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Resumen  

Se pretende hacer un mapeo de los aspectos políticos 
en la obra del psicólogo ruso Lev Vygotsky y las en-
crucijadas actuales que sostienen algunas de sus pro-
puestas, considerando fundamentalmente sus 
conceptualizaciones acerca de la formación de las 
llamadas funciones psicológicas superiores. El pre-
sente trabajo se desarrolló metodológicamente a par-
tir del análisis documental de textos fuente y de la 
revisión de parte de la literatura doxográfica 
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disponible, por lo cual pretende configurarse en un 
aporte introductorio a la temática objeto del artículo. 

A diferencia de otros autores, anteriores o contempo-
ráneos, la ligazón de Lev Vygotsky con proyectos po-
líticos emancipatorios no sólo se da como condición 
histórica de su propuesta psicológica, sino que cons-
tituye el núcleo mismo de sus teorías.   

Advertir y analizar que el eje central de su propuesta 
científica para la psicología y sus derivas sociales y 
pedagógicas está fuertemente atravesado por la filo-
sofía política que nutre su construcción teórica, es 
imprescindible. Y ello es así porque permite com-
prender que esa construcción tiene el potencial de 
fecundar un diálogo sumamente fértil en el campo 
de las perspectivas crítico-emancipadoras. A su vez, 
esta demanda contribuye a cuestionar miradas hoy 
naturalizadas sobre la educación, facilitando concep-
tualizaciones que generan nuevos interrogantes so-
bre los escenarios y contextos actuales.  

Palabras clave 

Psicología, educación, materialismo dialéctico, 
emancipación. 

Abstract 

The present work intends to map the political aspects 
in the work of the Russian psychologist Lev Vygotsky 
and the current crossroads that sustain some of his 
proposals, considering his conceptualizations about 
the formation of the so-called higher psychological 
functions. This work was methodologically developed 
from the documentary analysis of source texts and 
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the review of part of the available doxographic liter-
ature, thus aiming to serve as an introductory contri-
bution to the subject matter of the article. 

Unlike other authors, both previous and contempo-
rary, Lev Vygotsky's connection with emancipatory 
political projects is not only given as a historical con-
dition of his psychological proposals, but also consti-
tutes the very core of his theories. 

It is essential to recognize and analyze that the cen-
tral axis of his scientific proposal for psychology and 
its social and pedagogical implications is strongly in-
fluenced by the political philosophy that nourishes 
his theoretical construction. This is crucial because it 
allows us to understand that this construction has the 
potential to foster an extremely fertile dialogue in 
the field of critical-emancipatory perspectives. In 
turn, this necessity contributes to questioning today's 
naturalized views on education, facilitating concep-
tualizations that generate new questions about cur-
rent scenarios and contexts. 

Keywords 

Psychology, education, dialectical materialism, 
emancipation. 

Resumo 

O objetivo é mapear os aspectos políticos na obra do 
psicólogo russo Lev Vygotsky e as encruzilhadas atu-
ais que sustentam algumas das suas propostas, consi-
derando fundamentalmente as suas 
conceptualizações sobre a formação das chamadas 
funções psicológicas superiores. Este trabalho foi 
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desenvolvido metodologicamente a partir da análise 
documental de textos-fonte e da revisão de parte da 
literatura doxográfica disponível, razão pela qual pre-
tende ser um contributo introdutório à temática do 
artigo. 

Ao contrário de outros autores, anteriores ou con-
temporâneos, a ligação de Lev Vygotsky a projetos po-
líticos emancipatórios não é apenas uma condição 
histórica da sua proposta psicológica, mas constitui o 
próprio núcleo das suas teorias.   

É fundamental perceber e analisar que o eixo central 
de sua proposta científica para a psicologia e suas de-
rivações sociais e pedagógicas é fortemente atraves-
sado pela filosofia política que alimenta sua 
construção teórica. Isso é fundamental porque nos 
permite compreender que essa construção tem o po-
tencial de fecundar um diálogo extremamente fértil 
no campo das perspectivas crítico-emancipatórias. 
Por sua vez, esta demanda contribui para questionar 
as visões atualmente naturalizadas sobre a educação, 
facilitando conceptualizações que geram novas ques-
tões sobre os cenários e contextos atuais.  

Palavras-chaves 

Psicologia, educação, materialismo dialético,  
emancipação. 
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El fundamento más esencial y próximo del pensamiento humano es, 
precisamente, la transformación de la naturaleza por el hombre, y 
no la naturaleza por sí sola, la naturaleza en cuanto tal.  

Friedrich Engels, 1961. 
 

Crear la psicología del hombre… es la meta de toda nuestra  
investigación.  

Lev Vygotsky, 2012 [1931]. 
 

El legado sobre lo educativo tiene dos aspectos fundamentales, que 
hacen al corazón de la teoría de Vygotsky: por un lado, su tesis de 
que las formas psicológicas, subjetivas, propiamente humanas, son 
producto de la actividad social y semiótica. Y en tal sentido, las 
prácticas educativas en general —desde la crianza hasta las prácti-
cas de tipo escolar— configuran modos de desarrollo específicos, 
por lo tanto, la constitución subjetiva se configura históricamente.  

Ricardo Baquero, 2015. 
 

(…) La apuesta por contribuir a la formación de subjetividades de 
praxis emancipatoria, que asuman la política más allá de la noción 
reducida a la acción gubernamental que se materializa en la formu-
lación y ejecución de planes y programas, es un desafío  
permanente. 

Se requiere una crítica que se instale en los sujetos como  
capacidad de pensamiento y acción, que les posibilite posicionarse 
como sujetos de acción política tanto en el análisis crítico de la po-
lítica y las políticas vigentes, como en el lugar de constructor de es-
tas en el territorio y atendiendo las necesidades de los sujetos de 
dichas políticas.  

María Cristina Martínez Pineda y Emilio Guachetá Gutiérrez, 
2020. 
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Introducción 

La filosofía de Karl Marx y 
de Federico Engels incidió 
grandemente en la concep-
ción de Lev Vygotsky acerca 
de la formación de las fun-
ciones psicológicas superio-
res en los seres humanos, es 
decir aquellas capacidades 
(como el lenguaje o la capa-
cidad de simbolizar) que 
constituyen los rasgos pro-
piamente humanos. Esta in-
fluencia define entonces, en 
el pensamiento de Vygotsky, 
un giro hacia cuestiones que 
la psicología de su tiempo, 
entregada al estudio de la 
conducta animal, no se 
planteaba en absoluto. Si 
bien las investigaciones de 
Wilhelm Wundt (1832-1920) 
e Iván Pavlov (1849-1936) –
antecesores y, a la vez, con-
temporáneos– ejercieron 
una especial atracción en 
sus primeras formulaciones, 
al momento de desarrollar 
su perspectiva, Vygotsky 
tomó en cuenta el vínculo 
dialéctico entre las estructu-
ras cognitivas del individuo 
y las determinaciones 

contextuales o sociales para 
integrar la dimensión cultu-
ral. Es cierto que no solo 
este notable psicólogo se be-
nefició de los aportes sus-
tanciales del marxismo 
(García Vega, 1993), a tal 
punto que, en ocasiones, se 
ha hablado de una psicolo-
gía soviética o de una psico-
logía socialista. Pero 
indudablemente fue Lev 
Vygotsky quien definió un 
corpus de conceptos que pu-
dieron romper con las pre-
juiciosas sentencias 
académicas que posterior-
mente, se cernieron sobre 
todas aquellas disciplinas 
que adscribieron en algún 
momento a los preceptos 
del materialismo dialéctico.  

De allí su persistencia entre 
las teorías psicológicas en 
educación y la preeminen-
cia de su pensamiento en los 
constantes ensayos de una 
pedagogía de corte cons-
tructivista y emancipatoria 
en nuestros contextos lati-
noamericanos. No podemos 
ignorar que en las últimas 
cuatro décadas se ha 
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redescubierto la teoría de 
Vygotsky, entre otras cir-
cunstancias por la difusión 
de obras que permanecían 
desconocidas y, por consi-
guiente, nos valemos de esa 
nueva receptividad para dar 
este paso. Entendemos que 
el concepto de actividad psi-
cológica, esencial en su teo-
ría, con el principio 
explicativo de actividad so-
ciocultural, enmarca un le-
gado sobre lo educativo que 
impacta en los procesos 
emancipatorios. Recono-
ciendo que las prácticas 
educativas en general 
«desde la crianza hasta las 
prácticas de tipo escolar 
configuran modos de desa-
rrollo específicos», nuestra 
línea de reflexión confluye 
en la premisa de contemplar 
«la constitución de un su-
jeto como inescindible de la 
trama de relaciones en la 
que está implicado». (Ba-
quero, 2015). Desde esa óp-
tica, al intentar acercarnos a 
este fenómeno que nos 
cuestiona -parafraseando a 
Pablo Freire- buscamos «re-
conocer el trabajo de base e 

imaginar el futuro» (2016 
[1997], p. 47) para potenciar 
proyectos emancipatorios.  

En primer lugar, expondre-
mos brevemente las defini-
ciones disciplinares de 
Vygotsky, para adentrarnos 
luego en el vasto campo de 
su influencia educativa, que 
siempre constituyó su órbita 
de interés, atendiendo a los 
basamentos políticos de su 
sistema y a las proyecciones 
de esa perspectiva en los 
contextos actuales. 

Ideas fundamentales que im-

pactan en el área educativa 

El estudio de la conciencia 
significó, para el psicólogo 
ruso, la ocasión de sustan-
ciales derivaciones de la fi-
losofía política del 
marxismo. Según Félix Tem-
poretti (2007): 

En el camino por él 
elegido, el marco con-
ceptual que le sirvió de 
referencia para pensar 
la psicología y elaborar 
las herramientas para 
su construcción, es 
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vasto, complejo y de ca-
rácter interdisciplina-
rio. Este marco se 
enriqueció progresiva-
mente a medida que 
avanzó en la construc-
ción de su proyecto, 
pero, desde el principio, 
la perspectiva que 
orientó su mirada fue-
ron las ideas funda-
mentales del marxismo, 
al menos como el pro-
pio Vigotski las inter-
pretó, en su época, en el 
contexto histórico y en 
la cultura científica en 
la cual vivió y pensó. (p. 
100) 

Una ocupación central de 
Lev Vygotsky fue la de dilu-
cidar la génesis de las fun-
ciones superiores en los 
seres humanos. En palabras 
de Ricardo Baquero (1997), 
estas explicaciones estriban 
en algunos puntos cruciales. 
En primer lugar, el desarro-
llo de las funciones superio-
res se da como una 
contingencia histórica, esto 
es, no forman parte de las 
estructuras psicológicas de 

base de los seres humanos, 
sino que son el resultado de 
las interacciones y expe-
riencias en que estos parti-
cipan. Es decir, alejado de 
las miradas evolucionistas 
que afirman un desarrollo 
inherente de las funciones 
psicológicas superiores 
como parte de un despliegue 
o progreso propio de las dis-
posiciones naturales del ser 
humano -centrales en los 
tiempos en que Vygotsky en-
carara sus investigaciones- 
el psicólogo ruso propuso 
interponer en esa forma-
ción las determinaciones 
sociales y, en sentido am-
plio, postular la raíz social 
de las funciones psicológi-
cas superiores. La llamada 
psicología sociohistórica, de 
la que Vygotsky fue el pro-
motor, se asienta en esta 
idea rectora: la psicología hu-
mana es el resultado de un es-
pecial juego de relaciones del 
sujeto con su entorno. En esto 
podemos ver una crítica, 
que se colige solo actual-
mente, a los determinismos 
biológicos con que algunas 
investigaciones de la 
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psicología educacional han 
delineado una particular 
idea del sujeto cognoscente, 
como un ente fuertemente 
condicionado por las estruc-
turas psicofísicas en los pro-
cesos formativos en que se 
ve comprometido. Aquí se 
configura un primer punto 
del sesgo emancipatorio posi-
ble de la teoría psicológica 
de Lev Vygotsky. 

En segundo lugar, y aten-
diendo al influjo de la dia-
léctica en las teorías de 
Vygotsky, la injerencia de lo 
social en el desarrollo psicoló-
gico-cognitivo no es unidirec-
cional: a la vez que el 
individuo es transformado 
por el contexto (accediendo 
a la posibilidad de desarro-
llar capacidades propia-
mente humanas), el 
contexto es transformado 
también por la actividad del 
sujeto. Esto, expresado de 
manera general, constituye 
el trasfondo y la apoyatura 
de toda una dimensión polí-
tica que aquí queremos des-
tacar. Sobre estas nociones 
se sostienen algunas de las 

formulaciones de la pedago-
gía constructivista, que pone 
énfasis en el carácter activo 
y proactivo de los indivi-
duos y los grupos, en las in-
teracciones de tipo 
interpersonal y en los inter-
cambios con el contexto. De 
esta manera, Lev Vygotsky 
está presente en enfoques 
educativos que subrayan la 
importancia de la actividad en 
los procesos formativos y el 
acompañamiento docente 
en la mejora de capacidades 
relacionadas al uso de los 
símbolos, herramientas por 
antonomasia para el desa-
rrollo humano. No alcanza, 
pues, con las condiciones de 
base, esto es, con las propie-
dades naturales del sujeto, 
sino que la expansión de las 
funciones superiores se de-
riva de la interacción y el 
intercambio entre dichas 
condiciones de base (línea 
de desarrollo natural) y las 
condiciones sociales (línea 
de desarrollo social/cultu-
ral). No había para Vygotsky 
una necesaria progresión bio-
lógica hacia las funciones 
superiores: el lenguaje, por 
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ejemplo, no se da en el su-
jeto por el solo hecho de ha-
ber alcanzado una cierta 
«etapa de desarrollo», sino 
que es necesario implicar en 
sus orígenes, la interioriza-
ción de formas culturales a 
través del aprendizaje. Se-
gún Vygotsky (como se citó 
en Wertsch, 1988): 

El desarrollo cultural 
del niño se caracteriza, 
en primer lugar, por el 
hecho de que transcu-
rre bajo condiciones de 
cambios dinámicos en 
el organismo. El desa-
rrollo cultural se halla 
sobrepuesto a los proce-
sos de crecimiento, ma-
duración y desarrollo 
orgánico del niño. 
Forma una unidad con 
estos procesos. Sola-
mente mediante un 
proceso de abstracción 
podemos separar un 
conjunto de procesos 
de otro. 

El crecimiento del 
niño normal en el seno 
de la civilización im-
plica, por regla general, 

una fusión con los pro-
cesos de maduración 
orgánica. Ambos planos 
del desarrollo –el natu-
ral y el cultural– coin-
ciden y se confunden 
entre sí. Las dos líneas 
de cambio penetran 
una en la otra, for-
mando básicamente 
una única línea de for-
mación sociobiológica 
de la personalidad del 
niño. (p. 58) 

Ambas dimensiones conver-
gen y hacen posible abando-
nar no solo las perspectivas 
puramente evolucionistas 
sino también (y como con-
secuencia) los reduccionis-
mos que privilegian 
aspectos netamente biológi-
cos y fisiológicos en las ex-
plicaciones sobre el 
desarrollo de la psiquis hu-
mana. Esto dista de las pos-
turas de Jean Piaget, quien 
afirmaba la necesidad de las 
diversas etapas evolutivas 
como instancias que posibi-
litan o no el desarrollo de 
funciones cognitivas especí-
ficas:  
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El desarrollo psíquico, 
que se inicia al nacer y 
concluye en la edad 
adulta, es comparable al 
crecimiento orgánico: 
al igual que este último, 
consiste esencialmente 
en una marcha hacia el 
equilibrio; así como el 
cuerpo evoluciona 
hasta alcanzar un nivel 
relativamente estable, 
caracterizado por el fi-
nal del crecimiento y la 
madurez de los órga-
nos, así también la vida 
mental puede conce-
birse como la evolución 
hacia una forma de 
equilibrio final repre-
sentada por el espíritu 
adulto. El desarrollo es, 
por lo tanto, en cierto 
modo una progresiva 
equilibración, un perpe-
tuo pasar de un estado 
de menor equilibrio a 
un estadio de equilibrio 
superior. (Piaget, 1964, 
p. 11) 

No obstante, es esencial evi-
tar lecturas unidirecciona-
les desde un solo campo y 

siempre fijar desde qué lu-
gar se accede al análisis, sin 
forzar interpretaciones. En 
este sentido, el mismo Pia-
get delimitó en algún mo-
mento su mirada, al afirmar 
que:  

[…] el medio obra sobre 
el organismo, pudiendo 
designarse esta acción 
inversa, de acuerdo con 
el lenguaje de los biólo-
gos, con el término de 
acomodación, enten-
diéndose que el ser vi-
viente no sufre nunca 
impasiblemente la reac-
ción de los cuerpos que 
lo rodean, sino que esta 
reacción modifica el ci-
clo asimilador acomo-
dándolo a ellos.  
Psicológicamente en-
cuéntrase de nuevo el 
mismo proceso, en el 
sentido de que la pre-
sión de las cosas con-
cluye siempre, no en 
una sumisión pasiva, 
sino en una simple mo-
dificación de la acción 
que se refiere a ellas. 
Dicho esto, puede 
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definirse la adaptación 
como un equilibrio en-
tre la asimilación y la 
acomodación, que es 
como decir un equili-
brio de los intercam-
bios entre el sujeto y 
los objetos. (1976, p. 18) 

O al sostener que «no se 
aprende a experimentar 
simplemente viendo experi-
mentar al maestro o dedi-
cándose a ejercicios ya 
totalmente organizados: 
sólo se aprende a experi-
mentar probando uno 
mismo, trabajando activa-
mente, es decir, en libertad 
y disponiendo de todo su 
tiempo» (1949, p. 39), aunque 
queda sin explicitar una de-
bilidad respecto a ciertos 
conflictos cognitivos por 
condiciones contextuales 
determinadas o de gran vul-
nerabilidad, que impiden la 
interacción.   

De todos modos, para com-
parar ambos autores, hemos 
de recorrer contextos de sus 
desarrollos que viabilicen 
aquellos meandros en que se 
imbrican algunas 

cuestiones. Así descubrimos 
como uno de los temas en 
común, la atención a los me-
canismos de influencia social, 
pero también la diferencia 
en sus perspectivas. En 
tanto, Vygotsky parte de la 
base social de la mente, Piaget 
localiza al individuo como 
foco inicial. Vygotsky con-
cibe el desarrollo como un 
proceso de aprendizaje rela-
cionado con el uso de ins-
trumentos culturales, en 
cuyo escenario aparece el 
modelo de interacción so-
cial para la resolución con-
junta de problemas, bajo la 
guía de una persona más ca-
paz (sea un adulto o un 
compañero con mayores 
destrezas). Para Piaget, en 
cambio, es la interacción 
entre iguales, la que pro-
mueve el desarrollo intelec-
tual del niño. Vemos que los 
enfoques de Piaget y 
Vygotsky enfatizan la impor-
tancia de compartir perspecti-
vas o pensar conjuntamente, 
pero se alejan en su concep-
ción de subjetividad. Para 
Vygotsky, el pensamiento 
compartido proporciona la 
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oportunidad para tomar de-
cisiones de manera con-
junta, mientras que, para 
Piaget «el encuentro de 
mentes implica dos indivi-
duos separados, cada uno de 
ellos operando sobre sus 
propias ideas» (Piaget, ci-
tado por Rogoff, 1993, p. 193) 
y alternando su punto de 
vista.  

Otro elemento a considerar 
lo brinda José Antonio Cas-
torina (2010, p. 517), quien al 
analizar la dialéctica en Pia-
get y Vygotsky, se refiere al 
problema de la novedad en el 
desarrollo y la resolución de 
esta línea en ambos: en 
tanto en Vygotsky aparece 
«la emergencia de las fun-
ciones psíquicas superiores 
como el lenguaje o la con-
ceptualización, mediante la 
internalización de la cul-
tura», en Piaget surge «la gé-
nesis de los sistemas de 
conocimiento que son irre-
ductibles a los anteriores de 
los que provienen» (2010, p. 
518). Esta figura de «nove-
dad» facilita un abordaje en 
busca del significado de la 

dialéctica en tanto herra-
mienta válida si no se persi-
gue un discurso único y 
unívoco o un recurso para 
usar «como está». De allí que, 
tanto la «diferenciación o la 
integración de los concep-
tos o la síntesis de las ten-
siones de las líneas cultural 
y natural» —más allá de los 
rasgos diferenciales— mar-
can «otro interés epistemo-
lógico: se ha dado un 
argumento sustentable a fa-
vor de la tesis que postula la 
compatibilidad entre los dos 
programas de investigación 
psicológica» (p. 523). 

Como vemos, en un necesa-
rio diálogo de saberes que 
amplíe el horizonte y valore 
los aportes, podemos reco-
nocer la importancia -va-
liosa para nuestra reflexión- 
que se adjudica al rol de la 
interacción social en el desa-
rrollo cognitivo. Desde ese re-
gistro es factible el 
acercamiento a las caracte-
rísticas del aprendizaje que 
se desprenden de la teoría 
vigotskiana, sin desconocer 
antecedentes o posturas 



Revista Científico-Pedagógica Kuaapy Ayvu                    Vol. 14, n.° 14, 2023 

162 

diversas. Simplemente, ele-
gimos tal paraje porque en 
este momento nos interesan 
particularmente dichos pos-
tulados para exponer otra 
confluencia, pero de la 
mano de Paulo Freire. 

Aprendizaje: un camino 

para resolver en común  

El aprendizaje, desde esta lí-
nea, se propone como el me-
dio a través del cual el 
individuo interioriza el len-
guaje, la capacidad de sim-
bolizar, de proyectar, de 
reflexionar, de usar herra-
mientas (materiales y sim-
bólicas) y de transformar el 
medio en que vive. Por eso 
mismo, la comprensión de 
la propuesta vigotskiana se 
afirma al atender su estre-
cha relación con el método 
dialéctico de Marx y Engels. 
En unas notas no publicadas 
de Vygotsky, destacadas por 
Michael Cole y Silvia Scrib-
ner en la introducción a El 
desarrollo de los procesos psi-
cológicos superiores (2009), el 
psicólogo ruso hizo explí-
cita su filiación, aclarando 

que, lejos de hacer una ex-
trapolación grosera del mar-
xismo a sus teorizaciones, 
este aparece implícitamente 
impulsando algunos con-
ceptos claves de su pro-
puesta: 

No pretendo en abso-
luto descubrir la natu-
raleza de la mente 
agrupando una tras otra 
una serie de citas. 
Quiero encontrar la 
manera en que ha de 
construirse la ciencia 
para acercarme al estu-
dio de la mente después 
de haber examinado de 
arriba a abajo el mé-
todo de Marx […] Para 
poder crear semejante 
método-teoría en el 
ámbito científico gene-
ralmente aceptado, es 
necesario descubrir la 
esencia del área de fe-
nómenos dada, las leyes 
según las cuales dichos 
fenómenos se transfor-
man, sus características 
cualitativas y cuantita-
tivas y conceptos espe-
cialmente importantes; 



Vygotsky y la emancipación posible: algunas referencias introductorias 

163 

en otras palabras, crear 
nuestro propio capital. 
(p. 27) 

Este modelo de ciencia del 
que Vygotsky hizo derivar 
sus importantes aportacio-
nes se verifica en distintos 
pasajes -los más importan-
tes- de sus teorizaciones. La 
clave acerca de cómo surge 
en el ser humano la capaci-
dad de utilizar herramientas 
materiales y simbólicas si-
gue el esquema legalista de 
Marx y Engels. El individuo 
incorpora la cultura según 
una ley de doble formación: 
primero, el niño se rela-
ciona con las personas, esta-
bleciendo un campo de 
vínculos en que sus requeri-
mientos y necesidades son 
contestadas por los adultos 
(nivel social) y, posterior-
mente, las formas culturales 
son incorporadas a sus pro-
pios esquemas mentales (ni-
vel intrapsicológico). Un 
célebre ejemplo de Vygotsky 
sirve para ilustrar esta fa-
ceta: el acto de señalar en el 
niño adquiere significado 
para otros, para los adultos, 

quienes responden a ese 
gesto de determinadas ma-
neras. En el niño, el gesto de 
señalar se reduce a la nece-
sidad de apoderarse de un 
objeto. Solo posteriormente, 
una vez desarrollada la ca-
pacidad de simbolizar y 
conceptualizar, el individuo 
comprende para sí mismo 
que cierto acto significa «se-
ñalar». Lev Vygotsky en-
cuentra el fundamento de 
toda función superior no en 
las condiciones de base o es-
tadios de desarrollo bioló-
gico -sin descartarlos en 
atención al método dialéc-
tico- sino en el nivel de la 
interacción con otros. En 
este aspecto se torna claro 
otro argumento que puede 
colaborar en la configura-
ción de una educación 
emancipadora: el ámbito so-
cial es la fuente misma de 
los procesos que mediatizan 
la incorporación de la cul-
tura en el niño.  

El proceso de internaliza-
ción, entonces, comprende 
una serie de 
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transformaciones que el 
propio Vygotsky esclareció:  

a) Una operación que ini-
cialmente representa una 
actividad externa (seña-
lar, por ejemplo) se re-
construye y comienza a 
suceder internamente;  

b) Un proceso interperso-
nal queda transformado 
en otro intrapersonal;  

c) La transformación de 
un proceso interpersonal 
en otro intrapersonal es el 
resultado de una prolon-
gada serie de sucesos evo-
lutivos. En esto radica la 
importancia de la ac-
ción educadora. (Ba-
quero, 1997, pp. 93-94) 

Las estrategias educativas 
para lograr que los indivi-
duos incorporen los aspec-
tos culturales relevantes 
han de tener en cuenta –sin 
descartar los estadios de 
desarrollo biológicos– la di-
námica real del desarrollo que 
supone comprender que este es 
el resultado del aprendizaje y 
no a la inversa, al tiempo que 
rescate la incidencia 

fundamental de los adultos en 
los procesos de formación de 
los niños. 

La educación es una activi-
dad mediadora, una activi-
dad con otros. El individuo 
se transforma al incorporar 
estas formas culturales, 
puesto que nunca una es-
tructura cognitiva o psicoló-
gica vuelve a ser la misma 
una vez que estas funciones 
superiores se desarrollan y 
consolidan. Para Vygotsky 
este desarrollo, precisa-
mente fue constitutivo del 
«salto cualitativo» que de-
fine los rasgos propiamente 
humanos: la incorporación 
de la cultura, de las formas 
sociales; en suma, el desa-
rrollo de la línea cultural 
hace posible la distinción 
respecto de las otras espe-
cies animales y, desde el 
punto de vista de la ciencia, 
el pasaje de una psicología 
animal (Wundt, Pavlov, Wat-
son) a una psicología especí-
ficamente humana.  

La psicología animal supo-
nía, entre otras cosas, que la 
relación entre estímulo y 
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respuesta se daba en un 
marco de reacción unidirec-
cional en que el organismo 
respondía al estímulo según 
un esquema automático. La 
insuficiencia de este modelo 
no incorporaba noción al-
guna acerca de los procesos 
mentales implicados en el 
vínculo y las «consecuen-
cias» (para el medio del que 
provenía el estímulo) de las 
acciones del individuo. En 
Engels, el psicólogo ruso en-
contró líneas de pensa-
miento diametralmente 
opuestas, que le permitieron 
esbozar una perspectiva am-
plia, social, sobre los proce-
sos psicológicos superiores. 
Para Engels, el momento 
crucial de la humanización 
quedaba determinado por la 
capacidad del hombre para 
usar herramientas y transfor-
mar a la naturaleza y, en con-
secuencia, ser transformado 
en la propia subjetividad a 
partir de estos intercambios. 
Vygotsky afirmó algo pare-
cido al aseverar en El instru-
mento y el signo (2007) que el 
niño desarrolla formas de 
conducta propiamente 

humana cuando puede 
apropiarse de los signos y 
hacer uso de las herramien-
tas, rompiendo con las limi-
taciones inherentes de lo 
netamente animal.  

Esta conceptualización ma-
nifiesta no solo el método 
dialéctico, sino también un 
sentido determinado acerca 
de la relación entre los seres 
humanos y el medio natural 
y, en última instancia, una 
determinada idea de ciencia 
que habrá de rendir sus fru-
tos en lo sucesivo. El con-
cepto de herramienta 
desarrollado por Engels fue 
utilizado por Vygotsky para 
explicar cómo el individuo 
las incorpora a sus propias 
estructuras. En ambos, una 
herramienta no es sola-
mente un martillo o un ha-
cha, sino el resultado 
histórico de complejas rela-
ciones sociales. En el curso 
de sus teorizaciones, pero 
siempre sobre la base de las 
propuestas marxistas, Lev 
Vygotsky distinguió entre 
herramientas y signos, en-
tendiendo que estos últimos 
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también constituyen herra-
mientas en sentido estricto; 
herramientas psicológicas 
que a diferencia de las he-
rramientas físicas no se 
orientan a la transforma-
ción de la naturaleza sino a 
lo social, a la comunicación 
e interacción con los otros 
seres humanos (Baquero, 
1997).  

Categorías que entrelazan 

teorías y premisas 

Para lograr sintetizar meto-
dológicamente las premisas 
del materialismo dialéctico, 
Lev Vigostky tuvo que crear 
una serie de categorías y 
conceptos intermedios (Ri-
viere, 1985) que le permitie-
ron relacionar la filosofía 
marxista con cuestiones es-
pecíficas de la psicología. El 
aprendizaje, tal como se su-
girió anteriormente, juega 
un papel fundamental en es-
tas concepciones sobre las 
formas en que los seres hu-
manos interiorizan la cul-
tura. Es a través del 
aprendizaje que es factible 
la verificación de la ley de 

doble formación. Para especi-
ficar el despliegue de esta 
ley, Vygotsky apela a otro 
concepto clave, cuyas deri-
vaciones en el campo edu-
cativo son innegables: la 
zona de desarrollo próximo. 
En palabras de César Coll 
(1997): 

Como es sabido, 
Vygotsky propuso el 
concepto de zona de 
desarrollo próximo 
para explicar el desfase 
existente entre la reso-
lución individual y so-
cial de problemas y 
tareas cognitivas: a me-
nudo, las personas so-
mos capaces de resolver 
problemas o de efectuar 
aprendizajes nuevos 
cuando contamos con 
la ayuda de nuestros se-
mejantes, pero, en cam-
bio, no conseguimos 
abordar con éxito estas 
mismas tareas cuando 
disponemos única-
mente de nuestros pro-
pios medios. (p. 124) 

La ley de doble formación 
prescribe además una 
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instancia intrapsicológica 
de incorporación de formas 
sociales y culturales a los es-
quemas cognitivos. Esta ins-
tancia establece, en 
consonancia con lo que el 
mismo Vigostky afirmara, 
que la línea natural y la lí-
nea cultural evolucionan de 
manera discontinua, como 
aspectos diferentes de un 
mismo sistema. En el apren-
dizaje escolar se evidencia 
la distancia que existe entre 
lo que el niño puede hacer 
con auxilio del educador y 
lo que realiza de manera au-
tónoma, valiéndose de sus 
propios medios. El aprendi-
zaje se sitúa en esta zona de 
desarrollo próximo (Coll, 
1997), en la construcción 
progresiva de márgenes de 
autonomía por parte de los 
aprendices. Nunca el apren-
dizaje escolar está en conso-
nancia con el estadio de 
desarrollo biológico del 
niño, se trata de dos instan-
cias que se complementan 
de manera contingente, que 
pueden en algunos puntos 
desencontrarse. En palabras 
del propio Vygotsky (2009): 

Otro rasgo esencial de 
nuestra hipótesis es la 
noción de que, aunque 
el aprendizaje está di-
rectamente relacionado 
con el curso del desa-
rrollo infantil, ninguno 
de los dos se realiza en 
igual medida o parale-
lamente. En los niños, 
el desarrollo no sigue 
nunca al aprendizaje 
escolar, del mismo 
modo que una sombra 
sigue al objeto que la 
proyecta. (p. 140) 

La interacción social per-
mite al individuo una apro-
ximación a las pautas 
sociales y culturales dadas 
en la modalidad de las indi-
caciones y orientaciones de 
las personas adultas. En el 
ámbito educativo, esta diná-
mica (este movimiento dia-
léctico) entre lo social y lo 
intrapsicológico configura 
un genuino modelo de 
orientación para las prácti-
cas de enseñanza. Las rela-
ciones trazadas por 
Vygotsky entre aprendizaje 
y desarrollo constituyen el 
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punto fuerte de su inciden-
cia en la estructuración de 
modelos educativos cons-
tructivistas. Insistimos en 
un razonamiento vigo-
tskiano: en el desarrollo de 
los rasgos propiamente hu-
manos como la progresión 
de aspectos innatos, las con-
diciones de base (fisiológi-
cas) no determinan la 
capacidad de los individuos 
de apropiarse de las herra-
mientas materiales y simbó-
licas. Esta cuestión es 
medular, al ubicar que las 
experiencias –en su carácter 
contingente mediadas por 
los vínculos con otros– con-
figuran las condiciones de 
posibilidad del desarrollo.  

Los alcances educativos y 
políticos de estas concep-
tualizaciones pueden anali-
zarse en clave proyectiva, 
abriendo un interregno en 
las perspectivas que lo si-
túan solo como un punto de 
referencia en materia de 
psicología educacional. En 
palabras de Ricardo Ba-
quero (2015) sobre el legado 
educativo, vemos que «(…) la 

actividad intersubjetiva y la 
actividad semiótica están 
relacionadas desde la adqui-
sición del habla hasta la 
apropiación de instrumen-
tos semióticos más sofistica-
dos o históricamente 
producidos: la escritura, los 
sistemas de la ciencia, el 
arte, la música o la matemá-
tica». Ambas actividades 
conforman una «unidad que 
define la naturaleza de los 
sujetos a partir del tipo par-
ticular de relaciones que se 
den en contextos situados». 

Sujetos del discurso 

Entonces, es claro que el 
desarrollo de las capacida-
des y aspectos propiamente 
humanos se da como resul-
tado de las múltiples inter-
acciones con los otros y con 
el medio, por lo que la pre-
eminencia de lo puramente 
individual queda desacredi-
tada como una instancia a 
lo sumo derivada de proce-
sos fundamentalmente dia-
lécticos.  

En estas relaciones interper-
sonales los otros juegan el 
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papel de genuinos agentes 
de desarrollo (Riviere, 1985), 
determinando en el niño la 
adquisición de capacidades 
vinculadas al uso de los bie-
nes de la cultura.  De ahí que 
la noción de zona de desarro-
llo próximo en las descripcio-
nes vigotskianas –más allá 
de las implicancias señala-
das respecto al aprendizaje 
escolar– conduce a una 
comprensión más dinámica 
y proactiva acerca del rol del 
docente en la construcción de 
los saberes. El resultado 
apuntaría a un cambio de 
modelo respecto de las no-
ciones puramente instru-
mentales en educación, y 
compromete a los docentes 
en los procesos que, desde 
enfoques tradicionales, so-
lamente se afirmaban como 
propios de los estudiantes. 
Este «compromiso» de los 
docentes en el movimiento 
dialéctico es ya un movi-
miento político en tanto de-
fine nuevas relaciones y 
acciones, a la vez que 
disputa sentidos respecto de 
ciertas formas educativas.  

La disputa por el (los) sen-
tido (s) educativos no es 
algo ajeno al sistema vigo-
tskiano. El mismo Vygotsky 
centralizó la cuestión edu-
cativa en sus formulaciones 
técnicas, siendo la educa-
ción el verdadero campo de 
estudios al que se encami-
naron los esfuerzos intelec-
tuales del psicólogo ruso. En 
este punto, cabría establecer 
una instancia de encuentro 
entre la obra de Vygotsky y 
la de Paulo Freire en el sen-
tido de conformar un mapa 
de las teorías y consecuen-
tes prácticas derivadas de 
propuestas arraigadas (con-
ceptual y metodológica-
mente) en el materialismo 
dialéctico.  

En nuestros países latinoa-
mericanos, precisamente, 
fue Paulo Freire quien explí-
citamente formuló la reali-
dad de una pedagogía 
dialéctica emancipadora so-
bre la base de una integra-
ción plena de la filosofía 
política marxista a la educa-
ción. La educación, como 
hecho y acto/actividad 
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político, encarna en Freire 
un camino para la libera-
ción individual y colectiva 
de las prescripciones del 
modelo social y económico 
capitalista. En ese camino, 
el develamiento de la huma-
nidad de los oprimidos se da 
sobre la base de un fuerte 
cuestionamiento a las rela-
ciones institucionalizadas 
con el saber y con quienes 
detentan el saber institucio-
nal: los educadores. La crí-
tica freireana a la llamada 
educación bancaria, es de-
cir, a aquella que concibe a 
los individuos como recep-
táculos de contenidos esco-
larizados, opera 
fundamentalmente postu-
lando un vínculo dialéctico 
en el que los aprendizajes 
resultan de los intercambios 
entre enseñantes y aprendi-
ces. Dichos aprendizajes se 
configuran no a partir de 
conceptos elaborados de 
manera definitiva, cerrados 
a cualquier hermenéutica, 
sino de aspectos relevantes 
de la realidad material y so-
cial involucrados en proce-
sos educativos de esta 

naturaleza. Al respecto, Ma-
ría Cristina Martínez Pi-
neda y Emilio Guachetá 
Gutiérrez (2020) afirman: 

En el texto Miedo y osa-
día, Freire y Short 
(2014) advierten que la 
tarea del currículo crí-
tico es hacer visible la 
ideología dominante y 
tensionarla con las 
realidades y necesida-
des sociales y educati-
vas del contexto y de 
los estudiantes. Es una 
verdad de a puño que 
los currículos actuales 
diseñados desde afuera 
legitiman intereses eco-
nómicos que no gene-
ran motivación en los 
estudiantes; que la in-
formación que se en-
seña, en la mayoría de 
las ocasiones, no causa 
afectación ni transfor-
mación, ni produce 
subjetivación. Tareas, 
trabajos, castigos, pro-
mesas de profesiones 
exitosas, todo es ex-
terno al estudiante por-
que este no se imbrica 
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como co-constructor de 
su propia subjetividad, 
de su experiencia como 
sujeto. (p. 196) 

Es válido recuperar —antes 
de continuar con nuestra 
reflexión— una cita del pen-
samiento freireano que con-
sideramos focal en este 
análisis y, por ello, su exten-
sión. Ya sobre finales de la 
década del 60, el pedagogo 
se cuestionaba sobre la con-
cepción del acto educativo y 
el rol de los sujetos que in-
tervienen en él:  

a) Si la educación es 
uno de los medios prio-
ritarios del proceso de 
mutación cultural, o si, 
por el contrario, es un 
instrumento eficaz para 
mantener el statu quo; 

b) Si la educación 
puede llegar a estar 
realmente a favor de la 
transformación, en el 
sentido de la liberación 
de los hombres y las 
mujeres; 

c) Y cómo podrá eri-
girse en fuerza de 

transformación cultural 
cuando es, al mismo 
tiempo, una expresión 
de cultura. 

Si hay algo que no 
tememos afirmar, en 
este esfuerzo «re-admi-
rativo», es que la más 
simple -pero no sim-
plista o ingenua o pre-
concebida- mirada a la 
educación como queha-
cer sistemático, entre 
nosotros y en cual-
quiera de sus niveles, 
revela en sus más míni-
mos pormenores el sen-
tido, no siempre 
deliberado (cosa que no 
tiene importancia para 
nuestro análisis), el ca-
rácter de la educación, 
como instrumento de 
dominación. La rela-
ción educador-edu-
cando, cuya 
contradicción no se su-
pera, da por resultado 
que los educadores sean 
siempre los que educan 
y los educandos los que 
son educados, los edu-
cadores los que piensan 
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y los educandos los 
«pensados», los educa-
dores los que discipli-
nan y los educandos los 
que son disciplinados, 
los educadores los que 
deciden el contenido 
curricular y los educan-
dos, como seres pasivos, 
los que son llenados 
por ese contenido. En 
suma: los educadores 
son los sujetos y los 
educandos los objetos 
del proceso educativo. 
(Freire, 2015, [2001] pp. 
55-56) 

La posible convergencia en-
tre Freire y Vygotsky funcio-
naría completando un 
encuadre teórico político 
que abarca, tanto las cues-
tiones atinentes al desarro-
llo de funciones 
psicológicas específicas 
desde la óptica de una psi-
cología sociohistórica y cul-
tural, como al tratamiento 
pedagógico de problemas 
socioculturales y económi-
cos.  

 

Recapitulemos 

Como aporte fundamental 
de Lev Vygotsky, la natura-
leza social de las funciones 
superiores implica al indivi-
duo en experiencias colecti-
vas, que resultan 
indispensables para que 
pueda desarrollar los rasgos 
distintivamente humanos. A 
su vez, estas funciones no 
solo parten del juego de in-
terrelaciones sociales, sino 
que las herramientas mis-
mas que se incorporan (he-
rramientas físicas y 
herramientas simbólicas) 
son resultado de determina-
ciones histórico-sociales. 
No en vano se define la pro-
puesta de este psicólogo 
como sociohistórica y cultu-
ral: en el movimiento dia-
léctico de mutua 
transformación entre el in-
dividuo y su medio se cons-
truye el carácter, el sesgo, 
específicamente humano 
del individuo y de la espe-
cie. Esto queda claro en los 
desarrollos de Vygotsky so-
bre la formación del len-
guaje: como producto social, 
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el lenguaje no está inscrito 
en la «arquitectura» bioló-
gica del ser humano, es un 
hecho contingente y contra-
dictorio respecto de las con-
diciones de base y, por ende, 
su génesis hay que buscarla 
en la cultura (Gadotti, 2003). 
Por eso mismo, más que la 
psicología experimental, es 
el análisis semiótico del len-
guaje lo que le permitió a 
Vygotsky rastrear la génesis 
de este y verificar la unidad 
entre palabra y pensa-
miento: palabra y pensa-
miento aluden al lenguaje, 
son los símbolos, las herra-
mientas a partir de las cua-
les conocemos el mundo e 
interactuamos en él (Duque 
y Packer, 2014).   

En esta misma noción, 
Paulo Freire asumía que el 
lenguaje es un instrumento 
de interpretación de la 
realidad (conocimiento) del 
cual los oprimidos deben re-
apropiarse en la búsqueda 
del reconocimiento. En 
Vygotsky se implican las 
ideas fundantes de una 
emancipación 

educativa.  Hay además otro 
punto de coincidencia: la 
conciencia es, para ambos, 
un producto social. Este 
principio, presente en la fi-
losofía marxista como con-
dición de posibilidad para la 
comprensión de los proce-
sos sociales y económicos, 
marca el derrotero de las 
conceptualizaciones 
vygotskianas acerca de la gé-
nesis misma del lenguaje y 
de la conciencia (Wertsch, 
1988). Lenguaje y conciencia 
son dimensiones que se des-
pliegan y tienen su raigam-
bre en lo social. Son 
aprendidas y operan como 
herramientas de mediación 
entre el individuo y su en-
torno. Para Paulo Freire, la 
conciencia se formaba so-
cialmente, en las relaciones 
de las personas con su en-
torno y, más específica-
mente, con la situación 
existencial y material que 
les son propias. De ahí que 
el trabajo de la «concienti-
zación» se postule en el pe-
dagogo brasilero como un 
trabajo educativo, una rela-
ción política con otros, en 
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que la conciencia se orienta 
al desenmascaramiento de 
los procesos opresivos.  

Raíces comunes y mirada al 

futuro 

Leemos en Vygotsky (2009): 

Decimos que la concep-
ción tradicional sobre 
el desarrollo de las fun-
ciones psíquicas supe-
riores es, sobre todo, 
errónea y unilateral 
porque es incapaz de 
considerar estos hechos 
como hechos del desa-
rrollo histórico, porque 
los enjuicia unilateral-
mente como procesos y 
formaciones naturales, 
confundiendo lo natu-
ral y lo cultural, lo na-
tural y lo histórico, lo 
biológico y lo social en 
el desarrollo psíquico 
del niño; dicho breve-
mente, tiene una com-
prensión radicalmente 
errónea de la natura-
leza de los fenómenos 
que estudia. (p. 12) 

Concretamente, en los apor-
tes de Lev Vygotsky se re-
salta que el sujeto construye 
su propio ser e identidad a 
través de la participación en 
actividades sociales, a partir 
de la cultura compartida en 
el grupo en el que se desa-
rrolla. De ahí que, para 
Alekséi Leontiev (1903-
1979), otro exponente clave 
de la psicología rusa del si-
glo XX y continuador de 
Vygotsky en su conocida 
«teoría de la actividad», el 
aprendizaje escolar puede y 
debe constituirse como un fac-
tor de desarrollo. Desde esta 
arista, se comprende la vi-
gencia y el legado vigo-
tskiano en el campo 
educativo, constituyente de 
uno de los modelos psicoló-
gicos sobre el que se sopor-
tan algunas explicaciones y 
prácticas educativas. 

No obstante, suele oblite-
rarse el carácter emancipa-
torio que puede derivarse de 
los aportes de este psicólogo 
ruso. Si bien sus conceptua-
lizaciones teóricas prescin-
den de una extrapolación 
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directa de la filosofía mar-
xista a la explicación de pro-
cesos psicológicos 
complejos, la recurrencia al 
método dialéctico y a la ex-
plicación dialéctica de la 
formación de las funciones 
superiores, no deja lugar a 
controversias sobre los propó-
sitos políticos de su obra. La 
clave social de estas forma-
ciones, el lugar activo reser-
vado al ser humano en 
función de los estímulos del 
medio, la transformación de 
este medio y, por ende, la 
transformación del propio 
individuo son conocidas 
fórmulas de la praxis polí-
tica del marxismo, contra-
rias a ciertas formas sociales 
dadas, y, en el caso especial 
de Vygotsky, opuestas a mo-
delos de ciencias reduccio-
nistas que apelan al carácter 
eminentemente natural del 
ser humano para explicar 
conductas y procesos: mo-
delos científicos en todo 
caso conservadores o mar-
cadamente parciales.  

Puesto que el aspecto que 
planteamos es comprender 

cabalmente los procesos de 
desarrollo y sus crisis para 
proyectar otra práctica posi-
ble que se acerque a las cla-
ves vigotskiana y freireana, 
recuperamos a Ricardo Ba-
quero (2012, p. 81), que nos 
advierte de la necesidad de 
observar «la manera singular 
en la que se anudan los escena-
rios vitales y las vivencias per-
sonales». Así podremos 
captar la sutileza de esas re-
laciones, enunciada por el 
propio Vygotsky como tarea 
pendiente.  Y es ese el 
quehacer y cometido de 
cualquier proyecto cuya 
meta sea emancipatoria.  

A modo de conclusión 

Conocer y poner en práctica 
los aportes de Vygotsky es 
un paso necesario para pro-
piciar modelos pedagógicos 
constructivistas. No es que 
no se haya hecho; más bien 
Vygotsky ha tenido el privi-
legio de permanecer a través 
del tiempo como funda-
mento de las reformulacio-
nes didácticas de su teoría 
para ser derivadas al salón 
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de clases. En palabras de 
Temporetti (2007): 

No ha sido fácil hacerlo 
desaparecer y todo in-
dica que no nos librare-
mos fácilmente de él. 
Ha pasado la prueba del 
tiempo. Como ocurre 
con las grandes obras 
de la literatura, o con 
los famosos cuentos po-
pulares, tiene algo de 
atemporal. (p. 92) 

La noción de zona de desa-
rrollo próximo y, antes que 
eso, sus explicaciones sobre 
la ley de doble formación for-
man parte del «léxico» do-
cente en muchos de 
nuestros países latinoameri-
canos. Lo que no forma parte 
es, en cambio, la dimensión po-
lítica de sus teorías, pues si 
bien se le reconoce su cali-
dad académica, esto es, la 
solvencia de sus conceptos y 
principios operativos, espe-
cíficamente psicológicos, no 
ocurre lo mismo con su in-
clusión en el perfilado de 
modelos educativos eman-
cipadores.  

Esto no implica que los 
aportes que pueden contri-
buir en este sentido consis-
tan en una extrapolación de 
conceptos vigotskianos a la 
realidad social vigente. El 
mismo Vygotsky, como se ha 
planteado en algunas líneas 
de este artículo, consideraba 
que la ciencia, como el desa-
rrollo de las funciones supe-
riores, es algo contingente. Se 
trata, más bien, de verificar 
en las obras de este ilustre 
psicólogo aquellos puntos 
en que es factible hallar 
orientaciones conceptuales 
y metodológicas que sirvan 
a una educación de carácter 
transformador. Algo así es 
lo que se propuso al sincre-
tizar la filosofía política de 
Marx y Engels y el método 
dialéctico desarrollado por 
ambos, con formulaciones 
hipertécnicas sobre la con-
ducta y el aprendizaje.  

Procediendo de este modo, 
quizá, descubramos en 
Vygotsky, lo que encontra-
mos en Paulo Freire: los ele-
mentos de una ética-política 
de la educación que rompa 
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con las ataduras de concep-
ciones afianzadas en la ló-
gica del capital y en los 
modelos neoliberales que 
actualmente atraviesan y 
definen lo educativo. Frente 
a esta visión, las últimas 
preocupaciones de la obra 
vigotskiana, parecieran 
guardar una similitud con 
nuestras inquietudes- Si-
guiendo a Ricardo Baquero, 
podemos cuestionarnos: 
¿cómo podemos captar de 
«modo no escisionista ni re-
ductivo las complejas rela-
ciones que se dan entre los 
sujetos y los escenarios edu-
cativos concretos…»? (2012, 
p. 81). ¿Cómo comprende-
mos los contextos sociales e 
históricos culturales en los 
cuales se desarrollan estas 
relaciones?, ¿cómo «leemos» 
lo educativo, sin aislar arti-
ficialmente los aspectos 
cognitivos, mirando a los 
sujetos, el contexto y su vin-
culación con la institución? 

Si damos sentido a las prác-
ticas, descubriendo la rele-
vancia de cada tema y 
situación para construir 

respuestas, evitaríamos caer 
en lecturas deterministas, 
buscar ropajes nuevos para 
situaciones viejas o solapar 
la vivencia en meros estu-
dios de condiciones exter-
nas de lo que sucede en ese 
recinto tan particular que es 
un establecimiento educa-
tivo. Las palabras y las situa-
ciones no se dan en el vacío. 
Entonces nos permitimos 
volver a Freire: 

Vivir apasionadamente 
la palabra y el silencio, 
significa hablar «con», 
para que los educandos 
también hablen «con». 
En el fondo, ellos tie-
nen que asumirse tam-
bién como sujetos del 
discurso. Y no como re-
petidores del discurso o 
de la palabra del profe-
sor. (2002, p. 31) 

Claro está, que en la cotidia-
neidad del aula de cualquier 
nivel educativo y en los 
tiempos actuales de gran 
conflictividad, pobreza y 
caos social, hemos de tener 
en claro que esta senda es 
lenta, pues todo cambio 
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conceptual –requerido para 
hablar de vía emancipato-
ria– resulta difícil de en-
frentar, ya que en este 
encuadre aparece el carácter 
colectivo de la situación de 
clase con todos los juegos de 
interacciones y sus poten-
cialidades. Escenario, por 
otro lado, ideal para pensar 
una emancipación posible: 
en la incuestionable reali-
dad social contemporánea, 
con sus sellos de alteridad, 
podemos señalar nuevos 
planteamientos tendientes a 
lograr y afianzar una forma-
ción sistemática de personas 
críticas, comunicativas, soli-
darias, autónomas y abiertas 
al intercambio cultural. 
Grupos de educadores y 
educandos que produzcan 
diálogos para enriquecer los 
procesos de aprendizaje de 
todos los participantes, y, 
paralelamente, que aporten 
a la interacción, cohesión y 
comunicación de los miem-
bros de una comunidad. Re-
cientemente, Emilio Tenti 
Fanfani (2022) al contem-
plar la actualidad argentina, 
afirmó que  

Necesitamos una es-
cuela poderosa. Tiene 
que atacar dos cuestio-
nes al mismo tiempo.   
La escuela es una insti-
tución, por lo tanto, 
hay que enriquecerla 
desde la infraestructura 
física, equipamiento, los 
horarios, los reglamen-
tos. Hay que enriquecer 
la dimensión objetiva 
de la institución, espe-
cialmente en el caso de 
las instituciones fre-
cuentadas por los secto-
res más desfavorecidos 
de la población que, al 
contrario, van a las es-
cuelas más pobres. Al 
mismo tiempo, es nece-
sario enriquecer las ca-
pacidades y 
competencias, habilida-
des de los docentes que 
son los que le dan vida 
a esas instituciones. […] 
Lo más probable es que 
un pobre no llegue a la 
universidad, pero esa 
probabilidad baja, 
puede ser mayor si la 
escuela hace ciertas co-
sas. [...] podemos 
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mejorar las chances de 
todos, pero la escuela se 
lo tiene que proponer, 
tiene que romper con el 
determinismo social. 
(…) La pregunta es: qué 
es importante para la 
felicidad de las perso-
nas y para el desarrollo 
de la sociedad que sólo 
una institución como la 
escuela lo puede hacer. 

En esa institución podemos 
hacer que esa emancipación 
sea posible. Los alcances 
transformadores solo se 
proyectan en la acción con-
junta, en proyectos 

colectivos que vehiculen la 
construcción de experien-
cias emancipadoras, sin de-
jar de reconocer los rastros 
multifacéticos dejados. Se-
millas que se diseminan en 
pos de una meta, multipli-
cando espacios de auténtica 
liberación, para culminar 
con cada protagonista de 
este hecho educativo excla-
mando, como Freire al ser 
consultado sobre el balance 
de su paso por la tierra, «Di-
ría: traté de amar. Y, tra-
tando de amar, nunca dejé 
de querer conocer» (2015 
[2001], p. 81).
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