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El objetivo cen tral del artícu lo es analizar los plan team ientos de
Vygotsky a partir de uno de los conceptos básicos de su  teoría, la
zona de desarrollo próxim o, considerándolo desde su  propio
trabajo así com o, bajo la perspectiva de algunos estud ios m ás
recien tes. E l análisis sitúa, en  prim er lugar, el aporte de esta
teoría en  un  contexto crítico de la psicología cien tífica y de la
relación  en tre la teoría e investigación  psicológica con  los
problem as concretos. Por ello, destaca el plan team iento
vygotsk iano en  el contexto de una ciencia social m ás unificada,
que in tegra los procesos psicológicos y sociales en  un  m arco
in terpretativo com ún.
El concepto básico que se desarrolla es proyectado a la
in teracción  educativa, recogiendo las investigaciones y estud ios
que analizan  el proceso educacional desde esta perspectiva
conceptual, ten iendo en  consideración  tan to el proceso social y
socializador que im plica com o la construcción  de procesos
cognitivos resu ltan tes de la in teracción  educativa.

This article aim s at analysing Vigotsky’s m ain  statem ent
through one of h is theoretical basic concepts, the proxim al
developm ental zone, considering it from  h is own work  and  from
som e recent stud ies. Th is analysis starts by placing the
contribu tion  of th is theory in  a scien tific psychological critical
context and  in  the relationsh ip between  theory and  scien tific
research  with  real problem s. Because of th is, Vigotsky’s
statem ents stands ou t in  the context of a un ified  social science,
in tegrating the social and  psychological processes in  a com m on
in terpretative fram e. The basic concept developed  is projected  to
educational in teraction , tak ing up research  stud ies which
analyse the educational process from  th is conceptual perspective,
considering both  the socializing process im plied , and  the
construction  of cognitive processes resu lting from  educational
in teraction .
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1.  Con ocim ie n to  ps ico lógico  y  Edu cación

La psicología  surge como disciplina  cient ífica  a  comienzos de este
siglo, con  la  ta rea  de cont r ibu ir  a  la  descr ipción  y explicación  de los
fenómenos psíqu icos y de la  conducta . Al distancia rse de la  filosofía ,
los t raba jos de invest igación  empír ica  y de reflexión  teór ica  desar ro-
llados por  diversos especialistas, ta les como W. J ames, G. Stanley Hall
o J .M. Baldwin , van  delimitando un  campo de t raba jo y unos méto-
dos de invest igación  que le son  propios, cont r ibuyendo a  formalizar
esta  nueva  disciplina . Al in ter ior  de ella  comienzan  a  diferencia rse
dist in tas áreas, que se relacionan con campos de invest igación y apli-
cación  específicos del conocimiento psicológico, como son  el desar ro-
llo, el aprendiza je, la  educación , el t raba jo, la  clín ica .

Sin  embargo, diversos cr ít icos, que incluyen  a  destacados espe-
cia listas de la  disciplina , como es el caso de Bruner  (1976), han  cues-
t ionado el éxito de la  psicología  cien t ífica  en  el logro de los objet ivos
propuestos. En t re los a rgumentos plan teados está  la  dificu lt ad de
in tegrar  los resu ltados, no siempre concordantes y a  veces cont radic-
tor ios, de las múlt iples invest igaciones empír icas rea lizadas en  los
dist intos campos de la  psicología . También las dificultades provenien-
tes de la  consolidación  de concepciones teór icas a lterna t ivas acerca
del psiqu ismo humano, un  n ivel en  el que t ampoco es posible una
in tegración , y que, más bien , ha  dado lugar  a  una  a tomización  y frag-
mentación  del campo de estudio de la  psicología .

Por  ot ra  par te, la  aplicabilidad de estas concepciones teór icas y
de los resu ltados empír icos apor tados por  la  invest igación , no siem-
pre ha  respondido a  las expecta t ivas planteadas desde un  n ivel prác-
t ico. Los modelos teór icos existen tes no logran  dar  cuenta  de la  com-
plejidad de los fenómenos ana lizados y los resu ltados de los estudios
empír icos no son  fácilmente genera lizables a  los problemas concre-
tos que se plan tean  en  este n ivel. Esta  situación  ha  a fectado el desa-
r rollo de las dist in tas á reas de la  psicología , incluyendo a  la  Psicolo-
gía  Educaciona l. En  este campo, ha  exist ido un  cuest ionamiento de
la  u t ilidad de la  invest igación  desar rollada  y una  puesta  en  duda  de
su  capacidad para  fundamentar  cien t íficamente la  act ividad educa-
ciona l (Coll, 1990).
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Ent re las a lterna t ivas propuestas para  enfren ta r  esta  cr isis, se
ha planteado la  necesidad de superar  el relat ivo aislamiento en el cual
se ha  desar rollado la  psicología  como disciplina  cien t ífica . Se consi-
dera  que este a islamiento en  el desar rollo del t raba jo teór ico y empí-
r ico ha  ten ido, como consecuencia , una  tendencia  a l reduccionismo,
haciendo excesivamente un idirecciona les los apor tes hechos por  la
psicología  a  la  educación . Se ha  ignorado el conjunto de caracter íst i-
cas de los fenómenos educa t ivos y se han  t ra tado las var iables psi-
cológicas de manera  independien te del contexto. Wer tsch  (1985) se-
ña la , sin  embargo, que este reduccionismo no ha  sido una  caracter ís-
t ica  exclusiva  de los psicólogos, sino que es compar t ido por  todas las
ciencias socia les. Es así que los psicólogos han  tendido a  considerar
el en torno sociocultura l desde la  perspect iva  del funcionamiento psi-
cológico individua l, en  tan to que los sociólogos han  considerado que
los hechos psíquicos individuales pueden ser  comprendidos desde los
fenómenos socia les, en  un  en foque que conduce a  un  a islamien to
in terdisciplinar, que no favorece la  cooperación  n i una  comprensión
mutua  en t re diferen tes especia listas.

En este contexto cr ít ico se ha  planteado la  necesidad de reflexión
y búsqueda  de propuestas más comprensivas e in tegradoras de los
fenómenos psicológicos, socia les y cu ltura les. La  teor ía  de Vygotsky
(1896-1934) ha  sido considerada  un  apor te sign ifica t ivo en  este sen-
t ido, por  especialistas que provienen tanto del ámbito psicológico como
de la  sociología , la  an t ropología  y la  educación . Se ha  va lorado su
plan teamiento de una  ciencia  socia l más un ificada , que in tegra  los
procesos psicológicos y socia les en  un  marco in terpreta t ivo común.
La  in tegración  en t re ambos procesos se plan tea  a  t ravés de los siste-
mas de signos, especia lmente del lengua je humano, que adquiere un
papel relevante en  la  t ransmisión  de la  cu ltura  y en  la  formación  y
consolidación  de los procesos psicológicos super iores.

P robablemen te, en t r e los factores que más han  con t r ibu ido a
hacer  de la  propuesta  de Vygotsky un  apor te a  las inquietudes ac-
tua les de las ciencias humanas esté su  formación y su  t raba jo en  una
amplia  gama de disciplinas, t a les como la  filosofía , el a r te, la  psico-
logía . También  el contexto sociocultura l en  el cua l se desar rolló, en
contacto con  las cor r ien tes de pensamiento más impor tantes del pre-
sen te siglo en  Europa  y desde la  exper iencia  de la  revolución  rusa ,
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que coincidió con su entrada en la  edad adulta . El nuevo gobierno ruso
se propuso enfren ta r  el ser io problema de ana lfabet ismo que enfren-
taba  el pa ís en  esa  época  así como la  educación  de los n iños con  ne-
cesidades especia les. En  ambas ta reas se solicitó la  colaboración  de
Vygotsky y sus planteamientos teór icos surgen, tan to de su  reflexión
e in ves t iga ción  com o de su  pa r t icipa ción  en  la  for m u la ción  e
implementación  de las polít icas educaciona les de la  Unión  Soviét i-
ca , en  un  contexto socio-cu ltura l marcado por  la  diversidad de razas
y cu lturas.

El propósito de esta  exposición  es ana liza r  los plan teamientos
de Vygotsky a  par t ir  de uno de los conceptos cen t ra les de su  teor ía ,
tan to desde su  propio t raba jo como desde la  perspect iva  de a lgunos
estudios más recientes que se fundamentan en su  propuesta . La  elec-
ción de este concepto como eje central de la  presentación se basa tanto
en  su  impor tancia  dent ro la  t eor ía  vygotskiana , como en  el hecho de
que en  él aparece de una  manera  cla ra  la  concepción  del individuo y
lo social como elementos const itut ivos de un sistema interact ivo único,
en  el que la  cu ltura  y el conocimiento se generan  mutuamente (Cole,
1984). Este concepto permite poner  en  evidencia , además, la  nueva
forma  en  que est e au tor  concibe la s r elaciones en t r e el desa r rollo
psicológico y la  educación , así como el ca rácter  que asigna  a l proceso
de eva luación  del aprendiza je.

2.  La  zon a de  de sarrollo  próxim o

Vygotsky, a l igua l que ot ros especia listas en  el t ema del apren-
diza je humano, concede un  papel fundamenta l a  la  imitación  como
mecanismo de aprendiza je; pero, a  diferencia  de ot ros au tores, ve la
imitación  humana  como una  const rucción  compar t ida , en  la  que el
n iño es capaz de rea liza r  conductas que superan  sus propias capaci-
dades, con  la  gu ía  del adulto. Esta  imitación  se da  en  lo que llama
“la  zona  de desar rollo próximo”, defin ida  como “la  distancia  en t re el
n ivel r ea l de desa r rollo, determinado por  la  capacidad de resolver
independien temente un  problema, y el n ivel de desar rollo potencia l,
determinado a  t ravés de la  resolución  de un  problema ba jo la  gu ía
de u n  a du lt o o en  cola bor a ción  con  ot r o com pa ñ er o m á s ca pa z”
(Vygotsky, 1988, p. 133). Es decir, esta  zona  define el n ivel de funcio-
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namiento potencia l del individuo en  desar rollo, un  n ivel que llegará
a  dominar, precisamente, gracias a  esta  act ividad conjunta  que ha
rea lizado con  el adu lto. Éste prest a  a l n iño, jun to a  sus funciones
na tura les ta les como sus movimientos manuales, sus funciones psi-
cológicas super iores, como son  el pensamiento, la  a tención  y la  me-
mor ia  represen ta t ivos. A t ravés de la  imitación , el n iño puede des-
empeña r se en  un  n ivel organ iza t ivo super ior  a l que es capaz y el
adulto completa  la  act ividad propuesta  con  sus propios recursos, a llí
donde el n iño no es capaz. Sin  embargo, en  los in icios del desar rollo,
el n iño lo vive todo como una  exper iencia  concreta , sin  dist inguir  los
elementos represen taciona les, y es el adulto qu ien  lo lleva  a  rea liza r
esta  dist inción , de una  forma progresiva . De esta  manera , el n iño se
va apropiando de los instrumentos representacionales, especialmente
del lengua je, gracias a  la  act ividad conjunta .

Este concepto fue plan teado por  su  au tor  como una  nueva  for-
ma de llevar  a  cabo la  eva luación  del n ivel de desar rollo, cen t rándo-
lo más en  el potencia l evolu t ivo que en  las capacidades ya  a lcanza-
das por  el su jeto, y como una  nueva  manera  de rea liza r  la  práct ica
educa t iva . Se t ra ta  de superar  el ca rácter  de la  eva luación  y la  edu-
cación  t radiciona les, a  t ravés de un  mecanismo que permita  capta r
los procesos del desar rollo y el potencia l de aprendiza je en  el mismo
nivel en  que éste ocur re, esto es, en  el funcionamiento in ter-psicoló-
gico, en t re el educador  y el su jeto que aprende. Se toman en  conside-
ración  los procesos de aprendiza je que ya  se han  completado, pero
también  aquellos que están  en  vías de formación , accediendo a l cur-
so in terno del desar rollo, que no precede a  la  in tervención  educa t iva
sino que es el resu ltado de ella . Aquellas funciones que se encuen-
t ran  en  un  momento dado en  la  zona  de desar rollo próximo, serán  el
n ivel de desar rollo rea l en  el fu turo cercano, como seña la  el propio
Vygotsky: “Lo que un niño es capaz de hacer  hoy con ayuda de alguien,
mañana  podrá  hacer lo por  sí solo” (1988:134).

Una  comprensión  plena  del concepto de la  zona  de desa r rollo
próximo, implica  una  revisión  del papel de la  imitación  en  el apren-
diza je y en  la  eva luación  de los n iveles de aprendiza je a lcanzados, ya
que ésta  se convier te en  un  paso previo a  la  const rucción  del n ivel de
funcionamiento in t ra -psicológico. Ambos procesos, la  enseñanza  y la
eva luación  se plan tean  en  un  n ivel diferen te: la  zona  de desar rollo
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potencia l, y no se limitan  a l desar rollo rea l a lcanzado por  el indivi-
duo. Esta  postura  implica  también  plan tear  una  nueva  relación  en-
t re desar rollo psicológico y educación , ya  que ésta  ú lt ima  deja  de ser
un  campo de aplicación  pa ra  la  psicología , const ituyéndose en  un
hecho consustancia l a l propio desar rollo humano (Álvarez y Del Río,
1990). Es decir, para  que el n iño aprenda  habr ía  que establecer  ta -
reas que estén  inmedia tamente por  sobre su  n ivel de desar rollo rea l
y dir igir  la  inst rucción  hacia  su  n ivel de desar rollo potencia l. En  el
proceso de in teracción  con  un  adulto o un  compañero con  un  mayor
grado de capacitación , el aprendiz va  a lcanzando n iveles de conoci-
miento super iores y est ructurando sus propios procesos menta les.

3. La re fle x ión  y  la  acc ión  e du cativas  de sde  la  pe rspe ctiva
de  la  zon a de  de sarrollo  próxim o

A t ravés de esta  exposición  se ha  in ten tado destacar  el ca rácter
in tegrador  de la  propuesta  de Vygotsky. E l desar rollo humano apa-
rece como un  fenómeno in t r ínsecamente socia l y educaciona l, sien-
do “la  adquisición  de la  cu ltura , inclu idos sus práct icas y sistemas de
símbolos, lo que hace posible el pensamiento y la  act ividad crea t iva”
(Edwards y Mercer, 1988:37). Se postu la  que el funcionamiento in te-
lectua l t iene lugar  in icia lmente en  el plano socia l, incorporándose
poster iormente a l plano individua l e in t rapersona l. La  in teracción
directa  en t re el educador  y el aprendiz aparece como un  hecho cen-
t ra l de la  educación , que no se agota  solamente en  la  enseñanza  de
un  con jun to de con ten idos, sino que implica , simult áneamen te, el
t raspaso act ivo de los procesos psicológicos aplicados.

Este marco conceptual ha  dado lugar  a  una  ser ie de estudios que
ana lizan  el proceso educaciona l desde esta  perspect iva , consideran-
do tanto el proceso socia l y socia lizador  que implica , como la  construc-
ción  de procesos cognit ivos que resu ltan  de la  in teracción  educa t iva .
Es el caso del estudio de aná lisis de las act ividades de au la  rea liza -
do por  Edwards y Mercer  (1988), en  una  ser ie de escuelas pr imar ias
inglesas, centrándose en el problema de cómo ocurre, y frecuentemen-
te no ocur re, el proceso de t raspaso del conocimiento y la  const ruc-
ción  de un  conocimiento compar t ido en t re el maest ro y sus a lumnos.
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Este estudio pone en evidencia  la  contr ibución de esta  teor ía  para  una
mejor  y más plena  comprensión  de la  rea lidad educaciona l. A t ravés
de su  invest igación  se examina  el proceso de socia lización  cognit iva
que ejerce la  educación  a  t ravés de la  acción  y el habla  con  el n iño,
most rando las dificu ltades que surgen  cuando no se logra  establecer
un  marco contextua l común en t re el profesor  y los a lumnos, marco
que es básico para  una  par t icipación  exitosa  en  el discurso educacio-
na l. Se destaca  el ca rácter  implícito de las reglas a  t ravés de las cua-
les se presen ta  el conocimiento en  la  escuela  y las dificu ltades para
la  comprensión  mutua  que se der ivan  de este hecho.

Otra  ser ie de estudios sign ifica t ivos, den t ro de esta  línea , está
const itu ido por  los desar rollados por  Rogoff (1990), en  los que se des-
cr iben  dist in tos procesos de “par t icipación  gu iada” en t re adu ltos y
n iños y en t re n iños con  dist in to n ivel de exper iencia  que se dan  en
contextos rea les. Se ana liza  el papel del adulto en  el establecimiento
de “puentes” en t re lo conocido y lo nuevo, así como la  u t ilización  de
la  comunicación  no verba l y verba l en  el establecimiento de un  n ivel
de in ter subjet ividad. Se ana liza  t ambién  el papel del adu lto en  la
est ructuración  de las act ividades de aprendiza je y la  t ransferencia
progresiva  de responsabilidades en  la  resolución  conjunta  de proble-
mas. Este ha  sido también  el problema abordado en  los estudios rea-
lizados por  Wer tsch  y ot ros (1980), a  t ravés del aná lisis del papel del
adulto en  la  regulación  de la  act ividad de resolución  de problemas
de n iños de diversas edades. Los resu ltados muest ran  un  progresivo
cambio de responsabilidad del adulto hacia  el n iño en  la  resolución
del problema y en  el uso cada  vez más efect ivo de las or ien taciones
apor tadas por  los adultos.

Desde esta  perspect iva , la  eva luación  del aprendiza je se plan-
tea  como un  proceso dinámico, en  el cua l in teresa  conocer  la  capaci-
dad del n iño de incorpora r  la s or ien taciones del adu lto fren te a  la
solución  de un  problema  det erminado. No se t r a t a  de elimina r  la
eva luación  t radiciona l, cen t rada  en  el n ivel del desar rollo rea l, sino
de complementar la  con  una  eva luación  del desar rollo potencia l, en
un  contexto de enseñanza-aprendiza je. Esta  ú lt ima  información  re-
su lta  más relevante desde un  punto de vista  educa t ivo, ya  que per-
mite or ien ta r  la  in tervención  pedagógica  para  hacer la  más efect iva .
Eva luación  y enseñanza  se conciben  como un  proceso in tegrado.
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A pa r t ir  del aná lisis de a lgunos de los estudios exist en tes en
torno a l concepto de zona  de desar rollo próximo, Álvarez y Del Río
(1990) advier ten , sin  embargo, del peligro de una  comprensión  limi-
tada  y sesgada  de este concepto, lo que la  a leja  del sen t ido que quiso
dar le su  au tor  y de lo que resu lta  su  mayor  va lor. Se t ra ta  de un  én-
fasis en  los aspectos más individua les y menta les de este concepto
así como de sus elementos verba les, en  desmedro de su  carácter  so-
cia l y externo. A ju icio de estos au tores, es necesar io tener  en  cuenta
el carácter  dinámico e interaccional de este concepto y entenderlo más
bien  como una  in ter faz, en  la  que se encuent ran  y modifican  las zo-
nas de desarrollo del que enseña y del que aprende, simultáneamente.

La invest igación desarrollada por  Newman, Griffin  y Cole (1989)
se sitúa  dent ro de esta  perspect iva  cr ít ica , considerando la  zona  de
desar rollo próximo como una  zona  de const rucción  de conocimientos,
en  la  que la  act ividad conjunta  en t re profesores y a lumnos da  lugar
a  una  cont inua  redefin ición  de objet ivos y est ra tegias, resu ltado de
la  in terpretación  que cada  uno hace de la  act ividad del ot ro. E l obje-
t ivo de la  zona  de desar rollo próximo no se limita , así, a l t raspaso del
conocimiento previo del adulto a l n iño, abr iéndose más bien  como un
espacio crea t ivo para  ambos.

Otros ámbitos en  los que el concepto de zona  de desarrollo próxi-
mo ha  sido aplicado desde una  perspect iva  inst rucciona l es la  adqui-
sición del habla , la  lectura  y la  escr itura  (Garton y Prat t , 1989). Desde
la  per spect iva  de estos au tores, estos sist emas de comunicación  y
representación  se adquieren  a  t ravés del proceso globa l de la  a lfabe-
t ización , que in tegra  tan to la  adquisición  del lengua je hablado como
del escr ito, subrayando la  cont inu idad e implicación  de ambos pro-
cesos en  el dominio progresivo del lengua je, así como su  vinculación
a l proceso de desar rollo cognit ivo genera l del individuo. Su  propues-
ta  in tegra  los conceptos de zona  de desar rollo próximo de Vygotsky
y de andamia je de Bruner, plan teando est r a t egia s a  t r avés de la s
cua les el progreso del n iño en  el habla  y en  la  escr itu ra  puede ser
gu iado con  éxito a  t r avés de la  in t eracción  con  los miembros más
competen tes de la  propia  cu ltura .

A t ravés de estos t raba jos, el concepto de zona  de desar rollo po-
tencia l propuesto por  Vygotsky aparece como un  inst rumento efect i-
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vo de replan teamiento de las relaciones en t re los procesos psicológi-
cos y las tareas educat ivas, una zona de construcción del conocimiento
que va lora  las cont r ibuciones del educador  y el aprendiz en  un  pro-
ceso compar t ido, socia l e individua l, psicológico y cu ltura l a  la  vez.
Los estudios presentados forman parte de líneas de invest igación, que
se han  abocado a  la  t a rea  de aplica r  y amplia r  esta  perspect iva  a  la
comprensión  y rea lización  del proceso educa t ivo.
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