos (juguetes, dibujos, etcétera) para
ayudar a recordar la secuencia de los acontecimientos. Al principio, el maestro pro-
porciona estos mediadores, pero mas adelante los propios ninos pueden producir-
los. Es muy importante que el nino aprenda a usar sus propios simbolos para
mantener la linea del cuento; las ilustraciones o garabatos deben tener sentido para
el nino, no importa si nadie mas los entiende, por lo que pueden diferir de los del
libro. Haga explicito al nino el proposito del mediador diciendo, por ejemplo: “Es-
tas imagenes te ayudaran a recordar el cuento”.

Tras volverles a contar un cuento a los ninos, pida que alteren la secuencia de las
imagenes y vean como cambia la trama. Por ejemplo, el maestro altera la secuencia
de Ricitos de Oro y los tres osos para que Ricitos de Oro se coma la comida de los osos
antes de entrar en la casa de los osos y entonces pregunta si en esta secuencia las ima-
genes que usan como mediadores siguen teniendo sentido.

Los ninos mayores pueden experimentar mentalmente con los elementos de
un cuento sin mucho apoyo exterior. Se les pueden dar versiones diferentes del mismo
cuento para que las comparen, por ejemplo, la version tradicional de Los tres cochini-
tosy La verdadera historia de los tres cochinitos de Jon Scieszka. Los ninos mayores tam-
bién pueden practicar nuevos episodios a partir del principio de la linea del cuento
o escoger diferentes finales para un cuento, como ciertos libros que permiten a los
ninos escoger el desarrollo de los relatos.

Para ayudar a los ninos en la transiciéon de contar los cuentos conocidos a crear
sus propios cuentos, recomendamos las técnicas de Gianni Rodari que los maestros
de Reggio Emilia, Italia (Edwards, Gandini y Foreman, 1994) pusieron en practica.
Rodari sugiere combinar dos episodios o dos personajes de diferentes cuentos (cuan-
to menos compatibles parezcan, mejor) y utilizar esta combinaciéon como punto de
partida de una nueva historia. Por ejemplo, el maestro podria pedirles a los ninos
imaginar qué habria pasado si a la Bella Durmientela hubiera despertado, no un prin-
cipe, sino el Lobo Feroz.
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Material. Libros, imagenes, titeres.

Evaluacion del aprendizaje

1. ¢Evoluciona la habilidad del nino para volver a contar un cuento conocido?
¢El nino puede utilizar los principales elementos de la historia? ¢La secuen-
cia de los episodios sigue una logica?

2. ¢Evoluciona la habilidad del nino para recordar un cuento? Si el nino cuen-
ta un cuento conocido, ¢le faltan episodios o los que recuerda difieren de los
originales? :Qué clase de asistencia o apoyo exterior necesita el nino para vol-
ver a contar una historia (por ejemplo, mediadores exteriores, recordatorios
de los companeros o pistas del maestro)?

3. ¢Hay crecimiento en la habilidad del nino para entender los cuentos? ¢Cuales
elementos del cuento enfoca el nino para comparar diferentes cuentos? ¢Estos
elementos son esenciales para la comprension del cuento o son superficiales?

4. ¢El nino puede cambiar elementos del cuento y lograr que la trama siga te-
niendo sentido?

El dvario y el taller de escritores

Propésito de la actividad
La escritura de un diario es una actividad significativa que ayuda a los ninos a domi-
nar el discurso escrito y es un medio para aprender ciertas habilidades de lectura, co-
mo la correspondencia del sonido y la letra y la funcion de la puntuacion. El diario
y el taller de escritores crean un contexto para la escritura y la oportunidad de que
el nino se comunique con los demas por escrito, lo que hace mas deliberados su pen-
samiento y escritura. Cuando escriben, los ninos deben usar sus habilidades de lec-
tura y escritura para crear oraciones significativas.

Los ninos pequenos tienen gran dificultad en la transiciéon de dictar al maestro
a escribir ellos mismos. Sus cuentos dictados pueden estar desbordados de imagina-
cion y de detalles, pero cuando se les pide que los escriban ellos mismos, las historias
se hacen mas simples pues retroceden a un nivel mas primitivo (véase la figura 11.6).
Algunos ninos se rehisan a escribir y solamente dibujan; otros escriben solamente la
primera letra de cada palabra, aunque al leer libros sencillos, se muestran mas cons-
cientes de la correspondencia entre el sonido y la letra. La transicion de la asistencia
total del maestro a la independencia es dificil porque los ninos no pueden concen-
trar todavia su atencion ni valerse de la memoria deliberada ni de la conducta auto-
rreflexiva que facilitaria su escritura. Para asistir el proceso de escritura hemos
desarrollado la escritura con andamiaje.

Procedimiento

La escritura con andamiaje incluye el uso de diferentes tipos de asistencia proporcio-
nada primero por el maestro, luego por los companerosy, finalmente, por el propio
nino. Las técnicas varian de acuerdo con el tipo de problemas del nino como escri-
tor principiante. Muchas de estas técnicas ayudan al nino a enfocar un atributo en
particular de lo que esta escribiendo como, por ejemplo, cierto rasgo de una letra,
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Figura 11.6. Escritura infantil antes de usar la técnica del andamiaje
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la extension de una palabra o la puntuacién de una oracion. Una vez que el nino dis-
tingue el atributo, la técnica lo ayuda a reflexionar al respecto. Esta reflexion apoya
la memoria para que mas adelante el nino pueda reproducir el atributo adecuado.
Las siguientes sugerencias se refieren a los problemas mas comunes.

1. Para recordar como se escribe una palabra. Las primeras palabras que los ninos
aprenden a escribir suelen ser su nombre y los de otras personas u objetos. Los
ninos de tres y cuatro anos pueden intentar poner letras, simbolos parecidos a
las letras o garabatos en un papel para representar un nombre. Al principio su pro-
pia escritura los satisface, pero al paso del tiempo comienzan a preguntarle al
maestro como escribir o deletrear las cosas y se dan cuenta de que solamente de-
terminadas letras representan cierto nombre o determinada palabra. En este pun-
to, los maestros pueden escribir una palabra, revisarla con el nino o darsela y
ayudarlo a escribir letra por letra.

Cuando los ninos muestren interés en aprender a escribir o cuando usted

quiera propiciar una mayor independencia, puede utilizar el andamiaje para en-
caminarlos: trace una raya para cada una de las letras de la palabra. El uso mas
comun de esta técnica es para ayudar a los ninos a aprender a escribir sus nom-
bres en la parte superior de sus hojas de trabajo. El maestro puede trazar una ra-
yita para cada letra del nombre, anticipadamente o cuando el nino termine un
trabajo, como un dibujo. Cuando el nombre sea muy largo o dificil, el maestro
puede escribir algunas de las letras para proporcionarle al nino andamiaje para
la escritura. Un paso en la transicion para completar la independencia seria lo-
grar que el nino pusiera las rayas él solo y luego escribiera ahi las letras. Por ejem-
plo, un maestro podria decirle a Magdalena, de cinco anos, que su nombre tiene
nueve letras y ayudarla a trazar la raya para cada una de ellas.
2. La escritura de oraciones. Utilice un marcador para ayudar a los ninos a planear
la oracion antes de escribirla. Cuando el nino dicte en vez de escribir €l mismo
sus palabras, trace una raya para cada palabra. Por ejemplo, si el nino le dicta:
“Habia tres osos en la casa”, trace usted seis rayas proporcionales en su extension
a las de las palabras que el nino va a escribir: . _  .FElnino
debe dictar una oracién a la vez. Explique que las rayas lo ayudaran a recordar lo
que escribira; senale las rayas una por una y vaya repitiendo con €l la palabra co-
rrespondiente; cerciorese de que el nino pueda repetir las palabras en el orden
correcto. Luego, ponga la hoja enfrente y pida que escriba las palabras sobre las
rayas. La figura 11.7 muestra una oracién escrita por el mismo nifno que escribié
la del ejemplo de la figura 11.6, después de una semana de usar el marcador.

Las primeras veces usted debe mostrar el proceso completo: trace las rayasy
escriba en ellas las palabras mientras el nino observa. Después, cuando €l escri-
ba, si las rayas no parecen despertar su memoria, ponga usted la primera letra
de cada palabra al principio de la raya, por ejemplo:

H t 0 e 1 C

Una vez que el nino ha dominado el uso de las rayas trazadas por el maestro,
el siguiente paso es que los companeros se ayuden entre si: un nino dice lo que
quiere escribir y el otro traza una raya por cada palabra. Los ninos pueden tra-
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bajar en parejas con un companero de cualquier nivel de lectura; incluso los ni-
nos que todavia no leen pueden ayudar a los lectores a planear las oraciones,
pues quien lee debe hablar despacio, con una pausa entre cada palabra, lo que
dala pista al otro de que ahi debe ir un espacio y luego otra raya. El siguiente pa-
so es que el nino trace las rayas solo. Algunos ninos, especialmente en primero
y segundo grados, se rehtisan a que un companero trace las rayas por ellos y pre-
fieren hacerlas ellos mismos después de la demostracion del maestro.

3. Como recordar qué escribir. Otra técnica para apoyar la memoria es tener un
apuntador. El trabajo del apuntador es ayudar a recordar lo que se desea escribir.
El escribano dice al apuntador lo que se quiere escribir y luego repite lo que se
dijo. Los ninos pueden trabajar en parejas aunque tengan distinto nivel. Incluso
los ninos que no saben leer pueden ayudar a los buenos lectores y escritores a re-
cordar oraciones largas o tramas complicadas. Al mismo tiempo, quienes no leen
practican la memoria deliberada, lo que apoya y mejora su desempeno en la lec-
turay la escritura.

4. Ortografia y puntuacion. En primero y segundo grados, los ninos comienzan a
hacer la transicion hacia la ortografia convencional y el uso de construcciones
gramaticales correctas. Muchos ninos tienen dificultad para aplicar las reglas de
ortografia y gramatica al escribir, aun cuando hacen bien los ejercicios gramati-
cales y las pruebas de ortografia. Para apoyar la transferencia de estas habilida-
des, el proceso de lectura y escritura reflexivas utiliza distintos mediadores y
diversos tipos de asistencia.

Escriba laregla, de puntuacion u ortografica, o la serie de palabras en una tar-
jeta que el nino utilice como mediador exterior durante la escritura. Cuando el
nino haya escrito una oracion, pida que vea la tarjeta mediadora y compare su
escritura; pida que marque el signo de puntuacion o la palabra igual a la de la
tarjeta y que revise para ver si su escritura se “ve bien”. Si hay una palabra mal es-
crita, el nino debe corregirla. Después de la autorrevision, el nino debe trabajar
con un companero que revisa el trabajo para cerciorarse de que uso correcta-
mente la tarjeta mediadora y resalto lo que debia. S6lo cuando el companero lo
reviso, el maestro ve el trabajo.

Algunos ninos tienen dificultades para pasar del papel de escritor al de co-
rrector. Unos interrumpen el flujo de la escritura porque se rehisan a escribir
sin corregir (sus propios errores), otros nunca corrigen. Para ayudar a los ninos
a tener claros estos papeles, use mediadores exteriores especificos para unos y
otros. Use una pluma especial para escribir —y s6lo para escribir. Tenga un par
de “ojos de editor” (la montura vacia de unos anteojos o una lupa) y una pluma
especial de editor, de un color diferente al de la pluma del escritor.

Material. Marcadores, plumasy lapices de colores, tarjetas mediadoras, tiras de letras,
anillos para asir el 1apiz y etiquetas engomadas.

Evaluacion del aprendizaje
1. ¢El mediador da lugar a la conducta adecuada? Por ejemplo, ¢sel mediador
le recuerda al nino cé6mo escribir una oracion?
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2. ¢El nino puede utilizar el mediador sin apoyo directo del maestro?
3. ¢Puede expresar para qué sirve el mediador? ;Puede explicarlo a otro nino?

4. ¢El problema que el nino tenia decrece gradualmente o desaparece?

La lectura

Propésito de la actividad

Al adquirir las habilidades para la lectura, algunos ninos tienen dificultades con las
habilidades cognitivas subyacentes en ese proceso. La técnica de lectura con anda-
miaje apoya estas habilidades pues permite que los ninos ejecuten mas acciones men-
tales cuando leen y, por lo tanto, que se apropien mas facilmente de ellas.

Procedimiento
Los procedimientos que deben usarse dependen del tipo de problema de cada nino.

1. Seguir el hilo durante la lectura de grupo. Durante la lectura oral muchos maes-
tros piden a los ninos que sigan la lectura con el dedo indice o con un separa-
dor sobre el renglon. Esto no es muy efectivo porque algunos ninos pasean el
dedo o mueven el marcador por la hoja de una manera automatica, irreflexiva.
Cuando los maestros piden que usen plumones en los libros ilustrados y mar-
quen cada palabra al leer, los ninos parecen comprometerse mas. Use libros o
cubra la pagina con una lamina de acetato y pida al nino que marque las pala-
bras conforme las lea; si resalta lineas completas, explique que debe resaltar so-
lamente una palabra a la vez, conforme se lean.

2. Como leer una determinada parte de la palabra. Es muy frecuente leer s6lo las pri-
meras letras de la palabra y saltarse las vocales interiores o la parte final de la pa-
labra. Cuando esté seguro de que un determinado patrén de errores es tipico en
un nino en particular, puede usar un marcador para resaltar la parte de la pala-
bra que no lee. Utilice libros de hojas recubiertas, o una hoja de acetato sobre la
pagina en los libros normales y pida al nino que antes de leerla revise la pagina
y marque el final de cada palabra o las vocales interiores. Este paso puede com-
binarse con el uso de una tarjeta mediadora que recuerde determinadas vocales
o combinaciones de vocal y consonante. Cuando el nino resalte las letras, pida
que diga en voz baja, para él mismo, lo que esta resaltando y por qué. Por ejem-
plo, si el nino resalta gui, puede decir: “Acuérdate de leer gus”. Al terminar de
resaltar la silaba en el pasaje, el nino debe leerlo.

3. Como leer determinadas palabras. Para algunos ninos, el problema esta en con-
fundir palabras parecidas, como vany dan, esy se, soltary saltar, vuellay vuela, et-
cétera. Este tipo de errores también puede corregirse con los plumones. En este
caso, pida al nino que antes de leer el pasaje marque una palabra en un colory
la otra palabra parecida en otro color. Cuando lo haga, animelo a usar el habla
privada, que ayudard a recordar las palabras correctamente; el nino puede de-
cir, por ejemplo: “Esta palabra es vuelay la pinto de verde”y “Esta palabra es vuel-
tay la pinto de rojo”.
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4. Como usar las estrategias de lectura. Un nino puede conocer una estrategia de
lectura e incluso ser capaz de describirla pero no de aplicarla al leer un texto.
Para propiciar su uso, escriba la estrategia en una tarjeta a la que el nino pueda
acudir mientras lee; por ejemplo, la tarjeta puede decir: “Si no conozco una pa-
labra, me la salto y vuelvo a ella después” o “Fijate en la palabra para ver si es co-
mo otra que conozcas”. Pida al nino que marque las palabras cuando tenga
dudas y que lea las estrategias para identificar cual sirve. Esto puede hacerlo so-
lo o con un companero.

Material. Marcadores, libros con hojas recubiertas o normales, y acetatos.

Evaluacion del aprendizaje

1. ¢El nino puede usar oportunamente el mediador? Después de practicar, ¢lee
en forma correcta?

2. ¢(Puede expresar verbalmente las razones por las que usa el marcador? ;Pue-
de explicar a un companero como y por qué usa el marcador?

3. ¢El nino puede transferir el uso del mediador de una lectura a otra? ;Puede
usar el marcador en la lectura en pequenos grupos y después en grupos gran-
des o en la lectura en silencio?

4. ¢El nino progresa en la adquisicion de la herramienta? ¢Los problemas espe-
cificos persisten o mejoran?

Actividades para el control de los miusculos largos

Propésito de la actividad

Para ayudar a los ninos a desarrollar un mejor control de los muasculos largos, que
repercute en la mejor autorregulacion cognitiva y emocional, los maestros vygotskia-
nos usan varios tipos de actividades. Al practicar el control motor deliberado, los ni-
nos aprenden a dominar su conducta cognitiva. De aqui que todos estos juegos y
ejercicios impliquen inhibir movimientos reactivos hasta recibir una orden verbal.

Procedimiento

En juegos como Simon dice, Engarrotese ahi'y Lo que hace la mano hace la tras, el nino de-
be esperar una orden verbal para moverse, la cual puede proceder tanto de los ni-
nos como del maestro. Las canciones que implican que los ninos hagan ciertos
movimientos, los juegos con los dedos y los cuentos con mimica también implican la
inhibicion de la conducta motora.

Las actividades como la rayuela, brincar la reata, aplaudir ritmicamente y saltar
de cojito, implican todas ellas respuestas motoras especificas. Estas actividades son mas
dificiles que el juego Simon dice porque el nino debe brincar en un punto dado o
aplaudir de una manera determinada.

Los juegos con reglas precisas también son excelentes para propiciar el control
motor en los ninos mayores. Estos juegos pueden ser simples o complejos, como el
futbol o el beisbol.
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Modifique los juegos para que los ninos se turnen; haga circular un mediador
exterior, como una pelota o un palito, para indicar que “es mi turno de hablar”. Al-
gunos maestros usan esta técnica a la hora del circulo para ayudar a los ninos a tur-
narse el uso de la palabra. Un maestro tiene una cancién de bienvenida en la que
todos los ninos dicen su nombre y usa un muneco relleno de frijoles para que los ni-
nos se lo vayan pasando conforme lo dicen.

Evaluacion del aprendizaje
1. ¢El nino puede inhibir su conducta y participar en el juego? ;Qué tanto apo-
yo necesita del maestro (por ejemplo, repetir las reglas, dar pistas)? ¢Los ni-
nos pueden jugar sin asistencia?
2. ¢Qué clase de conducta parece ser la mas facil de controlar para el ninoy cual
la mas dificil? Para algunos ninos, interrumpir un movimiento es mas dificil
que iniciarlo.

Actividades para el control de los musculos cortos

Propésito de la actividad
El control de la coordinacion fina del nino se refiere al uso de las manosy la coordi-
nacion de la mano y el ojo. Las actividades de la infancia temprana que propician el
desarrollo de la coordinacion fina incluyen el uso de plastilina, actividades artisticas,
escritura y lectura, pegar, enlazar cuentas y cortar con tijeras. Estas actividades pue-
den ayudar a los ninos a hacer mas deliberada su coordinacién fina y a dominar el
uso de diversos materiales. Por ejemplo, aprenden a planear como recortar los obje-
tos en vez de solo dar tijeretazos y recortar cadticamente. En el desarrollo del nino,
el control de los muasculos cortos es uno de los tltimos en completarse, pero se sabe
bien que los ninos que no han dominado algunas tareas de coordinacion fina tienen
dificultades al llegar a primero y segundo grados.

La teoria de Vygotsky pone énfasis en el aprendizaje del uso adecuado y eficiente de
los instrumentos y materiales, mas no en la precision del producto final. Al usarlos para
hacer cosas, los ninos desarrollan estrategias que pueden aplicar en otro aprendizaje.

Procedimiento

1. Como asir correctamente un instrumento. A veces los ninos toman el lapiz, el pin-
cel olas tijeras de tal forma que obstruyen su habilidad para utilizarlos. Los maes-
tros pueden tener que mostrar como asirlos correctamente porque los ninos,
aunque hayan visto a los adultos, no siempre identifican los atributos mas impor-
tantes del asimiento. Describa en palabras lo que usted hace con las manos, y asi
el nino podra utilizar el habla privada para guiarse. Por ejemplo, diga: “Para mo-
ver las tijeras, aprieto, aprieto”.

Algunos ninos pueden necesitar mediadores exteriores para recordar la po-
sicion correcta de los dedos en el instrumento. Por ejemplo, puede poner un
punto en una de las caras del papel que van a recortar para recordar a los ninos
que deben sostenerlo de modo que su dedo pulgar tape el punto y decir que cor-
ten con “los pulgares apuntando hacia arriba”.
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Para trazar las letras correctamente, el nino debe asir el lapiz apoyando los de-
dos en tres puntos. Le sugerimos que use diversos mediadores para recordar al ni-
no la forma correcta de asir el lapiz, ademas de decirselo, para aclarar lo que usted
espera que haga. Para mostrar la forma correcta de asir el lapiz, coloque una eti-
queta entre los dedos pulgar e indice y explique que la etiqueta es para recordar
hacia donde debe senalar el lapiz. Use lapices con agarraderas de goma o lapices
triangulares que facilitan asirlos con tres puntos de apoyo. Una vez que los ninos
se acostumbran a asir el lapiz correctamente, puede “graduarlos” con un anillo de
escritura que usen s6lo cuando escriban. No deje de fomentar el uso del habla pri-
vada; el nino deberia decir: “La etiqueta me recuerda dénde va el l1apiz” o “el ani-
llo de escritura me recuerda que debo agarrar mi lapiz correctamente”.

2. La formacion de las letras. Los maestros de primero y segundo grados usan dife-
rentes técnicas para apoyar la formacion de las letras, desde las instrucciones pa-
ra la escritura hasta las tiras de letras y las letras punteadas que el nino repasa con
el dedo o el lapiz. Es importante que los ninos usen habla privada para hacer ex-
plicitas sus acciones y el prop6sito del mediador. Por otra parte, los mediadores
no s6lo deben ser vistosos sino que el nino debe tenerlos a la mano; que el nino
tenga tiras de letras que use solo al escribir y las ponga sobre su pupitre en ese
momento, es mejor que tener tiras de letras pegadas al escritorio o en el pizarron.

Si el nino tiene dificultad para trazar determinadas letras —por ejemplo, si in-
vierte la b yla d—, entonces es necesario un apoyo adicional. Escriba las letras que
confunde en una tarjeta que el nino debera tener frente a si mientras escribe. Tra-
ce las letras problematicas en colores diferentes a los utilizados para escribir las
demas letras. Por ejemplo, haga la bazul y la d verde; pida al nino que escriba to-
das las letras con un lapiz normal y que, cuando llegue a una b0 a una d, revise la
tarjeta mediadora y decida si debe escribirla en azul o verde. Por ejemplo, debe
decirse a si mismo: “Es una b, asi que va asi y es azul”, mientras escribe la letra en
azul, y lo correspondiente para la letra d. Cuando sea capaz de hacer esta tarea
correctamente, retire la tarjeta mediadoray, mas adelante, los lapices de colores.

Material. Etiquetas, anillos y gomas para asir el lapiz y lapices de colores.

Evaluacion del aprendizaje
1. ¢Elnino puede utilizar el instrumento correctamente? ;:Qué tanto puede tra-
bajar el nino sin los recordatorios del maestro? Recuerde que los ninos de tres
y cuatro anos pueden no ser capaces de hacer las cosas con precisién o con-
sistencia, lo cual es normal en el desarrollo.
2. ¢El nino puede seguir las instrucciones para la actividad? ;Cuantos mediado-
res son necesarios para ayudarlo a actuar en el nivel superior de su ZDP?






Epilogo

Muchos de los maestros con quienes trabajamos durante los Gltimos tres anos
nos comentaron que el estudio de Ia teoria de Vygotsky fue rejuvenecedor y emocio-
nante porque confirmé muchas de las cosas que ellos sabian que funcionan en el au-
la. Las ideas de Vygotsky revelaron los fundamentos que justifican su practica y les
dieron una explicaciéon para lo que hacian intuitivamente. Ademas, permiten ver su
papel de una manera nueva para planear actividades en que los ninos sean partici-
pantes activos en el aprendizaje. Los maestros tienen ahora mas formas de asistir el
desempeno, ademas de sélo seguir al nino o de actuar como dirigente de las tareas.

Otra fortaleza del enfoque de Vygotsky es el énfasis que pone en las habilidades
cognitivas subyacentes que preocupan a los padres y a los maestros: autorregulacion,
memoria deliberada y atencién dirigida. Muchos maestros han notado que la modi-
ficacion de estas habilidades puede tener un efecto radical en la perspectiva escolar
del nino. Muchos de los ninos que lograron una mayor autorregulacion en sus tareas
académicas muestran mejoria en sus habilidades sociales y también una actitud mas
positiva hacia la escuela.

Finalmente, y lo mas emocionante, las actividades basadas en la teoria de Vygotsky
que hemos probado son extremadamente efectivas en el aula. Las intervenciones que
disenamos con este modelo han tenido una trascendencia positiva en el aprendizaje y
en la interaccién en el aula. jEste ha sido el resultado mas alentador de todos!

En 1996 celebramos el centenario del nacimiento de Vygotsky y de Piaget (am-
bos gigantes de la psicologia del desarrollo nacieron con sélo tres meses de diferen-
cia). Se han desarrollado multiples investigaciones y diversas aplicaciones en el aula
a partir del trabajo de Piaget, pero s6lo muy recientemente se han llevado a cabo al-
gunas aplicaciones de las ideas de Vygotsky en el aula de la infancia temprana. Espe-
ramos que este aniversario coincida con un renovado interés por sus investigaciones
y por la aplicacion de su teoria en el aula.
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Glosario

Este glosario contiene términos de uso muy frecuente en el texto y que tienen un sig-
nificado diferente en la teoria de Vygotsky.

Actividad conductora

Tipo de interaccion entre el nino y el entorno social que es la mas benéfica para los lo-
gros del desarrollo de una etapa determinada.

Actividad de aprendizaje

Amplificacion

Andamiaje

Actividad guiada por un adulto en torno a un contenido especifico, culturalmente de-
terminado, estructurado y formalizado. Esta es la actividad conductora de la escuela
primaria; en ella los ninos comienzan a adquirir conocimientos basicos, como los con-
ceptos de matematicas, ciencia e historia, literatura e imagenes del arte, asi como reglas
gramaticales.

Técnica para apoyar la conducta que esta por aparecer con herramientas y asistencia
durante la conducta o tarea, dentro de la zona de desarrollo préximo del nino; es lo
opuesto de aceleraciéon o empujar al nino demasiado rapido.

Proceso en que se proporciona un apoyo exterior para el aprendizaje que luego se reti-
ra gradualmente. Los andamios no cambian la tarea, pero al principio la facilitan con
asistencia; en la medida en que el alumno asume mayor responsabilidad en la ejecu-
cion de la tarea, recibe menos asistencia.

Apropiacion del conocimiento

Etapa en que el nino ya interiorizé o aprendi6 cierta informaciéon o determinados con-
ceptos y puede usar ese conocimiento con independencia.

Atencién dirigida

Habilidad para poner atencion deliberadamente y pasar por alto las distracciones.
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Autorregulacion
Estado en que el nino es capaz de regular o dominar su propia conducta; es lo opuesto
ala regulacion de los demas. El nino puede planear, seguir paso a paso, evaluar y elegir
su propia conducta.

Cognicion socialmente compartida
Procesos mentales como la memoria y la atenciéon que suceden entre dos o mas perso-
nas.

Complejo
Conjunto de atributos indiferenciados que los ninos usan durante cierta etapa para cla-
sificar objetos. Por ejemplo, un nino puede utilizar el complejo grande-redonda-roja
para entender pelota. Los complejos aparecen antes del desarrollo de los conceptos.

Comunicacién emocional
Dialogo emocional entre el nino menor de un ano y la persona principal encargada de
su cuidado; es el logro del desarrollo de la lactancia.

Conceptos cientificos
Conceptos ensenados en el marco de una disciplina que tienen su propia estructura lo-
gica y vocabulario.

Conceptos de la vida diaria
Conceptos basados en la intuicién y la experiencia cotidiana; no tienen definiciones es-
trictas ni estan integrados en una estructura general.

Contexto social
El entorno del nino que ha sido directa o indirectamente influido por la cultura; éste
incluye tanto a las personas (por ejemplo, padres, maestros y companeros) como los
materiales (por ejemplo, videos y libros).

Curiosidad no pragmatica
Interés que no busca sé6lo un resultado tangible o practico —o que no tiene—; es simi-
lar a la motivacioén intrinseca.

Desempeno con la maxima asistencia
Describe las conductas que el nino puede lograr con la mayor ayuda o asistencia posi-
ble del contexto social, las que mas adelante el nino ejecutara con independencia; éste
es el nivel superior de la ZDP.

Dialogo educativo
Intercambio que ocurre cuando el maestro guia la discusion cuidadosamente y el nino
explica su comprension de la informacion; es similar al dialogo socratico.

Doble estimulo (método microgenético)
Método de investigacion en el cual se ensena al nino algo nuevo mediante el uso de he-
rramientas de la mente (por ejemplo, simbolos o categorias); el investigador observa
tanto lo que el nino es capaz de aprender como su uso de las herramientas.

Evaluacion dinamica
Técnica de evaluaciéon que mide simultaneamente los niveles superior e inferior de la
7ZDP.

Errores repetidos
Errores que no forman parte del desarrollo ni tampoco del proceso de aprendizaje; el
alumno suele reconocer este tipo de errores como tales, pero parece no poder dejar de
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repetirlos; persisten a pesar de los esfuerzos por corregirlos y suelen ser el resultado de
haber automatizado incorrectamente una accion.

Funciones mentales inferiores
Procesos cognitivos comunes a los animales superiores y a los seres humanos cuyo desa-
rrollo depende sobre todo de la maduracion. Ejemplos de estas funciones son las sensa-
ciones, la atencion reactiva, la memoria espontaneay la inteligencia sensomotora.

Funciones mentales superiores
Procesos cognitivos exclusivos de los seres humanos, adquiridos por medio del aprendi-
zaje y la ensenanza; son conductas deliberadas, mediadas e interiorizadas, construidas a
partir de las funciones mentales inferiores. La percepciéon mediada, la atencion enfoca-
da, la memoria deliberada, la autorregulacion y otros procesos metacognitivos son
ejemplos de estas funciones.

Funcion simbélica
El uso de objetos, acciones, palabras y personas para representar algo que no son; por
ejemplo, usar un lapiz como nave espacial o un libro como cama para una muneca.

Habla interna
Lenguaje totalmente interior, inaudible, autodirigido, que conserva algunas de las ca-
racteristicas del habla exterior. La gente utiliza el habla interna para hablarse a si mis-
ma: escucha las palabras pero no las expresa en voz alta.

Habla privada
Habla autodirigida cuya intencion no es comunicarse con los demas; se vuelve hacia el
interior del ser y tiene una funcién autorregulativa.

Habla publica
Habla dirigida a los demas cuya funcion es social, comunicativa; se expresa en voz alta'y
se dirige o comunica a los demas.

Herramientas de la mente
Herramientas interiorizadas que amplian las habilidades mentales ayudandonos a re-
cordar, poner atencion y solucionar problemas; las herramientas de la mente son dife-
rentes en cada cultura y se transmiten de generaciéon en generacion. Ayudan al nino a
dominar su propia conducta. Algunos ejemplos son el lenguaje y los mediadores.
Interiorizacion
El proceso de apropiacion o de aprendizaje hasta el punto en que el uso de las herra-
mientas es s6lo mental e invisible para los demas.
Interpersonal (intraindividual, compartido)
Describe la etapa en que las herramientas mentales se usan con los demas o se compar-
ten con ellos.

Intrapersonal (individual)
Describe la etapa en que las herramientas mentales ya se interiorizaron y se usan con
independencia.

Juegos de competencia
Interaccion con reglas explicitas y papeles implicitos; actividad tipica sobre todo entre
los ninos de seis y siete anos.

Juego del director
Actividad en que el nino juega con companeros imaginarios o dirige una representa-
cion con juguetes y actiia en ella sin que esté presente otra persona.
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Juego de representaciéon
Interaccion con papeles explicitos y reglas implicitas; es la actividad conductora princi-
pal del nino preescolar.

Mediacién
Uso de un objeto o simbolo para representar una conducta determinada u otro objeto
del ambiente; por ejemplo, la palabra rojo media la percepcion de los colores.

Mediacion social
Influencia de las interacciones presentes y pasadas. La interacciéon con el medio am-
biente siempre esta mediada por los demas.

Mediador
Algo que hace las veces de intermediario entre el nino y el medio ambiente que facilita
una conducta en particular. El mediador se convierte en herramienta mental cuando el
nino lo incorpora a su actividad; un hilo atado al dedo, una lista, una rima o la caratula
de un reloj son algunos ejemplos.

Memoria deliberada
La capacidad del nino para recordar deliberadamente mediante el uso de estrategias
para la memoria y mediadores. El nino que la ejerce requiere todavia esfuerzo mental
para recordar pero ya no necesita la presencia de muchos recordatorios del entorno.

Nivel de desempeno asistido
Las conductas que el nino puede lograr con la ayuda de otra persona o en la interac-
cion con ella, ya sea un adulto o un igual; la asistencia puede ser directa o indirecta co-
mo al escoger un libro o determinado material de trabajo.

Nivel de desempeno independiente
Conductas que el nino logra solo, sin ayuda; el nivel mas bajo de la zona de desarrollo
proximo.

Pensamiento verbal
Tipo de pensamiento mas destilado que el habla interior, al que Vygotsky denominé
doblado. Cuando el pensamiento es doblado, uno puede pensar en varias cosas a la vez
sin estar necesariamente consciente de todo lo pensado.

Regulacién de los demas
Situacién en la que el nino regula a otras personas o es regulado por ellas; es lo opues-
to a la autorregulacion.

Situacién social de desarrollo
El contexto social y la forma en que el nino reacciona a dicho contexto.

Teoria historico-cultural
Nombre dado a la teoria de Vygotsky que destaca tanto el contexto cultural del apren-
dizaje y el desarrollo como la historia de la mente humana.

Zona de desarrollo préximo (ZDP)
Conductas que estan por aparecer; las definen dos niveles: el nivel mas bajo es lo que el
nino puede hacer con independencia y el nivel superior es lo que el nino puede hacer
con un maximo de apoyo posible.
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