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Resumen

En este articulo de reflexion se analizan tres controversias originadas a partir de la psicologia logica operatoria de Piaget y
de la psicologia historico-cultural de Vygotski, sobre: el lenguaje egocéntrico y el lenguaje para si en el nifio preescolar; el
simbolismo y la situacién imaginaria en el juego infantil; el desarrollo cognitivo real y el desarrollo cognitivo potencial. Se
analizan las controversias a partir de “la unidad de analisis™: la logica de la accion o de la operacion, y la equilibracion,
en Piaget; y la accion mediada por instrumentos materiales, semidticos y humanos, en Vygotski. El trabajo se orienta hacia
la posicion de Vygotski y presenta investigaciones neo-vygotskianas relacionadas con: 1. El lenguaje egocéntrico como
instrumento planificador y regulador de la accion intelectual, en el preescolar. 2. El juego infantil, en el cual el nifio aprende a
definir su conducta por el sentido de la situacion imaginaria creada. 3. El desarrollo cognitivo potencial define el aprendizaje;
y el aprendizaje organizado es fuente de desarrollo. Los objetivos del trabajo van orientados a: 1. Analizar las diferencias
conceptuales y metodolédgicas entre la psicologia de Piaget y la de Vygotski. 2. Precisar la investigacion neo-vygotskiana en
psicologia del desarrollo.

Palabras clave: Piaget-Vygotski, neo-vigotskianos, lenguaje egocéntrico, juego infantil, desarrollo cognitivo.

PIAGET-VYGOTSKY CONTROVERSIES IN DEVELOPMENTAL PSYCHOLOGY
Abstract

This review article analyzes three controversies originating from the Piaget’s logical operational psychology and Vygotsky’s
cultural-historical psychology on: the egocentric speech and the self-talk in the pre-school child; the symbolism and imaginary
situations during children’s play; the real cognitive development and the potential cognitive development. The controversies
are analyzed from the “unit of analysis™: the logic of the action or the operation, and equilibration, in Piaget; and the action
mediated by material semiotic and human instruments, in Vygotski. This paper leans towards Vygotsky’s position and presents
neo-Vygotskian research related to 1.The egocentric speech as a planning and regulating instrument of intellectual action in
the preschooler. 2. Children's play where the youngsters learn to define their behavior with the created imaginary situation. 3.
The potential cognitive development defines learning; and the organized learning is a source of development. The objectives
of this research are oriented to: 1. Analyze the conceptual methodological differences between the psychology of Piaget and
that of Vygotski. 2. Clearly state the neo-Vygotskian research in developmental psychology.
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CONTROVERSIAS PIAGET-VYGOTSKI EM PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO

Resumo

Neste artigo de reflexdo, analisam-se trés controvérsias originadas a partir da psicologia logica operatoria de Piaget ¢ da
psicologia historico-cultural de Vygotski sobre: a linguagem egocéntrica e a linguagem para si na crianga pré-escolar;
o simbolismo ¢ a situagdo imaginaria no jogo infantil; o desenvolvimento cognitivo real ¢ o desenvolvimento cognitivo
potencial. Analisam-se as controvérsias a partir da “unidade de andlise”: a ldgica da agdo ou da operagdo, e do equilibragdo
em Piaget; e a agdo mediada por instrumentos materiais, semidticos e humanos, em Vygotski. Este trabalho esta orientado
ao posicionamento de Vygotski e apresenta pesquisas neovygotskianas relacionadas com: 1) a linguagem egocéntrica como
instrumento planejador e regulador da ac¢do intelectual na crianga pré-escolar; 2) o jogo infantil, em que a crianga aprende
a definir seu comportamento pelo sentido da situagdo imaginaria criada; 3) o desenvolvimento cognitivo potencial define a
aprendizagem; a aprendizagem organizada ¢ fonte de desenvolvimento. Os objetivos deste trabalho véo orientados a: analisar
as diferencas conceituais e metodologicas entre a psicologia de Piaget e a de Vygotski; precisar a pesquisa neovygotskiana em

psicologia do desenvolvimento.

Palavras-chave: Piaget-Vygotski, neovigotskianos, linguagem egocéntrica, jogo infantil, desenvolvimento cognitivo.

INTRODUCCION

En 2016 se cumplen 120 afios del nacimiento de Jean
Piaget (1896-1980) y de Lev Semidnovich Vygotski (1896-
1934). Aunque estos dos teoricos e investigadores de la
psicologia comenzaron su produccion cientifica en la misma
época, no intercambiaron ideas ni debatieron entre si sus
trabajos debido a circunstancias politicas que rodearon la
vida y la obra de Vygotski. Sin embargo, sus postulados
tedricos en psicologia del desarrollo estan entrelazados y
han suscitado una serie de debates respecto al lenguaje, al
juego infantil y al desarrollo cognitivo. Vygotski, en su libro
“Pensamiento y Lenguaje”, publicado en 1934 (Vygotski,
1934/1993) comenta y critica la obra de Piaget de 1923 y
1924 (Piaget, 1923/1983; 1924/1973) sobre el egocentrismo
referido a la inhabilidad inicial del nifio para descentrarse.
Piaget (1959/1985) escribe el texto Commentaires sur les
remarques critiques de Vygotski, veinticinco afios mas
tarde, al conocer las criticas de Vygotski en “Pensamiento
y Lenguaje”, donde concreta algunos momentos de su
comprension del lenguaje egocéntrico. Trata de ver si se
justifican las observaciones criticas de Vygotski a la luz de
sus Ultimos trabajos. Asi, Piaget precisa que por “egocen-
trismo” entiende “la incapacidad inicial del nifio de des-
centrarse, de cambiar la perspectiva cognoscitiva dada”, lo
que no esta ligado en ninguna manera con la hipertrofia de
la conciencia del propio “yo”. El egocentrismo cede lugar
a la descentracion o proceso de superacion de la posicion
mental propia.

Al analizar el desarrollo psicologico del ser humano en
la psicologia logica operatoria de Piaget y en la psicologia
historico-cultural de Vygotski, se hace necesario determinar
en estas concepciones tedricas las unidades de analisis que
guian sus aspectos metodologicos e investigativos.

Las unidades de analisis en la psicologia logica operatoria
de J. Piaget son: la logica de la accion o de la operacion;
v la equilibracion

Para Piaget (1956/1967; 1972/1980; 1964/1981) el
desarrollo cognitivo esta relacionado con la logica de las
acciones, la ejecucion y coordinacion de dichas acciones;
con la logica de las operaciones concretas y formales, y
con la logica de las significaciones.

Piaget e Inhelder (1969/2007), en el libro Psicologia del
nifio, consideran que el desarrollo mental es una sucesion
de tres grandes construcciones: a) la construccion de los
esquemas de accion sensorio-motores; b) la construccion de
las relaciones semidticas, que reconstruye los esquemas de
accion anteriores en un nuevo plano de la representacion,
y constituye el conjunto de las operaciones concretas y las
estructuras de cooperacion; y finalmente, ¢) la construccion
del pensamiento formal, que reestructura las operaciones
concretas subordinandolas a nuevas estructuras; esta cons-
truccion tiene lugar durante la adolescencia y continfia
toda la vida.

Esta division del desarrollo en grandes periodos o
estadios, obedece a los siguientes criterios: a) a un orden
de sucesion constante, aunque los promedios de edades
pueden variar segun el grado de inteligencia y el ambiente
social; b) auna estructura de conjunto que caracteriza cada
estadio; y ¢) a la integracion de las estructuras de conjunto
que no se sustituyen unas a otras: cada estructura resulta
de la anterior y prepara la siguiente.

Por otra parte, Piaget (1972/1980; 1964/1981; 1975/2012)
analiza en el ser humano el proceso de equilibracion de sus
estructuras cognitivas. Considera la equilibracion como
el problema central del desarrollo, y plantea el “modelo
de equilibrio por compensacion” entre las perturbaciones
exteriores y las actividades del sujeto. En el ser humano,
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las perturbaciones exteriores son un obstaculo para el
logro de un objetivo, para los procesos de asimilacion o
incorporacion de un elemento exterior (objeto, aconteci-
miento, etc.) en un esquema sensorio-motor o conceptual.
Al recurrir a la nocion de equilibracion, en el analisis del
desarrollo cognitivo, explica la génesis de las estructuras
mentales y el paso de las regulaciones preoperatorias a las
operatorias propiamente dichas.

Para Piaget (1975/2012), en el ser humano la equilibra-
cion progresiva de las estructuras cognitivas es un proceso
cuyas manifestaciones se modifican en cada estadio del
desarrollo cognitivo del individuo, en el sentido de un
mejor equilibrio, tanto en su estructura cualitativa como
en su campo de aplicacion.

La unidad de andalisis en la psicologia historico-cultural
de L.S. Vygotski: la accion mediada por instrumentos (me-
diacion instrumental)

Vygotski, al desarrollar su enfoque histérico-cultural en
psicologia (1924-1934), aplica la mediacion instrumental al
estudio de los procesos cognitivos y al analisis sociocultural.
Un instrumento material, un signo (instrumento semiotico
o0 psicologico), y un ser humano, llevan a una nueva com-
posicion del comportamiento y a una reconstruccion de
la estructura del proceso psiquico. En la solucion de una
tarea, el procedimiento esta orientado por el instrumento,
y los procesos psiquicos proceden segln este, formandose
determinados actos instrumentales que llevan al desarrollo
de las Funciones Psiquicas Superiores (FPS).

Vygotski (1931/1983; 1930/1984; 1930/1991) considera
necesario que el ser humano, para organizar, dominar y
reconstruir una operacion psiquica o cualquier funcion
psiquica superior (pensamiento productivo y discursivo, la
memoria logica, el lenguaje significativo, etc.), debe intro-
ducir signos o instrumentos culturales (signos lingiiisticos;
signos nemotécnicos; instrumentos materiales y psicoldgicos;
sistemas de escritura y numeracion, de esquemas y diagra-
mas, etc.) que sirvan de medio auxiliar en la solucion de
cualquier tarea de asimilar, recordar, reconocer, comunicar,
comparar, elegir, evaluar y ponderar algo.

Vygotski (1931/1983; 1934/1993), al estudiar el desa-
rrollo ontogenético, plantea la ley genética del desarrollo
cultural: toda funcién psiquica aparece en escena dos veces
en dos planos, primero social y luego psicologico; primero,
entre las personas de manera interpsiquica, y luego en el
interior del sujeto, de modo intrapsiquico. Bajo esta ley
psicogenética, para desarrollar diferentes tipos de acciones
(intelectuales, comunicativas, etc.) es indispensable lograr
primero el dominio interpsiquico (interaccion con otro),
y posteriormente, el intrapsiquico (manejo interior de las
acciones). La accion exterior se vuelve representacion men-

tal, en donde el signo y su empleo han sido determinantes.
El signo es inicialmente un medio de relacion social, de
influencia sobre otras personas, y después, un medio para
influir sobre si mismo. El signo mediatiza la relacion del
ser humano con el otro y consigo mismo. Los signos se
interponen entre cualquier funcidn natural psiquica del ser
humano y su objeto, cambiando de raiz las propiedades de
dicha funcion.

En concreto, en la psicologia historico-cultural, la uni-
dad de analisis es la accion mediatizada por instrumentos:
materiales, semioticos (signos) y humanos (un adulto o par
significativo) que lleva a ampliar el comportamiento del
sujeto en sus interacciones con el médio, con los otros y
consigo mismo (Zinchenko, 1993; Wertsch, 1985/1988).

Teniendo en cuenta lo anterior, los objetivos de este
articulo son los siguientes: 1. Analizar las diferencias
conceptuales y metodologicas entre la psicologia 16gica
operatoria de J. Piaget y la psicologia historico-cultural de
L.S. Vygotski. 2. Precisar, a partir de la conceptualizacion
tedrica y de la unidad de analisis de la psicologia vygots-
kiana, el curso de la accion investigativa en el estudio del
lenguaje, el juego y el desarrollo cognitivo.

CONTROVERSIAS PIAGET-VYGOTSKI

El conocido “Debate Vygotski-Piaget” sobre el fe-
nomeno del “lenguaje egocéntrico” (Piaget, 1923/1983;
1924/1973) y del “lenguaje para si” (Vygotski, 1934/1993),
a comienzos de la década de los 30, se presenta en primer
lugar. En segundo lugar, se aborda la “Controversia sobre
el Juego Infantil” presentando la posicion de Piaget sobre
el simbolismo en el juego; y la de Vygotski, acerca de la
situacion imaginaria. En tercer lugar, la “Controversia sobre
el Desarrollo Cognitivo” precisa la posicion de Piaget: “el
nivel real de desarrollo cognitivo determina el aprendizaje”;
y la de Vygotski: “el desarrollo cognitivo potencial define
el curso del aprendizaje”.

Debate Vygotski-Piaget sobre el lenguaje egocéntrico en
el nifio

Piaget (1923/1983; 1924/1973) considera el lenguaje
egocéntrico como uno de los sintomas del pensamiento
egocéntrico del nifio de edad preescolar: al hablar, el
nifio no trata de entender el punto de vista de quien lo
escucha. El pequefio ve la realidad a través de su propia
Optica, sin tomar conciencia de ello. Su propia vision
aparece como absoluta. Piaget concluye que el nifio es
un “prisionero de su posicién mental”. Opone el lenguaje
egocéntrico al lenguaje socializado. Considera que el
lenguaje egocéntrico es genéticamente primario con
respecto al socializado.
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Para Piaget, el lenguaje egocéntrico o “lenguaje desde
el propio punto de vista” surge a causa de la insuficiente
socializacion del lenguaje, inicialmente individual. A me-
dida que el niflo crece, el lenguaje egocéntrico disminuye,
siendo sustituido por el lenguaje socializado y, al final,
desaparece. El lenguaje en el nifio se hace socializado y
comunicativo solo hacia los siete u ocho afos de edad, al
surgir una accion logica operatoria (Montealegre, 1990;
1991/1994; 1998).

Piaget (1932/1977) afirma que la consecuencia prin-
cipal del egocentrismo infantil es e/ sincretismo. El nifio
descuida las vinculaciones objetivas en favor de las propias
subjetivas. El sincretismo penetra todo el pensamiento del
niflo, dificulta el andlisis objetivo de los fendmenos y los
razonamientos deductivos.

Para Piaget (1936/1969), otra consecuencia del egocen-
trismo es la insensibilidad del nifio a las contradicciones;
por ejemplo, puede afirmar inicialmente que los barcos
de madera navegan porque son ligeros, y unos minutos
después, argumentar que los barcos grandes no se hunden
porque son pesados. La insensibilidad a las contradicciones
esta provocada porque el nifio en edad preescolar razona
con transducciones (transposiciones), al moverse su pen-
samiento de una particularidad a otra, sin necesidad légica,
sin apoyarse en definiciones exactas.

En sintesis, la teoria piagetiana sefiala las raices del ego-
centrismo intelectual en el caracter asocial del nifio y en el
caracter peculiar de su actividad practica. El egocentrismo
del pensamiento infantil en esta teoria es considerado el
resultado de desfigurar las formas sociales de pensamiento.

Algunos autores han precisado la polémica a partir
del nombre que le han dado a este fendmeno; al respecto,
Flavell y otros (1968), Kohlberg y otros (1968), proponen
el término private speech para designar las expresiones del
nifio no dirigidas y no adaptadas al escucha. En el Debate
Vygotski-Piaget se ha investigado la dependencia del private
speech con respecto a la edad, el sexo, la nacionalidad, el
cociente intelectual, la dificultad de la tarea, y el papel re-
gulador de los adultos en la solucion de las tareas del niflo.

A diferencia de Piaget, Vygotski (1934/1993) formula
la hipétesis del cardcter inicialmente social del lenguaje
v del surgimiento del lenguaje egocéntrico como resulta-
do de la insuficiente individualizacion del lenguaje. En
el nifio, su primario lenguaje social se convierte en mas
individual, dirigido a si mismo. Dicho con otras palabras,
para Vygotski, a medida que el nifio crece se dirige a si
mismo y utiliza para si el habla que escucha en su medio
circundante social. A los tres afios la diferencia entre el
lenguaje egocéntrico y el socializado es igual a cero, y a
los siete afios ya tenemos el lenguaje que por su estructura

y funciones no se parece en absoluto al lenguaje social. Ha
ocurrido la diferenciacion de las dos funciones verbales: la
comunicativa y la intelectual (Montealegre, 1991/1994).

En concreto, Vygotski afirma que el lenguaje egocén-
trico es social por su naturaleza, ha salido de las entrafas
del lenguaje social, pero atin no se ha separado de este. Se
trata de una forma especial: “el lenguaje para si”. Segun
Vygotski, la funcion inicial del lenguaje es de comunicacion,
de vinculacion social, de influencia sobre los circundantes,
tanto por parte de los adultos como del nifio. El lenguaje
egocéntrico aparece como un estadio de transito del lenguaje
externo (social) al interior. El lenguaje interior es la base
sobre la cual se desarrolla el pensamiento l6gico. Ademas,
Vygotski considera que el lenguaje egocéntrico cumple
la funcion intelectual de planificar y hacer inteligible la
accion. El lenguaje egocéntrico se hace mas frecuente y
desplegado cuando ante el nifio surgen dificultades que
requieren un enfoque consciente y una reflexion (Montea-
legre, 1990, 1998).

En la investigacion llevada a cabo por Montealegre
(1990, 1998) sobre El papel del lenguaje en la solucion de
tareas espaciales por nifios de edad preescolar, siguiendo
los planteamientos de la psicologia historico-cultural de
Vygotski, se logra el desarrollo del lenguaje para si como
planificador y regulador de la accion en nifios preescolares,
al facilitarles los medios simbolicos y los apoyos materia-
les, indispensables y accesibles para la resolucion de la
tarea. Al ser el lenguaje planificador una funcion psiquica
superior, debe ser mediatizado instrumentalmente. En la
experiencia espontanea del nifio esto se logra gracias a la
interrelacion entre el lenguaje y el dibujo. Se ha observado
que el niflo primero dibuja y luego habla sobre lo dibujado;
a una edad mas avanzada habla cuando dibuja; al finalizar
la edad preescolar es posible la planificacion del dibujo y
el acompafniamiento de su realizacion. Asi, el lenguaje, que
se traslada del final al comienzo de la accion, constituye
el instrumento de la planificacion y regulacion intelectual
de la accion.

Montealegre estructura la investigacion de la funcion
planificadora del lenguaje con ayuda del método experimental
genético-modelador o método del experimento formativo de
Galperin (1959; 1969; 1969/1987), que retine los métodos
genético e instrumental de la psicologia historico-cultural
de Vygotski.

El experimento se realizo en cuatro etapas (nifios de 4
a 7 aflos). En todas se coloco ante el nifio una maqueta en
volumen de una casa, y por separado, los muebles. Durante
la primera etapa —de orientacion previa de la tarea — el nifio
se familiarizaba con cada lugar de la maqueta y tomaba co-
nocimiento de su uso. En la segunda etapa del experimento,
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el nifio trabajaba con fichas que sustituian a los muebles y
con un plano previamente preparado de la casa. Se le pedia
que colocara en los objetos (que se disponia a ubicar en las
habitaciones) cuadrados de carton y luego los trasladara
a los correspondientes lugares del plano de la casa. Aqui,
al trasladar las fichas, el nifio debia decir de qué objetos
se trataba y en qué habitacion se disponia a ubicarlos. En
la tercera etapa, el nifio debia dibujar el plano de la casa y
sefialar con punticos los muebles en ella ubicados. Acom-
paiaba con el lenguaje todo el proceso de realizacion de la
accion. Finalmente, en la cuarta etapa, el nifio podia tomar
los muebles en sus manos y colocarlos en las habitaciones,
relatando previamente al experimentador qué se disponia a
hacer. Después de terminado el experimento de formacion
se realizo una sesion de control en la que se le present6 a
los niflos la tarea de organizar sobre un cuadro tematico de
una casa con espacios definidos (sala, comedor, cuartos,
bafio, etc.) diferentes figuras adhesivas de personas (papa,
mama, hijos) y de accesorios (muebles, cortinas, lamparas,
etc.). La tarea se evaluaba teniendo en cuenta el nimero
de objetos, la precision en la colocacion y la perspectiva.
El resultado fundamental de la investigacion fue que en
todos los nifios participantes del experimento se registrd
un lenguaje planificador. Como cualquier funcion psiquica
superior en formacion, el lenguaje planificador debe ser me-
diatizado instrumentalmente. El método genético-modelador
usado en el experimento permitié poner de manifiesto las
condiciones que llevan necesariamente a que el lenguaje
adquiera la funcion planificadora durante la solucion de
tareas espaciales.

Sanchez Medina (1999), investig6 en preescolares de
4y 5 afos, las acciones y el curso del habla egocéntrica
en la resolucion de una tarea de clasificacion categorial.
En la tarea se emplearon 23 tarjetas para organizar en
cuatro grupos (medios de transporte, animales, alimentos
y edificios) compuestos por cinco tarjetas cada uno; las tres
tarjetas restantes no se podian incluir en ningtin grupo. En
la realizacion de la tarea agruparon los nifios por parejas.
El experimentador daba a los nifios las tarjetas de modo
desordenado para que las ordenaran; posteriormente, iden-
tificaba las acciones desplegadas por cada nifio y analizaba
si iban acompafiadas o no de producciones verbales. Los
enunciados de los nifios fueron codificados siguiendo las
siguientes dimensiones: a) plano de la emision: hace re-
ferencia a la intencion comunicativa de la emision (social
o0 egocéntrica); y b) perspectiva referencial: se refiere al
modo en que los nifios categorizan los objetos y eventos
implicados en la tarea.

En esta investigacion se calculo la efectividad en la
resolucion de la tarea, otorgando un punto por cada accion

que concluyese en la colocacion correcta de una tarjeta. Los
resultados aportaron evidencias sobre el origen social del
habla egocéntrica y mostraron su papel en la transformacion
de las acciones. Uno de los resultados mas importantes de la
investigacion es el haber evidenciado el concurso del habla
egocéntrica en la transformacion radical de las acciones
de los sujetos. Analiza, siguiendo la teoria de Vygotski,
la transformacion radical de las acciones de los sujetos en
el paso de las acciones de un plano interpsiquico o social
a uno intrapsiquico o individual. Este paso muestra la gé-
nesis progresiva de la funcion intelectual del signo. Esta
funcioén surge cuando el nifio dirige a si mismo signos que
en etapas previas dirigia a su mundo social con intenciones
comunicativas. Ademas, evidencia en el habla egocéntrica
el uso de conceptos como instrumentos de pensamiento.
Finalmente, en la investigacion se concluye que el nifio
de edad preescolar, a medida que aprende a categorizar
conceptualmente los estimulos de su entorno, y a usarlos
dirigiéndolos hacia si mismo a través del habla egocéntrica,
se esta dotando del poderoso instrumento de regulacion de
las acciones.

Controversia Piaget-Vygotski sobre el juego infantil

Shuare y Montealegre (1997) presentan en su articulo
“La Situacion Imaginaria, el Rol y el Simbolismo en el
Juego Infantil” la Controversia Piaget—Vygotski sobre el
Juego Infantil, abordado por Piaget desde el simbolismo,
y por Vygotski, desde la situacion imaginaria.

Piaget y el simbolismo en el juego. Piaget empezo a
escribir sobre el juego en la década de los 30 y en la de los
40; se ocupa también del tema en “El lenguaje y pensamiento
en el nifo” (1923/1983); en “El criterio moral en el nifio”
(1932/1977), donde dedica el primer capitulo al desarrollo
de “las reglas del juego” estudiando el juego de las canicas;
en “El nacimiento de la inteligencia en el nino” (1936/1969)
donde presenta una serie de observaciones sobre el juego
en el periodo de la inteligencia sensorio-motriz. Piaget
concreta su enfoque sobre el juego en su obra “La forma-
cion del simbolo en el nifio” (1959/1996), en la segunda
parte titulada “El juego”; y en la publicacion escrita con
B. Inhelder “Psicologia del nifio” (1969/2007) enfatiza el
juego simbolico. Piaget sefiala que el juego simbdlico es
el apogeo del juego infantil.

Para Piaget, en el estadio VI del periodo sensorio-motriz
comienza el juego simbdlico. En este estadio VI, hay una
transformacion en el nifio de los rituales de sus esquemas
de accion sensorio-motriz en juego simbolico. El esquema
simbolico de orden ludico, desarrollado en este estadio VI,
no es adaptacion a lo real sino asimilacion deformante
(asimilacion subjetiva, asimilacion egocéntrica). Los pri-
meros simbolos lidicos aparecen cuando el nifio empieza
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hablar, o sea que son contemporaneos de los primeros signos
verbales. Al contrario del signo que supone una relacion
social, el simbolo es producto del pensamiento individual.
El simbolo se basa en el parecido entre el objeto presente
que juega el papel de “significante” y el objeto ausente
“significado”. El simbolo implica una representacion de
una situacion no dada, la cual es evocada mentalmente. £/
simbolo, al presentar un parecido con su significado, es
un significante motivado.

La clasificacion y evolucion de los juegos simbolicos,
segun la psicologia 16gica operatoria de Piaget (1959/1996)
es la siguiente: Estadio [, comienza con la proyeccion de
esquemas simbolicos y de esquemas de imitacion sobre
objetos nuevos. La segunda etapa del Estadio [ se caracteriza
por: a) asimilacion simple de un objeto a otro; b) asimilacion
del propio cuerpo a objetos cualesquiera; se origina asi un
“juego de imitacion”. En esta segunda etapa intervienen a
la vez la imitacion y la asimilacion simbolica. La tercera
etapa, del Estadio [ esta constituida por: a) combinaciones
simbolicas variadas: juegos manifestados en construcciones
de escenas enteras (un ejemplo es el juego de mufiecas);
b) combinaciones compensadoras: juegos originados por
miedos, celos, colera, etc.; ¢) combinaciones liquidadoras:
juegos consistentes en liquidar una situacion desagradable;
d) combinaciones simbolicas anticipatorias: juegos expre-
sados para aceptar una orden, un consejo, etc. El fin de esta
tercera etapa conduce al Estadio I, que transcurre entre los
4y los 7 aflos (mas o menos): el simbolo se aproxima cada
vez mas a lo real y comienza “el simbolismo colectivo”
con adecuacion de papeles o roles. Pero en esta época la
socializacion es bien fragil y los juegos colectivos se rela-
cionan todavia con el simbolismo infantil.

Piaget enfatiza en las combinaciones simbdlicas: a) el
simbolo imaginativo, medio de expresion y de extension,
y no un fin en si mismo; y b) el juego de imaginacion, que
reproduce todo lo vivido por medio de representaciones
simbolicas. Piaget muestra siempre en el desarrollo como
el sujeto va logrando dominar cada vez mas los procesos
de equilibracion de sus estructuras cognitivas.

Vygotski y la situacion imaginaria en el juego. Shuare y
Montealegre (1997), respecto a la teoria de Vygotski sobre
“El juego y su papel en el desarrollo psiquico del nifio”
(escrito en 1933, y publicado en la revista rusa “Cuestiones
de Psicologia”, 1966), precisan el punto central de esta
teoria: el juego es la realizacion imaginaria, ilusoria de
deseos, tendencias, necesidades, impulsos, intereses, etc.,
que no pueden ser satisfechos inmediatamente.

Para Vygotski, la neoformacion de la imaginacion
representa una forma humana especifica de actividad de
la conciencia, y como todas las funciones de esta, surge

inicialmente en la accion. Vygotski sefiala que en la expli-
cacion del juego se deben tener en cuenta las necesidades
(que entendidas en un sentido amplio, abarcan desde los
impulsos hasta diversas clases de intereses) y los motivos
de la actividad.

Segtin Vygotski, en el impulso afectivo generalizado
que lleva al juego no se encuentran los gérmenes de lo
simbolico, sino de la situacion imaginaria (puesto que se
trata de impulsos, necesidades, etc. que no pueden realizarse
de manera inmediata). En la actividad de juego, el nifio se
libera de la atadura de la situacion real; es decir, el nifio
comienza a actuar segiin motivos e impulsos que no parten
de las cosas, sino que son internos.

El nifio preescolar actia en el juego segiin normas o
reglas (mediadores instrumentales) adecuadas a la situa-
cion imaginaria; y aprende a determinar su conducta por
el sentido de la situacion creada (mediador semidtico).

En la edad preescolar se inicia la separacion entre las
cosas, el lenguaje y el pensamiento; y entre el campo visible
real y el campo de sentido. Cuando el nifio “cabalga” usando
un palo de madera como si fuera un caballo, dicho palo
es el punto de apoyo que permitira separar el significado
de la palabra caballo del animal real; en ese momento,
la relacion entre el objeto y el significado se invierte y
este ultimo se convierte en dominante. Pero todavia no es
dominante en forma absoluta: el palo, para el preescolar,
no puede ser sustituido por cualquier otro objeto, como si
lo puede hacer un adulto cuando decide que una caja de
cerillas represente convencionalmente al caballo. El nifio
opera con los significados todavia unidos a una accion real
“x”y a cierto objeto real.

Vygotski considera al juego en la edad preescolar como
la actividad rectora porque en ¢él, el nifio actiia como no es
capaz de actuar en la vida, se somete a las reglas implicitas
de la situacion imaginaria al no poder todavia someterse a
las normas de la vida real, y el juego es la actividad rectora
porque determina el desarrollo del nifio: en el juego el
niflo siempre esta por encima de su edad, de su conducta
cotidiana habitual.

Para Vygotski, el juego es fuente de desarrollo y crea
la zona de desarrollo proximo (ZDP): a) en el juego el
nino siempre estd por encima de su edad, de su conducta
cotidiana habitual; en el juego el nifio sobrepasa su edad,
se adelanta a si mismo; b) en el juego surge la accion:
en un campo imaginario, en una situacion ficticia, en la
creacion de una intencion voluntaria, en la formacion de
un plano vital y de motivos voluntarios; y c) en el juego,
la situacion imaginaria es la via que lleva al desarrollo
del pensamiento abstracto, a la aceptacion de las normas
en ella implicita, al desarrollo de las acciones sobre cuya
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base es posible la posterior diferenciacion y division entre
el estudio y el juego, que se observa en la edad escolar
(Shuare y Montealegre, 1997).

Vygotski, en abril de 1933, escribe a D.B. Elkonin
(1978/1980) su discipulo, y le solicita idear experimentos
en relacion con la regla del juego agregando la imitacion
por estar ligada a la situacion ficticia; enfatiza que todo
juego de reglas es una situacion ficticia.

Shuare y Montealegre (1997) exponen las contribu-
ciones de Dannil B. Elkonin sobre el juego. A diferencia
de Vygotski, para Elkonin la unidad de andlisis del jue-
go infantil, en la edad preescolar, es el papel o rol que
el nino asume y las acciones ligadas a ese rol. Elkonin,
en el juego de roles diferencia el tema y el contenido: el
tema es aquel aspecto de la realidad que es reproducida
por los nifios en el juego; el contenido es lo que el nifio
reproduce en calidad de momento central y caracteristico
de la actividad y de las relaciones entre los adultos en su
vida social real. Siendo los temas del juego sumamente
diversos, el contenido es el mismo: la actividad adulta y
las relaciones que surgen entre las personas. Elkonin su-
braya que el juego de roles es para el nifio un modelador
privilegiado de las relaciones que los adultos establecen
entre si en su vida social y, en este sentido, una actividad
organizativa compleja.

Bodrova, Germerothg y Leong (2013) muestran la
relacion causal entre el juego y el desarrollo del nifio,
especialmente en las areas de creatividad, razonamiento,
funcién ejecutiva y regulacion de las emociones. Partiendo
de aspectos tedricos vygotskianos y post-vygotskianos plan-
tean la diferencia entre inmadurez y madurez en el juego.
Consideran que el juego de fantasia o de imaginacion es
el instrumento apropiado para precisar en el niflo el nivel
de madurez del juego y su autorregulacion.

Segun el nivel de madurez describen la actividad de
juego realizada en el aula con los nifios y el maestro.
Miden: a) el uso que hacen los nifios de accesorios de
creacion propias; b) su participacion en la meta del juego;
c) el rol en el juego (el papel especifico); d) el uso del
habla; e) la naturaleza de las interacciones de los nifios en
el juego. Para medir el habla-funcidn especifica, observan
el nimero de palabras relacionadas con el tema y las fra-
ses que describen el papel propio del nifio o los papeles
de sus compaiieros (por ejemplo: “yo seré el médico, y
ustedes seran las enfermeras”); las frases relacionadas con
las acciones (“estoy arreglando el coche”); las frases que
describen el significado de un objeto. La evaluacion del
nivel de madurez del juego comprende la dimension del
docente (mediador instrumental). Al planear el juego con
el docente miden: a) su gestion y su intervencion dentro del

juego; b) el tiempo que le asigna al juego; c) el modelado
de los escenarios del juego.

En sintesis, los autores muestran la correlacion entre
niveles de madurez del juego y la autorregulacion en el
nifio. Consideran que en la evaluacion del juego se deben
precisar: a) las caracteristicas del nivel de madurez del
juego, y b) los comportamientos autorregulados del nifio.

Hakkarainen y Bredikyte (2008), en el estudio del
Jjuego imaginativo de roles en los preescolares, demuestra
lo importante que resulta la ayuda de un adulto. En un
proyecto de juego de ficcion basado en cuentos populares
de Finlandia observaron la accion adulta en la funcion
imaginativa del niflo. En uno de los cuentos presentados a
los niflos existia un punto de inflexion en un episodio donde
el lobo se transforma en principe. La historia fue contada
a los nifios utilizando marionetas. El punto de inflexion
fue presentado de tal manera que el titere lobo se levanta
y aparece el principe bajo el manto. Una nifia toma los
titeres después de la presentacion del drama, los entrega
a la profesora y exige que se demuestre como aparece el
principe. En el grupo, diversos cuentos fueron dramatizados.
Después de la dramatizacion los nifios esperaban qué tipo
de actividad de juego les seria propuesta. Pero un cambio
gradual tuvo lugar: los nifios no esperaron una propuesta
de juego, sino que mas bien manifestaron el juego que les
gustaria. Un ejemplo fue la iniciativa del “juego del barco™:
propusieron el tema y describieron qué papeles eran nece-
sarios, qué cosas se requerian y como debia construirse el
barco. El juego debia tener una trama sencilla y los nifios
debian jugar solos o en parejas. En estos grupos de edad
preescolar existe el reto de como enriquecer el contenido
del juego y como aumentar la participacion del nifio en
una actividad conjunta.

Los autores concluyen: a) en el juego de roles, el nifio
actua en situacion imaginaria al escuchar los cuentos que
requieren imaginar situaciones y acciones; y b) la ayuda
de un adulto es importante en la investigacion empirica
sobre el juego de roles. En el nifio de edad preescolar, el
juego de roles con la ayuda del adulto lleva al desarrollo
de una situacion social y a cambios cualitativos debido a
su intervencion. Asi, el juego en el preescolar define una
zona de desarrollo proximo (ZDP).

Los autores, sin embargo, enfatizan que la ayuda del
adulto puede no ser tan obvia cuando los nifios son habiles
en papeles elementales de actuacion y cuando los adultos
mantienen su posicion de poder en relacion con los pequefios.

Al considerar importante la actividad conjunta entre
los nifios, los autores abordaron el juego desde el enfoque
metodologico de zona de desarrollo proximo (ZDP) de
Vygotski. Con el fin de estudiar la creatividad en el juego
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y la ZDP trabajaron con nifios de edades entre 4-8 afios
la obra “El tribunal de Surmundia”. El tema de la obra es
el siguiente: la princesa Alexandra ha escapado y Rum-
pelstiltskin la persigue, los padres de la familia real estan
preocupados y envian a pajes y guardias a caballo en busca
de la princesa. Los personajes cambian de vez en cuando,
pero la linea bésica de la historia sigue siendo la misma.
Los roles fueron negociados y hasta discutidos, pero todo
el grupo participo en la obra y nadie se quedo fuera en
ningun momento.

En concreto, los autores en esta experimentacion de
juego partiendo del enfoque de Vygotski sobre la zona de
desarrollo proximo (ZDP) desarrollaron en los nifios su
actividad creativa.

Controversia Piaget-Vygotski sobre el desarrollo cognitivo
El nivel real de desarrollo cognitivo determina el apren-
dizaje, segun Piaget.

Piaget e Inhelder (1969/2007) asignan cuatro factores al
desarrollo mental o cognitivo: a) la maduracion desempefia
un papel durante todo el crecimiento mental, pero debe estar
acompafiada de un ejercicio funcional y de un minimo de
experiencia; b) la experiencia adquirida en la accion efectuada
sobre los objetos; existe la experiencia fisica, que consiste
en actuar sobre los objetos para abstraer sus propiedades;
y la experiencia logico-matematica, que actia sobre los
objetos para conocer el resultado de la coordinacion de
acciones; ¢) las interacciones y transmisiones sociales: la
vida social determina interacciones entre el individuo que se
desarrolla y el mundo que lo rodea, pero la accion social es
ineficaz sin una asimilacion activa del sujeto, lo cual supone
instrumentos operatorios adecuados; y d) la equilibracion
como proceso de autorregulacion o de compensaciones
activas a las perturbaciones exteriores que son un obstaculo
para una asimilacion, para llegar a un objetivo; y como
proceso de regulacion retroactiva (feedback) y anticipadora.
Aqui Piaget, al basarse en la cibernética, concluye que el
equilibramiento por autorregulacion constituye el proceso
formador de las estructuras cognitivas.

En la psicologia piagetiana, el nivel del desarrollo
cognitivo determina el aprendizaje; es imposible acelerar
tal evolucion por el aprendizaje, motivo por el cual es
necesario definir el nivel cognitivo antes de cualquier
aprendizaje.

Piaget (1972/1980), criticando a su colaborador, el
psicologo noruego Jan Smedslund, por querer adelantar la
nocion de la conservacion de peso mediante el aprendizaje
por refuerzo externo, explica como los sujetos estudiados
lograron un aprendizaje del resultado y se limitaron sola-
mente a este, pero no lograron formar un instrumento de
razonamiento, una logica necesaria para la construccion del

resultado. Concluye Piaget que el tiempo del desarrollo es
necesario como duracion y como orden de sucesion.

Inhelder, Sinclair y Bovet (1974/1975), al investigar
los procesos de elaboracion de determinadas nociones de
conservacion (cantidades numéricas, fisicas y espaciales) en
situaciones de aprendizaje experimentalmente controlables
concluyen que: las aportaciones del medio pueden favorecer
yacelerar la génesis (resultado diferente a la interpretacion
de maduracion); los progresos son siempre funcion del nivel
inicial del desarrollo del sujeto; los aprendizajes se insertan
en los mecanismos generales del desarrollo; los obstaculos
encontrados en el nifio, en el curso de la elaboracion de las
nociones, son inherentes al pensamiento infantil; gracias a
los procesos de elaboracion en situaciones de aprendizaje
experimentalmente controlables se puede determinar la
naturaleza epistemoldgica de las nociones y sus relaciones
estructurales; aprender es proceder a una sintesis indefi-
nidamente renovada entre la continuidad y la novedad.

Alas autoras, el aprendizaje experimental les permitio
examinar los modos de interaccion entre la actividad del
sujeto y las aportaciones o resistencias que ofrece lo real.
En la interpretacion de los hechos, se adhirieron al punto
de vista de Piaget sobre la delimitacion de los niveles
de la construccion cognoscitiva a partir de los aspectos
estructurales de las nociones y operaciones subyacentes.

Piaget (1974/1975), en el Prologo al libro de Inhelder,
Sinclair y Bovet, plantea tres problemas a ‘los aprendi-
zajes como modificacion del desarrollo’: Primero, si las
adquisiciones establecidas son estables o si, como tantos
conocimientos escolares, se desvanecen al cabo de cierto
tiempo; Segundo, si las aceleraciones, aparentes o reales e
incluso las estables, no van acompanadas de desviaciones
cuando éstas no se han obtenido mediante la utilizacion
de los factores del desarrollo espontaneo. Tercero, si las
adquisiciones obtenidas independientemente del desarrollo
pueden servir como punto de partida para construcciones
nuevas pero espontaneas. Es evidente, para Piaget, que no
puede reducirse el desarrollo tan solo a los aprendizajes; y
que las nociones de ‘niveles’y de ‘competencia’ se imponen
como condiciones previas.

El desarrollo cognitivo potencial define el curso del apren-
dizaje, segun Vygotski.

Vygotski (1935/1989), contrario a Piaget, considera que
el nivel de desarrollo cognitivo real caracteriza el desarro-
llo mental retrospectivamente, mientras que el desarrollo
cognitivo potencial (desarrollo proximo) caracteriza el
desarrollo prospectivamente.

Vygotski (1934/1979; 1935/1989) precisa dos niveles
de desarrollo: El primero es el nivel del desarrollo real,
determinado por la capacidad de resolver independientemente
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un problema sin la ayuda de los demas. Este desarrollo se
mide a través de tests que establecen la edad mental.

En el nivel de desarrollo real, al no poderse establecer
de modo completo el estado de desarrollo cognitivo del
nino, es necesario someter a los nifios a pruebas ulteriores
con ayuda de preguntas-guia, ejemplos y demostraciones,
y ahi empiezan las diferencias entre ellos; por ejemplo,
un niflo puede resolver facilmente los tests, superando en
dos afios su nivel de desarrollo, mientras que otro nifio
llega a resolver fests que solo superan en medio afio su
desarrollo real.

Asi, se llega al segundo nivel, al del desarrollo poten-
cial (desarrollo proximo), determinado por la capacidad
de resolver un problema bajo la guia de un adulto o con la
colaboracion de otro compafiero mas capaz, quienes actiian
como instrumentos mediadores.

Vygotski establece, la Zona de Desarrollo Proximo
(ZDP), concebida como la distancia entre el nivel de desa-
rrollo real y el nivel de desarrollo potencial. La zona define
aquellas funciones que todavia no han madurado, pero que
se hallan en proceso de maduracion. Para determinar esta
zona es necesaria la mediacion de otra(s) persona(s). La
interaccion entre las personas que se encuentran en la Zona
se interioriza, convirtiéndose en una nueva funcion del
individuo. En la ZDP se da la apropiacion de instrumentos
culturales como el lenguaje, la lectoescritura, el calculo,
las situaciones sociales, entre otros.

La concepcion de la ZDP desemboca en una nueva
evaluacion del papel de la imitacion en el aprendizaje, no
entendida la imitacion en sentido mecanico, sino en relacion
con el pensamiento abstracto. Para Vygotski, a través de la
imitacion, los niflos son capaces de realizar mas tareas en
colectividad o bajo la guia de los adultos.

Ademas, segun Vygotski, la adquisicion del lenguaje
proporciona un paradigma para el problema de la relacion
entre el desarrollo y el aprendizaje. El esquema vygotskiano
del desarrollo del lenguaje en la ontogenia es: lenguaje so-
cial - lenguaje egocéntrico — lenguaje interior. El lenguaje
desde su inicio es social, es un medio de comunicacion
entre el nifio y las personas de su entorno; posteriormente,
al interiorizarse, el lenguaje social se transforma en lenguaje
interior, en una funcién mental interna que contribuye a
organizar el pensamiento del nifio. El lenguaje interno y
el pensamiento reflexivo surgen de las interacciones entre
el nifio y las personas de su entorno; dichas interacciones
son fuente de desarrollo cognitivo.

Respecto al aprendizaje, Vygotski (1934/1979;
1935/1989) considera: a) el aprendizaje no equivale a
desarrollo; no obstante, el aprendizaje organizado se con-
vierte en desarrollo mental; b) existe una unidad, no una

identidad, entre los procesos de desarrollo interno y los
procesos de aprendizaje; y ¢) todo tipo de aprendizaje que
el nifio encuentra en la escuela tiene siempre una historia
previa; d) el aprendizaje presupone una naturaleza social
especifica y un proceso mediante el cual los nifos acceden
a la vida intelectual de aquellos que les rodean.

Para Vygotski, el aprendizaje del nifio comienza mu-
cho antes del aprendizaje escolar. Todo el aprendizaje del
niflo en la escuela tiene una prehistoria. El autor presenta
los siguientes ejemplos: a) el lenguaje escrito: antes de
comenzar la educacion formal existe una prehistoria del
lenguaje escrito, manifestindose en la aparicion de una
serie de instrumentos psicologicos: los gestos, escritura
en el aire; los garabatos, en los que el niflo no esta dibu-
jando el objeto en si, sino que esta fijando en el papel los
gestos con los que él mismo representa a dicho objeto; y
la representacion de objetos en el juego simbolico; y b)
la aritmética: antes del aprendizaje de la aritmética en la
escuela, el nifio ya tiene una pre-escuela de la aritmética,
ha adquirido cierta experiencia referente a la cantidad y se
ha relacionado ya con operaciones de division y adicion
complejas y sencillas.

Logicamente, este proceso de aprendizaje que se produce
antes de entrar el nifio a la escuela difiere de manera esen-
cial de los procesos que se adquieren durante la ensefianza
escolar. El aprendizaje escolar aporta algo completamente
nuevo al curso del desarrollo. Ademas, siguiendo la psico-
logia historico-cultural, el aprendizaje debe planearse sobre
la base del desarrollo cognitivo potencial y la utilizacion
de instrumentos mediadores.

Montealegre (2011, 2013), partiendo de la psicologia
historico-cultural en lo relacionado al desarrollo cognitivo,
llevé a cabo un procedimiento y una situacion experimental
en estudiantes de psicologia de 1°, 4°, 5° semestre con el
objetivo central de desarrollar la Funcion Psicologica
Superior (FPS) de Solucion de Problemas Cognitivos
(SPC) mediante la realizacion de tareas cognitivas sobre:
pensamiento productivo (creativo); juegos y entretenimientos
matematicos; y conflicto sociocognitivo, originado en el
analisis de hechos y situaciones sociales.

Otros objetivos de la investigacion fueron: a) formar
acciones mentales mediadas por instrumentos: materiales,
semioticos (el lenguaje) y otros seres humanos portadores
de significados en interaccion social (zona de desarrollo
proximo); y b) aplicar técnicas instrumentales, estrategias
o procedimientos heuristicos (procedimientos falibles
pero confiables) y situaciones de interaccion social en la
ejecucion de las tareas cognitivas.

La parte experimental de la investigacion consistio en
seis sesiones de intervencion de tres horas seguidas cada
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una, en las cuales se realizaban las tareas cognitivas mencio-
nadas: a) bajo la guia de una persona (un profesor o un par
mas capaz) que orientaba el trabajo; b) en grupos pequefios
(15 personas maximo) que permitian ser orientados en la
realizacion de las tareas cognitivas y dividirse en grupos
de tres personas. En total hubo 18 horas de intervencion.

El método del experimento formativo de la psicologia
historico-cultural se utiliz6 para el desarrollo cognitivo en
las Sesiones de Intervencion sobre Pensamiento Productivo;
y sobre Juegos y Entretenimientos Matematicos. El método
se apoya en la teoria (modelo) de la formacion planificada
de las acciones mentales (Galperin,1959;1969;1969/1987),
y comprende los siguientes pasos: a) Base Orientadora de
la Accion: se solicita a los sujetos una diagramacion de las
condiciones del problema y una diagramacion del estado
inicial y del estado final del problema; b) Tareas con Apoyo
en Objetos Materiales: se induce a los sujetos a diagramar
los estados intermedios en la ejecucion de la tarea y a seguir
una serie de instrucciones y pasos para poder llegar a la
solucion final de la tarea; ¢) Presentacion de los Ejercicios
en Grupo: los sujetos explican sus respuestas teniendo en
cuenta los instrumentos mediadores.

Ademas, se realizan unas sesiones de intervencion sobre
conflicto sociocognitivo con base en las conceptualizaciones
acerca del conflicto estructurante o creativo de una actividad
cognitiva de la Psicologia Social Cognitiva, derivada de la
psicologia de Piaget; y de la Zona de Desarrollo Proximo
(ZDP), de la psicologia historico-cultural de Vygotski. Se
induce a los estudiantes a dominar conceptos y hechos
sociales relacionados con situaciones de discriminacion
social, de género y de sexo. Los sujetos deben construir
procesos de solucion y analisis de manera consensuada.

En la investigacion se concluye que existe la necesidad
de desarrollar, en estudiantes de psicologia y en univer-
sitarios en general, procesos cognitivos a través de los
cuales se pueda lograr mayor asimilacion y aprendizaje de
tareas cognitivas indispensables en la actividad académica
(Montealegre, 2011, 2013).

Hedegaard y Chaiklin (2005), partiendo de la tesis
vygotskiana sobre “el aprendizaje organizado es fuente
de desarrollo mental”, llevaron a cabo un programa de
ensenianza aprendizaje local-radical (local-relevante cul-
turalmente), como actividad extracurricular, en un grupo
de nifios puertorriquefios de educacion primaria del Este
de Harlem, de la ciudad de Nueva York. Lo local-relevante
culturalmente se refiere a explorar las condiciones historicas
y culturales de la comunidad de origen y de la comunidad
donde viven los nifios. Partiendo de la psicologia histoérico-
cultural de Vygotski, consideran: a) la interaccion entre
desarrollo mental y aprendizaje (los procesos de aprendizaje

proporcionan la base para el desarrollo de procesos psiqui-
cos); b) la ensefianza experimental de los conocimientos
de las materias desde una perspectiva teorico-practica que
apunte al aprendizaje de los conceptos de manera teorico-
dialéctico sobre la base del desarrollo historico-cultural de
la humanidad (general o local); ¢) la interaccion entre los
conceptos cotidianos (conceptos dados en la vida diaria)
y los conceptos cientificos (aprendidos en la instruccion
formalizada). La ensefianza estuvo encaminada a desarrollar
la habilidad de relacionar los conceptos cotidianos con los
conceptos cientificos; y a utilizar el contenido de las materias
aprendidas en el analisis de actividades locales de la comu-
nidad. El objetivo de este trabajo de enserianza-aprendizaje
local radical es desarrollar en los nifios una comprension
tedrico-dialéctica de conocimientos sobre ciencias sociales
(historia y estudios sociales) a partir de temas centrales de
la vida cotidiana de los mismos nifios y de la comunidad
local (barrio, vecinos). La meta es mostrar como se puede
conducir la ensefianza de una materia que simultineamente
se desprenda de la situacion historica del participante, y a la
vez contribuya a su propio desarrollo mental. La ensefianza
local-radical (instrumento mediatizador) se realizo en 37
sesiones y comenz0 a partir de una serie de preguntas sobre
los origenes de la comunidad local: ;Cuales son nuestras
raices?, ;Cuales son las caracteristicas de la sociedad en
la cual vivimos hoy?, ;Como nos relacionamos con esta
sociedad como miembros de la comunidad de Puerto Rico?
Posteriormente realizaron una serie de sesiones en donde
los nifios debian investigar la vida familiar y las condicio-
nes de vida a comienzos del siglo XX en Puerto Rico y en
Nueva York. Luego, debian investigar sobre la historia de
su ciudad actual, Nueva York, para pasar a la investigacion
sobre su propia comunidad. Cada sesion fue grabada por
un observador participante, quien también escribia notas de
campo sobre lo que sucedia. Se observo, en este experimento
de ensenianza, como los niflos empezaron a ser capaces de
trabajar con todas las relaciones y conceptos del modelo
central (comunidad, condiciones de vida, familia y recursos)
y empezaron a comprender problemas concretos relativos
a su comunidad local (barrio, vecinos). En la investigacion
se enfatiza en la necesidad de formular los tres aspectos
o perspectivas de una practica institucional educativa: 1.
Lo social, refleja el desarrollo historico de tradiciones e
intereses en una determinada sociedad que se formalizan
por medio de leyes y regulaciones: 2. Lo general, orienta
lo teorético (nivel de abstraccion y generalizacion) de las
actividades institucionales; 3. Lo individual, caracteriza las
actividades compartidas de los individuos en instituciones
especificas. Cada aspecto —social, general, e individual- es
condicion para los otros. Consideran que los tres aspectos



CONTROVERSIAS PIAGET-VYGOTSKI 281

estan presentes en cualquier practica cultural concreta. Los
investigadores, al precisar los datos obtenidos, llegaron a la
conclusion de que el desarrollo de los nifios comprende tres
formas generales de conocimiento: empirico-paradigmatico,
narrativo-dialéctico y tedrico-dialéctico

DISCUSION

En este trabajo se presenta una serie de reflexiones teori-
cas e investigativas sobre la psicologia l6gica operatoria de
Piaget y la psicologia historico-cultural de Vygotski, respecto
al lenguaje egocéntrico, al juego infantil y al desarrollo
cognitivo. Se orienta el debate a partir de “la unidad de
analisis”: la logica operatoria y la equilibracion, en Piaget;
y la accion mediatizada por instrumentos, en Vygotski.

La discusion entre estas dos psicologias permite precisar
el curso de la accion en el desarrollo del ser humano: 1.
En la psicologia piagetiana, /a accion de la logica opera-
foria en la interpretacion de los procesos psiquicos; y la
explicacion del factor de equilibracion en el desarrollo,
basado en las compensaciones activas realizadas por el
sujeto como reaccion a las modificaciones exteriores.
En la psicologia piagetiana, la accion se desarrolla de lo
individual a lo social; lo social se desarrolla a partir de la
coordinacion de acciones individuales. 2. En la psicologia
vygotskiana, la accion de lo historico-cultural en el de-
sarrollo de las funciones psiquicas superiores (FPS). En
el conjunto de la teoria vygotskiana, el eje como espiral
dialéctico que organiza todos los demas conceptos es el
historicismo. Shuare y Shuranova (1996) analizan en la
obra vygotskiana tres conceptualizaciones a partir del
historicismo: el tiempo humano es historia, tanto en lo
individual como en lo social; el desarrollo historico de
los fenomenos psiquicos mantiene una relacion de depen-
dencia con la actividad social; y las funciones psiquicas
superiores son el producto de la compleja interaccion
del individuo con el mundo, interaccion mediatizada por
los objetos creados por el ser humano, En la psicologia
vygotskiana, la accion se desarrolla de lo social a lo indi-
vidual; lo social esta desde el principio en la interaccion
del nifio con el adulto y se desarrolla hacia el manejo de
las acciones individuales.

Ademas, las controversias entre la psicologia logica
operatoria de Piaget y la psicologia historico-cultural de
Vygotski permiten precisar el desarrollo mental o cognitivo:
1. La psicologia logica operatoria de Piaget caracteriza
el desarrollo cognitivo retrospectivamente, delimita los
niveles cognitivos a partir de los aspectos estructurales
de las nociones y operaciones subyacentes. El tiempo del
desarrollo es necesario como duracion y como orden de

sucesion. Determina los estadios del desarrollo mental desde
el proceso de equilibracion de sus estructuras cognitivas.
2. La psicologia historico-cultural de Vygotski caracteriza
el desarrollo cognitivo prospectivamente; al respecto de-
fine una zona de desarrollo proximo (ZDP) que establece
la distancia entre el nivel de desarrollo real y el nivel de
desarrollo potencial.

Los aportes de este trabajo “Controversias Piaget-
Vygotski en Psicologia del Desarrollo” son: 1. Partir de la
concepcion de “unidad de analisis” en cada una de estas
teorias y determinar sus aspectos teéricos y metodologicos.
2. Precisar una reflexion mostrando aportes de investiga-
ciones neo-vygotskinas al lenguaje egocéntrico, al juego
infantil y al desarrollo cognitivo, en donde la investigacion
va dirigida a desarrollar funciones psicologicas superiores
y acciones individuales.

En sintesis, entre estas dos psicologias del desarrollo, la
base de toda la discusion es su concepcion epistemologica: 1.
En lateoria piagetiana, el “estructuralismo logico construc-
tivista”: construccion progresiva de estructuras operatorias
que se equilibran unas detras de otras, apoyandose siempre
en las siguientes, llenando lagunas y reequilibrandose en
un terreno mas amplio. El estudio psicogenético piagetia-
no enfatiza en el desarrollo de las estructuras operatorias
de la inteligencia durante los primeros quince afos de la
existencia del sujeto; 2. En la teoria vygotskiana, la “dia-
léctica materialista e historica”, la cual define la esencia
de la psiquis humana por el desarrollo de la sociedad, por
el desarrollo individual y por su caracter mediatizado. La
accion mediada por instrumentos (mediacion instrumental)
lleva al analisis sociocultural y al desarrollo de procesos
cognitivos en el ser humano. Las transformaciones que
experimenta la psiquis humana son tanto estructurales
como funcionales.
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