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Resumen y descriptores

La presente investigacion se enmarca en un proyecto formativo en el que participa un grupo de dieciséis
profesores de espafol como lengua extranjera en su propio entorno laboral. La investigadora/formadora ha
llevado a cabo varias intervenciones formativas para recoger datos del proceso de desarrollo profesional de
los docentes. El objetivo de la investigacion es documentar el proceso de transformacién de sus conceptua-
lizaciones. La teorfa sociocultural de Vygotski y sus seguidores sobre el desarrollo de la conciencia ha pro-

porcionado la base epistemologica, conceptual y metodoldgica de dicha investigacion.

Se presenta un estudio de caso, el de Candela, en el que el objeto de estudio lo constituye el proceso de
transformacion psicologica y emocognitiva de su base de orientacion de la accion profesional (BOAP), que
se ha analizado semiogenéticamente. El origen de ese proceso es una contradiccioén interna que interfiere en

su actuacién profesional.

Para rastrear el proceso de transformaciéon de dicha contradicciéon a lo largo de las distintas intervenciones
formativas, la investigadora/formadora se ha servido de distintos instrumentos: la conceptualizacién de la
contradiccion de la docente a través de su descripcion, sus mapas mentales y sus verbalizaciones; el producto
de varias actividades formativas en las que ha participado; una presentacion de la profesora en una jornada

formativa sobre su proceso de transformacion y una entrevista final realizada por la investigadora/formadora.

Los resultados del analisis ponen de manifiesto: (a) la relevancia de la contradiccion de la docente para poner
en marcha procesos de desarrollo profesional; (b) la relevancia de crear espacios de conceptualizacidn para
transformar la base de orientacidn de la accidn profesional asignando nuevos significados; (c) la relevancia de
la toma de conciencia como parte del proceso de desarrollo profesional; (d) la relevancia de las emociones
para el desarrollo profesional; (e) las implicaciones que tiene el sentido de agencia para la transformaciéon de
la accién profesional; y (f) la necesidad de ir mas alld de una modificacién de la BOAP para llegar a una

accién profesional mediada y autorregulada.

Se completa la investigacion con una definicién del desarrollo profesional operativa que permite realizar
propuestas practicas. Estas orientaciones pueden ayudar a los formadores a mediar los procesos de transfor-
macion conceptual de los profesores y a realizar intervenciones formativas que estén mediadas por conceptos

y orientadas al desarrollo psicoldgico.

Descriptores: desarrollo profesional de los docentes, desarrollo psicoldgico, reconceptualizacion, base de
orientaciéon de la actividad profesional, emocognicién, consciencia, transformacion, contradiccion, interven-

ci6n formativa medida por conceptos.






Abstract and keywords

The present research is framed within a formative project in which a group of sixteen teachers of Spanish as
a foreign language is studied in their normal working environment. The teacher educator/researcher in
charge of the project has performed several formative interventions in order to collect data about the teachers’
process of professional development. The aim of the research is to account for the transformation process of

their conceptualizations.

Vygotsky’s Sociocultural Theory of conscience development, as further developed by his successors, has

provided the epistemological, conceptual and methodological basis for that research.

A case study of a specific teacher is presented. In it, Candela’s psychological and emocognitive transformation
process of her orienting basis of the professional action (OBPA) is studied with the help of a semiogenetic

analysis. The origin of that process is an inner contradiction that interferes with her professional action.

In order to track the transformation process of this contradiction throughout the formative interventions,
the researcher/teacher educator used different instruments: the conceptualization of the teacher’s contradic-
tion on the basis of her own description of it, her mind maps and her verbalizations; the product of several
formative activities in which she took part; a presentation by the teacher in a formative workshop on her

transformation process and a final interview by the researcher/teacher educator.

The results of the analysis evidence: (a) the relevance of the teacher’s contradiction when it comes to bring
about processes of professional development; (b) the relevance of creating conceptualization spaces for trans-
forming the orienting basis of professional action with new meanings; (c) the relevance of awareness as an
integral part of the process of professional development; (d) the relevance of emotions for professional de-
velopment; (e) the implications that the sense of agency has for transforming professional action; and (f) the
need to go beyond merely modifying the teachers” OBPA and to arrive, instead, at a mediated and regulated

professional action.

The research closes with an operative definition of professional development that allows for practical pro-
posals. These orientations can help teacher educators to mediate processes of teacher conceptual transfor-
mation and to carry out formative interventions that are concept-mediated and oriented at psychological

development.

Key words: teacher professional development, psychological development, reconceptualization, orienting
basis of professional action, emocognition, conscience, transformation, contradiction, concept-mediated

formative intervention.
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Introduccion general

En esta introduccién, por una parte, se contextualiza la investigacion y se describe el interés profesional y
personal de la investigadora; asi mismo, se identifica el problema y se justifica la necesidad de realizar la
investigacion, se define el objetivo general y la principal pregunta de investigacién; por otra parte, se plantea
la investigacién y los fundamentos minimos necesarios para entender el marco teérico y se describe la inves-

tigacion llevada a cabo. Para terminar la introduccidn, se presenta la estructura de la tesis.

1. MARCO GENERAL EN EL QUE SE CONTEXTUALIZA LA INVESTIGACION

1.1. Marco histérico, politico y sociocultural

Con la finalidad de facilitar la movilidad de los ciudadanos europeos, de preservar su riqueza lingiiistica y
cultural, y de fomentar el plurilingiiismo, los organismos europeos han centrado sus esfuerzos en estas tltimas
décadas en proponer medidas de politica lingliistica para aumentar la colaboracién entre instituciones que
promueven el aprendizaje de las lenguas europeas y el respeto por las culturas, poner en marcha iniciativas
dirigidas a la mejora de la calidad de la ensehanza de los idiomas y reforzar la investigacién en torno al

aprendizaje, la enseflanza y la evaluacién de lenguas extranjeras.

En estas tltimas décadas, se han llevado a cabo numerosos proyectos e iniciativas nacionales e internacionales,
que han tenido un claro impacto para el aprendizaje y la ensefianza de las lenguas extranjeras, asi como en la
formacidn y la profesionalizacion de los docentes en toda Europa. Algunas de las herramientas desarrolladas
en estos tltimos 50 afios han sido los curriculos de idiomas y los marcos de referencia promovidos por el
Consejo de Europa, los marcos de referencia para la formacion de profesionales, los estindares de calidad, la
descripcion de buenas practicas y de referentes compartidos por todos los europeos, las publicaciones espe-
cializadas y los programas de master especializados en lenguas extranjeras. Todo ello ha redundado en un
desarrollo importante de la actividad de ensefianza de lenguas extranjeras y segundas y en una mejora cuali-

tativa de la formacién de los profesionales de idiomas.

En este contexto de aplicacion de la politica lingiiistica europea, el Instituto Cervantes como organismo

estatal, dependiente del Ministerio de Asuntos Exteriores, cuenta entre sus fines la promocion de la lengua y
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de la cultura hispanas, asi como fomentar iniciativas que contribuyan a la mejora de la calidad de la ensefianza
del espanol como lengua extranjera y, por lo tanto, a la formacioén del profesorado. Esta institucién publicd
a finales de 2012 un documento de referencia titulado Competencias clave del profesorado de lenguas segundas y
extranjeras (CCP)', en el que se recoge una descripcion de las competencias clave que «tienen o se espera que
desarrollen los profesores del Instituto Cervantes a lo largo de su trayectoria profesional» (Instituto Cervantes,
2012, p. 7). Este documento pretende, por lo tanto, proporcionar un marco de referencia y una herramienta
para orientar el desarrollo profesional de los equipos docentes, asi como para guiar las decisiones relacionadas
con la formacién que se realice en la institucién para los profesores®. El documento incluye una descripcién
de las ocho competencias clave que deberian desarrollar los profesores y que se explicitan en términos con-
cretos de actuacion del docente en el aula, en el centro, en la institucién y en la sociedad en relacién con €l
mismo, con sus alumnos, con sus compafieros, con su equipo y con la comunidad profesional a la que

pertenecen.

Los usos que del citado documento se pueden hacer se expresan en los siguientes términos en su introduc-

cion:

Si bien este documento nace de la necesidad de contar con un marco para el desarrollo coherente
de acciones formativas dirigidas a los profesores de lenguas segundas y extranjeras tanto en la Direc-
cién Académica como en los centros —mediante el desarrollo de planes, programas y actividades
formativas—, su utilidad no se limita a estos usuarios, sino que, sin duda, también sera referente para
otros profesionales, por ejemplo, a la hora de desarrollar herramientas y procedimientos de evalua-
cién del desempeno, de definir perfiles de profesores o de ajustar criterios para los procesos de se-
leccidén, movilidad y promocién de profesores. Por otra parte, este documento puede ser también
referente general para la enseflanza de lenguas segundas y extranjeras para otras instituciones y centros
de ensenanza a la hora de definir las competencias del profesor en cada contexto, asi como para
enfocar la formacidn, el desarrollo profesional y, en definitiva, mejorar la enseflanza de lenguas.
(Instituto Cervantes, 2012, p. 7)

' A lo largo del trabajo se hara referencia al documento de forma abreviada como Competencias clave o CCP. El
documento se puede consultar integramente en pdf:
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/competencias/competencias_profesorado.pdf

2 Cabe recordar que el Instituto Cervantes cuenta en la actualidad con més de 86 centros en 45 paises de los 5
continentes, en los que mis de 1600 profesores y responsables académicos ensefian la lengua y la cultura de las
lenguas oficiales del Estado.
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1.2. Interés profesional y personal

Un aspecto fundamental de la teoria sociocultural (en adelante, TSC) en la que se basa esta investigacion es
que todas las actividades que los humanos llevan a cabo se originan en la motivacién que orienta las acciones
que emprenden. En este caso concreto, el motivo por el que se lleva a cabo este proyecto es de caricter

profesional y a la vez personal.

Desde el Departamento de Formacién de Profesores del Instituto Cervantes, bajo la direccion del entonces
director académico Dr. Francisco Moreno Fernandez, se llevd a cabo el proyecto de Competencias clave del
profesorado de lenguas segundas y extranjeras (CCP) (Instituto Cervantes, 2012). Se considerd necesario elaborar
un documento que describiera las competencias profesionales de los docentes de ensefianza de espafiol como
lengua extranjera (ELE), con el fin de orientar la formacion y el desarrollo profesional y de contribuir a la

consolidacién de una profesiéon todavia joven’.

La participacidén en este proyecto supuso una oportunidad para los miembros del equipo de desarrollo al que
pertenezco para replantearse muchas cuestiones en relacidon con la formacién y el desarrollo profesional de
los docentes como, por ejemplo, la necesidad de vincular la formacién con las acciones profesionales que

llevan a cabo los profesionales y con las dificultades concretas a las que se enfrentan en su practica profesional.

Para dar a conocer el documento y acercarlo a la comunidad profesional una vez publicado, se disefiaron
actividades formativas en las que se recurria al documento. En esa linea de actuaciones, una parte del equipo
que participé en la elaboracion del documento organizd en la sede del Instituto Cervantes de Alcala de
Henares en 2014 un curso de formacién® en el que se usaba el documento como base para la reflexién de

los docentes sobre las propias dificultades encontradas en su practica profesional.

En esa experiencia de formacién se pilotaron una serie de actividades’ que permitieron entrever cémo el
trabajo con el documento ayudaba a los profesores a transformar y a resituar la descripcion que habian reali-

zado de contradiccidén en su practica profesional.

3 Se fecha en el afio 1984 el origen de la actividad profesional del espafiol como lengua extranjera (Tolosa y Yagiie,
2009) a raiz de la celebracién en el afio 2009 de los 25 afios del ELE en el Instituto Cervantes.

* El curso titulado El desarrollo de las competencias profesionales del profesor de lenguas extranjeras (CFP365-15), celebrado
en julio de 2014, fue disefado e impartido por Conchi Rodrigo, Marisa Gonzalez, Marta Higueras y Elena Verdia
y tuvo una duracién de 10 horas.

> Agradecemos a Sara Lopez de la Fuente y a Margarita Hornillos la oportunidad que nos dieron de realizar el
pilotaje de algunas actividades.
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Esta experiencia que fue, sin duda, el germen del proyecto, no hizo mas que sumarse a otros factores como
mi interés por los aspectos psicopedagdgicos como licenciada en Ciencias de la Educacidon, mi deseo de
profundizar en el desarrollo de los procesos psicologicos, de ahondar en los procesos de conceptualizacion

de la practica y de vincular la formacion a la practica y dar respuesta a los problemas de los docentes.

De la mano de la Dra. Esteve me adentré en el apasionante mundo de la TSC (Vygotski, 2003, 2012) y en
los ciclos reflexivos colaborativos (Esteve y Carandell, 2009), y estaba deseosa de experimentar con inter-

venciones formativas mediadas orientadas al desarrollo emotivo y cognitivo de los docentes.

Por dltimo, la renovaciéon del plan de estudios de doctorado en Espafa fue lo que constituyd para mi, en
2012, una oportunidad para retomar algo que siempre me ha interesado: estudiar e investigar. Asi, el hecho
de tener que presentar el trabajo de investigacion para la obtencién del Diploma de Estudios Avanzados me

aguijoned y animo a plantearme la realizacion del presente trabajo de investigacion.

2. IDENTIFICACION DEL PROBLEMA Y JUSTIFICACION DE LA NECESIDAD DE REALIZAR
LA INVESTIGACION

Como se ha visto, uno de los posibles usos que se apunta en la introduccién de las Competencias clave es el
desarrollo profesional de los docentes. Partiendo de la consideracién de que este documento puede ser de
utilidad para los profesores y para los equipos profesionales como referente para su desarrollo profesional,
resulta de interés investigar en qué medida este artefacto cultural® (Holland y Cole, 2000) facilita a los pro-
fesores o a los equipos una orientaciéon para su desarrollo profesional actuando como instrumento de media-
ciéon (Vygotski, 2012).

Asl, se decide investigar las transformaciones de la conceptualizacidon de su contradiccion a lo largo de un
proceso formativo mediado donde se trabaja con distintas herramientas, siendo una de ellas las CCP, para
comprender como se producen esas nuevas conceptualizaciones o reconceptualizaciones y analizar si les

asignan nuevos significados a sus contradicciones iniciales para la mejora de sus acciones.

Sise comprende la forma en que los docentes conceptualizan los fundamentos de su actuacién, los formadores

y mediadores podran planificar sus intervenciones formativas para favorecer estos procesos psicologicos. Esto

¢ Profundizaremos en el concepto a continuacién.
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podria guiar a los formadores para planificar acciones formativas de mayor calidad, es decir, orientadas al

desarrollo de los procesos de conceptualizacion de los docentes.

3. EL PROPOSITO, LOS OBJETIVOS Y LAS PREGUNTAS DE LA INVESTIGACION

El propoésito de esta investigacion es lograr una mayor comprension de los procesos psicologicos de concep-
tualizacion por su relevancia tanto para el desarrollo de los profesores como para la mejora de las interven-

ciones formativas de los formadores, los tutores o mentores y los mediadores.

Por una parte, se pretende contribuir con esta aportacién a que los profesores tomen consciencia de la rele-
vancia de los procesos de conceptualizacién para la realizacion de acciones reguladas y mediadas, asi como
para la generacién de conocimiento cientifico desde la practica profesional; y, por otra, a fomentar la incor-
poracidén en las intervenciones formativas de herramientas de mediacién que favorezcan procesos de con-
ceptualizacién y de transformacién para una mejora fundamentada de la actuacion profesional de los docen-

tes.

El objetivo general de la tesis es identificar, describir y analizar las transformaciones de las conceptualizaciones

de los docentes en torno a una contradiccidn en su accién profesional.

Para ello, serd necesario definir lo que se entiende por desarrollo profesional desde la TSC, describir los
procesos psicoldgicos de transformacion conceptual que se dan en las actividades propuestas, a través del
pensamiento verbal de los docentes, y analizar la vivencia que los docentes experimentan de este proceso de
conceptualizacidn. Por otra parte, para llevarlo a la prictica de formacidn, serd necesario desarrollar una

propuesta pedagdgica para promover procesos de conceptualizacion en la practica.

La pregunta general es: ;de qué manera se transforman las conceptualizaciones de los docentes en activo en
las intervenciones formativas y como estas pueden orientar hacia acciones profesionales reguladas? Esta pre-

gunta se desglosa en otras preguntas mas concretas que se plantean en el capitulo IV.

4. AREA DE ESTUDIO, TEMA, OBJETO DE LA TESIS Y UNIDAD DE ANALISIS

La presente tesis se inscribe en la linea de investigacidn niimero 2. Innovacién y calidad de las actuaciones y
de las organizaciones educativas presenciales y a distancia: disefio, implementacioén, desarrollo y evaluacion

de la Escuela de doctorado de la UNED en el Programa de doctorado en Educacion.
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El area de estudio en el que se enmarca es, de forma genérica, el desarrollo profesional del docente en activo,
si bien se centra, mis concretamente, en el desarrollo intelectual y emocional del profesor en relacién con la

regulacién y el control de sus acciones profesionales.

Asi, el tema central de la tesis es el desarrollo de los procesos psicologicos superiores de los docentes, los
procesos de conceptualizacién que orientan su actuacion, con el fin de lograr una regulacion de las acciones

profesionales.

En cuanto al objeto central del analisis, es el proceso de transformaciéon de la conceptualizacion de una
docente sobre una contradiccién de su practica profesional y el analisis de la base de orientacion de la accion
profesional (BOAP) a través de su pensamiento verbal y de su propia vivencia personal. Las unidades de
analisis a las que se recurre seran, pues, el pensamiento verbal del docente y la vivencia personal (perezhivanie,

en ruso).

5. EL PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

Se trata de una investigacién que se enmarca en un paradigma transformativo (Negueruela-Azarola, 2008b)
que se centra en documentar los procesos de desarrollo y de transformacion personal, y mis concretamente

los significados que los participantes le dan a su experiencia en distintos momentos de un proceso formativo.

La investigacion se fundamenta en los principios que Vygotski establece para investigar los procesos de desa-
rrollo humano. Para estudiarlos, deben disenarse intervenciones educativas, en este caso formativas que, ac-
tuando como apoyos auxiliares, crean unas condiciones potenciales para el desarrollo psicolégico vy, asi, poder
observar el propio proceso de desarrollo.

In short, as Vygotsky argued throughout his writings, in order to understand the processes of human
mental development, we must intervene. In formal, structured educational environments, this entails
designing pedagogical programs that create the conditions under which developmental processes
may be set in motion and observed. (van Compernolle y Williams, 2013, p. 278)

En este estudio, se ha disefiado una intervencion formativa para estudiar el proceso de transformacién de las
conceptualizaciones de los docentes sobre una contradiccién interna en relacion con su actuacién en el aula
que ha constituido el objetivo de mejora de los docentes. El disefio de la intervencion pedagdgica se ha
basado en el ciclo reflexivo colaborativo de Esteve y Carandell (2009) y Carandell ef al. (2010). A lo largo
del proceso, la investigadora ha jugado un doble papel, actuando como formadora y como observadora e
investigadora del desarrollo psicoldgico.
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Para la intervencidn, se ha seleccionado un centro del Instituto Cervantes, el de Manchester, donde dieciséis
profesores en activo, con distintos niveles de formacién y de experiencia, han participado de forma voluntaria
en la investigacién y finalmente doce de ellos han constituido el grupo objeto de estudio, en su contexto

natural de trabajo. Para la tesis solo se presenta un caso, el de Candela’.

En la investigacion, se ha partido de las representaciones con las que cuentan estos docentes sobre una con-
tradiccién que les produce cierta tension y se estudia la evolucién de los significados que le asignan, en
distintos momentos del proceso formativo. Se trata de comprender la evolucion del significado, de la con-
ceptualizacién de esa contradiccidn, en un proceso de desarrollo profesional mediado. A lo largo del proceso,
se han introducido diferentes herramientas de mediacién, siendo una de ellas el documento con la descripcién
de las CCP del Instituto Cervantes.

El enfoque de la investigacion seguido es transformativo y se parte del presupuesto, siguiendo a Hernandez
et al. (2006, p. 11), de que existen varias realidades, la de cada uno de los sujetos estudiados, que varian en
forma y en contenido, y de que esta realidad evoluciona y se transforma y que puede ser entendida desde la
perspectiva del propio sujeto estudiado y dentro del contexto y de la situacion investigados. Lo que se pre-
tende es describir, comprender y analizar los significados que les asignan los participantes a sus experiencias

profesionales a través del pensamiento verbalizado y de la expresion de sus vivencias.

Desde el inicio de la investigacion queda explicitado que no se trata de generalizar los resultados del estudio
ni de producir nuevas teorias, sino solo de describir y comprender el significado de las acciones de los do-

centes y de las transformaciones que emergen en las intervenciones formativas.

La psicologia sociocultural® de Vygotski (2003, 2012), que esti centrada en el desarrollo de la mente mediada,

ha servido de marco para llevar a cabo el proceso de investigacion.

Sus investigaciones, y las de sus seguidores, han guiado y orientado todo el proceso de mediacion por la
investigadora-formadora. La teoria ha desempefiado un papel muy relevante para establecer los fundamentos
del campo de estudio, para situar la investigacioén, para definir los conceptos clave y para recurrir a la termi-
nologia especifica ya acunada por otros investigadores, para ayudar en la construccidn del disefio de la inves-
tigacidn, para identificar los aspectos en los que poner el foco, para establecer las unidades de analisis, asi

como para categorizar y realizar la interpretacion de los datos.

7 Se trata de un pseudénimo.
8 En la ensefianza de lenguas extranjeras se conoce la teoria de Vygotski como TSC o psicologia sociocultural,
mientras que en psicologia se denomina teoria o psicologia histérico-cultural.
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Los participantes, y la propia investigadora, han sido la fuente de datos, y sus manifestaciones en textos orales
y escritos han sido los principales medios a los que se ha recurrido para facilitar la descripcion de los nuevos

significados y comprender la base de orientacién de las acciones de los docentes.

6. FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA PSICOLOGIA SOCIOCULTURAL

La presente investigacion se sustenta en los principios de la psicologia del desarrollo humano conocida como
teoria sociocultural, cuyos principales representantes son en origen los psicologos Lev Semionovich Vygotski
(1896-1934), Alexei Nicolayevich Leontiev (1903-1979) y el neuropsicologo y médico Alexandr R omano-
vich Luria (1904-1977).

Aungque la fundamentacidn tedrica proviene en origen de la escuela de la psicologia rusa a la que pertenecian,
cuyas bases son el materialismo historico y dialogico, esta linea de pensamiento ha sido secundada y es desa-
rrollada todavia en la actualidad por distintos investigadores relacionados con la ensefianza de lenguas y mas
recientemente con la formacién de profesores, tanto en Estados Unidos, en Hispanoamérica y en Europa,

como mas recientemente en Asia’.

Como la TSC reviste cierta complejidad, se presentan de forma sucinta, para situar al lector siguiendo a
Huertas et al. (1991), los principios en los que se fundamenta esta teoria que se pueden resumir de la siguiente
manera: la teoria del desarrollo psicoldégico de Vygotski aborda el desarrollo de la persona de forma integral

y sistémica.

Para empezar, cabe sefialar que este modelo tedrico considera que la psicologia funcionalista y la psicologia
cognitiva han disgregado los componentes de la psique hasta llegar a perder la vision del todo, por lo que los
seguidores de Vygotski desarrollan un nuevo modelo metatedrico que integra las diferentes funciones inte-

lectuales de la persona en relacién con su entorno sociohistérico y cultural.

Papel de la accion

En esta nueva psicologia, donde el individuo se concibe en relacion con la sociedad, es clave el papel que

desempenia la accidon de la persona en su participacion en las actividades sociales para su desarrollo intelectual.

? En 2017, el centro School of Foreign Studies de la Xi’an Jiaotong University en Xi’an (China) ha creado el
Lantolf Research Center for Second Language Studies.
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A través de las acciones que realiza, en la interaccidén social que estd mediada culturalmente, emerge la cons-
ciencia individual. En esa interrelacion entre el individuo y la sociedad ambos evolucionan: los cambios
sociales originan transformaciones en los individuos y en la naturaleza humana, y los cambios de los indivi-

duos revolucionan las sociedades y las culturas.

Herramientas de mediacidn socioculturales

Estas interacciones entre el hombre y la sociedad son mediadas por herramientas sociales e historicas. En su
contacto social, el individuo se apropia de los instrumentos culturales de su entorno y en ese proceso de
internalizacién desarrolla sus propias funciones psicologicas, mas alla de la evolucidn natural de las funciones

basicas o bioldgicas con las que nace.

Sistema de regulacion

En efecto, las funciones psicologicas complejas se sustentan en el sistema fisiolégico y neuroldgico, pero su
estructura, constitucion y desarrollo dependen de las actividades realizadas y de la organizacidén social en la
que se desenvuelven los individuos. La estructura de mediacidn es la que posibilita la creacién de nuevos
sistemas de regulacién para la organizacién de los procesos psiquicos de mayor complejidad (Luria, 1969,
citado en Huertas et al., 1991).

Ley del desarrollo cultural

Otro de los aspectos clave de esta teoria se conoce como ley genética del desarrollo cultural. Esta teoria
explica como las formas de pensamiento —los modelos mentales— primero son externos, es decir, sociales
e interpsicologicos, para pasar a ser, posteriormente, intrapsicolégicos. En otras palabras, la regulacion pri-

mero proviene del exterior y una vez interiorizada se convierte en autorregulaciéon del propio individuo.

El papel del individuo

A pesar de que lo que es externo primero se convierte en interno después, no por ello es integrado o repro-
ducido sin mas por el individuo, ya que al internalizarlo el sujeto lo reelabora dotindolo de un sentido
personal e idiosincratico. Asi, aunque uno de los aspectos clave de esta psicologia del desarrollo es el papel
de lo social, el individuo no deja de ser el elemento central al trascender los modelos mentales de los que le
han hecho participe. La persona, con su voluntad e intencionalidad, cuenta con una capacidad innata para

transformarse a si misma, desarrollar su personalidad e identidad propias. Asi entendido, el individuo como
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agente puede decidir aprovechar las oportunidades que se le presentan para aprender y desarrollarse e ir mas
alla de sus propias fronteras, disfrutar de sus capacidades para transformar con sus acciones su entorno o para

idear mentalmente nuevos mundos posibles trascendiendo las ideas de las generaciones anteriores.

El estudio de la consciencia

Otro aspecto esencial estudiado por esta teoria, y muy relacionado con el paso del plano externo o social al
plano interno o individual, es el estudio de la creaciéon del plano de la consciencia, asi como de los mecanis-
mos que permiten a los hombres la creacién de una imagen subjetiva de la realidad. El hombre cultural se
diferencia de los hominidos inferiores por su capacidad por representar mentalmente los objetos, las acciones
y las ideas. Aun cuando no estd en presencia de estos es posible recuperarlos a través de la memoria, hacer

referencia a ellos y manejarlos en su mente, modificarlos y usarlos de forma creativa.

La mediacién del lenguaje

En cuanto a la mediacidn, el principal instrumento estudiado por la psicologia rusa es el lenguaje que media
en la interaccién del individuo con su entorno y que resulta clave para el desarrollo cognitivo y la organiza-
ci6n de la consciencia. Gracias a la mediacidén del lenguaje, el hombre esti en disposicion de designar objetos,
narrar acontecimientos y establecer relaciones entre distintas ideas. Un aspecto fundamental del lenguaje es
la capacidad de manejar los conceptos que facilitan los procesos de abstraccidn y de generalizacién. La ins-
truccidn resulta clave para el desarrollo del pensamiento conceptual que estd directamente vinculado con las
capacidades de comprension, de anilisis y de categorizaciéon. Con el lenguaje, el hombre dispone de un

instrumento que le permite regular su comportamiento y el de los demas.

La relevancia del lenguaje para el desarrollo del pensamiento

Otra idea fuerte en los estudios de Vygotski (2012) es la relacion entre el lenguaje (el habla) y el pensamiento.
Sin el lenguaje, entendido como forma de representarse el mundo, no se habria desarrollado ni el pensa-
miento ni la consciencia, y el hombre no se diferenciaria de los demas animales. «El habla es, por tanto, la
gran reestructuradora de la actividad psiquica y conquista, en definitiva, todas las potencialidades del pensa-
miento» (Huertas ef al., 1991).

10
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La perspectiva dialéctica

Por tltimo, los estudios de los psic6logos rusos ofrecen una perspectiva dialéctica integradora de la actividad
mental del ser humano. De esta forma, se reconcilia lo cognitivo y lo afectivo, lo individual y lo social, lo
interno y lo externo, asi como lo biolégico y lo cultural (Sulle ef al., 2014), pero también la mente y la

accion.

Los psicologos que investigan desde la perspectiva sociocultural son conscientes de la necesidad de crear una
teoria psicoldgica que estudie la relacién entre la consciencia y la conducta para evitar caer en el dualismo
cartesiano. Para ello, entienden el individuo como un sistema funcional en desarrollo, donde todas las fun-
ciones estan interrelacionadas. De esta forma, esta psicologia se diferencia por la visién integrada de las fun-

ciones mentales frente a la psicologia clasica que las estudia como funciones aisladas.

De la misma manera que lo hicieron Vygotski, Luria y Leontiev, sus seguidores a dia de hoy contintian
investigando al ser humano en relacién con su entorno desde un enfoque sistémico e integrado; es decir, no

solo como ser bioldgico que es, sino también como ser social, historico y cultural.

7. DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION'?

La investigacion se llevo a cabo en el Instituto Cervantes de Manchester entre abril de 2014 y julio de 2015,
donde se propuso al equipo docente participar en un proceso formativo en el que la investigadora intervino
como formadora externa''. En el proyecto participaron de forma voluntaria dieciséis profesores, de entre 24
y 55 afios, de plantilla y colaboradores, con una experiencia profesional de entre 3 y 25 afios. Doce finalizaron

el proceso formativo completo.

Los participantes pusieron en marcha un proyecto individual de mejora de su prictica docente en colabora-
ci6n con sus compafieros, partiendo cada uno del area en la que deseaban centrarse, siguiendo los principios
del aprendizaje realista (Korthagen, 2001; Esteve ef al., 2010) y el ciclo reflexivo colaborativo (Esteve y
Carandell, 2009). Para ello, trabajaron, tanto individualmente como en parejas y de forma colaborativa, con

el resto de compafieros del centro, independientemente de que participaran o no en la investigacion.

10 La descripcién recogida en este apartado estd basada en un articulo presentado en 2016 a las II Jornadas de
doctorandos de la UNED (Verdia, 2019b).

" Nos referimos a formadora externa al centro de Manchester, pero dentro de la misma institucién, el Instituto
Cervantes.

11
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El ciclo reflexivo se inicidé con una reflexiéon individual y grupal sobre el desarrollo profesional y con la

descripcion del aspecto en el que deseaban indagar cada uno individualmente.

A lo largo del proceso realizaron observaciones de compafieros y analizaron con sus parejas criticas' su
actuacion en el aula; reflexionaron sobre su vision del tema que cada uno trabajaba y las contrastaron con el

documento de referencia Competencias clave (Instituto Cervantes, 2012)".

Posteriormente, elaboraron un plan de mejora para recoger datos acerca del aspecto concreto en el que
estaban profundizando; consultaron la teorfa, disefiaron y aplicaron las herramientas para recoger datos, los
analizaron vy, por altimo, presentaron a sus companeros los resultados obtenidos en la investigacién en un

taller abierto a los demas profesionales de ELE de su entorno.

Para el desarrollo de las intervenciones formativas, se llevaron a cabo cinco talleres presenciales en los que se
proporcionaba la formacién necesaria para el uso de las herramientas de mediacién que iban a necesitar los

docentes para cada una de las fases de su ciclo reflexivo.

Entre sesion y sesion, los docentes realizaban las tareas definidas en la sesion presencial, de forma auténoma,
con su pareja critica o con la ayuda de los demas compaiieros. Ademas, contaban con el apoyo de la formadora
para solucionar sus dudas sobre las tareas que debian realizar y para solicitar apoyo en la elaboracion de los
productos que tenian que desarrollar, como el plan de accién, los cuestionarios, las entrevistas, las presenta-

ciones para las jornadas, etc.

A lo largo de todo el proceso se fueron recogiendo los datos para el analisis de la transformacién de las
conceptualizaciones de los docentes sobre su contradiccion en distintos momentos a través de herramientas

de investigacién o actividades de aula, como se describira en el capitulo V.

12 El concepto de pareja critica o amigo critico proviene de la investigacidon en accidn (critical friendship). Se trata
de un companero que se compromete en el proceso de cambio aportando nuevas comprensiones que pueden
ayudar al docente a reflexionar sobre su prictica.

3 Las Competencias clave del Instituto Cervantes es un documento descriptivo, en términos de capacidades (can do
statements), que especifica las ocho competencias clave para los docentes de ELE.

12
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8. RECAPITULACION DE LOS ASPECTOS CENTRALES DE LA TESIS

A modo de recapitulacion se recogen, a continuacién, de forma sucinta los aspectos de la investigacion

abordados en esta introduccién.

Tablal. Resumen del disefio de la investigacion

Titulo

Transformacién de las conceptualizaciones de docentes. Aproximacion sociocultural a un proceso de
desarrollo profesional mediado.

Problema

Como gestora de programas formativos, se percibe que estamos en un momento en que las
actividades formativas deben ir mas alld de lo que ofrecen; no es suficiente con proponer buenos
modelos tedricos y actividades orientadas al desarrollo de habilidades técnicas, sino que se deben
buscar nuevos modelos formativos orientados al desarrollo de los profesionales y que establezcan
conexiones entre la teoria y la practica; es decir, entre la conceptualizacién de los docentes, sus
acciones profesionales (practica) y los conceptos cientificos o los modelos tedricos que aporta la
investigacion. Seria necesario, en este sentido, revisar los principios pedagdgicos de los formadores.

Area de estudio

Desarrollo profesional de docentes en activo. Desarrollo psicolégico —intelectual y emocional— del
docente para una accién profesional mediada.

Tema central

Proceso de transformacion de la base de orientacién para la accién profesional (BOAP) (relacién
mente-accion).

Conceptos clave

Desarrollo profesional docente, desarrollo de procesos psicolégicos superiores, mediacion,
regulacién, consciencia docente, conceptualizacidn, base de orientacién para la accién profesional
(BOAP), transformacién, contradiccién, sentido de agencia.

Objetivo general

Identificar, describir y analizar las transformaciones de las conceptualizaciones de los docentes en
torno a una contradiccién de su accién profesional.

Pregunta general

¢De qué manera se transforman las conceptualizaciones de los docentes en activo en las
intervenciones formativas y como estas pueden orientar hacia acciones profesionales reguladas?

Objeto de estudio

Proceso de transformacion de la conceptualizacién de una docente sobre una contradiccién de su
practica profesional. Analisis de la base de orientacién de la accion profesional (BOAP) a través de
su pensamiento verbal.

Descripcion de la
intervencion

Proyecto formativo de 15 meses para un equipo de profesores en activo que parten de una
contradiccién de su accién profesional para llevar a cabo un ciclo reflexivo mediado.

13
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9. PRESENTACION DE LA ESTRUCTURA DE LA TESIS

La tesis, que se inicia con esta introduccion, se estructura en dos partes: la Primera parte. Marco epistemoldgico
y conceptual se compone de tres capitulos; y la Segunda parte. Diseiio y metodologia de la investigacién incluye

otros tres capitulos, para terminar con la Conclusion y las Referencias bibliograficas.

La Primera parte se inicia con el Capitulo I. La teoria sociocultural y el desarrollo psicoldgico, en el que se presentan
los principios de la TSC que constituyen las bases de la investigacién y que permiten enmarcar el concepto
central: el desarrollo psicoldgico. Este capitulo, que sirve como marco epistemoldgico, profundiza en los
conceptos de mediacion, internalizacidon, zona de desarrollo proximo, y aborda cuestiones clave como el
desarrollo de los conceptos, la formacion de los conceptos y de las acciones mentales, la funcién reguladora
del lenguaje y las relaciones dialécticas entre mente y accidén, emocidn y cognicion, lenguaje y pensamiento,

o aprendizaje y desarrollo.

El Capitulo I1. Aportaciones de la psicologia sociocultural al desarrollo de los docentes se organiza en torno al apren-
dizaje y el desarrollo del pensamiento conceptual del docente y su relacidon con la accién. Asi mismo, se
aborda el papel de las emociones, la mediacién en las intervenciones formativas, los procesos de conceptua-

lizacidn, y se analiza la relevancia del habla y del pensamiento como herramientas semioticas.

Esta primera parte se cierra con el Capitulo III. Estado de la cuestion: modelos de desarrollo profesional basados en
la mediacion e investigaciones realizadas. Este capitulo sirve de transicion entre el marco tedrico y la investiga-
ci6n. Para ello, se revisan los modelos formativos que han servido de base para el disefio de las intervenciones
formativas, se presentan las investigaciones sobre el desarrollo profesional de los docentes de lenguas enmar-
cadas en este paradigma y se sintetizan las aportaciones de la TSC a la formacién y al desarrollo de los

profesores.

La Segunda parte. Diseiio y metodologia de la investigacion describe la investigacion y se estructura en otros tres
capitulos. Se inicia con el Capitulo IV. El proyecto de investigacién y su contexto, en el que se presentan el
propésito, los objetivos y las preguntas de la investigacion, se fundamentan las opciones metodoldgicas adop-
tadas y se describen tanto el proyecto formativo con las intervenciones para la recogida de datos como el

contexto en el que se ha llevado a cabo.

En el Capitulo V. Diseiio de las herramientas de recogida de datos y proceso de analisis se detalla la forma en que se
han recogido los datos para cada objeto investigado y se especifican las herramientas a las que se ha recurrido,

el corpus con el que se ha trabajado y el proceso de analisis diseniado.

14
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El analisis de los datos y la interpretacidon quedan reflejados en el Capitulo VI. Estudio de un caso. Andlisis e
interpretacion de los datos. Este capitulo finaliza con los resultados triangulados de las cuatro fases de interven-
ci6n estudiadas.

Se concluye la tesis con el altimo Capitulo VII. Conclusiones, discusién, implicaciones de la investigacion y reflexiones

finales, que incluye las conclusiones de la investigacién en relacién con los objetivos planteados, la discusion
de las conclusiones, las aportaciones de la investigacion, asi como las limitaciones del estudio realizado, las
propuestas de lineas de investigacion futuras y unas reflexiones finales y personales sobre el proceso de ela-
boracién de la tesis.

Por tltimo, se cierra la tesis con las Referencias bibliograficas y los Anexos.

15
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Capitulo I. La teoria sociocultural y el
desarrollo psicologico

Como se ha adelantado en la introduccidn, el presente estudio versa sobre el desarrollo profesional de los

docentes, en su practica profesional, mediado por instrumentos semidticos en una intervencién formativa.

La teoria sociocultural (TSC) proporciona un marco epistemoldgico para enmarcar dicha investigacion al
facilitar la vinculacién del profesor con su aprendizaje profesional a través de su actividad y del uso de las

herramientas de mediacién.

En este primer capitulo del marco tedrico de la investigacidn se van a analizar los principales aspectos de la
TSC en relacién con el desarrollo de las conceptualizaciones de los docentes que orientan su actuacion en el
aula.

Como se ha adelantado en la introduccién, esta investigacion se inscribe en la TSC tanto por el marco
epistemoldgico y conceptual que proporciona como por la metodologia de investigacion que desarrolla en
coherencia con la teoria. Para ello, en este primer capitulo se presentaran las investigaciones de Vygotski y

de sus seguidores en las que se fundamenta la investigacion llevada a cabo.

Se reflexionard en torno a los siguientes aspectos: ;qué aporta la TSC como marco epistemoldgico y meto-
dologico? ;Qué se entiende por desarrollo psicoldgico del docente? ;Qué principios de la teoria de Vygotski
y de sus seguidores pueden ayudar a fundamentar un enfoque solido en la teoria y productivo en su aplicacion
para el desarrollo de los docentes? ;Qué lugar ocupan las emociones en el desarrollo de los profesionales?
¢Qué relacion se puede establecer entre la enseflanza, el aprendizaje y el desarrollo y qué repercusiones
conlleva? ;En qué se basa el desarrollo del pensamiento conceptual? ;Qué lugar ocupa el lenguaje y el pen-
samiento en el desarrollo? ;Como relacionar el pensamiento con las acciones? ;Qué rasgos caracterizan las

acciones de calidad? ;Qué papel tienen los individuos en su desarrollo?

El capitulo se inicia con una revision de el § 1.1. La feoria sociocultural (TSC) como base epistemoldgica, donde
se presentan brevemente las bases y el desarrollo de esta teoria. Se incidira en el concepto de accidén mediada

de Vygotski y se diferenciara actividad y accidn siguiendo a Leontiev.
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Una vez planteado el origen del marco teérico se ahondara en aspectos concretos de la teoria que son cen-
trales para la investigacion en el § 1.2. La vision del desarrollo psicolégico desde la TSC, donde se analizarin la
naturaleza de los procesos psicologicos superiores y el papel de mediacién para el desarrollo de las funciones
intelectuales.

En el § 1.3. Relacién dialéctica entre cognicién y emocion se estableceran las relaciones entre los procesos intelec-
tuales y los emocionales y se analizara lo que aporta el concepto de perezhivanie como vivencia o experiencia

vital a la psicologia del desarrollo.

Se presenta en el § 1.4. Relacion entre desarrollo, aprendizaje y ensefianza la relacion que establece Vygotski
entre estos procesos y las consecuencias que conllevan en términos de potencialidad de desarrollo para el

individuo con el concepto de zona de desarrollo proximo.

A continuacidn, en el § 1.5. El proceso ontogenético de formacion de conceptos se ahondara en este proceso y en la
relevancia de los conceptos por su funcionalidad para desenvolverse en el mundo y para la formacién del

plano de la consciencia.

De los conceptos se pasara a analizar el papel mediador del lenguaje y del pensamiento para el desarrollo. Se
estudiara la ontogénesis del habla y el pensamiento verbal como unidad de analisis de la consciencia en el

§ 1.6. Las herramientas semiéticas de mediacién para el desarrollo: habla y pensamiento.

El capitulo finalizara con el § 1.7. Mente y accion: la_formacién de las acciones mentales para entender la relacion
entre el pensamiento y la accién, incidiendo en el proceso de formacién de las imigenes mentales y en el

lugar que ocupa la base de orientacion de la accién, fundamentandolo en las investigaciones de Galperin.

Al final de cada uno de los apartados se ha optado por recoger sucintamente las implicaciones o las aporta-

ciones de la teoria y de los conceptos clave para el desarrollo de la investigacion.

1. LA TEORIA SOCIOCULTURAL (TSC) COMO BASE EPISTEMOLOGICA

Como se ha adelantado en la introduccidn, el presente estudio versa sobre el desarrollo profesional de los

docentes, en su practica profesional, en una intervencién formativa mediada por instrumentos semioticos.

La TSC proporciona un marco epistemoldgico para enmarcar dicha investigacion al facilitar la vinculacién

del profesor con su desarrollo profesional a través de su actividad y del uso de las herramientas de mediacion.

A modo de introduccidén de este apartado se exponen brevemente las razones por las que la TSC proporciona

el marco idéneo para esta investigacion. Por una parte, esta teoria se centra en los procesos de desarrollo de
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los humanos, en todas sus dimensiones. Ademas, proporciona una metodologia para el estudio de la diferen-
ciacidn evolutiva entre el hombre y los simios (filogénesis), asi como para el desarrollo del propio individuo
(ontogénesis); indaga en el desarrollo teniendo en cuenta la perspectiva histérico-cultural y social e, incluso,
se adentra y profundiza en el desarrollo del pensamiento verbal (microgénesis). Por otra parte, para el estudio
de la psique, de la consciencia, la TSC usa como unidad de analisis la actividad humana y establece una
relacién entre las acciones del hombre y sus procesos psiquicos. Ademas de abordar todos estos aspectos del
desarrollo desde la perspectiva psicoldgica, establece una relacién directa entre el aprendizaje y ensefianza
(obuchenie en ruso) y el desarrollo, por lo que, si bien se define con frecuencia como una teoria psicologica

de la mente, considera también la dimension pedagdgica y educativa.

Por todas estas razones, el modelo epistemoldgico que se presenta no solo permite acceder a una comprension
profunda de la relacién que el docente establece con su realidad a través de la actividad social y profesional
que lleva a cabo, sino que, ademas, proporciona herramientas de investigacidon que facilitan una aproximaciéon
al fenémeno estudiado desde una perspectiva educativa. En otras palabras, la TSC resulta relevante para este
estudio porque proporciona tanto un marco tedrico, cientifico y pedagdgico como herramientas de investi-
gacidén para entender la forma en que los instrumentos de mediacidn, entre ellos el lenguaje, orientan a los
docentes para resolver las dificultades con las que se encuentran, al tiempo que les permite tomar consciencia
de como el uso de estas herramientas puede suponer un aprendizaje profesional que contribuye a su regula-

cién cognitiva y emocional.

En definitiva, como indica Negueruela-Azarola (2008b), lo que la TSC aporta es una sdlida teoria de la
actividad humana y de la mente, una comprensién del aprendizaje y del desarrollo, de la comunicacion (tanto

interpersonal como intrapersonal) y de la regulacion psiquica.

En este marco tedrico se van a analizar, para empezar, las bases de la TSC en relacidon con la actividad
humana, para profundizar en el segundo capitulo en aspectos relacionados con la transformaciéon de las con-

ceptualizaciones de los docentes y la forma en que estas orientan su actuacion en el aula.
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1.1. Los principios de la teoria sociocultural de Vygotski'

La TSC" supone una nueva perspectiva de la psicologia del individuo y de la naturaleza humana. Implica
una forma de entender el desarrollo del pensamiento y el aprendizaje desde una aproximacion social, que

supera la vision tradicional del individuo.

Los principios epistemoldgicos de la TSC provienen de las investigaciones de Vygotski (2003, 2012) y de
sus seguidores. Sus obras siguen teniendo un gran impacto y vigencia tanto en Estados Unidos como en
Europa y en Oriente, aunque fueron escritas antes de los afos cuarenta y no fueron traducidas al inglés y a
otras lenguas hasta la década de los setenta. Los trabajos principales de Vygotski fueron desarrollados con sus
colaboradores Leontiev y Luria y hasta nuestros dias los investigadores neovygotskianos siguen interpretando,
desarrollando y ampliando la teoria con sus investigaciones (Zinchenko, 1985; Wertsch, 1993, 2013; Cole,
1996; John-Steiner, 1997; Kozulin, 1998).

En estas Gltimas décadas, esta teoria psicologica del desarrollo de la mente se ha visto revitalizada por su
aplicacion a diferentes ambitos como el de la ensefianza de lenguas extranjeras (Lantolf, 2000, 2006; Negue-
ruela-Azarola, 2003; Lantolf y Thorne, 2006; Lantolf y Poehner, 2008, 2014; Lantolf et al., 2018), la forma-
ci6n de profesorado (Johnson, 2009; Esteve ef al., 2010; Esteve, 2013, 2018; Johnson y Golombeck, 2016)
o el desarrollo de las organizaciones (Engestrom, 1987, 2001), por citar solo algunos que revisten mas interés

para este trabajo.

En este apartado se profundiza en los principales pilares de la TSC de Vygotski, y se esboza la teoria de la
actividad de Leontiev, para entender la diferencia entre actividad, accion y operacién. Con ello, se lograra
tener una visién de conjunto de las bases tedricas para entender la accion del individuo, la actividad de los

grupos humanos y lo que motiva a la accién.

" En el anexo 1 se incluye una breve biografia de Vygotski. Nétese que la grafia del nombre varfa segin los
idiomas y los traductores. En este trabajo se usa la espafola, Vygotski, por ser la mis extendida, si bien se ha
mantenido Vygotsky cuando se trata de una cita literal y asi la usa el autor del texto original.

'3 La denominacién teoria sociocultural se usa concretamente para la ensefianza de lenguas y algunos investigadores
como Negueruela-Azarola abogan por el término psicologia sociocultural. En otros ambitos de estudio, como la
psicologia, es denominada teorfa historico-cultural.
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Como se ha adelantado, esta teoria no solo propone una nueva visién de la psicologia, sino que plantea la
necesidad de acometer un cambio en su metodologia de investigacién. La psicologia funcionalista'® ha con-
siderado y analizado tradicionalmente las diferentes funciones psicoldgicas como la atencion, el lenguaje, la
memoria, la percepcidn o el pensamiento como entidades independientes. Vygotski y sus seguidores marca-
ron el inicio de una aproximacidn sistémica en psicologia (Talizina et al., 2010), con el fin de superar la

dificultad del analisis aislado de fendmenos interrelacionados.

La idea de que la psique funciona a través de unidades y no a través de funciones aisladas fue una de
las conclusiones fundamentales a partir de los trabajos de L. S. Vygotski y sus seguidores (Vygotski,
1992, 1995; Leontiev, 1983; Luria, 1997). (Talizina et al., 2010, p. 4)

Ademas de no establecer relaciones entre los distintos procesos psicolégicos, otro de los principales problemas
de la psicologia funcionalista era el estudio estatico de las funciones psicologicas ya que no se entendian como
procesos en desarrollo permanente. Esta fue la razén por la que, para €l, el estudio para la comprension de la

génesis de los procesos psicologicos se convirtidé en una prioridad.

Con esta finalidad, Vygotski (2003) propone una forma de resolver las paradojas cientificas a las que se
enfrentaban sus coetaneos, apoyandose, por una parte, en los métodos y principios del materialismo dialéc-
tico, con los que pretendia explicar la transformacioén de los procesos psicoldgicos elementales en procesos

mas complejos. Esta decision lo llev a recurrir a métodos genéticos, también conocidos como evolutivos.

Por otra parte, las teorias de Marx y Engels sobre el trabajo y el uso de herramientas para el desarrollo del
hombre desempefian un papel central en la teoria de Vygotski (Wertsch, 1985/2013). Concretamente, se
centra en la idea de que los cambios historicos que tienen lugar en la sociedad conllevan transformaciones en
la naturaleza humana, tanto en la conducta como en la consciencia. Asi, diferencia lo que sucede con los
animales, que simplemente utilizan la naturaleza; el hombre, por su parte, ademas de servirse de ella la domina
actuando sobre ella para transformarla.

Vygotski amplia la idea de Engels acerca del uso de las herramientas fisicas de mediaciéon entre el hombre y
su entorno dando cabida a los instrumentos simbdlicos. De este modo, establece un paralelismo entre el uso
de las herramientas fisicas y de los signos como, por ejemplo, el habla. Ademas, observa como el uso de
dichos instrumentos semiéticos transforma al hombre, al igual que sucede con las herramientas externas. Asi

pues, para Vygotski, siguiendo los postulados de Marx y Engels, el origen del cambio evolutivo del individuo,

16 La psicologia funcionalista no se centra en la estructura de la mente, sino en el estudio de sus funciones.
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es decir, el desarrollo de sus funciones intelectuales superiores, se encuentra en la sociedad y en la cultura.
De esta manera, Vygotski (2003) entiende que el funcionamiento mental es de origen social (Wertsch, 2013)

y que las herramientas y los signos comparten la misma funcién mediadora.

Figura 1. Triada de una accién mediada para Vygotski

Accién mediada a través de
herramientas culturales

Hombre Naturaleza
(sujeto) (objeto)

Fuente: basado en «Expansive learning at work: Toward an activity theoretical reconceptualization», por Y. Engestrom,
2001, Journal of education and work, 14(1), pp. 133-156.

Con este esquema se explicita la relacién que Vygotski propuso entre los seres humanos y su entorno fisico
y social a través de la accidén mediada por herramientas culturales que, a su vez, esta orientada hacia un objeto
con un objetivo. Dicha propuesta surgié como alternativa frente al esquema basico y unidireccional que

ofrecian las teorfas asociacionistas y que se basaban en el estimulo-respuesta (E-R).

Esta propuesta de Vygotski, por tanto, estd estrechamente vinculada con el origen social del funcionamiento
mental, de las funciones psicologicas superiores, que es la idea que vertebra su tesis. De todo esto se concluye
que, para entender la psicologia de los individuos, conviene analizar las interacciones sociales que tienen
lugar en la realizaciéon de «actividades reguladas culturalmente» (Cubero, 2005b) en un medio determinado.
Esto resulta muy novedoso puesto que, hasta ese momento, los psicologos habian tratado de explicar el

comportamiento colectivo basandose en los comportamientos individuales.

Vygotski, por el contrario, centrindose en los estudios sobre el desarrollo de los nifios, postula que «la di-

mensién social de la consciencia es primigenia en tiempo y hecho. La dimension individual de la consciencia
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es derivada y secundaria (Vygotski, 1979, p. 30)» (Wertsch, 2013, p. 75). Esto significa que para ¢l el com-
portamiento humano individual es el reflejo interiorizado del comportamiento externo a través de los pro-
cesos sociales, que se dan primero a través del entorno familiar y posteriormente en el medio escolar, social
y profesional. Visto asi, estos procesos son, en primer lugar, interpsicologicos para después convertirse en
intrapsicologicos mediante un proceso de internalizacién'” que se abordard en paginas posteriores. En ese
proceso es donde ocupa un lugar la voluntad, la implicacién y la agencia del individuo. Con esta relacion

dialéctica entre el individuo y la sociedad Vygotski logra superar el dualismo cartesiano.

Como sefiala Engestrom (2001), se trata de una relacion dialéctica en la que el individuo no se entiende sin
su medio, ni la sociedad sin la agencia de las personas que la componen: «The individual could no longer be
understood without his or her cultural means; and the society could no longer be understood without the

agency of individuals who use and produce artifacts» (p. 134).

Otro aspecto fundamental de la TSC es el concepto de mediacidon semidtica que supone, probablemente, la
contribucién mis original e importante de Vygotski (Lantolf y Thorne, 2006; Wertsch, 2013). El mismo
llego a considerarla como el tema central de la psicologia. Al introducir el concepto de mediacion entre el
sujeto y el objeto sobre el que recae la accidon logra explicar la relacion entre la mente del individuo, por una
parte, y las situaciones culturales, historicas y sociales en las que se da este funcionamiento humano, por otra.
Asi, para Vygotski, la mediacién semioética y cultural ocupa un lugar fundamental en el desarrollo de los
procesos cognitivos complejos, mientras que las funciones primarias del ser humano —como la memoria, la
atencion o el lenguaje— tienen su origen en el desarrollo natural bioldgico. Es mas, son las acciones mediadas

culturalmente las que posibilitan la transformacién de los procesos elementales en superiores (Wertsch, 2013).

Vygotski estaba convencido de que la internalizacién de los sistemas de signos culturalmente elabo-
rados acarreaba transformaciones conductuales y creaba un vinculo entre las formas tempranas y
tardias del desarrollo del individuo. (Cole y Scribner, en la introduccién de Vygotski, 2003, p. 26)

Otra de las aportaciones valiosas de la TSC se refiere a la unidad de analisis considerada para el estudio de las
funciones psicologicas. Hasta el momento, la aproximacion funcionalista sugeria que la unidad fuese, de

manera aislada, cada una de las funciones elementales (por ejemplo, la percepcidn, la memoria o la atencién).

'7 En algunos textos cientificos se encuentra la traduccién de internalization por interiorizacién. En este caso se ha
optado por usar el término internalizacién porque se refiere al plano interno (no interior) y porque en espafol
también se usa el concepto externalizacidn, para pasar de lo interno a lo externo.
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La propuesta revolucionaria de la psicologia de Vygotski se basa, en cambio, en considerar como unidad de

analisis, no las funciones psicoldgicas del individuo como tal, sino la actividad mediada que realiza.

Partir de una unidad de analisis mas amplia que es, a su vez, externa al individuo, no solo permite analizar la
relacidn entre este y el objeto hacia el que se orienta la accion, sino también la propia mediacion entre ambos.
De esta manera, a través de la accidén mediada por las herramientas culturales, se incorporan, ademas, la

dimensién contextual, social e historica al analisis.

Segtin Larripa y Erausquin (2008):

Pensamiento y Lenguaje de Lev Vygotski impulsé y consolidé las demandas de varios psic6logos ame-
ricanos y europeos por conceptualizar nuevas unidades de analisis psicoldgicas que dieron al contexto
un papel central en la constitucién y explicacién del comportamiento humano. Desde entonces es
creciente el desarrollo tedrico de unidades de analisis compuestas por la trama inseparable del sujeto
y su medio sociocultural. (p. 112)

Para recapitular lo visto hasta ahora, cabe sefalar los tres principios en los que, segin Wertsch (1993, 2013),
se fundamenta la TSC: (1) la tesis del origen social del funcionamiento mental, esto es, que los procesos
cognitivos individuales tienen su origen en los procesos sociales; (2) la tesis de la mediacién semidtica de
estos procesos psicoldgicos superiores, es decir, que el funcionamiento psicologico esta mediado por instru-
mentos y signos sociales y culturales; y, por tltimo, (3) el uso de la accién mediada como unidad de analisis
del funcionamiento psicoldgico del individuo, donde la accién es mediada por los instrumentos semidticos
(Zinchenko, 1985; Wertsch, 2013).

Y como sintetiza Wertsch (2013):

Vygotski fue capaz de agrupar diferentes ramas del conocimiento en un enfoque comdn que no
separa a los individuos de la situacion sociocultural en la que se desenvuelven. Este enfoque integra-
dor de los fendmenos sociales, semidticos y psicoldgicos tiene una capital importancia hoy en dia,
transcurrido medio siglo desde su muerte. (p. 34)

Vygotski desarrolld gran parte de sus investigaciones con A. N. Leontiev. A continuacién, se presenta la
vision de este investigador que selecciona como unidad de analisis la actividad colectiva frente a la accidon

humana individual presentada por Vygotski.
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1.2. La teoria de la actividad

Vygotski, como se ha visto hasta ahora, sitta el foco de sus estudios en el papel que desempefian las herra-
mientas de mediacién en la interaccién del sujeto con el medio. Segin Engestrom (2001), la idea de que los
instrumentos, sean fisicos o psicologicos, median la accién humana orientada hacia determinado objeto o
con un objetivo cristalizd en el esquema que representa un acto complejo y mediado, conocido como el
triangulo: sujeto-artefacto mediador-objeto (Figura 1). Asi, a través del acto mediado por instrumentos, se
establece una interdependencia bidireccional entre el individuo y su entorno. Engestrom (2001) se refiere a

esta teoria como la primera generacién de la teorfa de la actividad histérico-cultural (TAHC).

Como se ha adelantado, mientras que para Vygotski la unidad de analisis son las acciones mediadas del
individuo, Leontiev (1981) propone como unidad la actividad. Con ello, logra superar la limitacién del

modelo presentado por Vygotski, que focaliza en la accidén individual (Engestrom, 2001).

Para diferenciar la accién individual de la colectiva, Leontiev (1981, pp. 210-213) recurre, en su teoria de la
actividad, al ejemplo de la caza colectiva primitiva. La actividad de cazar colectivamente responde a la nece-
sidad de alimentarse y de vestirse —al igual que sucede en la caza individual—. Si bien el resultado de las dos
acciones, la individual y la colectiva, responden a la intencién de satisfacer esa necesidad, el proceso las
diferencia. Para realizar esa actividad conjuntamente, cada individuo lleva a cabo acciones distintas con ob-
jetivos diferentes. Algunas de estas acciones podrian ser: agitar unas ramas o hacer ruido con el fin de asustar
a la presa y orientarla hacia un lugar establecido previamente; disparar unas flechas para herir o matar al

animal; rematar al animal para poder despiezarlo y transportarlo, etc.

Asi, segtin Talizina (2000, p. 59), «detras de cualquier objetivo, se encuentra un motivor, y tras un motivo,
una necesidad. Estas necesidades, que son exclusivamente bioldgicas para los animales y ademas sociales para
los humanos, al dirigirse a un objeto, mantienen un caracter objetal y son el origen de las actividades que se
ponen en marcha para satisfacer dichas necesidades. En resumen, la necesidad, bien sea bioldgica o bien
responda a una construccién cultural, se convierte en motivo de la accién en cuanto el sujeto decide actuar;

y es la necesidad la que motiva y orienta la accién de los individuos.

En el caso de la caza colectiva, todos los individuos comparten la misma motivacién (motivo) para participar
en la actividad social de cazar; sin embargo, los objetivos de cada uno de los participantes son distintos. Con
esta idea Leontiev trasciende el concepto de accion mediada individual y profundiza en las necesidades, los
motivos y los objetivos de las acciones. El paso de la accion individual a la colectiva organizada a través de la
divisién del trabajo conllevd, filogenéticamente (evolutivamente), un cambio en el desarrollo de la especie.

Estas ideas llevan a concluir que el hombre actia con un objetivo inmediato concreto (accidén-objetivo) en
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el momento presente, pero con una finalidad y un motivo para participar en la actividad (actividad-motivo)
que representa en su mente y que proyecta en el futuro. De acuerdo con Leontiev (1978, pp. 62-63), la

actividad estd guiada por un motivo y la accién, por un objetivo.

En el caso de la caza, la actividad que realiza el grupo esta relacionada con el motivo, que no es otro que el
objeto de la accién (alimentarse), y estd dirigida a la satisfaccion de esa necesidad; sin embargo, en la accion
de cada individuo, el objetivo (por ejemplo, asustar a la presa) no se corresponde con el motivo (alimentarse).
Es interesante destacar que, mientras que el objetivo de la accién siempre es consciente, el motivo de la
actividad puede no serlo o dejar de serlo. Por esa razdn, es frecuente actuar con un objetivo vy, sin embargo,

olvidar el motivo primigenio que orienta la accidn.

Figura 2. Estructura jerdrquica de la actividad

Actividad Objeto/motivo
Accion Objetivo
Operacion +—— Condiciones

Fuente: recuperado de Psychology and the Language Learning Process, por A. N. Leontiev, 1981, Pergamon.

Con este esquema, Leontiev (1981, p. 63) pone de manifiesto que una actividad puede componerse de varias
acciones que a su vez se desplieguen en otro nivel de analisis mas detallado, el de las operaciones, que son
los medios por los que se realiza una accidn. En la ejecucidn de la accidn tienen lugar diferentes operaciones
secuenciales (en el ejemplo de la caza: escuchar, moverse, agitar el brazo, etc.). Dichas operaciones depen-
deran de las condiciones concretas del entorno, de los instrumentos disponibles y de las circunstancias parti-
culares de la situacion (Daniels, 2003, p. 127).
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Las operaciones, que pueden entenderse como elementos técnicos de la accidn, son el resultado de la auto-
matizacion de las acciones. En este proceso, las operaciones dejan de ser conscientes y, por lo tanto, durante
su ejecucion, la representacion ha desaparecido de la consciencia del sujeto (por ejemplo, el cambio de
marcha en la conducciéon). De esta forma, en su ejecucion, se evita el consumo de energia para el procesa-
miento, que queda liberada para otros procesos y operaciones. En el momento en que la accién se automatiza,
la imagen o representaciéon mental pierde su funcion basica, que es la de orientar o guiar hacia una correcta
ejecucion de forma consciente. En los procesos de aprendizaje estudiados por Galperin (1998) y Talizina
(1984) (citados en Quintanar y Solovieva, 2005), se describe como las acciones que se representan en la
consciencia de los nifos, sin embargo, dejan de estarlo al constituir posteriormente operaciones automatizadas

y semiconscientes.

Una vez presentada la teoria de la actividad de Leontiev, con el esclarecedor ejemplo de la caza colectiva y
tras la presentacion del analisis de la estructura de la actividad, cabe revisar el concepto de actividad siguiendo
a Talizina et al. (2010).

Leontiev (1978, 1981) entiende las actividades como «procesos especificos que realizan una relacioén activa
con la realidad». Entiende que esta relacidon del individuo con su entorno es colectiva —frente a la accidn,
que es individual— y que esta determinada por las formas y los medios de interaccién social material y mental
(Leontiev, 1981, p. 47, citado en Wertsch, 1985/2013, p. 219).

Por su parte, Davidov (1993, citado en Talizina et al., 2010) caracteriza la actividad por su finalidad como
forma social especifica del ser humano con el fin de transformar activamente la realidad. En la misma linea,
Galperin (1992) y sus seguidores relacionan la actividad con la presencia de un problema y, por lo tanto, la

vinculan a la produccién de resultados.

De las distintas visiones de lo que representa la actividad, la que mas interesa para el presente estudio es,
probablemente, la visién de Rubinstein (2000, citado en Talizina ef al., 2010), que establece una relacién
entre la actividad y la dimensién psicolégica. Considera la actividad como la forma de manifestacién de la
vida psiquica, y establece, por lo tanto, una relacidn entre actividad y psique, entre accidén y mente. Desde
la TSC, la actividad es una unidad con dos componentes: el componente material, que es externo, y que
responde a la ejecucion fisica de la accidn en el momento en que se realiza (la accidén material), y el compo-
nente mental, que es interno y representacional del resultado final pospuesto (accion mental), que es el que

orienta la accidn.
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Por otra parte, la actividad puede entenderse como sistema con una estructura, unos pasos y un desarrollo
propios (Leontiev, 1978, 1981; Engestrom, 2001). Este sistema, presentado como unidad, cuenta con distin-
tos componentes estructurales, que pueden ser: el motivo, el objetivo, la base de orientaciéon, los medios de
ejecucion y los resultados. Por lo tanto, todos estos elementos, constitutivos de la actividad, estan interrela-

cionados (Solovieva, 2009).

A modo de resumen, cabe destacar las siguientes caracteristicas de la actividad: (a) es un proceso social propio
del hombre; (b) estd guiado por un motivo; (c) cuenta con una estructura mediadora compleja y sistémica;
(d) su finalidad es la transformacion activa del medio para cubrir necesidades, por lo que su fin es la obtencién
de un resultado; y (e) pone de manifiesto la psique del hombre (Leontiev, 1975, 1981; Engestrom, 2001;
Solovieva, 2009; Talizina et al. 2010).

En cuanto a la accion, aunque sea una unidad de analisis mas sencilla que la actividad al contar con un inicio
y un fin mejor definidos, mantiene todas las propiedades de esta. Las acciones activan mis de una funcién
psicolégica y, por lo tanto, la actividad cerebral no se localiza en una tnica zona. Por estas razones, segiin
Talizina ef al. (2010), cuando se analiza una accién no se pueden obviar los componentes estructurales de la

actividad como el motivo, el objetivo, la orientacion, los medios y los resultados.

Engestrom (1987, 2001) considera la propuesta de Vygotski como la primera generacion de la teoria de la
actividad, y propone la segunda generacién. Para ello parte de las ideas de la actividad colectiva de Leontiev
y amplia el tridngulo incluyendo nuevos elementos en el sistema de actividad como, por ejemplo, las reglas
que establecen los miembros de una comunidad o la division del trabajo. Esta propuesta permite analizar los
sistemas de actividad desde una perspectiva mas abstracta, que responde al macronivel de lo colectivo o de la
comunidad. Con esta contribucidn, es posible dejar atras el micronivel del agente individual que opera con
instrumentos culturales, lo que facilita, por ejemplo, su aplicacion al contexto laboral. Ademas, Engestrom
considera necesario analizar las interacciones y los conflictos dentro de un sistema de actividad, puesto que

estos son considerados relevantes para su desarrollo.
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Figura 3. Estructura de un sistema de actividad humana. Teoria de la actividad (2.2 generacion)

Artefactos mediadores:
instrumentos y signos

Sentido
— Resultado
Significado
Reglas Comunidad Divisién del trabajo

Fuente: recuperado y traducido de «Expansive learning at work: Toward an activity theoretical reconceptualization»,
por Y. Engestrom, 2001, Journal of education and work, 14(1), pp. 133-156.

La relevancia de este modelo estriba en que pone de manifiesto las «complejas interrelaciones en el sujeto
individual y su comunidad» (Engestrom, 2001, p. 135). El propio Engestrom explicita como el objeto es
representado por un 6valo hacia el que se orientan las acciones. Dicho objeto no esta siempre explicitado y
se caracteriza por «la ambigiiedad, la sorpresa, la interpretacidén, la produccién de sentido y el potencial para
el cambio» (Engestrom, 2001, p. 135), lo que lleva a la generaciéon de contradicciones entre los individuos y
el propio sistema, que se convierte en fuente de transformacion expansiva. «Engestrom se basa en II’enkov
(1974) para destacar la importancia de las contradicciones en los sistemas de actividad como fuerza impulsora
del cambio y del desarrollo» (Larripa y Erausquin, 2008, p. 124).

En 2001, Engestrom supera su modelo y desarrolla la tercera generacién de la teoria de la actividad, donde
propone como unidad de anilisis dos sistemas de actividad como minimo. Este nuevo modelo permite estu-
diar los sistemas interactuantes, los interorganizacionales y las tensiones y contradicciones que se crean entre

distintos sistemas.

La tercera generacién de la teoria de la actividad es convocada a desarrollar herramientas concep-
tuales para entender el didlogo, la maltiple perspectiva de diferentes voces y las redes de sistemas de
actividad interactuantes. (Larripa y Erausquin, 2008, p. 124)
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Como esta tercera generacion sobrepasa el presente estudio, se recogen, a continuacidn, solo aquellos aspec-

tos que tienen cierta relevancia y aplicacion al nivel de la actividad que interesa para la tesis que se defiende.

Para finalizar esta introduccion a la teoria de la actividad, cabe apuntar que su concepto de actividad de
Leontiev permite, por una parte, diferenciar las conductas animales de las de los humanos, recurriendo a las
nociones de necesidades bioldgicas y socioculturales, y a la de motivo, que orienta la actividad; por otra,
facilita la comprensién de la relacién entre las acciones y la psique. En apartados posteriores, se profundizara
mas en las acciones en relacién con la mente (la consciencia) asi como desde la perspectiva del aprendizaje,
al revisar el concepto de internalizacidn y al analizar el proceso de formacion de las acciones mentales (§ 7

del capitulo 1).

1.3. Resumen de las aportaciones de la TSC al estudio del desarrollo profesional de los
docentes

Como se ha visto en este apartado, los dos modelos tedricos presentados focalizan en distintos aspectos y
toman diferentes unidades de analisis. La teoria de Vygotski, la accidn individual mediada, y la de Leontiev,

la actividad colectiva.

La teoria de la actividad desarrollada por Leontiev integra la teoria psicoldgica sociocultural de la mente
desarrollada por Vygotski para ampliarla a marcos mas amplios como hace Engestrom (2001). Esta investiga-
ci6n amplia la unidad de analisis a varios sistemas de actividad y pone el énfasis en las contradicciones que
funcionan como motor de desarrollo expansivo del propio sistema. A pesar del fuerte debate interno que
existe entre los expertos'®, la TSC proporciona un marco tedrico sélido para el estudio realizado. Se trata de
una perspectiva que no solo sigue vigente hoy en dia, sino que, ademas, esta en pleno desarrollo, puesto que

va ganando en relevancia y ampliando sus dmbitos de aplicacion, como se defendera.

Para la presente investigacidn, resulta de especial interés el hecho de que la TSC se centre tanto en el com-
portamiento humano —la actuacién profesional de los docentes— como en el desarrollo del pensamiento y
del conocimiento —las representaciones o modelos mentales de los profesores—, y que se considere la rela-

cidén que se establece entre ambas. Por otra parte, la TSC, no solo tiene en cuenta la vision intelectual

'8 El hecho de que la teoria de Vygotski no se completara por su muerte prematura, los afios de censura que
sufrieron sus obras, el acceso a su obra a través de las traducciones americanas y el hecho de que se realizaron
desde otro paradigma, han dado lugar a numerosas interpretaciones de los textos y, con todo ello, mucho debate.
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(cognitiva) del individuo, sino que incorpora la perspectiva social como origen de las representaciones men-

tales. El sistema de actividad en el que actda el hombre responde siempre a un momento histérico y cultural,

y las herramientas que se utilizan median en la relacidn entre el individuo y su entorno. En consecuencia,

tanto las actuaciones de los docentes como su desarrollo intelectual y emocional deben ser estudiados en

interdependencia y teniendo en cuenta toda su complejidad, en su contexto, y no de forma aislada.

De los modelos epistemoldgicos presentados, se consideran especialmente relevante para este estudio los

siguientes aspectos:

1

)

La aproximacion social al desarrollo humano que trasciende la vision clasica del estudio del indivi-

duo.

La integracidn de los fendmenos biologicos o naturales, sociales, psicologicos, culturales e historicos

para el estudio del desarrollo.

La actividad mediada como unidad de anilisis por establecer una relacion del individuo con su

medio.

El modelo de accién mediada por herramientas culturales, como el lenguaje, para comprender el

desarrollo y la conducta humana.

La diferenciaciéon entre los procesos elementales y los superiores; y como la accién mediada permite
trascender el modelo conductista (estimulo-respuesta) y explicar los procesos psicologicos de mayor
complejidad.

El impacto del desarrollo de un proceso psicologico en los demas procesos al tratarse de un sistema

que integra todas las funciones psicologicas.

Los motivos y necesidades que llevan al individuo a la realizacién de acciones orientadas hacia un
objetivo. Asi, se entiende que actuar sobre la realidad supone hacerlo con un motivo y transformarla

para satisfacer una necesidad, asi como lograr un resultado.

Entender la accién con sus dos dimensiones: la material y el correspondiente componente mental

de la misma que es interno, representacional, y que orienta la accion.

Las actividades compuestas de acciones que a su vez se realizan a través de las operaciones automa-
tizadas. Al automatizarse, se vuelven inconscientes, por lo que se pierde el acceso a su representa-

ci6n mental.
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(10) La relevancia de las contradicciones como fuerza impulsora del cambio y como oportunidad de

desarrollo y de expansion de los sistemas de actividad.

Aunque en este apartado solo se hayan sintetizado las ideas centrales de la TSC en torno a la mediacién de

las acciones, a continuacién, se profundizard en estos aspectos por su relevancia para esta investigacion.

Concretamente en el siguiente apartado, se abordari el concepto de desarrollo psicoldgico y se presentaran
los principales procesos de desarrollo que llevan a los humanos a la transformacion de los procesos psiquicos

elementales a un nivel cualitativamente superior.

2. LA VISION DE DESARROLLO PSICOLOGICO DESDE LA TSC

Una vez establecido el marco epistemologico cabe adentrarse en la vision del desarrollo psicologico desde
esta perspectiva sociocultural para contestar a la pregunta tedrica de esta investigacion, a saber: ;qué se en-
tiende por desarrollo profesional del docente desde una perspectiva sociocultural? ;Cémo definirlo operativa-
mente para orientar la mejora cualitativa de la accion de los docentes y de las intervenciones de los formadores
y mediadores? (P1).

Para ello, en este apartado se trata de dar respuesta a las siguientes cuestiones: ;como define Vygotski el
desarrollo? ;En qué se diferencian los procesos psicologicos superiores de los elementales? ;Cual es el papel
de la mediacidn en este proceso? ;Qué leyes gobiernan el desarrollo de los procesos de apropiacion de las
herramientas socioculturales? ;En qué consiste el mecanismo de internalizacién? ;Cémo se forma el plano

de la consciencia?

La profundizacidn en estas preguntas supondra una orientacioén para llegar a una primera definicion de lo que

se entiende por desarrollo profesional en esta investigacion.

2.1. La naturaleza del desarrollo y los procesos psicoldgicos superiores

Como se ha adelantado, Vygotski diferencié en sus investigaciones los procesos psicologicos'” elementales o
naturales de los superiores o socioculturales, pero su interés por los procesos de mediacidn le llevo a centrarse

sobre todo en el desarrollo de los superiores en los nifios.

% En el presente texto se usa indistintamente funciones o procesos psicoldgicos, psiquicos, intelectuales, cognitivos o de la
mente, aunque somos conscientes de las diferencias. Para profundizar en este aspecto véase Mahn (2018).
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Segiin Vygotski (2003), el nifo estd sometido a dos fuerzas de desarrollo de diferente naturaleza: una natural
y otra cultural. Por una parte, estin los procesos naturales de desarrollo como son el crecimiento, la madu-
racion y el desarrollo orginico que se explican casi exclusivamente por principios bioldgicos y, por otra,
estan los procesos culturales de desarrollo que transcurren bajo unas condiciones de cambios dindmicos en el

organismo.

Vygotski vincula la linea biologica con el desarrollo de las funciones elementales mientras que las superiores
se asocian al desarrollo cultural y a la apropiacion de herramientas de mediacién o de medios simbélicos. De
hecho, la internalizacidén se relaciona con las funciones superiores; es decir, que se asocia a la linea social y
cultural del desarrollo (Wertsch, 2013).

El desarrollo natural produce funciones con formas primarias, mientras que el desarrollo cultural
transforma los procesos elementales en procesos superiores. Es la transformacién de los procesos
elementales en superiores lo que Vygotski tiene en mente cuando se refiere a la naturaleza cambiante
del desarrollo. (Wertsch, 2013, p. 41)

Vygotski deja bien claro que la naturaleza cambiante del desarrollo es el resultado de esas dos fuerzas con sus
correspondientes principios explicativos (Martinez, 1999), y que resulta dificil diferenciarlos ya que se fusio-

nan, se confunden y confluyen en una «(inica linea de formacién sociobiolégica» del nifio (Vygotski, 2003)*.

En cualquier caso, aunque haya diferencias en las interpretaciones sobre estos dos temas, lo que es evidente
es que su vision del desarrollo es interaccionista y dialéctica (Vygotski, 2003, epilogo) y que sus ideas sentaron

unas bases para analizar el desarrollo desde una nueva perspectiva.

Se pueden diferenciar los procesos psicologicos elementales de los superiores de la siguiente forma. Las fun-

ciones psicoldgicas son los procesos mentales o psiquicos a través de los cuales los animales y los seres humanos

% Aunque Vygotski sefiala la dificultad de diferenciar estas dos lineas, esta relacién ha sido puesta en cuestién por
varios de sus seguidores. Luria, Leontiev y Teplov (epilogo de John-Steiner y Souberman, citado en Vygotski,
2003) la criticaron argumentando que incluso la memoria llamada «natural» del nifio ya se desarrolla bajo la in-
fluencia de la interaccidén verbal con los adultos al igual que la memoria mediada. Por otra parte, Wertsch (2003)
senala que, si bien Vygotski establece esta diferencia en teoria, sus investigaciones se han centrado sobre todo en
la linea de desarrollo cultural dejando de lado la natural. Por otra parte, John-Steiner y Souberman (en ese mismo
epilogo) tachan las diferencias sefialadas como falso contraste.
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procesan la informacién que proviene de su entorno. Una forma de diferenciacioén de los procesos psicolo-
gicos es que los elementales son comunes a los humanos y a los animales, mientras que los superiores son

propios y exclusivos de los seres humanos.

Los procesos mentales elementales —por ejemplo, la percepcion, la memoria mecanica, la atencidn involun-
taria— estan determinados biologicamente y siguen el curso de desarrollo de los procesos naturales, es decir,
neurofisiologicos o de caracter organico. Estos procesos aparecen en etapas tempranas en el desarrollo como
formas simples por lo que se les supone un caricter mecanico, involuntario y no consciente y un vinculo

directo con el estimulo ambiental (Wertsch, 2013, p. 42).

Figura4. Representacion de las funciones psicoldgicas elementales

Procesos fisioldgicos Respuesta
Estimulo basicos: neurofisiolégica
ambiental [~~~ " " 7 percepcion |  inmediata del
Memoria organismo
Atencién

Aprendizaje

Fuente: elaboracion propia.

Vygotski reconoce que las formas psicologicas elementales implican una respuesta neurofisiolégica inmediata
del organismo al entorno. Asi, por ejemplo, un estimulo auditivo provoca, tanto en el hombre como en el

animal, una reaccién automatica que supone un cambio en el foco de atencion.

Sin embargo, el hombre puede modificar voluntariamente esa reaccién. Para Vygotski, en consecuencia, la
teoria del estimulo-respuesta no proporciona una explicacion valida para un proceso psicolégico complejo
que estd mediado por instrumentos psicologicos y que «representan un nivel cualitativamente superior de

funcionamiento psicologico» (Wertsch, 2013, p. 42).

Como se verd en el § 7 del capitulo 1, el lenguaje y el pensamiento, que son dos de los procesos mediados
por signos en los que Vygotski (2012) centrd sus estudios, cumplen unas funciones psicologicas clave para el
desarrollo del individuo. A través de la mediacién del lenguaje y del pensamiento el ser humano desarrolla

la capacidad de controlar y regular voluntaria e intencionalmente su actuacion en su entorno.

Por ejemplo, un proceso elemental como es la atenciéon puede dar un salto cualitativo y convertirse en

superior, si es mediado por instrumentos psicoldgicos (signos) como el pensamiento o el habla interna. Con
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esta mediacion el individuo logra modificar el estimulo externo y autorregular de forma consciente su res-
puesta —por deseo o voluntad propia— para prestar atencioén a determinados estimulos de forma sostenida

y focalizada, con el fin de responder a una necesidad o a una motivacién por aprender, por ejemplo.

Vygotski revindicé que los humanos por si mismos tienen la capacidad no solo de regular y trans-
formar las circunstancias en las que vivimos, sino que también tienen la capacidad de regular sus
propios procesos mentales, incluyendo la memoria, la atencidn, la planificacidn, la percepcidn, el
aprendizaje y el desarrollo. (Lantolf;, 2002, p. 84)

En este sentido, la memoria l6gica y la intencional, la atencién voluntaria y la focalizada, la voluntad previ-
sora, los procesos emocionales complejos, la memoria selectiva, la resolucion de problemas, la planificacién
y la orientacion, el aprendizaje intencional, la evaluacion de procesos o el pensamiento conceptual (Lantolf,
2002; Hernandez, s. f.), constituyen procesos psicolégicos superiores mediados y regulados intencionalmente
(Vygotsky, 1978). Estos procesos se diferencian de los procesos elementales por estar mediados por la cultura
y la historia del ser humano (Wertsch, 2013, p. 42). Es decir, que los instrumentos de mediacion disponibles
en el entorno juegan un papel fundamental en su desarrollo y, por lo tanto, se considera que los procesos

superiores tienen un origen social.

Figura 5. Representacién de las funciones psicoldgicas superiores

Procesos mediados por instrumentos semidticos
(lenguaje y pensamiento)

Memoria voluntaria
Atencion focalizada
Aprendizaje intencional

Respuesta mediada

Fuente: elaboracion propia.

Una vez definido lo que se entiende por funciones o procesos psicologicos elementales y superiores cabe

centrarse en las caracteristicas de los superiores.
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Como se ha expuesto, uno de los aspectos que diferencia las funciones superiores es su caracter sociocultural
frente al desarrollo natural de las elementales (Wertsch, 2013). En cuanto a su desarrollo, los procesos supe-
riores guardan una relacién con el entorno del individuo: los padres, los profesores y la sociedad. De modo
que estos procesos dependen inicialmente de una regulacién externa para posteriormente pasar a ser auto-
rregulados por el propio individuo. En consecuencia, las funciones superiores pueden entenderse como procesos
mediados por los estimulos del propio individuo, y resultan ser autorregulados y controlados por él mismo,

mientras que los basicos no disponen de ese control consciente.

En esta accién mediada de autorregulacion en la que interviene el individuo para la activacién de los procesos
superiores esta implicita la voluntad individual, por lo que llevan asociados un mayor grado de consciencia 'y
de intelectualizacion. Asi que otro de los aspectos diferenciadores de estos dos tipos de procesos es que «todas
las funciones superiores tienen en comun la consciencia, la abstraccién y el control» (Vygotski, 2012, pp.

244-245), mientras que los procesos basicos carecen de control consciente.

Otra caracteristica, destacada por Vygotski, es que estos procesos psicologicos, por su naturaleza social, cuen-
tan con estructuras superiores que emergen en el proceso de desarrollo cultural; es decir, que las funciones
superiores no se superponen a los procesos elementales sino que son nuevos sistemas psicolégicos emergentes

que permiten futuros desarrollos de la actividad cerebral.

Segiin Wertsch (2013), estos son los criterios que establecié Vygotski para diferenciar unas funciones de otras:

Vygotski menciona los cuatro criterios principales que utilizb para distinguir entre funciones psico-
logicas elementales y superiores: 1) el paso del control del entorno al individuo, es decir, la emer-
gencia de la regulacién voluntaria; 2) el surgimiento de la realizacién consciente de los procesos
psicologicos; 3) los origenes sociales y la naturaleza social de las funciones psicoldgicas superiores y
4) el uso de signos como mediadores de las funciones psicoldgicas superiores. (Wertsch, 2013, p.
42)

En conclusién, el desarrollo psicoldgico del individuo y, en consecuencia, del profesor esta relacionado con
el desarrollo de los procesos superiores de su psique, que emergen de la interaccién del individuo con su

entorno en un proceso mediado culturalmente.

Se profundiza, a continuacidn, en el concepto central de la teorfa de Vygotski, la mediacion con su doble
dimension material y simbdlica, asi como en el papel que desempefian las herramientas de mediacion para el

desarrollo de estos procesos superiores.
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2.2. La mediacion simbdlica y las herramientas de mediacion

El individuo no solo se relaciona con las personas, sino que también interactia con el mundo material y
simbolico que le rodea (van Lier, 2004b; Swain ef al., 2015). Esa relacion con su entorno puede realizarse de
dos formas: actuando directamente sobre el objeto o recurriendo a herramientas o instrumentos disponibles
en su entorno social para actuar de forma indirecta. El sujeto al actuar directamente sobre el objeto activa
automaticamente una serie de procesos fisiologicos, mientras que cuando recurre a una herramienta de me-
diacidn, sea esta material o simbolica, la accidn que realiza es mediada por ese instrumento. Esa mediacion
de la accién es la que permite al hombre planificar, dirigir y controlar sus acciones y es clave para su desarrollo

psicoldgico.

Muchos autores coinciden en que el concepto central de la TSC es la mediacién (Cole, 1999; Daniels, 2003,
p. 23; Lantolf y Thorne, 2006; Wertsch, 2013) y asi lo veia el propio Vygotski (1982a, p. 166, citado en

Wertsch, 2013), que llegd a decir que este era el tema central de la psicologia.

El mas importante de estos conceptos basicos es el de «mediacién» que abre el camino para el desa-
rrollo de una explicacién no determinista donde los mediadores funcionan como medios por los
que el individuo recibe la accién de factores sociales, culturales e historicos y actda sobre ellos.
(Daniels, 2003, p. 31)

Frente a la idea, imperante en el conductismo, de la diada estimulo-respuesta (E-R) en la que el impulso
lleva al sujeto a una reaccién automatica, Vygotski desarrolla el concepto de mediacién que permite explicar
la complejidad de la psicologia humana en las acciones que activan procesos psicologicos de mayor comple-
jidad. La mediacién, que supone la introduccién de un medio auxiliar en la relacién entre el sujeto y el
objeto, logra romper con el determinismo de la respuesta directa ante un estimulo concreto. El acto mediado
se suele representar con una figura triangular basica, como se ha adelantado, donde se sitGan en cada uno de
los vértices de la base: el sujeto y el objeto y, en el vértice superior, los instrumentos o herramientas de
mediaciéon (Engestrom, 1987; Cole, 1999; Daniels, 2003).
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Figura 6. Herramientas de mediacion

Medios mediadores (instrumentos)
(maquinas, escribir, hablar, gestos, arquitectura, mdusica, etc.)

Sujeto(s) Objeto/motivo — Resultado(s)
(individuo, diada, grupo)

Fuente: recuperado de Vygotsky y la pedagogia, por H. Daniels, 2003, Paidds, p. 125.

Este esquema, que Daniels (2003) representa de forma mas sofisticada aqui, pone de manifiesto las relaciones
entre el sujeto y el objeto que pueden ser mediadas por herramientas —o por instrumentos en palabras de
Vygotski— disponibles en la cultura. Con el uso de estas formas de mediacién (mediational means) el impulso
de la respuesta automatica se inhibe y las operaciones se llevan a cabo a través de un estimulo auxiliar que es

incorporado voluntariamente por el sujeto que ejecuta la accién mediada.

The simple stimulus-response process is replaced by a complex, mediated act. In this process the
direct impulse to react is inhibited and an auxiliary stimulus that facilitates the completion of an
operation by indirect means is incorporated. (Vygotsky, 1978, p. 56, citado en Negueruela-Azarola,
2003, p. 5)

El ser humano, al vivir en sociedad, dispone de una serie de recursos culturales heredados. Estos productos
sociales o artefactos culturales son el resultado de la actividad humana y constituyen el legado histérico y
cultural de cada sociedad. En la TSC, se entienden los arfefactos como aquellos objetos —materiales o sim-
bolicos— creados y elaborados por el hombre. El hecho de vivir en sociedad y de participar en las actividades
sociales facilita la apropiaciéon de estas herramientas con las que el hombre se relaciona, a su vez, con su

entorno.
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Asi, se entiende que son artefactos culturales, por ejemplo, las herramientas materiales como los cubiertos y
utensilios de cocina para alimentarse y las herramientas mas complejas como los coches, trenes y aviones para

desplazarse, las viviendas para cobijarse o los medicamentos para la salud.

Sin embargo, no todos los artefactos culturales son necesariamente herramientas de mediacion, pero pueden
serlo potencialmente (Swain ef al., 2015). Solo se convierten en formas de mediacidén cuando son usadas para

actuar como intermediarios; es decir, como medios auxiliares que median entre el sujeto y el objeto.

También son artefactos culturales los instrumentos® intelectuales, simbélicos, semidticos, como son los n-
meros, los graficos, la musica, los gestos o los conceptos para entenderse entre hablantes de una determinada

cultura. Vygotski enumeré los siguientes instrumentos psicologicos:

La lengua, los diversos sistemas para contar, las técnicas mnemotécnicas, los sistemas de simbolos
algebraicos, las obras de arte, la escritura, los esquemas, los diagramas, los mapas, los dibujos técnicos
y todo tipo de signos convencionales. (Vygotski, 1960/1981, pp. 136-137, citado en Daniels, 2003,
p- 33)

Swain et al. (2015) ejemplifican la mediacién con la reaccion del individuo ante la aparicién de una avispa.
El insecto, en este caso, constituye el estimulo (E) que desencadena una serie de procesos y activa, de forma
primaria y automatica, por ejemplo, el recuerdo de una experiencia negativa anterior, asociada a una amenaza
de picadura. Ese proceso fisioldgico activa un reflejo de defensa (R) que consiste en reaccionar de forma

espontanea frente a la potencial amenaza, atacando o huyendo.

Sin embargo, otras acciones son posibles, frenando esa reaccién primaria no mediada. Por ejemplo, cabe la
posibilidad de recurrir a un objeto del entorno del sujeto (un libro, una servilleta, un vaso o un plato con
algo dulce, por ejemplo) para apartar al insecto. En este caso, el acto es mediado por el artefacto cultural que
pasa a convertirse en herramienta de mediacion. Estos «objetos inertes» son artefactos culturales en tanto que
son el resultado o la produccién de una cultura determinada y solo se convierten en herramientas de media-
cién en el momento en que son usados para mediar entre un individuo y su relacién con el mundo, de la

misma manera que un libro solo cumple su funcién mediadora cuando es leido.

Desde el punto de vista psicologico, esta accién mediada es mucho mas compleja que la simple reaccién

fisiologica de aplastar la avispa (E = R) porque va acompafiada de un proceso de mediacién (= M) de la

2 Vygotski prefiere recurrir al término herramienta para aquellas que son materiales e instrumento para los psicold-
gicos, pero en el presente trabajo se utilizarin indistintamente.
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reaccién primaria (E = M = R). Esta decision, intencional y consciente, del sujeto (persona amenazada)
conlleva, por una parte, la planificacién de una accidén para protegerse de la picadura y, por otra, la voluntad
de dar respuesta a esa necesidad (solucionar el problema) teniendo en cuenta la supervivencia del objeto (el

insecto, en este caso) que es otro ser Vivo.

En cuanto a los distintos tipos de herramientas de mediacion cabe diferenciarlas atendiendo a su orientaciéon
externa o interna. Las herramientas materiales son aquellas que se usan fisicamente para actuar sobre un objeto;
es decir, que estan orientadas hacia un objeto externo. Sin embargo, los instrumentos psicoldgicos —simbolicos,
semioticos o signos— permiten actuar sobre el medio dominando los propios procesos mentales basicos
como la memoria, la atencién, la emocidn, el pensamiento o el aprendizaje. En consecuencia, Vygotski las

considera como orientadas hacia un objeto interno.

En el ejemplo de la avispa se ha visto como el individuo recurre a una herramienta material para alejar el
peligro. Por el contrario, en lugar de contar con una herramienta externa cabe la posibilidad de que el
individuo decida, agentivamente, recurrir a la mediacién de una herramienta interna o simbolica. El indivi-
duo puede utilizar el habla interna para actuar sobre si mismo para tranquilizarse, controlar sus impulsos mas
primarios y quedarse inmovil hasta que el insecto se aleje. En este caso, en lugar de servirse de la mediacién
externa para modificar su entorno (alejar al insecto), acta sobre su percepcidon de la avispa (objeto) y se
modifica a si mismo. No actaa sobre el objeto, sino que modifica el estimulo (E) y de esta forma, la accidn,
que inicialmente estaba orientada hacia el objeto externo —la avispa—, pasa a orientarse hacia el objeto
interno —la imagen del peligro que supone la avispa para él mismo—. Sea como sea, en ambos casos se trata

de una accién mediada, una orientada externamente y otra internamente.

Se ha visto en este ejemplo la forma en que, a través de los instrumentos psicoldgicos, del lenguaje y de los
gestos, los humanos pueden orientar, regular y controlar su propia mente y sus acciones (Daniels, 2003;

Swain ef al., 2015), ademas de actuar sobre su entorno influyendo en la conducta de los demas o en la propia.

La funcidén de la herramienta no es otra que la de servir de conductor de la influencia humana en el
objeto de la actividad; se halla externamente orientada y debe acarrear cambios en los objetos. Es un
medio a través del cual la actividad humana externa aspira a dominar y triunfar sobre la naturaleza.
Por otro lado, el signo no cambia absolutamente nada en el objeto de una operacién psicoldgica.
Asi pues, se trata de un medio de actividad interna que aspira a dominarse a si mismo; el signo, por
consiguiente, estd internamente orientado. (Vygotski, 2003, p. 91, cursiva del autor)

Para Vygotski (2003) el dominio de la naturaleza y el de la conducta estan tan claramente interrelacionados

que la transformacién que efectia el hombre en la naturaleza modifica, asi mismo, la propia naturaleza del
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hombre. De manera que el mero hecho de usar los artefactos culturales disponibles en la sociedad y de
recurrir a estas formas de mediacién, no solo le permite actuar en su entorno dirigiendo sus acciones hacia la
meta o el objetivo que establece, sino que, ademas, le lleva a un desarrollo de sus propias estructuras mentales
y de los procesos intelectuales superiores. Como se ha visto en el ejemplo de la avispa, el individuo puede

llegar a modificar la imagen de peligro asociada al insecto.

Es tal la importancia concedida a la mediacion semidtica de los procesos psicologicos que incide en
la propia concepcidn sobre la naturaleza del desarrollo: los saltos cualitativos responsables del desa-
rrollo psicolégico estan asociados a la aparicién de nuevas formas de mediacion semidtica, bien a
través del uso de nuevos signos, o bien a través del uso de signos mas avanzados. (Cubero y Santa-
maria, 1992, p. 25)

Cabe recordar que la diferencia entre las funciones psicologicas elementales y las superiores radica precisa-
mente en el uso de las herramientas de mediacion (Wertsch. 2013). Asi que la mediacion es el proceso clave
para el desarrollo psicologico (Johnson y Golombek, 2016).

Puesto que este estimulo auxiliar posee la funcién especifica de la accién inversa, transfiere la acti-
vidad psicologica a formas superiores y cualitativamente nuevas y permite que los seres humanos,
mediante la ayuda de estimulos extrinsecos, controlen su conducta desde el exterior. (Vygotsky,
1978, p. 40, citado en Daniels, 2003, p. 33)

Ese control es voluntario y el individuo cuenta con la libertad de seleccionar las herramientas que considere
mas oportunas. Todas las herramientas culturales ofrecen oportunidades y restricciones (affordances and cons-
traints) y, por ello, queda en manos del sujeto la decision agentiva de qué herramienta usar, donde, cuando
y como usarla (Swain ef al., 2015). Ademas, segin estas autoras se da una reciprocidad (relacion bidireccional)
en el sentido de que se desarrollan continuamente tanto las herramientas de mediacién en uso como los

individuos que las usan.

Para finalizar este apartado sobre la mediacion cabe sefialar que, gracias a los instrumentos de distinta natura-
leza, sean estos basicos —materiales y externos— o mas sofisticados —simbolicos y psicologicos—, el hombre
dispone de un medio para relacionarse con su entorno, actuar sobre los objetos e influir en el comportamiento
de las personas que le rodean y en si mismo. A través de estas herramientas culturales regula y controla sus
acciones y el propio uso de la herramienta le lleva a un desarrollo de los demas procesos psicolégicos basicos

como la memoria, la atencidn, el pensamiento y el aprendizaje.

El desarrollo de la capacidad del ser humano de usar los instrumentos psicologicos supone un salto cualitativo

y distintivo del hombre frente a los demis animales. El hecho de poder recurrir a herramientas, como el
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lenguaje, y a las representaciones externas, como mapas o esquemas, ha permitido que el hombre se desarro-

lle, por el mero hecho de usarlas.

La tesis fundamental de la escuela rusa cultural-historica? es que la estructura y el desarrollo de los
procesos psicolégicos humanos surgen mediante la actividad prictica mediada culturalmente y desa-
rrollada a lo largo de la historia. (Cole, 1996, p. 108, citado en Daniels, 2003, p. 124)

Se entiende que la mediacién es, por lo tanto, un proceso del que disponen los seres humanos para orientar,
dirigir y controlar sus acciones a través del uso de herramientas fisicas, materiales y externas, y de instrumentos
psicolbgicos internos, como el habla, los signos, los esquemas, etc., de la propia cultura, en lugar de reaccionar
automaticamente a los estimulos de su entorno. Asi, recurren a esas formas de mediacion para realizar accio-

nes que resultan mediadas y orientadas al objeto, sea este externo o interno.

A continuacién, y a modo de resumen, se analizan las razones por las que el concepto de mediacidn es central
en la teoria de Vygotski. Este concepto permite diferenciar dos tipos de procesos psicologicos, los elementales
y los superiores. Los primeros, los basicos, son los que se desarrollan de forma natural, mientras que los
segundos se desarrollan culturalmente, es decir, como resultado de la interaccion con los demas y del uso, de
la apropiacién y de la internalizacién de las herramientas de la cultura. De esta forma, Vygotski sienta las
bases de un nuevo paradigma puesto que amplia la visién conductista de las acciones basicas —estimulo-
respuesta (E-R)— introduciendo el uso de herramientas culturales de mediacién como pieza central —

sujeto-accion mediada-objeto (E-M-R)—.

Mediation is the process through which human deploy culturally constructed artifacts, concepts,
and activities to regulate (i.e. gain voluntary control over and transform) the material world or their
own and each other's social and mental activities. (Lantolf y Thorne, 2006, p. 79)

La mediacidén explica la accién humana mediada por artefactos culturales del entorno social del individuo ya
que todas las formas superiores de actividad intelectual, sean estas cognitivas o emocionales, estin mediadas
por formas simbdlicas o por materiales construidos culturalmente (Swain et al., 2015). Con este concepto se
establece una unidad dialéctica entre la accién individual y las situaciones sociales en las que participa el

individuo. Vygotski logra romper, asi, el dualismo cartesiano de individuo vs. sociedad (Wertsch et al., 1997).

22 Cabe recordar que en psicologia la teoria desarrollada por Vygotski se conoce como teoria historico-cultural,
mientras que en enseflanza de lenguas extranjeras y segundas se conoce como teoria sociocultural.
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«Through mediation the social and individual are brought together in dialectical unity» (Swain ef al., 2015,
p. 2).

Con el concepto de mediacion, Vygotski logra explicar la forma en que la participacion en las actividades
culturales facilita la apropiacién de las herramientas culturales desarrolladas y lleva a una internalizacion de
las mismas lo que supone el desarrollo psiquico del individuo. De tal manera que, a través del concepto de

mediacidn, se establece una relacion entre la actividad social humana y el desarrollo individual de la mente.

En consecuencia, Vygotski describe al ser humano como un agente activo que cuenta con herramientas para
implicarse voluntariamente en sus acciones, dirigirlas intencionadamente, para regularlas y controlarlas, asi
como para tomar decisiones sobre su propio desarrollo (Daniels, 2003, p. 33). «Mediation occurs when
something comes between us and the world and acts in a shaping, planning, or directing manner» (Swain et
al., 2015, p. 2).

Para ahondar en el concepto de mediacion, cabe adentrarse, a continuacidn, en los procesos de apropiacién

y de internalizacién de las herramientas culturales.

2.3. El proceso de apropiacion

Segtin Talizina (2000), la forma que los humanos han encontrado para adaptarse a su entorno es diferente a
la de los demas animales; mientras que estos tltimos lo hacen exclusivamente por medio de modificaciones
bioldgicas que se transmiten genéticamente, los humanos recurren a una adaptacidén mas sofisticada que
consiste en el desarrollo del intelecto. Los humanos son los Gnicos seres vivos capaces de transmitir las expe-
riencias historicas y las herramientas y técnicas socioculturales, desarrolladas por cada grupo social en su
contexto para dar respuesta a sus necesidades, a través de un sistema organizado de actividad (por ejemplo, la
educacion, la sanidad o la alimentacién) para transmitir la informacion de una generacién a la siguiente.
Mediante el proceso intelectual de apropiacion los seres humanos hacen suyas las herramientas desarrolladas
en su cultura por las generaciones anteriores. Asi, los seres humanos no solo se adaptan, biologica y filoge-
néticamente como especie, a las nuevas situaciones de su entorno, sino que, ademas, se apropian de las
herramientas culturales desarrolladas por sus antepasados a lo largo de su vida —ontogenéticamente—, las
modifican y las mejoran para actuar sobre el medio, dar respuesta a sus nuevas necesidades y resolver nuevos
problemas. Fruto de ese proceso de apropiacion, que se da a través de la actividad, en interaccién con los
demas, el sujeto desarrolla sus funciones intelectuales. De esta manera, no solo participa en la modificacion

de sus circunstancias, sino que, a la par, se desarrolla intelectualmente transformandose a si mismo.
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En este sentido, como indica Cubero (2005a), los procesos de adaptacion y de apropiacion se diferencian
claramente. El proceso de adaptacién se entiende como una «aceptacion pasiva de las condiciones ambientales
que afectan al organismo» y supone un «proceso de modificacion de las facultades y caracteristicas de los
individuos por exigencia del medio» (Cubero, 2005a, p. 48).

Cabe, por lo tanto, diferenciar la adaptacion de la apropiacion por su naturaleza, por tratarse el segundo de
un proceso activo, social y comunicativo donde el individuo tiene un papel agentivo (Cubero y Santamaria,
1992).

One of the central concepts of activity theory is that of appropriation (Leontiev, 1981; Newman et
al., 1989; Wertsch, 1991). Appropriation refers to the process through which a person adopts the
pedagogical tools available for use in particular social environments (e. g. schools, preservice
programs) and through this process internalizes ways of thinking endemic to specific cultural
practices (e. g. using phonics to teach reading). Wertsch stresses the ways in which appropriation is
a developmental process that comes about through socially formulated, goal-directed and tool-
mediated actions. (Grossman et al., 1999, p. 15)

Como senalan Wertsch (2013) y Leontiev (1981a), no se trata de una simple «transferencia» o de un proceso
de «reproduccién» de lo vivido y experimentado. No es una copia sin mas de lo externo, sino que va mas
alla, al hacerlo propio. Cada individuo lo aprehende de una manera, lo interpreta, le da un sentido en funcién
de sus experiencias previas, de sus necesidades y de lo que le resulta significativo y construye su propia
imagen, su propia «re-presentacidén»—entendida como nueva presentacion en la mente— personal, creativa
y «re-creada» —nuevamente creada por el individuo—. En definitiva, se trata de una reelaboracién con una
transformacién de los conocimientos, de los conceptos y de las herramientas de una sociedad determinada
(Leontiev, 1981b).

De esta manera, se puede decir que el psiquismo humano se desarrolla a través del proceso de apropiaciéon
de las herramientas y de los productos sociales y que los procesos psicolégicos mas elaborados se originan y
desarrollan en la interaccién con los demas y con los artefactos sociales. Asi, para Vygotski, como muy bien
explica Scribner (1990, citado en Daniels, 2003), la psique es de origen social puesto que es, como venimos

reiterando, el resultado de una actividad social.

El genio especial de Vygotski fue captar la importancia de lo social en las cosas ademas de en las
personas. El mundo en el que vivimos estd humanizado, lleno de objetos materiales y simbolicos
(signos, sistemas de conocimiento) que estan construidos culturalmente, poseen un origen histérico
y tienen un contenido social. Puesto que todas las acciones humanas, incluyendo los actos de pen-
samiento, suponen la mediacién de estos objetos («instrumentos y signos»), solo por esta razdn son,
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en esencia, sociales. Esto ocurre independientemente de que los actos sean iniciados por un solo
agente o por un colectivo e independientemente de que se realicen individualmente o con otras

personas. (Scribner, 1990, p. 92, citado en Daniels, 2003, p. 54)

La relevancia de la interaccion entre individuos para la apropiacion de las herramientas culturales que primero
son externas y finalmente son internas y, por ello, propias del individuo, lleva a Vygotski (2003) a desarrollar

la ley genética del desarrollo cultural que se presenta a continuacién.

Al tratar el origen social de los procesos psicologicos, Vygotski hace referencia al funcionamiento interpsi-
coldgico™ —en interaccién social con los demas— sin, por ello, dejar de lado los procesos intrapsicoldgicos

—en interaccién con uno mismo—, que también se consideran como sociales, por su origen.

Vygotski enuncia la ley genética del desarrollo cultural en estos términos:

En el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero, a nivel social y después,
a nivel individual; primero entre personas (nivel interpsicolégico) y después dentro del nifio (nivel
intrapsicologico). Esto se aplica igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria logica y a la for-
macién de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres huma-
nos. (Vygotsky, 1978, p. 57, citado en Daniels, 2003, p. 57)

Aunque Vygotski insiste en el origen social de los procesos psicoldgicos, no por ello menosprecia el desarrollo
cognitivo individual. Ambos estin integrados en una relacién dialéctica entre el origen social del psiquismo
y el desarrollo de los procesos cognitivos individuales rompiendo el dualismo cartesiano de individuo frente
a sociedad.

De esta manera, para Vygotski, las relaciones sociales, interpersonales, subyacen en la génesis de todas las
y

funciones superiores (Wertsch, 2013). No se trata solo de que los individuos aprendan mediante la partici-

pacion en el funcionamiento interpsicologico, sino que defiende que existe una conexion entre los dos planos

y que la estructura del funcionamiento interpsicologico esta interrelacionada con la estructura del funciona-

miento intrapsicologico resultante. Tanto es asi que Wertsch (2013) lo entiende como la «transicién de una

% De forma general, se usarin los términos interpsicoldgico e intrapsicoldgico (en ruso interpsikhicheskii y intrapsikhi-
cheskii), si bien algunos autores (Cole, John-Steiner, Scribner y Souberman, sefialado por Wertsch, 2013) han
optado por traducitlo por inter/intrapsiquico, mientras que Mercer (2002) prefiere recurrir al término inter/intra-
mental.
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influencia social externa al individuo a una influencia social interna» (p. 78) y evita dar lugar a la interpreta-
cién de que se trata del paso de lo externo a lo interno™.

Figura 7. Representacion de la ley genética del desarrollo

Fuente: elaboracion propia a partir de Vygotski (2012).

En esta representacion se ilustra como los procesos psicoldgicos del nifio como la atencidn, el aprendizaje, el
lenguaje, el pensamiento, primero son interpsicoldgicos, externos, y van evolucionando hasta desarrollarse
internamente. Al inicio el papel social —representado aqui por el adulto en el fondo— es muy relevante y
el nino —representado por el tridngulo invertido— va ganando progresivamente consciencia, regulaciéon y
autonomia para controlar sus procesos intrapsicolégicos mientras el adulto le deja espacio para desarrollarlos.
De esta forma, el funcionamiento, que inicialmente es interpsicologico, se internaliza hasta convertirse en
intrapsicologico. Las funciones mantienen su rasgo social, pero pasan de ser externas a internas hasta que el

nifio logra una regulacién y un control individual.

2t Esta forma de verlo, separando y oponiendo lo externo a lo interno, supondria otra vez caer en un dualismo.

48



CAPITULO I. LA TEORIA SOCIOCULTURAL Y EL DESARROLLO PSICOLOGICO

Con esta ley genética del desarrollo cultural, Vygotski establece una relacién profunda entre los dos planos:
el interpsicolégico y el intrapsicolégico. Una consecuencia de la existencia de las dos dimensiones sera la
necesidad de estudiar tanto el plano intrapsicolégico como el interpsicolégico por su interrelacién para lograr
una visién del todo. De no ser asi, indica Vygotski, serfa como pretender estudiar el agua descomponiéndola
y aislando los dtomos de hidrogeno y los de oxigeno®. Ni el hidrogeno ni el oxigeno son el agua. El agua es
la interaccidn entre los atomos de ambos elementos. Por ello, para estudiar el desarrollo intelectual del indi-
viduo habra de estudiarse la relacion entre los dos planos, el cognitivo y el social. Asi lo reflejan van der Veer

y Valsiner (1991) en la siguiente cita:

Lo mas probable es que un psicélogo de hoy adopte una perspectiva no dialéctica, limitada a dos
opciones excluyentes del tipo «o bien A, o bien B», al determinar la clase a la que pertenece uno u
otro enfoque en psicologia. De ahi los frecuentes contrastes no dialécticos entre los enfoques «pia-
getieno» y «vygotskiano», o la extendida separacion de los psicdlogos en categorias «sociales» o «cog-
nitivas», que parecen ocupar nuestra mente en sus actividades metapsicologicas [...] en contraste
directo con ello, para Vygotski, cualesquiera dos direcciones contrarias de pensamiento actian como
opuestos que se unen entre si en el todo continuo del discurso sobre las ideas. Se espera que este
discurso nos lleve a una comprensiéon mas adecuada de la psique humana, es decir, que trascienda el
estado presente del conocimiento tedrico, en lugar de hacer encajar a la fuerza la variedad existente
de ideas en una clasificacidn estricta de tendencias en la disciplina cientifica socialmente construida
de la psicologia. (van der Veer y Valsiner, 1991, pp. 392-393, citado en Daniels, 2003, pp. 61-62)

Esta cita refleja claramente el empefio de Vygotski de entender la complejidad de la psique humana (la

consciencia) en todas sus dimensiones.

2.4. El mecanismo de internalizacién

Una vez presentada la ley del desarrollo cultural que explica como lo que primero es social pasa a ser poste-
riormente parte del individuo, y una vez analizado el proceso de apropiacién por el que los humanos hacen
suyas las herramientas sociales desarrolladas en su cultura, cabe revisar el mecanismo de internalizacién por

el que el individuo reelabora internamente las herramientas de las que se ha apropiado.

Tanto Piaget como Vygotski coinciden en considerar la internalizacion como «la reconstruccién interna de

una operacién externa» (Vygotski, 2003, p. 92). Esto es, «el proceso por el que ciertos aspectos de la estructura

» Ejemplo que proporciona Vygotski para explicar la unidad de anilisis que selecciona.
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de la actividad que se ha realizado en el plano externo pasan a ejecutarse en un plano interno» (Wertsch,
2013, p. 78).

Vygotski entiende los procesos externos como sociales, y concibe que las funciones psicologicas superiores
han sido sociales antes de transformarse en auténticas funciones psicologicas internas. En este sentido, se
puede considerar que para Vygotski la infernalizacion «es un proceso implicado en la transformacioén de los
fenémenos sociales en fenémenos psicologicos» (Wertsch, 2013, p. 79). Sin embargo, por el hecho de con-

vertirse en internos no dejan de ser sociales, aunque estén en un plano distinto, como se ha adelantado.

Por su parte, Piaget se centrd en el estudio de los primeros estadios de la ontogénesis —en el curso de
desarrollo natural— de los niflos, mientras que Vygotski se interes6 por la complejidad de los procesos de
mediacién a través de los signos —en la linea social o cultural del desarrollo de las funciones psicoldgicas
superiores—. Por consiguiente, las visiones que estos dos autores mantienen de la internalizacién podrian

considerarse como complementarias (Wertsch, 2013).

Para facilitar la comprension del concepto de internalizacion se puede recurrir al ejemplo del desarrollo del
gesto de seflalar proporcionado por Vygotski (2003). En un primer momento, el nifio, que trata de alcanzar
el objeto fuera de su alcance, dirige la mano para asirlo; este movimiento se convertira pronto en el gesto de
indicar lo que quiere alcanzar, un movimiento dirigido a una persona con la intencién de senalar para lograr
su propdsito; es decir, que el gesto se transforma en un medio para lograr satisfacer una necesidad antes de
poder usar otra herramienta como es el lenguaje con ese mismo fin. El gesto se convierte en un instrumento
de mediacion para el nifio en el momento en que «el movimiento de asir se transforma en el acto de sefialar»
(Vygotski, 2003, p. 93) y su uso se convierte en intencional. El gesto de indicar se transforma «en un acto
comunicativo socialmente significativo» (Kozulin, en la introduccién de Vygotski, 2012, p. 25). Se trata, por

lo tanto, de procesos sociales mediados semidticamente (Wertsch, 2013).

A través de su participacion en las actividades sociales, el nifio, desde muy pronto, se apropia de estos signos
cuando recurre al gesto de asir, para sefialar, o al llanto, para indicar sus necesidades al adulto. De esta manera,

se desarrolla desde la primera infancia esta linea de desarrollo cualitativamente tinica en los seres vivos.

Vygotski (2003, p. 94) sefiala que el proceso de internalizacion consiste en una serie de transformaciones: (a)
una operacién que inicialmente representa una actividad externa se reconstruye y comienza a suceder inter-
namente; (b) un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal; (c) la transformacioén de un
proceso interpersonal en un proceso intrapersonal es el resultado de una prolongada serie de sucesos evolu-

t1vos.
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Cabe resaltar que al igual que en el proceso de apropiacién, en la internalizacion se da una reconstruccién o
reinterpretacién de las herramientas sociales, «la internalizacién de las formas culturales de conducta implica
la reconstruccion de la actividad psicologica en base a las operaciones con signos» (Vygotski, 2003, p. 94).

La internalizacién es un proceso del dominio ontolégico™

, por el que la actividad que es inicialmente me-
diada o regulada por otras personas o por artefactos culturales termina siendo controlada y regulada por uno

mismo, una vez que el sujeto internaliza las herramientas para hacerlo por si solo (Johnson, 2009).

Internalization is the process through which members of communities of practice appropriate the
symbolic artifacts used in communicative activity and convert them into psychological artifacts that
mediate their mental activity. (Lantolf, 2006, p. 90)

Este proceso de internalizacion se da de forma natural cuando se crea un entorno en el que el niflo puede
participar segtin su nivel de desarrollo y sus capacidades en la actividad de los adultos. Rogoft (1998) ha
observado cémo el adulto media a través de la interaccién con el nifio con el objetivo de ir cediéndole,
paulatinamente, el control de la actividad que realiza; es decir, que el adulto crea un contexto social donde

la actividad se desarrolla en colaboracién (Daniels, 2003).

De la misma manera que no podemos aprender a nadar quedindonos a orillas del mar, [...] para
aprender a nadar necesariamente nos debemos meter en el agua, aunque atin no sepamos nadar, por
lo que la Gnica manera de aprender algo como, por ejemplo, adquirir conocimiento, es haciéndolo:
en otras palabras, adquiriendo conocimiento. (Vygotski 1997b, p. 324, citado en Daniels, 2003, p.
59)

En resumen, Wertsch (2013, p. 83) recoge la vision de Vygotski con respecto a la internalizacion basaindose
en cuatro puntos clave: (1) la internalizacién no es una reproduccion de la realidad en un plano interior
existente, sino que es la creaciéon de un nuevo plano; (2) la realidad externa es de naturaleza interaccional y
social; (3) el mecanismo de internalizacidon funciona dominando las formas semiéticas externas; y (4) el plano

interno que se crea esta relacionado con la consciencia y esta es, por lo tanto, de origen cuasisocial.

% A propésito, es interesante recalcar que tanto el concepto de apropiaciéon como el de internalizacién se refieren

a la forma en que las herramientas psicologicas creadas por generaciones anteriores son asimiladas o aprehendidas
a través del proceso de apropiacién por los grupos sociales en el dominio histérico-cultural o internalizadas por
los individuos en el dominio ontogenético (Cubero, 2005a).
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2.5. La formacién del plano de la consciencia

Se ha estudiado cémo el mecanismo de internalizacidon estd directamente relacionado con la consciencia,
puesto que las acciones que realizan los individuos no solo se caracterizan por ser externas, en la practica
social, e internas, en la mente del sujeto, sino que, ademis, segin Leontiev (1981), estas representaciones
mentales suponen la formacién del propio plano de la consciencia. Al realizar la accidén, no es que la imagen
se incorpore a un plano interno preexistente, sino que este es el proceso por el que se crea realmente la

consciencia de la accidn.

Un ejemplo muy ilustrativo™ de la forma en que se internaliza lo externo vy se crea ese plano de la consciencia
es el del aprendizaje de la grafia. Inicialmente, el niflo repasa una plantilla, es decir, un modelo material y
externo como, por ejemplo, el de la vocal «a» punteada. El trazo que el nifio realiza repasando las lineas de
puntos no tiene, inicialmente, ningtn significado para él. Sin embargo, la realizacién y repeticion de la accidon
psicomotriz va acompanada de la creacidn de una representaciéon mental —interna, ideal y simbdlica— que
se va conformando y asociando con un fonema hasta que, finalmente, deja de necesitar las referencias de los
puntos y de las flechas para la ejecucién del trazo y la emisién del sonido. Esto ocurre porque el modelo
social, que primero era externo, ya se ha vuelto interno vy, por ello, cuenta con esa representacién mental
para orientarle en la reproduccién de la letra «a». En ese proceso, el nifio va dando sentido a esa letra hasta
internalizar la grafia asociada al fonema. Asi, no solo logra dominar el trazo que debe realizar para escribirla,
sino que, ademas, llega a internalizar el modelo que le ha proporcionado su cultura. Ese signo adquiere un
significado, un valor y un nombre que le es propio (el de la letra «a») para finalmente, una vez internalizado,

ser usado como herramienta de mediacién semidtica al escribir y al hablar.

Indican Swain et al. (2015) que la infernalizacion es el proceso con el que los sistemas simbolicos pasan del
plano externo al psiquico. Al crearse el plano de la consciencia facilita la organizacién y el control voluntario

de las acciones mentales para poder actuar.

Internalization (development) is the process by which symbolic systems take on psychological status.
That is, it is the internalization of symbolic systems that enable us «to voluntarily organize and
control (i.e. mediate) mental activity and bring it to the fore in carrying out practical activity in the
material world». (Lantolf y Thorne, 2006, p. 62)

%7 Este ejemplo estd basado en Haenen (2001).
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En este sentido, una imagen, una representacién mental o una conceptualizacidon es una internalizacion de
lo externo en la consciencia del individuo. En el paso del plano externo al interno, cuando aparece la cons-
ciencia se da esa reelaboracion personal y significativa en una relacion dialéctica de continuidad. Esto es
valido tanto para las acciones que se realizan, las habilidades que se desarrollan, los conceptos que se interna-
lizan, las relaciones conceptuales y sociales que se establecen, asi como para las herramientas culturales a las
que se recurre para realizar actividades (Johnson, 2009, p. 18).

Internalization involves a process in which a person’s activity is initially mediated by others people
or cultural artefacts but later comes to be controlled by the person as he or she appropriates resources
to regulate his or her own activities. (Johnson y Golombek, 2003, p. 731)

Ocurre lo mismo con los conceptos, entendidos como términos cargados con la historia de las culturas en
las que se desarrolla cada individuo. Las palabras van evolucionando segin los significados que les van asig-
nando los hablantes en un proceso historico. Cada cultura interpreta y negocia esos significados que estan en
constante movimiento y cada persona, a lo largo de su vida, va confiriendo un sentido a cada término, en

cada momento, en una relacién dialéctica que va de la sociedad al individuo y viceversa.

Fl mecanismo es similar en cuanto a las creencias:

Los sistemas de creencias que existen en una cultura colectiva no tienen un efecto en el sentido de
ser directamente copiados (o apropiados) por los individuos. En cambio, constituyen recursos a partir
de los cuales las personas activas construyen sus propias estructuras (personales) de creencias. (Light-
foot y Valsiner, 1992, p. 395, citado en Daniels, 2003, p. 69)

Por su parte, Galperin operacionaliza el concepto de internalizacién, sefalando las diferencias entre el tipo
de acciones que realizan los humanos y los animales. Estos tltimos no cuentan con la capacidad de representar
mentalmente, de forma simbolica, en el plano interno, los objetos externos. De hecho, algunos animales,
para lograr su propésito, pueden recurrir a una herramienta de mediacién como un palo o una piedra siempre
que estén a la vista, pero no pueden buscarla si no se encuentra a su alcance porque no disponen de la imagen
mental del objeto que les orienta para encontrarlo.

This view posts that humans differ from animal largely in their specifically human «nternal» plane
of action —the ability to act with symbolic substitutes of objects without those objects being phys-
ically present—. (Arievitch y Haenen, 2005, p. 158)

Con esta forma que tenia Vygotski de entender el origen social de la cognicion, las actividades sociales se

dan primero en un plano externo vy, a continuacién, en el plano de la consciencia, pero ambas realizaciones
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tienen el mismo origen social, tanto en su forma fisica y material como en la forma mental o ideacional. Lo
mismo ocurre con los artefactos culturales que primero son externos, se aprehenden, se internalizan, se mo-
difican en el plano representacional, y posteriormente se materializan con las mejoras disponibles para un uso

social.

Asi, en este estudio no se entiende la internalizacién como una dicotomia en la que existe un plano social,
por una parte, y uno individual, por otra, sino que ambos planos configuran una tnica realidad. En conse-
cuencia, estos planos no se contraponen, sino que marcan un continuo, un cambio de plano, que no tiene
fin puesto que lo interno pasa posteriormente, a través del proceso de externalizacidn, a ser nuevamente

externo, en un proceso de desarrollo (génesis).

La externalizacion, para Zinchenko (1985, citado en Daniels ef al., 2011), «is the eventual transformation
process by which internal activity, promoted formerly by interiorization, constitutes itself in turn, and some-

what difterently, in external activity» (p. 295).

En consecuencia, cabe considerar que se trata de las dos caras de la misma moneda y que, por lo tanto, las
acciones tanto materiales como mentales constituyen un todo con diferentes formas, la externa y la interna,

que son indisociables.

Figura 8. Laformacioén del plano de la consciencia

Externalizacion
Internalizacion

(i |I| |||||I|||||||

Fuente: elaboracion propia.
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To summarize, Galperin’s internalization demonstrates the genetic link between external and inter-
nal activity and the particular mechanism of how «external» becomes «internal» —without a dualistic
dichotomy between these two planes—. Such dichotomy is eliminated by conceptualizing internal-
ization as transformation of certain (material) forms of individual’s external activity into other (men-
tal) forms of that same external activity, and as a specifically human form of appropriation of new
knowledge and skills. In this sense, it appears that we can overcome the dualistic dichotomies with-
out discarding individual cognition and the «internal» plane. Instead, we can reconceptualize them
in a nonmentalist way. (Arievitch, 2003, p. 287)

Vygotski (2003) concluye sefialando que «la internalizacion de las actividades socialmente arraigadas e hist6-
ricamente desarrolladas es el rasgo distintivo de la psicologia humana, la base del salto cualitativo de la psico-
logia animal a la humana» (p. 94). Esto justifica que se haya dedicado este apartado a estudiar este proceso en

profundidad por su vinculacién con el desarrollo psicologico del ser humano.

A modo de conclusioén de este apartado, y para aproximarse a una respuesta a la pregunta de qué se entiende
por el desarrollo profesional desde la perspectiva de la TSC, se puede concluir que el desarrollo supone un
salto cualitativo que se da al recurrir a la mediacién de herramientas socioculturales, sean estas materiales o
semioéticas. La participacion en actividades sociales facilita la apropiaciéon de los instrumentos de mediacién
que primero son interpersonales y luego intrapersonales. La internalizacién de estos medios auxiliares supone
el desarrollo del plano de la consciencia que posibilita el control voluntario y la regulaciéon de los procesos

cognitivos basicos y supone un desarrollo psicoldgico de las estructuras mentales.

2.6. Sintesis de una primera aproximacion al desarrollo profesional del docente

A modo de sintesis, para cerrar este apartado y para empezar a dar respuesta a la pregunta tedrica que se
plantea en esta investigacion, se trata de proporcionar una definicién de desarrollo que sea funcional. En
sintesis, se puede decir que el desarrollo supone la transformacion de los procesos psiquicos que pasan de ser

elementales a un nivel cualitativamente superior.

En efecto, el desarrollo supone la apropiacion de herramientas culturales o de medios simbdlicos como el
lenguaje que se encuentran en el entorno profesional del docente. Estas herramientas socioculturales e his-
toricas pueden ser nuevos signos o signos mas avanzados para el docente con los que se familiariza en la
participacion en actividades profesionales. El docente tiene la oportunidad de hacerse con esos medios auxi-

liares a los que recurren personas mas expertas de su entorno.

El uso y la internalizaciéon de estos instrumentos de mediacién para la realizacion de actividades profesionales

suponen un desarrollo de sus procesos psicologicos que pasan a un nivel superior de desarrollo. Cabe recordar
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que los procesos psicoldgicos superiores son aquellos que se desarrollan con la mediacién intencional y vo-

luntaria de herramientas simbdlicas o de la mente.

Como se ha sefialado, con el proceso de internalizacidn, no solo se dominan formas semiéticas externas que
median las acciones, sino que se crea una representacion interna de la realidad exterior y, con ello, se crea el
plano de la consciencia. Una vez creada la acciéon mental el individuo puede actuar simbdlicamente con ella.
Asi que el docente pasa a tener un control consciente y una regulacién voluntaria sobre sus acciones, que
dejan, por lo tanto, de ser respuestas automaticas sobre las que no tiene un control intencionado y se con-

vierten en acciones mediadas.

En este sentido, se da una realizacion consciente de las acciones en respuesta a las situaciones con las que se
encuentra en su actividad profesional, activando procesos intelectuales de mayor complejidad mediados por

el pensamiento y por las herramientas simbolicas.

El desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores afecta a todo el sistema psiquico, por lo que se ven
beneficiadas otras funciones psicologicas como la atenciéon voluntaria, la memoria intencional, la regulacion
de las emociones, la percepcidn selectiva, el pensamiento conceptual, etc. De esta forma, repercute en un

desarrollo intelectual generalizado y un mayor conocimiento y control sobre si mismo.

Precisamente en el siguiente apartado se abordan las emociones y la relevancia de estas para el desarrollo del

individuo por su relacién dialéctica con la cognicién.

Antes de iniciar el siguiente aspecto, y a modo de cierre de este, se propone una representacion de los

conceptos con los que se ha trabajado hasta ahora y su relacion entre ellos.

Por las caracteristicas del trabajo académico que se esta redactando se da una tensién entre la linealidad de la
estructura del texto que va desgranando los conceptos unos tras otros de forma atomizada y la vision de
Vygotski segin la cual los conceptos estan claramente interconectados y constituyen un sistema de relaciones
que dan cuenta de la complejidad del tema abordado: el desarrollo profesional de los docentes y los procesos
de transformacién de sus conceptualizaciones y de sus acciones. «The essence or sociocultural theory is the

interconnectedness of its concepts» (Swain ef al., 2015, p. 3).

Para dar respuesta a esta tensién y para tratar de ser coherente con su vision se ha optado por representar al

finalizar los apartados mas conceptuales un grafico poliédrico interrelacionando los distintos conceptos.
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Figura 9. Red conceptual en torno al concepto de mediacion

Actividad
sociocultural

Desarrollo
intelectual

MEDIACION
material y
simbdlica

Procesos
psicoldgicos
superiores

Fuente: elaboracion propia.

En la participacion en las actividades socioculturales el sujeto agentivo se apropia de las herramientas cultu-
rales para hacerlas propias. En la realizacion o ejecucién de las acciones se crea el plano de la consciencia, la
imagen de la accion en la mente, con la que puede operar. Una vez internalizado el concepto, la herramienta
o la accidn, el sujeto puede actuar mentalmente, lo que supone un salto cualitativo en el desarrollo de los
procesos psicologicos superiores al disponer de medios auxiliares de mediacién para modificar la realidad de
su entorno y a si mismo. Estas acciones mediadas le permiten regular voluntariamente y controlar de forma
consciente sus acciones, lo que supone una transformacién y un desarrollo intelectual y emocional del indi-

viduo.

A continuacidn, se ahonda precisamente en la dimension emocional de la psique.
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3. RELACION DIALECTICA ENTRE COGNICION Y EMOCION

En este apartado se pondrd en evidencia la importancia de las emociones junto con la cognicién por el
proceso dialéctico que se establece entre ambas en el desarrollo de los procesos psicologicos y el papel que
ocupan para la conceptualizacién de la realidad. Se presentard el concepto ruso de perezhivanie en relacion
con el concepto de situacion social de desarrollo, en tanto que constituye una unidad intelectual y emocional
de utilidad para el analisis del desarrollo de la consciencia. Asi mismo, se presenta la relevancia de las diso-

nancias, contradicciones o crisis para la puesta en marcha de procesos de desarrollo profesional y personal.

Se dard respuesta a estas preguntas: ;cual es el papel de las emociones en el desarrollo? ;Qué aporta el concepto

ruso de perezhivanie a la psicologia del desarrollo? ;Coémo estudiar las emociones?

3.1. El papel de las emociones

La literatura sobre el desarrollo profesional de los docentes se ha centrado sobre todo en comprender los
procesos cognitivos de los profesores y en profundizar en el papel de las creencias, los pensamientos y los
conocimientos de los docentes en relacién con sus acciones (Richards y Lockhart, 1994; Borg, 2003, 2006),
convirtiendo, de esta forma, el cognitivismo en el paradigma dominante y relegando a un segundo plano las

emociones (Swain, 2013).

El estudio de la dimensién emocional se puede abordar desde distintas perspectivas segiin se entiendan las
emociones como procesos biologicos o bien como procesos psicolégicos (van der Veer y Valsiner, 1994).
Las neurociencias, por ejemplo, estudian el sistema nervioso y los procesos fisiologicos que se dan en el
cerebro, mientras la TSC se interesa por entender el desarrollo de las emociones como proceso psicoldgico,
tanto en su evolucidon ontogenética —del desarrollo de la persona— como en la filogenética —desarrollo de
la especie— o en la sociocultural —desarrollo histérico de la cultura—. En este sentido, como proceso
psicolbgico, la TSC entiende las emociones como el resultado de un proceso social y cultural. Estudia, por
lo tanto, la forma en que cada individuo y cada cultura entiende y representa cada una de las emociones (por
ejemplo, la tristeza, el amor o el asco) asi como sus manifestaciones sociales. Se interesa, asi mismo, por la
forma en que se desarrollan las emociones en interacciéon con los demas y cdmo los individuos se apropian e
interiorizan los significados emocionales que cada cultura les atribuye. De esta forma, las emociones, una vez
internalizadas como herramienta psicoldgica, median las acciones del individuo (Swain, 2013); es decir, que

al conceptualizarse se convierten en herramientas del pensamiento.
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Desde la perspectiva sociocultural, los autores que investigan los procesos de desarrollo de los alumnos y de
los profesores estin prestando recientemente mas atencioén a los procesos emocionales, conscientes de su
relevancia en el desarrollo cognitivo. Estos autores coinciden en que las dos dimensiones —la emocional y
la cognitiva— son inseparables (Mahn y John-Steiner, 2002; Swain, 2013; Swain et al., 2015; Johnson y
Golombeck, 2016; Poehner y Swain, 2016; Garcia, 2019).

Para Vygotski, emocién e intelecto™ no solo son inseparables, sino que estin interconectados y constituyen
un todo. Como sefiala Swain (2013), las emociones forman parte de la cognicién «n fact, emotions are an
integral part of cognition» (p. 195), aunque por motivos histéricos los estudios se hayan centrado casi exclu-
sivamente en la cognicidén y hayan dejado de lado las investigaciones sobre las emociones. Por su parte,
Vygotski se refiere a la unidad de significado formada por lo afectivo y lo intelectual: «the existence of a
dynamic system of meaning in which the affective and intellectual unite» (Vygotski, 2000, p. 10), y deja

claro que las emociones juegan un papel fundamental en el funcionamiento psiquico del individuo.

Por su parte, Garcia (2019) recurre al término desarrollo emocognitivo (emocognitive development) para poner
en evidencia, por un lado, la unidad que constituyen lo emocional y lo intelectual (cognitivo) y, como
consecuencia, su interdependencia; y, por otro, recalca que al igual que la cognicidén, las emociones son

procesos psicologicos y que como tal estan en desarrollo.

Considerar las emociones parte de la cognicidon supone entender las emociones como una forma del ser
humano de aprehender la realidad. La representacion que el individuo se hace del mundo emerge de la
realidad percibida y sentida a través de los sentidos y de las emociones. Estas constituyen una imagen personal

y subjetiva de las experiencias vividas.

Las experiencias emocionales se originan, en la interaccién social, en la participacién del individuo en las
actividades de su entorno y configuran las imagenes y representaciones que el sujeto se hace de la propia
realidad. «Every idea contains some remnant of the individual’s affective relationship to that aspect of reality
which it represents» (Vytgotsky, 1986, p. 50). Visto asi, las representaciones mentales y las conceptualizacio-
nes llevan implicitas las relaciones afectivas de cada individuo con la realidad. «Lo que se vive no solo se
convierte en una experiencia cognitiva, sino que tiene un impacto emocional y relacional evidente» (Cambra,
2009, p. 29, citado en Esteve, 2011, p. 33).

28 Se opta por usar indistintamente cognicién e intelecto en este texto. Intelecto por ser el término al que se refiere
Vygotski en sus escritos y cognicién por ser el término mis usado actualmente, si bien somos conscientes de que
remite a un constructo mas cognitivista que sociocultural.
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En resumidas cuentas, la realidad se conceptualiza a través de las impresiones sensoriales, pero también a
través de las impresiones emocionales del sujeto en su participacion en las actividades sociales, en su interac-
cién con el medio. En este sentido, Swain ef al. (2015) afirman que el pensamiento y los sentimientos son
formas complementarias de conocer y que juntos son mas que la suma de sus partes, y como sefialan del Rio
y Alvarez (2002, p. 6, citado en Swain ef al., 2015), «they may unite and enhance each other to yield an
outcome greater than either of them alone» (p. 79). De sus palabras se infiere que no solo se conoce a través

de la cognicién y de la emocidn sino de la dialéctica que se establece entre ambas.

Si las emociones son parte de la cognicidn, tanto las emociones como la cognicidén son la forma con la que
cuenta el individuo para conceptualizar la realidad. Esta conceptualizacion es la que media la relacién del

individuo con su entorno.

Tal como se ha descrito, toda conceptualizacién mantiene una huella de la relacién emocional del individuo
con ese aspecto de la realidad y a la vez esa representacién emocognitiva media la relacidon del individuo con
el mundo. Asi, lo que ocurre en el pasado afecta tanto al presente como al futuro, como explicita Swain
(2013), y configura la identidad del individuo:

Everyone is aware of them but they reflect an unspoken truth: that they have a significant impact
on what has happened in the past, what is happening now, and will happen in the future. In fact,
emotions are an integral part of cognition. (p. 195)

3.2. El significado subjetivo de la experiencia: el concepto de perezhivanie

Un concepto clave de la psicologia vygotskiana que refleja esta relacion dialdgica entre cognicidn y emocién
es el de perezhivanie”, que en espafiol puede traducirse como vivencia (del Cuento, 2015) o como experiencia

vital.

Perezhivanie es una nocion compleja que ha sido, en ocasiones, mal interpretada y que recientemente esta
resurgiendo al hilo de las nuevas traducciones que se estin haciendo de las obras originales en ruso de
Vygotski. Algunos de estos recientes estudios (Veresov y Fleer, 2016; Mok, 2017; Veresov y Mok, 2018)
arrojan una nueva mirada sobre la complejidad del concepto al diferenciar sus diversas dimensiones: como
nocién general, como concepto que facilita el estudio de la relacion entre el entorno y el desarrollo de las

personas o como herramienta de analisis para las investigaciones holisticas sobre procesos de desarrollo.

* Se pronuncia [peresivanija].
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Garcia (2019) senala que Vygotski recurre al término perezhivanie como unidad funcional que va mas alla de
la cognicién y de la emocién para explicar el desarrollo humano —superando una vez mas el dualismo
cartesiano—. Este concepto es clave al establecer una relacién entre la persona —con su cognicién y su
emocion— vy la situacidn social y refleja la forma en que esta situacién ha sido vivida. Este término, al no
existir en inglés, ha sido traducido, en ocasiones, simplemente como experiencia emocional o experiencia

vivida y, en otras, se ha puesto el énfasis exclusivamente en la dimensién cognitiva (Veresov y Mok, 2018)™.

Is always related to something which is found outside the person —and on the other hand, what is
represented is how I, myself, am experiencing this, i. e., all the personal characteristics and all the
environmental characteristics are represented in an emotional experience (perezhivanie); everything
selected from the environment and all the factors which are related to our personality and are
selected from the personality, all the features of its character, its constitutional elements, which are
related to the event in question. So, in an emotional experience (perezhivanie) we always dealing with an
indivisible unity of persona characteristics and situational characteristics, which are represented in the emotional
experience (perezhivanie) (Vygotski, 1994, p. 342, cursiva del autor, citado en Garcia, 2019, p. 135)*!

Asi entendida, la perezhivanie se refiere a la experiencia psicoldgica directa, a la forma en que cada uno vive
e interpreta, desde su propia subjetividad, como persona con sus caracteristicas individuales y su personalidad,
su interaccidn con el entorno. El término refleja el significado que le asigna el individuo a la experiencia y
se relaciona con el impacto en el desarrollo de la personalidad (identidad) del que vive la situacion. En este
sentido, Johnson y Worden (2014) se refieren a que la perezhivanie «capture the subjective significance of

lived experiences that contribute to the development of one’s personality» (p. 127).

Se puede afirmar que la perezhivanie no es tanto la experiencia en si como la forma en que esta experiencia
ha sido comprendida e interpretada subjetivamente por el propio individuo (Swain et al., 2015). La perezhi-
vanie es el propio proceso psicoldgico (Veresov y Fleer, 2016). Por ello, se puede entender como la concep-

tualizacion subjetiva que hace el individuo de lo experimentado.

Perezhivanie (mepexuBanue) is a common name for direct psychological experience. From a subjec-
tive perspective, every psychological process is perezhivanie. In every perezhivanie we distinguish:

% Recientemente, Lantolf y Swain (2019) usan el término «experiencia psicoldgica directan.
> En el texto se aprecian las traducciones parciales que se han hecho del término perezhivanie como experiencia
emocional.
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firstly, an act, and secondly, the content of perezhivanie. The first is an activity related to the appear-
ance of certain perezhivanie; the second is the content, the composition of what is experienced.
(Varshava y Vygotski, 1931, p. 128, citado en Veresov y Fleer, 2016, p. 326)

Veresov y Mok (2018) van mas alld de lo que consideran una simple nocién y diferencian perezhivanie como
concepto tedrico que conforma una unidad de anilisis para la investigacién. Aunque en algunas ocasiones el
concepto ruso se ha traducido de manera reduccionista, como se ha visto, estos autores dejan claro que es
una unidad superior. Se trata de un fenémeno que da unidad a diferentes procesos psicologicos como la
motivacioén, la interpretacion de las experiencias, la comprension, la imaginacién, la elaboracion de signifi-
cados, la apropiacidn, la consciencia (Lantolf y Swain, 2019), entre otros, y que constituye una herramienta
de investigacién para analizar el papel del entorno en el desarrollo, por lo que resulta relevante para esta

investigacion.

Explican Veresov y Mok (2016) que se trata de estudiar complejas funciones psicoldgicas que constituyen
un sistema funcional en desarrollo, por lo que no tiene sentido analizar las partes de forma aislada, ya que
atomizarlo seria como estudiar las partes de un motor para entender su funcidn. Asi, segiin estos autores, para
entender el proceso de desarrollo es clave investigar la perezhivanie del aprendizaje. En la perezhivanie habra
que identificar tanto las caracteristicas del entorno que afectan al desarrollo —la situacién social de desarro-

llo— como las caracteristicas identitarias de la persona que participa en dicho entorno.

Se entiende la situacién social de desarrollo como aquella situacion en la que se da el desarrollo si concurren, en
un periodo y en una situacioén social determinada, y para una persona en particular, las fuerzas que la motivan
al desarrollo (Vygotski, 1998). Es un sistema dinamico de relaciones e interacciones donde tanto el individuo
como el entorno social se influencian mutuamente. Asi, una misma situacioén social puede tener una poten-

cialidad de desarrollo y puede afectar de formas diferentes a distintas personas.

Para explicar la perezhivanie y el impacto que tiene una situacion social determinada en un individuo se
recurre a la metafora del prisma. El indice de refraccién varia segin el prisma, por lo que al incidir la luz (la
situacién) sobre este, la refraccién® (el resultado) serd diferente para cada persona. En consecuencia, la pe-
rezhivanie, la vivencia de la misma situacion social, y la trayectoria del desarrollo seran diferentes para cada

persona.

2 Nétese que el fendmeno fisico de reflexién devuelve al individuo la misma imagen a través del espejo, mientras
que en la refraccidén se distorsiona la luz al pasar por el prisma. El mismo haz de luz incide de forma diferente en
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Given its dynamic quality, the social situation of development is itself a dialectic process in which
the environment shapes the individual but at the same time that individual brings particular features
of his or her own psychology to the environment that in turn shapes the social environment and
influences how it will be refracted by the person. (Lantolf y Swain, 2019, p. 4)

Como se ha senalado, ante las mismas situaciones sociales las respuestas son diferentes y, ademas, no todas las
interacciones causan un impacto en el desarrollo de las personas. Son varios los autores (Veresov y Fleer,
2016; Lantolf 'y Swain, 2019; Garcia, 2019) que sefialan que las situaciones que impactan en las emociones
individuales y llevan a una tension, contradiccién o disonancia son las que potencialmente son fuente de

desarrollo, como se planteard mas adelante.

3.3. La perezhivanie como unidad de analisis para la investigacion del desarrollo

Al entender la psicologia como un sistema donde se integran las diferentes funciones psicologicas, Vygotski
vio la necesidad de buscar nuevas herramientas de analisis que pudieran rendir cuenta de esas unidades com-
plejas como un todo no fragmentado. Asi que para estudiar la situacioén social de desarrollo identifica la

unidad de anilisis perezhivanie (Veresov y Mok, 2018).

Se puede recurrir a la perezhivanie para estudiar el desarrollo ya que el concepto pone en relacion al individuo
con su entorno (la situaciéon social) y el desarrollo de las funciones psicoldgicas, tanto cognitivas como emo-
cionales (Lantolf y Swain, 2019).

En términos de investigacion se puede afirmar que, puesto que el desarrollo mental humano emerge del
encuentro de un individuo —con una contradiccién o tension— con una situacién social —con el potencial
de desarrollo—, sera tan relevante estudiar la transformacion cualitativa del individuo como la situacion social
en la que se ha dado dicho desarrollo. Se trata, por lo tanto, de estudiar la relacion que establece ese individuo

en particular con esa situacién concreta y las fuerzas motoras que le llevan al desarrollo.

Perezhivanie is the unit by which we can come to understand what this social situation of develop-
ment constitutes for a particular individual. It is in understanding the social situation of development
that we are able to discover the dialectical contradiction that exists and that constitutes the moving
force for new development to occur. (Veresov y Mok, 2018, p. 93)

cada prisma, de la misma forma que el individuo responde de forma diferente a la misma situacién (Veresov y
Mok, 2016).
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Con la figura que se presenta a continuacién, Lantolf y Swain (2019) ilustran la forma en que Vygotski
relaciona dialécticamente emocién con intelecto (pensamiento verbal) en una unidad superior (perezhivanie).
Asi mismo, la perezhivanie establece una relacién dialéctica con la situacidén social y convergen en una unidad

superior, la situacién social de desarrollo.

Figura 10. La perezhivanie como unidad dialéctica de andlisis
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Fuente: adaptado de «Perezhivanie: The Cognitive—Emotional Dialectic within the Social Situation of Development»,
por J. P. Lantolf y M. Swain, 2019, en A. H. Al-Hoorie y P. D. Macintyre (eds.), Contemporary language motivation
theory: 60 years since Gardner and Lambert (1959). Multilingual Matters, p. 89.

Al tratarse de una unidad psicolégica mas amplia, la perezhivanie posibilita un estudio del desarrollo holistico

del individuo ya que atina los principios dialécticos —de la contradiccién y de las neoformaciones—, y nos

aleja del estudio de las funciones mentales superiores de forma aislada. Las neoformaciones se refieren a las
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nuevas elaboraciones de la consciencia individual (conceptualizacién) que emergen en la reorganizacioén de

todo el sistema psicoldgico (de la consciencia) durante el proceso de desarrollo.

Esta unidad de anilisis facilita, por lo tanto, el estudio del papel y de la influencia del entorno en el desarrollo
psicoldgico, en la transformacion de la estructura y en la reorganizacién de la consciencia individual y de sus
relaciones interfuncionales. «Perezhivanie is a concept which allows us to study the role and influence of
environment on the psychological development of children in the analysis of the laws of development»
(Vygotski, 1994, p. 343).

En este sentido, se puede decir que el desarrollo es el camino a través del cual lo social se hace individual, a
través de la internalizacién «development in cultural-historical theory is viewed as a “path along which the
social becomes the individual” (Vygotsky, 1998, p. 198)» (Veresov y Fleer, 2016, p. 327).

Sera clave para el estudio del desarrollo estar atentos tanto a la transformacién de las estructuras intelectuales

como de las modificaciones de las emociones.

3.4. La regulacién de las emociones

Un aspecto central en la teoria del desarrollo de la mente es el proceso de regulacién de todas las funciones
psicoldgicas. Las emociones, como los demas procesos superiores, son regulados por el individuo y estas

regulaciones emocionales son clave para el desarrollo de la mente (Swain ef al., 2015).

Vygotski senal6é que una de las capacidades del ser humano, ademas de transformar su entorno y las circuns-

tancias en las que se desarrolla, es la de actuar sobre sus propios procesos mentales para regularlos (Lantolf,
2002).

La regulacion es el término general utilizado para referirse al seguimiento, evaluacion y control de las acciones
del hombre sean estas fisicas o mentales, cognitivas o emocionales. Por lo general, los nifios primero usan
para regularse los estimulos externos que provienen de su entorno, sean estos objetos o personas. Una vez
internalizados, los usan de forma auténoma. Asi, cualquier estimulo exterior llama la atencion del nifo y lo
distrae de su objetivo inicial y un simple gesto o mirada de los padres es suficiente para regular sus emociones

en un momento determinado. En este sentido, la regulacion es externa.

En la TSC se diferencian distintos tipos de regulacion de las acciones o de los procesos mentales superiores:
regulacién por el objeto (object-regulated), heterorregulacién por otros —los adultos, los padres, los profeso-
res— vy, finalmente, en su estadio mas avanzado de desarrollo, autorregulacion (self-regulation), en la que el

sujeto cuenta con la habilidad de monitorizar las acciones y los procesos por si mismo.
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Por supuesto, estos estadios no son lineales y estables, sino que varian segtn las personas, los momentos y las

situaciones contextuales. Cuando el adulto se encuentra ante situaciones complejas puede buscar la hetero-

rregulacién o la regulacién por objetos. Como indican Swain et al. (2015), el hecho de saber buscar la

regulacién de los demas también puede entenderse como una forma de autorregularse.

En cualquier caso, el origen de la regulaciéon de los procesos emocionales es social, proviene primero del

medio externo y, por ello, la regulacion primero es interpsicologica y evoluciona hacia la internalizacién

convirtiéndose en intrapsicoldgica, al igual que los demas procesos cognitivos superiores.

3.5. Ideas clave para el estudio del desarrollo psicolégico entendido como
transformacién intelectual y emocional
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En esta investigacién, cuando se habla de desarrollo psicolégico o psiquico de docentes se alude
tanto al desarrollo intelectual como al emocional. Los procesos cognitivos y afectivos no solo no
pueden separarse para analizarse, sino que constituyen un todo y, por ello, estin interrelacionados e
integrados.

La TSC considera las emociones reguladas como un proceso psicoldgico superior, es decir, mediado
culturalmente. Analizar las emociones desde una perspectiva sociocultural es tratar de comprender
su proceso de desarrollo y de transformacion, pero también la forma en que las emociones se regulan

y median en las relaciones que las personas mantienen con el mundo.

El concepto de perezhivanie (vivencia) es un concepto amplio y abarcador que permite entender el
desarrollo de la consciencia del individuo —con su intelecto y sus emociones— en relacién con las
situaciones sociales en las que participa y que potencialmente son fuente de desarrollo. Analizar las
vivencias de una persona, desde esta perspectiva émica, con toda su interpretacion subjetiva, ofrece

nuevas posibilidades para las investigaciones al aportar una nueva vision.

Entender el desarrollo como relacién del individuo (con su propia identidad) con la situaciéon social
en la que se desenvuelve permite aprehender toda la complejidad de la educacion y proporciona una

vision mas realista del proceso de ensefianza, aprendizaje y desarrollo.

Asi, se puede afirmar, como lo hiciera Swain (2013) para el proceso de aprendizaje de lenguas,
pensando en el desarrollo profesional de los docentes que, si bien el paradigma dominante ha sido el
cognitivo, las emociones juegan un papel fundamental en el desarrollo de los profesores y que todos
los procesos de formacién inicial y de profesores en activo estan cargados de emociones en las que

necesariamente el formador debera centrarse para propiciar procesos de desarrollo.
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A continuacién, se analiza un factor clave para el desarrollo: el proceso de ensefianza y aprendizaje y la

creacion de espacios de mediacién que propicien el desarrollo psicoldgico del individuo.

4. RELACION ENTRE DESARROLLO, ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Desde el punto de vista de la formacién resulta relevante hacer un inciso teérico conceptual para entender
la relacién que establece Vygotski en sus estudios del desarrollo del nifio entre aprendizaje, enseflanza y

desarrollo, por la perspectiva que se adopta en esta investigacion.

En consecuencia, se inicia el apartado exponiendo la dialéctica que se establece entre el proceso de ensefianza
y el de aprendizaje, que se materializa en el concepto ruso de obuchenie, para luego analizar la relacién que se
establece con el desarrollo potencial. Se profundizard para ello en el concepto de zona de desarrollo proximo
(que no siempre ha sido bien entendido) y que se caracteriza por ese espacio de mediacion en el que existe

un potencial de desarrollo psicoldgico, es decir, intelectual y emocional.

En este apartado serviran de orientacion las siguientes preguntas: ;como se relaciona el proceso de aprendizaje
y de ensefnanza con el desarrollo? ;Qué es necesario tener en cuenta para crear una zona de desarrollo pro-

ximo (ZDP)? ;Qué relacidn se da entre esta zona y los procesos de mediacion?

4.1. El proceso dialéctico entre ensefianza y aprendizaje (obuchenie)®?

En los altimos afios de su vida, Vygotski (1935/1994) se centra en cuestiones vinculadas a la educacion vy,
mas concretamente, en la relacion entre la ensefanza/aprendizaje (obuchenie, en ruso), la zona de desarrollo

préximo y el desarrollo cognitivo.

El término obuchenie establece una relacion dialéctica entre los conceptos de enseflanza y de aprendizaje, muy
productiva para la perspectiva adoptada. Vygotski da mucha importancia al proceso de ensefanza, pero no
es partidario de que los nifos adquieran mediante memorizacién palabras sin conocer en profundidad los
conceptos cientificos subyacentes y sus relaciones con otros conceptos. Para Vygotski (2012) es fundamental

que el nifio, partiendo de sus conceptos espontaneos, establezca relaciones con el nuevo concepto recreando

» Este término aparece generalmente traducido con los siguientes términos: instruccidn, ensefianza o aprendizaje.
Ninguno de ellos recoge el significado del término ruso obuchenie (véase Cole, 2009).
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las caracteristicas especificas de este a través de actividades dirigidas a este fin. En ese proceso de internaliza-
ci6n —del paso de lo social a lo psicologico— se establece esa relacién dialéctica entre los conceptos espon-

taneos y los conceptos cientificos o académicos.

En coherencia con estas ideas, Vygotski (1987) define obuchenie como «teaching/learning as collaborative
interactions governed by a mutuality of purpose» (p. 212); es decir, que caracteriza el proceso de ense-
nanza/aprendizaje por la interaccién colaborativa de calidad entre el profesor y el alumno, visto como rela-
cién que se establece entre el experto y el novel con un fin compartido. Este concepto, segin van der Veer

y Valsiner (1991), permite captar las acciones y las intenciones de la ensefianza y del aprendizaje.

En otras palabras, en lugar de considerar, por una parte, al profesor que ensefia y, por otra, al alumno que
aprende, Vygotski entiende las practicas educativas en su sentido amplio —obuchenie— como una unidad de
interaccién de ambos procesos de la que emerge el desarrollo psicoldgico. Sera, por lo tanto, tan necesario
que el docente establezca unas condiciones que favorezcan el aprendizaje, como que el alumno transforme
una herramienta externa en una herramienta para él mismo. Para estos autores, el hecho de poner el foco en
la interaccion dialdgica entre el experto y el novel es lo que conduce al desarrollo cognitivo (Cole, 2009).
En este proceso, en el que intervienen como agentes tanto el docente como los alumnos, es donde reside la
clave del desarrollo.

Este argumento es fundamental en el debate que se establecio entre Vygotski y Piaget en torno a si el desa-
rrollo precede al proceso de ensenanza/aprendizaje o viceversa. Para Piaget, como se verd mas adelante, es
necesario alcanzar un nivel de madurez determinado para que haya aprendizaje. Esta idea es contraria a la
tesis de Vygotski que entiende que la ensefianza —debidamente organizada— conduce al desarrollo cogni-
tivo, siempre que persiga ese propésito. Obuchenie «is only effective when it points to the road for develop-
ment» (van der Veer y Valsiner, 1991, p. 331). Si bien es el profesor quien debe crear las condiciones para
que se den ciertos procesos cognitivos, es el alumno quien ha de saber aprovechar esas oportunidades para
transformar las herramientas presentadas externamente en una habilidad para si mismo; es el alumno, en
definitiva, el que debe apropiarse de los instrumentos simbolicos. Para Vygotski, la potencialidad de la inter-

vencibén educativa y la orientacién hacia el desarrollo de las funciones cognitivas es clave en la obuchenie.

Segiin Johnson y Golombek (2016), este concepto implica una interaccion dialdgica de calidad entre el
aprendiente y los expertos donde estos ofrecen herramientas psicoldgicas didactizadas y explicaciones de esas
herramientas con el fin de promover una comprension en profundidad de los conceptos académicos vy, de

esta manera, facilitar una reorganizacién de las estructuras mentales individuales.
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4.2. La relacién entre el aprendizaje y el desarrollo real y potencial

Vygotski (2003) senala la necesidad de diferenciar el proceso de ensefianza y aprendizaje (obuchenie) y el de
desarrollo. Para ello, estudia las distintas concepciones sobre la relacion que se establece entre los dos con-
ceptos, que, desde su punto de vista, se pueden reducir a tres posiciones teéricas importantes: (1) ambos
procesos son independientes y no estan relacionados; (2) el aprendizaje es igual al desarrollo, asi que se

confunden; (3) los procesos son distintos, pero estin relacionados entre si**.

Vygotski rechaza las tres posiciones tedricas citadas y proporciona una relacién dialéctica compleja, pero mas
productiva para explicar el proceso de desarrollo. Por una parte, reconoce el aprendizaje informal del nifio
antes de la escolaridad; y, por otra, no limita el desarrollo al proceso natural y fisiolégico sino que diferencia

estos procesos de los procesos psicoldgicos superiores.

Contrariamente a las ideas de Piaget, que considera que el aprendizaje debe apoyarse en el desarrollo,
Vygotski parte del presupuesto de que, si la actividad pedagdgica se organiza debidamente, proporcionando
herramientas de mediacién adecuadas, se puede llevar al alumno a un nivel de desarrollo por encima de su

nivel real de desarrollo.

Para ello, Vygotski se ve en la necesidad de definir dos niveles de desarrollo: (1) el nivel real que se corres-
ponde con la capacidad del nifo de realizar algo por si solo, sin la intervencion de otra persona, y (2) el nivel
de desarrollo potencial que podria alcanzar con la ayuda o el apoyo de otros. Asi, para Vygotski (2003) «lo
que un nino es capaz de hacer hoy con ayuda de alguien, mafiana podra hacerlo por si solo» (p. 134). Esta
idea es clave porque hasta ese momento los investigadores no habian considerado que lo que los nifios realizan
con ayuda pudiera ser indicativo de su capacidad mental y los test de inteligencia no median, hasta ese
momento, el potencial de desarrollo.

Esto lleva a Vygotski a desarrollar el constructo de zona de desarrollo préximo, proporcionando asi un nuevo
instrumento que facilita la comprension del curso interno del desarrollo. Por una parte, este concepto facilita
la comprension del desarrollo que ya se ha alcanzado, pero, ademas, permite observar el desarrollo dinimico
del proceso que estd en curso. En este sentido, «el nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental
retrospectivamente, mientras que la zona de desarrollo proximo caracteriza el desarrollo mental prospectiva-

mente» (Vygotski, 2003, p. 134). Vygotski entiende que el nivel de desarrollo potencial, que en un momento

3 Para profundizar en este aspecto véase Vygotski (2003, cap. 6).
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determinado puede alcanzar con ayuda, sera el nivel real que alcanzari el nifio en el futuro sin contar con

ayuda.

A modo de resumen, Vygotski (2003) sintetiza del siguiente modo la relacion entre aprendizaje y desarrollo:
(1) el aprendizaje no equivale a desarrollo, aunque una instruccién debidamente organizada es el motor del
desarrollo mental; (2) los procesos evolutivos no coinciden con los procesos de aprendizaje; (3) «el proceso
evolutivo va a remolque del proceso de aprendizaje» (p. 125), esto significa que una vez aprendido algo lo
que se inicia es el proceso de desarrollo; (4) no se identifica el aprendizaje con el desarrollo, pero si consti-
tuyen una unidad; y (5), por altimo, el aprendizaje esta relacionado con el desarrollo, pero no se realizan en

paralelo.

Asi, en palabras de Vygotski (2003): «aprendizaje no equivale a desarrollo; no obstante, el aprendizaje orga-
nizado se convierte en desarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos evolutivos que no podrian

darse nunca al margen del aprendizaje» (p. 139).

Figura 11. Relacién entre aprendizaje y desarrollo: el desarrollo a remolque del aprendizaje
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Fuente: elaboracion propia.
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En esta figura se representa tanto el proceso de desarrollo natural, bioldgico o fisiolégico, con sus fuerzas
internas, como el proceso de desarrollo social y cultural que se apoya en un proceso de enseflanza y apren-
dizaje de calidad. La necesidad de crear un espacio debidamente estructurado de ensefianza y aprendizaje que

fomente el desarrollo es lo que lleva a Vygotski a definir la zona de desarrollo préximo.

4.3. La creacién de zonas de desarrollo proximo (ZDP)

Segtin Lantolf (2000, p. 16), la zona de desarrollo préximo es el lugar en el que las formas sociales de mediacion
se desarrollan. Esta metafora fue propuesta inicialmente por Vygotski en 1934% y es probablemente uno de

los constructos tedricos mejor conocidos y mas ampliamente aceptado por todos (Lantolf, 2000).

Se presenta, a continuacion, la definicién que proporciond, en su origen, Vygotski, y la evolucién del con-

cepto y su aplicacién a este campo de estudio.

La zona de desarrollo préximo es considerada por Vygotski (2003) como:

La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independien-
temente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de
un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro compafiero mas capaz. (p. 133)

En la teoria de Vygotski, tal como se ha adelantado, el nivel de desarrollo real se refiere a lo que el niflo es
capaz de hacer por si solo sin la ayuda de otra persona —padre, profesor o compafiero—, por lo que se refiere
al nivel de desarrollo de las funciones psicoldgicas que tiene desarrolladas en el momento en el que realiza

una actividad por si solo, de forma independiente, sin ayuda.

Mientras que el nivel de desarrollo potencial es el que podria alcanzar con la ayuda o el apoyo de otros. Asi,
para Vygotski (2003), «lo que un nifio es capaz de hacer hoy con ayuda de alguien, mafiana podra hacerlo
por si solo» (p. 134). Es, por lo tanto, su potencial de desarrollo y de aprendizaje en un momento determi-

nado.

En definitiva, como indica el propio Vygotski, el nivel de desarrollo real se refiere a lo que ha sido capaz de
hacer hasta el momento y el desarrollo préoximo a lo que puede llegar a hacer en el futuro. «El nivel de
desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente, mientras que la zona de desarrollo proximo

caracteriza el desarrollo mental prospectivamente» (Vygotski, 2003, p. 134). Esto marca una clara diferencia

¥ Aunque solo se tradujo al inglés en 1978.
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entre la visién propuesta por Vygotski del desarrollo humano y la de la psicologia norteamericana que trata
de medir con los test de inteligencia lo que es capaz de hacer el individuo frente a lo que potencialmente
podria hacer con ayuda (Pérez, 2010).

Como se ha indicado, la diferencia entre el nivel de desarrollo real y el de desarrollo potencial es lo que
delimita la zona de desarrollo préximo, donde el nifo podria desarrollar procesos potencialmente superiores

con ayuda o mediacién del docente o del adulto.

Figura 12. Concepto de zona de desarrollo préximo (ZDP)
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Fuente: elaboracidn propia a partir de Vygotski (2003, p. 133).

Una vez definido y acotado el concepto se revisan sus caracteristicas. La primera es que, asi entendido, el
concepto de zona de desarrollo proximo es dinimico y, por lo tanto, estd en movimiento. «Dicha zona define
aquellas funciones que todavia no han madurado, pero que se hallan en proceso de maduracién» (Vygotski,
2003, p. 133). El area se va desplazando a medida que el sujeto va desarrollindose, a la vez que mas alla de
esta zona queda otra, de mayor desarrollo a la que el sujeto no puede acceder si no es con el apoyo de otro.
Onrubia (2002) deja muy clara esta ausencia de estabilidad y sefiala que cabe hablar de la ZDP como de un
lugar o de un espacio que no debe definirse o conceptualizarse «en términos fijos y estaticos, sino como un

espacio dinamico, en constante proceso de cambio con la propia interaccién» (p. 105).
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Wertsch (2013) senala que la ZDP no es ni una propiedad del individuo (intrapsicologico), ni del dominio
social (interpsicoldgico), sino que se crea una interdependencia de ambos procesos —individuales y sociales—
y esos son los que determinan o crean la zona de desarrollo proximo en la que el individuo aprende con la
ayuda de otros. Ademas, Lantolf (2000) y Cubero (2005b) afaden que es precisamente en esta zona de
mediacién donde se da el paso de lo interpsicoldgico a la intrapsicologico, donde los individuos se apropian
e interiorizan a través de la interaccién de los instrumentos necesarios —conceptos y herramientas cultura-
les— para pensar y actuar y logran asi ir mas alli de sus competencias. Lantolf (2000) sefiala a este respecto
que «es una metafora donde observar y comprender cdmo los individuos se apropian e internalizan los medios

mediacionales» (p. 17). Lo que resulta muy productivo para los investigadores.

Si bien Vygotski recurre a la creacién del concepto de ZDP para dar visibilidad al apoyo que se presta a los
nifios para aprender de los adultos y de sus compafieros mas expertos, este concepto ha sido ampliado y
aplicado para distintas fases del desarrollo humano y son numerosas las investigaciones que han ido enrique-
ciéndolo. Para el presente trabajo, resultan especialmente relevantes todas las aplicaciones en estudios rela-
cionados con el aprendizaje y el desarrollo de personas adultas y, por supuesto, mas concretamente para la
formacidn y el desarrollo de profesores (Williams y Burden, 1997; Esteve, 2004; Johnson, 2009; Johnson y
Golombek, 2016).

Otro aspecto que cabe resaltar es que la mediacidén es el elemento clave de la ZDP (Lantolf, 2002, p. 17) y
que el individuo no logra resolver las tareas o los problemas que se le plantean sin ayuda. La estructura de
apoyo necesaria para que haya desarrollo o aprendizaje puede ser creada por otras personas como sefala
Vygotski: por padres, profesores o compaiieros con mayores capacidades. Estudios posteriores han demos-
trado que las intervenciones de otros companeros, aunque no sean mas expertos (Newman et al., 1991),

también desempefian un papel importante en la resolucién de tareas.

Por otro lado, segin Lantolf (2000) y John-Steiner y Mahn (1996), los artefactos culturales también pueden
poner en marcha sistemas interactivos que permiten al individuo ir mas alld de sus competencias en el mo-
mento de realizar la tarea. Es el caso de las pautas metacognitivas a las que recurren Monereo ef al. (1998) y
Arumi (2006) o del uso de los modelos didacticos como los SCOBA de Arievitch y Haenen (2005), o que
presentan Ferrer y Navajas (2012) para la ensefianza del espafol.

Una de las implicaciones educativas de este concepto es que siempre que un grupo esté siendo instruido,
sean estos alumnos o docentes en formacidn, el aula estara configurada por tantas zonas de desarrollo proximas
como alumnos o profesores en formacion haya presentes, puesto que la ZDP estd delimitada por la zona de
desarrollo de cada sujeto. En un mismo entorno instructivo la ZDP de cada sujeto sera diferente, es lo que
Onrubia (1993, p. 103) denomina muiltiples ZDP.
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Por otra parte, Negueruela-Azarola (2008a) propone recurrir al concepto de zona de desarrollo potencial
(ZDPo) en lugar de zona de desarrollo proxima porque Vygotski propuso el término para las investigaciones
que realizaba en relacién con la evaluacién. La propuesta de Negueruela-Azarola estd mas relacionada con
los resultados que obtienen los individuos con la asistencia de otros y con el desarrollo que con el aprendizaje.
El hecho de que una persona apoye en la resolucién de una tarea con el uso de una herramienta no garantiza

por si solo el desarrollo, pero si supone una potencialidad de desarrollo.

Esto le lleva a definir los aspectos que son clave en la ZDPo para orientarse hacia el desarrollo: (1) la cualidad
de la mediacién proporcionada (sea esta humana o de herramientas); (2) los conceptos a los que se recurre
como herramienta psicoldgica de desarrollo en los procesos de conceptualizacidn; y (3) la dindmica de la
imitacion. «If the help a learner receives is not adequate, he/she may simply learn to solve the task but the
help may not promote new conceptual understandings and thus no genuine development» (Negueruela-
Azarola, 2008, p. 199).

4.4. La relevancia de esta perspectiva para la investigacion

A modo de resumen de este apartado, y para cerrarlo, se recogen, a continuacidn, las claves para la investi-

gacion presentada.

(1) Se considera que el aprendizaje y el desarrollo surgen de la participacién en actividades profesionales
con compaieros y con expertos a través de la interaccién oral o con textos, en contacto con herra-
mientas, procedimientos y artefactos culturales, tanto en intervenciones estructuradas con esa finali-
dad como en encuentros mas o menos formalizados como, por ejemplo, la participacion en reunio-

nes de profesores o en comunidades de practica.

(2) Desde la perspectiva adoptada, siguiendo a Vygotski, el aprendizaje y la ensefianza constituyen una
unidad que puede conducir al desarrollo. El aprendizaje no solo depende de las oportunidades que
se presenten en el entorno del individuo sino también de la disposicién agentiva de este para apro-
vechar las posibilidades y de su implicacién consciente. En este sentido, aprendizaje y enseflanza

(obuchenie) constituyen una unidad con una relacién dialéctica de la que puede emerger el desarrollo.

(3) El proceso de ensefianza (y, por extensién, de formacion) juega un papel fundamental en el desarro-
llo. El aprendizaje potencia el desarrollo y, por lo tanto, el desarrollo va a remolque de la ensefianza.
Desde esta perspectiva, es clave orientar la formacién hacia el desarrollo profesional y personal del
docente, es decir, hacia procesos de transformacion psiquica —intelectual y emocional— y no solo

hacia el aprendizaje de técnicas y el desarrollo de habilidades. Ademas, serd relevante favorecer el
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aprendizaje que lleve a la emergencia de procesos de desarrollo que vayan por delante de los procesos

naturales (de la zona de desarrollo real).

(4) Para trabajar desde la perspectiva del desarrollo, es decir, para orientar las intervenciones formativas
hacia procesos transformadores de las concepciones de los docentes y de las acciones profesionales,
es necesario partir de los niveles reales de desarrollo de los profesores y crear espacios o zonas de

desarrollo potencial (Negueruela-Azarola, 2008a).

(5) Siempre que se creen zonas de desarrollo en el aula se tendra la oportunidad de observar procesos
de mediacién que tengan lugar entre docentes y formadores, entre docentes entre si, y del docente

consigo mismo. Estos procesos, al ser observables, se pueden investigar.

(6) De la calidad de las intervenciones formativas y de las oportunidades de aprendizaje significativo que
se proporcione a los participantes, pero también de su sentido de agencia, dependera el aprendizaje,

la transtormacion y el desarrollo de los docentes.

(7) Elformador o mediador debe tratar de crear espacios con una fuerte estructura mediacional; es decir,
seleccionar buenas herramientas culturales que se puedan adaptar a su contexto y crear espacios

dindmicos donde los docentes puedan interactuar.

(8) Habra que buscar formas de mediacién que permitan crear tantas zonas de desarrollo como docentes
participen en el proceso, puesto que cada profesor trabajara desde su nivel de desarrollo. Serd nece-
sario crear espacios de desarrollo donde actuarin de mediadores tanto los compaileros del centro

como los textos tedricos, ademas del formador o mediador.

En este apartado se ha hecho un repaso de la visién de la psicologia sociocultural del aprendizaje, de la
enseflanza y del desarrollo en general, y de la relacién entre los tres conceptos. Asi mismo, se ha puesto de
manifiesto la necesidad de tener en cuenta, no solo el nivel de desarrollo real (lo que es capaz de hacer por
si solo en ese momento), sino lo que pueden llegar a hacer los docentes con el apoyo y la mediacién de los

demas compafieros y de las distintas formas de mediacion.

En el siguiente apartado se presentari la relevancia de los conceptos como herramientas de mediacién y el

lugar que ocupa el proceso de formaciéon de conceptos en el desarrollo intelectual.

75



PRIMERA PARTE. MIARCO EPISTEMOLOGICO Y CONCEPTUAL

5. EL PROCESO ONTOGENETICO DE FORMACION DE CONCEPTOS

Otro aspecto central en la TSC de Vygotski es el papel del conocimiento cientifico, académico y conceptual.
Este conocimiento, que es el resultado de la experiencia de la humanidad, se transmite a través de los conceptos
que se entienden como formas semidticas cargadas de significado. Estos signos, con toda su carga cultural,
resultan altamente relevantes para la enseflanza y el desarrollo puesto que son, una vez interiorizados, usados

como herramientas para pensar.

Piaget investigd especialmente los conceptos espontaneos en detrimento de los conceptos cientificos, y los
seguidores de Vygotski, como Galperin y Davydov, centraron su atencidon en los conceptos cientificos o

% tenia

académicos, descuidando el estudio de los conceptos espontaneos. La visién dialéctica que Vygotski
del aprendizaje lo llevo a considerar los conceptos espontineos como una forma de abrir paso hacia los

conceptos cientificos.

En cierta medida, se puede decir que los conceptos espontineos preparan el camino para la formacién de
conceptos cientificos, facilitando el paso hacia una mayor abstraccidon —de abajo arriba—, y, de forma in-
versa, la comprensién de los conceptos cientificos se apoya en concrecidén mayor de los conceptos esponta-

neos, en el camino de arriba abajo.

En este apartado, tras la presentacion de los procesos de formacidén de los dos tipos de conceptos y la relacion
que Vygotski establece entre ambos, se explicard la funcionalidad de los conceptos como herramienta de
mediacién y se establecerd la relacion entre conceptos y consciencia. Se cerrard el apartado analizando la

relevancia de estos procesos para el desarrollo profesional y personal.

Asl se contestara a las siguientes cuestiones: ;qué lugar ocupa la instruccién formal de los conceptos cientificos
para el desarrollo psiquico? ;Qué papel juegan los conceptos como herramienta de comprension de la realidad

y de orientacién de la accidon? ;Qué relacion se establece entre conceptos y consciencia?

* «Donde Piaget veia confrontacidén, Vygotski buscaba didlogo» (Kozulin, 2012, p. 33). Esto fue una constante

en el trabajo de Vygotski.
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5.1. Dialéctica entre los conceptos espontaneos y los conceptos cientificos

Los conceptos espontineos se basan en las ideas que los nifios se hacen a través de la reflexion sobre su
realidad, generalizando a partir de su propia experiencia cotidiana (Vygotski, 2012). Por su caracter empirico,
estos conceptos estan fuertemente vinculados al contexto (Wertsch, 2013), y al darse al margen de la instruc-
ci6n formal resultan en muchas ocasiones poco sistematicos, no conscientes y hasta erréneos, indica Karpov
(2003): «Spontaneous concepts are the result of generalization of everyday personal experience in the absence

of systematic instruction. Therefore, such concepts are unsystematic, not conscious, and often wrong» (p.
65).

Al desarrollarse fuera del contexto de ensefianza explicita, los conceptos espontineos no son presentados de
forma sistematica y no se conectan con otros conceptos del mismo ambito como ocurre con los conceptos
cientificos. Los espontaneos se aprenden del entorno, en la participacion en las actividades sociales y en
contacto con los adultos, por lo que «reflejan la asimilacion del pensamiento adulto por parte del nifio»
(Vygotski, 2012, p. 220). Precisamente por este motivo, Vygotski prefiere denominarlos conceptos cotidia-
nos —everyday concepts— en lugar de espontaneos para evitar pensar que son generados o inventados de forma

espontanea por los ninos (van der Veer y Valsiner, 1991).

Frente a los conceptos espontineos o cotidianos”’, los conceptos cientificos o académicos son introducidos
explicitamente por los profesores en la escuela, a través de una «actividad sumamente estructurada y especia-
lizada» y son «definidos 16gicamente» (Kozulin, 2012, p. 32). Idealmente estos conceptos son especificos de
un area de conocimiento cientifico y son presentados como un sistema interrelacionado de ideas y de con-

ceptos (van der Veer y Valsiner, 1991).

In contrast to spontaneous concepts, scientific concepts represent the generalization of the experi-
ence of humankind that is fixed in science, understood in the broadest sense of the term to include
both natural and social sciences as well as the humanities. (Karpov, 2003, p. 66)

El afan de Vygotski por conocer la estructura y las funciones de los conceptos le lleva a diferenciar estos dos

tipos y a estudiar su caracterizacién. Para ello, los presenta a través de una serie de coordenadas:

7 En el presente trabajo no se establece ninguna diferenciacién entre los conceptos espontineos y los cotidianos
y se usaran indistintamente los dos términos; tampoco se establecen diferencias entre conceptos cientificos y aca-
démicos.
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Estas coordenadas indicarin la posicidon del concepto entre los extremos de la conceptualizacién
abstracta de maxima generalizacién y la captacidn sensorial inmediata de un objeto; es decir, su grado
de concrecién y abstraccién. (Vygotski, 2012, p. 265)

Asi, para Vygotski el grado de generalizacién estd vinculado al grado de abstraccién, esto es, a mayor abs-
traccién, mayor generalizacioén y, por lo tanto, mayor aplicacion a objetos, contextos y situaciones diferentes.
De esta forma, «los conceptos mas generales se aplican a areas mas amplias de contenido» (Vygotski, 2012, p.
265) y al estar libres del contexto resultan descontextualizados (Wertsch, 2013).

Para situar los conceptos unos en relacion con otros, Vygotski recurre a coordenadas de dos ejes que pro-
porcionan informacidn sobre su naturaleza. De esta forma, en funciéon de las relaciones que se puedan esta-
blecer entre conceptos, segin sus coordenadas, los conceptos podrin ser coordinados, supraordinados o

subordinados (Vygotski, 2012, p. 265), como se puede apreciar en el ejemplo y en el grafico a continuacion.

Un ejemplo sencillo que puede ilustrar este sistema de coordenadas serian los conceptos de «mesa» y «silla»™
que son coordinados entre si porque estan en la misma latitud y son equidistantes al concepto supraordinado
«mueble». «Mueble» a su vez es coordinado con el de «ropa», puesto que se encuentra en la misma longitud,
mientras que «falda» y «pantaldén» serian subordinados de «ropa», por encontrarse en otra latitud y ser mis
especificos. «Falda» y «pantalén» asi como «mesa» y «silla» estarian en la misma longitud; sin embargo, «mue-
ble» y «ropa» se encuentran en diferente latitud por ser estos mais generales y contar con mayor grado de
abstraccion. Los conceptos de «mobiliario» y de «prenda» estarian en un grado superior, supraordinados a los
demas, por ser términos todavia mas generales y amplios, y todavia mas abstracto seria el concepto de «bienes»
y, por ello, mas abarcador.

Se representa, a continuacién, en la piramide conceptual, los nueve conceptos ejemplificados. La metafora
de las coordenadas de un concepto empleada por Vygotski permite visualizar graficamente la red de relaciones

entre distintos conceptos y la forma en que se sitGan unos con respecto a otros.

3 Para evitar la confusiéon entre el texto y el concepto, se adopta la convencidén de referirse a los conceptos
entrecomillando los términos.

78



CAPITULO I. LA TEORIA SOCIOCULTURAL Y EL DESARROLLO PSICOLOGICO

Figura 13. Representacion de la pirdmide de conceptos con sus relaciones para Vygotski
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Fuente: elaboracion propia.

En el grafico se aprecia como los conceptos estan, por lo tanto, relacionados unos con otros, en posiciones
coordinadas cuando se encuentran en el mismo eje longitudinal, supraordinadas™ si se sitGian por encima en
grado de abstraccion y de generalizacion, y subordinadas al localizarse por debajo de los demas. Al ser menos

abstractos y menos generales, cuentan con menor aplicacién y son, por lo tanto, mas especificos y concretos.

En este sentido, se entiende que constituyen un sistema conceptual que forma una red de relaciones entre
conceptos. Estas relaciones entre los distintos conceptos llevan a Vygotski a formular la idea de que los
conceptos no se encuentran yuxtapuestos como los «guisantes en una vainar, sino que conforman una pira-
mide de conceptos relacionados, un sistema jerarquizado (Vygotski, 2012, p. 237). Este sistema configura un
verdadero tejido, una red de relaciones conceptuales con distintos niveles de jerarquia que permite disponer

de un concepto y simultineamente de otros muchos para referirse a este tltimo (Gomila, 1990, p. 38).

Las maltiples interrelaciones entre los conceptos se basan en la ley de equivalencia de los conceptos «segin la cual
cualquier concepto puede ser formulado con ayuda de otros conceptos en un nimero ilimitado de formas»

(Vygotski, 2012, p. 264). Cuanto mas amplio y mas general sea el concepto mas posibilidades tiene de ser

¥ En términos lingiiisticos se diria que los supraordinados son hiperdnimos y que los subordinados son hipdnimos.
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expresado con otros términos. Todo concepto estara, por tanto, necesariamente asociado a un sistema refe-

rencial o de coordenadas y configura una red de significados (Lantolf 'y Thorne, 2006).

De lo anteriormente expuesto, para diferenciar ambos tipos de conceptos, en cuanto a sus caracteristicas, se
puede sintetizar que los conceptos espontaneos (a) estin relacionados con la experiencia cotidiana, por lo
que son empiricos; (b) estin vinculados al contexto; (c¢) son implicitos para el sujeto, por lo que no son
conscientes; (d) son asistematicos; y (e) se aplican a situaciones concretas y cotidianas (Davydov, 1978; Kar-
pov, 2003; Vygotski, 2012; Wertsch, 2013).

Contrariamente a estos, los conceptos cientificos se caracterizan por: (a) contar con un alto grado de abstrac-
cién y de generalizacidn; (b) estar mas distanciados de la realidad y, por lo tanto, descontextualizados; (c)
estar interrelacionados formando parte de un sistema relacional; (d) estar jerarquizados; y (e) ser explicitos,
por lo que cuentan con un alto grado de consciencia por parte del sujeto (Davydov, 1978; Lantolf, 2008;
Vygotski, 2012; Wertsch, 2013).

Una vez caracterizados los conceptos se profundizara, a continuacion, en el proceso de formaciéon de con-

ceptos.

5.2. El proceso ontogenético*® de la formacién de conceptos

Hasta ahora se ha puesto de manifiesto la diferente naturaleza de los dos tipos de conceptos: los espontaneos
y los cientificos. Ahora bien, la gran aportacién de Vygotski no fue tanto reconocer la diferente tipologia de
conceptos como estudiar el proceso de formacion y poner en evidencia que se desarrollan por vias diferentes

segtn los contextos.

Asi, los conceptos espontaneos, que estan vinculados a la experiencia directa y perceptual, se desarrollan en
el entorno natural y, por ello, carecen de conceptualizacién consciente. Los cientificos, por su parte, se
desarrollan formalmente en el contexto escolar y parten de la explicitacion del docente, dan lugar al pensa-
miento conceptual y favorecen el razonamiento consciente. Estos dos procesos claramente diferenciados
llevan al desarrollo de dos formas de pensamiento —el espontineo y el cientifico— que son parte de un

mismo proceso de conceptualizacion, segtn las investigaciones desarrolladas por Vygotski (2012).

Respecto al tiempo necesario para la formacion de conceptos, como se ha anticipado, los conceptos espon-

taneos carecen de sistematicidad y, por ello, su asimilacién supone «un proceso largo y complejo hasta que

* Como se ha adelantado, el proceso ontogenético se refiere al desarrollo del individuo, a su génesis.
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el nifo asume el concepto y el término correspondiente» (Vygotski, 2012, p. 218). Como el conocimiento
espontaneo se forma a través de la experiencia perceptiva y se deriva de las apariencias, el nifio llega a pensar
que la ballena es un pez. Las aletas y la cola de la ballena, asi como el habitat en el que se desarrolla, le llevan
a asimilarla a los peces. Para que el nifo llegara a darse cuenta por si mismo de que se trata de un mamifero

requeriria de una observacion y de una exploracidon prolongada (Lantolf, 2008; Lantolf y Poehner, 2014).

Aungque el proceso de formacién de los conceptos del dia a dia es por su naturaleza lento, es suficiente para
la realizacion de las actividades cotidianas que afronta. Las investigaciones de Vygotski demostraron que estos
se desarrollan remontandose de los fenémenos concretos hacia las generalizaciones abstractas, lo que supone
un proceso ascendente en la piraimide conceptual (de lo concreto a lo abstracto). Esta es la forma en que el
nifo empieza a operar con estas categorias conceptuales y a desarrollar su pensamiento conceptual, sin ser,
por ello, consciente de los procesos llevados a cabo. Sefiala Vygotski (2012) que es precisamente la ausencia
de consciencia lo que dificulta su utilizacidén natural para operar con este tipo de conceptos de manera abs-

tracta.

Por el contrario, los conceptos cientificos no siguen un proceso ontogenético —de desarrollo individual y
natural—, sino que dicho proceso es histérico y cultural. Su formacién, ademais de ser de distinta naturaleza,
se diferencia claramente del proceso de asimilacion de conceptos espontaneos. El conocimiento cientifico se
desarrolla en un nivel mayor de abstraccidon y adquiere su significado por medio de la relacién con otros
conceptos, sean estos subordinados, supraordinados o coordinados en la pirimide conceptual (Pozo, 2002,
p. 203). Precisamente, a través de la toma de consciencia de las relaciones conceptuales entre las distintas
categorias se desarrolla el pensamiento conceptual, asi como el razonamiento logico y cientifico, que se
aplicard paulatinamente a otros conceptos, sean estos cientificos o no. Asi, se puede afirmar que «la sistema-
tizacion y la toma de consciencia son inseparables en el aprendizaje de los conceptos cientificos» (Pozo, 2002,
p. 203).

Mientras que la formacién de conceptos cientificos se inicia en el ambito educativo y es consciente, se realiza
de modo descendente (fop down), de lo abstracto a lo concreto, el proceso que siguen los conceptos espon-

taneos ademas de ser inconsciente es ascendente (bottom up), de lo concreto a lo abstracto.
Si bien ambos procesos son independientes, estan interrelacionados puesto que se facilitan mutuamente.

Segiin Vygotski (2012):

Al recorrer su lenta ruta ascendente, el concepto cotidiano prepara el camino al concepto cientifico
y su desarrollo descendente. Crea una serie de estructuras necesarias para la evolucién de los aspectos
mas primitivos y elementales de un concepto, que le dan cuerpo y vitalidad. A su vez, los conceptos
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cientificos proporcionan estructuras para el desarrollo ascendente de los conceptos espontineos del
nino hacia la consciencia y el uso deliberado. Los conceptos espontineos crecen de abajo arriba
gracias a los conceptos cientificos. (p. 259)

Vygotski advierte del caracter fundamental de la enseflanza formal para el desarrollo conceptual. El hecho de
introducir en la enseflanza un concepto cientifico, a través de un término, supone la puesta en marcha de un
proceso de apropiacién y de apertura a nuevas vias de desarrollo. En este sentido, el aprendizaje de conceptos
cientificos facilita también el desarrollo de los espontaneos puesto que supone una poderosa oportunidad de
desarrollo intelectual.

Estas vias de desarrollo se abren basicamente por dos razones: por su sistematicidad y por su grado de gene-
ralizacién. Asi, por una parte, al tratarse de un sistema conceptual organizado, interrelacionado y jerarqui-
zado, «os conceptos nuevos o superiores, a su vez, transforman el significado de los inferiores» (Vygotski,
2012, p. 268) y conllevan una reestructuracién progresiva de la piramide. Por otra parte, por su grado de
generalizacidn, la adquisicién de un concepto supraordinado permite distanciarse de lo concreto y facilita

una vision mas amplia y panoramica, en términos de Vygotski.

En consecuencia, el trabajo con conceptos conlleva un distanciamiento de la experiencia perceptual (Karpov,
2003), y el desarrollo de la capacidad de pensar en términos abstractos, ademas de elevar el nivel de estruc-
turacion y de sistematizacién del conocimiento, favorece el desarrollo intelectual. Ademas, el razonamiento
sistematico desarrollado con los conceptos cientificos se traslada para sistematizar, organizar y reestructurar

los conceptos espontaneos de forma descendente.

Students are taught scientific concepts in the course of systematic instruction and acquire them
consciously and according to a certain system. Once scientific concepts have been acquired, they
transform students’ everyday life knowledge. The students’ spontaneous concepts become structured
and conscious. (Karpov, 2003, p. 66)

Por su parte, el proceso de apropiacion de los conceptos espontaneos también conlleva implicaciones en la
formacidén de los conceptos cientificos, aportando representaciones sobre las que apoyar los conceptos abs-

tractos.

La sistematizacién y la consciencia no proceden del exterior, desplazando los conceptos espontineos
del nifo, sino que, por el contrario, presuponen la existencia de representaciones ricas y relativa-
mente maduras. Sin estas, el nifio no tendrd nada que sistematizar. El razonamiento sistematico, que
se adquiere inicialmente en la esfera de los conceptos cientificos, traslada después su organizacion
estructural a los conceptos espontineos, remodelindolos «desde arriba». [...] Lo que sostenemos es
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que los rudimentos de sistematizacién entran primero en la mente del niflo a través de su contacto
con los conceptos cientificos y, después, son transferidos a los conceptos cotidianos, cambiando su

estructura psicoldgica de arriba abajo. (Vygotski, 2012, p. 238)

Figura 14. Proceso de formacion de conceptos espontdneos y cientificos

Proceso de formacion de
conceptos cientificos

Entorno
escolar

Parte del término cientifico y de las relaciones conceptuales

Aplicacion a
fenémenos
concretos

Desarrollo de
abstraccion
y de
generalizacién

Entorno
cotidiano

Parte del significado perceptual y del fendmeno concreto

Proceso de apropiacion de
conceptos espontaneos

Fuente: elaboracion propia basada en Pensamiento y lenguaje, por L. S. Vygotski, 2012, Paidos.

De esta forma, con sus investigaciones, Vygotski no solo diferencia las caracteristicas de unos y otros, sino

que identifica y establece una relacidon de interdependencia entre ambos procesos de desarrollo conceptual.

Creemos que ambos procesos (el desarrollo de conceptos espontineos y no espontineos) se relacio-
nan y se influyen constantemente, entre si. Son partes de un tnico proceso: el desarrollo de la
formacién de conceptos, afectados por condiciones externas e internas variables, pero que esencial-
mente es un proceso unitario, no un conflicto de formas de pensamiento antagdnicas y mutuamente

excluyentes. (Vygotski, 2012, p. 224)
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Llega a la conclusion de que si se facilita al nifio el material adecuado «el desarrollo de los conceptos cientificos
va por delante de los conceptos espontineos» (Vygotski, 2012, p. 214) y, por lo tanto, el desarrollo del
razonamiento cientifico influye en el pensamiento espontaneo. Esto ocurre porque el nifio no solo se bene-
ficia de la sistematicidad de los conceptos cientificos, sino también de la interaccion con el docente, de su
mediacién que le guia en la elaboracion de los conceptos. Esta forma de pensamiento, una vez interiorizada,
se hace generalizable. «El desarrollo y la maduraciéon de las funciones mentales superiores del nifio son los
frutos de esta cooperacidon» (Vygotski, 2012, p. 215); es decir, de la participacién con los adultos en una

forma de pensamiento.

En sintesis, son dos formas de un tnico proceso (Vygotski, 2012, p. 227) que se sabe cuando empieza, pero
no cuando termina. En realidad, el proceso de formacion del concepto se inicia cuando el nino se apropia
del término y del significado verbal que denota el nuevo concepto. Puntualiza que el aprendizaje de un
concepto «no es la absorcidn como algo acabado mediante un proceso de comprension y asimilacién»
(Vygotski, 2012, p. 216), puesto que los conceptos cuentan con limites borrosos y forman parte de un sistema

que estd en constante transformacioén y movimiento.

Lo relevante de este proceso es que no solo supone la interiorizacidon de los conceptos cientificos, sino que
dota al individuo, a partir de la adolescencia, de una herramienta de pensamiento légico y de razonamiento
abstracto y conceptual. Es decir, que proporciona un instrumento de mediacién con el que operar a nivel
formal para enfrentarse a nuevos retos en el momento de incorporarse al mundo social, cultural y profesional.
El adolescente empieza entonces a utilizar los conceptos como instrumentos funcionales para pensar
(Vygotski, 2012). El uso de este tipo de razonamiento abstracto facilita los procesos de conceptualizacion,
sistematizacién, organizacion, estructuracion y jerarquizacién de los conceptos tanto cientificos como espon-
taneos en forma de redes relacionales, y permite establecer vinculos de calidad entre los distintos conceptos.

Por consiguiente, proporciona al conocimiento una estructura sélida y la dota de mayor estabilidad.

Tanto la apropiacién consciente de conceptos como la fuerte estructuracién del conocimiento estan al ser-
vicio de una mayor comprension de las experiencias cotidianas, un distanciamiento de las experiencias per-
ceptuales y sensoriales, asi como de un aumento de la independencia del individuo en su relacién consciente
con el medio. Ya vimos como esta consciencia conlleva, por ende, una mayor autorregulacién y un mayor
control sobre las experiencias personales para proporcionar respuestas a las necesidades y para la resolucion

de problemas.

A modo de cierre de este apartado, cabe recalcar la relevancia del proceso de formacion de conceptos cien-
tificos que se inicia en un entorno formal, con la instruccién sistematica del término que encierra la herencia

cultural de la comunidad cientifica y que se desea transmitir a las siguientes generaciones. Esta ensefianza es

84



CAPITULO I. LA TEORIA SOCIOCULTURAL Y EL DESARROLLO PSICOLOGICO

vista como un proceso agil que va por delante de la formacién*' de conceptos espontineos y que lleva a la
apropiacion de un verdadero sistema conceptual de relaciones. La internalizacién supone, en consecuencia,
un ejercicio de toma de consciencia de las interrelaciones conceptuales del sistema. Este proceso cognitivo,
basado en la explicitacion de las relaciones establecidas en el sistema conceptual, afecta, a la postre, a la toma

de consciencia de los conceptos que maneja en su dia a dia el individuo.

Pozo (2002) concluye que, aunque el trabajo de Vygotski esta inacabado, supone una contribucion decisiva
al abrir una via en la formacién de una teoria unitaria e integradora del aprendizaje de conceptos: «La gran
virtud de la teoria vygotskiana es no solo diferenciar estos dos sistemas conceptuales y los mecanismos me-

diante los que se adquieren, sino sobre todo volverlos a unir una vez diferenciados» (p. 206).

Una vez estudiada la formacién de los conceptos y la relevancia de la ensefianza para el desarrollo del pensa-
miento conceptual cabe detenerse, a continuacién, en el anilisis de la funcionalidad de los conceptos. ; Coémo
opera la mente con los conceptos y cuil es su funcionalidad? seran las dos preguntas que nos guien para el

siguiente apartado.

5.3. La funcionalidad de los conceptos

Se ha presentado como en la formacion ontogenética de los conceptos se pone de manifiesto la relevancia
de este proceso para el desarrollo cognitivo humano. Para ahondar en ello, se explicitan las distintas funcio-
nalidades de los conceptos: (1) los conceptos al servicio de la categorizacion, organizacién y comprension de
la realidad; (2) los conceptos como herramienta de mediacion de la mente; (3) la funcionalidad tedrica y

practica de los conceptos; y, por altimo, (4) la funcidn orientadora de los conceptos para la accion.

a. Los conceptos al servicio de la categorizacidn, organizacion y comprension de la realidad

Por una parte, los conceptos permiten categorizar y organizar el mundo a través de la creacion de imagenes
mentales. Este sistema categorial posibilita una comprension de la realidad en la que el individuo se desarrolla
y evoluciona. La categorizaciébn —como sintesis abstracta— facilita la identificacién y el reconocimiento de
las situaciones que resultan familiares, basindose en algunos de sus rasgos distintivos, y supone cognitivamente

una simplificacién o reduccidén operativa.

# Cabe recordar que Vygotski concluye en sus investigaciones que el desarrollo va a remolque de la ensefianza
debidamente organizada, a la inversa de Piaget.
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Ademas de esta funcién de comprensién y de explicacion de la realidad, los conceptos permiten explicitar,
comunicar y compartir con los demas a través de las verbalizaciones, las ideas y las visiones subjetivas que

cada individuo elabora de la realidad objetiva.

Asi mismo, los conceptos, que constituyen la base del conocimiento, facilitan la organizacién, estructuracién
y sistematizaciéon de ideas interrelacionadas. Estas relaciones conceptuales, que se establecen en forma de

sistema, articulan y dan sentido a lo que vive y experimenta el ser humano.

Un ejemplo de ello es que los humanos categorizan, de forma natural y espontanea, todo lo necesario con el
fin de reducir la complejidad del entorno para enfrentarse a las situaciones y a los problemas que se han de
solucionar. Como se ha visto, un concepto es una abstraccién de algo conocido, es la generalizacion de un
fenémeno, de una situacion, de un hecho, de una experiencia o de un objeto de la realidad del individuo.
Este es el motivo por el que, por ejemplo, los fineses manejan en torno a cuarenta términos para referirse a
fenémenos relacionados con los conceptos «nieve» y «hielo»*, mientras que culturas calidas, como la ha-
Wwaiana, recurren a un Unico término (hau) para aludir a ambos fendémenos. Este sencillo ejemplo ilustra
claramente la forma en que la conceptualizacion de la realidad resulta funcional para responder a las necesi-
dades de los hablantes, segtin su entorno.

Paraddjicamente, es mucho mas sencillo conceptualizar aquello que se conoce, que se ha experimentado o
que esta presente en el contexto del sujeto. Por ello, se puede afirmar que se conceptualiza lo que es suscep-

tible de hallarse reflejado o «re-presentado» —presentado por segunda vez— en la mente del individuo.

Por consiguiente, las categorias conceptuales que maneja el ser humano, no solo son la forma de describir su
entorno y de expresar su realidad, sino que también reflejan su comprension del mundo, su forma de vida y

su forma de pensar (Toulmin, 1977).

En esa misma linea se puede decir que otra de las funcionalidades de los conceptos es la de entender y explicar
la realidad (Kozulin, 2003; Karpov, 2003; Negueruela-Azarola, 2010). Los conceptos cristalizan en el instante
en que arrojan luz en la comprensién de un fenémeno concreto. El momento critico en el desarrollo con-
ceptual no es tanto la formacidén del concepto en si misma sino su uso como herramienta para la comprensién

(Negueruela-Azarola, 2010; Vygotski, 2012). Con frecuencia se trata de un entendimiento stbito, un destello

2 Estos términos se refieren a estados de la nieve y del hielo, a su forma de precipitacidn, su estado y sus caracte-
risticas (dureza, grosor, etc.). Existen incluso cinco verbos onomatopéyicos para describir el caminar por la nieve:
nirskua, narskua, kirskua, nitistd y narista (<http://www biginfinland.com/palabras-para-nieve-fines/>).

86



CAPITULO I. LA TEORIA SOCIOCULTURAL Y EL DESARROLLO PSICOLOGICO

de consciencia, un insight* entendido como un instante en el que se relaciona el término con lo que se sabe,
se ha vivido o se ha percibido, pero que todavia no ha sido nombrado. Es entonces cuando el concepto se

convierte en una herramienta para entender la realidad.

Por una parte, el concepto le da sentido al mundo que rodea al individuo y, por otra, cumple una funcién
comunicativa de transmision de esos significados asignados a la realidad objetiva. Como sefiala Vygotski
(2012), el concepto «esta al servicio de la comunicacion y del entendimiento» (p. 164). Por ello, se recurre a
este, tanto para explicarse a uno mismo la realidad como para comunicar la visidon de la realidad subjetiva a
los demas. En este sentido, se puede decir que un concepto encierra la interpretacién subjetiva de la realidad
objetiva (Leontiev, 1981; Negueruela-Azarola, 2010).

Todos estos procesos basicos se dan de forma espontinea y natural en el hombre como resultado de un

desarrollo filogenético.

b. Los conceptos como herramienta de mediacién de la mente

Desde una perspectiva ontogenética, los conceptos son el resultado de las generalizaciones individuales de las
experiencias vividas, y desde una perspectiva histérica son fruto del desarrollo de los individuos pertenecientes
a una cultura determinada, por lo que estas categorias de significado pueden entenderse como formas de
transmisiéon cultural o como herramientas culturales (Kozulin ef al., 2003) que evolucionan sociohistorica-

mente.

Se entiende que el concepto cuenta con un significado, primero social y luego personal, asociado a un
término con el fin de facilitar la comunicacién, primero interpersonal y luego intrapersonal. Este término

con su carga —tanto sociocultural como individual— encierra una alta densidad o carga de significado.

El propio hecho de poder aludir a un fenémeno con un término que supone una «sintesis abstracta» le
confiere operatividad al concepto como instrumento de mediacion para el pensamiento. «Un concepto solo
aparece cuando los rasgos abstractos son sintetizados de nuevo vy la sintesis abstracta resultante se convierte

en el principal instrumento del pensamiento» (Vygotski, 2012, p. 206).

El concepto, en tanto que sintesis abstracta, permite un uso descontextualizado, libre de referentes concretos

expresados, pero no por ello ausentes de la mente del hablante. De esta forma, un concepto es una herra-

# Para saber mas sobre el insight en psicologia, véase Segui (2015).
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mienta intelectual (Toulmin, 1977) que permite alejarse de lo vivido personalmente y facilita la independen-

cia de lo experimentado. Por ello, proporciona gran libertad para su aplicacién a distintos contextos (Kozulin
et al., 2003).

En este sentido, un concepto es una idea con una funcionalidad para la mediacién prictica para el
raciocinio, es decir, funciona como herramienta para la comprensién, y posee al mismo tiempo
especificidad contextual —se puede aplicar a casos pricticos y a Ambitos y contextos concretos— y
capacidad de generalizacién —es una idea abstracta que nos da una visién global o general de lo que
pretendemos entender, ya sea nuestro objeto de estudio, el lenguaje, las matemadticas o un evento
historico. (Negueruela-Azarola, 2010, pp. 39-40)

Figura 15. Los conceptos como herramientas de mediacion

Conceptos

Sujeto(s) . .
(individuo, diada, grupo) Objeto/.motlvo
Mente Realidad
Teoria Practica

Fuente: elaboracion propia.

Esta definicion de concepto pone en evidencia la idea de que es una herramienta de mediacién que establece
una relacion del individuo (sujeto) con su medio (objeto/motivo). El concepto, la idea, la imagen, el reflejo
o la representacidon cognitiva que se forja de esa realidad median y establecen un puente entre la teorfa —

entendida como conceptualizacion individual— vy la practica o su aplicacidn a la situacidon concreta.

Las investigaciones en psicologia cognitiva citadas por Karpov (2003) y Kozulin (2003) han demostrado que
los conceptos se convierten en herramientas cognitivas. Es decir, que el concepto opera como herramienta
funcional del pensamiento (Negueruela-Azarola, 2013b) al mediar entre la mente del individuo o de la
sociedad (sujeto) y la realidad objetiva (objeto). Este instrumento, cognitivo y sociocultural, plasma la com-
prension y la visién del mundo de cada individuo y de cada sociedad en un momento determinado.
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En el propio proceso de manejo de estas herramientas conceptuales para la reflexion y la conceptualizacién
sobre los acontecimientos es cuando emerge la comprensiéon (consciencia) de las experiencias vividas y
cuando se asignan los significados. En otros términos, en el proceso de uso y en la aplicacion de los conceptos
es cuando se elaboran las interpretaciones y se crean las imagenes o representaciones mentales de los términos
y emerge el plano de la consciencia. En el momento en que se usa, en su aplicacién practica, es cuando se

desarrolla el propio concepto (Negueruela-Azarola, 2013b).

c. La funcionalidad tedrica y practica de los conceptos

En las investigaciones llevadas a cabo por Vygotski (2012) se ha puesto de manifiesto que los conceptos —
espontaneos y cientificos— se diferencian tanto por su desarrollo como por sus caracteristicas y que, sin
embargo, paraddjicamente son complementarios y son parte de un tnico proceso. En ese sentido, se ha
presentado como constituyen dos vias del mismo proceso y con respecto a su naturaleza, como se vera a

continuacion, lo positivo de uno es la debilidad del otro.

La principal caracteristica de los conceptos del dia a dia en cuanto a su funcionalidad es su caracter empirico,
por lo que su fuerza se halla en su aplicacidn a situaciones especificas y a la resolucion de problemas concretos,

de forma automatica y no consciente.

Por el contrario, «los conceptos cientificos son los que permiten a los humanos realizar la actividad mental
con la independencia del contexto concreto» (Wertsch, 2013, p. 113). Este distanciamiento de lo inmediato
permite alcanzar un mayor grado de abstracciéon. De este modo, en ese uso del concepto como herramienta
de pensamiento, estos representarian el extremo de «la descontextualizacion de los instrumentos de media-
cidén» (Wertsch, 2013, p. 118), lo que facilita su aplicacién a mayor cantidad de situaciones. De modo que
cuanto mayor es el grado de abstraccidn y de generalizacion de un concepto, mayores son las posibilidades
de aplicacidn a distintas situaciones. Paraddjicamente, esta misma abstraccién conlleva una mayor compleji-

dad en su aplicacién a los fendmenos cotidianos.

Por otra parte, el grado de abstraccion de los conceptos jerarquicamente superiores encierra un claro peligro
que Vygotski denomina verbalismo. Con esta expresion se refiere al conocimiento de la definicidon verbal
desvinculada de la realidad o al uso del término sin una comprension real y profunda del significado que
encierra (Vygotski, 2012, p. 215). En este sentido, el verbalismo vacio supone una desconexidén del contexto

y de su aplicacidén practica, por lo que se considera que el concepto carece de funcionalidad.

Un concepto que no se aplica adolece de operatividad y, por consiguiente, no es un concepto cientifico. No

esta completamente desarrollado en la mente del sujeto en tanto que no se usa para resolver situaciones
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problematicas concretas ni puede ser utilizado como herramienta de mediacién para la reflexiéon y la resolu-
cién de dificultades (Negueruela-Azarola, 2003; Karpov, 2003).

De esta manera, por una parte, la sistematicidad asociada a la consciencia supone la fuerza de los conoci-
mientos cientificos mientras que la ausencia de consciencia es la debilidad del conocimiento empirico. Sin
embargo, los conceptos cotidianos por su caracter empirico son de aplicacion inmediata y automatica, mien-
tras que los cientificos requieren un desarrollo intelectual mas abstracto que permite las generalizaciones a

mas contextos.

Tabla 2. Naturaleza y caracteristicas de los conceptos

Conceptos cientificos Conceptos espontdneos
Sistematicidad Caracter empirico
Consciencia Cardacter préactico
Caracter explicito Inmediatez

Amplitud de operatividad Aplicacién automatica
Descontextualizacion Ausencia de consciencia
Abstraccién Concrecion
Generalizacién Contextualizacién

Fuente: elaboracion propia.

Se puede, por lo tanto, establecer una relacion dialéctica entre los conceptos y los problemas concretos a los
que se enfrenta el individuo en la sociedad. El hecho de que los conceptos faciliten la comprensiéon de las
situaciones especificas, el analisis y la resolucién de las dificultades encontradas en las practicas sociales les

confiere todo su sentido a los conceptos (Moreira, 2010).

Negueruela-Azarola (2010), Karpov (2003) y Kozulin (2003) se refieren a esta doble funcionalidad de los
conceptos como herramienta tedrica y a la vez practica. Se entiende, por lo tanto, que los conceptos adquie-
ren una funcionalidad tedrica y practica en el momento en que se usan para la comprension —teorizacidn—

y la aplicacién en la resolucién de problemas —praxis—.

En realidad, los conceptos y las leyes cientificas siempre emergen de la actividad practica del hombre y es
precisamente esa misma actividad concreta la que valida la teoria. De ahi que se establezca una dialéctica
entre la teoria y la practica a través del concepto: no habra una buena teoria que no emerja de las situaciones

concretas, ni una buena practica que no esté avalada por una teoria fundamentada. Asi, se considera que la
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practica es el mejor juez de la teoria y la mejor base para el desarrollo de conceptos y para la formulacién de
leyes. «Practice sets the tasks and serves as the supreme judge of theory, as its truth criterion. It dictates how
to construct concepts and how to formulate the laws» (Vygotski, 2004, p. 304, citado en Lantolf, 2008, p.

19). Este asunto se ampliara en el capitulo siguiente (§ 3 del capitulo 2).

d. La funcion orientadora de los conceptos para la accién

Los conceptos no solo facilitan la categorizacidén de lo necesario para poder desenvolverse en el entorno,
simplificar y darle sentido a la realidad y para pensar de forma abstracta, sino también para poder guiarse en

la actuacidn en el plano concreto, en un plano practico.

Un concepto solo tiene sentido en la medida en que sea funcional, indica Karpov (2003), es decir, que lleva
implicito un uso y una aplicacidn prictica y resolutiva para el individuo, y por lo tanto, va asociado a una
accion. Para manejarse en su medio y resolver las dificultades que van surgiendo, el ser humano activa vo-
luntariamente todos sus conocimientos para dar respuesta a través de sus acciones. En consecuencia, el sistema
conceptual y la accidén no pueden desligarse, y el concepto es el que orienta, dirige o guia la accidon. Negue-
ruela-Azarola (2013b) entiende que los conceptos se pueden caracterizar por ser «ideas funcionales con apli-
cacidn a la actividad» (p. 59). Asi, se entiende que el significado que cada uno les asigna a los conceptos que
subyacen a las acciones orientan nuestro comportamiento. Por ejemplo, «amor» y «familia» orientan la ac-
tuacion en las relaciones interpersonales y afectivas con la pareja, los hijos, los padres, los amigos e incluso las
relaciones con los demas humanos, con los animales y con el planeta. Por consiguiente, la manera de actuar

del individuo es el reflejo de su conceptualizacidén, de su representacion de la realidad.

Atendiendo a esta doble dimensidén, con la comprensién en profundidad de los conceptos cientificos no solo
se logra un mayor dominio de los mismos como herramienta para el pensamiento, sino que se desarrolla la

propia capacidad de usarlos como instrumento de mediacién para la resolucién de problemas.

The importance of the acquisition of scientific concepts is not limited to the fact that they «restruc-
ture and raise spontaneous concepts to a higher level» (Vygotsky, 1987, p. 220). Once acquired by
students, scientific concepts begin to mediate their thinking and problem solving. (Karpov, 2003,
p. 66)

En esta misma linea de pensamiento, Pozo (2002) se refiere a «las funciones esenciales que tienen los con-
ceptos para la supervivencia» (p. 64) porque, por un lado, proporcionan organizacion y, por otro, cumplen
una funcién de prediccidon. Ademais de ayudar a dar sentido a las situaciones y a organizar las ideas para evitar

vivir en un caos intelectual, también facilitan la anticipacion de los acontecimientos. Ambas funciones, segiin
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Pozo, estain muy ligadas y permiten la generalizacién de escenarios, la creaciéon de modelos mentales y de

teorias implicitas y explicitas de las situaciones a las que el ser humano hace frente.

Con esto queda ejemplificada la forma en que el conocimiento cientifico adquiere, ademas, una funcionali-
dad practica convirtiéndose en verdadera herramienta para el pensamiento y para orientar la actividad practica
(Karpov, 2003; Kozulin, 2003; Lantolf, 2008; Negueruela-Azarola, 2010, 2013b).

Esta funcién de direccién y de orientacién es clave pues permite conectar lo conceptual —lo tedrico y
abstracto— con su aplicaciéon —lo practico y concreto— de forma que el concepto no se entiende como
categorizacion tedrico-abstracta, sino que se presenta en su doble vertiente dialéctica, de teoria para la practica

y de la practica para la teoria.

Como se ha anticipado, el proceso de formacidon de conceptos esta vinculado con la respuesta a las necesi-
dades, por lo que el hombre conceptualiza lo que le resulta significativo con el fin de orientarse en la realidad
en la que se desenvuelve. En ese sentido, como indica Ausubel (2000, citado en Moreira, 2010), la com-

prensidon de nuevos conceptos facilita la resolucién consciente de problemas.

En efecto, una de las caracteristicas de los conceptos cientificos es que son accesibles a la revision consciente
(Karpov, 2003; Lantolf, 2008). El hecho de que el conocimiento cientifico se explicite facilita una regulacioén
y un control intencional y agentivo sobre la actividad mental para ponerlo al servicio de las necesidades
individuales y de la comunidad (Lantolf, 2008). En consecuencia, los conceptos desempefian un papel central
tanto en la regulacién de la actividad mental (Lantolf'y Thorne, 2006) como en la orientacién de la actividad

externa.

Por todo ello, podemos concluir que los conceptos estin directamente relacionados con la actividad que
realiza el individuo en el mundo, es decir, con la forma en que actta para resolver los problemas, puesto que

es la herramienta de mediacidn a la que recurre para orientarse.

A continuacidn, para cerrar este apartado, se presenta en forma grafica un resumen de la funcionalidad de los

conceptos.
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Figura 16. Resumen de la funcionalidad de los conceptos
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Fuente: elaboracion propia.

A modo de conclusion, cabe decir que los conceptos son herramientas intelectuales que cuentan con dos
funcionalidades basicas: (a) la de comprension y asignacién de significado personal de los acontecimientos en
los que toma parte el individuo, y (b) la de orientacion de la accién (direccion y control) y que, como tal,
constituye una herramienta de mediacion del pensamiento y actia como bisagra entre el pensamiento y la
accion.

Asi, se define el concepfo como herramienta del pensamiento, usada para mediar entre el hombre y el entorno,
y que, como tal, establece un vinculo entre la mente y la accién. Permite, por una parte, entender la realidad,
darle un sentido propio e individual estableciendo conexiones a través del pensamiento conceptual con otros
conocimientos y, por otra parte, facilita la toma de decisiones para resolver problemas en situaciones concretas

proporcionando criterios para anticipar lo que va a ocurrir y para orientar y dirigir las acciones individuales.
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El hecho de recurrir a las conceptualizaciones, vistas como formas conscientes de establecer relaciones con-
ceptuales, y de usar los conceptos para resolver los problemas, supone el desarrollo del pensamiento concep-
tual (Negueruela-Azarola, 2003; Karpov, 2003; Vygotski, 2012).

Tras haber analizado la funcionalidad de los conceptos, se aborda, a continuacién, la relacién entre los con-

ceptos, el sentido subjetivo que se les asigna y la consciencia.

5.4. Conceptos, sentido y consciencia

Uno de los aspectos destacados al revisar las caracteristicas de los conceptos cientificos o académicos es su
grado de explicitacidn y su caricter consciente (Vygotski, 2012). Como se ha anticipado, el nivel de cons-
ciencia que los individuos poseen de los conceptos esta directamente relacionado con el control y con el uso

voluntario y deliberado que pueda hacerse de ellos, para aplicarlos a situaciones concretas para la resolucion
de dificultades.

Los conceptos espontineos estan vinculados a las experiencias directas del individuo y «se adquieren y se
definen a partir de los objetos a los que se refieren, por su referencia» (Pozo, 2002, p. 203). Los conceptos
espontaneos emergen, por lo tanto, del objeto concreto y la actividad conceptual se basa en la generalizacién
de las caracteristicas del objeto.

Como se ha adelantado, este proceso se inicia en la primera infancia y es implicito por lo que es dificilmente
asequible a la consciencia (ejemplo del concepto de «<hermano»). El hecho de que este tipo de conocimiento
no sea facilmente alcanzable de forma consciente esta vinculado a un control intencional muy bajo para la
realizaciéon de operaciones y para dar respuesta a las necesidades. «The fact that spontaneous knowledge is
not easily accessible to conscious inspection means that we have less intentional control over it in order to

make it serve our needs» (Lantolf, 2008, p. 21).

Por el contrario, los conceptos cientificos al estar mas alejados del objeto material y del fenémeno cuentan
con un grado de abstraccién mayor y «se adquieren siempre por relacion jerarquica con otros conceptos, por
su sentido» (Pozo, 2002, p. 203). En este caso, es la esencia como la denomina Pozo —y no la referencia al
objeto— la que emerge del propio proceso mental de relacion entre conceptos. Se da, por consiguiente, a
través del pensamiento conceptual por medio de un proceso en el plano representacional. Asi, la comprensiéon
de un fenémeno, de una situacidén o de un concepto —la atribucién del sentido que le da el individuo—

emerge del sistema de relaciones y de la red conceptual que se establezca.

A través de esa actividad mental de identificacién de relaciones conceptuales significativas para el individuo

emerge pues el sentido personal que cada uno le da al concepto. Se trata de un proceso de analisis consciente
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de las relaciones conceptuales ya que los conceptos cientificos «se adquieren a través de la toma de consciencia
de la propia actividad mental», y esa consciencia supone el primer paso para la «internalizacion de la esencia
del concepto» (Davydov, 1972, citado en Pozo, 2002, p. 203). Asi, los conceptos son relevantes para la
formacidn del plano de la consciencia y esta, a su vez, es imprescindible para la internalizacion del concepto.
Concepto y consciencia establecen, por lo tanto, una relacion dialéctica. «Concepts are relevant for the
formation of consciousness because they shape how we perceive, understand, and act in an on the world»
(Lantolf y Poehner, 2014, p. 61).

El hecho de que aparezca la consciencia a través de la emergencia de relaciones conceptuales dentro de un
sistema de representaciones ricas y relativamente maduras es lo que permite que el concepto quede «sujeto a
un control consciente y deliberado» (Vygotski, 2012, p. 238). Por ello, en el aprendizaje de los conceptos
cientificos son inseparables la sistematizacién —entendida como establecimiento de relaciones dentro de un

sistema— vy la consciencia (Pozo, 2002; Vygotski, 2012).

Por ultimo, otro de los aspectos clave que senala Vygotski (2012), citado en Karpov, 2003) es que «la cons-
ciencia reflexiva llega al niflo a través de los conceptos cientificos». El hecho de que los conceptos cientificos
sean explicitos permite su revision consciente (Lantolf, 2008). La presentacién verbal de los conceptos cien-
tificos por parte de los adultos en el sistema educativo cobra una gran relevancia al abrir la puerta a la cons-

ciencia reflexiva que se aplica a los demas conceptos.

En consecuencia, los conceptos, como herramientas de mediacioén psicoldgica, aportan consciencia sobre lo
que se experimenta y se percibe, facilitan la comprensién del mundo y dan sentido a la manera de actuar en

el mundo.

Asi, para terminar, se puede afirmar que los conceptos cientificos aportan un mayor grado de consciencia,
facilitan una mayor estructuracién de la mente y un mejor funcionamiento de la inteligencia y, por lo tanto,
suponen un desarrollo del pensamiento conceptual. Este desarrollo mental, segin Vygotski (2012), no con-
siste en una mayor cantidad de representaciones mentales, sino en un proceso de crecimiento cualitativo
(Thorndike, 1901, citado en Vygotski, 2012, p. 273), y es que «el funcionamiento de la inteligencia depende
de la estructura del pensamiento» (Vygotski, 2012, p. 274).
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5.5. La relevancia de los conceptos cientificos para la actuacién de los docentes
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El primer aspecto que cabe destacar es que en la formacidn serd clave establecer la relacidn entre
los conceptos espontaneos que provienen de las experiencias de los docentes en su practica profe-
sional y los conceptos cientificos introducidos en la formacién por el formador, por los textos

cientificos y por los demas compaiieros.

Tan relevante sera trabajar desde los conceptos espontaneos hacia los conceptos cientificos como a

la inversa, de los conceptos académicos a las aplicaciones concretas al aula.

El formador puede partir de las experiencias reales de los docentes, expresadas de forma espontanea,
para ir proporcionando la terminologia propia de la profesion y la teoria cientifica correspondientes
que les sirva para fundamentar la explicacion del fenémeno descrito. Se trabaja asi de los conceptos

espontaneos a los cientificos (de abajo arriba).

A la inversa, el formador puede proporcionar, de forma explicita, los conceptos necesarios para
resolver tareas o actividades y puede solicitar que sean los propios docentes los que vinculen el
fenémeno descrito con su practica profesional (recorriendo asi el camino de los conceptos cienti-

ficos a las experiencias concretas y contextualizadas (de arriba abajo).

Tan importante resultara trabajar en una direccién como en la otra: de lo concreto a lo abstracto y

de lo abstracto a lo concreto.

En ambos casos sera clave que el formador o mediador cuente con un conocimiento epistemold-
gico suficiente para relacionarlo con los fendmenos educativos que se aborden. Asi mismo, el for-
mador habra de preseleccionar los conceptos que puedan facilitar una mayor comprension de los

fenémenos educativos en los que se centren las intervenciones formativas.

Como los conceptos han de ser funcionales, han de permitir una descripcién mas precisa, mas
técnica y, en definitiva, mas cientifica de sus practicas profesionales. Para ello el mediador debe
proporcionar oportunidades de usar los conceptos para convertirlos en herramientas de mediacién
del pensamiento. Esto se puede articular a través de actividades de interaccién donde los docentes
recurran a los conceptos para explicar sus experiencias, para analizarlas o para argumentar alguna

decisién que se haya de tomar.

En ese trabajo que se realiza con los conceptos cientificos, el mediador puede estar pendiente de

los momentos en los que surja la conexidn entre el concepto espontineo y el concepto cientifico
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para poner en evidencia la toma de consciencia®. Este fendmeno se da cuando los conceptos cien-
tificos ayudan a darle sentido a la experiencia, a los conceptos espontaneos, a las creencias y a las
teorias implicitas del docente. Se trata del instante en que la persona llega a una reestructuraciéon
de su sistema categorial nombrando un fenémeno que conoce y ha experimentado, pero que no
tenia previamente conceptualizado. En ese sentido, los conocimientos cientificos permiten orga-
nizar las ideas, categorizar y simplificar la realidad. También es el momento clave en que estos
conceptos aportan consciencia sobre el fenémeno (es el momento en el que se crea el plano de la

consciencia).

(9)  En las intervenciones formativas el formador puede estar atento al grado de conceptualizacion al
que recurre cada uno de los participantes para describir sus experiencias, es decir, al manejo de
conceptos cientificos de los docentes, para poder crear la zona de desarrollo que favorezca este

proceso.

(10) Otro aspecto que hay que tener en cuenta es que el nivel conceptual de los docentes esta relacio-
nado con su nivel de abstraccién y de generalizacién, asi como con el desarrollo de sus funciones
psicologicas. Cuanto mas alto sea este, mayor capacidad tendra de alejarse de su practica personal y
concreta y de —descontextualizar— generalizar a otros contextos mas amplios y mas variados. Su
nivel de reflexion serd mas abstracto, mas técnico y de mayor calidad ya que le permitira establecer

mayor nimero de conexiones con otros conceptos y analizar mejor su alcance y aplicacion.

(11) Si el formador esta atento a esto podra crear las zonas de desarrollo necesarias para los participantes
y adaptar la mediacidén que proporcione y las tareas que proponga a los docentes segiin su nivel de

desarrollo real.

(12) El formador, en las intervenciones formativas, ha de plantear actividades basadas en situaciones de
aula, en las que los docentes se vean en la necesidad de manejar los conceptos trabajados. Asi,
recurriran a los conceptos para analizar, y para usarlos como herramientas de mediacién en la in-

teraccidn con otros.

(13) En este proceso emergeran, sin duda, contradicciones y tensiones entre lo que piensan los docentes,

lo que hacen, lo que dicen y lo que sienten. Ese momento de disonancia sera clave para ahondar

# En la formacién que impartimos denominamos a ese momento: eureka conceptual. En la bibliografia anglosa-
jona se encuentra como insight o aja momento.
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en las dudas que se creen y para que todos los que participen en la interaccidén se beneficien de una

oportunidad de profundizacién y de armonizacion.

(14) Con el trabajo en torno a los conceptos cientificos el objetivo serd que los docentes internalicen
los conceptos como herramientas para pensar y que les permitan analizar las situaciones a las que se

enfrenten para actuar de forma coherente con lo que piensan y lo que sienten.

6. LAS HERRAMIENTAS SEMIOTICAS DE MEDIACION PARA EL DESARROLLO: LENGUAJE
Y PENSAMIENTO

Vygotski® (2012) y su equipo estudian durante diez afios uno de los problemas mas complejos de la psico-

. El equipo de Kharkov* investigd sistematicamente el desarrollo

logia: la relacion entre pensamiento y habla
genético (la génesis) del lenguaje y del pensamiento contrastando sus hallazgos con las teorias desarrolladas
por Jean Piaget y por William Stern®. Ademis, estudiaron las relaciones entre el proceso educativo y el
desarrollo mental, asi como la naturaleza del habla interna y su relacién con el pensamiento. Propusieron,

ademas, una nueva teoria de la consciencia.

Otro de los aspectos abordados, y muy relevantes para este trabajo, es el proceso de desarrollo del pensamiento
verbal, para lo que se revisan las investigaciones ontogenéticas de Vygotski (2012) sobre el desarrollo del

habla y de la forma de asignar significados a las palabras durante la infancia.

# Vygotski recogid sus notas sobre los estudios realizados en torno al desarrollo del habla y del pensamiento en el
afo 1934 sabiendo que le quedaba poco tiempo de vida por la tuberculosis que padecia.

% Se recurre en este estudio a los términos habla, discurso, didlogo o lenguaje indistintamente aunque conscientes de
que en lingiiistica se diferencian sustancialmente. Las traducciones de Vygotski, directamente del ruso o a través
del inglés, asi como la interpretacidén que hacen los neovygotskianos, llevan al uso de diferentes términos. El libro
de Vygotski cuyo titulo en ruso es Myschlenie i rech (Pensamiento y habla) y que fue traducido al inglés la primera
vez en 1962 por Thought and Language y al espafiol por Pensamiento y lenguaje, en una edicién posterior (1987) se
ha traducido como Thinking and Speech, reflejando mejor la idea de su autor.

47 Bl equipo de Kharkov, también conocido como la troika, estaba compuesto por Vygotski, Luria y Leontiev.

8 Cabe recordar que los tres autores son contemporineos: Jean Piaget (1896-1980) fue un epistemdlogo, psicologo
y bidlogo suizo que centrd sus investigaciones en el desarrollo psicoldgico en la infancia y en la construccion del
conocimiento; y William Stern (1871-1938) fue un psicdlogo y filosofo aleman especialista en psicologia infantil,
psicologia aplicada y teoria de la personalidad. Ambos fueron contemporineos de Vygotski y realizaron estudios
sobre el desarrollo del habla infantil, el pensamiento y la inteligencia, al igual que Vygotski.
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En la obra Pensamiento y lenguaje Vygotski recoge: (1) una revision critica de las teorias del pensamiento y del
lenguaje de Piaget y de Stern; (2) los aspectos tedricos de la ontogénesis y filogénesis del habla y del pensa-

miento; (3) un analisis de la estructura y de la funciéon del pensamiento verbal.

Vygotski (2012) centrd sus estudios en la relacion existente entre el habla y el pensamiento. Junto con Luria
(Vygotski y Luria, 1994) estudiaron la forma en que los distintos tipos de discurso se desarrollan en los nifios
—el habla social, egocéntrica e interna—y con ello lograron trazar estos procesos ontogenéticamente (Swain
et al., 2015). Flavell (1966) posteriormente definid y caracterizé el habla privada en los adultos, que también

se abordara por su relaciéon con el desarrollo intelectual.

Uno de los aspectos centrales de la mente mediada de Vygotski es la idea de que el habla social, que esta
orientada a actuar sobre las ideas o las acciones de los demas, evoluciona hacia un habla psicoldgica que dirige
y regula el propio comportamiento individual tanto mental como fisico (Lantolf y Thorne, 20006, p. 72); y
que, entre ambas, en la secuencia de desarrollo, esta el habla egocéntrica —en el nifio— vy el habla privada
—en el adulto—, a las que las personas recurren al enfrentarse a tareas cognitiva y afectivamente complejas.
Este discurso intrapsicologico —que tiene lugar con el yo— cuenta con caracteristicas compartidas con esos
dos tipos de habla. Este hallazgo fue clave para que Vygotski proporcionara una nueva visiéon de la formacion

del pensamiento como herramienta de desarrollo.

La TSC diferencia, por lo tanto, un tipo de habla interpsicoldgica, con una funcién comunicativa y social, y

otra intrapsicoldgica, con una funcidn intelectual, de mediacién con uno mismo.

En este apartado, ademas de presentar el lenguaje como herramienta de mediacién (regulacion) y de estudiar
el proceso ontogenético de formacidén del habla y del pensamiento, se cerrara el apartado analizando la pro-

puesta de Vygotski de usar el pensamiento verbal como unidad de analisis.

En este apartado se contestard a las siguientes preguntas: ;qué papel tiene el lenguaje en el desarrollo del
g preg ¢que pap guay

pensamiento? ;Como se desarrolla el habla interna? ;Qué relaciéon existe entre el habla y el pensamiento?

¢Coémo se asignan sentidos personales a las palabras? ;Qué uso se hace del habla para regular las acciones, sean

estas materiales o mentales?
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6.1. La visidn del lenguaje como herramienta de mediacidn

La funcién primaria del lenguaje es su funciéon comunicativa y de relacion social con las personas, pero para
Vygotski es, sin duda, el sistema simbolico mas importante con el que cuenta el ser humano para el desarrollo
de los procesos mentales y para la mediacién de sus acciones voluntarias fisicas y psicologicas. Asi que cons-
tituye una herramienta semiética® crucial para el funcionamiento y el desarrollo de los procesos psicologicos

superiores (por ejemplo, el aprendizaje y el pensamiento) por su funcidén de mediacién.

En consecuencia, desde la perspectiva sociocultural el lenguaje se entiende no solo como una herramienta
de comunicacidén, con una funcién social y de relacién entre individuos, sino también como herramienta de

mediacién del pensamiento, con una funcidn intelectual o psicoldgica (Lantolf'y Thorne, 2006).

Asi, por un lado, el lenguaje tiene una funcidén interpersonal; usado externamente como herramienta de
comunicacién modifica, organiza y orienta la accién de los demis y, por otro, internamente, actda como

herramienta de regulacién intrapsicologica.

Vygotski y Luria (1994), a través de los experimentos, demuestran como en la ontogénesis (el desarrollo del
nino) el lenguaje es internalizado hasta convertirse en herramienta de autorregulacion (intrapsicologica) o de
mediacioén del funcionamiento mental (Swain ef al., 2015). Asi, como herramienta de pensamiento, cumple
una funcién psicoldgica, intrapersonal, orientada a regular la accion fisica y mental del propio individuo. El

lenguaje actta, pues, de mediador en la relacién del individuo con el mundo.

Tabla 3. Las distintas funciones del lenguaje segun Vygotski (2012)

EL LENGUAJE
» Social (interpersonal) Individual (intrapersonal)

Funcion L, o

De mediacidn externa De mediacién interna

) ) Herramienta de comunicacion Herramienta de pensamiento

Tipo de herramienta ) y ) y

Herramienta de heterorregulacion Herramienta de autorregulacién
Orientacion Externa Interna

Fuente: elaboracion propia.

# Una herramienta semidtica es aquella que recurre a los signos, a los conceptos para pensar, para elaborar signi-
ficados, para conceptualizar.
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Otra forma, muy relevante para el presente estudio, de entender la funcién de mediacion del lenguaje con
esa doble vertiente, social e individual, es el proceso propuesto por Mercer (1997, 2001) de interpensamiento

(interthinking process), que focaliza en la idea de que el lenguaje se usa para pensar con los demas.

Desde su perspectiva, el lenguaje cuenta entre sus funciones con la de compartir ideas y pensar en interaccién
con otros. Es una forma de comprender las experiencias y de darles sentido de forma colectiva, a través del
lenguaje, pero también de resolver problemas. Se considera, por lo tanto, el lenguaje como herramienta de
comunicacién y como herramienta de pensamiento para desarrollar el conocimiento de forma compartida y

crear significados colectivamente.

Johnson y Golombek (2016) entienden el interpensamiento de Mercer de la siguiente forma:

How humans use language to carry out joint intellectual activity and to make joint sense of experi-
ence. Quite simply, interthinking allows humans to combine their intellectual resources, via lan-
guage, to achieve more than they would be able to do on their own. (Johnson y Golombek, 2016,
p. 48)

Con este concepto, acufiado por Mercer, se establece una interrelacidon entre la funcién social y la funcién
psicoldgica del lenguaje. Visto asi, las funciones del interpensamiento se podrian representar en un grafico

similar al anterior de la siguiente forma:

Tabla4. Las funciones del proceso de interpensamiento de Mercer (2001)

EL INTERPENSAMIENTO (INTERTHINKING)

» Social e individual (inter e intrapersonal)
Funcién o )
De mediacion externa e interna

) ) Herramienta de comunicacién y de pensamiento
Tipo de herramienta ) y »
Herramienta de heterorregulacion y de autorregulacion

Orientacion Externa e interna

Fuente: elaboracion propia.
En este apartado se han presentado las dos funciones del habla, la social y la de mediacidn, asi que antes de

ahondar en la funcién de mediacién estudiaremos la ontogénesis del habla y cdmo se desarrolla el habla

interna a partir del habla social.
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6.2. Ontogénesis del habla: del habla social al habla interna

Vygotski (2012) estudia las funciones, la estructura y la naturaleza de los distintos tipos de habla, pero con el
fin de analizar la relacion existente entre habla y pensamiento centra sus investigaciones en el desarrollo del
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habla y del pensamiento con estudios filogenéticos™, del desarrollo de la especie, y ontogenéticos, del desa-

rrollo del individuo.

Al estudiar los trabajos de sus predecesores encuentra dos posturas claramente diferenciadas: unos consideran
que las dos funciones son idénticas’' y, por lo tanto, el pensamiento y habla son similares en forma y estructura
y solo se diferencian en que el pensamiento es interno y el habla es externa; y otros mantienen la vision

cartesiana de que son dos procesos totalmente diferenciados e independientes, sin ninguna relacion.

Vygotski, por su parte, considera que el pensamiento y el lenguaje son dos procesos independientes, pero
que estan interrelacionados y que forman parte de una unidad superior de mayor complejidad que es el
pensamiento verbal (el significado de la palabra), cuyas propiedades no son iguales a la suma de las propiedades
de las partes™. Esto es, que el pensamiento posee unas caracteristicas, el habla cuenta con otras y el pensa-

miento verbal, como unidad diferenciada, tiene las suyas propias.

En el estudio del desarrollo ontogenético del nifo se observa que, hasta los dos anos de edad, el nifio pasa
por un estadio preintelectual antes de que aparezca el habla para comunicarse. En efecto, desde los primeros
dias de vida recurre al llanto, a los gestos, a los movimientos, a los sonidos articulados, al contacto visual y a
la risa para expresar sus sentimientos y sus necesidades (molestia, enfado, bienestar, satisfaccion, etc.). Durante
ese periodo internaliza la interaccién comunicativa de su entorno para expresar sus necesidades y deseos, para

describir su mundo y para planificar sus acciones con otros (John-Steiner, 2011).

Como la funcién primaria del lenguaje es la comunicacién, el habla primitiva del nifio cumple primero,

segiin Vygotski, esa funcién de contacto social. Al principio es «global y multifuncional», pero pronto las

% No se considerarin los estudios filogenéticos de Vygotski en este trabajo; véase Vygotski (2012).

> Por ejemplo, para Platén y Aristételes el habla y el pensamiento son de la misma naturaleza. Las teorias que
identifican o fusionan el pensamiento y el habla consideran el pensamiento como «habla sin sonido» o como «un
reflejo inhibido en su parte motriz».

%2 De la misma manera que el hidrégeno (H) y el oxigeno (O) no tienen de forma aislada las mismas propiedades
que cuando se combinan formando una molécula de agua (H20).
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funciones se diversifican. «A cierta edad, el habla social (social speech)> del nifio se divide muy claramente en

habla egocéntrica y habla comunicativa®» (Vygotski, 2012, p. 103).

Aproximadamente a la edad de 2 afos coincide el desarrollo del pensamiento con el del habla que hasta ese
momento estaban separados y originan una nueva forma de comportamiento. «At a certain point, the two
lines cross: thinking becomes verbal and speech intellectual» (Vygotski, 1987, p. 112, citado en John-Steiner,
2007, p. 137).

Coincide con el momento en que el nifio descubre que «cada cosa tiene su nombre» (Stern, 1914, p. 108,
citado en Vygotski, 2012, p. 148). Es cuando aparece, por lo tanto, una vaga consciencia del propdsito del
lenguaje. Es el momento en el que el nifio empieza a expresar sus pensamientos y el lenguaje le sirve inte-
lectualmente a ese fin. Se manifiesta con la curiosidad propia de esa edad por conocer las palabras de lo que
ve, por lo que se da en esta etapa un aumento considerable del vocabulario. Hasta entonces los nifios entien-
den y aprenden las palabras que les proporcionan los demas, pero, a partir de ese momento aprenden, acti-
vamente, los signos asociados a los objetos y tratan activamente de asociar las palabras con los objetos de su

entorno. Es como si hubieran descubierto la funcién simbodlica de las palabras.

Este proceso —escribe Stern— puede llamarse intelectual en el sentido estricto de la palabra. La
comprension de la relacién entre el signo y el significado, que aparece en este estadio, es algo ente-
ramente diferente del mero uso de las imagenes y sus asociaciones. La comprensién de que todo
objeto debe tener su propio nombre se convierte en el primer concepto general adquirido por el
nino. (Stern, 1914, p. 109, citado en Vygotski, 2012, p. 149)

A partir de los 2 anos y hasta los 7 el niflo, al enfrentarse a dificultades, habla con él mismo en voz alta, de la
misma manera que lo hace con los demas ya que inicialmente no diferencia entre el lenguaje interpersonal y
el intrapersonal. En este periodo, recurre al habla egocéntrica. Vygotski (2012) describe este tipo de lenguaje
como <«habla vocalizada y audible, es decir, externa en su forma de expresion; pero, al mismo tiempo, es
habla interna por su funcién y su estructura» (p. 293), y sefiala que puede llegar a ser incomprensible para los

demas.

> En la bibliografia consultada se encuentran también el término habla externa para el mismo concepto.

> Vygotski (2012) precisa a continuacién, en el mismo texto, que él prefiere denominar habla comunicativa a la
que Piaget llama habla socializada, porque no reconoce que haya sido de otra manera antes de ser social, ya que
para Vygotski el origen de la lengua es social y, por ello, no puede «transformarse» en social. Sin embargo, se opta
por mantener la denominacién habla social, por estar mis extendida.
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En cuanto a la funcién del habla egocéntrica de acuerdo con los experimentos realizados por Vygotski (2012):

La funcién del habla egocéntrica es semejante a la del habla interna: no acompana simplemente a la
actividad del nifo; sirve a la orientacién mental, al entendimiento consciente; ayuda a superar difi-
cultades; es habla para uno mismo, conectada de modo intimo y atil como el pensamiento del nifio.
Su destino es muy diferente del descrito por Piaget. El habla egocéntrica se desarrolla a lo largo de
una curva ascendente, no descendente; pasa por una evolucién, no una involucién. Al final se trans-
forma en habla interna. (p. 295)

Piaget fue el primero en estudiar el habla egocéntrica del nifio, pero fue Vygotski (2012, p. 293) quien, en
su experimentacion, logrd establecer una relacion genética, a lo largo del desarrollo, entre el habla social del
nifio y el habla interna, como un eslabén entre ambas. Esta comprobacion es la que permite a Vygotski

estudiar el habla interna tanto a través de la observacién como de la experimentacion.

En efecto, Vygotski observo que el habla egocéntrica estudiada por Piaget (1948) compartia propiedades con
el habla interna externalizada usada por los adultos (Wertsch, 2013). Para ¢él, el habla egocéntrica no se
relaciona con el pensamiento egocéntrico del niflo, sino que estd relacionada con el desarrollo del habla

interna, ya que se transforma en esta Gltima.

Aunque Vygotski difiere en la evolucion del habla egocéntrica descrita por Piaget (1948), coincide con él en
definir el lenguaje egocéntrico como un tipo de habla a la que recurre el nino especialmente entre los 5y 6

anos.

La conclusién a la que llega Vygotski (2012) es que:

Tanto subjetivamente como objetivamente, el habla egocéntrica representa una transicion del habla
para los demas al habla para uno mismo. El habla egocéntrica ya tiene la funcién de habla interna,
pero sigue pareciéndose al habla social en su expresioén. (p. 301)

Segiin Vygotski (2012), entre los 3 y los 7 afios el pensamiento del nifio se va haciendo progresivamente
menos egocéntrico (p. 295), y este tipo de lenguaje va disminuyendo progresivamente a lo largo de la infan-
cia, aunque sin llegar a desaparecer del todo puesto que se sigue dando puntualmente en la edad adulta en

momentos que demandan consciencia y reflexion.
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A este tipo de lenguaje, al que recurre el adulto, es al que Flavell (1966) denomina habla privada (private
speech)™. Se trata de un tipo de discurso articulado en ausencia de otro individuo, que ayuda a estructurar, a
organizar y a controlar los propios pensamientos, y cumple, por lo tanto, la funcién de regulacion de la
propia actividad mental y fisica.

Se ha observado que el habla egocéntrica del nifo estd muy ligada a su comportamiento y a la dificultad de
la tarea que realiza. Lo mismo ocurre con el habla privada del adulto que surge ante tareas complejas, con un

alto nivel de exigencia cognitiva o emocional.

Este tipo de discurso, que en origen es social, se transforma en psicologico por su funcidon de mediacién. La
verbalizacion, espontinea, facilita la reflexion, la toma de consciencia y la organizacidon del pensamiento.
«Private speech transformed thought into words that, once produced, served as artefacts (objects, products)
[...] to reflect on» (Swain, 2003, p. 34).

Este tipo de discurso, al ser audible puede observarse y estudiarse. Se caracteriza: (1) por la ausencia de
contacto visual; (2) por darse en voz baja (por ejemplo, un murmullo o es apenas audible); (3) por manifestarse
en proposiciones cortas y a menudo limitadas a unas pocas palabras o incluso a una Gnica; y (4) por no dirigir
la mirada al oyente puesto que se habla a si mismo y, por lo tanto, oyente y hablante coinciden (Saville-
Troike, 1988; Ohta, 2001, citado en Swain et al., 2015, p. 35).

Swain ef al. (2015) sefialan que el hecho de que en la teoria el habla social y el habla privada compartan el
mismo origen social y algunas caracteristicas hace que en la practica, en el analisis del discurso, muchas veces
se confundan ya que frecuentemente, en los didlogos colaborativos, se entrelazan. Asi, el habla privada apa-
rece intercalada con el habla social o externa. Esto es una evidencia de la interrelacién entre estos dos tipos

de hablas y da cuenta de la permeabilidad de sus fronteras.

Desde la TSC se entiende que «el habla egocéntrica surge cuando el nifio transfiere formas de comporta-
miento social y colaborativo a la esfera de las funciones psiquicas intrapersonales» (Vygotski, 2012, p. 103).

En ese caso, el nino usa el habla social para pensar en voz alta y regularse a si mismo.

Por su parte, Piaget no alcanzé a encontrar una explicacién para el uso de ese lenguaje egocéntrico en los

adultos que, segin él, se correspondia con la fase egocéntrica (autista) del nifo. Sin embargo, Vygotski

% Otras formas de denominar el habla privada referenciadas por Swain et al. (2015, p. 34) son self-directed speech
(Vygotski y Luria, 1994; Lantolf y Thorne, 2006), speech for the self (Lantolf, 2000), self-talk (Vocate, 1994), intra-
personal communication (Lantolf y Thorne, 2006); todas estas formas recogen la idea de que es un discurso dirigido
a uno mismo.
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entiende que el habla egocéntrica es un estadio de transicion del habla social (externa) al habla interna, un
estadio intermedio de transformacién y de transicion entre el habla social y el pensamiento. Con la transfor-
macioén del habla egocéntrica en un instrumento de pensamiento se reconoce la funcién intelectual del len-
guaje (Vygotski, 2012).

La gran aportacion de Vygotski (2012) es la de identificar la funcion psicologica del lenguaje que es la de
autorregulacion, propia del habla interna, que se presenta a continuacion. Esta funcién de regulacidn se inicia

con el habla egocéntrica del nifio y tiene continuidad en el adulto en el habla privada.

A la edad de 7 afios, la internalizacion del habla social, interpersonal, se transforma en el habla interna (inner

speech)™, intrapersonal, y se desarrolla el pensamiento verbal (John-Steiner, 2011).

Para Vygotski, la internalizacién del habla social coincide con el descenso del habla egocéntrica a partir de
esa edad, lo que «ndica que se estd desarrollando una abstraccién del sonido, la nueva facultad del nifo de

“pensar las palabras” en vez de pronunciarlas» (Vygotski, 2012, p. 297).

De esta forma, a través de la operacion de internalizacidn, el habla egocéntrica se transforma en habla interna
que al ser interior ya no es observable, ni audible, ni visible. En las investigaciones sobre este tipo de habla
se observa que, aunque los propios sujetos no perciben una actividad discursiva cuando resuelven un pro-

blema, el area cerebral del lenguaje estd activada (Lantolf'y Thorne, 2006, p. 74).

Al entrar en la escuela, el nino empieza a usar el lenguaje con sus dos funciones: la de interactuar con los

compaifleros, para comunicarse, y la de interactuar consigo mismo, para pensar y planificar.

The structure of speech is not a simple mirror image of the structure of thought. It cannot, therefore,
be placed on thought like clothes on a rack. Speech doesn’t merely serve as the expression of de-
veloped thought. Thought is restructured as it is transformed into speech. It is not expressed but
completed in the word. (Vygotsky, 1987, p. 251, citado en John-Steiner, 2011, p. 137)

% Se puede encontrar el término en inglés inner speech en Vygotski (1934, versién en inglés; Lantolf y Thorne,
2006) traducido por habla interna en Vygotski (2012, versién en espanol) o por discurso interior (Esteve, 2009a,
2013a; entre otros). Otros autores, como Swain ef al. (2015), prefieren la denominacién didlogo social y didalogo
interno, poniendo el foco en la estructura dialégica que supone tanto con el otro como con uno mismo.
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a. Habla interna o discurso interior

El habla interna (inner speech) cuenta con unas caracteristicas claramente diferenciadas del habla egocéntrica o
del habla privada. Por su naturaleza, es mas dificil de investigar, puesto que no se manifiesta externamente.
El habla interna alcanza un nivel de abstraccién superior y Vygotski se refiere a esta como «puro significado»
puesto que se trata de una generalizacion social, desarrollada tanto por la cultura como por el propio indivi-
duo basindose en su experiencia concreta (Lantolf y Thorne, 2006). El habla interna difiere del lenguaje para

comunicar ya que un simple pensamiento requiere de muchas palabras.

Tal como resena Akhutina (2003), el habla interna es la base para la expansién del pensamiento en forma de
discurso, pero no tiene forma de habla externa. Se asemeja mas a una forma de esquema condensado. Es un
tipo de generalizacidén que forma un «empaquetado cognitivo» con el significado social y el sentido que le
atribuye el individuo «an abbreviated verbal schema that precedes the speech act and provides the basis for
its subsequent expansion» (Luria, 1947, p. 77, citado en Akhutina, 2003, p. 53).

Senala Luria (1965, citado en Akhutina, 2003, p. 53) que el habla interna es la responsable directa de la
transformacion del pensamiento en enunciado, asi que el habla interna y el pensamiento estin intimamente

conectados.

En el desarrollo del nifno, en su ontogénesis, Vygotski observo que los cambios del habla egocéntrica van

tendiendo a la abreviacion; por este motivo, para €l, el orden de desarrollo es el siguiente:

Figura 17. Relacion entre los tipos de habla

Habla social = habla egocéntrica = habla interna

Fuente: elaboracion propia basada en Pensamiento y lenguaje, por L. S. Vygotski, 2012, Paidds, p. 104.

A final de sus investigaciones, Vygotski (2012, p. 293) llega a la conclusion de que el habla egocéntrica no
es mas que una fase intermedia entre el habla social y el habla interna. Para Vygotski el habla interna como
fase final de desarrollo de las formas mas elevadas de actividad de la consciencia humana pasa por la fase
egocéntrica en la que el habla, que en su apariencia es formal, es social y, sin embargo, es psicoldgica en su
funcién (Lantolf'y Thorne, 2006).
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El habla egocéntrica es un estadio de desarrollo que precede al habla interna: ambas desempefian
funciones intelectuales; sus estructuras son semejantes; el habla egocéntrica desaparece en la edad
escolar, cuando el habla interna comienza a desarrollarse. De todo esto deducimos que una se trans-
forma en la otra. (Vygotski, 2012, p. 293)

En lo que respecta al habla privada del adulto, es como un tipo de lenguaje intrapersonal en forma de didlogo
con uno mismo en el que apoyarse para la realizaciéon de tareas complejas y que permite al individuo focalizar
en aspectos concretos. Esta herramienta psicoldgica, aunque cuente con una forma social, desempefia, sin
embargo, una funcidén de mediacion interna (regulacion) de los procesos mentales superiores, como por

ejemplo, la memorizacion, el aprendizaje o la resolucion de problemas.

En cuanto a las diferencias de funcién y de estructura de los distintos tipos de habla, el habla social cumple
una funcién comunicativa, es decir, interpersonal. Estd orientada externamente y su estructura es social.
Tanto el habla egocéntrica como la privada, que en apariencia son sociales, cuentan con una orientaciéon
psicoldgica y, por ello, permiten regular el comportamiento propio. En cuanto al habla interna, si bien
cumple la misma funcién intelectual e intrapersonal que la anterior, difiere en su forma ya que no se exter-

naliza, es «abreviada, aglutinada y fragmentada» (Swain ef al., 2015, p. 37).

En la tabla se resumen, a continuacion, las funciones y la estructura de cada uno de los tipos de habla.

Tabla 5. Tipos de discurso, funcion y estructura

Habla social Habla egocéntrica y habla privada Habla interna
) -, N Orientacién psicoldgica Orientacién psicoldgica
Orientacidn social (interpersonal) i P J i P J
(intrapersonal) (intrapersonal)
Estructura social Estructura social Sin estructura social

Fuente: elaboracion propia.

Tras haber visto la transformacion del habla también interesa pararse a plantearse la relacién entre el habla y

el pensamiento verbal.
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6.3. La naturaleza del habla interna y su relacion con el pensamiento verbal

«El habla interna no debe considerarse como habla sin sonido, sino como una funcién del habla completa-
mente distinta. Su principal caracteristica es su sintaxis peculiar. Comparada con el habla externa, el habla

interna parece inconexa e incompleta» (Vygotski, 2012, p. 303).

Para caracterizar el habla interna Vygotski recurre a dos categorias: una sintactica y una semantica (Vygotski,
2012; Wertsch, 2013). En cuanto a los aspectos sintacticos, Vygotski se refiere a su naturaleza fragmentaria y
abreviada. La abreviacion adopta la forma de una tendencia hacia la predicacién con una omisién del sujeto
y de las palabras asociadas a este. El contexto lingiiistico proporciona las bases para la abreviacion, puesto que
el individuo sabe en lo que estd pensando y conoce siempre el sujeto tematico y la situacidn, asi que puede

quedar implicito. En consecuencia, la sintaxis es casi enteramente predicativa.

Los rasgos dfinitorios del habla interna consisten en la abreviacion de sintagmas y de oraciones, en un estilo
telegrafico, una tendencia a mantener el predicado y las palabras asociadas a este, y se caracteriza por la
omision de palabras, especialmente del sujeto. Esta sintaxis simplificada, que es propia del habla interna, ya

se encuentra, parcialmente, en el habla egocéntrica.

En efecto, cabe recordar que el habla egocéntrica al inicio de su génesis es muy proxima al habla social, pero
segln evoluciona se vuelve menos completa y coherente, decrece la vocalizacién y se vuelve cada vez mas

predicativa.

Otro aspecto que contribuye a la abreviacion es que «el habla interna trabaja con la semantica y no con la
fonética» (Vygotski, 2012, p. 312). «En el habla interna, una palabra representa varios pensamientos y senti-

mientos y, a veces, sustituye un discurso largo y profundo» (Vygotski, 2012, p. 316).

Con respecto a los aspectos semanticos son tres las propiedades basicas del habla interna que sefiala Vygotski
(2012): (1) predominio del sentido por encima del significado (las palabras cambian de sentido, no asi el
significado que es estable); (2) tendencia a la aglutinacién (las palabras se unen); (3) influjo del sentido en una
palabra o «infusion de sentidos» (los sentidos de unas palabras influyen en las demas, se combinan y se unen

en los sentidos).

Asli, para resumir, se puede decir que el habla interna no es una conversacion interna con uno mismo con
caracteristicas similares al habla externa, sino que es una funcién en si, es un pensamiento conectado con
palabras (Vygotski, 2012). No es ni una cosa ni la otra, puesto que las palabras no logran expresar toda la
riqueza de las experiencias vividas que contiene el pensamiento, ni tampoco esta totalmente verbalizada como

el habla social para ser comprendida por el otro.
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Naturalmente, el sentido interno Gnico de esa palabra determinada [que representa varios pensa-
mientos y sentimientos| es intraducible al habla externa ordinaria e inconmensurable con el signifi-
cado externo de esa misma palabra. (Vygotski, 2012, p. 316)

a. Resumen del desarrollo ontogenético

En cuanto al desarrollo ontogenético del nifio, Vygotski (2012) llega a las siguientes conclusiones:

1. En su desarrollo ontogenético, el pensamiento y el habla tienen raices diferentes.

2. En el desarrollo del habla del nifio podemos constatar un estadio preintelectual y, en su desarrollo
del pensamiento, un estadio prelingiiistico.

3. Hasta un determinado momento, los dos siguen lineas diferentes, independientes entre si. En ese
determinado momento dichas lineas se encuentran, por lo que el pensamiento se hace verbal y el
habla racional. (p. 150)

Vygotski (2012) investiga su hipotesis de que las estructuras del habla social y del habla interna son distintas,
contrariamente a la idea de Piaget:

El habla externa es la conversion de los pensamientos en palabras, su materializacién y objetivacion.
Con el habla interna el proceso se invierte, yendo del exterior al interior. El habla externa se sublima

en pensamiento. Por consiguiente, las estructuras de estas dos clases de habla deben ser diferentes.
(p. 293)

Vygotski (2012) entiende el habla social, externa, que opera con palabras y, como tal, es pensamiento mate-
rializado, mientras que el pensamiento es habla «modificada, sublimada y transformada» (p. 293), y difiere en

sus estructuras y, en consecuencia, no comparte la misma forma.

En consecuencia, se diferencian dos procesos: el paso de las palabras al pensamiento y el paso del habla interna
a las palabras. En la transformacién de las palabras al pensamiento —del exterior al interior— el habla externa
se transforma sublimindose. En el proceso de internalizacién de las palabras, el individuo da sentido a los

significados externos, pasando de la sintaxis verbal a la sintaxis semantica.

Tabla 6. Proceso de transformacion y sublimacién de las palabras

(Externo) Palabras > habla interna 2> pensamiento (interno)
Significado > se convierte en 2 sentido
Sintaxis verbal > pasaa—> sintaxis semantica

Fuente: elaboracion propia.
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Por el contrario, en la transformacion del pensamiento a palabras, el habla interna al externalizarse se mate-

rializa, se objetiva y se concreta en palabras.

Tabla7. Proceso de materializacion y objetivacion de los pensamientos

(Interno) Pensamiento > habla externa > palabras (externo)
Sentido > se convierte en 2 significado
Sintaxis semantica > pasaa—> sintaxis verbal

Fuente: elaboracion propia.

La conclusion a la que llega Vygotski (2012) es que si esos dos procesos son diferentes tanto estructuralmente
como funcionalmente nada puede hacer suponer que sean paralelos en su desarrollo ni concurrentes. La
funcién del habla interna es de adaptacion personal (basada en el sentido) mientras que la funcién del habla
social es una adaptacidn social (basada en el significado). En cuanto a la estructura, se ha descrito como la del
habla interna es de abreviacién y de condensacion y no se asemeja en nada a la del habla social. Vygotski
(2012) se refiere a «la economia extrema y eliptica del habla interna que modifica el patrén del habla hasta

hacerlo casi irreconocible» (p. 151).

En este apartado se ha analizado el proceso del paso de la palabra (significado) al pensamiento (sentido) y el
proceso inverso. A continuacidn, se presenta la propuesta de Vygotski de tomar como unidad de analisis el

pensamiento verbal que permite establecer una relacién dialogica entre la palabra y el significado.

6.4. El pensamiento verbal como unidad de analisis del habla y del pensamiento

Ellenguaje y el pensamiento se pueden estudiar como dos estructuras independientes: por un lado, el lenguaje
—con la palabra como unidad de anilisis— vy, por otro, el pensamiento —con el significado como unidad
de analisis—. «El habla interna es, en gran medida, pensamientos por significados puros» (Vygotski, 2012, p.
319); asi, el pensamiento seria una condensacioén de significado que se expresa en el habla social con muchas

palabras.
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Figura 18. Unidades de anélisis: lenguaje, pensamiento y pensamiento verbal

Palabra Palabra

Lenguaje + pensamiento
Lenguaje Pensamiento =

Pensamiento verbal

Fuente: elaboracion propia.

Sin embargo, desde la perspectiva de Vygotski, habla y pensamiento deben estudiarse en su relacion dialéc-
tica, en un analisis integrado, por lo que, segiin Vygotski, se ha de buscar una unidad de analisis superior —
el pensamiento verbal— que integre el pensamiento y el habla y, por lo tanto, los significados y las palabras.
Lo justifica con el desarrollo ontogenético del habla y la interrelacion entre los dos procesos. El habla social
es el origen del desarrollo del pensamiento individual y el pensamiento interno origina el habla para comu-

nicarse.

Tabla 8. Objeto de estudio, unidad y forma de analisis

Objeto El lenguaje El pensamiento El pensamiento verbal
Unidad La palabra El significado El significado de la palabra
Forma de anélisis Aislada Aislada Integrada

Fuente: elaboracion propia.

El pensamiento se media externamente por signos [palabras] e internamente por significados [con-
ceptos]. (Vygotski, 2012, p. 300, los corchetes son propios)
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Figura 19. El pensamiento verbal como unidad dialéctica de analisis
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Fuente: adaptado de «Perezhivanie: The Cognitive—Emotional Dialectic within the Social Situation of Development»,
por J. P. Lantolf y M. Swain, 2019, en A. H. Al-Hoorie y P. D. Macintyre (eds.), Contemporary language motivation
theory: 60 years since Gardner and Lambert (1959). Multilingual Matters, p. 89.

El pensamiento verbal es la unidad que integra la palabra con su significado, y en este sentido el concepto,
que representa la palabra y el significado, es la puerta de acceso al pensamiento, y su herramienta de media-

cion.

Segiin Vygotsky (1986), la unidad minima de analisis de la mente humana, de la consciencia que
surge del pensamiento verbal a través de la creacidn de significados, es el concepto, una herramienta
intelectual que sirve para la conceptualizacion, la orientacidn, la comunicacién y la interpretacion,
base de la intencionalidad humana mucho mas compleja que la simple transmisién de informacién
a la que nos dirige la metafora computacional. (Negueruela-Azarola, 2010, p. 37)

Asi, en el habla interna se conecta el sistema simbdlico-cultural —las palabras con sus significados— con el
lenguaje, imagenes, experiencias y sentimientos asignados por el individuo —los sentidos personales asigna-
dos—. Por ello, es la zona psicolégica donde se encuentran, entran en contacto y convergen el significado

(interpsicologico) y el sentido (intrapsicologico).

En conclusién, el pensamiento verbal es la unidad que integra la palabra con su significado. Y se puede decir

que el pensamiento verbal es la esencia de la consciencia humana (Negueruela-Azarola ef al., 2015).
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Esto es muy relevante para investigar el pensamiento de los docentes puesto que el pensamiento propio del
individuo es incomprensible para los demas, mientras que el pensamiento verbalizado si que lo es (Kozulin,
2012).

En este sentido, la palabra permite acceder al pensamiento, a las interpretaciones y al sentido que el individuo
asigna a sus experiencias, a sus emociones y a los hechos, es decir, a su forma subjetiva de conceptualizar la
realidad. Segin Negueruela-Azarola (2013), la clave del pensamiento verbal es la unién entre esa concep-
tualizacion y la comunicacion. Para él, el pensamiento verbal es la capacidad de conceptualizar a través de
categorias de significados (conceptos) ideas abstractas, generalizables y sobre todo aplicables a contextos co-

municativos (Arievitch y Stestenko, 2000).

El proceso de comunicar los propios significados (el pensamiento) a los demas, por una parte, y el proceso
por el que se accede a los significados que les asignan los demas a través de sus palabras, por otra, constituye
el pensamiento. Vygotski (2012) sefiala que «el pensamiento nace mediante palabras» (p. 322). A través del
uso del lenguaje, entendido este como herramienta de mediacién, se reestructura y se reelabora el propio
pensamiento, es decir, se reinterpretan los significados en el propio proceso de expresiéon. «Thought is re-
structured as it is transformed into speech» (Vygotski, 1987, p. 251, citado en Negueruela-Azarola, 2003, p.
20).

No es que el pensamiento sea expresado a través de las palabras, sino que el individuo recurre a las palabras
como instrumento semidtico para dar forma a sus propios pensamientos. «La experiencia nos ensena que el
pensamiento no se expresa con palabras, sino que mas bien se realiza en ellas» (Vygotski, 2012, p. 320). De
la misma manera que el escritor o el artista usan una herramienta simbodlica para desarrollar sus ideas a través
de la lengua o de otros lenguajes como la musica, la escultura, la pintura o cualquier otro sistema de repre-
sentacidn, es el propio instrumento el que le permite explorar, profundizar, desarrollar y conceptualizar el
significado de los hechos, de las ideas, de los conceptos o de las emociones, ademas de comunicarlos. «La
conexion entre el pensamiento y la palabra ni estd formada de antemano ni es constante. Surge en el curso

del desarrollo y evoluciona por si misma» (Vygotski, 2012, p. 322).

Se constata que, con la seleccién de esta unidad de analisis, el pensamiento verbal establece una interrelacion
de la palabra con el pensamiento. De este modo, Vygotski busca una unidad superior en la que atina el
significado de las palabras (con sus aspectos sintacticos) y el sentido del pensamiento (con sus aspectos seman-

ticos).

Es que, para Vygotski, como se presenta a continuacidn, significado y sentido se diferencian.
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6.5. Diferencia entre significado y sentido

Al estudiar la generalizacién y la contextualizacién del significado de las palabras, Vygotski volvié sobre el
problema del habla interna y centrd sus esfuerzos en diferenciar el significado y el sentido en su relacién con

el habla y el pensamiento.

Vygotski (2012) distingue entre significado (znachenie) y sentido® (smysl). El primer término —significado—
es general, descontextualizado, convencional, acotado, relativamente estable, mas preciso, determinado en el
seno de una comunidad y, por ello, socialmente aceptado y compartido por sus hablantes. Asi, es el reflejo
de un «concepto generalizado» y de un «discurso socializado» (Kozulin, 2012) que se conceptualiza como
externo (Manh y John-Steiner, 2002).

Como dice Vygotski, el significado, lo recogido en los diccionarios, no es mas que un pilar en el edificio del
sentido que es el que aporta diversificacion en su materializacion en el habla. «El significado que el diccionario
da de una palabra no es mas que una piedra del edificio del sentido, tan solo una potencialidad que encuentra
en el habla una realizaciéon diversificada (Vygotski, 2012, p. 313)» (Akhutina, 2003, p. 60). «El significado es
ese punto fijo, invariable, que se mantiene estable durante todos los cambios de sentido en varios contextos»,
mientras que el segundo término —sentido— es, sin embargo, «una formaciéon dinamica, en curso, compleja»
(Vygotski 1934a, citado en Wertsch, 2013, p. 136).

Las palabras pueden ir evolucionando y el sentido que se les asigna va cambiando. El sentido es el que cada
hablante le otorga a una palabra basindose en sus experiencias vitales y, por ello, su formacién es compleja
(Manh y John-Steiner, 2002). Se trata de una comprension idiosincratica que refleja la vision subjetiva del
hablante, la comprension de lo experimentado en un momento determinado, en una situacién concreta. El
sentido depende, por ello, del contexto de habla y del contexto mental del hablante. En consecuencia, el
sentido se puede describir como individual y subjetivo, Gnico, variable, inestable, inabarcable, situado, mévil
y complejo pues «cambia seglin las mentes y las situaciones y es casi ilimitado» (Vygotski, 2012, p. 313). Se

puede decir que estd en transformacion.

El sentido de una palabra es la suma de todos los eventos psicoldgicos suscitados en la consciencia
de una persona por esa palabra. Es dindimico, complejo, un todo fluido que tiene diversas zonas de

7 Notese el origen etimoldgico de los dos términos. Significado proviene del latin signa (sefial, marca), facere
(hacer) y el sufijo -ado (que recibe la accién). El término sentido proviene del latin sensus (sentido y sensacién) y
hace referencia a un acto perceptivo-reflexivo, a las sensaciones que llegan por los sentidos a la vez que el senti-
miento, reflexién o acto de decisidén que esta percepcion conlleva o provoca.
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estabilidad desigual. Solo es significativa una de las zonas del sentido, la zona mais estable y precisa.
Una palabra adquiere su sentido desde el contexto en que aparece; en diferentes contextos, cambia
su sentido. (Kozulin, 2012, p. 35)

Tabla9. Caracteristicas del significado y del sentido de las palabras

Significado (znachenie) descontextualizado estable socializado

Sentido (smysl) contextualizado dindmico individualizado

Fuente: elaboracion propia.

Para Kozulin (2012) el sentido esta en la zona de contacto entre el pensamiento del individuo, que es inco-

municable, y el pensamiento verbal, que al concretarse en palabras se vuelve comprensi
ble para los demas.

Ahora que ya se ha presentado el proceso de desarrollo del habla social, egocéntrica y privada y que se ha

analizado la relacién del lenguaje con el pensamiento, se profundizara en la funcion del lenguaje.

6.6. La funcidn reguladora del lenguaje

Luria (1984), siguiendo la interpretacion de Vygotski sobre el habla interna, relaciona el lenguaje y el com-
portamiento y centra sus investigaciones en la funcién mediadora o reguladora del lenguaje en relacién con

las acciones fisicas.

Como se ha adelantado, para Vygotski el lenguaje tiene dos principales funciones: una relacionada con la
comunicacién y otra relacionada con la regulacidn de las funciones psicologicas. Segiin Vygotski, los huma-
nos tienen «la capacidad de regular sus propios procesos mentales, incluyendo la memoria, la atencidn, la
planificacién, la percepciodn, el aprendizaje y el desarrollo» (Lantolf, 2000, p. 84).

Frawley (1997, pp. 97-99, citado en Lantolf y Thorne, 2006, pp. 79-80) habla de tres formas de regulacion:
(1) la primera como una funcién de planificacién, en la que el hablante anticipa las acciones tanto fisicas
como mentales; (2) la segunda esti relacionada con el hecho de que al realizar la acciodn, el lenguaje facilita
la elaboracién de una imagen mental que orienta en la realizacidon de acciones futuras; y, por dltimo, (3) la

tercera es la regulacion que inhibe las acciones impulsivas, es decir, ni pensadas ni mediadas.

La cuestién es que la planificacién sitaa el locus de control de la actividad fisica y mental en las personas
(Lantolf'y Thorne, 2006), es decir que relaciona el sentido de agencia con las actividades voluntarias e inten-
cionadas.
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De esta forma, se concibe el lenguaje como herramienta de regulacién mental de los procesos psicologicos
superiores, emocionales y cognitivos. Con el apoyo del lenguaje, se dan distintas formas de regulacion: la
regulacidén a través del habla social (heterorregulacion y corregulacion) y la autorregulacion externa a través
del habla egocéntrica (en el nino) y del habla privada (en el adulto) y autorregulacion interna a través del

habla interna, con lo que se gana en control voluntario y en posibilidades de transformacién.

El hombre cuenta con la capacidad de regularse a través del lenguaje al que recurre como herramienta auxiliar
para solucionar las tareas complejas, para planificar soluciones previas a la ejecucion, para sobreponerse a las

acciones impulsivas y, en definitiva, para dominar sus propias acciones (Karpov y Haywood, 1998).

La visién sociocultural pone de relieve esta funcién de regulacién del lenguaje como herramienta externa
también para el habla social (social speech). Se puede entender por regulacién la forma de influir en el compor-
tamiento del otro o de organizar, dirigir o modificar sus ideas o sus acciones. Cabe ejemplificar esta funcién
social del lenguaje con un acto de habla como pedir algo a alguien, tanto si es una transaccién en un restau-
rante donde el resultado de la peticidon es que el camarero sirva la comida solicitada como en un caso mas
familiar donde el nifo, en respuesta a una peticién del adulto, retira los codos de la mesa. En ambos casos,
se entiende que el hablante al dirigirse a una persona lo hace con la intencién de modificar la accidén del otro
—regular su comportamiento—y el resultado es la accion por parte del camarero y del nifo, en los ejemplos
citados. De igual modo, la expresiéon de un sentimiento, de un estado de animo o de una idea siempre esta
asociada a una intencionalidad del hablante, sea esta buscar apoyo, contrastar la opinién o compartir una

vision. Asi, en este sentido, regular también supone una forma de influir en la visién de los demas.

En psicologia sociocultural, ademas de este tipo de regulacion a través del lenguaje también se da una regu-
lacién por objetos (object regulation). Inicialmente los nifios se dejan distraer por los objetos de su alrededor
que llaman su atencién desviandoles de la accién que van a realizar. Son los objetos los que regulan y orientan
a los nifios de baja edad y no su voluntad. Asi, al ser regulados por los objetos de su entorno solo responden
a los estimulos de lo que se encuentra a su paso distrayéndoles del objeto en el que estin centrados inicial-
mente. El objeto que regula puede ser fisico, como en el ejemplo del niflo, pero puede ser abstracto. Un
ejemplo de este tipo de orientacion seria el caso de una busqueda de Internet donde el individuo desvia su

atencién hacia otros estimulos que lo alejan del objetivo de la basqueda.

Posteriormente, con el desarrollo de la comprension del lenguaje, el nifio es sensible a las indicaciones de su
entorno y va respondiendo a la regulacién del adulto. Se puede decir que, en ese momento, la regulaciéon o
la orientacion de las acciones del nifo se realizan a través del lenguaje de sus padres o de los adultos que lo
cuidan. Se conoce este proceso como heterorregulacion (other regulation).
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En la medida en que el habla social se internaliza se convierte en habla egocéntrica en el nifio con una
funcién de regulacion para finalmente convertirse en habla interna. El lenguaje se convierte, asi, en una
herramienta psicoldgica de mediacidn para regular el comportamiento mental, asi como las acciones, en «el

instrumento para organizar la solucién de problemas» (Vygotski y Luria, 1994, p. 121).

Esta capacidad de controlarse uno mismo se considera un estadio avanzado de desarrollo intelectual. Este
proceso de autorregulacién, que supone una consciencia y un control voluntario, es el que diferencia las
funciones psicoldgicas elementales —no reguladas— de las funciones psicoldgicas superiores (Wertsch, 2013,
p. 42), como la memoria intencional, la atencién voluntaria, la organizacién, la planificacién o la manipula-

ci6n consciente conceptual.

Swain ef al. (2015) entienden la regulacién como el control que ejercen los objetos, las personas y uno mismo
sobre el comportamiento humano. Si bien en el proceso de desarrollo ontoldgico la regulacion a través de
los objetos precede a la regulacion externa y la regulacion externa es anterior a la internalizada, cuando los
adultos se encuentran con tareas de cierta complejidad pueden recurrir a la regulacion de otros (apoyo) para

resolver los problemas —heterorregulacion— o a la regulacién a través de los objetos.

Human behavior is controlled (mediated) by objects, people and the self. Developmentally, object
regulation precedes other regulation which precedes self-regulation. However, when the
environment becomes complex, individuals may revert to other or object regulation. (Swain ef al.,

2015, p. 150)

Vygotski y Luria (1994) trazaron ontogenéticamente este proceso por el cual se desarrolla el uso del lenguaje
en la mediacidn psicoldgica, es decir, como herramienta intelectual (Swain ef al., 2015, p. 36). Estudian el
papel del habla en el desarrollo cognitivo del nifio y analizan el habla de los nifios en torno a las acciones que
realizan. Observan que inicialmente el habla y la accidn son independientes, pero en una etapa posterior el
discurso del niflo acompana las acciones, por lo que ambos procesos discurren simultineamente hasta que, al

final, desarrolla la capacidad de planificar y organizar internamente y mentalmente la accioén que va a ejecutar.

Por ejemplo, en el anilisis realizado en torno a la accidon de dibujar, en la primera infancia el nifio dibuja y
posteriormente narra lo que ha representado, en una segunda etapa el nifo habla mientras dibuja, para final-

mente planificar y explicitar lo que va a dibujar, antes de empezar a materializarlo.

Se observa el paso del comportamiento espontineo a la accidn mediada, esto es, planificada y organizada con
la ayuda del lenguaje. Aparece entonces la «funciéon planificadora del lenguaje», ademas de la accion voluntaria

e intencionada.
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Las acciones voluntarias y planificadas son, al igual que la atencidon voluntaria, la resolucion de problemas, la
memorizacién intencionada, el pensamiento 16gico, el anilisis y la evaluacion de actividades de los procesos
mentales superiores. Todas estas actividades mentales estin mediadas por el lenguaje que es la mayor herra-
mienta intelectual de los humanos. Es dificil, indican Swain ef al. (2015), imaginar c6mo se podrian alcanzar
estas formas superiores de desarrollo humano sin recurrir al uso del lenguaje. «Central to Vygotsky’s theory
of mediated mind is the notion that what originates as social speech aimed at regulating others develops into
psychological speech aimed at regulating our own mental (and physical) behaviour» (Lantolf'y Thorne, 2006,
p. 72).

Este proceso de regulacién es el que lleva al ser humano a dar un salto cualitativo en su desarrollo ontoge-

nético y filogenético, y a diferenciarse de los demas seres vivos.

A modo de cierre de este apartado, se recoge el resumen que hace Wertsch (2013) sobre la propuesta de

Vygotski (2012) en Pensamiento y lenguaje en torno al habla social, egocéntrica e interna:

En primer lugar, el habla egocéntrica y el habla interna sirven para controlar y regular la actividad
humana. En segundo lugar, un anilisis genético de la regulacidén semidtica debe empezar con el
habla social. [...] En tercer lugar, las formas intrapsicologicas de regulacién verbal reflejan las pro-
piedades estructurales y funcionales [...]. En cuarto lugar, en contra de Piaget, el habla egocéntrica
no refleja simplemente un pensamiento egocéntrico; antes bien, desempefia un papel importante en
la planificacién y la regulacién de la accién. En quinto lugar, en contra de Piaget, los origenes del
habla egocéntrica se hallan en el habla social [...], y el destino del habla egocéntrica es el habla
interna. En sexto lugar, es posible identificar caracteristicas estructurales y funcionales especificas del
habla interna mediante el estudio del habla egocéntrica. Estas incluyen la caracteristica funcional de
la predicacion y las caracteristicas semanticas que derivan de la importancia del sentido en el habla
interna, en comparacién con el significado. (Wertsch, 2013, p. 139)

Una vez analizada la relevancia del lenguaje como herramienta de mediacién del pensamiento, se finaliza el

apartado recogiendo algunas ideas clave.

6.7. Algunas ideas clave sobre la mediacién del lenguaje

(1) En cuanto al lenguaje, es muy enriquecedor entender que no solo es una herramienta de comuni-
cacién y de interaccion con los demas (habla social) sino que es un instrumento semidtico a través
del cual, en interaccidén con nosotros mismos (habla interna y habla privada), se asigna sentido a las
propias experiencias y a las emociones, pero también se regulan y se controlan las acciones. En ese

sentido, el habla interna media el pensamiento y las acciones.
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Es clave para la comprension del proceso de mediacion entender la funcion mediadora del lenguaje
como instrumento psicologico, puesto que es la principal herramienta semidtica de mediacion. Por
ello, sera fundamental en la formacion recurrir a la interaccidn entre profesores para pensar —inter-
pensamiento (Mercer, 2001)—, pero también para interactuar con uno mismo —intrapensa-
miento—. A través del lenguaje, en las verbalizaciones, en la interaccién con los otros y con uno

mismo, es como se desarrolla el pensamiento.

En las intervenciones formativas sera clave pedir a los docentes que reflexionen sobre el sentido que
les dan a los acontecimientos que tienen lugar en su entorno profesional y a los conceptos que
manejan en su dia a dia y que lo expliciten. Al materializarlos, es decir, al representarlos en una forma
fisica, se posibilita la manipulacién, el contraste con otros y la revision a la luz de otras visiones e

interpretaciones de la realidad.

Entender las creencias, los principios orientadores, las visiones subjetivas de los docentes es clave para
trabajar con ellos sobre su actuacion en el aula. La verbalizacidn de su pensamiento, de las concep-

tualizaciones que les orientan permiten revisar el sentido que los docentes asignan a su realidad.

Contrastar el sentido subjetivo que se asigna a las propias vivencias y contrastarlo con otros y con
modelos teéricos y cientificos a través del uso de las palabras fomenta el desarrollo del pensamiento

verbal.

Otro proceso clave relacionado con el lenguaje es su funcién como herramienta de regulacion de la
accibén del docente. El habla interna y el pensamiento ofrecen la posibilidad de mediar, dirigiendo,

orientando y controlando la accién del docente en el aula.

Las acciones estan claramente vinculadas a los procesos de conceptualizacién, al manejo de los con-

ceptos para analizar la realidad, interpretarla y actuar.

También nos parece muy rico y productivo el concepto de pensamiento verbal como unidad de
anilisis que vincula el pensamiento con el lenguaje; es decir, por un lado, el significado —que es el
sentido que se le asigna a las cosas—y, por otro, la palabra —que posibilita un significado compartido

con los demas—.

Se ha incidido en la funcién mediadora del lenguaje y en la forma en que aporta regulacion a los procesos

psicoldgicos superiores como el pensamiento y las acciones. A través del lenguaje, se orientan, se planifican

y se controlan las acciones para ajustarlas al objetivo establecido y se alcanzan acciones de mayor calidad. En

el siguiente apartado se profundiza en la relacion que establece Galperin entre el pensamiento y las acciones.
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7. MENTE Y ACCION: LA FORMACION DE LAS ACCIONES MENTALES

En el apartado anterior se ha senalado la relevancia del lenguaje para la regulacion de las acciones que pasan
de acciones espontaneas, automaticas e inconscientes a acciones mediadas y reguladas por el pensamiento.
En este apartado revisaremos la teoria de Galperin sobre la formacién de las acciones mentales, la creacion

del plano de la consciencia.

El objetivo de este apartado es comprender como la TSC considera que las acciones, sean estas mentales o
fisicas, constituyen una unidad y rompe la escisiéon entre el pensamiento y la accién. Entender el proceso de
internalizacion y la formacion de las acciones mentales proporciona herramientas a los formadores y media-

dores para favorecer el desarrollo intelectual de los docentes.

Para ello, se empieza por caracterizar las acciones con sus componentes y se focaliza en la base de orientacién
de la accidén por ser el elemento clave de la accidén. A continuacidn, se expone el proceso de formacién de
las acciones mentales y la instruccién tedrico-sistémica de Galperin con las fases pedagdgicas para el dominio
de las acciones propuestas por Arievitch y Haenen como estrategia pedagdgica. A continuacidn, se presentan
las caracteristicas de las acciones mediadas de calidad y se destaca la relevancia de la base de orientacién de la
accion (BOA) para el desarrollo de acciones de calidad y el papel de los SCOBA como herramienta y modelo
pedagogicos. Se analiza el papel del agente en la accidn y se define el concepto de agencia desde la TSC,
para concluir el apartado sintetizando las aportaciones de las investigaciones de Galperin para el desarrollo de

los docentes.

7.1. Las acciones y la base orientadora de la accién

Como se presentd en la revision de la TSC al inicio del capitulo (§ 2 del capitulo 1), se concibe la accidn
humana como mediada por instrumentos culturales y orientada hacia los objetos. Se trata de «un acto com-
plejo y mediado» (Larripa y Erausquin, 2008) del sujeto hacia el objeto, lo que permite trascender el dualismo
cartesiano, individuo y sociedad, y poner en relacién al individuo con su entorno social a través de las
acciones. El individuo se entiende como un ser agentivo que, por una parte, recurre voluntariamente a los
artefactos culturales —entendidos como productos sociohistéricos— para actuar sobre su entorno y, por otra,

los produce a través de acciones individuales o colaborativas y los pone a disposicion de la sociedad.

Para entender como acttian los humanos, se repasan, a continuacion, las caracteristicas de las acciones y de

las actividades y sus elementos constitutivos. Tanto las acciones como las actividades humanas cuentan con
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una estructura similar: un motivo, un objetivo, un objeto, una base orientadora, unos medios para su reali-

zacién y unos resultados (Solovieva y Quintanar, 2010).

En efecto, todas las acciones humanas van siempre dirigidas hacia un objeto. El objeto hacia el que se orienta
la accion puede ser material, fisico y externo, pero también puede ser inmaterial o mental. Asi, el ser humano
ha desarrollado la habilidad de manipular los objetos tanto materialmente como mentalmente, por lo que se
pueden relacionar conceptos o manipular representaciones mentales, que se entienden como acciones men-

tales e internas.

Ademas de que las acciones se dirigen hacia un objeto, siempre se realizan con un objetivo consciente que
esta presente en la mente del sujeto. «El objetivo de la accién se relaciona inseparablemente con un compo-
nente fundamental de la accion, el motivor (Talizina, 2000, p. 112), y este, a su vez, esta relacionado con las
necesidades, que son las que impulsan al sujeto a la accidn con el fin de alcanzar los objetivos. Asi, la necesidad
y el motivo son los que mueven al sujeto a la accidén y constituyen la motivacién™ para actuar. Asi mismo,
esta presente la voluntad y la intencionalidad de actuar del sujeto que estd muy relacionada con su sentido

de agencia.

El objetivo estd vinculado con el resultado o el producto que puede ser un objeto material, una imagen, un
concepto, una expresion artistica —texto, pintura, musica, etc.— o la solucién a un problema (Talizina et
al., 2010). Y, por supuesto, aunque el objetivo y el resultado estén relacionados, el resultado de la accion

puede coincidir o no con el objetivo establecido inicialmente por el individuo.

Cabe recordar que, en la teoria de la actividad, Leontiev (§ 1.2 del capitulo 1) establece una diferencia entre
la accién individual y la actividad colectiva e introduce la diferencia entre objeto y objetivo. Puntualiza que
dos personas pueden actuar sobre un mismo objeto, pero con dos objetivos diferentes y que, asi como en la
accién el individuo es consciente del objetivo, en la actividad no siempre estd presente la consciencia del

mismo.

Se pueden conceptualizar, desde esta perspectiva, por lo tanto, las acciones como intentos conscientes de
actuar sobre los objetos de acuerdo con los resultados esperados (Galperin, 1992), lo que esta lejos de la

definicién conductista de estimulo-respuesta y de accién-reaccién no mediada (inconsciente).

Mientras que la actividad, segin Larripa y Erausquin (2008), se entiende como «una formacién colectiva y

sistematica con una compleja estructura mediadora» (p. 112). Y, en este sentido, la educacién es una actividad

% Nétese que la palabra motivacién proviene del latin motivus (movimiento) y el sufijo —cién (accidén y efecto) asi
que el significado de motivacién es el motivo que ocasiona la accién.
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humana, igual que lo es la alimentacién, el alojamiento o el ocio. Esta actividad colectiva se desarrolla por
medio de acciones que «son relativamente efimeras y tienen un principio y un final determinados en el
tiempo de los individuos o grupos» (Larripa y Erausquin, 2008, p. 112). Las actividades adoptan formas de
organizaciones o instituciones culturales, son duraderas, evolucionan durante periodos sociohistoricos y se
caracterizan por el papel de la comunidad, la divisién del trabajo y las normas que adoptan los miembros para
el cumplimiento de su cometido.

En cuanto a los tres elementos estructurales propios de la ejecucion de las acciones son, segiin Galperin (1976,
citado en Solovieva y Quintanar, 2010): (a) la base de orientacidn, (b) la ejecucion y (c) el control y correc-
cién. Cada componente se corresponde con unas funciones: la base de orientacidn, con la planificacién y la
direccidén de la accidn; la ejecucidn con la realizacién de las operaciones necesarias para lograr el objetivo; y
el control y correccién con la funcién de comprobacion de haber alcanzado el resultado esperado y en caso

de no haber logrado el proposito, proceder a la correccién o realizar los ajustes.

Tabla 10. Funciones correspondientes a los elementos estructurales de las acciones

Elementos estructurales de las acciones Funciones correspondientes
Base de orientacién Planificacion y direccion
Ejecucidn Realizacién de operaciones
Control y correccion Comprobacién y verificacion

Fuente: elaboracion propia basada en «El desarrollo del nifio y los métodos de ensefianza», por Y. Solovieva y L.
Quintanar Rojas, 2010, Elementos: Ciencia y cultura, 17(77), pp. 9-13.

En cada accidn, seglin el tipo de tarea de que se trate, cada elemento puede tener mayor o menor peso.
Como sefala Negueruela-Azarola (2003), la orientacion en una partida de ajedrez tendrd mas peso que la
accion. Sin embargo, la parte de correccion asociada al control puede estar ausente si la accion se realiza con

éxito y no son necesarios los cambios.

Las acciones son el sistema unitario de elementos interrelacionados entre si. Durante la ejecucién de
la accidn, estos elementos garantizan tres funciones basicas: de orientacion, ejecucién y de control y
correccion. La parte central de la accion es su parte orientadora. Precisamente esta parte garantiza el
éxito de la accién. (Talizina, 2000, p. 115)

Todos los autores coinciden en sefialar que la fase de orientacién es fundamental para la realizacion de la

accidn, no solo por garantizar la orientacién y direccidén sino también por su relacion con la planificacion de
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la accién y la seleccion de los medios para la realizacion de la accién. La ejecucion de la accion se realiza

sobre una base orientadora indispensable para su consecucién (Talizina, 2000, p. 113).

En la base de orientacién de la accion (OBA™, del inglés orienting basis of an action, Galperin, 1992), deben
considerarse tanto los elementos constitutivos de la accién como las condiciones necesarias para que la reali-
zacién de la accidn lleve al individuo a alcanzar su objetivo. Si la base de orientacidén de la accién estd

incompleta y no se contemplan las condiciones necesarias, la accién no conduciri al resultado esperado.

«La base orientadora de la accion es el sistema de condiciones, en el cual realmente se apoya el sujeto durante la
realizacion de la accidon» (Talizina, 2000, p. 113). Esta fase de orientacién puede ser completa o incompleta,
correcta o incorrecta. El individuo puede obviar algunas condiciones necesarias para la realizacion de la
accién o puede considerar otros aspectos que no deben contemplarse y que pueden interferir en la realizacion
de la accién.

El sistema de condiciones de una accidn, que permite orientar una accién, puede contar con unas caracte-

risticas particulares de un caso concreto o bien puede ser comiin y generalizable para una clase de fenémenos.

Por su parte, la ejecucidn de la accidn se apoya en la base de orientacion que se compone de la imagen de la
acciébn que se va a realizar, de la representacion de la situacién presente, del significado que le asigna el
individuo a la accién que va a realizar (el sentido que le da a la accidon con respecto a sus necesidades), de la
planificacién de los pasos y de la regulacion de la accidon durante la ejecucidén. Esta incluye el control de los
resultados que va obteniendo y de los ajustes o correcciones que va realizando para llegar al objetivo pro-

puesto.

La realizacién de la accidén cuenta con una serie de subacciones que pueden realizarse en un orden determi-
nado y que pueden ser mis o menos conscientes. Una accidén aprendida, internalizada y automatizada se
convierte en operacion (Leontiev, 1981) y, como tal, deja de reflejarse en la consciencia del sujeto. Se puede
seflalar, a modo de ejemplo, la lectura de la partitura y los movimientos de las manos de un pianista. Estos
procesos necesarios para tocar el piano ya han pasado de ser acciones, durante el proceso de aprendizaje, a

convertirse en operaciones automatizadas, inconscientes o semiconscientes, durante la ejecuciéon (Talizina et
al., 2010).

En cuanto al control de la accién, cumple una funciéon de verificacion, no solo de si los resultados se ajustan

a los objetivos establecidos, sino también para la comprobacion de la adecuacion de la orientacidn y de la

% En espafiol algunos autores mantienen las siglas OBA, como en inglés, mientras otros usan las siglas de la
traduccidn al espanol, BOA.
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realizacion del seguimiento del plan de accién antes de la ejecucion. Solo en el caso de que se hayan detectado
errores o que se vea la necesidad de realizar ajustes interviene la correccion. De esta manera, los ajustes
pueden estar presentes en distintos momentos y en diferente grado segtin el resultado obtenido, mientras que

la orientacidn, ejecucidén y control siempre estaran presentes en la accion.

De la teoria sobre la realizacion de las acciones cabe resaltar la importancia para este trabajo de los siguientes

aspectos.

Es clave el papel de la mente en la realizacion de la accidon (Leontiev, 1981; Galperin, 1992; Talizina, 2000).
Aunque mente y accién no son lo mismo si que estan intrinsecamente relacionadas y constituyen dos planos
de una misma unidad. Como ya se ha comentado reiteradamente, la TSC considera que la psique existe en
dos planos: (a) como elemento de la actividad prictica externa del ser humano con otros individuos (plano

interpsicoldgico) y (b) como actividad interna independiente e individual (plano intrapsicoldgico).

El primer plano, el primario, se desarrolla inicialmente en la ontogénesis, en relacién con los demas miembros
de la sociedad, en las practicas compartidas, como procesos externos en las actividades en las que participa;
mientras que el segundo plano, el intrapsicologico, es secundario y emerge como modificacion del primero,
mas tarde, como proceso individual e interno. Aunque ambos planos sean diferentes, coexisten a lo largo del

proceso ontogenético.

Otro aspecto muy relevante es que la accién no existe al margen del individuo y del sujeto que la realiza y
que, por lo tanto, este manifiesta su individualidad (Talizina, 2000), y estd muy relacionado con el sentido

de agencia, aspecto que se abordar en el siguiente capitulo.

Una vez revisadas las caracteristicas de la acciéon humana con sus componentes estructurales, cabe estudiar el

proceso de formacién de las acciones mentales para entender su vinculacidn con las acciones materiales.
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7.2. Laformacién de las acciones mentales y la instruccion tedrico-sistémica de Galperin

La muerte prematura de Vygotski dejé muchas investigaciones en curso que retomaron sus colaboradores
mas cercanos. Incluso, hoy en dia, los grupos neovygotskianos todavia siguen desarrollando aspectos de sus

teorias inacabadas.

Aunque Vygotski no tuvo tiempo para completar su teoria del desarrollo de la consciencia, asent6 las bases
para que sus seguidores investigaran su aplicacion a la educacion. Asi, Galperin siguid esa via y definid la

teoria de la instruccién tedrico-sistémica o Systematic Theoretical Instruction (STT)*.

Galperin (1902-1988), que pertenece, junto con Leontiev, Luria, Elkonin y Davydov, entre otros, a la es-
cuela de pensamiento de Vygotski, integra la ensefanza y el aprendizaje en la teoria y en la investigacion de
la psicologia sociocultural y ha sido objeto de numerosos estudios (Haenen, 1996, 2001; Arievitch y Haenen,
2005), y ha inspirado a profesionales de la educacién como Negueruela-Azarola (2003), Johnson (2009) o
Esteve (2018)°".

Se basa, para ello, en los supuestos de (a) la relevancia del papel de la ensefianza y del aprendizaje en el
desarrollo (§ 5.1 del capitulo 1), (b) la internalizacion de las acciones materiales como forma de desarrollo
cognitivo (§ 3.4 del capitulo 1), y (c) el papel central que ocupan las herramientas culturales (§ 3.2 del capi-

tulo 1) y la interaccidn social en el desarrollo de los procesos intelectuales (Arievitch y Haenen, 2005).

Para ello, este investigador estudia la emergencia de nuevas funciones psicologicas en el proceso natural de
formacién de las acciones mentales (del desarrollo cognitivo). Propone un sistema experimental para la or-
ganizacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje en forma de pasos cuidadosamente disefiados para
guiar el proceso de internalizacién de una nueva actividad, que reproduce la génesis natural a partir de las

acciones materiales y que denomina pasos para la formacion de las acciones mentales (stepwise of mental actions).

En este sentido, la teorfa de Galperin permite relacionar la TSC del desarrollo humano (Vygotski, 2003,
2012) con las teorias del aprendizaje, de la ensenanza y del desarrollo, ademas de aunar las teorias cognitivas

con las socioculturales.

% La STI en su aplicacién a la ensefianza de lenguas se conoce como ensefianza basada en conceptos (EBC) o
Concept-based Instruction (C-BI) (Negueruela-Azarola, 2003).

1 Cabe resefiar que la obra de Galperin esti poco traducida al inglés y es de dificil acceso, por lo que se ha
estudiado a través de terceros casi en su totalidad.
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In addition, Galperin perspective opens up ways to address links between today’s sociocultural
theories that take root in Vygotsky’s works, and cognitively oriented studies on learning and
development. Linking sociocultural and cognitive theories is a necessary prerequisite for developing
a framework in which the many now-disconnected findings about teaching, learning, and
development can be integrated to meet the growing demands of today’s education. Galperin’s
understanding of learning as a meaningful activity that takes place in social interactions echoes
Vygotsky’s (1987, p. 212) maxim that teaching «is only useful when it moves ahead of development».
(Arievitch y Haenen, 2005, pp. 155-156)

Como muy bien explican Arievitch y Haenen (2005), Galperin, que era médico y psicologo de formacién,
estudié en su primera etapa las diferencias entre las herramientas usadas por los humanos y los animales, y el
papel de herramientas como el habla, los signos y los simbolos en el desarrollo humano. Asi mismo, analizd
casos clinicos y describi6 los estadios criticos en el dominio de las operaciones mediadas por herramientas
propias de los humanos. Especul6 sobre el hecho de que para el desarrollo cognitivo posterior es fundamental
el dominio de las operaciones instrumentales, lo que supone un conocimiento de su significado y de su

funcién para un buen manejo.

En sus primeras investigaciones formulé la idea general de que el desarrollo de una actividad significativa y
sociocultural mediada por herramientas constituye tanto el origen como el contexto del desarrollo psicold-
gico. Con ello, estableci6 una relacion entre el desarrollo psicologico, las actividades sociales y la interaccion
colaborativa en un contexto determinado.

Galperin reconoce que cuando se lleva a cabo una actividad en el plano mental, el investigador no puede

62 :
. En consecuencila, se centra en

acceder, a través de la observacion directa, ni al contenido ni a la estructura
investigar los procesos cognitivos que orientan y regulan las actuaciones en las tareas de aprendizaje, el papel

de las herramientas culturales y la importancia de los aprendizajes significativos (Arievitch y Haenen, 2005).

Arguye Galperin que Vygotski hizo un importante hallazgo al reconocer que la habilidad de los niflos se
incrementa en el proceso de cooperacion con los adultos, induciendo a un adelantamiento en el desarrollo
cognitivo del siguiente estadio. Esta idea —directamente relacionada con el concepto de zona de desarrollo
proximo— fue en la que centrd sus investigaciones para determinar el tipo de instruccidn y de interaccidon

que tenia lugar entre el adulto y el nifo orientado hacia el desarrollo psicologico.

62 Esto fue lo que condujo a los psiclogos asociacionistas y conductistas a estudiar la percepcién y la conducta
humana en vez de los mecanismos subyacentes a estos fendmenos que, segiin ellos, se desarrollaban en la «caja
negrar.
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Por este motivo, Galperin considera que, en cuanto a metodologia, es necesario abandonar la mera observa-
cién en la investigacion de los estudios psicologicos clasicos y plantear intervenciones que transformen los
procesos mentales. Esto supuso un nuevo paradigma metodologico para el estudio de la psique y un avance
en la relacion entre la investigacion sobre el desarrollo psicologico y su relacion con los procesos de ensefianza

y aprendizaje.

Galperin came to the conclusion that, to conduct an objective psychological study it was necessary
to abandon mere observation in favor of active construction of actions in the external form and
guided transformation of those actions into mental processes. This was a significant step in creative
a new methodological paradigm for studying the mind. (Arievitch y Haenen, 2005, p. 157)

En este sentido, son relevantes para este estudio dos aspectos relacionados con la metodologia a la que recurre
Galperin: por un lado, el intervencionismo como forma de investigacion de los procesos psicologicos y, por
otro, el enfoque didactico y procedimental que propone para la construccion de los procesos de transforma-
ci6n guiada para la formacidn de las acciones mentales. Galperin entiende que se trata de un proceso gradual
de internalizacién, del cual emerge el desarrollo cognitivo. Con estas dos consideraciones, atina los procesos

de ensenanza y aprendizaje a través de las acciones, con el desarrollo de la mente, y con la investigacion.

7.3. Estudios sobre la formacidn de las acciones mentales y su aplicacién a la ensefianza

Para Galperin (1992) las acciones se conceptualizan en términos generales, en el marco de la teoria de la
actividad, «como intentos conscientes de cambiar los objetos de acuerdo con los resultados esperados»
(Arievitch y Haenen, 2005, p. 158). En este sentido, una accién puede ser tanto decorar una casa, realizar
una suma, O usar un concepto correctamente como impartir una clase. También cabe tener en cuenta que

cualquiera de estas acciones puede ser ejecutada en diferentes niveles de abstraccion.

Galperin diferencia tres niveles basicos de abstraccién en la ejecucién de las acciones: el nivel material, el
verbal y el mental. A cada uno de estos niveles de abstraccion le corresponde al menos un tipo de pensamiento

concreto.

En el nivel material la accidn se realiza manipulando los objetos fisicos o su representaciéon materializada, que
pueden ser imagenes, diagramas o esquemas. El nivel de accién en el que se manipulan los objetos reales se
corresponde con el pensamiento operativo. Sin embargo, esta accién se puede realizar sin una manipulacioén
fisica del objeto, sino con el objeto visualizado o imaginado. Por ejemplo, se puede amueblar una habitaciéon

moviendo los muebles mentalmente, lo que se corresponde con un pensamiento figurativo.
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En el nivel verbal se lleva a cabo la accién con el apoyo del discurso y no en presencia del objeto externo al
que se alude. Si el habla es audible, el discurso es externo (overt speech) y se corresponde con el pensamiento
comunicado, mientras que si el discurso es en voz baja (speech minus sound o covert speech) se trata del pensa-

miento dialogico.

Con mayor grado de abstraccion esti el tercer nivel, el mental, que se lleva a cabo internamente, en la mente,
sin el apoyo de objetos, ni de discurso. En este caso, la accion es exclusivamente realizada internamente, en

la mente, donde se maneja el pensamiento conceptual.

Como se puede ver, las dos primeras acciones requieren la presencia de un objeto real (en presencia o figu-
rado), mientras que para la realizacién de las acciones mentales no se requiere objeto material alguno, sino

un concepto o una representacion mental (Lantolf'y Poehner, 2014, p. 62).

Las acciones mentales, al igual que las demas acciones humanas, estan orientadas a un objeto, pero son llevadas
a cabo sin contar con su ejecucion fisica. «They are object-related actions, as are all other human actions, the
only difference being that mental actions are carried out in a special form; that is, without physical execution»
(Arievitch y Haenen, 2005, p. 158).

En el aprendizaje, cuando las acciones pasan por estos tres niveles, se desarrollan distintos grados de abstrac-

ci6n de la que emerge la formacion de la accién mental.

Para Galperin, la formacion de los diferentes tipos de acciones, con sus pensamientos asociados y sus diferentes
grados de abstraccion, contribuyen al desarrollo del pensamiento, por lo que deben ocupar un lugar relevante
en el proceso de ensenanza y aprendizaje. « When actions pass through these three levels, there is a reasonable

guarantee that a fully fledged mental action will be formed» (Arievitch y Haenen, 2005, p. 159).

A modo de resumen de lo visto sobre los distintos niveles de las acciones basicas y sobre la clase de pensa-

miento asociado a cada tipo de accidn, se incluye la siguiente tabla.
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Tabla 11. Niveles basicos de abstraccion de las acciones y tipo de pensamiento correspondiente

Nivel Descripcion Tipo de pensamiento Ejemplo

Actuar en el Acciones concretas, tangibles, con Pensamiento operativo Mirar algo, hacer una

nivel material objetos fisicos o con su representacion (con objetos fisicos) demostracion, imitar
material (modelos, imdgenes, Pensamiento figurativo Hacer cosas juntos
diagramas, displays) (con representaciones)

Actuar en el Acciones apoyadas en el habla en voz Pensamiento comunicado  Verbalizar, narrar, expresar

nivel verbal alta (pensamiento comunicativo) o en (en voz alta) ideas, sentimientos o
voz baja (pensamiento dialdgico); los Pensamiento dialdgico conocimientos en palabras
objetos tangibles o sus (para uno mismo) Proporcionar apoyo verbal
representaciones se sustituyen por mutuo

conceptos verbales y discurso; las
acciones son ejecutadas verbalmente
(en voz alta o baja) para cumplir el
requisito de la comunicacion y de la
interaccion social

Elicitar®3 y plantear cuestiones
problematicas

Participar en discusiones

Actuar en el Acciones basadas en el «puro» Pensamiento conceptual Manipular conceptos; generar
nivel mental pensamiento y que se han posibilidades e hipdtesis
transformado en una cadena de Plantear y resolver problemas
imagenes, asociaciones y conceptos; las mentales; planificar
acciones «retenidas en la mente» mentalmente y monitorizar

Fuente: traduccion propia y adaptado de «Connecting sociocultural theory and educational practice: Galperin’s
approach», por I. M. Arievitch y J. P. Haenen, 2005, Educational Psychologist, 40(3), pp. 155-165.

Segtin senalan Arievitch y Haenen (2005, p. 159), Galperin llevo a cabo unos ochocientos estudios con
acciones de distintas asignaturas (matematicas, historia, gramatica y lenguas extranjeras) entre los afos cin-
cuenta y ochenta. Lantolf y Poehner (2014) indican que lo interesante de lo investigado por Galperin a través
de estos estudios de ensefianza y aprendizaje es que las acciones mentales no se inician como tal y, por ello,
desarrolla un modelo tedrico segtin el cual las acciones requieren el paso por una serie de fases, de la accion

ejecutada con objetos reales a la verbalizacion externa de las acciones, para finalmente realizarse mentalmente.

El ejemplo que incluye Talizina (2000, p. 116) es muy esclarecedor y se refiere a la suma que puede realizar
una persona ayudandose de los dedos, visualizando elementos que agrupa, apoyandose en la expresion verbal

en voz alta o en silencio, para finalizar realizando la accién de sumar mentalmente. Estos cuatro grados —

6 El término elicitar es un anglicismo que proviene del verbo inglés fo elicit; se usa en la ensefianza de lenguas para
referirse a sonsacar informacién del alumno o provocar al alumno para que intervenga.
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materializado, perceptivo™, verbal externo y accién mental— estin presentados en forma de dificultad cre-
ciente. «La forma mental de la accidn es la forma final, durante la via de la transformacion de la accidn, a
partir de la forma externa hacia la forma interna» (Talizina, 2000, p. 127). En la fase verbal, el alumno realiza
la tarea verbalizandola, es decir, apoyandose en el habla como herramienta para resolver la tarea. Esta es una
fase intermedia antes de la realizacién mental sin verbalizacién. En la Gltima fase, el alumno es capaz de
realizar la tarea mentalmente, sin apoyo materializado, ni visual, ni verbal. Esto es un claro ejemplo de
internalizacion donde se pasa del plano externo materializado al verbal y al plano interno, donde se opera

con representaciones, sean estas imagenes o conceptos, construidas a partir de lo manipulado inicialmente.

Asi, segin Galperin (1992), Talizina (2000) y Arievitch y Haenen (2005), se establece una relacion entre la
emergencia de las acciones mentales y el desarrollo humano: «development occurs as mental actions emerge»
(Lantolf y Poehner, 2014, p. 62).

Tras esta descripcién del proceso de desarrollo de las acciones mentales que, segin Galperin, pasan por tres
niveles de abstraccion: accidn material, accion verbal y accidén mental, se incidird en los rasgos diferenciadores

de las acciones de calidad.

7.3. La calidad de las acciones

En cuanto a la obtencién de calidad en las acciones, el paso por los tres niveles de representacion presentados
por Galperin —material, verbal y mental— requiere que el individuo tenga en cuenta tanto las propiedades
esenciales de los objetos, asi como su estabilidad y constancia. Para ello, es necesario diferenciar lo que son
las propiedades constantes del objeto, y esenciales para la accidn, y las que no lo son, es decir, su relevancia
y variabilidad.

Como se ha senalado, una misma accién puede diferenciarse por su nivel de abstraccién (Haenen, 2001),
pero también por su nivel de calidad en la ejecucidon (Haenen, 2001; Arievitch y Haenen, 2005; Lantolf y
Poehner, 2014). Los niveles de ejecucion de la accion, de abstraccidn y el tipo de pensamiento asociado estin

relacionados con la calidad de las acciones que dependen de los principios de generalizacion y de abreviacion.

El principio de generalizacién hace referencia al grado en que las propiedades de una accidén son estables,

constantes y esenciales en lugar de poco relevantes o variables. Por lo tanto, cuanto mayor sea el grado de

6 Talizina se refiere con perceptivo a una fase material y visual que se realiza a través del pensamiento figurativo
para Galperin.
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generalizacidn mas independiente sera la accion del contexto y podra llevarse a cabo en entornos muy dife-
renciados. El grado de generalizacion es el que permite la realizacion de una accién en funcién del conoci-
miento que se tenga de las propiedades esenciales del objeto, de la constancia y estabilidad de estas y de las

variables que son independientes del contexto.

Por su parte, el principio de abreviacién hace referencia a la posibilidad de reducir el paso por las distintas
fases de una accién que inicialmente pueden estar desplegadas. Por ello, indica si los componentes originales
de la accion deben ejecutarse uno tras otro o son reducidos (telescoped). En un inicio, el individuo necesita
pasar por las distintas fases de una accién para lograr su ejecucidn, pero con la practica la realizacién de cada
una de las acciones se abrevia en lugar de ejecutar cada uno de los pasos. Un ejemplo muy representativo es
el paso de la suma con el manejo de los dedos a la suma mental. El paso de las fases materiales y verbales se
abrevia, siguiendo el procedimiento reducido, con la realizacién de la suma mental. Esta reduccién se realiza
de forma gradual y estd vinculada a la automatizacion de la accion. En la medida en que se abrevia la accion

se pierde consciencia de las distintas fases y su ejecucidn se convierte en una operacién automatica (Talizina,
2000).

Talizina (2000) senala otro aspecto, la consciencia, esto es, el caracter consciente de la realizacién de las

acciones:

Consiste en la habilidad para argumentar lo correcto de la ejecucién de la accidn y depende de la
calidad de su asimilacién en la forma verbal externa: esta forma, precisamente, le da la posibilidad al
sujeto de ver sus acciones desde el punto de vista del observador ajeno, adquirir aquella forma espe-
cifica del conocimiento que es privilegio del hombre, es decir, no simplemente saber, sino también
darse cuenta acerca de lo que se sabe y tener el conocimiento acerca del conocimiento (esto es,
consciencia, autoconsciencia). (p. 136)

Estos tres aspectos, la generalizacion, la abreviacién y la consciencia, son clave y estan muy relacionados con
un cuarto aspecto que es el dominio (mastery) de la accion. El dominio estd presente cuando la accion se
puede ejecutar de forma independiente del contexto, sin el apoyo de otras personas, de un esquema o de un
modelo y, ademis, se da con un alto grado de generalizacion (facilidad para un analisis descontextualizado),
de consciencia y con abreviacién —velocidad en la realizacién—. En esos casos, se considera que la calidad

de la accidn es elevada.

Tras analizar los rasgos de las acciones de calidad, se describen, a continuacién, las fases pedagdgicas que
propone Galperin, y que describen Arievitch y Haenen (2005), para internalizar las acciones y mejorar su

dominio.
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7.4. La base de orientacion de la accién y los SCOBA

Se ha incidido en la base de orientacion de la accidn por ser una pieza clave para la realizacién de una accién
de calidad. Se profundizard un poco mais en estos aspectos por su relevancia en el disefio de la intervencion

formativa para la investigacion.

Para ello, se define lo que se entiende por base de orientacion de la accidn y se contrasta con el esquema
completo para la orientacion de la accidon (SCOBA, del inglés Scheme of a Complete Orienting Basis of an
Action).

Como senala Urban (2010), la base de orientacion de la accion esta constituida por un conjunto de elementos
que orientan y guian a la persona en el desarrollo de una accidon. La base mental sobre la que se apoya la
realizacion fisica de la accidn es clave para su realizacién y determina su calidad; con ello se entiende que la
representacion mental e ideal de la accion fisica guia, orienta y dirige al individuo a una realizacidon determi-

nada.

Por lo tanto, la calidad de las acciones dependera de la calidad de la OBA (Haenen, 2001). Como indica
Talizina (2000), esa base puede ser completa y llevar a la realizacién de una accion de calidad o ser incompleta
porque no cuenta con los elementos y con todas las condiciones que se deben cumplir para su correcta

realizacidn.

En el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras, en una enseflanza orientada a la accién, como propugna
el Marco comiin europeo de referencia para el aprendizaje, la enseiianza y la evaluacion de lenguas (Consejo de Europa,
2001), sera, por lo tanto, clave conocer la base de orientacion de los alumnos ya que esta se sustenta en sus
experiencias previas. «The OBA is what learners have at their disposal at the beginning of instruction based
on previous experiences (instructed and non-instructed)» (Negueruela-Azarola, 2003, p. 103). Estas expe-
riencias previas, sean estas informales o formales, originan tanto su conocimiento perceptual (inconsciente)
como el académico (consciente). Por este motivo serd importante tratar de poner consciencia y hacer expli-
citas las representaciones mentales que tengan los alumnos de las acciones que vayan a emprender. Mas
adelante, en el Capitulo III. Modelos de desarrollo profesional basados en la mediacién, se abordara esta cuestion en

profundidad en relacién con el desarrollo profesional.

OBA refers to the whole set of orienting elements that guide the person along in the performance
of an action and that therefore determine its quality. OBA is a sort of a «cognitive map», providing
the learner with the information necessary for the performance of a new action and for self-
correction. When performing a new action, the learner must take into account such orienting
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conditions as the projected results, means and objects of the action, and sequence of its operations
(Galperin, 1992). (Zuckerman, 2003, p. 179)

En caso de contar con una base incompleta serd fundamental trabajar para el desarrollo de una base de orien-

tacidén completa que oriente al alumno/profesor hacia la ejecucidon de una accion de calidad.

La base de orientacién completa es lo que Galperin denomina SCOBA, es un esquema o completo en forma
de representacién material que proporciona todos los elementos constitutivos de la accién, asi como los

procedimientos necesarios para la realizacién de una accidn satisfactoria.

Se entiende que el SCOBA constituye una herramienta material, externa, que facilita a la persona que la usa
la toma de consciencia de los elementos y de las condiciones para la ejecuciéon de la accién y posibilita la
consecucién del objetivo. En ese sentido, un SCOBA es un modelo pedagdgico en el que se centra la

atencién para orientar el pensamiento, para la preparacion de la accidn y su ejecucion.

Segtin Negueruela-Azarola (2003), «Orientation of an action is conected to understanding and generaliza-
tion, whereas execution is conected to mastery and ability» (p. 107), y es que para lograr una buena orien-
tacidn es tan importante entender lo que estd en juego en la accidn, los conceptos subyacentes implicados,

como el procedimiento para llegar a una ejecucién con dominio.

Se sintetiza en la siguiente tabla lo que caracteriza y diferencia la base de orientacién y el SCOBA.

Tabla 12. Caracteristicas de la OBA y el SCOBA

Base de orientacién de la accién — OBA Esquema completo de orientacion — SCOBA

Puede permitir o no la correcta ejecucion de la accién Permite la correcta ejecucién de la accion. Va dirigida a
alcanzar una accion de calidad

Se modifica y evoluciona Es completa y estable

Cada individuo tiene su OBA propia, en cada momento, para Es realizada por expertos, profesores, formadores o

cada accion investigadores con conocimiento experto

Es internay puede ser consciente o inconsciente Es un modelo externo, material y, por ello, manejable

Fuente: elaboracion propia.

Para ilustrar, de forma muy sencilla, lo que es una base de orientacién y un SCOBA se puede recurrir a la
accién de preparar una tortilla de patata. Para orientar su correcta ejecucion serd necesario tener una repre-
sentacién mental del resultado final al que se pretende llegar con la accién. Teniendo en cuenta el objetivo

que se desea alcanzar con la accién resulta necesario contar, por una parte, con los elementos indispensables:
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los ingredientes que se deben incluir (los justos, ni cabe afiadir elementos ni eliminarlos) y las herramientas
(los utensilios), y, por otra, con las condiciones para su realizacion, es decir, el procedimiento con los pasos
que se deben seguir, teniendo en cuenta el orden, los tiempos, la temperatura, etc. En el caso de saber hacer
la tortilla, la base de orientacidon es correcta y completa, y la herramienta de orientacion esta internalizada. El
individuo se guia por sus representaciones mentales. En caso de que una persona no sepa preparar una tortilla
podria recurrir a una receta que funcionaria como un SCOBA, como herramienta de orientacion material
que dirige la accion detallando tanto los elementos (ingredientes) que se precisan como las condiciones para

su realizacién (procedimiento con sus pasos).

Este ejemplo, por su sencillez, no deja entrever que el SCOBA debe ayudar tanto a la comprension del
sentido que adquiere la realizacidén de la accidn, es decir, su conceptualizacién a través de los conceptos
subyacentes, como proporcionando una representacion de los procedimientos para su realizacién auténoma.
La internalizacion de la base de orientacidn, es decir, la autonomia, no se lograra si no es en la realizacién de
la accién. Con el uso de la herramienta esta llega a internalizarse y a convertirse en el modelo mental propio

que orienta la accién. A partir de este modelo se podran introducir variantes creativas.
A modo de cierre, se sintetizan unas ideas clave para la investigacion:

(1) La base de orientacién con la que cuentan los individuos para la realizacién de sus acciones no

asegura una correcta ejecucion de la accidn si estd incompleta o parcialmente incompleta.

(2) Por el contrario, el SCOBA, como esquema externo y completo de orientacion, se presenta como
un «mapa cognitivo» para ser seguido (Haenen, 2001) y se mantiene constante. El SCOBA debe

incluir la informacién necesaria para garantizar la correcta realizacién de la accién.

OBA is something learners have at their disposal, whereas a SCOBA is an externally presented
Scheme or «cognitive map» which has to be adopted. Being externally presented to the learner, a
SCOBA remains constant, while an OBA gradually changes during the course of the teaching
learning process. (Haenen, 2001, p. 162)

Como indica Haenen, se puede trabajar en el aula indagando en las bases de orientacién de los estudiantes,
pidiendo que las externalicen, representen graficamente y que las verbalicen, y cabe investigar y analizar el
proceso de transformacién de sus representaciones. Este tema se abordard en profundidad en los capitulos

siguientes.

A continuacién, se describen las fases pedagogicas que proponen Arievitch y Haenen (2005), basaindose en

los estudios de Galperin, para llevar a los alumnos al dominio de las acciones.
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7.5. Fases pedagdgicas para el dominio de las acciones

Arievitch y Haenen (2005) proponen unos pasos para la formacién de las acciones mentales que se pueden
representar a través del modelo en espiral para la internalizacién de las acciones, pasando por cinco fases para

alcanzar un mayor grado de dominio.

Con estas cinco fases estos autores plasman la estrategia de enseflanza desarrollada por Galperin para alcanzar
el desarrollo de acciones de calidad: (1) orientarse para la realizacién de la tarea de aprendizaje en un nivel
basico, (2) actuar en el nivel material, (3) actuar en el nivel verbal, (4) actuar en el nivel mental y (5) orientarse

en un nivel mas avanzado.

Figura 20. La formacién espiral de las acciones mentales

Actuar en el
nivel mental

Orientarse en
un nivel mas

Pensamiento
conceptual

\ avanzado
Actuar en Pensamiento ) B
. verbal — » Orientacion
el nivel (comunicativo y
verbal daégia) Orientarse para la
realizacion de la tarea

Pensamiento
operativo y figurativo

de aprendizaje en el
nivel basico

Actuar en el
nivel material

Fuente: recuperado de «Connecting sociocultural theory and educational practice: Galperin’s approach», por I. M.
Arievitch y J. P. Haenen, 2005, Educational Psychologist, 40(3), p. 160.

Para la tarea de aprendizaje, en la primera fase de orientacidn, el profesor explica al alumno por adelantado

una forma de organizarse para motivarle y estimularle en la realizacién de la accién. Segiin Galperin, la accién
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debe presentarse como un «todo significativo» desde el inicio del proceso y debe proporcionarse el conoci-
miento necesario para la realizacidén o ejecucién de la accidn con una comprension global y conceptual
necesaria en la zona de desarrollo proximo creada. El alumno debe poder entender claramente cuil es el
objetivo de la accion y cudles son sus condiciones. Se trata de proporcionar la informacién tan completa
como sea posible sobre le ejecucién de la accidn, que segiin Galperin incluye: los objetos, los productos o
resultados, los medios necesarios para la realizacion de la accidn, asi como los pasos y las condiciones para la
realizaciéon de la misma. Galperin (1992, p. 70) recurre a un mapa de orientaciébn que proporciona una
imagen de la forma en que la accidn se realiza y que debe servir al alumno como herramienta principal para

orientarse con las condiciones y las reglas de la acciéon (SCOBA).

Actuar en el nivel material constituye la segunda fase del proceso en la que el alumno manipula los objetos
materiales o sus representaciones simbdlicas. Por ejemplo, para aprender a sumar el alumno manejara regletas
o recurrira a los dedos (primer nivel de abstraccion). En caso de que la accion sea mas compleja se recurrira
a elementos visuales, graficos o representaciones en forma de esquemas que reflejaran las propiedades y las

relaciones esenciales de las acciones.

En cuanto a la actuacién a nivel verbal, la herramienta a la que recurrira el alumno es el lenguaje social con
los compafieros: «learners are the instructed to talk about the action and to think aloud as they perrform it
whitout manipulating tangible objects or their material representation» (Arievitch y Haenen, 2005, p. 161).
Este tipo de discurso abierto deja de ser una accion material, pero todavia no es mental, estd a camino entre
las dos y se convierte en verbal, con un grado superior de abstraccidn, y evoluciona hacia una accidn tedrica
puesto que ya no depende del objeto material para realizarse, y se estd generalizando. Por otra parte, la accidon
se puede realizar verbalmente, sin ejecutarse, y es comprensible para uno mismo como para los demis. Ese
pensamiento comunicativo o interaccién verbal da lugar al pensamiento: «social speech becomes the sources
of thought» (Arievitch y Haenen, 2005, p. 161). Después, se anima al alumno a hablar para si mismo en un
pensamiento dialégico, de forma a convertirse en rutina, para abreviar y automatizar, hasta realizarse men-
talmente. En el ejemplo de la accidon de sumar el alumno verbalizara la suma y dird los nmeros en voz alta,
hasta hacerlo de forma casi silenciosa. En la fase de verbalizacidén, las acciones empiezan a ejecutarse mas
facilmente y de forma mas rapida y el profesor puede empezar a dejar de supervisar las acciones de los

alumnos.

En la fase en la que el alumno actia a nivel mental, la accién alcanza una nueva forma: la de «puro pensa-
miento» y representa un funcionamiento psicologico cualitativamente nuevo. En el ejemplo de la suma, se

logra el mayor nivel de abstraccién y ya no es necesaria la verbalizacién para la realizacion de la accidn.
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Otro ejemplo que da cuenta de este proceso es el del aprendizaje de la escritura, como ya se adelant6 (Hae-
nen, 2000, 2001), donde el nifio por medio de la accién psicomotriz al imitar el modelo del signo tipografico,
combinandolo con la verbalizacidn de la letra, acaba internalizando la herramienta cultural como una repre-

sentacién mental y una imagen del signo con el que opera para leer y para escribir.

En acciones mas complejas, el nivel mental funciona como herramienta de orientacién. Con esta nueva
representacion mental, el individuo puede anticipar el efecto de sus acciones basindose en sus experiencias
previas, puede modificar y adaptar la accidén a las distintas situaciones que se presenten, lo que le permite, en
definitiva, regular sus acciones (Arievitch y Haenen, 2005). En este nivel de abstraccion, la accion mental le

permite planificar las acciones y prever los efectos de las mismas.

En la Gltima fase de orientacién hacia un nivel mas avanzado, el alumno ha logrado un mayor nivel de
comprension de la accidon aprendida y ha conseguido superar su base de orientacién inicial y sustituirla por
una nueva para la realizacién de las acciones que habra de realizar, y dispone de las herramientas para una
nueva manera de autorregularse. Ya esta preparado entonces para volver a empezar otro ciclo que le permita

realizar una accién de mayor calidad.

Todos los autores que han profundizado en el estudio de la base de orientacion de la accidon (Arievitch y
Stetsenko, 2000; Haenen, 2001; Arievitch, 2003; Arievitch y Haenen, 2005; van Compernolle, 2013) coin-
ciden en sefalar su papel central en la calidad de las acciones y en la orientacién que proporciona para el
manejo de situaciones desconocidas en nuevos contextos. «The quality of students’ orienting basis for action
had significant consequences for the quality of the actions and their abilities to deal with near and unfamiliar
contexts» (van Compernolle, 2013, p. 346).

Se finaliza este apartado con esta cita que refleja la relevancia de la aportacion de Galperin para la teoria
psicoldgica y pedagdgica y la forma en que las acciones establecen un puente entre los procesos sociales y el

desarrollo cognitivo individual.

In addition, Galperin's approach can be used to build conceptual bridges between the sociocultural
theories of learning stemming from Vygotsky and previously disconnected theories that focus on
cognitive growth of individual learners. In particular, Galperin viewed learning as a progression
from socially shared to internalized knowledge, in which learners are provided with cultural tools
by members of their communities in joint activities of teaching and learning. Therefore, while
conceptualizing learning and development as sociocultural processes, Galperin at the same time
acknowledged the important roles of individual learning and cognitive development in these
processes. This position links his ideas to the theme of learning as social participation (e.g., Lave &
Wenger, 1991; Rogoff, 1998) on the one hand, and that of knowledge acquisition and reciprocal
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cognitive growth (e. g., Cronbach, 1967; Bandura, 1978; Salomon, 1993; Resnick, 1994) on the
other. (Arievitch y Haenen, 2005, p. 164)

7.6. La acciodn, el agente y el concepto de agencia®

Como se viene indicando, la perspectiva sociocultural enfatiza el papel que el entorno social, historico,
cultural, econémico, politico, etc., tienen en el desarrollo de los humanos, pero también pone en evidencia
el papel de la agencia humana en el desarrollo de los procesos psicologicos. La situacion y el entorno social,
la participacién en actividades y la interaccién con otros son fuente de aprendizaje y de desarrollo al propor-
cionar oportunidades (affordances) para el individuo. Sin embargo, en ese proceso es clave el papel del sujeto
con su identidad, sus necesidades, sus intereses, sus expectativas, sus deseos, sus objetivos, su voluntad y sus
acciones por su papel en la apropiacién e internalizacidon de las herramientas de mediacién de su entorno
cultural. Su papel estd vinculado a su sentido de agencia, que serd determinante en las formas de participacion
de cada individuo en las actividades de su entorno y en su respuesta ante las mismas situaciones y, por lo

tanto, en su desarrollo.

El concepto de agencia, tal como lo entiende la TSC, esta relacionado con el concepto de accién mediada
socioculturalmente; asi que para Wertsch ef al. (1993), el rasgo propio del agente humano se manifiesta en
toda su dimension al actuar con agencia, es decir, al operar con herramientas de mediacién. Esto es lo que
diferencia al hombre de los animales y lo hace plenamente humano. En este mismo sentido, Ahearn (2001)
define la agencia como la capacidad que tiene el individuo de actuar de forma mediada: «agency refers to the

socioculturally mediated capacity to act» (p. 112).

Por su parte, van Lier (2008, 2010) entiende la agencia como un movimiento, un cambio de posicionamiento
frente a las cosas, para crecer, desarrollarse o para vivir, y puede implicar un movimiento o una ausencia de
movimiento. «I define agency in the final analysis as movement, a change of state or direction, or even a lack
of movement, where movement is expected» (van Lier, 2010, p. 4). Este movimiento, que puede ser literal
o figurado, estd muy relacionado con la motivacién, la autonomia, la entrega o la implicacién. Van Lier
(2008), ademas, pone el foco en la relevancia de la responsabilidad de las acciones propias del individuo: «an
awareness of the responsability for one’s own actions» (p. 172). Por otra parte, en relacién con el entorno,
también sefiala la importancia de la interaccién entre el individuo —con su identidad— y el entorno, asi
como el didlogo que se establece entre ambos. Por su parte, Lantolf y Pavlenko (2001) subrayan la cocons-

truccion y renegociacién de esta relacion del individuo con la sociedad: «t is a relationship that is constantley

% Se ha optado por usar el término agencia, si bien algunos autores usan agentividad en este mismo sentido.
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co-constructed and renegotiated with those arround the individual and with the society at large» (p. 148), y

es que, ademas, la agencia puede ser individual, pero también colectiva.

Con respecto a la relacién con la situacidén social, Lantolf'y Thorne (2006) sehalan que la agencia entrana la
habilidad de conceder relevancia y significatividad a las cosas y a los eventos. Lantolf (2013) destaca la relaciéon
de la agencia con la mediacidn, la consciencia y la relevancia de las propias acciones: «agency is understood
as the human ability to act through mediation, with awareness of one’s actions, and to understand this

significance and relevance» (p. 19).

Por su parte, Engestrom y Sannino (2013) entienden la agencia como un deseo de transformacién originada

por maltiples factores donde tras una valoracién de la situacién se toma una decisién voluntaria de actuar:

L’agentivité est une recherche volontaire de transformation de la part du sujet. Elle se manifeste dans
une situation problématique polymotivée dans laquelle le sujet évalue e interpréte les circonstances,
prend des décisions selon les interprétations et exécute ces décisions. (p. 7)

Desde la perspectiva de la autora, en este estudio se entiende la agencia como la capacidad consciente del
individuo para actuar de forma mediada. Esto implica contar, por una parte, con un nivel de consciencia de
la situacion en el que se desenvuelve el individuo vy, por otra, con un deseo, voluntad e intencionalidad de
actuar por si mismo, de forma mediada, con el fin de transformar esa situacion. Esta voluntad de actuar lleva
implicito un cierto nivel de consciencia de la relevancia de su acciéon para esa transformacioén. La agencia esta
muy relacionada tanto con el sentido que le asigna el individuo a la situaciéon en la que se encuentra como
con la accién que realiza. A este respecto, Lantolf'y Thorne (2006) indican que: «This view of human agency
is more than performance, or doing; it is intimately linked to significance. That is, things and events matter

to people —their actions have meanings and interpretations—» (p. 239).

7.7. Aportaciones de las investigaciones de Galperin para el desarrollo de los docentes

Por dltimo, y a modo de resumen, se reflejan las aportaciones de Galperin a la TSC y al desarrollo intelectual

del docente.

(1)  El primer aspecto clave es que los procesos de ensefianza-aprendizaje, en este caso los procesos

formativos, iran enfocados hacia la emergencia de procesos de desarrollo psicologico.

140



CAPITULO I. LA TEORIA SOCIOCULTURAL Y EL DESARROLLO PSICOLOGICO

)

)

)

®)

©)

)

®)

Galperin, con sus estudios sobre procesos de aprendizaje que conducen al desarrollo, revoluciona
la forma de entender las investigaciones como intervenciones educativas que conllevan transfor-
maciones de la mente. Asi, se opta por hablar de intervenciones formativas orientadas hacia la

transformacion de la mente y de las acciones.

Sera clave para el desarrollo psicolégico del docente el proceso de formacidn, y su orientacioén al
desarrollo de acciones. En ese sentido, serd necesario realizar una buena seleccidon de acciones de

los docentes que sean significativas para ellos.

Si se entiende la formacién como un proceso social, serd fundamental proporcionar ejemplos y
modelos de acciones de calidad del propio contexto sociocultural en el que desempenie su trabajo,
incorporar la observacién de estas actuaciones, recurrir a herramientas culturales y llevar a cabo
procesos en interacciéon colaborativa (interpensamiento) que favorezcan el desarrollo del pensa-

miento verbal.

Este autor proporciona un estudio de la transformacién de las acciones materiales en acciones men-
tales basindose en el presupuesto de que las acciones fisicas se pueden conceptualizar, abreviar y
transformar en acciones mentales (Arievitch y Stetsenko, 2000). Para ello, sera clave partir de las
vivencias y experiencias vitales de los docentes (perezhivanie) y crear zonas de desarrollo proximo

para llevarlos a niveles superiores de abstraccion.

Las intervenciones formativas focalizaran en la materializacion de las experiencias de los docentes
para orientarlos hacia una internalizacién a través de distintas herramientas de materializacion,
como pueden ser imagenes, metaforas, esquemas, graficos, etc., y a través de las verbalizaciones
con los demas (pensamiento comunicado/habla social) o con uno mismo (pensamiento diald-

gico/habla interna).

Propone recurrir a verbalizaciones, como interacciones verbales con otros (pensamiento comuni-

cado) y con uno mismo (pensamiento dialégico) como herramienta para pensar y para internalizar.

Desarrolla la formacion de las acciones mentales y del pensamiento conceptual a partir de la inter-
nalizacién (Vygotski) de las acciones externas, por lo que plantea una relacion inseparable y dialéc-
tica entre la accidon y la psique con el paso de lo externo a lo interno y de lo social a lo individual
(Talizina et al., 2010).
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©)

(10)

(11)

(12)

(13)

(14)

Amplia y profundiza en el concepto de internalizacién, relacionando las acciones en sus diferentes
niveles de abstraccion con el desarrollo de la mente, y entiende la internalizacién como una trans-
formacidn constructiva, de la experiencia social a la personal, en lugar de como una simple trans-
misién. Esto implica que el desarrollo mental se origina en la actividad social (Arievitch y van der

Veer, 1995), en ese proceso dialéctico de lo social a lo personal y de lo personal a lo social.

Como indican Lantolf y Poehner (2014), Galperin integra su teoria sobre el desarrollo de las ac-
ciones a la practica educativa y promueve el desarrollo intelectual de los alumnos a través de la
internalizacion de los conceptos cientificos. Serd clave proporcionar buenos modelos tedricos y
pedagdgicos para que basandose en sus experiencias puedan darles un sentido a los conceptos cien-

tificos que los lleve a un salto cualitativo en su desarrollo.

Asi mismo, describe la transformacién de los procesos superiores en relacién con las herramientas
culturales —materiales, verbales y mentales—, proporcionando distintos niveles de abstraccion y
de calidad para la internalizacion de las acciones. Los niveles de abstraccién constituyen una herra-
mienta para que el formador o mediador identifique el nivel de desarrollo en el que se desenvuelve
el docente.

Este autor identifica y describe las distintas fases de la formacion de las acciones mentales y las
operacionaliza proponiendo una metodologia activa con unos procedimientos concretos orientados
a la formacién de acciones mentales y del pensamiento conceptual para el aula, que son validos
para el aula de formacién.

La propuesta de Galperin conecta las acciones externas (comportamientos) con las acciones men-
tales (pensamiento conceptual). Utiliza la accidén mediada como unidad superior que conecta lo
externo con lo interno rompiendo asi la dualidad de comportamiento y cognicién. Esto lleva a los
formadores hacia un modelo mental donde la practica (la accion y lo externo) y la teoria (lo mental
y lo interno) forman un todo interrelacionado y dejan asi de concebirse como dos aspectos dife-

renciados.

Permite analizar la naturaleza sociocultural de la mente sin perder de vista su funcionamiento psi-
coldgico individual y establece una relacién entre la TSC y los procesos cognitivos individuales,

logrando asi una integracion de las dos visiones (Arievitch, 2003; Arievitch y Haenen, 2005).

En este apartado se ha presentado la formacion de las acciones mentales de Galperin. Se ha podido apreciar

la forma en que el lenguaje juega un papel importante en la fase verbal que es clave para el paso de la accidon

material a Ia accién mental.
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Con este apartado sobre la formacion de las acciones mentales finaliza el primer capitulo. En €l se han repa-
sado los principales aspectos que plantea la TSC y que sirven de marco epistemologico y conceptual para
plantear la investigacidn sobre el desarrollo profesional de los docentes a partir de una disonancia entre su

pensamiento y sus acciones.

Para ello, se han introducido brevemente los principios centrales de esta teoria y se han avanzado las bases
para la comprensién de los procesos psicoldgicos superiores y de la accidén mediada (§ 1 del capitulo 1). Se
ha empezado a acotar el concepto teérico de desarrollo psicologico y se ha profundizado en los procesos de
apropiacién y de internalizacidn, y se ha expuesto como estos llevan a la creaciéon del plano de la consciencia
y a una reorganizacién psiquica (§ 2 del capitulo 1). Se ha visto como no se puede hablar de desarrollo
psicoldgico sin referirse a la relacion dialéctica que se establece entre la cognicién y las emociones (§ 3 del
capitulo 1). Asi mismo, se ha establecido una relacién fundamental para este estudio entre el desarrollo y la
enseflanza y el aprendizaje (§ 4 del capitulo 1), antes de presentar el proceso ontogenético de la formacion
de conceptos y como este se ve impulsado por los procesos de ensefianza (§ 5 del capitulo 1). Se ha profun-
dizado en la principal herramienta semidtica que maneja el hombre: el lenguaje, para entender su proceso de
internalizacion, asi como su funcionalidad para el desarrollo (para la regulacion) (§ 6 del capitulo 1). Por

ultimo, se ha integrado todo lo visto hasta aqui en la formacion de las acciones mentales (§ 7 del capitulo 1).

El segundo capitulo del marco tedrico, titulado Aportaciones de la psicologia sociocultural al desarrollo de los docentes,
se centra en concretar la vision sociocultural del aprendizaje y del desarrollo en relacion con los docentes.
Tras presentar el concepto de praxis como relacién dialéctica entre la teoria y la practica, se centra en el papel
de las emociones para el desarrollo psicologico, en la relevancia de la mediacién y de la interaccién para el
desarrollo del pensamiento, para terminar con los procesos de conceptualizacién como proceso clave para el

desarrollo del pensamiento profesional.
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Capitulo Il. Aportaciones de la psicologia
sociocultural al desarrollo de los docentes

En el primer capitulo se ha introducido la teoria sociocultural y su relacion con el desarrollo psicoldgico de
forma general como base epistemoldgica para la investigacion que se presentara en la segunda parte. Para
ello, se han explicitado los principios de este marco tedrico y se han sentado las bases del constructo de
desarrollo psicoldgico, con su dimensién intelectual y emocional. Asi mismo, se ha profundizado en los
procesos de apropiacién y de internalizacidén, en la formacién de conceptos y de acciones mentales y en la
mediacién semidtica del lenguaje por su relevancia para el desarrollo de la psique (consciencia) y para la

reorganizacion cognitiva.

En este segundo capitulo, en el que se revisa la aplicacién de la TSC al desarrollo profesional de los docentes,
se trata de dar respuesta a las siguientes preguntas: ;de qué manera aprenden y se desarrollan los docentes?
¢Como establecer relaciones entre la teorfa y la practica para el desarrollo del docente? ;Cual es el papel de
las crisis en su desarrollo emocional y cognitivo? ;Qué lugar ocupan los procesos de mediacion y de interac-
ci6n para el desarrollo psicologico? ;Qué relaciones se dan entre las creencias, las conceptualizaciones y las
acciones del docente en su practica profesional? ;Como conceptualizan los profesores a partir de su practica
profesional y a partir de la teoria? ;Qué se entiende por desarrollo conceptual? ;Qué papel tiene el habla y

el pensamiento como herramienta de mediacién?

Se inicia el segundo capitulo con el § 2.1. La vision sociocultural del aprendizaje y del desarrollo del docente, en el
que se plantea el sentido que se le da, desde la TSC del desarrollo de la mente, a los procesos de aprendizaje

y de desarrollo de los docentes, y se repasa también lo que significa la cogniciéon desde la perspectiva de la
TSC.

A continuacidn, el § 2.2. La praxis docente como dialéctica entre prdctica y teoria permitira entender la relacion

entre ambas y llevard a una mayor profundizacién en las acciones practicas del docente.

Se analizara, posteriormente, la relacion entre las crisis que se dan en la practica y los procesos de desarrollo,
las emociones y la forma de conceptualizacion de la realidad a través de las vivencias personales (con el

concepto de perezhivanie). Esto se abordard en el § 2.3. El papel de las emociones para el desarrollo psicoldgico.
p p pap p p g
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En el § 2.4. La mediacién para el desarrollo del pensamiento en las intervenciones formativas, se profundizard en el

concepto de mediacidn en relaciéon con la formacidn.

En relacién con el uso del lenguaje se profundizara en los procesos de interaccidn por su relevancia para el
desarrollo del pensamiento (intraaccidn) en el § 2.5. El papel de la interaccion para el desarrollo del pensamiento:

verbalizacion, languaging y narracion.

El capitulo finalizara con el § 2.6. Procesos de conceptualizacion y desarrollo del pensamiento conceptual del docente,
en el que se abordara la relevancia de las creencias y de la conceptualizacién para el desarrollo psicoldgico

del docente por su relevancia para las acciones profesionales.

1. LA VISION SOCIOCULTURAL DEL APRENDIZAJE Y DEL DESARROLLO DEL DOCENTE

Las bases epistemoldgicas en las que se sustenta esta investigacion se encuentran en la TSC del desarrollo de
la mente de Vygotski y de sus seguidores (Vygotski, 1978/2003; Leontiev, 1981; Galperin, 1992; Wertsch,
2013), y en las investigaciones mas recientes lideradas por Lantolf (Lantolf, 2000; Lantolf y Thorne, 2006;
Lantolf'y Poehner, 2008, 2014; Lantolf et al., 2018) para la ensenanza de las lenguas segundas.

En cuanto a la formacién de profesores y su desarrollo cognitivo y emocional, las investigaciones mas nume-
rosas en este marco se han llevado a cabo en Estados Unidos por Johnson con otros investigadores (Johnson,
2009; Johnson y Golombek, 2003, 2016), y en Espafia por Esteve en distintos contextos (Esteve y Carandell,
2009; Esteve y Martin-Peris, 2013; Esteve et al., 2018; Esteve et al., 2019; Lantolf y Esteve, 2019).

Estos autores proporcionan un marco conceptual que estd en plena expansién y que se presenta en este
capitulo para facilitar la comprensién del proceso de desarrollo y de transformacién de las acciones profesio-
nales en la ensefanza de lenguas segundas y extranjeras en relacién con la accidn interna —intelectual y

emocional— del docente.

Las principales premisas, segin Golombek y Johnson (2004), en las que se sustenta el estudio del desarrollo
profesional estan relacionadas con el aprendizaje del docente en activo en el propio proceso de ensefianza; la
mediacion de las actividades para el proceso de internalizacion de acciones socialmente compartidas; asi como
la transformacién de los procesos cognitivos y emocionales que lleva al docente al desarrollo profesional y

personal.

El aprendizaje que los docentes desarrollan al ensefiar se entiende como una actividad socialmente mediada.

De la participacién de los profesores en las actividades de enseflanza en interaccion con los demas y con los
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66

artefactos o productos culturales® emerge el significado subjetivo que le asignan a su practica profesional

(conceptualizacidén), asi como la transformacion de estos significados.

Y asi, fruto de las actividades en las que participan los docentes, del tipo de herramientas a las que recurren,
de la interaccién con los companeros y con los alumnos, se transforma y se desarrolla tanto la consciencia de
los profesores como su estructura intelectual.

%7 de las herramientas sociales y

El desarrollo psicologico de los individuos es el resultado de la internalizacion
culturales que llevan a una transformacion de los procesos cognitivos superiores. Este desarrollo superior, que
ademas de contar con un componente bioldgico es social, no es lineal ni progresivo, sino que es dindmico y
revolucionario. En ese proceso dialdgico de desarrollo, son tan importantes las caracteristicas de la situacidon

social en la que se desenvuelve como las caracteristicas individuales del docente.

Lo que nos interesa es analizar la forma en que las ideas, creencias o concepciones de los docentes en activo
se transforman en sus practicas profesionales a través de la mediacién que tiene lugar en intervenciones for-
mativas de base sociocultural, para poder describir el proceso de formacién de la consciencia y de concep-
tualizacion que los lleva a entender y a dar sentido a la realidad en la que desarrollan su actividad, a los
alumnos con los que trabajan y a ellos mismos. Ademas, interesa entender como esta forma de dar sentido a

sus acciones —sus conceptualizaciones— orienta su actuacion en el aula.

Development is not smooth and linear with predetermined start and end points. Instead, it is much
more dynamic, socially mediated process that occurs as a direct result of participation in social
activities that are structured and gain meaning in historically and culturally situated ways. (Golombek
y Johnson, 2004, pp. 309-310)

A continuacidn, se refleja la perspectiva adoptada desde la TSC en relacién con el aprendizaje humano y con

los procesos de desarrollo del intelecto (cognicidn).

% Entendemos por artefacto cultural cualquier objeto desarrollado por el hombre que constituye una manifestacién

de la actividad humana y da cuenta de la cultura de la que proviene.

7 En la TSC se usan los términos interiorizacién e internalizacién indistintamente. Aunque el término internalizacién
es menos frecuente en espafiol por ser un anglicismo, se va a usar preferentemente en esta investigacion porque
se refiere aqui a lo relacionado con lo interno y no con lo interior. De la misma manera que se usa externalizar en
psicologia para hacer referencia a «atribuir a factores externos el origen de sentimientos, percepciones o pensa-
mientos propios» (RAE), y por similitud en relacidén con lo interno se ha optado por recurrir a internalizar.
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1.1. La cognicion de los docentes desde la perspectiva sociocultural

Johnson (2009), en su libro orientado a la formacién de profesores de lenguas segundas, desarrolla, basaindose
en la teoria de la consciencia de Vygotski, los fundamentos del aprendizaje de los docentes desde una pers-
pectiva sociocultural donde se reconoce la relacién entre lo individual (cognitivo) y lo social (lo externo). Se
presenta la forma en que se desarrolla la consciencia humana en la participaciéon® en las actividades sociales
y en el uso que se hace de las herramientas semioéticas y de los artefactos culturales, de los cuales el lenguaje
es el mas importante. Este enfoque conlleva un cambio de visién en la forma de considerar el aprendizaje de
los profesores, su desarrollo profesional, y de entender la propia actividad de ensefar. En consecuencia, esta
nueva perspectiva proporciona una reinterpretacién de lo que supone el aprendizaje del docente y sienta
unas bases que reorientan a los formadores para apoyar a los docentes en su desarrollo profesional. «Overall,
I argue that a sociocultural perspective on human learning reorients how the field of L2 teacher education

understands and supports the professional development of L2 teachers» (Johnson, 2009, p. X).

Asi, desde la perspectiva sociocultural, el intelecto (la cognicién humana)® se desarrolla en la participaciéon
en las actividades sociales, a través de las interrelaciones con los otros, con los artefactos y materiales cons-
truidos en esa cultura, a través del uso de las herramientas materiales, los signos y simbolos (instrumentos
simbdlicos) que median las relaciones del individuo con su entorno. La participacién, en interaccidén con
otros, y el manejo de estas herramientas de mediacién llevan al desarrollo de los procesos psicologicos supe-

riores (la consciencia), que son formas de pensamiento especificamente humanas.

A sociocultural perspective assumes that human cognition is formed through engagement in social
activities, and that it is the social relationships and the culturally constructed materials, signs, and

% A este propdsito es interesante el articulo de Sfard (1998) sobre la relevancia del uso de las metiforas para
referirse al aprendizaje por la forma en que guian nuestras acciones como docentes, como alumnos o como inves-
tigadores. Ademas de la clisica metafora de la «adquisicién», discute la relevancia de la metifora de la «participa-
cién».

% Aunque las diferencias entre intelecto y cognicién son importantes, en esta investigaciéon usaremos estos dos térmi-
nos como sinénimos. Desde la TSC autores como Lantolf (Lantolf y Swain, 2019) y Mahn (2018) prefieren
recurrir al término de intelecto por el uso que hacia Vygotski del mismo, mientras que Johnson (2009) y Johnson
y Golombek (2016) usan cognicion. Por nuestra parte, los usaremos indistintamente porque el uso de cognicién
estd muy extendido en la profesion, si bien somos conscientes de que para los investigadores remite a otro para-
digma.
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symbols, referred to a semiotic artifacts, that mediate those relationships that create uniquely human
form of higher-level thinking. (Johnson, 2009, p. 1)

Las teorias educativas tradicionales no siempre logran explicar el fenémeno del aprendizaje en toda su com-
plejidad. En efecto, si se considera este como un proceso interno, biologico e innato, es dificil entender y
explicar como aprenden las personas. Sin embargo, si se tiene en cuenta el contexto sociocultural y el lugar
que ocupan los otros en el aprendizaje se puede concebir este y la apropiaciéon de conocimiento en términos
de participacién y de interaccién con otros, de construccion o de asignacion conjunta de significados en un
contexto sociocultural determinado. «Instead researchers need to consider learning and knowledge appro-
priation in terms of interaction and meaning-construction within a sociocultural context» (Rambusch, 2006, p. 1998,

cursiva del autor).

La cognicién humana solo cobra sentido en relacion con el contexto y con las situaciones en las que se realiza
la actividad y con las practicas sociales historicas y culturales del contexto profesional (Johnson, 2009, p. 2)
de la comunidad en la que tienenlugar su desarrollo (Rogoff, 2003), y con las necesidades a las que el indi-
viduo o el grupo profesional ha de dar respuesta. Supone la manipulacién de las herramientas y de los ins-
trumentos culturales hasta lograr su apropiacién con el fin de dar respuestas a las necesidades. En ese sentido,
implica la apropiacién de los conceptos, de los instrumentos semidticos, como el lenguaje, y de las represen-

taciones culturales propias del colectivo profesional.

The epistemological stance of a sociocultural perspective defines human learning as a dynamic social
activity that is situated in physical and social contexts, and is distributed across persons, tools, and
activities (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1991; Salomon, 1993; Rogoft, 2003). (Johnson, 2009, p. 1)

De forma general, se puede decir que desde su nacimiento el ser humano estd inmerso en el entorno que le
facilitard todas las herramientas necesarias para desenvolverse en ese medio y en ese contexto —y no en
otro—. Asi, accede al conocimiento desde el propio contexto cultural, a través de las practicas sociales, y se
familiariza y apropia de las herramientas desarrolladas por su cultura, a través de sus semejantes. En tal sentido,
el conocimiento es situado, puesto que es propio de cada lugar, de cada momento histérico y de cada sociedad

y, ademas, es dinamico, estd en constante transformacion y va evolucionando con la sociedad.

Un docente experimentado puede haberse apropiado del conocimiento y de las herramientas culturales en
un contexto particular y actuar como profesor experto en ese medio, mientras que al trasladarse a otro
contexto cultural, nuevo para él, puede sentirse, aun siendo un profesor experimentado, como un profesor

novel (véase Verity, 2000).
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En la vision que se presenta, el conocimiento se entiende como el resultado de un proceso que emerge de las
actividades sociales orientadas a un objetivo (con una finalidad determinada) y que surge, por lo tanto, en
situaciones concretas y en interacciéon con otros. «Many researchers now describe learning in terms of a
process emerging from activity in a subjective and socially constructed world» (Rambusch, 2006, p. 1998).
Esta perspectiva es muy diferente de la que considera el conocimiento como un objeto externo a las personas,
cerrado, cientifico, objetivo y empaquetado en forma de contenido para poder «transferirse» de una mente a
otra, tal cual, y mantenerse inalterado. Por lo tanto, cabria decir que el conocimiento no esta tanto «en» las

personas como que emerge en la interaccidén «entre» las personas’.

Como se ha planteado, el conocimiento que cada uno elabora de la profesion estd mediado por el entorno
sociocultural en el que el docente desarrolla su trabajo, por las herramientas, por las personas y por las acti-
vidades en las que participa. En esa participacidn, en colaboracién con otros, se desarrolla y configura la
estructura cognitiva del profesor, la representacion de lo que significa ser un buen docente, de lo que supone
la actividad de ensefiar, de aprender y de evaluar y su vision del curriculo de los alumnos. Todo ello se va
desarrollando en interaccidn con sus alumnos, con los compaiieros del centro y con la comunidad profesional,
en la realizacién de actividades y en el uso de las herramientas de su entorno. Ese sistema representacional,
que se va formando, ampliando y modificando, es el que media sus pensamientos y orienta su actuacién

docente.

Knowledge of the world is mediated by virtue of being situated in a cultural environment and it is
from this cultural environment that the human acquire the representational systems that ultimately
become the medium, mediator, and tool of thought. (Johnson, 2009, p. 2)

Desde esta perspectiva las representaciones estan cargadas del significado que se asigna a las experiencias
vividas y que no reside tanto en el lenguaje como en el sentido que cada grupo social o profesional le quiera
dar. «Individuals have access to psychological tools and practices by virtue of being part of a sociocultural

milieu in which those tools and practices have been and continue to be culturally transmitted» (Wertsch,
1995, p. 14).

En consecuencia, se entiende que el desarrollo intelectual del docente es una actividad mediada socialmente
y que el desarrollo de la consciencia del profesor depende de las actividades sociales en las que participa
(Johnson y Golombek, 2003).

70 A este respecto véase el concepto de interpensamiento de Mercer (2001).
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Sin embargo, esta perspectiva no solo le otorga un papel relevante al entorno sociocultural (contexto profe-
sional) sino que enfatiza, a partes iguales, el papel del docente en el proceso de desarrollo ya que considera
que este es agente de su propio devenir. No se entiende el aprendizaje como una mera «adquisicidén» de
conocimientos y desarrollo de habilidades externas al individuo, que se «transmiten» a través de la formacion
de unas generaciones a otras, sino que se interpreta como un movimiento progresivo del exterior al interior
que depende, por una parte, de las oportunidades de aprendizaje que se presentan en el entorno en el que se
desenvuelve el docente y, por otra, de una voluntad individual de participar en las actividades sociales y de
apropiarse de las herramientas socioculturales que facilitan la realizacién de las actividades en su entorno.
«Cognition is situated since it emerges from the interaction between agent and environment, and therefore
sociocultural aspects add the situated nature of cognition and learning activity have been emphasised» (Ram-
busch, 2006, p. 1999).

Lo que cada individuo aprenda de su contexto sociocultural estd relacionado con sus caracteristicas indivi-
duales, con sus experiencias previas, con sus necesidades e intereses que constituiran el motivo y el motor de
su accidn; es decir, la motivacién para seguir aprendiendo del entorno profesional en el que se encuentra y

adaptandose a él

Teacher’s knowledge and beliefs are constructed through and by the normative ways of thinking,
talking, and acting that have been historically and culturally embedded in the communities of
practice in which they participate (as both learners and teachers). (Johnson, 2009, p. 17)

El proceso, por lo tanto, de apropiacion de los recursos del entorno y de las practicas, constituye una recons-
truccidén o reelaboracion de lo externo (lo social) en el plano interno (individual). Se trata de un enriqueci-
miento personal para ser devuelto a la sociedad y para ser usado posteriormente por las siguientes generacio-
nes. De esta manera, el docente pasa de consumidor de productos culturales a productor de herramientas

materiales y psicologicas.

Desde este punto de vista, es clave entender la relevancia de la participacién de los docentes en las actividades
de su entorno mas o menos cercano, en contextos similares, y la interaccién con otros, bien sea directamente,

bien a través de sus obras, como proceso esencial de formacién y de desarrollo psicologico.
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Segtin Johnson (2009), aprender a enseiiar se entiende como un proceso de aprendizaje complejo, que tiene
lugar a lo largo de toda la carrera profesional”’, donde los docentes act@ian como expertos adaptativos” como
resultado de la participacién en la practica social en el aula y en el centro, en un contexto particular. «Learning
to teach is conceptualized as a long-term complex, developmental process that is the result of participation

in the social practices and contexts associated with learning and teaching» (Johnson, 2009, p. 10).

Una vez presentado lo que es la cognicién del docente desde la TSC y el aprendizaje, el siguiente apartado

se centrara en lo que se entiende por desarrollo del docente.

1.2. El desarrollo del docente

Negueruela-Azarola (2003, 2008a) retoma la idea de Vygotski de que la actividad de ensefiar debidamente
estructurada lleva al desarrollo de los procesos cognitivos superiores, sefiala la relevancia de desarrollar y
concretar esta relaciéon dialéctica entre aprendizaje y desarrollo como base para una actividad pedagdgica revo-
lucionaria y apunta la necesidad de reorientar el trabajo de los investigadores y de los docentes siguiendo esa
via. «The learning-development dialectic challenges an evolutionary —progressive building blocks— view
of learning and development and allow both teachers and researchers to reframe their perspective activities»
(Negueruela-Azarola, 2008a, p. 190). Consideramos que, ademas de los profesores y de los investigadores,
es clave que los formadores y mediadores sigamos el mismo proceso de revision de nuestras perspectivas, y

lo podemos hacer de acuerdo con la propuesta de este autor.

Asi, Negueruela-Azarola (2003, 2008a), en relacién con el aprendizaje de las lenguas extranjeras, considera
que el desarrollo de una segunda lengua es un proceso conceptual donde aflora la consciencia, de forma
significativa para el individuo, a través de los conceptos que le llevan al control para poder expresarse recu-

rriendo a una lengua segunda.

El alumno, al participar en actividades de comunicacién socioculturalmente situadas y al usar las herramientas
semioéticas de la mente —como el lenguaje y los conceptos que se le proporcionan—, se apropia de ellas.
Del uso de la lengua en actividades pedagdgicas revolucionarias emerge el plano de la consciencia, lo que

supone su desarrollo.

"1 Véase «Lifelong learning» en el informe Delors (1996).

2 Darling-Hammond y Bransford (2005, p. 359) proponen esta denominacidn para caracterizar la capacidad de
aprendizaje del docente para adaptar su forma de ensenar a lo largo de toda la vida a un contexto y unas situaciones
determinadas.
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I have proposed that L2 development is a conceptual process where the emergence of meaningful
consciousness, that is, conscious awareness through categories of meaning —i.e. concepts— leads
to control. This conscious awareness is created through utilizing tools of the mind when
participating in socio-historically situated activities. (Negueruela-Azarola, 2008a, p. 194)

Desde nuestra perspectiva, la exploracion de esta visiéon del desarrollo aplicada a la formacién de profesorado
puede resultar extremadamente productiva. Entendemos que la propuesta de Negueruela-Azarola es valida
para la formacién, ademas de para la ensefianza de lenguas. Un docente en activo puede ser invitado a
reflexionar en una actividad formativa sobre sus experiencias profesionales a través de herramientas para la
reflexion y a través de conceptos cientificos de la profesién entendidos como herramientas de la mente, y

esto puede llevarle a una toma de consciencia de lo que se pone en juego en su actividad profesional.

En este sentido, el desarrollo esta relacionado con la internalizacion de herramientas psicoldgicas (de la mente)
y lleva a una reestructuracion de las funciones intelectuales superiores que facilitan una mayor regulacién y
control de las actividades profesionales, mientras que el aprendizaje no conduce necesariamente al desarrollo,
como indica Negueruela-Azarola (2008a):

On the one hand, development is then defined as the internalization of psychological tools resulting
in the restructuring of psychological functions to achieve self-regulation in the process of
participating in human activity. On the other, learning is defined as the activity of intentionally
appropriating knowledge and abilities, which do not necessarily involve the internalization of new
psychological tools and the re-structuring of psychological functions. (p. 196)”

Este proceso de apropiacion y de internalizacién de las herramientas materiales —como los artefactos cultu-
rales— y de los instrumentos semidticos —como el lenguaje— conlleva un movimiento progresivo de lo
externo a lo interno, durante la participacién en actividades socialmente mediadas, hasta que el individuo
logra un dominio y control que supone tanto una transformacién psicoldgica (interna) como una modifica-
cién de su forma de actuar (externa). La realizacidén de nuevas acciones lleva a un desarrollo psicoldgico
(psiquico) en la medida en que se le asigna un nuevo significado a lo vivido, y en ese proceso de consciencia
se crea una imagen mental de las acciones realizadas y de las herramientas usadas. No se trata simplemente

de una «adquisicién» o de una «eproduccidén» de lo externo —lo que observa en su contexto profesional—

7> Kozulin (2003) ejemplifica la diferencia entre el aprendizaje memoristico de las capitales de los paises europeos
y la apropiacién de una herramienta cultural como la leyenda de los mapas que una vez internalizada facilita un
uso auténomo de cualquier signo usado en los mapas, lo que supone un verdadero desarrollo mental.
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, sino que supone una reelaboracién mental y una transformaciéon personal de las practicas y de las herra-
mientas por el sentido que se les asigna en relacién con las experiencias y los conocimientos previos, asi como
con las necesidades e intereses propios, del entorno y de la sociedad en la que desarrolla su actividad el

individuo, como se vera mas adelante.

A modo de sintesis se recogen estas ideas en relacién con el aprendizaje, el desarrollo y la formacién de

profesorado.

Por una parte, desde la TSC se entiende que el docente estd en un proceso de aprendizaje y de desarrollo
continuo para poder dar respuesta a las necesidades que surgen de su contexto profesional porque desarrolla

su actividad en un mundo volatil, incierto, cambiante y ambiguo™.

En cuanto al conocimiento, no se conceptualiza como contenido externo, objetivo, estatico, cerrado, cien-
tifico e inamovible que se transfiere de fuera adentro, de generacién en generacidn. Sino que es situado y
esta distribuido, por lo que surge de la interaccidon dialdgica entre el individuo y la comunidad cientifica, en
ambas direcciones. Son los individuos y las comunidades profesionales, en este caso, los que van asignando

sentido o desarrollando nuevos significados a las realidades que les rodean.

Por otra parte, se entiende el desarrollo del docente como ese proceso de internalizacién a través del cual
emergen y se desarrollan nuevos procesos psicologicos (psiquicos) superiores, que van mas alla de las funcio-

nes bioldgicas cognitivas basicas al ser mediadas socioculturalmente.

Cuando se habla del desarrollo psiquico del individuo no solo se refiere al desarrollo de lo intelectual sino

también de los procesos de regulaciéon emocional, como ya adelantamos en el capitulo anterior.

2. LA PRAXIS DOCENTE COMO DIALECTICA ENTRE PRACTICA Y TEORIA

Como se ha visto, la cognicién humana se origina y emerge en la participacion en las actividades sociales, en
la interaccidén con los demis, con las herramientas socioculturales y con uno mismo. La lengua, como herra-
mienta de mediacién semidtica, es la que media estas relaciones y la que, a la par, lleva al individuo al
desarrollo de formas superiores de pensamiento, propias de los humanos. Asi, la actividad mental (intelectual)

y la actividad fisica del individuo quedan relacionadas e interconectadas, a través de la mediacion conceptual.

74 Nos referimos al entorno VICA. Este concepto, que proviene del mundo militar, hace referencia a este mo-
mento de la historia de la humanidad en el que todo es mis inestable: el conocimiento, las relaciones personales,
laborales, la situacién econdmica, etc.
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Figura 21. Relacion entre la accién mental y la accion material a través de la mediacién conceptual

Mediacién conceptual

Accion

Accidn material
mental dirigida a un

del sujeto objeto

Fuente: elaboracion propia.

Desde la TSC, como sefialan Johnson y Archavskaya (2011), el conocimiento experto (Kennedy, 1999) del
profesor esta relacionado con lo que ensefia (qué) y con la forma de ensenarlo (cémo), asi que no se puede

separar la cognicidn del profesor (su conocimiento y su pensamiento) de lo que hace en el aula (de la actividad

profesional que realiza):

Consequently, cognition cannot be removed from activity since it originates in and is framed by the
very nature of that activity. From a sociocultural perspective, knowledge for teaching is understood
holistically and the interdependence between what is taught and how it is taught is crucial to both the
processes of learning-to-teach as well as the development of teaching expertise. (Johnson y
Archavskaya, 2011, p. 170)

En este sentido, la mediacidon de los conceptos es estratégica para la toma de consciencia, para lograr la

autorregulacion y el control de sus acciones en la practica profesional de los docentes, que debe fundamen-

tarse tanto tedrica como pedagdgicamente.

En este apartado se analiza la relacion dialéctica entre la teoria (accion mental) y la practica (accidn material)

en los programas formativos, y se exploraran las posibilidades que ofrecen algunos conceptos de la TSC para

interrelacionar la teorfa con la practica en las intervenciones formativas.
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A continuacidn, se plantea, por una parte, la problemaitica que surge en las intervenciones formativas cuando
teoria y practica no se relacionan y, por otra, se trata de dar respuesta a la pregunta de ;qué puede aportar la
TSC para establecer relaciones de calidad entre la teoria y la practica en su doble direccion de lo abstracto a
lo concreto y de lo concreto a lo abstracto? Se definira lo que es la praxis y lo que se entiende por conoci-

miento experto.

2.1. Relacion entre teoria y practica en las intervenciones formativas

Durante muchos afios ha venido planteandose la necesidad de organizar practicas de ensefianza en los pro-
gramas formativos para aprender a ensefar, frente a enfoques tradicionales centrados en el conocimiento
entendido como contenidos tedricos. La queja generalizada de los profesores ha sido que el peso de la teoria

era excesivamente elevado frente a las pocas oportunidades de practica.

Por una parte, se reconoce que el conocimiento experiencial, por si solo, es insuficiente para desarrollarse y
supone un aprendizaje empirico que a veces conduce a falsas interpretaciones de la realidad y esta lejos de
poder generalizarse (Johnson y Golombek, 2011). Por otro lado, los conocimientos tedricos generados a
través de las investigaciones cientificas estan, con frecuencia, demasiado alejados de las acciones del docente
en su experiencia cotidiana y no dan respuesta a las preguntas y a las necesidades que surgen en el aula. Por
ultimo, los conocimientos cientificos se presentan con frecuencia como modelos tedricos cerrados y cuesta
analizar las implicaciones para casos concretos, quedando asi demasiado desconectados de los contextos reales

de practica.

Los programas de formacidn, sobre todo a partir de la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior
(proceso de Bolonia), han incluido médulos pricticos en todos los ambitos de especialidad. Asi, la mayoria
de los programas de formacién se inician con teoria basada en investigaciones y finalizan con, al menos, un
practicum. Sin embargo, a veces estas experiencias en contextos laborales no llevan a los resultados esperados
puesto que se deja en manos de los (futuros) profesores que realicen una conexiéon entre los conocimientos
tedricos y el trabajo profesional que observan en otros profesores o que realizan ellos mismos en el aula. Por
lo tanto, en la formacién de profesores no es suficiente con cursar practicas de formacién o de enseflanza si
no se trabaja con un formador o tutor que medie los procesos practicos relacionandolos con la teoria para
llevar al (futuro) profesor al desarrollo de un conocimiento experto. «initial learning-to teach experiences
must be mediated by experts. Simply placing new teachers in classrooms as observers, tutors, or even in-
structors may do little to support the development of teacher/teaching expertise» (Johnson y Golombek,
2016, p. 90).
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En conclusién, aunque se esté haciendo un esfuerzo por introducir practicas educativas en todos los progra-
mas formativos, los resultados no son todo lo positivos que cabria esperar al no establecerse relaciones solidas
entre la practica y la teoria y viceversa. El hecho de participar en practicas curriculares de un programa

formativo no garantiza, por si solo, que se conceptualice lo observado y lo vivido en las situaciones sociales.

Con frecuencia esos programas carecen de herramientas y de pautas para que los (futuros) docentes establez-
can de forma sistematica una conexién de calidad entre los conceptos tedricos de los cursos y la realidad
concreta del aula. Asi mismo, los tutores de practicas carecen de formacion especifica para asumir este proceso
de mediacién que reviste cierta complejidad. Frecuentemente, los componentes de los programas se organi-
zan en una secuencia en el siguiente orden: teoria-practica-reflexion sobre la practica y, en el mejor de los
casos, se proporciona a los estudiantes distintos instrumentos —como diarios de aprendizaje o del profesor,
portafolios u otras herramientas que median su pensamiento—. Estos instrumentos facilitan la reflexion ya
que la mediacién del lenguaje les permite dotar de sentido lo experimentado, establecer relaciones con la

teoria y, como resultado de ese proceso, emerge la consciencia.

En la TSC de Vygotski se supera la dicotomia teoria vs. practica al entender que la experiencia, con cons-
ciencia y con reflexion, lleva a una conceptualizacién de la practica. La comprension de los conceptos ted-
ricos ha de basarse en la practica en experiencias vividas para ser significativas. Estas experiencias son las que
posibilitan el acceso a una nueva vision y comprensioén de lo que ocurre en el aula y los conceptos son los
que dan acceso a una interpretaciéon de la realidad desde una perspectiva cualitativamente mas experta. El
dominio de los conceptos tedricos supone la transformacion de estos en herramientas funcionales, es decir,
en conceptos verdaderos (Karpov, 2003), que son a la vez tedricos y procedimentales (Karpov, 2018). Los
conceptos verdaderos son herramientas del pensamiento —de mediacién— que facilitan la interpretaciéon de la
realidad del aula para encontrar una respuesta a las situaciones que surgen. De esta forma, median intelec-
tualmente las respuestas del profesor ya que ayudan a analizar, a comprender y a anticipar los posibles efectos

de las acciones que emprende el profesor, y facilitan la regulaciéon y el control.

Visto esto, sera clave proporcionar oportunidades de contar con experiencias practicas de las que emerja un
conocimiento espontaneo, experiencial, y unas representaciones mentales previas para iniciar la reflexion.
Los tutores habran de contar con una sélida conceptualizacion que les permita establecer relaciones entre los
conceptos y las acciones. En coherencia, una propuesta para la organizacion de los componentes seria de la
siguiente manera: practica de observacién — reflexion sobre la practica — teoria — relacién de la teoria con la

practica — practicas de enseflanza.
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2.2. Tipos de conocimiento: tedrico, practico y experto

En la dicotomia clasica de teoria vs. practica se diferencian dos fuentes basicas de conocimiento. Por una
parte, estd el conocimiento perceptual, el que emerge de la prictica —frdnesis™—, que se corresponde con
los conceptos espontaneos y, por otra, el conocimiento tedrico (conceptos cientificos), que surge de la apli-
caciéon del método cientifico y proviene de la investigacion —episteme—. Senalan Johnson y Golombek
(2016) que en educacidn se estd reconociendo cada vez mis la legitimidad del conocimiento generado por
el docente basandose en su experiencia en el aula. Este conocimiento, que se origina en la practica profesio-
nal, adquiere caricter de conocimiento experto (Kennedy, 1999; Johnson, 2009; Johnson y Golombek,

2015) en su relacion con la teoria.

a. Conocimiento que emerge de la practica

Lo que Aristoteles denomina frénesis es una sabiduria practica y aplicada. Surge de las experiencias practicas
para llegar a una teoria personal, contextualizada y situada, ttil para desenvolverse en situaciones determina-
das. Este conocimiento perceptual y empirico emerge en la socializacion al participar con otros en las prac-
ticas sociales y profesionales, en la interaccién con los compaiieros de trabajo y al compartir las herramientas
profesionales desarrolladas en un determinado contexto. Este conocimiento, que emerge de la resolucién de
problemas en la realidad del dia a dia y se basa en los conceptos espontaneos (Vygotski, 2012), se caracteriza
por ser muchas veces intuitivo, implicito, inconsciente, ademas de ser situado y contextualizado y, por ello,
muy adaptado a la situaciéon concreta. Carece, por ello, de rigor, de fundamentacién y es poco generalizable

a otras situaciones y a otros contextos.

b. Conocimiento que proviene de la investigacién

El conocimiento que proviene de la investigacién es, sin embargo, mas abstracto y mas generalizable y, por
ello, esta libre de contexto, pero resulta mas compleja su comprension al perder esa relacién y conexiéon con
la realidad. Se trata de la episteme (Platén) y se considera como conocimiento verdadero que proviene de la
ciencia, pero que, por estar tan alejado de la realidad, pierde funcionalidad. Como ejemplo, se puede tomar
la formulacion tedrica del teorema de Pitigoras que es ampliamente conocida pero cuya aplicacion concreta

a la realidad no lo es tanto.

7> Korthagen (2001) y su equipo recurren a los términos usados por los griegos (frénesis y episteme) que se relacionan
con los conceptos espontineos y los cientificos a los que recurre Vygotski.
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¢. Conocimiento experto

En cuanto a los docentes, en general, y a los profesores de lenguas, en particular, segiin Johnson (2006), en
estas ultimas décadas se ha empezado a considerarlos como investigadores en su propia aula, como practican-
tes reflexivos y como generadores de teorias sobre su practica. Este hecho ha contribuido a proporcionar

legitimidad a las distintas formas de conocimiento desarrolladas.

Segtin Johnson (2006), han contribuido a esta nueva visiéon del profesor como productor de conocimiento
—vy no solo como consumidor— distintos movimientos y autores de finales del siglo xx. Por una parte,
seflala Johnson, el movimiento de enseflanza y practica reflexiva iniciado con Richard y Lockhart (1994),
Schon (1983, 1987), Zeichner y Liston (1996); por otra, la investigacién en accién (Wallace, 1998; Edge,
2001), y, por ultimo, el movimiento de la investigacién del profesor (Edge y Richards, 1993; Freeman,
1998). Todos ellos subrayan la importancia del conocimiento practico que desarrolla el profesor en el aula a
través de la reflexién, de la indagacién basada en la recogida de evidencias, de la relevancia de la experiencia
profesional para documentar los procesos de ensenanza y de aprendizaje, para la elaboracién del conocimiento

experto del profesor.

Con ello, no solo se reconoce la legitimidad del conocimiento de los docentes, sino que se valida su capacidad
de transformar sus propias practicas de enseflanza, de promover el cambio en sus aulas y en la profesion. Se
potencia, con ello, una nueva dimensién del profesor investigador de su propia practica y como agente de

cambio social.

Senalan Johnson (2006, 2009) y Johnson y Golombek (2016) que, aunque no se fundamente en la TSC,
Kennedy (1999) caracteriza la experticia o pericia de los profesores a través del concepto de conocimiento experto,
que es la interpretacién que los profesores dan a los fendémenos de su profesién y a las experiencias vividas y
que se pone de manifiesto en el discurso propio de la comunidad profesional, en las publicaciones o en los
congresos. El conocimiento experto se corresponderia, por ello, mis que con los conceptos cientificos o
académicos (Vygotski, 2012) con los conceptos verdaderos que resultan de la reorganizacién, reconceptua-
lizacién de su conocimiento experiencial (conceptos espontineos) a la luz de los conceptos cientificos. El
conocimiento experto permite reinterpretar los significados que se asignan a las practicas docentes y al papel
que asumen como profesionales y como personas. No se trata, por lo tanto, solo de una internalizacién de
un conocimiento externo sino del desarrollo de un conocimiento personal y creativo basado en la propia
experiencia en relaciéon con el conocimiento tedrico. Supone, por ello, un proceso cognitivo de reinterpre-

tacidn tanto de la teoria como de la experiencia personal y que sirve de base para orientarse hacia las siguientes
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acciones que el profesor va a emprender. En ese sentido, estd en relacion con el concepto de praxis (Johnson,
2006).

Thus, «expertise» has a great deal of experiential knowledge in it, but it is organized around and
transformed through «expert» knowledge. From this perspective, teacher learning is clearly not the
straightforward internalization of «expert» knowledge from the outside in. Instead, teachers populate
«expert» knowledge with their own intentions, in their own voices, and create instruction that is
meaningful for their own objectives (Ball, 2000). (Johnson y Golombek, 2016, p. 6)

El conocimiento experto es, asi pues, mucho mas que el conocimiento espontineo porque esta fundamen-
tado en la teoria y estd contrastado y revisado con la practica. Tampoco es un conocimiento tedrico en
abstracto que proviene de la investigacion, que no esta contrastado y que se corresponderia con el verbalismo
de Vygotski. Los conceptos cientificos adquieren para el profesor un caracter practico, aplicado y til para la
resolucion de sus dificultades en el aula y le proporcionan una base sélida y firme para la toma de decisiones.
Este tipo de conocimientos se apoya en los conceptos verdaderos, tal como los entiende Karpov (2003, 2018)
con esa doble dimensién: conceptual y procedimental, en la medida en que esos conocimientos cuentan
tanto con una fundamentacién tedrica como con una concrecioén procedimental, de aplicacién a la realidad

completa.

2.3. El concepto de praxis

Desde la TSC se entiende que la teoria y la practica no constituyen una dicotomia, sino que ambas estan
interrelacionadas e integradas constituyendo un constructo mas fluido (Johnson, 2006; Lantolf, 2009; van
Lier, 2010; Lantolf y Poehner, 2011; Johnson y Golombek, 2016). Precisamente en este sentido, van Lier
(2010) habla de un sistema ecologico donde la teoria y la practica estan interrelacionadas de forma dindmica
y emergente, donde ninguna de las dos es ni cerrada ni absoluta, y donde, consecuentemente, deben estar
en constante movimiento para superar los conflictos y las fricciones que surgen entre ambas: la teoria, para
no alejarse de la realidad, y las actividades practicas, para tener en cuenta lo que puede aportar la teoria para

resolver las dificultades concretas.

Kurt Lewin (1951, p. 169) afirma que «no hay nada mas practico que una buena teoria», al proporcionar una
orientaciéon para la prictica. Segin este autor, la teoria nunca debe desvincularse de la practica. Esto supone
una clara paradoja ya que la teoria por su propia naturaleza alcanza un grado de abstraccion y de generaliza-
cién que la alejan de la practica. Eso pone en evidencia, por lo tanto, la necesidad de una dialéctica en ambas

direcciones.
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En la TSC, se retoma el concepto de praxis (Freire, 1970)7

que refleja esa bidireccionalidad en la que la
teoria proporciona una base o una guia y donde la practica cumple el papel de informante para dar forma a
la teorfa. «The position he [Vygotski] argued for was the integration of theory with practice, a “praxis”
whereby theory provides a basis to guide practical activity, but at the same time practice informs and shapes

theory» (Lantolf y Poehner, 2011, p. 12).

En cuanto a la formacién de profesorado, en este mismo sentido Johnson y Golombek (2011) sefialan que la
teorfa y la practica constituyen un proceso complejo y dialégico y que el docente debe moverse de forma
bidireccional de sus aprendizajes empiricos cotidianos, que a veces resultan limitados a su contexto, hacia

unas practicas mas fundamentadas tanto tedrica como pedagogicamente.

Asi no esta, por un lado, la teoria y, por otro, la experiencia; ni se aplica la teoria a la practica y, por otro, se
reflexiona sobre la prictica, sino que es un proceso en el que se da un constante didlogo de la teoria y de la
practica, de los conceptos espontineos a los cientificos y viceversa. Se trata, por un lado, de ir elaborando
una nueva teoria para actuar y a la vez participar y observar, experimentar y analizar la practica para concep-

tualizarla”.

En la praxis, lo ideal es que la teorfa (el pensamiento informado) y la practica (la actuacion del docente) estén
en interconexién y mantengan una relacion estrecha y bidireccional de informacién mutua. Por una parte,
la teoria —el conocimiento conceptual— se convierte en feoria para la accién puesto que da forma a la practica
orientando y guiando las actividades profesionales del docente; por otra, la practica, que es teoria materiali-
zada, informa a la teoria para permitir realizar los ajustes necesarios y continuar ampliandose. Esto crea una
dindmica de transformacion del trabajo del profesor a la vez que se crea la feoria de la practica (Negueruela-
Azarola, 2008b).

7 El pensamiento del pedagogo brasilefio Paulo Freire (1921-1997) recibe una gran influencia del marxismo y

promueve la praxis para involucrar al educando en la transformacién de su realidad social. Propone hacerlo a través
de la reflexién y de la problematizacién de la practica orientada a la accidn. Asi, para Freire el concepto de praxis
atna reflexién y accidén —teoria y practica—, que constituyen una unidad indisoluble.

7 En los programas formativos del IC disefiados recientemente en el Departamento de Formaciéon de Profesores
se recurre a los conceptos de teoria para actuar 'y de prdctica conceptualizada. Asi, se pone en evidencia que la teoria
solo es significativa si se proporcionan a los profesores en formacién o en activo los conceptos vinculados a las
acciones concretas que realiza en su practica profesional y las pricticas cobran sentido si se analizan para teorizar
y para conceptualizar, esto es, para poner consciencia sobre lo que ocurre en el aula.
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Se trata, en definitiva, de unificar la teoria y la actividad practica (van Compernolle y Williams, 2013) en
una unidad superior y considerarla como un continuo donde se integran el conocimiento conceptual y la
actividad practica con el objetivo de estimular la respuesta de los docentes a las situaciones a las que se

enfrentan y enriquecer, a través de los conceptos, sus representaciones mentales.

The construct of praxis (Freire, 1970) is more suitable for the preparation of teachers because it
captures how theory and practice inform one another and how this transformative process informs
teacher’s work. (Johnson, 2006, p. 240)

2.4. Las aportaciones de la TSC para establecer puentes entre la practica y la teoria

Se recogen, a continuacidn, las bases tedricas que pueden fundamentar una nueva forma de trabajar con los
docentes las formas de conceptualizar. ;Cuiles son las respuestas que aporta la TSC para establecer puentes
entre la prictica y la teoria (de lo concreto a lo abstracto) y entre la teoria y la practica (de lo abstracto a lo

concreto)?

En las intervenciones formativas es necesario ir hacia una integracién del conocimiento conceptual con la
actividad practica y experiencial con el objetivo de estimular y fomentar el desarrollo conceptual de los
profesores para conducirlos hacia un conocimiento experto. Los docentes han de dar sentido a las actividades
cotidianas a través de los constructos tedricos de la profesion —del discurso de la comunidad profesional—
para lograr una conceptualizacién de la practica (Johnson y Golombek, 2016). Esta conceptualizacién supone
un mayor grado de consciencia de la actuaciéon a través de la creacidon de una accién mental (imagen o

representacion) que sirva de orientacién para el desarrollo de nuevas acciones.

De esta forma, a través de las categorias conceptuales, como si de una lente se tratara, los docentes pueden
observar y analizar su actividad profesional y asignar nuevos significados a sus experiencias en su dia a dia:
«the integration of conceptual knowledge and practical activity with the goal of stimulating change or [con-
cept] development» (Lantolf, 2009, p. 272). Esto lleva a una transformacion tanto del pensamiento del pro-

fesor como de su actuacion.

Ultimately, we believe it is this transformative process of making sense of everyday experiences
through the theoretical constructs of the broader professional discourse community and vice versa
that will radically change how teachers come to think about and carry out their work. (Johnson y
Golombek, 2016, p. 91)

La teoria debe estar al servicio de la practica asi que ha de mantener un didlogo continuado con la experiencia

concreta, como se ha adelantado. La reflexion sobre la practica ha de servir para detectar los problemas que
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han de solucionarse y las propuestas que aportan los tedricos deben llevarse al aula para analizar los resultados,
todo ello en un circulo que se reinicia. Desde la TSC, son varios los expertos en formacién que sefialan que
la teorfa y la prictica constituyen un proceso de interrelacién compleja al constituir dos caras de la misma
moneda (Esteve y Alsina, 2010b; Johnson y Archavsaya, 2011; Johnson y Golombek, 2016).

Como se ha sefialado, las investigaciones llevadas a cabo por Vygotski (2003, 2012) y por sus seguidores,
especialmente las dirigidas por Lantolf para la ensefianza de lenguas segundas desde la perspectiva sociocul-
tural, nos proporcionan un marco teérico que permite establecer una nueva dinamica entre teoria y practica

para las intervenciones formativas.

A continuacion, se recogen algunas de las aportaciones teoricas de la TSC con propuestas pedagdgicas rele-

vantes para su aplicacién al disefio de intervenciones formativas.

Tabla 13. Modelos tedricos de la TSC para promover procesos de conceptualizacion

Investigacion o teoria

Autor (afo)

Descripcion

Referencias

(1) La formacion de
conceptos tanto
espontaneos como
cientificos

(§ 6.1 del capitulo 1)

Vygotski (2012)

Descripcion del proceso dialéctico entre
la formacidn bioldgica y sociocultural de
los conceptos

Vygotski (2012)

(2) Los conceptos
verdaderos

(§ 5y 7 del capitulo 2)

Karpov (2003, 2018)

Integracién de las dimensiones verbales
y procedimentales de los conceptos

Karpov (2003, 2018); Esteve
et al. (en prensa)

(3) La formacion de las
acciones mentalesy la
instruccion tedrico-
sistémica (ITS) (Galperin)

(§ 7.2 del capitulo 1)

Galperin (1969,
1989, 1992)

Proceso de formacion de las acciones
mentales y su aplicacién a la ensefianza

Haenen (1996, 2001);
Talizina (2000); Arievitch y
Haenen (2005); Negueruela-
Azarola (2011, 2013b;
Negueruela-Azarola et al.
(2015); Esteve (2018)

(4) La ensefianza basada
en conceptos (CBI)

(§ 7.5 del capitulo 2)

Negueruela-Azarola
(2003)

Ensefianza basada en una ensefianza
explicita de conceptos funcionales

Negueruela-Azarola (2003);
Negueruela-Azarola y Garcia
(2018); Garcia (2018)

(5) Movimiento de lo
abstracto a lo concreto
(MAC)

Davydov (1990)

Trabajar de lo conceptual a la aplicacion
concreta

Davydov (1990, 1999, 2004);
Ferreira y Lantolf (2008)
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Investigacion o teoria Autor (afio) Descripcion Referencias

(§ 7.3 del capitulo 2)

(6) La base de orientacion Galperin (1992); La conexién entre las acciones mentales  Galperin (1992); Arievitch y
de la accién (BOA/OBA)78y  Esteve (2018) y las acciones materiales a través de la Haenen (2005); Esteve et al.
el esquema completo de base de orientacién de la accién (BOA) (2016); Esteve (2018); Esteve
orientacion de la accion et al. (2018); Lantolf y Esteve
(SCOBA) (2019); Esteve et al. (en

(§ 7.1 del capitulo 1) prensa)

(7) Conocimiento Johnson (1996, Los conceptos cientificos sirven como Johnson (1996); Egany
conceptual significativo y 2009) herramienta de conceptualizaciény Gajdamaschko (2003);

el pensar en conceptos como herramienta de mediacién para Johnson (2009); Johnson y
(think in concepts) actuar con consciencia Arshavskaya (2011);

Negueruela-Azarola et al.
(2015); Johnson y Golombek
(2015)

(§ 2.4 del capitulo 2)

Fuente: elaboracion propia.

(1) Laformacidén de conceptos tanto espontaneos como cientificos: relacién vertical del
concepto espontaneo con el cientifico como anclaje

Es relevante para esta investigacion la relacién que establece Vygotski (2012) en la formacion de los conceptos
entre los conceptos cotidianos y los cientificos, con la relacién dialéctica entre ambos de abajo arriba y de
arriba abajo. Cabe destacar como se benefician los conceptos cientificos de la base que les proporciona la
experiencia para favorecer un anclaje significativo y cdmo le abren paso al concepto abstracto para incorpo-
rarse a la estructura de conocimiento creada. Asi, el concepto académico o cientifico «gradually comes down
to concrete phenomena», mientras que el concepto espontineo «goes from the phenomenon upward toward
generalizations» (Vygotski, 1986, p. 148).

Al recorrer su lenta ruta ascendente, el concepto cotidiano prepara el camino al concepto cientifico
y su desarrollo descendente. Crea una serie de estructuras necesarias para la evolucién de los aspectos
mas primitivos y elementales y de un concepto, que le dan cuerpo y vitalidad. A su vez, los conceptos
cientificos proporcionan estructuras para el desarrollo ascendente de los conceptos espontineos del

78 En la bibliografia consultada en espafiol se puede encontrar tanto la abreviatura BOA —correspondiente al
término base de orientacidon de una accidn— como OBA (del inglés orienting basis of an action).
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nino hacia la consciencia y el uso deliberado. Los conceptos cientificos crecen de arriba abajo gracias
a los conceptos espontineos. (Vygotski, 2012, p. 259)

En la formacién de profesores serd fundamental la toma de consciencia de los conceptos espontaneos antes
de la introduccién de los conceptos tedricos como base en la que realizar ese anclaje significativo (Lantolf'y
Esteve, 2019), ademas de un trabajo de abstraccion y de generalizacion para el desarrollo de los procesos de
pensamiento conceptual —de lo concreto a lo abstracto—. Esto supone un salto cualitativo en el desarrollo

intelectual de los docentes.

(2) Los conceptos verdaderos: en su doble dimensién tedrica y aplicada

Es clave para los procesos formativos el proceso de convertir un concepto cientifico en un concepto verda-
dero (true concept, Karpov, 2003); es decir, que se considere tanto su vertiente tedrica y conceptual como su
aplicacion practica y procedimental. Entender el concepto como lo describe este autor obliga al formador a
abordar siempre la formacion desde esta doble perspectiva: tedrica y practica, y alejarse asi del mero verba-
lismo o conocimiento desvinculado de la realidad (Vygotski, 2012) o del activismo (Freire, 1970). El activismo
supone simplemente actuar sin analizar los resultados de las propias acciones y en la docencia implica una
ausencia de comprension del fundamento tedrico subyacente. Tener en cuenta esto supone disenar las inter-
venciones formativas incluyendo la explicitacién de los conceptos cientificos en relacion con las experiencias
profesionales de los docentes para darles todo el sentido (Johnson y Golombek, 2016). Esteve ef al. (en prensa)
establecen unas pautas para el formador. Ademas, cabe sefialar que los conceptos verdaderos son excelentes
indicadores de la calidad conceptual del pensamiento de los docentes (véase el grado de apropiacién de los
conceptos de Grossman et al. (1999) en el § 6.1 del capitulo 2).

(3) Lateoria de la formacion de las acciones mentales y su utilizacion para la ensefianza de
conceptos explicitos

Esta teoria permite entender la relevancia y justificacién de una enseflanza explicita y planificada de los
conceptos cientificos para agilizar el desarrollo conceptual (Talizina, 2000; Arievitch y Haenen, 2005), e
investigaciones posteriores a Vygotski, como las de Negueruela-Azarola (2003, 2011, 2013b), se apoyan en
los trabajos educativos de Galperin y su aplicacion en la instruccién tedrico-sistémica en ensefianza general
y de la enseflanza basada en conceptos (EBC/CBI en inglés) aplicada a la ensefianza de L2 o LE. Esto implica
un trabajo de investigacioén en profundidad de los formadores sobre la seleccion de los conceptos cientificos

en relacion con las practicas profesionales en respuesta a la pregunta de qué conceptos tedricos contribuyen
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a una mejora de las acciones profesionales de los docentes y al desarrollo de modelos cientificos (SCOBA)

para facilitar el acercamiento conceptual a los docentes (Esteve ef al., en prensa) (véase § 7.2 del capitulo 1).

(4) La ensefianza basada en conceptos (EBC)

Negueruela-Azarola (2010, pp. 42-45; 2013b, pp. 60-61) se basa en cuatro principios para trabajar desde una

perspectiva conceptual aplicada a la enseflanza de lenguas extranjeras: (a) el concepto como unidad mi-

nima para la enseflanza de la gramitica; (b) la importancia de la materializacién de los conceptos en modelos

didacticos; (c) la necesidad de verbalizacion y de conceptualizacidn para la internalizacién; y (d) la articulacion

de redes conceptuales.

(a)

©
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Negueruela-Azarola (2013b) recurre al concepto como unidad minima para la enseflanza de la gra-
matica y senala la necesidad de encontrar «explicaciones conceptuales sistematicas y completas» en
lugar de proporcionar simplificaciones demasiado esquematicas. Los profesores deben ser capaces de
proporcionar explicaciones conceptuales que no supongan simplificaciones excesivamente esquema-

ticas y que permitan una aplicacion para actuar (en este caso, comunicarse en una L2).

Los conceptos deben materializarse en forma de modelos didacticos para su manipulacion y aplica-
ci6n a casos practicos. «Los conceptos no pueden internalizarse a través de largas explicaciones ted-
ricas» (Negueruela-Azarola, 2013b, p. 61). Para que un concepto tenga una funcionalidad practica
el alumno debe participar en la elaboracién de un modelo materializado que capte la esencia con-

ceptual.

La necesidad de verbalizacién y de conceptualizacion para la internalizacion. Este investigador con-
sidera necesario conducir a los alumnos a través de la verbalizacién hacia una conceptualizacién. Es
decir, que el profesor debe organizar actividades en las que los alumnos tengan la oportunidad de
utilizar los conceptos para explicar, oralmente o por escrito, casos concretos de su realidad, es decir,
que «reflexionen aplicando el concepto» (Negueruela-Azarola, 2010, p. 44) como forma de interna-
lizacibén de los conceptos (Vygotski, 1986).

En un enfoque conceptual es clave que se trabajen los conceptos teniendo en cuenta las redes con-
ceptuales semanticas puesto que todos los conceptos se explican y se entienden recurriendo a otros
conceptos a los que estan asociados (§ 5.1 del capitulo 1). «Toda conceptualizacién viene unida a
otro concepto por el hecho de ser parte de nuestro entendimiento consciente» (Negueruela-Azarola,
2010, p. 44).



CAPITULO Il. APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA SOCIOCULTURAL AL DESARROLLO DE LOS DOCENTES

(5) Movimiento conceptual de lo abstracto a lo concreto

En esta misma linea de relacién entre el concepto cientifico y la aplicacion a la prictica esta la propuesta de
Davydov (1990; ver Ferreira y Lantolf, 2008) con el movimiento de lo abstracto a lo concreto (MAC) para
reforzar ese recorrido de lo conceptual a su aplicacion a la realidad concreta del aula. Los alumnos deben
contar con conceptos para utilizarlos funcionalmente ya que cuanto mas abstractos son, menos funcionales
resultan ser. El formador debe guiar al docente para utilizar y materializar el conocimiento teérico en relacién

con sus intereses como herramienta para pensar.

(6) El papel de la base de orientacién de la accidn puente entre la mente y la accién

Es clave en esta investigacion la conexion entre mente y accion, asi como el papel de la base de orientacion
de la accion (BOA/OBA en inglés) para la ejecucién de las acciones, junto con los procesos de formacion
de las acciones mentales (Galperin, 1992; ver Arievitch y Haenen, 2005) y de internalizacién (Vygotski,
2003; Wertsch, 2013; Negueruela-Azarola, 2013b).

Esta visiéon de la conexidén entre la accidén y la mente abre una via para la transformaciéon de las acciones
docentes a través del trabajo con la base de orientacién de la accidn para el desarrollo conceptual del docente.
Un concepto solo es operativo cuando al internalizarse ese nuevo modelo mental, por ejemplo, a través del
trabajo realizado con un SCOBA, se integra en la base de orientacion de la accidén existente que, como
consecuencia, se enriquece (Esteve, 2018) hasta convertirse en una herramienta de mediacién. Ese instru-
mento simbdlico para pensar, que es el concepto, facilita la interpretacién de la realidad y conduce a la

transformacion de las acciones docentes.

(7) Dar sentido a los conceptos tedricos y usarlos: pensar con conceptos

En las intervenciones formativas la teoria debe convertirse en conocimiento conceptual significativo y atil
para el docente (Johnson, 1996; Johnson y Arshavskaya, 2011; Negueruela-Azarola et al., 2015). En ese
sentido, el formador debe encontrar la forma de presentar los conceptos cientificos en relacion con la expe-
riencia de los docentes para asignarles un sentido personal y coherente y que se conviertan, asi, en herra-
mientas tiles de pensamiento para comprender lo que ocurre en las aulas: «it appears that theory can inform
classroom practice only to the extent to which teachers themselves make sense of that theory» (Johnson,
1996, p. 767). La teoria, de esta manera, toma sentido y se convierte en relevante para el docente, tanto para

comprender la realidad y para mediar su pensamiento como para actuar con consciencia (Esteve, 2018).
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Todos estos autores proponen trabajar con el conocimiento teérico y conceptual como una herramienta de
pensamiento para llevar a cabo actividades practicas y concretas que sean relevantes para los estudiantes par-
tiendo del principio de la funcionalidad de los conceptos. Esto significa que se trabajan los conceptos, no
solo de forma verbal a través de presentaciones explicitas, sino que los conceptos se materializan en forma de

SCOBA para hacerlos mas facilmente asequibles, para un manejo de los conceptos que sea consciente.

Se trata de un proceso transformativo en el que se asigna un nuevo significado a las experiencias cotidianas a
través de los modelos teéricos de la comunidad profesional, lo que lleva al profesional a una transformacién
de su pensamiento que se refleja en la forma de planificar y de llevar a cabo su ensefianza (Johnson y Ars-
havskaya, 2011).

Se ha visto como, por un lado, se conceptualizan las experiencias practicas a través de los conceptos espon-
taneos (creencias) y de los conceptos cientificos y, por otro, que el pensamiento recurre a esos mismos
conceptos como herramienta de mediacidn, para pensar conceptualmente o pensar a través de los conceptos:
think in concepts (Egan y Gajdamaschko, 2003; Johnson, 2009; Johnson y Golombek, 2015), para actuar con

fundamento.

Se da la paradoja de que no se puede conceptualizar algo que no se conoce o que no se ha experimentado,
asi que solo cabe nombrar y conceptualizar lo conocido y el hecho de nombrarlo es lo que permite «re-
presentarlo» mentalmente y «re-conocerlo» posteriormente en la realidad; es decir, tomar consciencia de ello

y poder manejarlo de forma explicita.

En la formacion, este proceso de conceptualizacion es el que surge del contacto del conocimiento empirico
o intuitivo con los conceptos académicos, en la interaccién con profesores mas expertos, con los formadores
o con la lectura de textos cientificos. Esto se logra a través de la interaccidn significativa, sea esta con com-
pafieros o con mis expertos o a través del didlogo con uno mismo (habla social y habla interna, respectiva-
mente; Vygotski, 2012).

Una vez que los docentes han internalizado los conceptos cientificos, sefiala Karpov (2018), el pensamiento
se hace mucho mas independiente de sus experiencias personales, los docentes se convierten en investigadores
y se eleva intelectualmente el nivel de desarrollo conceptual, ya que los conceptos académicos «reestructure
and raise spontanous concepts to a higher level» (Vygotski, 1987, p. 220, citado en Karpov, 2018, p. 103).

Los conceptos se convierten en modelos mentales, es decir, en instrumentos del pensamiento que les sirven

para analizar situaciones, tomar decisiones y resolver los problemas de su realidad. Por la abstraccién que
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proporciona esta herramienta, permite distanciarse de los hechos y focalizar en lo realmente relevante: «sym-
bols are abstract tools; that is, they give distance from the immediate context, and enable learners to focus
on the essential elements» (Johnson, 2009, p. 22).

Para cerrar este apartado, cabe sefialar que la relacion entre la teorfa y la practica es la misma que entre el
pensamiento y la accién. De la misma manera que teoria y practica no se entienden la una sin la otra, el
pensamiento (teoria personal) solo tiene sentido en la acciéon (practica individual) y constituyen, por lo tanto,
una unidad.

En este apartado se ha visto que la TSC puede orientar al formador y al propio docente para establecer una
conexidén entre la prictica y la teoria y para evolucionar hacia una conceptualizacion de las experiencias
practicas, la creacién de nuevos marcos mentales de pensamiento y hacia el uso de los conceptos para pensar
y para actuar.

Teacher’s way or knowing that lead to praxis con enrich L2 teacher education precisely because
they are generated in and emerge out of teachers’ lived experiences, they highlight the
interconnectedness of how teachers think about their work, they are deeply connected to the
problems of practice, and they are situated in the contexts in which such problems are constructed.
They reflect both the processes of teacher learning and the impact of that learning on teachers’
classroom practices and students’ opportunities for learning. (Johnson, 2006, pp. 242-243)

Se termina este apartado representando en un grafico poliédrico la interrelacion entre los distintos conceptos.
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Figura 22. Red conceptual en torno al concepto de accion: relacion entre acciones mentales y acciones fisicas

Representacion
mental

Desarrollo
intelectual

Accion fisica
mediada
(practica) /

Accién mental
(teoria)

Mediacién
conceptual

Procesos
psicoldgicos
superiores

Fuente: elaboracion propia.

3. EL PAPEL DE LAS EMOCIONES PARA EL DESARROLLO PSICOLOGICO

En la prictica profesional, al igual que en la vida diaria, los docentes se ven confrontados con frecuencia a
situaciones en las que sus teorias sobre lo que es enseflar y aprender no coinciden con su practica docente.
En efecto, en ocasiones, los sentimientos, los pensamientos, el conocimiento, el lenguaje y las acciones no
estan alineados y ponen en evidencia una falta de coherencia que lleva a contradicciones, tensiones o diso-

nancias tanto cognitivas como emocionales.

En el capitulo primero se presentd el concepto de perezhivanie, entendido como vivencia o como forma de
conceptualizar una experiencia; es el fruto del encuentro entre una situacién social y la persona en un mo-

mento determinado de su vida.

Algunos autores (Johnson y Worden, 2014; Johnson y Golombek, 2016) sefalan la importancia de trabajar
con las vivencias de los profesores, entendidas como formas de dar sentido a lo que viven en su prictica
profesional en las intervenciones formativas. Asi mismo, indican la relevancia de las crisis —emocionales y

cognitivas— que se pueden producir en las interacciones con los demas y con uno mismo en el entorno
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profesional y formativo por su potencial como motor del individuo para una revisién de las conceptualiza-
ciones. Estas revisiones, entendidas como nuevas interpretaciones o neoformaciones, llevan al individuo a
una toma de consciencia, a un desarrollo profesional y a un crecimiento personal. El trabajo con los docentes
en torno a las tensiones encontradas en su practica profesional serd clave en los procesos formativos por su

potencial para el desarrollo.

3.1. Perezhivanie en la formacién de profesores

En relacién con la formacién de profesores, Johnson y Golombeck (2016) y Johnson y Worden (2014)
consideran que es muy relevante para el formador entender la perezhivanie de los profesores, es decir, recoger
su interpretacion subjetiva tanto en relacion con las experiencias pasadas como con las presentes, ademas de

las vividas en los procesos formativos, para trabajarlas en el aula de formacién.

En efecto, las perezhivanja’ de los profesores reflejan la forma en que han conceptualizado —a través de la
dialéctica entre cognicién y emocién— lo vivido y experimentado en las distintas situaciones sociales a las
que se enfrentan. Trabajar con las perezhivanja de los profesores a través de la interaccion dialdgica (Lantolf'y
Pavlenko, 1998) es proporcionarles oportunidades de tomar consciencia de sus representaciones mentales

sobre los aspectos que se desea trabajar en la formacion (Garcia, 2019).

En consecuencia, en la formacién resulta clave partir de las experiencias de los formandos, pedirles que
expliciten sus perezhivanja, hacer aflorar y externalizar sus conceptualizaciones a través de representaciones
graficas, de explicitaciones, de metaforas, de actividades creativas y llevarlos a una toma de consciencia del
significado asignado a sus experiencias al contrastarlo con los demis. En ese proceso, pueden emerger con-
tradicciones y tensiones emocognitivas que los lleven a un desarrollo, si se les proporcionan oportunidades
de resignificarlas.

En este sentido, Dema (2015) recalca la importancia del trabajo intenso de concienciacién a través de la

reflexion sobre las nuevas experiencias para revisar los significados asignados.

Las disonancias emocionales y cognitivas, que con frecuencia emergen en los procesos formativos y que son
el reflejo de un conflicto o contradiccién entre el pensamiento del docente y sus acciones, ocupan un papel

clave en el proceso de desarrollo. Es fundamental, en ese sentido, el papel del formador en la identificacion

7 El plural de perezhivanie.
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de las disonancias, en su actuacién como mediador y en su apoyo a los docentes para poner en marcha

procesos catalizadores que lleven al desarrollo de los docentes (Golombek y Johnson, 2004).

Este tipo de disonancias actGan con frecuencia como detonantes o como fuerzas impulsoras del desarrollo,

pero no siempre llevan a una transformacién de las conceptualizaciones o a un cambio personal.

Johnson y Worden (2014) recalcan la necesidad de aprovechar las disonancias de los profesores noveles en
los cursos de formacidén para convertirlas en puntos de crecimiento y de desarrollo: «The challenge for teacher
educators is to be attuned to critical instances of novice teacher cognitive/emotional dissonance and recog-

nize these as growth points in novice teacher development» (p. 129).

3.2. El papel de la crisis en el desarrollo

Para Garcia (2019) resulta relevante introducir la nocién de crisis o de contradiccidén tal como la entiende
Vygotski por la importancia que desempena en el proceso de desarrollo, porque disparan la reconstrucciéon

de una experiencia emocional y cognitiva profunda que no ha sido suficientemente conceptualizada.

Como se ha anticipado, para Vygotski el desarrollo es un proceso con contradicciones donde alternan periodos
de crecimiento progresivo con periodos de crisis en los que se llevan a cabo procesos cualitativos de rees-
tructuracién cognitiva o resignificacion: «a contradictory process characterized by longer periods of gradual
growth interspersed with short periods of crisis and transition during which qualitative restructuring of men-
tal functions takes place» (Mahn, 2003, p. 123).

Asi, segin Veresov y Mok (2018), el desarrollo se puede conceptualizar como una unidad dialéctica® entre
una contradiccién y una reorganizacién cualitativa. En este caso, en el desarrollo deben concurrir una con-
tradiccidon como motor o fuerza impulsora del desarrollo y una conceptualizacién como resultado de ese
movimiento para resolver la contradiccion. Es precisamente en ese proceso de resolucién de la contradiccidn,
en esa reorganizacién cualitativa o en la elaboracién de una nueva conceptualizacién, donde reside el desa-
rrollo. Por eso sera vital identificar tanto las contradicciones internas del individuo como analizar la estructura
y la reorganizacién de la consciencia durante el proceso de desarrollo si lo que se investiga es el desarrollo de

una forma holistica.

80 Una unidad dialéctica esti formada por dos elementos que en si son contradictorios, pero cuya sintesis constituye
el desarrollo del fenémeno.
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Desde el punto de vista dialéctico, seglin estos autores, solo se considera desarrollo una reorganizaciéon cua-
litativa, como reestructuracién del sistema psicologico completo —de la consciencia— y no solo si afecta a
alguna de sus partes. En ese sentido, el desarrollo transforma el sistema en sus relaciones interfuncionales, esto
es, a la persona en su totalidad. Precisamente, la perezhivanie nos permite investigar la consciencia desde una

perspectiva mas holistica.

Perezhivanie allows researchers to approach development holistically, to understand consciousness as
a system of dynamic interfunctional relations, and to study the interrelations of an individual and
their social reality, understood as their social situation of development. (Veresov y Mok, 2018, p.
98)

Algunos autores llegan a conceptualizar la perezhivanie como crisis que se caracteriza por una intensidad
emocional provocada por incertidumbres y controversias entre la comprensiéon que existe de un determinado

fendémeno en contacto con un nuevo conocimiento (Dema, 2015).

Sin embargo, nos alineamos mas con la vision de Vasilyuk (1992), que entiende la perezhivanie como «a
special activity that allows human beings to transform and reconstruct their psychological world, connecting

consciousness and existence in terms of meaningy (p. 31).

Asl, en esta investigacion se entiende la perezhivanie como la unidad holistica que permite analizar la dialéctica
que se establece entre el individuo —con su personalidad (identidad) y sus contradicciones— vy la situacion

social de desarrollo en la que interactta.

Este proceso dialéctico da lugar a un desarrollo psicologico que se manifiesta en nuevas conceptualizaciones
entendidas como los nuevos significados que le asigna el docente a la experiencia en la resoluciéon de la

contradiccién inicial, con el proceso de reorganizacidon que supone del sistema psicoldgico.

Esta nueva conceptualizacion (reorganizacion cualitativa) es relevante tanto para la comprension de las situa-
ciones que se le presenten —por la consciencia que aporta— como para la orientacién, mediacién y regula-

ci6n de sus acciones futuras.

En este estudio, se entiende la perezhivanie del docente como la forma en que este representa y conceptualiza
subjetivamente, de forma mediada por su intelecto y su emocion, las situaciones sociales experimentadas que

le interesa al individuo explorar por el motivo que sea.

173



PRIMERA PARTE. MIARCO EPISTEMOLOGICO Y CONCEPTUAL

4. LA MEDIACION PARA EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO EN LAS INTERVENCIONES
FORMATIVAS

Como se ha adelantado, el concepto de mediacion es central en la TSC y en las investigaciones realizadas
por Vygotski (2003, 2012) y por sus seguidores por el papel que desempena en la emergencia y en la defini-
ci6n de los procesos psicoldgicos superiores (Wertsch, 2007) y en el desarrollo del control y de la regulacion
de la mente; pero es que, ademas, la mediacién es el proceso que relaciona al individuo con su entorno a través
del proceso de internalizacion. En este sentido, conecta lo social con lo individual (Swain et al., 2015). Dicho
de otra manera, la mediacidn es clave en la relacién entre la accién del individuo en la sociedad y el desarrollo

de su consciencia (pensamiento), entendido como proceso mental individual socialmente situado.

Mediation also provides the foundation for another of Vygotsky’s theoretical goals, namely building
a link between social and historical processes, on the one hand, and individuals’ mental processes,
on the other. It is because humans internalize forms of mediation provided by particular cultural,
historical, and institutional forces that their mental functioning is sociohistorically situated. (Wertsch,
2007, p. 178)

Los académicos que han trabajado y discutido el concepto de mediacion en relacién con la TSC (van der
Veer y Valsiner, 1991; Cole, 1996; Karpov y Haywood, 1998; Daniels, 2003; Kozulin, 2003; Lantolf y
Thorne, 2006; Lantolf' y Poehner, 2014; Wertsch, 2015, 2007) entienden que el comportamiento humano
esta organizado y controlado por dos formas de mediacion (mediational means): las herramientas materiales y
los artefactos culturales, que son concretos, y los medios simbdlicos, como los semidticos. Cabe recordar
que, de forma general, las herramientas materiales, como el cincel, se dirigen hacia el cambio o la transfor-
macioén del entorno, mientras que los instrumentos psicologicos, como puede ser el habla privada, se orientan
hacia la modificacion de la psicologia propia y de la de los demas. De esta forma, todos los productos cultu-
rales son creados por los humanos en un momento determinado para dar respuesta a una necesidad sociohis-
torica y, en consecuencia, toda herramienta, material o psicologica, es siempre situada y siempre es desarro-

llada en una cultura determinada (Swain et al., 2015).

Aunque Vygotski alude al uso de las herramientas de mediacion para el desarrollo cognitivo del nifio, esta
teoria explica el desarrollo de todos los humanos. Los instrumentos estan implicados en el desarrollo cognitivo
de todos los individuos en cualquier estado de desarrollo en el que se encuentren y para todos los propdsitos.
Asi, el docente se desarrolla intelectualmente a través de la apropiacion e internalizacion de las herramientas
de mediacién de la profesion, en interaccidn con los compaiieros, con los formadores y con los investigadores

que actian como mediadores.
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Las herramientas de mediacion de las que disponen profesores y formadores para la ensefianza y la formacién
son numerosas. Johnson y Golombek (2016) focalizan en las siguientes: artefactos socioculturales, actividades,

conceptos y relaciones sociales (interaccidon con los otros), que se presentan a continuacion.

En este proceso de internalizacién de los conceptos cientificos hasta transformarlos en conceptos verdaderos
es clave la mediaciéon humana, tanto de los formadores y mediadores como de los compaileros que actian

también como mediadores.

En este sentido, el papel del otro es fundamental por las oportunidades que proporciona, a través de la
mediacidn, a los (futuros) profesores, al crear zonas de desarrollo potencial (Negueruela-Azarola, 2008a) en
las que puedan desarrollar la habilidad de recurrir a los conceptos cientificos y pensar a través de los conceptos

para explicar situaciones, analizar practicas o trabajar en casos.

En las intervenciones formativas los formadores o los compaferos mas expertos que actiian como mediadores
recurren a la mediacion dialdgica para apoyar y guiar a los (futuros) docentes para apropiarse de los conceptos
académicos e internalizarlos hasta convertirlos en verdaderos. Este tipo de mediacidn supone un apoyo cog-
nitivo mediado a través del didlogo que posibilita el desarrollo conceptual potencial, pensar en conceptos en

las actividades practicas de formacion orientadas hacia la accion (Johnson, 2009).

In fact, the essence of a sociocultural perspective is that engagement in dialogic mediation as a
component of a goal-directed practical activity leads to and shapes high-level cognitive
development, and since dialogic mediation occurs through language, the nature of language use
within the ZDP is critical to shaping opportunities for learning that in turn create the potential for
cognitive development. (Johnson, 2009, p. 19)

4.1. Los artefactos culturales como herramientas de mediacién

El lenguaje es uno de los artefactos culturales mas poderosos con los que cuentan los docentes y los forma-
dores en el aula para mediar y transformar el funcionamiento psicolégico de los individuos en la realizacién
de actividades extremadamente complejas (Johnson y Golombek, 2016). Esa mediacion se realiza, a través

del habla social, en interaccion con los demas vy, a través del habla interna, con uno mismo.

Como se ha sefialado, los artefactos culturales pueden ser simbdlicos como el lenguaje, pero también con-
cretos como objetos fisicos y materializados. Sefialan Johnson y Golombek (2016) como el plan de una sesion
de ensefianza de un profesor o la estructura planificada de una sesién formativa es una conceptualizacion o
representacion material de un plan ideal que el profesor o el formador desean llevar a la accién. Asi, el plan

es usado como herramienta para organizar y secuenciar las actividades. Entendida asi, la herramienta media
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la organizacién de la sesion. La planificacion pone en evidencia que el ser humano es el tnico ser capaz de
crear un plan mental y, ademas, darle una forma material a través del lenguaje oral (discurso o texto oral
externalizado) o escrito (texto escrito o tabla con ciertas categorias de analisis) antes de la realizacion de la
accién. «Humans are unique in that they can create a mental plan, symbolically through speaking or writing,
of their physical activity before they engage in that activity (Ilyenkov, 1977)» (Johnson y Golombek, 2016,
p. 24).

De acuerdo con lo expuesto, el plan de la sesion es tanto ideal como material. El docente no solo cuenta con
la capacidad de planificar la accién antes de realizarla y de plasmarla en un plan escrito para prepararla, sino
que mediante el uso de esa herramienta de planificacién —por ejemplo, un modelo de plantilla en el que se
especifican los objetivos, las actividades, los conceptos, los materiales, los tiempos y la interaccidon— es capaz
de prever y de anticipar los problemas que pueden encontrar los participantes en la formacién y disefiar
propuestas alternativas. Esta es solo una de las herramientas de planificacion que median su accién, pero
también recurre a otros instrumentos simbdlicos como el lenguaje, o materiales como el papel y el boligrafo,

para organizar su actuacion, para revisar su propuesta, para anticipar posibles dificultades y realizar ajustes.

La planificacién general que hace el formador media su actuacién en el aula, pero también las actividades
seleccionadas, la secuencia seguida y la estructura de la intervencién formativa son, en este sentido, herra-
mientas de mediacion para el aprendizaje de los futuros profesores. De esta manera, el formador y el docente
median el aprendizaje y el desarrollo de los docentes en formacidn a través de la seleccién de actividades que

llevan al aula y de la secuenciacién de las mismas.

Otra herramienta simboélica muy relevante para la formacién y el desarrollo profesional son los conceptos,
sean estos espontaneos o cientificos. Ambos juegan un papel clave por la relacién dialéctica que se establece
entre ellos. Por un lado, estd el conocimiento espontineo, experiencial, practico y perceptual que aporta el
individuo y que relaciona de forma significativa con los conceptos académicos que van emergiendo durante
las sesiones formativas y, por otro, el conocimiento cientifico que facilita la observacién e identificacién de

fenémenos en la realidad como se verd en el § 6 del capitulo 2.

La introduccion de este tipo de artefactos o instrumentos semidticos (como signos o conceptos) constituye
un tipo de mediacién simbdlica que modifica la actuacidén y, por lo tanto, la mente. Kozulin (2003) diferencia
este tipo de mediacidn simbdlica de la mediacién humana que focaliza en la participacion y en el desarrollo de
actividades conjuntas con otros mas expertos, donde el individuo puede asumir una mayor responsabilidad
en el presente. Presumiblemente, en el futuro podra realizar ese tipo de actividades sin contar con la ayuda
de otros.
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En el enfoque centrado en los aspectos simbdlicos se trata de buscar respuestas a preguntas como: ;qué
transformaciones se pueden ocasionar en la actuaciéon del docente con la introduccién de herramientas sim-
boélicas de mediacion? ;Qué herramientas materiales y conceptuales se puede ofrecer al docente para trans-

formar sus acciones?

Los enfoques centrados en la dimensiéon humana de la mediacién tratan de responder a preguntas del tipo:
¢de qué forma los formadores fomentan la mejora de la actuacion del profesor en formacién? ;Coémo puede

contribuir el formador/mediador a que se apropien los docentes de nuevas herramientas de mediacién?

4.2. El papel de la mediacién humana en la formacion

Como se ha visto las herramientas simbdlicas (el lenguaje o los conceptos) constituyen un gran potencial para
el desarrollo intelectual, pero solo es a través de la mediacién humana como se puede implicar a los demas
en el uso de esas herramientas psicologicas que llevan a unas formas mas complejas y avanzadas de razona-

miento y de resolucién de problemas.

Symbolic tools have a rich educational potential, but they remain ineffective if there is no human
mediator to facilitate their appropriation by the learner. By the same token, human mediation that
does not involve sophisticated symbolic tools would not help the learner to master more complex
forms of reasoning and problem solving. (Kozulin, 2003, p. 35)

En consecuencia, la interaccién humana funciona como una poderosa y exigente forma de mediacién (John-
son y Golombek, 2016, p. 25) y el formador, como mediador, desempefia una funcién clave en la hetero-
rregulacion del futuro profesor hasta el momento en que este se apropia de las herramientas para regular o

mediar sus propios procesos psicologicos —cognicién y emocidn— y sus acciones.

La participacién en las actividades sociales del entorno profesional, sean estas en el mismo centro de trabajo
o en congresos, cursos de formacién y encuentros profesionales, proporcionan oportunidades al docente de

apropiarse de herramientas de mediacién y de internalizarlas, en interaccidon con otros.

Para que haya desarrollo debe darse una situacién social en la que se encuentran la posibilidad de desarrollo
que ofrece el entorno con el interés del individuo para aprovechar las circunstancias para su desarrollo. En
una situacion social de desarrollo convergen, por lo tanto, dos factores que conforman una oportunidad o po-
tencialidad de desarrollo; por una parte, se da una situacién, en un momento determinado, con una posibi-
lidad de desarrollo para la persona concreta que participa en ella y, por otra, se dan las fuerzas que motivan a

ese individuo para aprovechar esa oportunidad de desarrollo (Veresov y Mok, 2018, p. 91).
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En la participacién —en la realizacion conjunta de actividades— emergen las necesidades, las contradicciones
b
y la divergencia en los puntos de vista y, por lo tanto, surgen las oportunidades de profundizar en las ideas
propias y ajenas. En efecto, en la realizacién conjunta de tareas se ponen de manifiesto las creencias, las
herramientas y los recursos de los que cada uno dispone para la ejecucion de la accidén. También es el mo-
mento en el que se puede pedir ayuda o apoyarse en el otro para la realizacion de las actividades para las que
no se esta preparado, pero que pueden realizarse de forma colaborativa. Las situaciones sociales de desarrollo,
por lo tanto, favorecen una toma de consciencia de lo que uno es capaz de realizar por si solo y de la ayuda
que necesita para la realizacion de la tarea propuesta. Es también ese espacio en el que uno se apropia de las
herramientas a las que recurren los demas, de recurrir a los conceptos para hacerse entender, pero también
b

de revisarlos con los demis, de profundizar en aspectos concretos y de desarrollar nuevas visiones.

Johnson y Golombek (2016) sefialan que la agencia humana (human agency) juega un papel determinante por
el grado de implicaciéon del individuo en la situacion social de desarrollo para un mayor aprovechamiento:
«This suggests that human agency plays an important role in determining what is internalized and how this

process of internalization shapes new understandings and new ways of engaging in activities» (pp. 18-19).

Vygotski propone el término de zona de desarrollo préximo, como se ha presentado en los § 4.2 y 4.3 del
capitulo 1, para referirse a este espacio metaforico que se crea en interaccién con el otro y en el que una
persona puede realizar una actividad con la mediacién —la ayuda o la cooperacién— del otro o de los otros
que le proporcionan una guia u orientacion para llegar mas alld de lo que podria alcanzar sin apoyo por su
nivel de desarrollo real. De esta forma, los conceptos de zona de desarrollo proximo y de mediacién estan
estrechamente relacionados puesto que la cognicidn individual se origina a través de la consciencia social

colectiva en la implicacién en la actividad social realizada conjuntamente (Lantolf y Thorne, 2006).

Ese espacio de mediacién y de desarrollo se puede crear entre companeros de trabajo, en un curso de for-

macioén, con los companeros, sean estos mas experto o no (Donato 1994), o con un formador.

Por el contrario, autores como Negueruela-Azarola (2008a) prefieren referirse a este espacio de mediacién
creado como zona de desarrollo potencial (ZDPo) por las potencialidades de desarrollo que ofrecen ese tipo
de actividades, y no tanto préximo como lo siguiente que se va a lograr, visto desde la perspectiva de la
adquisicion. En consecuencia, sera clave para el formador identificar la ZDPo como un espacio multidimen-
sional, dinimico y de crecimiento potencial para recurrir a formas de mediacién que sean estratégicas, flexi-

bles y contingentes en lugar de fijas y preestablecidas (Johnson y Golombek, 2016).

En este espacio, sefialan Johnson y Golombek (2016), el formador (y el docente) puede realizar un segui-

miento del desarrollo psicologico observando la forma en que se lleva a cabo la mediacién: «We can trace
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teacher cognitive development by examining how mediation develops, capture by the Vygotskian concept
of the zone of proximal development (ZPD)» (p. 19). Con esta misma idea, Lantolf (2000) sefiala que es un
espacio para observar y comprender como los individuos se apropian de las formas de mediacion y las inter-
nalizan: «a metaphor for observing and understanding how mediational means are appropriated and interna-
lized» (p. 17), por lo que sera clave en la investigacion crear zonas de mediacién con potencial de desarrollo
en las intervenciones formativas para poder realizar un seguimiento de las transformaciones del docente si las

hubiera.

Partiendo del concepto vygotskiano de zona de desarrollo préoximo, Mercer (2001) propone otro concepto
que enfatiza la sintonia, tanto cognitiva como emocional, que se mantiene entre profesor y alumno durante
la transtormacién de los conocimientos y de las comprensiones en la interaccion dialdgica para la realizacién
de las actividades. Se trata del concepto de zona de desarrollo intermental. Con este concepto focaliza en una
vision mas dialogica, negociada y emergente del desarrollo psicologico a través del didlogo colaborativo en
la realizacion de actividades de ensenanza y aprendizaje (obuchenie) realizadas de manera conjunta (Mercer,
2000). Este concepto esta muy relacionado con el de interpensamiento que presentamos en el § 1.1 del

capitulo 2.

4.3. La formacidon como mediacién dialdgica y estratégica

Desde los principios de la TSC se entiende que la formacion, al igual que la enseflanza, es una actividad
colaborativa que esta en proceso y que depende del objetivo, del producto y de los participantes que se estén
desarrollando en el proceso. El formador proporciona a los docentes oportunidades de usar nuevas herra-
mientas tanto materiales como psicologicas, para actuar de forma mediada. Durante el proceso, el formador
facilita el apoyo y la informacién relevantes, en respuesta a las necesidades que van surgiendo a lo largo del
proceso, para alcanzar la meta de la actividad. Las ayudas que proporciona el formador, de forma contingente,
varian y se adaptan para responder ajustandose a las demandas de los docentes que participan en la formaciéon

—sus necesidades, sus intereses, sus objetivos— asi como a su nivel de desarrollo real (Johnson, 2009).

Johnson (2009) y Johnson y Golombek (2016) se refieren a este tipo de interaccién como mediacién dialdgica
que recoge tanto las contribuciones y aportaciones de recursos realizadas entre profesores como la asistencia
o el apoyo de los colaboradores expertos y del formador. En otras palabras, se entiende, en este caso, la
mediacién dialdgica como la interaccidon que se da entre participantes o por parte del formador para apoyar y
contribuir al desarrollo de una tarea, de una actividad o de un producto orientado a la consecucién de un

objetivo de formacién, en este caso. «Dialogic mediation is the primary means by which learners are assisted
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as they appropriate relevant linguistic and cultural resources and are guided as they use and transform those
resources to accomplish certain goals» (Johnson, 2009, p. 63).

Es crucial, por ello, en la mediacién dialdgica, el carcter y la calidad de la asistencia proporcionada por los
formadores, los docentes y los objetos en el entorno de aprendizaje, puesto que esta interaccioén tiene el
potencial de crear oportunidades de desarrollo. Estas oportunidades emergen en la realizacion de actividades
especificas por parte de los docentes en las que usan los recursos disponibles para su realizaciéon. Si se con-
ceptualiza la formacion como mediacioén dialogica, el caricter y la calidad de la interaccidn son clave para la

construccidn social de significados y el desarrollo cognitivo de los docentes (Johnson, 2009).

Para Johnson (2009) y Johnson y Golombek (2016), la enseflanza vista como mediacién dialdgica parte de
las aportaciones de los participantes, de sus experiencias, de sus conceptos espontaneos y de sus descubri-
mientos, ademas de las contribuciones de los mas expertos o de los formadores. El formador asiste a los
profesores segin van surgiendo las necesidades, proporcionando las herramientas o los conceptos necesarios
para la realizacién de la tarea y facilitando orientacién para cumplir la actividad propuesta y alcanzar la meta
deseada. Vista asi, la formacién, como actividad colaborativa, es contingente segtin se va llevando a cabo la
actividad. En ese proceso, en el que se apropian de las herramientas proporcionadas por el formador, sean
estas materiales o conceptuales, el proceso de ensefianza y aprendizaje va mis alla de un simple aprendizaje

al impulsar y potenciar el desarrollo intelectual.

Both information and guidance need to be provided in a way that is immediately responsive and
proportionate to the learner’s varying needs. In this sense, the assisting teacher provides strategic
mediation (Wertsch, 1985) since assistance is targeted in such a way to enable learners to develop
an overall orientation toward the task or concept while at the same time beginning to appropriate
the assisting teacher’s understanding of that task or concept. Under such conditions, instruction
(teaching/learning) has the potential to push development because it allows the individual to learn
to use new psychological tools in the very activities from which these tools have emerged and are
being use. (Johnson y Golombek, 2016, p. 63)

Esta forma de asistencia proporcionada por el formador es una mediacién estratégica (Wertsch, 1995) que,
ademas de facilitar la apropiacién de las herramientas o de los conceptos durante la realizaciéon de la propia
actividad, transforma la estructura mental del docente.

La mediacion estratégica (Wertsch, 1995), entendida como una asistencia cognitiva en respuesta a las necesidades
que surgen en el momento de la realizacion de la tarea, va de una mediacién implicita a una explicita y esta
mas centrada en el proceso de transformacion emocional y cognitiva que en el resultado de la accidon. Para

potenciar el desarrollo psicologico, la mediacidon debe ser minimamente intrusiva y debe facilitar que el
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alumno tenga oportunidades de participar y de controlar el proceso. Para demostrar su grado de control
puede ser suficiente con pedirle un ejemplo de como realizar la tarea. El formador debe regular la cantidad
de asistencia que proporciona a lo largo del proceso ya que un exceso de asistencia lleva a un decrecimiento
de la agencia del alumno, mientras que una ausencia de asistencia incrementa el grado de frustracion
(Wertsch, 2013; Johnson y Golombek, 2016, p. 30). Segiin Wertsch (1985, citado en Johnson y Golombek,
2011): «strategic mediation represents cognitive assistance that moves from implicit to explicit, is responsive
to immediate need, and is concerned more with cognitive transformation than behavioral performance» (p.
173).

Este tipo de mediacidén se caracteriza por: (a) proporcionar orientacién al docente, primero de forma mas
implicita y si es necesario, de forma mas explicita; (b) ser contingente y adaptarse a las necesidades inmediatas;
(c) estar relacionada con la transformacidon cognitiva mas que con la actuacién docente vy, por ello, estar
enfocada en la revision de la orientacidn tanto del contenido de la formacidén como de la forma pedagogica;
y, por ultimo, (d) estar orientada hacia la actuacion experta y hacia una comprension de la accién (Johnson
y Golombek, 2011, p. 173).

Wertsch’s (1985) notion of strategic mediation suggests that the kinds of support that teachers give to
learners must be efficient, targeted, and goal-oriented so that learners develop an overall orientation
toward the task or concept while at the same time beginning to appropriate an expert’s
understanding of it. (Johnson y Golombek, 2016, p. 20)

Como se ha adelantado, el concepto de zona de desarrollo proximo esta muy relacionado con la mediacidn,
en general, pero muy especialmente con la mediacién dialdgica y también con la nocién de intersubjetividad.
Esta nocidn se refiere a los aspectos compartidos por los interlocutores sobre la definicion de la situacion en
la que estan trabajando (Wertsch, 2012).

Se ha aludido a un tipo de mediacién que puede ser mas o menos explicita a la que puede recurrir el forma-

dor. Cabe detenerse a ver lo que aporta cada una de ellas.

4.4. Mediacién implicita, explicita y responsiva

Segtin Wertsch (2007, p. 185), la mediacion explicita esta relacionada con la ensefianza y, por ello, es aplicable
a la formacidn. Es el proceso por el que un profesor (un formador, en nuestro caso) introduce intencional y
abiertamente un signo —significado o concepto— para hacerlo visible en la actividad que se estd desarro-
llando. Lo introduce el formador con la intencién de orientar hacia una reorganizacién o para reconducir de

alguna forma la actividad que se estd llevando a cabo.
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Este tipo de mediacidn estd muy relacionada con la ensefanza conceptual y con la doble estimulacion. Se da
con frecuencia en el método funcional de la estimulacién dual o doble estimulacion de Vygotski (2003,
2012), en el que el formador introduce de forma voluntaria un estimulo artificial —un signo— durante el
desarrollo de una actividad para estimular el desarrollo de los procesos psicologicos superiores y para facilitar

la reorganizacién de los procesos intelectuales.

Por el contrario, la mediacién implicita, que no es introducida de forma intencionada en las actividades en
desarrollo (Wertsch, 2007, p. 189), se realiza a través del lenguaje. Es parte de la comunicacién conectada
con la actividad y estd centrada en los significados. Implica y supone el uso del habla social y del habla interna
que median los procesos psicologicos. La mediacion implicita forma parte de la comunicacién y es una media-
ci6n menos obvia y no es desarrollada con un propdsito organizado previamente ni dirigido hacia una meta;

es decir, que no estd planificada, pero surge en la interaccion dialogica.

La mediacién responsiva® es un concepto desarrollado por Johnson y Golombek (2016) que da cuenta de la
mediacién como respuesta a una necesidad, ya que enfatiza el caricter y la naturaleza contingente de la

mediacién en las intervenciones dialdgicas del formador.

La mediacién es responsiva, en la medida en que no estd establecida ni se puede predecir de antemano, y
depende de la habilidad del formador/mediador para identificar y reconocer las necesidades emergentes de
los aprendientes y para utilizar sus respuestas o sus peticiones de apoyo adicional para la realizacion de la tarea

o actividad.

The quality and character of mediation must be negotiated, cannot be predicted beforehand, and is
dependent on the ability to recognize and target teachers’ emergent needs as well as utilize their
responses to mediation and/or requests form additional support.

The challenges for teacher educators are to recognize the upper limits of teachers’ potential (ZPD)
and be strategic in the sort of assistance given, while also recognizing and being responsive to
teachers’ responses. (Johnson y Golombek, 2016, p. 34)

81 Curiosamente, la traduccidn responsivo que podria parecer un calco del inglés aparece recogida en el Diccionario
de la RAE como: «1. adj. Perteneciente o relativo a la respuestar. En este caso, se trata de una mediacién que se
adapta a la forma en que responde el formando, por lo que entendemos que se podria traducir en castellano como
mediacion responsiva. En inglés, el término responsive tiene un componente de atencioén y de sensibilidad hacia la
intervencion del otro, por lo que podria traducirse también como una mediacion atenta, plena o sensible.
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Se entenderia la mediacion responsiva como aquella que proporciona una respuesta en forma de asistencia
reaccionando ante la necesidad o la peticidén de alguien y estando atento a su respuesta. En este sentido, es
clave utilizar las respuestas de los participantes para identificar, en la interaccién con ellos, el nivel de desa-
rrollo del que parten, y valorar su nivel de desarrollo potencial, para proporcionar una asistencia ajustada a

sus necesidades.

Con la presentacion de estas formas de mediacién se pone en evidencia el papel central de la mediacién en

las intervenciones formativas.

A continuacidn, en relaciéon con la mediacidn, se aborda el papel de la interaccién que se crea entre docentes

y formador, entre los propios docentes, asi como del propio docente consigo mismo.

5. EL PAPEL DE LA INTERACCION PARA EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO DEL
DOCENTE: VERBALIZACION, LANGUAGING Y NARRACION

La interaccion segun la TSC es el origen del desarrollo humano (Negueruela-Azarola ef al., 2015, p. 234).
A través de la interaccidn el ser humano se apropia del lenguaje, del conocimiento y de la cultura. Sin
embargo, no toda la interaccién humana lleva a la transformacion conceptual. Para ello, se necesita una
implicacidn consciente (mindfull engagement) (Negueruela-Azarola et al., 2015, p. 234). En este sentido, la

implicacidn consciente del individuo es un paso critico para el desarrollo humano.

En el proceso dinamico de la inferaccion, las ideas verbalizadas por el otro se conceptualizan (se representan
mentalmente) y las ideas propias verbalizadas son conceptualizadas por el otro siempre que se den unas con-
diciones de escucha activa y de implicacién personal en la interaccion. Asi, es en este proceso en el que se
crean nuevas conceptualizaciones (Negueruela-Azarola ef al., 2015), tanto para el que verbaliza sus ideas
como para el que escucha las ideas del otro, ya que se crea una nueva imagen, una nueva interpretaciéon de

lo expresado en el momento en que se materializa el pensamiento propio mediado con el lenguaje.

5.1. De la interacciodn a la intraaccidn para una transformacién conceptual

Como se ha visto, no todas las interacciones llevan a un desarrollo intelectual (por ejemplo, las transacciones
no lo hacen). La interaccidn esta asociada con un desarrollo si el intercambio de ideas promueve nuevas
comprensiones y, para ello, debe haber una participacion e implicacion conceptual consciente (mindful con-

ceptual engagement), paso critico para la internalizacidon (Negueruela-Azarola, 2013b). Ciertos tipos de «inter-
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accién» —en su origen accidn realizada con el otro— en la clase promueven la intraaccién™ que lleva al
desarrollo de nuevos conceptos y a la internalizacién de nuevas visiones. Una vez internalizadas se usan como

herramienta de pensamiento y para una nueva orientacién de la accion.

Certain types of interaction in the classroom promote intra-action: the development of new
concepts, and the internalization of ideas as concrete tools for orientation in practical activities
(Vygotsky, 1986; Galperin, 1992). (Negueruela-Azarola et al., 2015, p. 23)

Esta implicacién conceptual del individuo va de la mano de un deseo consciente y agentivo de explorar
nuevos significados, de indagar y de explorar, y lleva a una interaccién de calidad con una manipulacién

conceptual.

En el proceso de interaccion, en ese ir y venir de las ideas de uno de los individuos a otro, se establece una
dialéctica entre la interaccion social y la intraaccién personal (Negueruela-Azarola ef al., 2015): «The dialec-
tical connection between social interaction and personal intra-action is fluid and reciprocal. Interaction leads
to intra-action and vice-versa. Furthermore, any social interaction is personal and personal intra-action is
social» (p. 233).

En efecto, ambas —la interaccién y la intraaccidn— son tanto sociales como personales. La interaccidn,
aunque sea social, siempre refleja a la persona que participa; y la intraaccién, aunque es de la esfera personal,

siempre es social por el origen de lo expresado.

Se considera que las interacciones son de calidad cuando los individuos participan en los intercambios co-
municativos y lo hacen expresando y revisando las ideas, propias y ajenas, con una implicacién consciente
que conlleva una manipulacién conceptual. Es decir, que cualquier tipo de interaccion no lleva necesaria-
mente a la generacién de nuevas representaciones ni al desarrollo de nuevas herramientas de pensamiento a
través del proceso de intraaccion. Para que haya desarrollo conceptual, es necesario que las interacciones sean
significativas. «Significant interactions that actually help students learn and develop new thinking tools and
new [communicative] resources require considerable pedagogical investment from the teaching perspective»
(Negueruela-Azarola et al., 2015, p. 235).

82 En el articulo citado, estos autores se refieren al aprendizaje y al desarrollo de una lengua extranjera o segunda,
pero lo investigado es valido también para el aprendizaje y el desarrollo de los docentes. De la misma forma que
los alumnos manejan conceptos para orientar su actuacién, en este caso comunicarse, los profesores manejan
conceptos para actuar; es decir, tomar decisiones para planificar las clases; mediar y actuar en el aula; y evaluar.
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Como indican estos autores, proponer situaciones de interaccioén en el aprendizaje que resulten significativas
para los aprendientes, sean estos alumnos o profesores, es uno de los grandes retos de la ensefianza y de la

formaciodn.

Negueruela-Azarola ef al. (2015, p. 235) acufian el concepto de intraaccién entendido como un proceso
dindmico a través del cual el aprendiente representa ideas verbalizindolas para participar en intercambios
comunicativos, es decir, para usarlas en su comunicacién como alumnos de L2*. Aunque lo haga para los
demas también lo estd haciendo para si mismo, asi que el proceso es a la vez interno y externo. «Intra-action
is a dynamic process where learners represent ideas to the self and others through verbalizing» (Negueruela-
Azarola ef al., 2015, p. 235).

La intraaccién, como proceso que lleva a la internalizacién y a la transformacién de las formas de ver la
realidad, requiere una percepcidn consciente (conscious awareness) y una implicacion conceptual consciente (mindful
conceptual engagement) (Negueruela-Azarola et al., 2015). Para la formacién, esto conlleva la necesidad de
poner la atencién en los conceptos como herramientas de pensamiento, para comprender, pero también para

orientar la actuacién y para poder explicarla.

This transformation [new ways of seeing the world through a new language] requires conscious
awareness from the learner, or mindful conceptual engagement, that is, conscious focus on categories
of meaning (concepts) to explain, understand, and orient performance. (Negueruela-Azarola et al.,
2015, p. 235)

Como ya se ha visto, en el hombre media su relacién con el mundo a través del lenguaje que usa en inter-
accién con los demas y con él mismo. El lenguaje no solo es una herramienta de comunicacién, sino que

también lo es de mediacién para el pensamiento y para el desarrollo psicologico.

La lengua, ademas de para comunicar, sirve para reflexionar sobre las acciones realizadas, lo que facilita la
toma de consciencia, para pensar conceptualmente y conceptualizar, para ejercer un control sobre las acciones
—planificar, revisar y ajustar—; pero también cumple funciones de regulacién y de control de las funciones
psicoldgicas superiores (por ejemplo, en la resolucion de problemas, para la memoria selectiva, la atenciéon

voluntaria, la planificaciéon o el pensamiento 16gico).

% Estos autores se refieren a la ensefianza de L2. En la formacién seria para planificar, ensefiar y evaluar, en lugar
de para comunicar.
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Como indica Garcia (2012), el hecho de que Vygotski ponga de manifiesto que el pensamiento y el lenguaje
son dos procesos que evolucionan independientemente, pero que estan interrelacionados entre ellos dialéc-
ticamente, conlleva una serie de consecuencias en relacién con el uso de la lengua en la verbalizacién en

relacién con el pensamiento verbal y conceptual.

5.2. La relevancia de la verbalizacidn y del languaging para el desarrollo docente

Por verbalizacion se entiende todas las actividades de mediacion realizadas a través del lenguaje tanto oral como
escrito, en colaboraciéon con otros, o con uno mismo, en un trabajo individual, para la resolucidn de tareas

de cierta exigencia cognitiva que promueven un desarrollo psicolégico —emocional o cognitivo—.

Languaging es el término usado por Swain y sus colegas (Swain, 2006; Swain y Lapkin, 2011; Swain ef al.,
2016) para referirse al proceso de verbalizacidon que funciona como mediacién en la resolucién de problemas
complejos. «Languaging es el proceso de dar significado y forma al conocimiento y a las experiencias a través
del lenguaje»® (Swain, 2006, p. 98). A través del uso de la actividad de verbalizar, se conectan el habla y el
pensamiento (Garcia, 2012). En esta conexién bidireccional se desarrolla la toma de consciencia de las ideas,
de las creencias, se activan los conocimientos implicitos y las experiencias vividas, los sentimientos, las gene-
ralizaciones, las abstracciones y los conceptos. A través del habla social conectada con el habla interna se

explicitan y terminan de concretarse y de materializarse las ideas.

El pensamiento se despliega en el habla social para los demas y en el habla interna para uno mismo, y al
elaborar y completar las ideas, se desarrollan los significados, se da sentido a las experiencias vividas, a las

interpretaciones, a las experiencias, y la realidad subjetiva toma forma.

Apoyandose en las ideas de Vygotski (2003, 2012) de que una de las herramientas de mediacién mas impor-
tantes para el desarrollo de la cognicién humana —de los procesos mentales superiores— es el lenguaje y de
su estrecha relacién con el pensamiento, Swain (2009) acufa un término en inglés, languaging, para definir el
proceso de asignar significados y dar forma al conocimiento y a la experiencia a través del lenguaje aplicado
a la ensefianza de lenguas extranjeras. Con el languaging se organiza y controla el pensamiento, por lo que los
procesos mentales resultan mediados durante la actividad en tareas cognitivamente complejas (Swain et al.,
2015, p. 149).

Prefiere recurrir al término languaging frente a verbalizacion porque el primero se refiere tanto a la expresiéon

oral como a la escrita, y el término verbalizacion se asocia principalmente con el discurso oral. A través de

8 La traduccién es propia.
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ambas formas de expresion, tanto escrita como oral, los alumnos dan forma y negocian los significados con
los demas y con ellos mismos y se hace visible el discurso interno del alumno, puesto que se establece una
relacion dialéctica entre las capacidades de pensar y de hablar: «the capacity for thinking is linked to our

capacity for languaging —the two are united in a dialectical relationship—» (Swain, 2009, p. 95).
pacity guaging p p

El languaging es una forma de externalizacién o explicitacién del pensamiento y de las ideas que se completan
a través de la produccion oral o escrita. En este proceso mediado por el lenguaje, el pensamiento (el habla
interna) se externaliza emergiendo en forma de artefacto cultural (texto) para transformarse nuevamente en
pensamiento para otros. Swain ef al. (2015) puntualizan que todo lo que se escribe y se dice no se entiende
como languaging®. Para que haya languaging es necesario que la lengua se use como herramienta psicologica
de mediacién del pensamiento, lo que puede hacerse tanto a través del discurso social, con otro, como con

el discurso privado, con uno mismo.

El concepto de languaging va mas alla de la idea clasica de verbalizacion que se entiende como externalizacion
verbal del pensamiento, porque no solo tiene en cuenta la funcién comunicativa de la lengua —como he-

rramienta interpersonal—, sino también la funcién psicoldégica —como herramienta intrapersonal—™".

La verbalizacion o la actividad de languaging suponen actuar en un nivel verbal de acuerdo con los tres niveles

de accién que diferencia Galperin (Arievitch y Haenen, 2005) para la formacién de las acciones mentales®.

Asli, en este trabajo se considera que la verbalizacion es un proceso dialogico entre el habla social y el habla
interna en términos vygotskianos. La verbalizacién es una externalizacién del pensamiento y a la vez una
manera de darle forma a través del lenguaje. Coincidimos, por lo tanto, en el uso de verbalizacién como lo
entiende Negueruela-Azarola (2003), como una herramienta semidtica de internalizacién y de conceptuali-
zacién que media el pensamiento. Se concibe como una herramienta de aprendizaje y de investigacion puesto
que ademas de cumplir la funcion de internalizacién supone una ayuda didactica, y a la vez es el resultado

de su aprendizaje, una fuente de informacién para el formador y una evidencia para el investigador.

% Este seria el caso cuando en una clase de idiomas los alumnos producen frases orales o escritas centradas en la
forma y no en el significado con el objetivo de practicar.

% En espariol cuesta encontrar un término que recoja esta idea de Swain, asi que se usara el término verbalizacién
con la idea de languaging.

87 Cabe recordar qué diferencia la manipulacién en un nivel material, en un nivel verbal y en un nivel mental,

que se corresponde con la internalizacién de las acciones.

187



PRIMERA PARTE. MIARCO EPISTEMOLOGICO Y CONCEPTUAL

5.3. El poder transformador de las actividades narrativas (Golombek y Johnson, 2017)

En esta misma linea, Golombek y Johnson (2004, 2017; Johnson y Golombek, 2011) sefalan el poder trans-
tormador de la participacién en actividades de indagacién realizadas a través de la narracién para los cursos
de formacion. Entienden el acto de narrar como herramienta de mediacién para que el futuro docente ana-

lice, interprete y comprenda lo que esta relatando.

The act of narrating, as a cultural activity, influences how one comes to understand what one is
narrating about. The telling or retelling (either oral or written) of an experience entails a complex
combination of description, explanation, analysis, interpretation, and construal of one’s private
reality as it is brought into the public sphere. (Johnson y Golombek, 2011b, p. 490).

Estas autoras sefialan tres funciones interrelacionadas y que se solapan inexorablemente de la narracion: la

externalizacion, la verbalizacion y el analisis sistematico (systematic examination).

La narracién en su funcién de externalizacidon permite a los profesores expresar sus comprensiones y sus
sentimientos, dando voz a su pasado, a su presente y sus experiencias futuras imaginadas. En su externaliza-
ci6n, la narrativa fomenta procesos como la introspeccidn, la explicacion y la asignacidn de significados vy,
ademas, de forma simultanea, abre sus sentimientos y sus pensamientos a la influencia social. Con ello, los
profesores desarrollan su consciencia de lo que estan experimentando, pensando y sintiendo. Esto supone el
primer paso de su desarrollo cognitivo™ e implica una sensibilizacién a lo que puede necesitar cambiar, si

bien esta autoconsciencia puede estar o no conectada con un cambio en la actividad de ensenar de facto.

En cuanto a la funcidn de verbalizacidn, estas autoras sefialan el apoyo que proporciona la narracién para la
internalizacion de los conceptos académicos a los que se exponen los futuros profesores en los programas
formativos. En efecto, les permite recurrir y apropiarse de los nuevos conceptos y usarlos de forma sistematica
y deliberada funcionalmente como herramienta de pensamiento para un mayor desarrollo cognitivo y para

actuar con mayor fundamento.

[Academic concepts| have the potential to function as psychological tools, which enable teachers to
have greater awareness and control over their cognitive processes, and in turn, enable them to
engage in more informed ways of teaching in varied instructional contexts and circumstances.

(Johnson y Golombek, 2011b, p. 493)

8 Estas autoras desarrollan su trabajo como formadoras de profesores en formacién inicial.
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En la verbalizacion de los conceptos cientificos, al recurrir a ellos en las actividades narrativas, estos se con-
vierten en potentes herramientas de mediacion fundamentales para pensar en conceptos (Karpov, 2014). En
el momento en que dan sentido a sus experiencias a través de los conceptos empiezan a funcionar como

herramienta de regulaciéon de su pensamiento y de su accion docente.

En cuanto a la tercera funcidén sefialada, el analisis sistematico, pone de relieve su relevancia como herra-
mienta de indagacién. Segin el objeto de la narrativa en el que se ponga el foco proporcionara diferentes

aprendizajes y desarrollos como la construccién de la identidad o la revisioén de las acciones del profesor.

Ademas de las tres funciones sefialadas por Johnson y Golombek (2011b): de externalizacion, verbalizacion
y analisis sistematico (systematic examination), cabe afadir la funcién de toma de consciencia que aflora en la
propia verbalizacion. La materializacion (en soporte audio o escrito) permite realizar una revision a posteriori,
un seguimiento del desarrollo por el propio docente o una mediacidn por parte de los compafieros o del
formador, tutor, mentor o mediador. Ademas, sefalan Johnson y Golombek (2011b) el papel clave que juega

el formador mediando este proceso de internalizacién de las herramientas conceptuales.

6. PROCESOS DE CONCEPTUALIZACION Y DESARROLLO DEL PENSAMIENTO
CONCEPTUAL DEL DOCENTE

En este apartado, centrado en el proceso de conceptualizacidn, se relaciona la capacidad del individuo de
internalizar las acciones externas y convertirlas en internas para poder operar con ellas. La calidad de las
acciones depende del nivel de desarrollo conceptual, de la calidad de los conceptos; es decir, de la capacidad

del individuo para manejar los conceptos funcionalmente para actuar en la practica profesional.

La relevancia del proceso de conceptualizacidn estriba en su relacion con la calidad de las acciones.
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6.1. Conceptualizacion y desarrollo del pensamiento conceptual

Son varios los autores (Galperin, 1992; Talizina, 2000; Negueruela-Azarola, 2003)* que realizan una aplica-

ci6n pedagodgica del proceso psicologico de internalizacion (conceptualizacion).

A continuacién, se resumen siguiendo a Wertsch (2013) los estadios clave que recogen estos autores en el
proceso de internalizacion: «(1) convertir una accidn externa en lo mas explicita posible; (2) transferir su
representacion al discurso audible, primero en el plano interpsicoldgico y luego en el intrapsicologico; (3)

transferirlo al discurso interno» (p. 83).

El proceso de conceptualizacion, desde la visiéon de la psicologia sociocultural, es central para el desarrollo
conceptual y la transformacion personal. Por este motivo, en el capitulo III se presentarin modelos pedagd-

gicos y formativos centrados en procesos de mediacién orientados al desarrollo conceptual.

Negueruela-Azarola (2003) fue el primero en ver el desarrollo de las segundas lenguas como un proceso de
conceptualizacién en el sentido vygotskiano y lo llevd a la enseflanza de lenguas a través de la ensefianza
basada en conceptos (EBC)” fundamentada en los trabajos de Galperin (1992), con la instruccidn tedrico-sistémica
que numerosos estudios avalan (Talizina, 1981; Kozulin, 1984, 1990, 1998; Haenen, 1996; Arievitch y Stet-
senko, 2000; Stetsenko y Arievitch, 2002; Schmittau, 2003; citados en Karpov, 2018, p. 109).

Negueruela-Azarola ef al. (2015), en su aplicacidn a las lenguas segundas y extranjeras, entienden la concep-
tualizacion como «the internalization of meanings with functional significance in communicative activity» (p.
233); es decir, que la entienden como comprension significativa y apropiacion de los conceptos como he-
rramientas de pensamiento, que orienta a los hablantes de lenguas extranjeras en la comunicacién para la

seleccion de las formas que mejor se ajusten a sus intenciones comunicativas.

The goal of a conceptually-based pedagogy is promoting internalization. Internalization is the
process of appropriating and transforming psychological tools in communicative activity
(Negueruela-Azarola, 2013b). (Negueruela-Azarola et al., 2015, p. 233)

% Negueruela-Azarola (2003) lo aplica tanto a la ensefianza de las lenguas extranjeras como a la formacién de
profesores.

% La traduccidén es propia y se ha hecho teniendo en cuenta que lo que inicialmente se ha denominado Concept-
based Instruction, mas conocido como C-BI (Negueruela-Azarola, 2003), recientemente se ha denominado Corncept-
based Teaching (CBT) por Swain et al. (2015) y Negueruela-Azarola et al. (2015).
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La pedagogia basada en la conceptualizacion se centra en la internalizacién, que es el proceso de apropiacién
y de transformacién de las herramientas conceptuales o psicologicas con el fin de usarlas como herramienta

de orientacidén para la realizacion de las acciones, como ya se adelanté.

En su aplicacion a la formacidn o al desarrollo del docente, la conceptualizacion se entiende como la internali-
zacibén de significados conceptuales con un sentido funcional para la realizacién de las acciones profesionales,
para el uso como herramienta mental para la toma de decisiones en las actividades de ensefianza y de evalua-
cién.

La calidad de los conceptos que manejan los individuos en su dia a dia, sean estos alumnos o profesores, para
enfrentarse a las actividades comunicativas o a las acciones profesionales respectivamente, da cuenta del esta-
dio de desarrollo conceptual en el que se encuentran. Su nivel de consciencia de los elementos que intervie-
nen en las situaciones, su capacidad para recurrir a los conceptos académicos para argumentar y explicitar los

motivos por los que han optado por una actuacién o por otra, reflejan su nivel de desarrollo cognitivo.

En el caso de los docentes, se observan grandes diferencias en el desarrollo conceptual entre los profesores
experimentados y expertos. Un profesor experimentado, que cuenta con muchos afos de experiencia, se
orienta en su actuacion a través de los conceptos espontineos que constituyen un conocimiento tacito, no
explicitado, inconsciente basado en su percepcién y en sus experiencias profesionales; mientras que, por el
contrario, un docente experto cuenta con unas herramientas conceptuales de pensamiento que le facilitan
una mejor interpretacion de la situacién y una toma de decisiones mas ajustada, regulada y fundamentada; es
decir, en definitiva, de mayor calidad.

En cuanto al conocimiento conceptual, el nivel de desarrollo de un concepto cientifico o académico puede
variar. El conocimiento tedrico puede quedarse en un puro verbalismo (Vygotski, 2012), lo que supone el
conocimiento de una aproximacion al significado conceptual —entendido como nocién—. En ese caso, el
uso del concepto esta vacio y desprovisto de conexion con la realidad. Como indica Leontiev (1959, citado
en Karpov, 2018), no basta con apropiarse de la herramienta, sino que ha de conocerse el procedimiento

para usarla.

En el extremo opuesto al verbalismo, y en relacién con la aplicaciéon del concepto, se sitda el nivel de
dominio que lleva a una comprensién en profundidad del concepto, que permite establecer relaciones con
otros conceptos asociados, y al que se puede recurrir en un contexto concreto para la realizacion de acciones
profesionales. Esto revela un nivel de reflexion conceptual consciente. Este dominio del concepto propor-
ciona al profesor —que lo usa como herramienta simbodlica y psicolégica— una coherencia consciente entre

las ideas sentidas y expresadas, y las acciones docentes del aula, planificadas, ejecutadas y revisadas.
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Grossman ef al. (1999, pp. 16-18) proponen diferenciar distintos grados de apropiacion de los conceptos:

@

@

G

)

®)

Ausencia de apropiacion (lack of appropriation). El concepto es excesivamente dificil y estd fuera de
sus marcos de referencia o el individuo estd en el punto de desarrollo en el que no necesita esa

herramienta.

Apropiacidén de la etiqueta (appropriating a label). En este grado el individuo conoce el nombre de la

herramienta, pero no sus caracteristicas distintivas.

Apropiacidon de las caracteristicas superficiales (appropriating surface features). En este nivel el individuo

conoce algunos de sus rasgos, pero le faltan otros para contar con una visidn conceptual completa.

Apropiacidén de los conceptos subyacentes (appropriating conceptual underpinnings). En esta fase el indi-
viduo conoce la fundamentacion tedrica que justifica la aplicacion de la herramienta, pero le falta la
aplicacion pedagdgica. También podria conocer los fundamentos tedricos, pero no conocer la eti-

queta del concepto.

Dominio (achieving mastery). Por Gltimo, en el mayor grado de control del concepto, la persona
conoce la fundamentacién tedrica, lo que le permite aplicarlo a diferentes contextos y solucionar

nuevos problemas.

En cuanto al dominio en el uso de los conceptos, Karpov (2003, p. 70) ahonda en la idea de funcionalidad

del concepto en una doble dimensién: procedimental y aplicada, ademas de verbal y semantica. Para él, un

concepto verdadero es aquel que ademas de ser tedrico cuenta con una funcionalidad prictica. Asi, por un lado,

un concepto cientifico sin aplicacién no reviste utilidad para la mente y, por otro, un conocimiento proce-

dural sin un pensamiento légico basado en conceptos cientificos no es transferible a otras situaciones o cir-

cunstancias y, como consecuencia, carece de operatividad. Para este investigador, por lo tanto, un concepto

verdadero es aquel que con su funcionalidad tedrica y practica permite, por una parte, entender la realidad y,

por otra, orientar las acciones del individuo.

Para que un concepto se convierta en una herramienta para el pensamiento debe adquirir funciona-
lidad tedrica y prictica. Dicho de otra manera, el concepto como idea aplicable nos debe servir para

entender como explicar y orientar nuestra actividad comunicativa® prictica. Esto requiere tareas

1 En esta cita Negueruela-Azarola se refiere a la actividad comunicativa de los aprendientes de L2. Para este caso,
la referencia seria a la actividad profesional de los docentes.
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pedagdgicamente especificas que promuevan la reflexién a través de conceptos. (Negueruela-
Azarola, 2013b, p. 59)

En definitiva, un concepto verdadero puede convertirse en un indicador de calidad del nivel de desarrollo

conceptual si despliega esa doble dimension tedrica y practica.

En un mayor nivel de dominio de los conceptos verdaderos, el pensamiento conceptual de los docentes se
vuelve mas abstracto y generalizado vy, por lo tanto, mas independiente del contexto concreto de uso y de la
experiencia personal (Karpov, 2018). Como consecuencia, se usa mas libremente y entra en una dimension
mas creativa. En este sentido, la creatividad conceptual también esta unida al nivel de calidad del desarrollo

conceptual, que encontraria en este estadio su maximo desarrollo.

Karpov (2003) y Johnson (2009) sefialan que los conceptos cientificos, contrariamente a lo que se cree, no
constituyen un conocimiento prefijado de antemano. «a concept is not an isolated, ossified, and changeless
formation, but an active part of the intellectual process constantly engaged in serving communication, un-
derstanding, and problem solving» (Vygotsky, 1986, p. 98, citado en Swain ef al., 2015, p. 55).

Precisamente, por ser esta una herramienta en constante uso, se adapta a las necesidades del individuo y
proporciona oportunidades de un uso flexible y, por ello, creativo. El concepto como herramienta de la
mente es objeto de la creatividad, tal como indican Wertsch y Tulviste (1996), para darle «un nuevo uso a

un instrumento antiguo».

Esta misma idea es recogida por Vygotski (2012) en el resumen que presenta sobre el proceso de formacién

de los conceptos:

Al principio tiene lugar la formacién de conceptos; después, la aplicacién a nuevos objetos de un
concepto ya formado; a continuacién, el uso del concepto en asociaciones libres; y finalmente, el
papel de los conceptos en la formacién de juicios y nuevos conceptos. (p. 172)

Con ello, deja claro Vygotski el proceso creativo al que lleva el uso de los conceptos, en su maximo desa-
rrollo, y la forma en que los individuos trascienden el uso de las herramientas en general, y de los conceptos

en particular, una vez internalizadas estas.

Para concluir, hemos visto que los conceptos se usan como herramientas de mediacién simbodlica (Kozulin,

2003), asi que definimos el pensamiento conceptual como un tipo de pensamiento mediado por conceptos.
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Johnson (2009) hace referencia a una forma de pensar a través de los conceptos™ (thinking in concept, Karpov,
2003) que pone en evidencia la habilidad de usar un concepto funcionalmente en distintas situaciones y la
capacidad de explicar el motivo que lo fundamenta. Al usar una herramienta de tipo simboélica —abstracta—
que media entre la persona y la realidad, el individuo necesariamente toma distancia con respecto al objeto

y al contexto y esto facilita la focalizacion y la atencion plena en los elementos esenciales de la situacion.

Por su parte, Sharkey (2003, citado en Johnson, 2009, p. 24) investiga como el pensamiento conceptual
surge en el propio uso de los conceptos tedricos y la forma en que estos favorecen que las experiencias

pasadas, presentes y futuras se puedan repensar, reorganizar y renombrar.

El desarrollo cognitivo, indica Kozulin (1998, 2003), depende del dominio de los mediadores simbodlicos, de
su apropiacion e internalizacién en forma de herramientas psicologicas que pasan del plano externo e inter-

personal al plano interno e intrapersonal.

Por tltimo, es importante resaltar que las herramientas simbdlicas como los conceptos cientificos encierran
un potencial educativo muy alto, pero necesitan de la mediacion humana —un profesor o un formador—
para facilitar su apropiaciéon (Kozulin, 2003, p. 35). En las intervenciones formativas es clave el papel desem-
pefiado por el formador que, al actuar como mediador, lleva al docente a usar y dominar las formas complejas

de pensamiento y a solucionar problemas.

Sin embargo, no debemos olvidar que los conceptos espontineos desempefian una funcidén relevante para el
desarrollo intelectual. Estos conceptos configuran sistemas de creencias que funcionan como conceptualiza-

clones, como se presenta a continuacion.

6.2. Las creencias como proceso de conceptualizacién y como producto

Toda experiencia es fuente de informacidn para los sentidos y susceptible de convertirse en conocimiento
empirico. Los conceptos espontaneos se forman en la participaciéon en las actividades sociales contextuales,
en el dia a dia, como se presentd en el capitulo I. Constituyen la base del conocimiento tedrico puesto que,
al aparecer el concepto cientifico, la base conceptual sobre la que se desarrolla este ya esta creada (Vygotski,

2012). Es decir, que el individuo ya cuenta con una experimentacioén y unas vivencias previas, una com-

92 La traduccién es propia.
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prensién intuitiva y perceptual en la que basarse. La ventaja de este tipo de conocimiento es que estd vincu-
lado a la experiencia del individuo en una actividad social concreta, por lo que es situado y contextualizado
y

y, en consecuencia, constituye una experiencia tinica e irrepetible y significativa para él.

Este conocimiento que los alumnos o profesores aportan a cualquier actividad educativa la denomina Miller
(2011) pre-undestanding. La comprension inicial, al entrar en contacto con la teoria, establece nuevas cone-
xiones con los conceptos cientificos. De esta forma, la teoria aporta un nuevo sentido o una nueva perspectiva
a los significados previamente elaborados. En el caso de que esa nueva interpretacion conceptual resulte
significativa para el individuo, lleva a una reestructuracién del conocimiento y eleva los conceptos a un nivel
superior en la piramide conceptual (Vygotski, 2012). Esta conceptualizacidén mas abstracta y generalizable
facilita al docente un distanciamiento de su experiencia personal y, con ello, una mayor independencia del

contexto y una expansion de sus fronteras.

Asi, toda la informacién previa, fruto de su experiencia, con la que cuenta un docente es relevante para la
conceptualizacién. En este sentido, se entiende la conceptualizacion como «el desenvolupament o construccid
d’idees abstractes, a partir de 'experiéncia: la nostra comprensid conscient (no necessariament verdadera) del

moén. Aprendre (o “coneixer” o “descobrir”) és establir relacions verbals entre conceptes» (Esteve y Caran-

dell, s. f.).

Segtin Negueruela-Azarola (2011), las creencias, desde una perspectiva contextual”

y sociocultural, se entien-
den como herramienta de conceptualizacién donde juegan un papel fundamental las contradicciones y las
conexiones que se establecen entre las comprensiones personales y significativas, las ideas tedricas y la apli-
cacién practica que emergen al realizar actividades. Esta idea lleva a Negueruela-Azarola a proponer una
revision, desde una perspectiva dialéctica, de la clasica dualidad creencias vs. actuacién y a plantear una nueva
metodologia de investigacion —la semiogénesis (sobre la que se volverd en la segunda parte de la tesis)—
con el fin de captar la transformacion cualitativa y dialéctica de las creencias como herramienta sociocultural

de la mente para la internalizacién de significados.

En este trabajo se adopta la visiéon de este autor, que entiende las creencias como conceptualizaciones dialéc-

ticas, personales y significativas que mantienen un sistema identitario coherente.

% Barcelos (2003) diferencia tres formas de entender las creencias: en los estudios normativos como mitos inexac-
tos; en los estudios metacognitivos como conocimientos metacognitivos idiosincraticos; y en los estudios contex-

tuales como ideas interrelacionadas con las situaciones y las experiencias de los participantes (Negueruela-Azarola,
2011).
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Desde el punto de vista de la psicologia sociocultural, y siguiendo con la idea de Negueruela-Azarola, las
creencias emergen como conceptualizacion de la interpretacion personal que el individuo hace de su parti-
cipacién en las practicas sociales. Es la forma en que cada uno construye su comprensiéon de lo vivido asig-
nandole un sentido personal a lo que le resulta significativo de sus propias experiencias. Asi, las creencias,
con su origen social, se elaboran en el proceso dialdgico y significativo de internalizacidon para el individuo

al actuar en el entorno en una situacion determinada.

From this perspective, beliefs are socially historical, social in origin, but also dynamically and
personally transformed in the process of internalization. Beliefs must be both socially relevant and
personally meaningtul to sustain significance for the self. (Negueruela-Azarola, 2011, p. 360)

Las creencias constituyen, por lo tanto, un sistema conceptual fundamental para orientar las acciones mante-
niendo la coherencia y la identidad del individuo. En esta misma linea, Barcelos (2015), en su investigaciéon
sobre las creencias, no solo establece una relacién entre estas y la identidad, sino que también las vincula a

las emociones™.

Desde la visidn sociocultural, las creencias, como conceptualizacidon de la realidad, estan directamente vin-
culadas a la experiencia empirica y a la practica, y median entre el sujeto y su actuacién en la realidad. Asi,
las creencias, entendidas como conceptualizaciones, constituyen una herramienta de mediacién o psicolégica

(Kozulin, 1998; Alanen, 2003) y se usan como instrumento funcional para pensar y para actuar.

De hecho, esta visidn, lejos de contraponer creencias y actuacion, propone una visiéon integrada y dialéctica
donde las creencias, como herramientas de la mente en accion, establecen un puente entre el sujeto y la accion
que realiza. Asi, cumple una funcionalidad practica «en el hacer», por lo que Alanen (2003) considera que las
creencias «are a very specific type of mediational means, or rather mediational-means-in-the-making» (p.
65).

En este sentido, es clave la relevancia de las creencias por el papel que desempefian en la orientacién de la
accién, ademas de su funcionalidad para la comprension personal y significativa de la realidad. En conse-
cuencia, se puede considerar que las creencias de los docentes, como conceptualizaciones funcionales

(Negueruela-Azarola, 2011), forman parte de la base de orientaciéon de la accién profesional (BOAP)™.

% Barcelos (2015) propone una triada de creencias, emociones e identidad (Beliefs, Emotions and Identity, BEI), de
la misma manera que Woods (1996) denomina a la triada de creencias, supuestos y conocimientos (BAK, Beliefs,
Assumptions and Knowledge).

% Se propone usar BOAP para referirse a la base de orientacién de los docentes para su accién profesional.
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En definitiva, por su caricter dialéctico y mediador, se pueden entender las creencias, por un lado, como
proceso, puesto que son una forma de conceptualizar, de entender y de asignar significados personales a las
experiencias a través del pensamiento verbal; y, por otro lado, como producto al usarse como herramientas

de mediacidén para la orientacién de la acciéon.

Figura 23. Las creencias como herramienta de mediacién

(b)
Creencias

Fuente: elaboracion propia basada en «Beliefs as conceptualizing activity: A dialectical approach for the second
language classroom», por E. Negueruela-Azarola, 2011, System. An International Journal of Educational Technology
and Applied Linguistics, 39(3), pp. 359-369.

Desde esta perspectiva, Negueruela-Azarola (2011) destaca la calidad dual de este tipo de visién de las creen-
clas como categorias conceptuales que son a la vez el resultado de la accién de conceptualizar —el producto
(b)— vy la forma de actividad intelectual de conceptualizacién personal y significativa de las experiencias —
el propio proceso (a)—. «Beliefs as conceptual categories are always a tool for thinking about activity and
the very result of conceptualizing activity» (Negueruela-Azarola, 2011, p. 361). En consecuencia, las creencias
son el resultado (b) del propio proceso de conceptualizacidn (a) y, a la vez, esta conceptualizacién conforma

una herramienta para pensar y orientar la accién (c).
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Los conceptos se aprenden y desarrollan al usarlos o intentar usarlos aplicindolos a situaciones con-
cretas. El proceso y el resultado de ese desarrollo es lo mismo. Es decir, el propio proceso de reflexion
es el resultado de la reflexién. (Negueruela-Azarola, 2013b, p. 60)

En cuanto a las caracteristicas de las creencias, se pueden ver estas conceptualizaciones a la vez como estables,
cambiantes y permeables, en vez de como representaciones conceptuales estaticas (Negueruela-Azarola,
2011). Por su caracter dinimico, se transforman cualitativamente con la internalizacion de nuevos significados
y se enriquecen (Esteve, 2018) y establecen una relacién dialéctica con las acciones. Al estar vinculadas a las
practicas sociales las creencias son situadas y a la vez personales, subjetivas y significativas, puesto que estan

directamente relacionadas con la interpretacién individual que hace el sujeto de sus experiencias sociales.

En cuanto al proceso de formacion de las creencias, son vistas por Negueruela-Azarola (2011) como accidén
de conceptualizacion dialéctica, de la que destaca la naturaleza de la creencia como consciencia dialéctica
mediada por el lenguaje.

A modo de resumen, en el presente estudio se entiende la creencia como una accién intelectual de concep-
tualizacidon que emerge en la relacién entre el sujeto y la realidad, entre la practica social y su comprensiéon
o teorizacidn sobre esta. Asi, la creencia, con su cualidad dialéctica, es el propio proceso de creaciéon de
significados desde la practica —la accion de conceptualizar— y a la vez su producto —la propia creencia—,
cuya funcionalidad es la orientacién del sujeto en la realizacién de acciones en su entorno social. En este
sentido, se puede decir que las creencias actan como conceptualizaciones dialécticas, personales, dinamicas,
transitorias y significativas para la persona y que dan sentido a la realidad, conceptualizando las experiencias

con la funcionalidad de orientar la accidn.

Con esta vision de las creencias, se enfatiza la relevancia del proceso de conceptualizacion para el desarrollo
del pensamiento conceptual de los docentes. Las propuestas didacticas basadas en las conceptualizaciones mas
elementales, como las creencias, o de mayor complejidad, con conceptos académicos, como se presenta a

continuacion, seran fundamentales para el desarrollo intelectual de los docentes.

6.3. La relevancia de la conceptualizacidn para los profesores

Entendemos que el proceso de conceptualizacidn es clave para el desarrollo de los docentes por todo lo
expuesto hasta ahora. Cabe centrarse en definir el proceso de conceptualizacién para que resulte operativo
para los formadores y los mediadores.

Desde nuestra perspectiva, en el ambito de la formacién de profesores, la conceptualizacion es un proceso

psiquico complejo de internalizacion de los conceptos cientificos como herramientas de pensamiento y de
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orientaciéon de la accidn que se diferencia del proceso psicologico elemental, natural y espontineo de cate-
gorizacion de la realidad en la que se desenvuelve el ser humano y que se materializa en una conceptualizacion

espontanea y no consciente, o en la formacién de creencias.

Como se ha visto, los conceptos cientificos son artefactos culturales que se transmiten a través de la ensefianza
(formacion), de la lectura o de la interaccién con otros y que, a través del mecanismo de internalizacion,
pasan al plano interno para mediar el pensamiento. En efecto, la conceptualizacién constituye un proceso in-
telectual superior, al reunir las condiciones sefialadas por Vygotski (2012) de este tipo de procesos: ya que es
de origen social, esta relacionado con la regulacién voluntaria del individuo y con la consciencia, y supone

el uso de signos para la mediacion (véase § 2.1 del capitulo 1).

Como se ha adelantado, el conocimiento cientifico se define a través de conceptos tedricos que son genera-
lizaciones y abstracciones de la realidad debidamente probadas de acuerdo con los métodos cientificos reco-
nocidos por la academia. Estos conceptos tedricos «constituyen un sistema jerarquizado con otros conceptos»
(Vygotski, 2012, p. 237) y conforman un sistema relacional con cierto grado de rigor y de complejidad frente
a los conceptos espontaneos del individuo, que son el fruto de la generalizacién de las experiencias subjetivas

y que se caracterizan por ser intuitivos y poco sistematicos, no explicitos y, por ello, no conscientes.

El simple manejo de conceptos cientificos no es garantia de una buena conceptualizacién, ya que se pueden
usar estos recurriendo a palabras inertes, vacias de significado y poco fundamentadas que se corresponden al
verbalismo (Vygotski), o al segundo vy tercer grado de apropiacién de Grossman et al.”® (1999) y que no estan

anclados en el sistema conceptual del individuo.

Para que se dé el proceso de conceptualizacion es necesario que haya un deseo voluntario, agentivo y, por
lo tanto, activo del individuo de establecer una relacién dialégica entre los propios conocimientos esponti-

neos y los cientificos.

Como ya adelantamos, el desarrollo conceptual se basa en el movimiento ascendente de los conceptos es-
pontaneos hacia los cientificos y del movimiento descendente de los académicos hacia los cotidianos
(Vygotski, 2003). Asi, la conceptualizacion surge de la fusién entre los conocimientos que provienen de la
experiencia profesional y personal y los conocimientos académicos internalizados. En ese proceso dialéctico,
en el que el conocimiento tedrico se hace significativo para el individuo, se desarrolla el conocimiento

experto del docente. Sera, por lo tanto, necesario contar con experiencias profesionales previas en las que

% El segundo grado se corresponde con la apropiacién de la etiqueta, y el tercero con la apropiacién de caracte-

risticas superficiales.
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anclar los nuevos conceptos o activar conscientemente todas las comprensiones subjetivas previas y los signi-

ficados asignados a las experiencias (pre-understandings) que se puedan relacionar con lo nuevo.

Vygotski investigd, en el proceso de formacién de los conceptos, la forma en que el concepto cientifico se
internaliza cuando el individuo ya tiene de forma intuitiva el concepto espontineo formado. En ese momento
de conexion entre ambos, en la internalizacidn, es cuando cristaliza el concepto cientifico en su sistema
representacional. Es lo que se denomina en formacién un «eureka conceptual» y lleva aparejada una toma de
consciencia de esas relaciones que se establecen y de las implicaciones pricticas que suponen. Se trata del
momento en el que se identifica y se relaciona un concepto nuevo con una clase de fenémenos conocidos,
porque han sido experimentados y vividos, pero que todavia no han sido categorizados ni conceptualizados

conscientemente.

La conceptualizacidn esta relacionada con los mecanismos de reorganizacion y de abreviacidn. Asi, cuando
emerge el concepto cientifico, este reestructura y eleva el concepto espontineo a un mayor nivel en la
piramide conceptual (Vygotsky, 1987, p. 220, citado en Karpov, 2018, p. 112), y reorganiza parte del sistema

conceptual.

El proceso de conceptualizacidn supone la integracion de conceptos nuevos, por su caracter explicativo, en
un sistema o red conceptual coherente para el individuo para reinterpretar la realidad conocida y asignarle
nuevos significados. Al tratarse de un sistema conceptual, supone con cierta frecuencia la reorganizacién o
resignificaciéon de los conceptos asociados. «El estado final en la internalizacion de un concepto es una idea
con una funcionalidad para la mediacién practica del pensamiento. Es necesario que funcione como herra-

mienta para la comprensiéon» (Negueruela-Azarola, 2013b, p. 60).

Otra caracteristica de la conceptualizacion es la abreviacién que lleva asociada. El resultado de un proceso de
conceptualizacidén permite abreviar un fendmeno de cierta complejidad con una nocidén conceptual mas
amplia, mas abstracta y mas descontextualizada, y que abarca una serie de elementos que no es necesario
explicitar. La abreviacién consiste en una condensacion de significado. Como herramienta de pensamiento,
constituye para la mente una simplificacién de la realidad, aunque paraddjicamente el concepto cientifico se

caracterice por su mayor grado de complejidad y de abstraccion.

Los conceptos cientificos, una vez internalizados, son incorporados al sistema conceptual para usarse como
herramientas de pensamiento. Por su mayor grado de abstraccion y de generalizacién, son mas generales, mas
abarcadores y aplicables a mis contextos; en ese sentido, cuentan con mayor funcionalidad y operatividad en

la orientacién de las acciones, en el papel que desempenan como herramientas de mediacion.
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El proceso de la formacién de conceptos descrito por Vygotski parte de lo concreto, camina hacia la abstrac-

cibn, y constituye un proceso de desarrollo de lo concreto a lo abstracto.

Davydov (1999, citado en Ferreira y Lantolf, 2008) propone hacer un trabajo en la otra direccién con el
movimiento de lo abstracto a lo concreto (MAC)”. Para Davydov es fundamental presentar a los estudiantes
el conocimiento conceptual para que ellos, con la guia del profesor, materialicen el conocimiento en cir-
cunstancias concretas que sean relevantes para sus intereses. Davydov concibe el conocimiento tedrico como
una herramienta de pensamiento para llevar a cabo actividades pricticas y concretas. En este sentido, la
educacién conceptual a través del procedimiento MAC tiene en cuenta la funcionalidad y aplicacién de los
conceptos como herramientas de pensamiento. Con ello, esta propuesta estd proxima a la instruccién teérico-
sistémica de Galperin (1992) y a la ensefianza basada en conceptos de Negueruela-Azarola (2003), que ponen el
foco en la manipulacion consciente de los conceptos cientificos (Swain ef al., 2015; Negueruela-Azarola et
al., 2015; Garcia, 2018).

Combinar estas dos perspectivas, de lo concreto a lo abstracto y de lo abstracto a lo concreto, permite esta-

blecer esta relacién dialéctica entre ambos tipos de conceptos a la que se refieren Vygotski y Karpov.

En esta investigacion se adopta esta vision del desarrollo psicoldgico de los profesores. Se concibe como el
desarrollo del proceso de conceptualizacion para la transformacién profesional de las practicas educativas
siguiendo la estela de distintos investigadores que adoptan los principios de la enseiianza basada en conceptos

para la formacidn y el desarrollo de profesores™.

Se adopta esta perspectiva por varios motivos: (1) por una parte, por los resultados de las investigaciones que
se han realizado hasta ahora y las transformaciones que se observan en los profesores de lenguas extranjeras,
tanto en las conceptualizaciones como en la orientacién de sus practicas docentes; (2) por otra parte, porque
tendrd un mayor impacto trabajar en la formacién de profesores llevando a los docentes, a través de las
distintas intervenciones formativas, a experimentar, en su propia formacién y desarrollo, modelos didacticos
y metodologicos basados en conceptos a los que luego podran recurrir para impartir sus propias clases desde
la misma perspectiva (Johnson y Golombek, 2016), no solo por el nivel de comprensién gramatical que

supone para los alumnos el manejo conceptual que se manifiesta en su comunicacion en la L2 o LE, como

%7 Se abordd el movimiento de lo abstracto a lo concreto en el § 3.4. del capitulo 2.

% Véase en el capitulo III el estado de la cuestiébn que recoge las investigaciones en torno al desarrollo de los
docentes, especialmente los Gltimos trabajos realizados por Esteve, y por Johnson y Golombek con distintos in-
vestigadores en los Gltimos veinte afos.
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han demostrado entre otros Negueruela-Azarola (2003), sino por todas sus aplicaciones al desarrollo inter-

cultural para lograr una mayor intercomprension.

A continuacién, se retoman los conceptos de base de orientacidon de la accién y de los SCOBA que se
abordaron en el § 8.4 del capitulo 1 para analizar las posibilidades que ofrecen para el desarrollo profesional

de los docentes.

6.4. El uso de la base de orientacién de la accién (BOA) y del SCOBA para el desarrollo
profesional

Puesto que ya se presentaron las caracteristicas de la base de orientacion de la accién y de los esquemas
completos para la base de orientacion de la accidén (§ 7.1y 7.4 del capitulo 1), en este apartado se sintetiza el
trabajo que ha desarrollado Esteve en esta Gltima década con estas herramientas de mediacion orientadas al

desarrollo de los docentes.

Un aspecto clave para el desarrollo de los profesores que cabe recordar es, como indica Negueruela-Azarola
(2003), que la orientaciéon de las acciones esta relacionada con las comprensiones que el individuo tiene de
la accién que realiza. Esta imagen de la accion se basa en la conceptualizacion —generalizacion— de sus
experiencias y vivencias previas, mientras que la ejecucion esta relacionada con su capacidad y su habilidad
para actuar. «Orientation of an action is connected to understanding and generalization, whereas execution
is connected to mastery and ability» (Negueruela-Azarola, 2003, p. 107). Es decir, que la orientacién es el
lado intelectual de la accién (la accién mental) que el individuo ha elaborado en su participacién social con

los demas, mientras que la ejecucién de la accion es fisica y externa.

Se puede afirmar que la base de orientacidn es el significado, el sentido personal, que le asigna el individuo
a las acciones concretas, basindose en todas sus experiencias personales y profesionales. En consecuencia, la

base de orientacion es una sintesis o generalizacién de sus experiencias.

En formacion, como ya se adelantd, en determinados contextos se ha privilegiado la comprension de los
fenémenos y su teorizacion, mientras que en otros se ha dado mas importancia al desarrollo de las habilidades
y al manejo de técnicas. Segtn los enfoques formativos, se ha enfatizado o ha primado la conceptualizacién
sobre el desarrollo de habilidades o a la inversa. En el primer caso, se han quedado en un plano puramente
tedrico (verbalismo) y, en el segundo, ha imperado un plano técnico, centrado en la accién, con escasa

reflexién (activismo).

Ya vimos como la TSC encuentra en la praxis (§ 2 del capitulo 2) la relacién entre la conceptualizacién y la

accion, a partir de los trabajos de Galperin en torno a la formacién de las acciones mentales. Asi que se
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entiende la necesidad de establecer una relacién dialéctica entre la accidén mental y la accién fisica en la

formacidén puesto que constituyen una unidad.

El trabajo sobre la base de la accion y con los SCOBA permite establecer relaciones significativas y de calidad
para los docentes entre las conceptualizaciones de las propias experiencias practicas (creencias que constituyen
la base de orientacién) y los modelos conceptuales presentados a través de los SCOBA. «In Galperin’s teach-
ing strategy, both understanding and ability are basically inseparable. They are conceived as a unity (Haenen,
1996, p. 149).» (Negueruela-Azarola, 2003, p. 107).

Este trabajo, con esta doble vision, facilita la toma de consciencia de los propios modelos mentales, su revision
b
y reestructuracion, o la internalizacion e integracién de nuevos esquemas para la realizacion de las acciones

en la practica profesional.

Los profesionales de la formacién han de crear una relacién coherente entre la comprensién y conceptuali-
zacién de los fendmenos que tienen lugar en el aula y las acciones del docente. Esta relacion se alcanza con
una revision de la base de orientacién para ganar en consciencia y en fundamentacion con el fin de facilitar
una ejecucién mediada, controlada y regulada. De esta forma, se logra coherencia armonizando el pensa-
miento y la prictica del docente. En ese proceso de revision es donde emergen las disonancias emocionales

y cognitivas que conducen al desarrollo profesional.

Para que se dé el desarrollo conceptual del docente, es necesario organizar intervenciones pedagogicas de
calidad, como sefiala Negueruela-Azarola (2003), y recurrir a herramientas de mediacién que promuevan
procesos de desarrollo de conceptualizacion explicita a la que recurren los docentes en sus acciones: «Learning
is a conscious attempt to understand the object of study with the help of cultural tools, and it is through

participating in properly organized learning that development is created» (p. 106).

Cabe recordar que Negueruela-Azarola (2003), en su aplicacién de la teoria de Galperin a la ensefianza de la
L2, con la ensefanza basada en conceptos, disen6 SCOBA que funcionan como modelos didicticos sobre
los que centra la atencién del estudiante para llevarle a conceptualizar y a apropiarse de las herramientas
conceptuales a través de su uso. La internalizacidon de los conceptos se pone de manifiesto cuando el alumno
es capaz de actuar con la segunda lengua, al hacer un uso funcional de los conceptos para seleccionar la forma

verbal segin su intencién comunicativa (como se vera a continuacion).

En el desarrollo profesional se pondra en evidencia cuando el docente recurra a los conceptos para analizar

las situaciones en las que se encuentra y para tomar decisiones en sus acciones profesionales.
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Por su parte, Esteve no solo ha desarrollado el uso de SCOBA para la formacion, sino que ha sido pionera
en recurrir a las OBA” entendidas como producto explicito y materializado en forma grifica de mapa mental
de la base de orientacién de la accién en la formacion de profesores (Esteve et al., 2011; Esteve, 2013, 2017;
Esteve et al., 2016; Esteve et al., 2018; Lantolf y Esteve, 2019; Poehner ef al., 2019; Esteve ef al., en prensa).

El docente, por el hecho de aprender sobre la actividad de ensefiar a través de la observacién como estudiante
(apprenticeship of observation, Lortie, 1975) y a través de su practica profesional, desarrolla un conocimiento
experiencial amplio que categoriza, en su dia a dia, a través de los conceptos espontaneos y que cristalizan en
forma de creencias (Negueruela-Azarola, 2011). Estas constituyen el OBA, un sistema a menudo incons-
ciente, que guia sus actuaciones en la practica. En cuanto al SCOBA, se entiende como una forma de pre-

sentacién de los conceptos cientificos subyacentes que facilitan la fundamentacién de practicas profesionales

de calidad.

Siguiendo también a Galperin (1992), Esteve (2018) define asi la base de orientacion de los docentes y el uso

del SCOBA para la formaciéon de profesores y para su desarrollo profesional:

In the field of teacher education, OBA refers to the (quite often unconscious) principles that guide
the teacher’s action and that we can refer to as everyday concepts (Lantolf y Poehner, 2014). A
SCOBA, in turn, provides a more comprehensive way for presenting the scientific concepts
underlying good classroom practices. (p. 489)

El conocimiento tedrico organizado adecuadamente y presentado a través de un SCOBA promueve, por lo
tanto, tanto las reconceptualizaciones como las actuaciones de calidad (Lantolf y Poechner, 2014, p. 80), por

lo que cumple una funcién claramente orientadora (Esteve, 2018).

El SCOBA es un modelo completo presentado externamente que se usa a modo de mapa de orientacién y
que puede adoptar diferentes formas como diagrama de flujo, esquema, mapa conceptual, grafico, con ima-
genes, metaforas, o con una combinacion de elementos. A este respecto, Lantolf y Poehner (2014, p. 65)
subrayan la ventaja de materializar los conceptos por las posibilidades que ofrece para manipularlos, consul-
tarlos y revisarlos o completarlos, en lugar de proporcionar una definicién puramente verbal que suele llevar

a una memorizacioén sin comprension.

9 Esteve mantiene la denominacién OBA para referirse, en espafiol, a la base de orientacién de la accién, asi
como las siglas de SCOBA para el modelo que lleva a la accién de calidad (recordemos que las siglas provienen
del inglés Orienting Basis of an Action 'y Schema of a Complete Orienting Basis of an Action, respectivamente).
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Por otra parte, ya se sefiald que una de las caracteristicas de la base de orientacién es que no permanece
constante, sino que evoluciona a través de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Haenen, 2001, p. 162),
asi que se pueden plantear intervenciones formativas donde se expliciten las bases de orientacion de los
docentes con el fin de que tomen consciencia de lo que orienta sus acciones, de revisarlas y de transformarlas

en caso de encontrarse con disonancias.

En el Modelo Formativo de Barcelona propuesto por Esteve (2018), que se presenta en el siguiente capitulo,
se pretende guiar a los (futuros) profesores hacia los conceptos cientificos que subyacen en el enfoque meto-
doldgico y pedagdgico para la enseflanza de lenguas a través de SCOBA basadas en un enfoque conceptual.
Con ello, se integra una mediacién explicita en el modelo formativo para que adquiera toda su funcién

orientadora.

En cuanto a los resultados obtenidos en la investigacion llevada a cabo por Esteve et al. (2017) con este
trabajo mediado por SCOBA en la formacién de profesores se revela la adecuacién de su incorporaciéon en
el ciclo reflexivo colaborativo para el desarrollo de un mayor conocimiento experto de los profesores, que

se basa en la calidad del propio proceso pedagdgico de mediacion.

The result of previous research on teachers’ practice transformation (Esteve et al., 2017) revealed
the following: the adecuacy of the SCOBA-enhanced collaborative reflective cycle in helping
teachers develop deeper teaching expertise lies in the quality of the mediation process itself, and
insight along the lines of the findings of Johnson and Golombek (2016). (Esteve, 2018, p. 494)

Por una parte, senala la adecuacion del proceso de conceptualizacién seguido, cuidadosamente mediado o

andamiado!®

0, para el enriquecimiento del OBA del profesor con la mediacién del SCOBA en el ciclo
reflexivo colaborativo (CRC) con el objetivo de enriquecer las experiencias del aula y transformar las prac-
ticas educativas. En la intervencion formativa se estimula la reconceptualizacién de sus propias precompren-
siones o comprensiones iniciales (pre-understandings), se relacionan las propias creencias con los nuevos con-

ceptos tedricos, y se manejan los conocimientos cientificos como herramientas psicologicas (Kozulin, 2003).

190 B] andamiaje es un concepto relacionado con los conceptos de mediacién y de ZDP que fue acuiiado por Wood
et al. (1976) y Bruner (1986) para referirse a la estructura proporcionada por el docente o el formador para apoyar
al alumno para realizar las tareas que superan su nivel de desarrollo. Aunque el concepto de mediacién es mucho
mas amplio porque esti relacionado con el desarrollo, el de andamiaje estd muy extendido entre docentes y for-
madores por ser una metafora muy grafica del apoyo proporcionado para alcanzar un objetivo de aprendizaje para
la realizacién de una tarea concreta.
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Por otra parte, respecto a los beneficios senialados por los profesores destacan: el desarrollo del conocimiento
experto (experticia); el empoderamiento como practicantes transformadores que conceptualizaron o recon-
ceptualizan sus conocimientos y experiencias, de forma agentiva, dando una nueva forma a sus practicas
informadas por conceptos cientificos introducidos a través de la mediacion externa y explicita, organizada y
planificada; el enriquecimiento de sus experiencias de clase; el uso del conocimiento cientifico como herra-
mienta para pensar y guiar sus practicas (Kozulin, 2003). Asi mismo, recogen evidencias de una incipiente

transformacion de sus practicas docentes o acciones profesionales.

Por ello, concluye Esteve (2018) que los SCOBA cuentan con un gran potencial para la transformacién, y
que la ensefianza basada en conceptos y el trabajo con SCOBA conceptuales puede usarse tanto en formacion

inicial como en formacién de profesorado en activo'" siguiendo algunas recomendaciones:

(1) Los SCOBA de formacién representan los conceptos cientificos subyacentes a las buenas practicas de
enseflanza. Es relevante, por lo tanto, saber qué conceptos cabe seleccionar y cémo diseniar los SCOBA

correspondientes para asegurar la calidad y la efectividad de los mismos.

(2) El proceso de mediacion a través de SCOBA no solo depende de la calidad de los conceptos sino también
de las habilidades del formador para guiar a los profesores en un proceso de construcciéon de conocimiento a
través del ciclo formativo. Ademas, es necesario proporcionar una mediacién contingente que responda a las
necesidades de los participantes (véase el concepto de mediacién responsiva en el § 4.4 del capitulo 2; John-
son y Golombek, 2016).

(3) Los propios profesores en formacién han de desarrollar las mismas habilidades en sus propias clases para
poder proporcionar una mediacidn dialdgica y empoderar a los alumnos para expresar significados en el uso
de la nueva lengua. Por ello, recomienda que los profesores tengan la experiencia de este tipo de mediacion

como profesores en formacién y como aprendientes en sus programas formativos.

Como ya se adelant6, el SCOBA es un modelo didictico proporcionado por el docente para orientar al

alumno en la realizacién de la accion o de la tarea y, como senala Esteve (2017), para enriquecer su OBA.

Se concreta en un modelo didictico como herramienta pedagbdgica para proporcionar una mediaciéon en la

realizacién de la tarea. La herramienta, que en un inicio serd usada como instrumento de heterorregulacién

1 Se propone denominar intervenciones formativas mediadas por conceptos al enfoque metodoldgico orientado al
desarrollo profesional de docentes basado en conceptos, que se fundamenta en los principios establecidos por Ne-
gueruela-Azarola (2003) para la ensenanza de lenguas.
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(regulacion externa), acabard interiorizada para la correcta ejecucion de la accién hasta convertirse en una
herramienta propia de autorregulacion. La internalizacién no supone una simple reproduccion o copia del
SCOBA, sino que en ese proceso el docente le confiere un significado propio poniéndolo en relaciéon con
su base de orientacién y, por lo tanto, reelaborandola con la asignaciéon de nuevos significados de acuerdo

con sus propias experiencias previas.

El SCOBA debe ser completo, pero también ha de resultar manejable y operativo porque debe contener
todo lo necesario para realizar la accidn o solucionar el problema, pero no ser excesivamente detallado para
no dejar de ser operativo. El formador o mediador puede proporcionar el SCOBA disefiado previamente o

proporcionar pautas a los aprendientes para que construyan el suyo propio.

6.5. Los conceptos como base del desarrollo de los docentes

En este apartado se presenta una propuesta de los procedimientos pedagdgicos de la ensefianza basada en
conceptos (EBC/CBI, en inglés) (Negueruela-Azarola, 2003, 2008a; Negueruela-Azarola y Garcia, 2016; Gar-

cia, 2018) aplicados a las intervenciones formativas mediada por conceptos (IFMC)'”

. Asi mismo, se explora el
papel de la manipulacion conceptual consciente (IMCC/CCM, en inglés) (Garcia, 2018) y su uso para el desarrollo

y la internalizacion de nuevos significados como herramientas para mediar las acciones de los docentes.

Para ello, se plantea primero un breve recorrido historico de este enfoque pedagogico aplicado a la ensefianza
de lenguas extranjeras de las teorias de Vygotski (2013) sobre el desarrollo del pensamiento conceptual, y de
Galperin (1969, 1979) sobre la formacidn de las acciones mentales y de su proceso pedagdgico de instruccion
103

tedrico-sistémica' > que se present6 en el § 7.2 del capitulo 1.

Se finalizara con una reflexion sobre las posibilidades que ofrece este enfoque metodoldgico para el desarrollo

profesional y para la formacién de los docentes.

La idea central de la EBC es la de accién mediada. Como se adelanto, las acciones conscientes, realizadas por

los humanos, estan orientadas a un objetivo. Estas acciones, que tienen por finalidad actuar sobre el entorno,

1921 as intervenciones formativas mediadas por conceptos es una propuesta metodoldgica basada en la EBC que comparte

muchos de sus principios para la formacién.

13 La ensefianza basada en conceptos se conoce en inglés como Concept-based Instruction (C-BI); la instruccién
tebrico-sistémica como Systematic Theoretical Instruction (STI) y la manipulacién conceptual consciente como Cons-
cious Conceptual Manipulation (CCM).
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no son directas, sino que estan mediadas por la mente, por el uso de herramientas fisicas y por instrumentos

simbolicos o psicoldgicos (Lantolf 'y Thorne, 2006) como, por ejemplo, los conceptos.

Garcia (2018) define la enserianza basada en conceptos de la siguiente manera:

La ensefanza basada en conceptos es un enfoque pedagdgico donde los aprendientes interactian
activamente con conceptos de una forma significativa, coherente y sistematica, y donde la materia-
lizacién, manipulacién y transformacién de sus comprensiones conceptuales son esenciales para pro-
mover el aprendizaje y el desarrollo de forma efectiva'™. (Garcia, 2018, p. 181)

Una de las ideas claves de Davydov (1990), compartida con este modelo pedagdgico, es que los alumnos
deben disponer de los conceptos para utilizarlos de una manera funcional, y que la formacién de conceptos
por el proceso natural de generalizacion «de abajo arriba» (botfom up) por si solo no es suficiente para su uso
en la practica; es decir, para un movimiento de arriba abajo (fop down), de lo general a lo particular. Cuanta
mas abstracta sea la generalizacién, mayor concrecién requiere su dominio. «The more abstract the initial
generalization, the more concretization its thorough mastery requires» (Davydov, 1990, p. 12), y sera clave,

por lo tanto, plantear un trabajo en las dos direcciones.

In other words, the formation of a conceptual generalization presupposes not only a transition from
the concrete and individual to the abstract and general, but also the reverse transition from the
general and the abstract to the individual and the concrete. (Davydov, 1990, p. 12)

Si bien hubo varios intentos de integrar el sistema implementado por Galperin entre los afios 1970 a 2000,
es a partir de la investigacién de Negueruela-Azarola (2003) cuando la enseiianza basada en conceptos se ha
extendido como enfoque pedagogico y se ha aplicado a la ensefianza y aprendizaje de lenguas segundas.
Negueruela-Azarola (2003) propone esta metodologia para huir de la aplicacion de las reglas simplistas y de
la memorizacién de listas sin una comprension en profundidad del fendmeno lingiiistico. Con su propuesta
promueve la internalizacién de conceptos gramaticales complejos como el tiempo o el aspecto verbales en
clases de espanol como segunda lengua, lo que supone una alternativa a la forma tradicional de empezar los

tiempos verbales con el aprendizaje de la morfologia verbal.

1% La traduccién es propia.
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Este modelo, que se ha ido experimentando con distintas lenguas extranjeras'”, se basa en cuatro principios
basicos para su aplicacion en el aula. Con este enfoque se trata de conectar a través de la mediacion de los
conceptos la intencién del hablante (mente) con la seleccidon de las formas en la comunicacion (accidén co-

municativa), como se adelant6 en el § 3.4 del capitulo 2.

En cuanto a la metodologia de la EBC, se articula en tres pasos metodologicos claramente diferenciados
(Negueruela-Azarola y Garcia, 2016): (1) identificacién del concepto como unidad minima; (2) presentacion
visual en forma de SCOBA; (3) manipulacion consciente del concepto en actividades. Esta metodologia se

puede aplicar para las intervenciones formativas mediadas por conceptos (IFMC).

En la primera fase, se procede a la identificacién del concepto que constituye la unidad minima de aprendi-
zaje, y al desarrollo de un modelo didactico tedrico-conceptual para proporcionar una explicacion del con-

cepto que sea concisa, pero a la vez completa y funcional, ademas de pedagbgicamente adecuada.

En la fase pedagogica se presenta de forma visual a través de un SCOBA del que emerjan las categorias
conceptuales que permiten orientar y facilitar la comunicacién de los alumnos desde una posicion agentiva
para tomar consciencia de las posibilidades y de los recursos disponibles para comunicarse en L2 o para la
realizacion de las acciones profesionales de los docentes. En la ensefanza de lenguas se pretende evitar que
los alumnos memoricen listas para aplicar reglas simplistas de forma mecanica en lugar de entender en pro-
fundidad los conceptos que se manejan, mientras que en la formacion de profesores se trata de evitar que se
recurra a técnicas sin entender los principios subyacentes. En esta segunda fase, no solo se le proporciona una
representacion grafica a modo de grafico o esquema, sino que esta va acompanada de explicaciones orales y
escritas explicitas para la L2 o de articulos teéricos para el desarrollo profesional. Lo que se pretende en esta
etapa es que con el uso de la herramienta el alumno o el profesor se vaya apropiando de esta hasta internali-

zarla, de forma que medie su pensamiento segtn la situacién en la que se encuentre.

En la tltima fase, se propone a los aprendientes la manipulacién y el uso de forma consciente de los conceptos
en actividades disefiadas a tal efecto —en interaccién con ellos mismos y con los otros— a través de verbali-
zaciones orales y escritas en las que se pongan en evidencia las reformulaciones de sus comprensiones, y para
lograr la internalizacién de sus nuevas representaciones y el desarrollo de un nuevo modelo mental propio y

personal, coherente con su identidad.

15 Garcia (2018) resefia mis de veinte investigaciones en relacidén con distintos aspectos de varias lenguas extran-
jeras en las que se propone partir de una ensefianza conceptual.
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Para esta tercera fase de la ensefianza basada en conceptos en la que los alumnos deben manipular con consciencia
el concepto en la interaccidén, con ellos mismos y con los otros, a través de verbalizaciones orales y escritas,

Garcia (2018) propone recurrir a lo que denomina la manipulacién conceptual consciente.

6.6. Manipulacion conceptual consciente para el desarrollo!

Como sefnialan Negueruela-Azarola (2003), Negueruela-Azarola y Garcia (2016) y Garcia (2018), la presen-
tacidén de herramientas conceptuales y de sus representaciones a través de los SCOBA y la comprensién de
los conceptos no es suficiente para que haya un verdadero desarrollo. Se corre el riesgo de quedarse en un
conocimiento inerte (verbalismo) que se corresponde con un conocimiento teérico desvinculado del uso
practico en contextos reales. «In order to achieve genuine development, concepts need to be manipulated
and transformed by the learners through meaningful communication» (Garcia, 2018, p. 188). Sefialan estos
autores para la ensefanza de lenguas que para que haya un desarrollo real debe haber una manipulacion
conceptual consciente para apropiarse del modelo propuesto, manejarlo, hacerlo suyo hasta lograr una utili-
zacién funcional de los conceptos trabajados en una comunicacién que sea significativa para él, donde tenga
la oportunidad de transmitir los significados de acuerdo con sus intenciones comunicativas. Este proceso se

lleva a cabo a través de la interaccidn social con los demas y de la interaccién con uno mismo.

During this process, it is essential that learners are explicitly exposed to, and engage with, the original
pedagogical models (i.e. SCOBA) and make them their own, transforming, internalizing, and
externalizing them through social interaction with others and psychological interaction (private and
inner speech) with the self (Negueruela-Azarola et al., 2015). (Garcia, 2018, p. 188)

De lo que se trata es de transformar el conocimiento teérico interpersonal en un conocimiento intrapersonal,
propio y funcional, para poder actuar, en este caso, comunicarse con la lengua. Esto es lo que realmente
proporciona a los alumnos una consciencia de los conceptos y fomenta el desarrollo conceptual y, por ende,
el desarrollo intelectual.

Asi, Garcia (2018) entiende la manipulacion conceptual consciente como un proceso de reflexion dinamica y
consciente con el que se construyen nuevos significados, y lo define asi: «CCM is defined as a dynamic and
conscious process where learners reflects on their communicative choices by using concepts with the intent
of constructing new understandings» (p. 189).

196 Garcia (2018) denomina esta fase Conscious Conceptual Manipulation (CCM) for L2 Development.
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En cuanto a las intervenciones formativas mediadas por conceptos, se tratard de proporcionar oportunidades
a los docentes para que expliciten sus practicas profesionales o las de sus compaieros revisando, redefiniendo
y resignificando su base de orientacion de la accidn a través del lenguaje conceptual propio de la profesion.
La manipulacién conceptual consciente que se da a través de las verbalizaciones en interaccién con otros y
con uno mismo es el medio para internalizar las herramientas de pensamiento que son los conceptos cienti-

ficos y que proporcionan una base para las acciones profesionales.

6.7. El desarrollo conceptual en las intervenciones formativas

La reflexion conceptual no se da de forma natural, es una funcién psicologica superior, es decir, que es mediada
y social. Por ello, requiere del disefio de tareas concretas como indica Negueruela-Azarola (201b). En las
intervenciones formativas es necesario plantear actividades donde los docentes tengan la oportunidad de hacer
explicitas sus creencias para verbalizar, en interaccién con otros, los conceptos como herramientas de pensa-
miento, ya que las nociones que manejan los aprendientes —en este caso, los profesores como aprendientes—
para conceptualizar el mundo deben verbalizarse, porque normalmente son invisibles (Negueruela-Azarola,
2003, p. 23).

Estas explicitaciones permiten apreciar la calidad de los conceptos manejados por los docentes para la funda-
mentacion de sus acciones profesionales para poder crear zonas de desarrollo proximo. La verbalizacion ayuda
a desarrollar una mejor comprension consciente (awareness) de la nocién y una actuacioén con un mayor grado
de control. En ese sentido, el desarrollo conceptual es un proceso de creacidon consciente que lleva a una
transformacion de la actividad (Negueruela-Azarola et al., 2015).

Las actividades de conceptualizacidon han de utilizar categorias semanticas para fomentar el desarrollo
conceptual y son la fuente de ese tipo de desarrollo ya que al intentar explicar algo a través de un
concepto desarrollamos el propio concepto (Garcia, 2012; Garcia-Frazier, 2012; Polizzi, 2012).
(Negueruela-Azarola, 2013b, p. 59)

Seglin estos autores, la conceptualizacion es la internalizacion de los significados en la interaccion con el otro.
Esta conceptualizacidn se construye a través del pensamiento verbal (Vygotski, 2012), en la accion de externa-
lizar y de verbalizar las ideas, en la interaccién con uno mismo y con los demas. A través del lenguaje, que
es la herramienta de mediacién por excelencia del ser humano, en las relaciones sociales es donde se cons-

truyen los significados (Johnson y Golombek, 2016).
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Si el formador logra crear las condiciones para que la interaccidn sea significativa lleva a la intraaccidn; es
decir, a la formacién del plano de la consciencia (Negueruela-Azarola ef al., 2015). En este sentido, la intra-
accion es una toma de consciencia de las ideas que sustentan y orientan las acciones. Se entiende como la
formacién de la imagen mental de la accién externa o material. «<For SCT, only significant interaction, and
not just any type of interaction, leads to intra-action or new conceptualization» (Negueruela-Azarola ef al.,
2015, p. 235).

El hecho de que los profesores expliciten sus conceptualizaciones lleva a una apertura de la mediacién dia-
logica y a procesos de reorganizacién conceptual o de reconceptualizacion (Johnson y Golombek, 2011, p.
8). La verbalizacién también ayuda a los profesores a desarrollar una mejor comprension, una consciencia y

un control en la creacion de nuevos significados (Negueruela-Azarola et al., 2015).

De esta manera, la conceptualizacién es central para el desarrollo cognitivo y el lenguaje es la principal herra-
mienta para la mediacién conceptual a través de las actividades para dar sentido al conocimiento implicito en

relacidon con el nuevo conocimiento tedrico.

Segtin Johnson (2009), el pensamiento conceptual sirve de base para el conocimiento experto (experticia o
pericia) en cualquier ambito profesional. Los docentes también muestran su profesionalidad, no solo usando
los conceptos entendidos como términos propios del ambito profesional, sino también manejindolos para
pensar conceptualmente. En consecuencia, ha de ser una de las metas de la formacion y del desarrollo de los
docentes, por una parte, ayudarles a explicitar sus creencias entendidas como conceptualizaciones (Negue-
ruela-Azarola, 2011) apoyandose en los conceptos cotidianos que manejan y, por otra, exponerlos a los
conceptos relevantes de la profesion para ayudarles a conectarlos con sus experiencias. A través de los con-
ceptos cientificos y del pensamiento a través de los conceptos se desarrolla el pensamiento del profesor ex-

107

perto, que evoluciona de profesor experimentado™’ a profesor con conocimiento experto, es decir, funda-

mentado técnica y cientificamente.

De esta manera, los formadores en su actuacion como mediadores se apoyan en los conceptos espontianeos
de los docentes ademas de incorporar los cientificos en las sesiones formativas como herramienta de media-
cién (Esteve ef al., en prensa). Vygotski sefiala que es precisamente en esa dialéctica que se crea entre ambos

tipos de conocimientos donde reside la fuerza de la educacién. Es en este didlogo, entre el saber implicito,

107 Segiin Verdia y Rodrigo (2017), el profesor experimentado es el que acumula afios de experiencia, mientras que
el docente experto es el que ha desarrollado un conocimiento fundamentado en conocimientos cientificos y que
recurre al pensamiento conceptual y critico para la resolucién de las situaciones que se le presentan.
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empirico, situado, muchas veces incompleto y poco fundamentado, y el conocimiento sistematico, genera-
lizado y descontextualizado, donde se da la transformacién del pensamiento intuitivo al pensamiento con-
ceptual. Para Vygotski (1998, p. 58, citado en Johnson, 2009, p. 64) este tipo de pensamiento es «una nueva

forma de actividad intelectual»'®.

El pensamiento conceptual sirve de base para la experticia en un ambito especifico.

Teachers demonstrate their expertise by thinking in scientific concepts, not just by holding them;
thus, the goal of L2 teacher education is to expose teachers to relevant scientific concepts while at
the same time assisting them in making every day concepts explicit and thereby using them as a
means of internalizing scientific concepts. The expertise, or conceptual thinking, from which they
will operate is thereby created. (Johnson, 2009, p. 64)

De la creacién de estas oportunidades de aprendizaje —affordances segin Gibson (1979) y van Lier (2000,
2004b)— vy de la agentividad de los estudiantes dependera que se conviertan en herramientas que medien su
pensamiento y regulen su actividad tanto mental como material con sus propios estudiantes de lenguas ex-

tranjeras en sus contextos concretos (Johnson y Golombek, 2016, p. 24).

Las actividades de conceptualizacién, mediadas por el pensamiento verbal, ya sean orales o escritas, han de
ser sistematicas tanto en la ensefanza de lenguas extranjeras como en la formacidn, y son clave para el desa-

rrollo conceptual (Galperin, 1969; Arievitch y Stetsenko, 2000; Negueruela-Azarola, 2013b).

6.8. Algunas ideas relevantes para este estudio sobre conceptualizacidon

De este segundo capitulo se destacan los siguientes aspectos para este estudio:

(1) La relevancia del proceso de conceptualizacién por un doble motivo: primero, porque la propia
conceptualizacidon, como producto, de los fenémenos complejos que se dan en el aula, hace aflorar
la consciencia y, segundo, porque los procesos de desarrollo conceptual suponen un desarrollo de la

mente (Negueruela-Azarola, 2003).

(2) Para que se lleven a cabo estos procesos de conceptualizacion son tan relevantes las comprensiones
previas, muchas veces espontaneas (pre-understandings), y las creencias de los profesores basadas en sus

experiencias y el sentido que les asignan, como la seleccion de los conceptos tedricos o académicos

1% La traduccién es propia.
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realizada por los formadores para llevar a cabo un trabajo bidireccional, de lo concreto a lo abstracto
y de lo abstracto a lo concreto.

Los nuevos conceptos entendidos como neoformaciones deben convertirse en herramientas intelec-
tuales; es decir, herramientas de mediacién del pensamiento. Para ello, tenemos que garantizar que
sean instrumentos funcionales en cuanto que deben ser utiles para analizar, comprender y reconocer
los fenémenos, asi como para reflexionar, anticipar y tomar decisiones fundamentadas. En ese sen-
tido, deben manejarse como conceptos verdaderos; es decir, por una parte, con una comprension
en profundidad del significado que encierra el término con todos los elementos implicados y, por

otra, con su dimensién operativa y procedimental para que permita actuar (Karpov, 2003, 2018).

Este proceso dialéctico de los conceptos espontaneos a los cientificos, y el proceso de conceptuali-
zacién en su doble dimensidn, con su significado y el procedimiento operativo, suponen muchas
veces la deteccién de contradicciones o de disonancias que pueden llevar a una revisiéon y a una
reestructuracion de los propios modelos mentales (conceptualizaciones), a un enriquecimiento con-
ceptual (Esteve, 2017) y a una expansion de las ideas que van mas alla de las propias fronteras (En-
gestrom, 2001).

Otra idea clave es la forma en que se relacionan los procesos intelectuales de conceptualizacion con
la realizacién de acciones a través de la base de orientacion de la accidon profesional (BOAP) del
docente, en este caso.

Le debemos al trabajo de investigacién de Galperin (1992)'” la comprensién del complejo proceso
de internalizacién de una accién material que inicialmente es externa y termina por ser interna
(accidn mental). En la formacidn sera clave, desde esta perspectiva, el trabajo de materializacion de
las conceptualizaciones para poder manipularlas, y de verbalizaciéon para terminar de elaborarlas. En
este sentido, sera clave el papel del habla social, pero también del habla interna y del pensamiento
para la elaboracién de las ideas, para la comprensiéon de uno mismo y para la toma de consciencia
antes de poder llegar a una imagen o representacién mental de la accion de calidad que oriente la

accion.

Es fundamental que los formadores que siguen un enfoque orientado a la accién docente partan de

un trabajo sobre la base de orientacién de las acciones profesionales de los docentes y que estas se

199 Asi mismo, se lo debemos tanto a los distintos trabajos realizados por Arievitch y Haenen (2005) para difundirlo,
como a Negueruela-Azarola (2003) por su aplicacién y desarrollo para la ensefianza de L2 y de formacién.
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materialicen para poder revisarlas, contrastarlas verbalizindolas en interaccién con los companeros,

con ellos mismos, y que las relacionen de forma significativa con la teoria.

(8) Por dltimo, se refleja aqui el papel fundamental de la verbalizacién entendida como languaging, esto
es, como proceso de pensamiento (intrapersonal) y de elaboraciéon de los significados que se les

asignan a las experiencias y a las emociones a través del uso de las palabras (interpersonal).

Con estas ideas relevantes para el estudio de las conceptualizaciones finaliza el Capitulo II. Aportaciones de la
psicologia sociocultural al desarrollo de los docentes, donde se ha presentado la vision sociocultural del aprendizaje
y del desarrollo del docente (§ 1 del capitulo 2); se ha introducido la praxis como concepto que establece
una relacién dialogica entre la teoria y la practica (§ 2 del capitulo 2); se ha analizado el papel de las emociones
en el desarrollo psicologico (§ 3 del capitulo 2); el papel de la mediacion (§ 4 del capitulo 2) y de la interac-
ci6n para el desarrollo del pensamiento (§ 5 del capitulo 2); y se han analizado los procesos de conceptuali-

zacién (§ 6 del capitulo 2).

En el siguiente capitulo se analizarin diferentes modelos formativos basados en la mediacién y se presentarin
las investigaciones de TSC sobre desarrollo profesional para elaborar el estado de la cuestion y las aportaciones

de la TSC a la formacién de profesores.
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Capitulo lll. Estado de la cuestion: modelos
de desarrollo profesional de base
sociocultural e investigaciones realizadas

Este tercer capitulo, titulado Estado de la cuestion: modelos de desarrollo profesional basados en la mediacién e inves-
tigaciones realizadas, tiene por objetivo cerrar el marco tedrico de manera que sirva de transicién con la se-
gunda parte que se centrard en la investigacion realizada. En este capitulo se revisan las distintas aplicaciones
que se han realizado de la TSC de Vygotski y de sus seguidores a la formacion y al desarrollo de profesores

de lenguas y se analizan las aportaciones de las investigaciones llevadas a cabo en este marco tedrico.

En la primera parte, se repasaran las propuestas formativas inscritas en este paradigma centrado en la media-
ci6n, que han servido de orientacion para el diseno de las intervenciones formativas de esta investigacion;
mientras que, en la segunda, se hard un estado de la cuestidn y se revisaran las investigaciones relacionadas

con este estudio.

En este apartado daremos respuesta a las siguientes preguntas: ;qué modelos formativos o de desarrollo pro-
fesional se fundamentan en la TSC? ;Qué papel tiene la mediacidon en el desarrollo en estas propuestas?
¢Como llevar a cabo intervenciones formativas de calidad que promuevan el desarrollo de los docentes?
¢Coémo revisar la base de orientacién de las acciones del docente en las intervenciones para que se dé el
desarrollo conceptual? ;Coémo se ha investigado el desarrollo psicolégico —conceptual y emocional— de los
docentes? ;Cémo pueden esos modelos orientar el disefio de las intervenciones formativas de este estudio?

¢Qué aporta la TSC a la investigacion del desarrollo de la consciencia de los docentes?

Se inicia el capitulo presentando el § 1. El Modelo Formativo de Barcelona (MFB), mediado por SCOBA vy sus
bases conceptuales. Se revisa, asi mismo, en el § 2. El modelo de practica reflexiva mediada (MPRM), y se resumen
las bases que sirven para orientar el diseflo de esta investigacion en el § 3. Ideas para el diseiio de las intervenciones

formativas.
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En el § 4. Estado de la cuestion: investigaciones en torno al desarrollo de los docentes, se revisan las distintas investi-
gaciones realizadas dentro del marco de la TSC entre 2000 y 2019, que abordan cuestiones relacionadas con

la presente investigacion.

Este tercer capitulo se cierra con el § 5. Sintesis de las aportaciones de la TSC al desarrollo profesional del docente,

donde se reflexiona sobre la relevancia de la TSC para este ambito de estudio de forma muy sintética.

1. EL MODELO FORMATIVO DE BARCELONA (MFB)

El Modelo Formativo de Barcelona (MFB) es una propuesta formulada por Esteve (Esteve, 2018; Lantolf'y
Esteve, 2019) en la que incorpora la enseflanza basada en conceptos (EBC/CBI) a través de la mediacién de
SCOBA.

Este modelo, que es el resultado de distintos proyectos y muchos afios de trabajo en distintos contextos con
diferentes colectivos de profesores de idiomas, resulta interesante no solo como modelo de intervencion
formativa con una fuerte base sociocultural sino por el propio proceso de desarrollo que ha ido experimen-
tando.

La propuesta parte del ciclo reflexivo colaborativo (Esteve y Carandell, 2009; Carandell ef al., 2010; Esteve, 2011,
2013Db), que se basa en la practica reflexiva y que ha sido creado inicialmente a partir del modelo de formacién
realista de Korthagen (2001) y reformulado por Esteve ef al. (2010). Ambos modelos se presentaran, una vez

expuesto el MFB, para comprender su origen y su fundamentacién tedrica.

El MEB se ha desarrollado inicialmente por Esteve y su equipo en la Universidad Pompeu Fabra (Esteve ef
al., 2017; Esteve, 2018). Es un modelo innovador de desarrollo profesional para profesores en activo basado
en los principios de Vygotski (2003, 2012) que entiende que la enseflanza organizada de forma sistematica
promueve los procesos de desarrollo de las funciones cognitivas. Asi mismo, se apoya en la aplicacion de los
principios que Galperin (1992) llevé a la educacién a través del Systematic Theoretical Instruction (véase § 7.2
del capitulo 1) y que, posteriormente, Negueruela-Azarola (2003) aplicé a la ensefianza de lenguas segundas
y extranjeras con la denominacién de Concept-based Instruction (C-BI, en espailol enseflanza basada en con-
ceptos, EBC).

Este tipo de formacién, que promueve el desarrollo psicologico de los docentes, se fundamenta en la TSC
del desarrollo humano y se centra en promover procesos de transformacion en los docentes, que se reflejan
tanto en su sistema conceptual como en sus practicas educativas. El proceso, conducido por un formador

experto en mediacion, focaliza en el papel agentivo del propio docente que, con su analisis critico, revisa las
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conceptualizaciones que orientan su forma de actuar en el aula para transformar tanto sus practicas de ense-
flanza —las acciones externas— como la base de orientacion de la accidn —la orientaciéon interna de las
acciones—. Este tipo de modelo formativo proporciona oportunidades de establecer una relacion dialdgica
entre el conocimiento ticito y experiencial que el profesor elabora en su practica educativa y los conceptos

tedricos y cientificos que constituyen la base y los principios de su profesion.

Asi, Lantolf y Esteve (2019) entienden el MFB como:

A socioculturally driven formative model of teacher education that encourages and supports
language teachers to actively bring about transformations in their own teaching practice. This
transformation occurs as teachers are provoked to critically analyze their own pre-understanding of
specifics aspects of their own instructional practices. (p. 32)

El MFB ha demostrado ser efectivo en promover procesos de desarrollo profesional significativos al centrarse,
no solo en la apropiacién de habilidades o de conocimientos, sino en un movimiento progresivo de lo
externo, a través de las actividades socialmente mediadas, a un control de la mediacién interna de los propios
aprendientes cuyo resultado es la transformacién tanto de la actividad como de la consciencia del docente,
como indica Johnson (2006).

Learning, therefore, is not the straightforward appropriation of skills or knowledge from the outside
in, but the progressive movement from external, socially mediated activity to internal mediational
control by individual learners, which results in the transformation of both the self and the activity.
(Johnson, 2006, p. 238)

A continuacidn, se presenta de forma resumida el MFB con el ciclo reflexivo colaborativo (CRC) en el que
se incorpora la enseflanza basada en conceptos a través de los SCOBA formativos con diferentes procesos de

estimulacién y de enriquecimiento sucesivos (Esteve, 2018)"".

"0 Para los resultados de la investigacién se puede consultar el resumen en el estado de la cuestion (§ 6. del capitulo
3).
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Tabla 14. Ciclo reflexivo colaborativo MFB mediado por SCOBA

Fase 1. Autoandlisis

Se trata de tomar consciencia de su propia base de orientacién verbalizando los conflictos relacionados con su propia practica
y sus precomprensiones (primer estimulo).

Los (futuros) profesores representan graficamente y verbalizan para sus compafieros sus propias ideas sobre un aspecto de
ensefianza/aprendizaje relacionado con su propia experiencia. Esto se puede llevar a cabo a través de narrativas visuales (Kajala
et al.,, 2013) o con mapas mentales (véase actividad mi brujula interior, Esteve, 2015), todo ello mediado por preguntas de
reflexion: équé es... para ti? éCudles son los elementos clave de este aspecto? ¢ Con qué aspectos los relacionas?

Fase 2. Contraste

En esta fase se confronta a los docentes a un SCOBA clave (core-SCOBA) que supone el primer enriquecimiento del OBA. Se les
pide que, en grupos, reflexionen sobre las ideas presentadas con una serie de preguntas de reflexion: équé ideas o experiencias
propias estan reflejadas en este esquema?, iqué ideas presentes en este esquema encajan con las mias?, épor qué?, iqué me
sugiere este esquema?

A continuacidn, se hace una confrontacién mas profunda con los SCOBA clave (segundo estimulo: segundo enriquecimiento del
OBA). En esta ocasién los (futuros) profesores trabajan colaborativamente analizando un ejemplo de secuencia diddctica
guiados por las preguntas para la reflexiéon: ¢cual es la finalidad de esta secuencia de aprendizaje? ¢ Cual es el objetivo final de
la secuencia? éQué textos deben ser capaces de producir los estudiantes? ¢ Cudles son las actividades que le llevan a lograr sus
objetivos? ¢En qué fases de la secuencia el profesor explica y sistematiza los conceptos relacionados con el texto que deben
crear? ¢ Cémo se produce esta sistematizacion? (Carandell, 2013).

Una vez analizada la secuencia diddctica los docentes deben definir su propia secuencia pedagdgica. Antes, el facilitador explica
y sistematiza los conceptos cientificos en los que se basa la secuencia presentada. A continuacion, se pide a los profesores en
formacion que lean en pequefios grupos articulos cientificos (a) sobre los principios de la secuencia didactica (Carandell, 2013),
(b) sobre la lengua como practica social (Johnson, 2009) y los conceptos relacionados con los textos como unidad basica de
comunicacion (Esteve y Martin-Peris, 2013), y (c) sobre la ensefianza basada en conceptos en clases de lengua (van
Compernolle, 2011; Negueruela-Azarola, 2013b).
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Fase 3. Descripcidn

En esta fase se materializan los conceptos cientificos en una propuesta pedagdgica sobre la base de un plan de accién (tercer
enriquecimiento del OBA). Los profesores materializan en una propuesta pedagdgica los conceptos cientificos seleccionados ya
que, segun Lantolf y Poehner (2014) y Negueruela-Azarola (2011), la internalizacion de los conceptos se refleja en la
externalizacion o en la materializacién de las categorias de significado trabajadas.

Através de las preguntas de mediacion, se lleva a los docentes a la utilizacion y materializacion de un plan de accidn pedagdgico,
asi como a decidir en qué grupo, cuando, en cuanto tiempo se va a llevar a la practica y qué evidencias y con qué instrumentos
se van a recoger.

Se implementa la propuesta pedagdgica en su propia clase (cuarto enriquecimiento del OBA) siguiendo el plan de accion
disefiado con el fin de consolidar la apropiacion de los conceptos cientificos con los que han de trabajar.

Por ultimo, se trabaja en una toma de consciencia de la expansidn conceptual (quinto enriquecimiento del OBA). Una vez llevada
a cabo la propuesta pedagdgica, los docentes han de elaborar un nuevo mapa mental y compararlo con el de la fase 1 de
autoanalisis para contrastar si su OBA inicial ha sido conceptualmente expandida a través de la mediacién basada en SCOBA.
Esta comparacién lleva a un didlogo interior guiado por unas preguntas para mediar el pensamiento: ¢como me he movido
desde mi punto de partida? ¢En qué lo he notado? ¢ Qué ha sido crucial para mi para revisar mis comprensiones o los significados
asignados a mi ensefianza y a mi forma de actuar?

Fuente: adaptado de «Concept-based instruction in Teacher Education Programs in Spain as illustrated by the SCOBA-
Mediated Barcelona Formative Model: Helping Teachers to Become Transformative Practitioners», por O. Esteve,
2018, en J. P. Lantolf, M. E. Poehner y M. Swain (eds.), The Routledge Handbook on Sociocultural Theory and L2
Learning and Teaching (pp. 487-504). Routledge.

1.1. El ciclo reflexivo colaborativo (CRC)

A continuacidn, se revisa el origen del ciclo reflexivo colaborativo del MFB porque es la propuesta en la que

se basa el proyecto formativo llevado a cabo en la investigacién para la recogida de datos.

El objetivo de sus autores (Esteve y Carandell, 2009, s. f.; Carandell ef al., 2010; Esteve, 2011, 2013b) es
promover, a través de estos ciclos, para la formacion inicial o para profesores en activo, la formacién de una
comunidad de practica para llevar una mirada investigadora o indagadora en el aula a través de un proceso
que combina la prictica con la reflexion conjunta. El fin Gltimo es el desarrollo de profesionales competentes

tal como lo entiende Esteve (2011):

Un profesional es competente porque manifiesta conductas que expresan la existencia de conoci-
mientos y habilidades que le permiten resolver adecuadamente los problemas que plantea la profe-
si6n, y ademas porque siente y reflexiona sobre la necesidad y el compromiso de actuar en corres-
pondencia con sus conocimientos, habilidades, motivos y valores, con flexibilidad, dedicacién y
perseverancia, en la solucién de los problemas que de él demanda la prictica profesional (Esteve et
al., 2010). (pp. 29-30)
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El ciclo reflexivo colaborativo cuenta con tres fases: (1) autoanilisis, (2) contraste, (3) redescripcion:
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En la primera fase, que es de autoanalisis, es donde el profesor analiza su propia ensefianza, sus
creencias, sus experiencias de enseflanza y de aprendizaje, sus practicas profesionales, verbaliza sus

inquietudes y responde a las preguntas: ;qué creo?, ;qué hago? y ;por qué lo hago?

Como senalan Esteve y Carandell (2009), la clave de esta fase es la toma de consciencia: «aquesta fase

ha de promoure una presa de consciéncia d’allo que cadasct fa 1 del perquée ho fa?» (p. 52).

La segunda fase —de contraste— de las experiencias propias con las de sus compaferos y con los
conocimientos teéricos y cientificos para responder a preguntas como: ;qué me aportan las miradas

de los demas en el contraste de mis teorias con las de los iguales y con los saberes tedricos?

En esta fase se trata de completar la visidon propia con la ajena, de una ampliacién tanto de las repre-

sentaciones mentales como de las formas de actuar, y supone reelaborar las ideas iniciales que sefialan
Esteve y Carandell (2009):

Aquest procés reflexiu de contrast amb altres plantejaments alternatius no s’ha d’entendre
com la substitucié6 d’una teoria per una altra, sindé que el contrast amb teories més
elaborades ofereix una visio, una representacié més complexa, que permet inscriure i
situar la propia concepci6 en un marc més ampli (Pozo et al., 2006). Es aquest marc més
ampli 1 complex el que permetra reconéixer la propia actuacié des d’un nou angle i iniciar
processos de redescripci6 de la propia manera de pensar 1 actuar com a docents. (p. 52)

En la fase tercera —de redescripcion— se hace un trabajo de revision de las propias practicas y de
las comprensiones de los profesores a través de una reflexién sistemaitica llevada a cabo en la fase
anterior del ciclo a partir de las observaciones en el aula y de las preguntas de indagacidén para trabajar
con la teoria (Esteve, 2011). Esta fase ayuda a concretar alternativas propias y permite redescribir la
propia base de acciéon. Después de realizar ese trabajo, se trata de comparar el antes con el ahora para

contestar a la pregunta: ;qué ha cambiado y por qué?

Cabe plantearse pequefios objetivos de mejora en alguno de los aspectos que supone la compleja
tarea docente (Esteve y Carandell, 2009).
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Figura 24. El ciclo reflexivo colaborativo (CRC)

Después Antes
3. 1.
Redescripcion Autoanalisis

de la practica
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Fuente: recuperado de «lLa formacié permanent del professorat des de la Practica Reflexiva», por O. Esteve y Z.
Carandell, 2009, ARTICLES de Didactica de la Llengua i la Literatura, 49, pp. 47-62, adaptado del ciclo ALACT de Linking
Practice and Theory. The Pedagogy of Realistic Teacher Education, por F. A. J. Korthagen, 2001, Routledge.

Esteve y Carandell (s. f) sefialan que resulta clave acompanar a los docentes explicando los pasos, situar lo
que se ha hecho y lo que se va a hacer para ir resituando al docente en la fase del ciclo reflexivo, y explicitar
los objetivos y la justificacién de las actividades que se van a realizar. Inciden en la importancia que desempefia
este proceso de orientacidon y de acompainamiento durante el desarrollo del ciclo para una redescripcién del
modelo mental por dos razones: (1) para orientarles en el proceso de transitar por el ciclo y (2) porque la

forma de trabajar es novedosa en formacién frente a modelos transmisivos.

Aquesta primera orientacid serveix per a situar a les persones en el procés mateix de formacio, en el
que s’esta fent amb les persones formadores i en el perqueé s’esta fent d’aquesta manera. L’orientacd
en el cicle és important perqué es tracta d’un tipologia nova de formacié a la qual les persones
participans no estan acostumades. A més, en moltes ocasions xoca amb la seva representacid del que
s’espera de la formacié («model mental transmissiu de la formacid»). (Esteve y Carandell, s. ., p. 2)

Otra propuesta para concretar el modelo de ciclo reflexivo colaborativo para que los equipos docentes de los

centros en activo trabajen como comunidad de practica es la siguiente:

223



PRIMERA PARTE. MIARCO EPISTEMOLOGICO Y CONCEPTUAL

Tabla 15. Pasos del ciclo reflexivo colaborativo para comunidades de practica

Paso 1. Tomar consciencia de las propias creencias

Paso 2. Contrastar el propio concepto sobre lo que es X (el aspecto seleccionado) con el de otros compafieros
Paso 3. Reflexionar sobre el propio modelo de actuacién

Paso 4. Contrastar con fuentes mas expertas

Paso 5. Disefiar el plan de accidn: de la reflexion tedrica a la practica

Paso 6. Llevar a la practica el plan de accion

Paso 7. Evaluar los progresos

Paso 8. Identificar el enriquecimiento de las propias creencias y de la actuacién docente

Fuente: recuperado de Indagacion y reflexion sobre la propia prdctica docente. Herramientas para el desarrollo
profesional, por O. Esteve, S. Lépez, J. F. Urban, A. Ferrer y E. Verdia, 2019, Edinumen, basado en «Los centros
educativos como comunidades de practica: la practica reflexiva colectiva como modelo de formacién», por O. Esteve,
2013b, en R. S. Balches (ed.), Studia Iberystyczne. Nuevas perspectivas de la diddctica en Polonia, 12 (pp. 205-220).
Ksiegarnia Akademicka.

Con este modelo de ciclo reflexivo colaborativo lo que se pretende (Esteve, 2018) es trascender los simples
modelos reproductivos de buenas practicas y que los docentes profundicen en sus practicas profesionales
revisitando y transformando su vision de la propia practica profesional de forma significativa a través de un

modelo agentivo.

Through this three-phase structure, the BFM aimed to overcome the simple reproduction of good
practices and to promote a much deeper process of teacher education. According to these aims,
teachers were to transform their pre-understandings and existing classroom practices in a meaningful
way through their own agency. (Esteve, 2018, p. 488)

1.2. Las aportaciones de la formacion realista (FR)

Si bien la formacidn realista (Korthagen, 2001) se enmarca en el socioconstructivismo, se incluye una breve
descripcion del trabajo realizado por Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf y Wubbels por el impacto que
ha tenido parte de su trabajo como base del ciclo reflexivo colaborativo (Esteve y Carandell, 2009), de los
programas de formacion vy las investigaciones realizados por Esteve y sus colaboradores en distintos proyectos
e instituciones espafiolas, como el Departament de Educacio de la Generalitat de Catalunya, el gobierno
balear, las Escuelas Oficiales de Idiomas, la Universidad Pompeu Fabra y el Instituto Cervantes (por nombrar
solo algunos), y como consecuencia en el trabajo de investigacién que se presenta. Algunos de los principios
y de los conceptos del aprendizaje realista son compartidos o muy proximos a la TSC: por ejemplo, la vision

social e interactiva del proceso de aprendizaje, la importancia de la accién y de la experiencia, el lugar que
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ocupa en el proceso el docente como persona, el papel de la teoria cientifica y la relacion dialéctica que se

establece entre la practica y la teoria para la formacién del profesorado.

De 2003 a 2005 se llevo a cabo un proyecto, Comenius 2.1. Aprender en 'y a través de la practica: profesionalizacion
de los futuros profesores europeos mediante el aprendizaje reflexivo, en el ambito de la formacidn inicial y continua

del profesorado''".

Este proyecto de formacidon se pone en marcha con el objetivo de desarrollar las competencias profesionales
de los docentes a partir de metodologias que buscan un equilibrio y una relacion dialéctica entre la teoria y
la practica. Se trata de superar aquellos modelos basados en un conocimiento tedrico donde se deja en manos
del profesor la transferencia a la practica, o aquellos modelos en los que la prictica estd desvinculada de los
conocimientos tedricos y donde el docente aprende en la prictica a través del ensayo y del error. Sefialan
Esteve y Alsina (2010) que «el docente no llega a establecer un vinculo entre lo que percibe en la realidad
del aula y lo que proviene del saber teérico y desarrolla un sentimiento de frustracién y en ocasiones de

rechazo hacia unos conocimientos que podrian ser provechosos» (p. 7).

El modelo propuesto es el denominado aprendizaje realista (Korthagen, 2001), que supone un aprendizaje
que conecta las experiencias que los (futuros) profesores poseen de su practica y el conocimiento tedrico para
un desarrollo significativo de las competencias profesionales del docente. Asi, la formacién realista «apunta
hacia la integracion de la persona con sus experiencias personales, los conocimientos tedricos, sus propias
representaciones sobre lo que es ensefar y aprender, asi como sus experiencias en el aula (como aprendiz), y
ello a través de la reflexidon» (Esteve y Alsina, 2010, p. 10). Este modelo se aplica en el Plan Marco de
Formacion Continua 2005-2010 disefiado por el Departamento de Educacién de la Generalitat de Catalunya

que lleva a cabo Esteve.

Este planteamiento formativo se sustenta en el aprendizaje reflexivo de Shon (1983, 1987) y en la vision

realista de la educacion de Freudhental (1991, citado en Esteve y Alsina, 2010a), segiin la cual el conoci-

! Este proyecto subvencionado por la Unién Europea contd con la participacién de ICE Universidad Auténoma
de Barcelona, Universidad Pompeu Fabra de Barcelona, IVLOS (Universidad de Utrecht), Instituto de Formacién
de Hamburgo (Alemania), Instituto de Formacién de Trondheim (Noruega) bajo la direccién del investigador
responsable Jacob Melief (IVLOS, Universidad de Utrecht, Holanda). Pigina web del proyecto:
www2.ivlos.uu.nl/comenius
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miento sobre la practica debe ser un conocimiento creado por el mismo sujeto en formacién y no un cono-
cimiento transmitido por terceros; es decir, que la persona en formacién va dando significado a los conceptos

cientificos.

Se trata de partir de las propias experiencias, analizarlas sistematicamente, con instrumentos especificos, re-
flexionar sobre alternativas de actuacidn, tanto individual como colectivamente. El docente debe ir concep-
tualizando a partir de la reflexion sobre sus experiencias que va contrastando con el saber tedrico mas elabo-
rado en una serie de procesos ciclicos, de forma que se lleve al formando hacia una prictica de indagacién
(Esteve y Alsina, 2010b)'"2.

Los cinco principios del aprendizaje realista (Melief ef al., 2010, p. 31) que fundamentan este enfoque son:

(1) El punto de partida son las cuestiones o los interrogantes que emergen de la misma practica y que

experimenta el profesor/la profesora en formacién en un contexto real de aula.
(2) La formacion realista pretende fomentar una reflexion sistematica.
(3) El aprendizaje es un proceso social e interactivo.

(4) Se distinguen tres niveles en el aprendizaje (nivel de Gestalt, esquema y teoria), y se trabaja en los

tres niveles.

(5) En la formacion realista se considera a las personas en formacidén como personas con una identidad

propia: con ello se fomenta la autonomia y la construccién autorregulada del desarrollo profesional.

El punto de partida para la formacidén y el desarrollo profesional son las cuestiones o los interrogantes que
emergen de la misma practica y que experimenta el docente en formacién en un contexto real de aula. Se
parte siempre de las observaciones realizadas por los profesores en situaciones concretas de aula en las que

participan y se activan sus pensamientos, sus sentimientos, sus necesidades e intereses.

El segundo principio de la formacién realista es que pretende fomentar una reflexién sistematica. La reflexion
sistematica se basa en el modelo de aprendizaje experiencial de Kolb y Fry (1975, citado en Melief ef al.,
2010, p. 31), que supone un proceso ciclico de aprendizaje con una alternancia entre la accidn, la reflexién
y la teorizacién. El ciclo parte de experiencias concretas de aula, con una observacién del aspecto que se
trabaja combinada con la reflexién para llegar a una conceptualizacién con cierto grado de abstraccidén, que

lleva a una experimentacion activa tras la cual se puede reiniciar el ciclo.

"2 Este modelo se conoce como ERIT (experiencia, reflexion, interaccién y teoria).
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Figura 25. El ciclo de aprendizaje experiencial
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Observacion

Experimentacion ’
reflexiva

activa

Conceptualizacion
abstracta

Fuente: recuperado de «Toward an applied theory of experiential learning», por D. A. Kolb y R. E. Fry, 1975, en C. L.
Cooper (ed.), Theories of group processes (pp. 33-58). Wiley.

Korthagen (2001) diferencia en este proceso cinco fases: accidén o experiencia; mirar hacia atris
(hacia la accién); tomar consciencia y determinar los aspectos importantes de la propia actuacidn;
buscar y preparar comportamientos alternativos para actuar; y comprobar su eficacia en una nueva
situacidn, lo que ofrece, otra vez, una nueva experiencia y, por lo tanto, es punto de partida de un
nuevo ciclo de reflexién. (Melief et al., 2010, p. 32)
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Figura 26. El modelo ALACT (Korthagen)
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Fuente: recuperado de Linking Practice and Theory. The Pedagogy of Realistic Teacher Education, por F. A. .
Korthagen, 2001, Routledge, p. 62113,

En la fase de toma de consciencia de los aspectos importantes de la actuacion puede aparecer la necesidad de
introducir conceptos tedricos a través de un experto para dar respuesta a las necesidades e intereses especificos

de los profesores que llevan a cabo el ciclo.

El aprendizaje se considera como un proceso social e interactivo, segin el tercer principio. Al ser un proceso
social es necesario contar con espacios para que tengan lugar las discusiones en grupo, en las que compartir

experiencias, expectativas, habilidades y ritmos que siempre van a aportar visiones diferentes y enriquecer al
grupo.

En este modelo, se distinguen tres niveles de aprendizaje —nivel de Gestalt, esquema y teoria— por los que

transita el profesor y que estan relacionados entre si.

13 _Action - Looking back on the action - Awareness of essential aspects - Creating alternative methods of action — Trial.
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Lo que Korthagen (2001) denomina nivel de Gestalt se corresponde con una reaccidn espontinea que se
realiza de forma natural y que estd basada en las necesidades, los valores, las opiniones y los sentimientos en
un nivel inconsciente. «Korthagen (1993) proposed the term Gestalt to indicate the dynamic and holistic
unity of needs, feelings, values, meanings and behavior inclinations triggered by an immediate situation»
(Korthagen y Kessels, 1999, p. 9).

El segundo nivel, el de esquema, es el que se pretende alcanzar en la reflexion después de la observacion de
la accion o durante la interaccion con los demas. Se basa en las experiencias en situaciones similares. Se apoya

en los esquemas mentales desarrollados a partir de la frénesis, es decir, de las experiencias vividas.

Figura 27. Niveles de aprendizaje
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Fuente: recuperado de «Teachers’ Professional Learning: How Does It Work?», por F. A. J. Korthagen y B. Lagerwerf,

2001, en F. A. J. Korthagen (ed.), Linking Practice and Theorie. The Pedagogy of Realistic Teacher Education (pp. 175-
206), Routledge, p. 191.

El nivel mis elevado es el de teoria que esta relacionado con la episteme. En el nivel tedrico se trata de utilizar

conocimientos conceptuales y cientificos que facilitan la comprension de las situaciones vividas y experimen-
tadas.

Este modelo permite establecer una relacién entre la practica y la teoria y va de lo concreto a lo abstracto.
Tiene su origen en los trabajos de Platon y Aristoteles que diferencian dos tipos de conocimientos, muy
diferenciados (Kessels y Korthagen, 2001; Korthagen y Kessels, 1999): la episteme y la fronesis.
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La episteme o conocimiento epistémico es cientifico y de base claramente tedrica. Se caracteriza por ser un
conocimiento abstracto y de tipo axiomatico, fruto de una generalizacién de muchas situaciones. Kessels y
Korthagen (2001) la denominan Teoria con T mayiscula. Se apoya en la generalizaciéon y, por ello, es un
conocimiento que se puede aplicar a un amplio abanico de situaciones y problemas. El hecho de estar gene-
ralizado para poder aplicarse a mas situaciones hace que sea un conocimiento de tipo mas abstracto y a la vez
desvinculado de las realidades concretas y de los contextos particulares. El hecho de ser fruto de las genera-
lizaciones de muchas situaciones le proporciona un caricter universal y abstracto. La episteme se basa en
nociones, conceptos, principios, reglas y teoremas y es, por lo tanto, de tipo conceptual, lo que la hace
transferible a distintas situaciones y es facilmente transmisiva. Por otra parte, al ser un tipo de conocimiento

basado en la investigacidén se caracteriza por ser general y de naturaleza puramente objetiva.

La fronesis, por el contrario, es un tipo de conocimiento vinculado a situaciones concretas, a contextos de-
terminados y a casos particulares. Melief et al. (2010, p. 35) la denominan teoria con t mintiscula. Esta sabiduria
practica, que supone un conocimiento perceptual de las situaciones concretas, se basa en la percepcion, en la
observacién y en la toma de consciencia de los detalles concretos y de los rasgos distintivos caracteristicos de
cada situacion. Asi, la frénesis supone la observacion y percepcion para la aprehensién de las peculiaridades y

caracteristicas de la situacion y la discriminacion de los detalles relevantes.

En este sentido, este tipo de conocimiento es exploratorio frente a la episteme que es un tipo transferible. Por
ello, es relevante para el docente mejorar las percepciones, afinarlas y desarrollar la capacidad de observacion
para reconocer las peculiaridades y los rasgos distintivos de las situaciones que se dan en el aula, para llegar a
un conocimiento experiencial de tipo esquema. Segiin Korthagen y Kessels (1999), los esquemas muestran

rasgos compartidos con la frénesis y con la episteme.

To put it concisely, episteme aims primarily at helping us to know more about many situations,
while the emphasis of phronesis is mostly on perceiving more in a particular situation and finding a
helpful course of action on the basis of strengthened awareness. (Korthagen y Kessels, 1999, p. 7)

El dltimo principio al que hacen alusién estos autores es que en el aprendizaje realista se considera a los
docentes en formacién como personas con una identidad propia y el objetivo es fomentar su autonomia y la
construccidn autorregulada para su desarrollo profesional. En este sentido, es clave para este tipo de formacion
el desarrollo de la propia identidad personal del individuo en contacto con los demas. La identidad constituye

la base sobre la que desarrollar el potencial de cada persona.

A modo de conclusion, en relacién con la formacidn realista, se recoge, a continuacién, lo que comparte

este enfoque formativo con la teoria sociocultural.
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Ambos modelos consideran que la teorfa y la practica son imprescindibles para el desarrollo y esto se
ve reflejado en los procesos formativos en el interés por conectar la teoria con la practica —y vice-
versa— vy hacerlo de forma significativa para el docente. El aprendizaje realista establece una relacion
entre la teoria y la practica con la persona y la teoria sociocultural entiende que la teoria y la practica

son interdependientes.

El aprendizaje realista mantiene que se aprende de la practica, pero no lo considera suficiente por lo
que conecta las experiencias practicas con el conocimiento teérico. En este sentido ambas perspec-
tivas ponen en valor los modelos teéricos en relacién con las experiencias propias de los participantes.

Lo que Korthagen presenta como experiencias es lo que Vygotski denomina conceptos espontaneos.

En el aprendizaje realista las intervenciones formativas parten de las propias representaciones del
docente: imagenes mentales que disparan las acciones espontaneas y que denominan Gestalt; en la
TSC la base de orientacién de la accidén (OBA) establece también una conexidén entre las imagenes
mentales y las acciones. Ambos modelos relacionan la actuacién con las imigenes o modelos men-

tales, ideas, valores, necesidades; es decir, que consideran la unidad mente y accion.

En cuanto al aprendizaje, la teoria de Korthagen y de sus seguidores diferencia tres fases que ya se
han presentado. Entre la primera, la Gestalt (Korthagen y Kessels, 1999), y los procesos psicolégicos
basicos (Vygotski, 2003) que no estan mediados ni controlados y que son inconscientes, se puede
establecer una relacidn. El segundo nivel de teorizacion es el de esquema, en el que se da una des-
cripcién consciente de los elementos que intervienen en una situaciéon y la relacion entre ellos;
supone una estructuracién de las experiencias. El tercer nivel es el de teorfa que proporciona una
base conceptual para la accién. Al igual que Vygotski, Korthagen considera que la introducciéon de
conceptos cientificos es clave para el desarrollo de un nivel superior de estructuracion intelectual.
Ambos modelos pretenden llevar al individuo de los conceptos espontaneos a los cientificos (TSC)
o de la fronesis (conocimiento practico) a la episteme (conocimiento teérico); de la t minascula —de
las teorias personales e implicitas— a la T mayuscula —la teoria cientifica— (Korthagen,2001). En
ese aspecto coinciden ambas, si bien la TSC también propone el trabajo inverso a través de la ense-

nanza explicita —de la teoria cientifica a la aplicacién practica—.

Ademas, ambos modelos prestan atencién a la motivacién del individuo para actuar. Asi, en el apren-
dizaje realista, los interrogantes que se formulan los profesores o las cuestiones que emergen de la
practica constituyen un punto de partida para la reflexiéon. En la teoria sociocultural las crisis, las
contradicciones, las tensiones o las disonancias emocionales o cognitivas se consideran los dispara-

dores del desarrollo.
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o Asi mismo, ambos modelos definen el aprendizaje como una actividad social e interactiva que pro-
mueve los procesos mentales del individuo y que estimula el remodelamiento de los conocimientos
y de la estructura intelectual a través del didlogo con los demas. Asi que es fundamental la interaccion
en el grupo para el desarrollo (FR y TSC), asi como la participacién en actividades (TSC). Ambas
seflalan la importancia de la verbalizacién y de la interaccion para la toma de consciencia. En la FR
se focaliza sobre todo en la interaccién entre iguales, mientras que la TSC se centra originalmente

en la interaccién con una persona mas experta.

o En cuanto al desarrollo profesional, ambos procesos sitian en el centro a la persona. La FR recurre
sobre todo a las preguntas para la reflexion individual sistematica y a la observacion propia y ajena,
y se orienta hacia la autonomia y la independencia del individuo ademas de hacia el desarrollo de su
identidad. De forma similar, la TSC se dirige hacia el control de las acciones buscando una funda-
mentacién en la teoria para la autorregulacion, tanto emocional como cognitiva, que lleve a un

desarrollo de la propia personalidad.

o Enlaformacion realista se considera a las personas en formacién como personas con identidad propia,
con ello se fomenta la autonomia, la construccién del conocimiento y la autorregulacion para el
desarrollo profesional. La identidad se desarrolla en el contacto, en el encuentro con los demas seres
humanos y se corresponde con lo que Vygotski denomina personalidad. Asi, ambos modelos ponen
en el centro del proceso a las personas, se centran en el desarrollo de su aprendizaje y buscan la

autonomia y la autorregulacién del individuo.

2. EL MODELO DE PRACTICA REFLEXIVA MEDIADA (MPRM)

El modelo de practica reflexiva mediada (MPRM) desarrollado por Cerecero (2016, 2018) se fundamenta
en la formacion realista descrita por Melief ef al. (2010, pp. 88-90), en un ciclo reflexivo en el que se busca
la significacién y resignificacién de los conceptos (Pedroza, 2014) y en la coconstruccién de conocimientos

a través de un proceso dialogico y dialéctico entre teoria y practica a través de la mediacion (Esteve, 2011).

Cerecero revisa los modelos de practica reflexiva (Zeichner, 1982; Dewey, 1993; Brookfied, 1995; Schon,
1998; Korthagen, 2001; Esteve, 2011; Latorre, 2003) y los de investigacién-accion (Lewin, 1946; Kemmis,
1988; Stenhouse, 2003; McNift y Whitehead, 2011; Esteve, 2011, 2013a; Pedroza, 2014), y se apoya en la
mediacién tomada de la TSC (Vygotski, 1978, 1986; Engestrom, 2001; Lantolf, 2007; Johnson, 2009; todos
citados en Cerecero, 2016).
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Con todo ello, disefla un modelo de prictica reflexiva enriquecido en el que integra elementos de la TSC
como la mediacién. Su finalidad con este ciclo reflexivo es llevar al docente a un desarrollo profesional que
va mas alld de la mejora de su prictica en el aula y que supone una transformacién tanto de este aspecto
como de los significados que les asigna a sus acciones desde una visién critica que denomina emancipacion.
Asi, Cerecero propone un trabajo consciente en un doble plano teérico y practico relacionado con la persona,

con sus pensamientos, sus creencias y sus ideas y con su actuacidén en el aula.

Esta investigadora entiende la prictica reflexiva como:

Un proceso reflexivo continuo y sistematico por medio del cual el docente toma en cuenta la teoria,
la experiencia, la practica, el contexto y las referencias de otras personas, para conocerse y conocer
su practica, otorgarle un significado y finalmente, resignificarla; de manera que pueda tomar deci-
siones fundamentadas que le permitan desarrollarse profesionalmente y mejorar su practica, al mismo
tiempo que logra su emancipacion. (Cerecero, 2016, p. 182)

El modelo propuesto se presenta dividido en tres fases: (1) conocimiento, (2) significacion y (3) resignifica-
cién.

La primera fase esta orientada hacia al conocimiento del docente y de su prictica a través de la introspeccidn,
la consideracion y la verbalizacidn, y se compone de tres ciclos: autoconocimiento, conocimiento alcanzado

a partir de los demas y valoracion del mismo. Se parte del conocimiento centrado en uno mismo, se recoge

la percepcidén de los compaiieros para contrastar las dos visiones y finalizar el ciclo verbalizindolas.

La segunda fase se corresponde con la significacion de la practica por medio de la descripcidn, el analisis y la
sintesis y se divide en tres ciclos de identificacion de un problema, de su fundamentacién y del contraste, y
del plan de accidén. Esta fase se inicia con la identificacién y la descripciéon del problema o de la situacién

significativa, la busqueda de informacién fundamentada y el desarrollo de un plan de accién.

La tercera fase se enfoca en la resignificacion del propio docente y de su practica relacionada con las categorias
de accidn, revalorizacién y emancipacién. Los ciclos incluyen la intervencién a partir del plan disenado, la
evaluacion de la intervencion, la teorizacion de lo aprendido y la transformacién alcanzada por el educador
en cuanto a ¢l mismo y su practica. En esta fase se aplica el plan disenado —mientras se registran las obser-
vaciones y se realiza el seguimiento—, se evaltian los resultados de la intervencidn, se teoriza sobre lo apren-
dido y se valora el grado de transformacion tanto personal, con una resignificacién de la practica en el plano

mental (con una emancipacién que le lleva hacia una visién mas critica y reflexiva), como de su actuacién.
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A co