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This paper analyzes the conceptual relationship between learning process and devel-
opment from Jean Piaget and Lev S.Vigotsky's theories. Two theses guide the devel-
opment of the paper: the first one points out that psychological and educational
literature promotes an antinomy (a contradiction between two rational principles)
when contrasting Piaget and Vigotsky ideas about learning process and development.
It occurs as a consequence of the epistemological perspective prevailing in the re-
searchers that work with the ideas of each author. The second thesis affirms that
antinomy occur by the omission in the debate of historic and cultural circumstances
involved in the development of Piaget and Vigotsky’s theories; the oversimplification
of their ideas; and, the distortion of their original ideas given the numerous and var-
ied interpretations that they are going through. The author also, argues that the
understanding of important convergence aspects for a pertinent and meaningful edu-
cation is limited.The paper concludes that Piaget and Vigotsky’s ideas have antinomy
omission, oversimplification and distortion. Therefore, they nourish antinomy and
they are obstacles to a clear understanding of how culture and cognition emerge as
an indivisible unity and the importance of this unity in the educational process.
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EL DEBATE PIAGET-VYGOTSKI
EN PERSPECTIVA

En la filosofia contemporinea de la
ciencia se han reconocido y discutido la
influencia del paradigma cartesiano-
newtoniano y los limites que éste ha im-
puesto a nuestra forma de entender, orde-
nar y explicar el mundo (Capra, 1982,
Markova, 1982; Toulmin, 1990). Uno de
estos limites quedo establecido en el cri-
terio de verdad establecido por René
Descartes (1637/1970) en su Discurso
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del método. En la busqueda de la certeza
a la que aspiraban Descartes y sus con-
temporaneos se establece como criterio
de verdad la evidencia racional, derivada
de la aplicacion de una légica particular.

Se establece, ademis, que esta eviden-
cia se caracteriza por dos atributos esen-
ciales: la claridad y la distincion. La filo-
sofia cartesiana establecio como claro
aquello“presente y manifiesto a4 un espiri-
tu atento” y como distinto “aquello que
es tan preciso y tan diferente de todo lo
demis que solo comprende lo que mani-
fiestamente aparece al que lo considera
como es debido” (p. XXXVID).
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Estos atributos de la certeza fueron
fundamentales en la gestion de la ciencia
como modo de conocimiento. Sin embar-
g0, en el siglo XX esta construccion co-
menzé a sacudirse con la teoria de la
relatividad de Einstein. La idea de que el
atomo es, a la vez, materia y movimiento
implica que una cosa puede ser lo que es
y ser otra cosa al mismo tiempo. Los
limites establecidos por la claridad y dis-
tincion parecen confusos y la ilusion de
la certeza comienza a desvanecerse.Nues-
tra forma de entender la actividad fisica
y mental cambia y,en el proceso, se cons-
truyen nuevas explicaciones.Indicadores
de estos cambios los encontramos en la
teoria del caos (Gleick, 1987; Prigogine
& Stengers, 1984) y en las teorias de la
complejidad Munné, 1995),1as cuales re-
flejan un paradigma alterno al cartesiano-
newtoniano y marcan un nuevo tiempo
en la construccién del conocimiento.

Sin embargo, a pesar de que hay indi-
cios de un cambio paradigmatico en mu-
chas areas de la actividad intelectual, tres
siglos de tradicion epistemolégica son un
fuerte lastre. La busqueda de una verdad
clara y distinta aun caracteriza la forma
de aproximarnos a algunos fenémenos.
Los esquemas conceptuales que hemos
internalizado en el curso de nuestro pro-
ceso formativo, tanto formal como infor-
mal, obstaculiza nuestro movimiento a
nuevas formas de entendimiento. Este
obstaculo no es insalvable. Un paso im-
portante para transformar nuestro enten-
dimiento es discutir abiertamente las ins-
tancias en que la bisqueda obsesiva de
los atributos de claridad y distincion difi-
culta la comprension de fenémenos com-
plejos. A continuacion analizo el debate
entre Piaget y Vygotski conrespectoala

relacién entre aprendizaje y desarrollo
como una de estas instancias.

Desde mi perspectiva, el debate Pia-
get-Vygotski se ha magnificado porque la
lectura de sus textos ha focalizado, preci-
samente, en demarcar con claridad las
ideas de cada uno y distinguirlas de las
ideas del otro.En el proceso, se han toma-
do fragmentos aislados de la obra de cada
uno, resaltando las posiciones que pare-
cen mas claras e ignorando las que pue-
den crear complicaciones ideologicas,
conceptuales o metodologicas. Un ejem-
plo de esta prictica se observa en la
omision, unas veces,y en el tratamiento
superficial otras, de la utilizacion de las
tesis marxistas respecto al origen de la
conciencia en el trabajo de Vygotski.
Conocer y discutir estas tesis sin duda
ampliaria nuestro entendimiento de la
propuesta de Vygotski. Otro ejemplo lo
encontramos en la descripcion de las
etapas de desarrollo cognoscitivo hipote-
tizadas por Piaget en muchos libros de
texto. En estos textos se senala que las
etapas representan cambios en estruc-
turas cognoscitivas sin discutir la com-
plejidad de la nocién de estructura para
Piaget ni en los mecanismos de autorre-
gulaciéon que dan su dinamismo a las eta-
pas.Esto resulta una descripcion de com-
portamientos que se asocian con cada
etapa sin que se capture la explicacion
de su dinamica interna y de las transfor-
maciones que marcan el paso de una
etapa a otra.

La tendencia a obviar el lado menos
claro del trabajo de Piaget y Vygotski ha
dejado fuera de la discusion aspectos sin
los que sus trabajos no pueden ser cabal-
mente comprendidos. La tendencia a la
fragmentacion tampoco reconoce las
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transformaciones ocurridas en las ideas
de ambos en el transcurso de sus vidas.
Ambos elaboraron y revisaron algunas de
sus ideas originales como producto de
su propia reflexién y de las criticas a que
éstas fueron sometidas.

De otra parte, la tendencia a la identi-
ficacion de lo distinto ha resultado en una
polarizacion entre piagetanos, que a ve-
ces resultan mas piagetanos, que Piaget,
y entre vygotskianos, a veces mas vigots-
kianos que Vygotski. Debe quedar enten-
dido que no niego la existencia de dife-
rencias entre ambos autores, la mayor
parte de las cuales pienso pueden ex-
plicarse por la variabilidad en sus trasfon-
dos filosoficos y en las coordenadas histo-
ricoculturales en que desarrollaron sus
respectivas obras. El punto que deseo
destacar es que algunas de las diferencias
se han exagerado creando sombra en tor-
no a las areas de convergencia. El entendi-
miento de estas areas puede tener un gran
valor heuristico tanto para la psicologia
como para la educacion.

ORIGEN Y ARGUMENTOS DEL DEBATE

Puesto en los términos mas simples
posibles, el debate entre Piaget y Vygotski
respecto a la relacion entre desarrollo y
aprendizaje se resume en términos de
que para Piaget el aprendizaje sigue al
desarrollo, mientras que para Vygotski
el desarrollo es el resultado del aprendiza-
je. Segun Palacios (1987), esta sobresim-
plificacion del debate (la cual es bastante
frecuente en la literatura sobre el tema)
parece implicar que para Piaget el apren-
dizaje no impacta sobre el desarrollo y
que paraVygotski el desarrollo previo del

nifio incide poco sobre sus capacidades
para el aprendizaje. Coloca asi las pos-
turas de ambos en absoluta contraposi-
cion. Sin embargo, una lectura reflexiva
de los textos de ambos permite iden-
tificar multiples instancias que contradi-
cen que alguno de ellos se hubiera colo-
cado en esta posicion extrema. Antes de
precisar algunas de estas instancias pro-
cede examinar brevemente el origen del
debate y cualificarlo.

En términos historicos el inicio del
debate podemos remitirlo al propio
Vygotski. Segun Van der Veer & Valsiner
(1991), el 17 de marzo de 1933 Vygotski
plante6 publicamente el problema de la
relacién entre enseflanza/aprendizaje y
desarrollo cognoscitivo en una confe-
rencia que dictd en el Instituto Epstein
de Defectologia Experimental en Moscul.
En esta conferencia Vygotski examino la
forma en que las principales perspectivas
psicologicas de su época habian aborda-
do este problemay las ubico en tres cate-
gorias. El problema estribaba en el peso
que cada una de las explicaciones otorga-
ba a la maduracion, por un lado,y a la
experiencia, por el otro,al explicar la rela-
cién entre desarrollo y aprendizaje. En
conferencias ofrecidas entre 1933y 1935
Vygotski analizé los puntos positivos y
negativos de las perspectivas y elaboré
su propia posicion. Este analisis es recogi-
do en el capitulo 6 del libro Mind in So-
ciety: The development of higher psy-
chological processess (Vygotsky, 1978).

En la primera categoria Vygotski ubico
las teorias que planteaban que la ense-
fianza escolar debia iniciarse solo cuando
las funciones psicologicas hubieran logra-
do algin nivel de maduracién, es decir,
que la enseiianza debe partir del nivel de
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desarrollo. Vygotski ubico el trabajo de
Piaget en esta categoria. En la segunda
categoria Vygotski ubicé las teorias que
establecen equivalencia entre desarrollo
y aprendizaje, entre las cuales menciona
las teorias desarrolladas por William
James y Edward L.Thorndike. Sefialo que
en estas teorias el aprendizaje se reduce
ala elaboracion y sustitucion de respues-
tas innatas mediante la formacién de ha-
bitos y el desarrollo se explica como la
acumulacion de todas las respuestas posi-
bles.En Ia tercera categoria, en la que ubi-
ca el trabajo de la escuela gestalt,con una
mencion particular a Kohler, Vygotski
observa una combinacion de las dos posi-
ciones anterjores. Segun Vygotski, en la
tercera postura el desarrollo se funda-
menta en “dos procesos inherentemente
diferentes, pero interrelacionados, cada
uno de los cuales influencia al otro” (Vy-
gotski, 1978, p.81).Estos dos procesos son
la maduracion, que depende directamen-
te del sistema nervioso, y el aprendizaje,
que depende de la experiencia, pero es
en si mismo un proceso evolutivo. Para
Vygotski, aunque esta posicion era supe-
rior a las dos anteriores, porque reconocia
la interrelacion entre desarrollo y apren-
dizaje, no explicaba la misma satisfactoria-
mente. Debido a la limitacion de tiempo,
me referiré sélo a sus planteamientos con
respecto a la teoria de Piaget.

Vygotski ubicé la teoria de Piaget en-
tre aquellas que parten del supuesto de
que los procesos de desarrollo del nifio
son independientes del aprendizaje. Juz-
g0 que en estas teorias el aprendizaje se
considera simplemente como un proceso
externo que no est activamente involu-
crado en el desarrollo y que meramente
utiliza sus logros en lugar de proveer el

impetu para modificar su curso. Especifi-
camente, seiialo que

... Debido a que este enfoque se basa en
la premisa de que el aprendizaje sigue al desa-
rrollo, de que el desarrollo siempre sobrepasa
al aprendizaje, precluye la nocién de que cl
aprendizaje puede jugar un rol en el curso
del desarrollo o la maduracion de aquellas fun-
ciones que se activan en el curso del apren-
dizaje. El desarrollo o la maduracién se ven
como precondicion del aprendizaje pero nun-
ca como el resultado de ella. Para resumir esta
posicion: el aprendizaje forma una superes-
tructura sobre el desarrollo, dejando este Glti-
mo esencialmente inalterado (Vygotski, 1978,
p-80).

La incisiva critica de Vygotski a esta
conceptualizacion se fundamento en la
lectura que habia realizado de los trabajos
de Piaget. Su discusion de las ideas de
Piaget se da en el contexto del debate
entre la forma y el contenido del pensa-
miento humano; debate que atin persiste
en la forma de discusiones respecto a la
especificidad o 1a generabilidad de fun-
ciones cognoscitivas. Vygotski sostuvo
que Piaget se concentrd casi exclusiva-
mente en el aspecto estructural (con-
tenido) del pensamiento, descuidando su
aspecto funcional (operacional). Argu-
mentd que Piaget coloco en la base de
su explicacion unas funciones invariantes
(adaptacion, en la forma de acomodacion
y asimilacién y organizacion, en la forma
de equilibrio),que por definicion perma-
necen inalteradas en curso del desarrollo.

Aunque Vygotski, elogié el método de
investigacion utilizado por Piaget para
aproximarse al estudio del origen del pen-
samiento, considerd que los estudios
tenian la limitacion de estudiar el pensa-
miento en aislamiento, obviando Ia in-
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fluencia de la escolarizacién. Van de Veer
y Valsiner (1991) utilizan la siguiente cita
de un original de Vygotski para resumir
esta critica:

Las conclusiones y el entendimiento
del nino, <su> representacion del mundo,
<su> interpretacion de la causalidadad,
<su> adquisicion de las formas logicas de
pensamiento y de la 16gica abstracta son
vistas por el investigador como procesos
que proceden de si mismo, sin ninguna
influencia de la instruccién escolar (p.
332).

Segun la interpretacion de Vygotski,
la posicion de Piaget implica que nifos
que no tuvieran acceso a la educacion
formal de cualquier modo desarrollaran
todas las formas superiores de pensa-
miento. Las funciones invariantes viabili-
zarian la transformacion de las estructuras
para que asi fuera,quedando establecida.

Una distincion entre estructura y fun-
cion que sirve de justificacion para la
diferenciacion de aptitud y aprovecha-
miento.

A base de los resultados de un progra-
ma de investigacion levado a cabo tem-
prano en la década de 1930,Vygotski con-
cluyo que el desarrollo de conceptos
cientificos en la ninez que la instruccion
formal posibilita resulta en una serie de
transformaciones cognoscitivas. Entre
estas transformaciones identificé el desa-
rrollo de la reflexividad (analoga a lo que
hoy Hamariamos metacognicion) y el
desarrollo de mecanismos de autorregula-
cidn.A partir de estos hallazgos propuso
que

...el aprendizaje no es desarrollo; sin em-
bargo, el aprendizaje apropiadamente orga-
nizado resulta en desarrollo mental y pone
en movimiento una variedad de procesos evo-

lutivos que serian imposibles a parte del
aprendizaje. Asi, el aprendizaje es un aspecto
necesario y universal en el proceso de de-
sarrollar funciones psicologicas culturalmen-
te organizadas y especificamente humanas
(Vygotski, 1978, p.90).

LA CUALIFICACION DEL DEBATE

Establecido el origen del debate y los
argumentos elaborados por Vygotski al
abrirlo, procede cualificarlo. En primer
lugar, debemos contextualizar los discur-
sos de Piaget y Vygotski.Procede destacar
que Vygotski muri6 en 1934 y sus criticas
se refieren a los dos primeros libros de
Piaget, originalmente publicados en la
década de 1920. Piaget, quien murio en
1980, no tuvo conocimiento directo de
las criticas de Vygotski hasta la década
de 1960 y respondié explicitamente a
estas criticas en una publicacion de 1962
(Smith, 1995). En dicha respuesta reco-
noce puntos de divergencia y convergen-
cia y lamenté no haber tenido la opor-
tunidad de un debate con respecto a sus
diferencias.

Aunque Piaget reiter6 en un articulo
de mediados de la década de 1960 que el
desarrollo explica el aprendizaje, su expli-
cacion implica una elaboracion de sus
planteamientos originales,que son funda-
mentales para cualificar el debate. En esta
explicacion Piaget reconoce una comple-
ja dinamica entre cuatro factores:la madu-
racion, la experiencia, la interaccion so-
cial y Ia tendencia al equilibrio, y afiade
el rol de la afectividad como motor de la
actividad intelectual.

Con respecto a la maduracion del
sistema nervioso y del sistema endocrino
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senalo que“...1a maduracién biologica es
un factor indudablemente necesario y
juega un rol indispensable en el inva-
riante orden de sucesion de las etapas de
desarrollo cognoscitivo, pero no explica
todo el desarrollo y representa solo uno
entre varios otros factores” (Campbell,
1976, p.73).

En relacion a la experiencia, Piaget
establecio que la misma depende del con-
tacto con los objetos en el medio ambien-
te. Especifico dos tipos de experiencia,
la experiencia fisica y la experiencia 10gi-
co-matematica. La experiencia fisica
consiste en actuar sobre objetos para
abstraer sus propiedades. Este tipo de
experiencia produce el conocimiento de
que un objeto es mas pesado que otro,o
que fresas maduras son rojas. La expe-
riencia légico-matematica, por otra parte,
consiste en la coordinacion interna de
acciones individuales. Este tipo de expe-
riencia produce el conocimiento que ob-
servamos cuando una nina descubre que
la suma de los objetos en grupo es inde-
pendiente de su ubicacion espacial o del
orden en que empiecen a contarse (Gins-
burg & Opper, 1976). De acuerdo a Pia-
get, las estructuras légico-matematicas
surgen de la coordinacion de acciones
por parte del sujeto y no de la presion
de los objetos fisicos (en Campbell, 1976,
p.73).

El tercer factor mencionado por Piaget
como determinante en el desarrollo es la
interaccidn y transmision social. Respecto
a este particular, expresé que “la sociali-
zacion es una estructuracion a la que el
individuo contribuye en la medida que
recibe de ella; de ahi la interdependencia
¢ isomorfismo entre operacién y co-ope-
raciéon” (en Campbell, 1976, p.73). Es

pertinente sefialar que este factor, cen-
tral en la teoria de Vygotski, es el que me-
nos elabora en su explicacion. Es de
suponer que esta falta de elaboracion ha
jugado un papel importante en las criticas
de los seguidores de Vygotski al trabajo
de Piaget.

El cuarto factor que interviene en el
desarrollo, segin Piaget, es el equilibrio.
Piaget propuso que este integra los efec-
tos de los tres factores mencionados y es
el que mas atencion recibio en su expli-
cacion. Especificamente, se refirié a la
equilibraciéon como un mecanismo inter-
no, pero especificé claramente que no
podia reducirse a la herencia biologicay
que no tiene un plan preestablecido, sino
que es una construccion. También aclard
que el equilibrio no es un estado sino un
proceso. Puso énfasis en el equilibrio que
no se reduce al simple balance de fuerzas,
como en la mecanica, 0 a una creciente
entropia,como en la termodinamica,sino
a un mecanismo autorregulatorio como
el que subyace a la explicacion ciber-
nética. Conceptualizd la autorregulacion
como una serie de actividades compensa-
torias de parte del sujeto en respuesta a
disturbios externos y como un ajuste que
es un tanto retroactivo (como la retro-
alimentacion o “feedback”) o proactivo
(anticipatorio), que en su entrejuego de-
fine las propiedades del sistema como un
todo (en Campbell, 1976).

Piaget dejo claro en su explicacion del
desarrollo cognoscitivo que es la afectivi-
dad la que constituye la fuerza motora
de la inteligencia y de la conducta en su
totalidad y creciente complejidad. Sostu-
VO (ue no existe un patron de conducta,
por mis intelectual que sea, que no esté
motivado por factores afectivos y que
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tampoco es posible la existencia de esta-
dos afectivos sin la intervencién de per-
cepciones y entendimientos que consti-
tuyen nuestra estructura cognoscitiva.
Piaget concluy6 que estos dos aspectos
son inseparables e irreductibles.

Para Piaget los factores mencionados
son los multideterminantes del desarrollo
y el aprendizaje estd condicionado por
ellos. El estudio de la obra de Vygotski
permite comprobar que estaba comple-
tamente de acuerdo con la importancia
del desarrollo en el aprendizaje. En sus
propias palabras:

...esuna comprobacién empirica, frecuen-
temente verificada e indiscutible,que el apren-
dizaje debe ser congruente con el nivel de
desarrollo del nifto. No es necesario, en abso-
luto, demostrar que solo a cierta edad puede
comenzarse a ensefiar gramatica, que solo a
cierta edad el alumno es capaz de entender
algebra. Por lo tanto, podemos tomar tranqui-
lamente como punto de partida el hecho fun-
damental ¢ incontrovertible de que hay una
relacién entre determinado nivel de desarrollo
y la capacidad potencial del aprendizaje
(Vygotski, 1984, p.111).

Si Vygotski y Piaget concuerdan con
respecto a este punto, ;por qué persiste
la controversia? Luego de leer y releer a
uno y otro autor, creo que €l problema
esta en la cosificacion de las nociones de
desarrolloy aprendizaje en la obra de am-
bos por parte de sus lectores e intérpre-
tes. Esto ha resultado en una rigidez al
examinar los conceptos que no permite
capturar la fluidez que éstos tienen en
los discursos de Piaget yVygotski, Como
hemos visto, en elaboraciones posteriores
a las que conoci6 Vygotski, Piaget no
plantea que el desarrollo es independien-
te del aprendizaje. Su consideraciéon de

la experiencia, por un lado,y de la interac-
cién y transmision social por el otro,
remiten particularmente al aprendizaje.
Es importante reconocer que para Piaget
el aprendizaje adopta dos formas. En el
sentido mas estricto, el aprendizaje se
referia a la adquisicion de respuestas res-
tringidas a situaciones. En el sentido mas
amplio, el aprendizaje se referia a la com-
prension basada en estructuras cognos-
citivas apropiadas (Ginsburg & Opper,
1976). Para Piaget, el desarrollo de am-
bos tipos de aprendizaje solo ocurre
cuando la dinamica entre la maduracion,
la experiencia, la interaccion social, la
equilibracion y la afectividad posibilitan
que asi sea. En otras palabras, su idea de
que el aprendizaje se subordina al desa-
rrollo no es absoluta; esta explicitamente
condicionada a la compleja interaccion
de un conjunto de determinantes.

De forma interesante, también Vy-
gotski conceptualiz6 dos niveles de desa-
rrollo. El desarrollo actual y el desarrollo
potencial, a los que alude su idea de una
zona de desarrollo préximo. Para Vygots-
ki,como sefiala Palacios (1987), el apren-
dizaje precede al desarrollo unicamente
cuando ese aprendizaje actia en una zona
de desarrollo que ya ese sujeto tenia. En
otras palabras,aqui también encontramos
que la proposicién no es absoluta sino
que, por el contrario, tiene condiciones
que quedan muy bien definidas. El apren-
dizaje precede al desarrollo solo cuando
impacta en la zona de desarrollo po-
tencial.

En resumen, ni Piaget ni Vygotski adop-
taron posiciones absolutistas con respecto
a la relacién desarrollo-aprendizaje. Por el
contrario, ambos fueron explicitos en las
condiciones que cualifican sus posiciones.
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Mas ain, si bien es cierto que parte de la
obra de Piaget refleja la idea de que las
estructuras cognoscitivas evolucionan al
margen de la educacién formal, la eviden-
cia acumulada por la investigacion cognos-
citiva transcultural le llevo a revisar esa
posicion antes de su muerte, especifica-
mente en lo que concierne al desarrolio
de la l6gica formal (Rogoff & Calvajay,
1995). Lamentablemente, muchas de estas
cualificaciones se han perdido en interpre-
taciones que se concentran en precisar
diferencias entre Piaget y Vygotski. Esta
diferenciacion,a mi entender,se ha logrado
mediante la simplificacion de sus ideas por
parte de intérpretes que se han enfocado
en la busqueda de claridad y distincion.
Es imposible, sin embargo, la explicacion
simple de un problema tan complejo
como el de la construccion del conoci-
miento. Del mismo modo que fronteras
geogrificas como el muro de Berlin han
desaparecido para dar paso a nuevas
formas de organizacion geopolitica, la
ultima década ha visto un acercamiento
sin precedentes entre la psicologia del
desarrollo, la psicologia del aprendizaje, la
psicologia de las diferencias individuales
y la educacion.

MAS ALLA DEL DEBATE

El analisis de los trabajos originales de
Piaget y Vygotski nos hace percibir mas en-
tendidos entre ellos que los que frecuente-
mente nos comunican los textos de psi-
cologia y educacion respecto a sus rela-
tivas posturas con respecto a la relacion
desarrollo-aprendizaje. Ambos recono-
cieron los multideterminantes, tanto del
desarrollo como del aprendizaje,y la irre-

ductible e intrincada relacion que estos
dos procesos guardan entre si. Disefiar teo-
rias, investigaciones y practica educativas
a partir del dogma de que el aprendizaje
precede al desarrollo o que el desarrollo
precede al aprendizaje sin cualificar estas
posiciones limitan nuestras posibilidades
creativas. Esta postura dogmatica parece
ir en contra del espiritu de la época.

En afios recientes se han observado
interesantes revisiones a la teoria de Pia-
get para dar cuenta de los hallazgos de la
investigacion cognoscitiva transcultural,
particularmente la realizada desde la
perspectiva histéricocultural (Rodriguez
Arocho, 1995). Estas revisiones, que han
resultado en lo que se conoce como la
perspectiva neo-piagetiana, conceden
cada vez mas atencion a los aspectos so-
cioculturales. Importantes trabajos re-
cientes documentan este hecho (Deme-
triou, Shayer, Efklides, 1994; Sternberg &
Berg, 1994; Sigel, Brodzinsky & Golinkoff,
1981). Por otro lado el enfoque sociocul-
tural ha hecho mas explicito su reconoci-
miento de las particularidades individua-
les y del pluralismo cognoscitivo (Alvarez
& del Rio,1994; Merced & Coll, 1994;Jhon
Steiner, 1995).

El reconocimiento habido en los tlti-
mos afios de la interpenetracion entre las
ideas de Piaget y de Vygotski no es una
invitacion libre al sincretismo o al eclec-
ticismo. Cualquier intento de conciliacion
y combinacion de ambas perspectivas
debe ser mas que tomar de uno y otro
modelo lo que convenga a la prictica. Lo
que procede es una invitacion a la lectura
reflexiva de los textos originales de Piaget
y Vygotski y un analisis critico de sus pos-
turas que nos permitan establecer (o
crear mediante transformaciones) su
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pertinencia al presente historicocultural
y capturar la multiplicidad de niveles que
implican las relaciones ensefianza/apren-
dizaje y desarrollo/aprendizaje segin
ambos las conceptualizaron. En otras pa-
labras, se trata de movernos a un paradig-
ma que nos permita superar ese impase
dualista que nos obliga, lamentablemente,
a buscar (y frecuentemente a encontrar)
claridad y diferenciacion donde lo que
hay es complejidad y diversidad.
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