ARTICULOS

Una perspectiva social pafa la
educacion matematica. La influencia
de la teoria de L. S. Vygotsky

Resumen

Después de una breve introduccién a la teoria psicolégica de L.S., Vygotsky, se discuten dos de sus
temas particularmente importantes para la ensefianza de las matemdticas: la zona de desarrollo proxi-
mo y el desarrollo de los conceptos cientificos en el nifio. Se concluye resaltando el cardcter profun-
damente optimista de esta teoria que atribuye a la educacién el poder forjar un hombre mejor.

Abstract: After a brief introduction to the psychology of L.S. Vygotsky, two topics of particular
relevance for mathematics’ teaching are discussed: the zone of proximal development and the develop-
ment of scientific concepts in childhood. We conclude stressing the optimistic view underlying this
theory, attributing to education the power of shaping better human beings.

Introduccion

Este aiiq se celebran los cien afios del nacimiento de L.S., Vygotsky (1896-1934), psicélo-
g0 y semi6tico soviético, cuya obra empezd a conocerse lenta y gradualmente en occiden-
te a partir de los afios sesenta. Si bien Vygotsky elaboré su teoria durante la segunda
década de este siglo, sus ideas siguen siendo fuente de gran interés tanto para psic6logos
como para educadores, dado que ofrecen alternativas de fondo a los problemas que
presentan estas disciplinas. Vygotsky propone una manera completamente novedosa de
concebir el desarrollo cognoscitivo del ser humano y de explicar la formacién de los
procesos psicolégicos superiores como son, por ejemplo, el pensamiento, la memoria
16gica, la atencién voluntaria y los conceptos. Que sus ideas sigan actuales a pesar del
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tiempo transcurrido desde su elaboracién, se debe a que su impacto dentro del desarrollo
de la psicologia y de la Educaci6n fue sélo parcial y quedd en suspenso debido, por un
lado, a su muerte prematura (Vygotsky muere de tuberculosis a los 38 afios) y, por el
otro, a las circunstancias politicas que predominaron en la Unién Soviética a partir de
los afios treinta. De hecho, es hasta finales de los afios cincuenta cuando su obra vuelve a
salir a la luz y a partir de 1962, gracias a la traduccién al inglés del libro «Pensamiento
y Lenguaje» se empieza a conocer también en Occidente.

Si bien entre los psic6logos la obra de Vygotsky ha sido y sigue siendo estudiada,
analizada y debatida, s6lo recientemente sus ideas han empezado a despertar un amplio
interés también entre los que se dedican a la investigacin en educacién matemdtica.
Este interés surge, por un lado, debido al papel tan importante que Jjuega la educacién en
la teoria psicolégica de Vygotsky. Se podria afirmar que el proceso educativo es uno
de los pilares de su teoria. Por otro lado, sus ideas dejan entrever la posibilidad de un
acercamiento a la investigacion en educacién matemdtica que 'segtin algunos es dife-
rente y segtin otros es complementario, al que se deriva de la teorfa de Piaget y que ha
marcado fuertemente las investigaciones de estas ltimas décadas. (Para una discusi6n
comparativa de las teorfas de Piaget y Vygotsky ver, por ejemplo, Rogoff, 1993; Castori-
na, 1996). Finalmente, la explicacién que propone Vygotsky acerca del desarrollo de
los conceptos cientificos es tambi€n objeto de gran interés, dado que de ésta se puede
desprender un reordenamiento curricular en el cual los conceptos mds complejos ante-
cedan a los mds simples, revirtiendo asf la idea jerdrquica de aprendizaje la cual supone
que lo més complejo se construye a partir de lo més simple.

El acercamiento tedrico de Vygotsky

La teorfa psicoldgica de Vygotsky se fundamenta en el marxismo. Vygotsky consideraba
que la metodologia y los principios del materialismo dialéctico proponfan una nueva
perspectiva para explicar el origen y desarrollo del comportamiento humano y de la
conciencia. Uno de los elementos centrales que deriva del materialismo dialéctico es
que los fenémenos hay que estudiarlos como procesos en desarrollo. Esto lo Heva a criti-
car, por ejemplo, los enfoques psicolégicos que se centran en estudiar las capacidades
ya desarrolladas de un nifio y argumenta que lo importante a investigar y a explicar es
c6mo estas capacidades se van formando, esto es, considera que mds importante que
estudiar el producto del desarrollo es estudiar el proceso que lleva a ese producto
(Vygotsky, 1978).

Siguiendo a Marx y al materialismo histérico considera que para comprender lo in-
dividual es necesario ante todo entender las relaciones sociales en las que el individuo se
desenvuelve. Retoma la idea marxista de que los cambios hist6ricos que se producen en
una sociedad y en sus medios materiales de subsistencia producen cambios en la con-
ciencia y el comportamiento humano, y reelabora esta idea para poder explicar la for-
macién-de los procesos mentales superiores que, seglin Vygotsky, tienen su origen en
los procesos sociales. Desde esta perspectiva critica los acercamientos que se centran
en ¢l estudio del individuo y subraya que lo individual emerge de lo colectivo. Para
Vygotsky toda funcién mental se da primero entre las personas en la interacci6n social y
después en el plano psicol6gico del individuo. Por lo tanto, para conocer la ontogéne-
sis de las funciones cognoscitivas hay que observar al nifio en interaccién con los mds
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expertos de su cultura'y estudiar cémo se va apropiando de estas interacciones y las va
internalizando.

Del marxismo Vygotsky retoma también la concepcion de herramienta como artefacto
mediador entre el hombre y la naturaleza, y como tal, elemento que transforma tanto la
naturaleza como al hombre mismo, y la extiende a los simbolos para explicar al papel
mediador de éstos en la formacién de la conciencia humana y de los procesos mentales.
El desarrollo de la conciencia y de los procesos mentales depende de la interaccién so-
cial, y ésta involucra necesariamente los signos como mecanismos de mediaci6n. Los
signos tales como el habla, 1a escritura, los sistemas numéricos son a su vez un producto
hist6rico-social. Asf, al irse apropiando de los signos el nifio, por un lado, se apropia de
toda una cultura y, por el otro, su propio desarrollo cognoscitivo es moldeado por los
signos y refleja las estructuras sociales y culturales de su medio. De este modo, por
ejemplo, un nifio que participe en la resolucion exitosa de una tarea, guiada por alguien
més experto que €él, usard el mismo acercamiento cuando tenga que enfrentarse solo a
una tarea similar. Esto implica también que los cambios a nivel de organizaci6n social se
reflejardn en cambios en la organizacién del funcionamiento psicoldgico del individuo.

El peso fundamental que tiene en la teoria de Vygotsky la interaccién sociai lo lleva
necesariamente a dedicar particular atencién a los mecanismos de mediacién que per-
miten esta interaccién. Siendo el lenguaje el medio de interaccién social por excelencia,
el andlisis de sus funciones cobra gran importancia. Considera que éste juega un papel
esencial en la formacién y organizacién de las funciones psicoldgicas superiores. Segin
Vygotsky la funcién primaria del habla, inclusive para los nifios muy pequefios, es la
comunicacién social. Pero el habla comunicativa de los nifios evoluciona al habla ego-
céntrica, esto es, al habla para uno mismo, que aparece “cuando el nifio transfiere for-
mas sociales, colaborativas de comportamiento a la esfera de las funciones psiquicas
interpersonales” (Vygotsky, 1989, p. 35). El habla egocéntrica es entonces usada por el
nifio para autodirigirse durante una actividad que desarrolla sin la ayuda de un experto.
A través del lenguaje el nifio planea c6mo resolver un problema y también dirige su
actuacién. De esta manera, el habla pasa de tener una funcién interpersonal, a tener también
una funcién intrapersonal (Vygotsky, 1978) y es usada como una herramienta para la re-
solucién de problemas. En esta teoria el habla egocéntrica lleva al habla interna, esto
es, al pensamiento verbal individualizado. De este modo, el habla egocéntrica es el paso
de transicién entre el intercambio social caracterizado por la comunicacién y las funcio-
nes mentales internas (Kozulin, 1989). Este cambio funcional del habla es uno de los
ejemplos m4s claros dé c6mo el ser humano se va apropiando de las herramientas socia-
les y las va transformando en herramientas para pensar y actuar en el plano individual.
Sin embargo, para que se dé este paso del plano social (interpsicolégico) al plano indi-
vidual (intrapsicolégico) la interaccidn social es un prerrequisito indispensable. Es en el
intercambio social donde se aprende a usar el lenguaje para regular las acciones de los
demds, para nombrar y clasificar objetos, para formular peticiones 'y dar explicaciones.
Esta experiencia es la que permite mds adelante usar el lenguaje internamente para
autorregular las propias acciones, planear los pasos a seguir en la resolucién de un
problema, reflexionar sobre el mundo externo y transformarlo mentalmente.

Resumiendo, diremos que la idea fundamental de la teorfa de Vygotsky, llamada por
algunos teoria sociocultural y por otros histéricocultural y que probablemente tendrfa
que denominarse sociohistéricocultural, es que todas las funciones mentales superio-
res del individuo se originan en la vida social y se derivan de la internalizacién de las
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relaciones sociales. Por lo tanto, en esta teorfa cobra un papel esencial la educacign Y,
en particular, la educacién que se imparte de manera deliberada en la escuela.

Desarrollo y aprendizaje-la
zona de desarrollo préximo

Uno de los conceptos vygotskianos que tienen mayor importancia para la educacién es
el de zona de desarrollo préximo (ZDP). Este concepto emana de la discusién acerca de
la relacién que existe entre desarrollo y aprendizaje (Vygotsky, 1978). Alli Vygotsky
critica, por un‘lado, a los que consideran que el desarrollo es un prerrequisito para el
aprendizaje (por ejemplo, Piaget); por el otro, a los que identifican el desarrollo con
el aprendizaje (por ejemplo, James); y finalmente el acercamiento de Koffka y la escue-
la Gestalt que, tratando de conciliar las dos posiciones anteriores, consideran que el
desarrollo y el aprendizaje se influencian mutuamente, abarcando, sin embargo, el de-
sarrollo, siempre un campo mds amplio que el aprendizaje. Segiin Vygotsky el error que
cometen estas teorias es el de considerar s6lo el desarrollo actual del nifio, esto es, el
“nivel de desarrollo de las funciones mentales del nifio que han sido establecidas como
resultado de ciertos ciclos de desarrollo ya completados” (Vygotsky, 1978, p. 85).

Sin negar la existencia de cierta relacién entre los procesos de maduracién del
organismo del individuo y su capacidad para aprender ciertos temas, Vygotsky afirma
que para poder establecer una relacién entre el desarrollo y las habilidades para el
aprendizaje, hay que considerar dos niveles de desarrollo: el desarrollo actual y el desarrollo
potencial. El desarrollo actual estd determinado por la capacidad del nifio para resolver
problemas por si mismo. El desarrollo potencial estd determinado por su capacidad para
resolver problemas en colaboracién con un compafiero mas capaz o bajo la guia de un
adulto. Vygotsky define la ZDP como “la distancia entre el nivel de desarrollo actual
determinado por la capacidad de resolver independientemente 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 colaboraci6én con compafieros mas capaces” (Vygotsky, 1978,
p- 86) y considera que “un aspecto ésencial del aprendizaje es que éste crea la ZDP, esto
es, el aprendizaje despierta una variedad de procesos de desarrollo que son capaces de
operar sélo cuando el nifio interactia con otras personas de su ambiente y en colabora-
cidn con sus compaiieros” (Vygotsky, 1978, p. 90). Este planteamiento resalta, por un
lado, la importancia de estudiar al individuo inmerso en su entorno social e interactuan-
do con éste y, por el otro, pone en evidencia la interdependencia que existe entre el pro-
ceso de desarrollo del nifio y los recursos que el entorno social proporciona para lograr
ese desarrollo.

Se refleja aqui la concepcién de los origenes sociales de las funciones mentales
superiores. En efecto, Vygotsky considera que toda funcién aparece dos véqe's ‘alo largo
del desarrollo cultural del nifio. Aparece primero en el plano social, esto es, entre las
personas como una categoria interpsicolégica, y después, aparece en el nifio'como una
categoria intrapsicolégica (Vygotsky, 1981). Como sefiala Wertsch (1984) esto no signi-
fica simplemente que los procesos mentales individuales se desarrollan eni‘un ambien-
te social, sino, que la organizacién de los procesos mentales refleja directamente la vida
social en la cual éstos se forman. Por Io tanto, el entorno social éfi€l Cidl8l hifié'se acerca
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de un concepto nuevo €s una consecuencia de la interaccién con alguien mds competen-
te,y es precisamente esta interaccién la que crea la ZDP. Pero, 1a ZDP no estd en el nifio
esperando a que una persona mds competente la despierte, sino que se crea, para un tema
particular, como consecuencia de las negociaciones que se establecen entre el nifio y el
experto (McLane, 1987).

En contraste con quienes consideran que la instruccién que se puede impartir depende
del nivel de desarrollo alcanzado, Vygotsky consideraba que “la instrucci6n es buena
s6lo cuando se adelanta al desarrollo. De este modo despierta y da vida a aquellas fun-
ciones que estdn en proceso de maduracion, y que estdn en la zona de desarrollo pré-
ximo” (citado en Rogoff y Wertsch, 1984, p. 3). En esos momentos los nifios pueden
trabajar con funciones nuevas sé6lo con ayuda del adulto o de compafieros mds capaces.
Esto permite que los alumnos sean capaces de trabajar exitosamente con tépicos
considerados antes fuera de su competencia.

Si bien en la definicién dada por Vygotsky de la ZDP, el énfasis esté en la ayuda
proveniente de una persona més experta, hay cada vez mas investigadores que conside-
ran puede haber también otros factores tan eficientes como la guia de una persona mds
experta, para provocar la creacién de una ZDP. Valsiner (1988), por ejemplo, sefiala que
una ZDP puede también desarrollarse gracias a la influencia de un ambiente estructura-
do de manera que gufe al nifio hacia el uso de elementos nuevos para €l, pero accesibles
desde su ZDP. Andlogamente Tudge (1992) afirma que la retroalimentacion imperso-
nal proveniente del material con el cual un individuo interactia, puede ser tan efectiva
para propiciar el desarrollo en la ZDP como el apoyo interpersonal.

Este énfasis en el papel del ambiente para crear una ZPD es particularmente intere-
sante en relacién con la instruccién escolar donde, debido al alto ndmero de alumnos
que suelen integrar los grupos, noes siempre fécil para el maestro establecer una rela-
cién interpersonal con cada uno de ellos y proporcionar a cada quien la retroalimen-
tacién necesaria. Resulta, por lo tanto, muy atractiva la idea de investigar la posibilidad
de estructurar el ambiente escolar de manera que ayude al nifio a desarrollar una ZDP
para temas especificos y, en particular, para trabajar con ideas matemdticas, A este res-
pecto, en estudios recientes desarrollados en México se investigé esta posibilidad
obteniendo resultados muy alentadores. Por un lado, se encontré que el lenguaje de
computacién Logo ofrece posibilidades interesantes para estructurar ambientes de este
tipo y propiciar el desarrollo de una ZDP para trabajar con ideas matemdticas. Por ejem-
plo, trabajando en ambientes Logo se logré que nifios prealgebraicos (de 12-13 afios)
desarrollaran una ZDP para trabajar con distintos usos de la variable (Ursini, 1994). En
otro experimento, también desarrollado en Logo, se logré que nifios de nivel preesco-
lar (de 5 1/2 afios) desarrollaran una ZDP para enfrentar problemas de tipo aditivo
(Colin, 1996). Por otro lado, sin embargo, se observé que si bien la estructuracién del
ambiente y de las actividades fueron elementos cruciales para la creacién de una ZDP,
el trabajo en dfadas o en grupo, asi como las intervenciones del maestro proporcionando
apoyo y gufa, siguieron siendo elementos imprescindibles. En particular, los resulta-
dos obtenidos en estos experimentos sugieren que para provocar el desarrollo de una
ZPD, para trabajar con conceptos mateméticos nuevos, es necesaria la concurrencia de
varios factores:

e Una tarea motivadora que genere niveles de dificultad, tanto a nivel individual como
colectivo, que impliquen la solicitud de ayuda.
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* Un ambiente que ofrezca elementos que permitan res
ZDP del nifio.

* Un ambiente social que fomente el intercambio de idea

* Unambiente social que permita y propicie que los nifio,
tro o de un compafiero mds experto.

¢ La disposicién del maestro de pasar de ser un transmisor de
mientos, a ser un experto que proporciona ayuda oportuna a tr

olver la tarea y que estén en la

S entre los nifios.
s soliciten la ayuda del maes-

un cuerpo de conoci-
avés de la orientacién.

Finalmente, para que estos ambientes sigan promoviendo el desarrollo de las ZDP
de los alumnos es necesario modificarlos conforme va cambiando el desarrollo ac-
tual de los alumnos, y para ello es necesario verificar periddicamente qué pueden re-
solver los alumnos sin ayuda.

El desarrollo de los conceptos
cientificos en el nifio

Otro aspecto de la teoria de Vygotsky, con fuertes Iepercusiones para la ensefianza, es su
andlisis de c6mo se van formando y desarrollando los conceptos en el nifio. Vygotsky
(1989) empieza por distinguir dos clases de conceptos, los conceptos espontdneos y los
conceptos cientificos. Si bien esta distincién no es exclusiva de su teoria, la explicacion
de c6mo se forman y desarrollan los conceptos si lo es.

Vysgotsky define los conceptos espontdneos como aquellos que emergen de las re-
flexiones del nifio sobre sus experiencias cotidianas; y los cientificos (que no necesa-
riamente se refieren a conocimientos relativos a la ciencia) como los que se originan en la
actividad estructurada y especializada de la instruccién en el salén de clase. Si bien am-
bos conceptos se desarrollan gracias a la interaccién social que se da, respectivamente,
fuera y dentro de la escuela, la interacci6n que se da en la escuela entre maestro y alumno
es cualitativamente diferente a la que se experimenta en un ambiente extraescolar. El
propésito principal de la interaccién maestro-alumno es, como sefiala Moll (1992), el de
“dirigir la atencién de los nifios hacia los significados y las definiciones de las palabras
y hacia la relacién sistemitica que existe entre ellos, que es lo que constituye un sistema
organizado de conocimiento” (p. 10).

Segin Vygotsky el desarrollo de los conceptos espontdneos y de los conceptos
cientificos sigue caminos muy distintos y lleva a tipos de razonamiento diferentes. Fl
desarrollo de los primeros carece de sistematicidad y va desde los fenémenos hacia la
generalizacidn; el desarrollo de los segundos parte de la definicién verbal que, aplicada
sistematicamente, desemboca gradualmente en fenémenos concretos. La fortaleza de los
primeros estd en su aspecto practico, empirico y situacional. La fortaleza de los segun-
dos estd en la conciencia que se tiene de ellos y en su cardcter deliberado. La debilidad
de los primeros est4 en la incapacidad del nifio para usarlos a voluntad y crear abstrac-
ciones. La debilidad de los segundos est4 en su verbalismo, esto es, en su abstraccién
excesiva y desapego de la realidad. Pero es esta caracteristica la que marca su uso
deliberado y su ventaja en comparaci6n con los conceptos espontdneos.

Basado en los resultados de sus investigaciones Vygotsky concluye que los concep-
tos espontdneos y los conceptos cientificos se desarrollan en sentido opuesto: parten
de puntos completamente distintos y en su desarrollo van convergiendo. E! desarrollo de
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los conceptos espontdneos va hacia arriba, hacia un nivel mds abstracto, y el de los
cientificos va hacia abajo, hacia un nivel mds concreto y elemental.

Este desarrollo no es, sin embargo, antagénico. En esta teorfa no se considera que el
desarrollo del pensamiento consiste en ir sustituyendo gradualmente los conceptos
espontdneos, no sistemdticos, por los cientificos. Por lo contrario, el desarrollo de am-
bos tipos de concepto estd estrechamente vinculado y su influencia es mutua. El desa-
rrollo de los conceptos espontdneos crea una serie de estructuras necesarias para el
desarrollo de los conceptos cientificos y tienen un papel mediador en la formacién de
estos ultimos. Esto es, los conceptos cientificos se relacionan con los objetos de modo
mediado, a través de los conceptos adquiridos con anterioridad de manera espontanea.
Por lo tanto, para fungir de mediador para la apropiacién de un concepto cientifico, el
concepto espontdneo relacionado tiene que haber alcanzado cierto nivel de desarrollo.
Es entonces esencial llevar primero los conceptos espontdneos hasta un nivel de desa-
rrollo que garantice que los conceptos cientificos estdn realmente apenas arriba de los
espontaneos.

A su vez, los conceptos cientificos proveen estructuras que propician el desarrollo de
los conceptos esponténeos, llevando a su toma de conciencia y uso deliberado. Algo que
caracteriza a los conceptos espontdneos es justamente que no se tiene conciencia de ellos
y no se pueden, por lo tanto, controlar y usar a voluntad. Para Vygotsky es a través de la
adquisici6n de los conceptos cientificos que se da en la escuela, que el nifio aprende a
volverse consciente de sus procesos mentales. Gracias a la instruccién y la cooperacion
sisternética entre alumno y maestro los conceptos cientificos se desarrollan antes que los
esponténeos y entonces sirven de gufa propedéutica para el desarrollo de estos iltimos.
La instruccién sistemdtica que se imparte en la escuela es, dentro de esta teorfa, una de
las fuentes principales de conceptos para el nifio y es una de las fuerzas principales que
dirige su desarrollo psicolégico. De este modo la interaccion social asume en esta teorfa
el papel de formadora de conceptos y no de activadora de su desarrollo como, por ejem-
plo, en la teoria de Piaget.

La relaci6én que se establece en esta teoria entre conceptos espontdneos y cientificos
estd intimamente conectada con larelaci6n que se establece entre desarrollo y ensefianza,
Como comentabamos anteriormente, segin Vygotsky la ensefianza precede al desarro-
llo y es la que lo propicia. Andlogamente el desarrollo de los conceptos cientificos, que
se da gracias a la instruccién deliberada, precede al de los espontdneos y lleva al nifio
hacia la toma de conciencia de éstos y su uso deliberado. Segiin Kozulin (1989), en cada
momento del desarrollo existe cierta proporcién entre conceptos espontineos y cienti-
ficos y el papel de la educaci6n es crear contextos en los cuales, a través de la colabo-
racién con el adulto, los conceptos espontdneos del nifio entren en contacto con los
conceptos cientificos, més abstractos, que introduce el adulto.

Las implicaciones para la ensefianza que pueden derivarse de estas ideas resultan
interesantes. Por ejemplo, de lo comentado en los parrafos anteriores se desprende que
los conceptos no se van construyendo gradualmente de lo més simple a lo m4s complejo,
mds bien, el tener acceso guiado a conceptos més complejos ayuda a tomar conciencia de
los anteriores, reconsiderdndolos desde una perspectiva diferente y transformando su
significado. Vygotsky mismo ejemplifica lo anterior diciendo que el aprendizaje del dlge-
bra amplfa la comprensi6n de la aritmética y permite reconsiderar esta disciplina desde
una perspectiva méds amplia. En efecto, mientras uno estd inmerso en las operaciones
aritméticas no tiene conciencia del sistema, mds bien estd limitado por €l. Para tomar
conciencia del sistema y volverlo un objeto de estudio es necesario mirarlo desde una
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perspectiva mds amplia, que lo contenga. Asf, desde el dlgebra podemos mirar a la
aritmética como un objeto de estudio y es en ese momento que se puede realmente em-
pezar a manejar la aritmética a un nivel consciente. Estas consideraciones llevarfan a
sugerir, por ejemplo, como lo hacen Newman, Griffin y Cole (1991), la conveniencia de
un re-ordenamiento del curriculum en el cual se ensefien conceptos mds complejos an-
tes de los mds simples. Personalmente he tenido la experiencia de comprobar lo factible
y conveniente de un acercamiento de este tipo cuando, con el fin de que los alumnos
(de 12-13 afios) desarrollaran una comprensién de la variacién se les llevé a trabajar con
las ideas de intervalo, mdximo y minimo, conceptos considerados mds complejos que la
idea de variacién.

Comentario final

Finalmente y para concluir estas notas, cuyo fin era rendir un modesto homenaje a la
memoria de L.S., Vygotsky, quiero recordar un comentario que hiciera Angel Riviere en
una de sus brillantes intervenciones en el Simposium Internacional “Vigotsky en la
Psicologia y en la Educacién”, realizado recientemente en Cuernavaca, México. Riviere
sefialaba que la de Vygotsky es una perspectiva profundamente optimista, dado que de
manera coherente con el marxismo cree profunda y sinceramente en la posibilidad
de formar, a través de la educacién, al hombre nuevo. Vygotsky s crefa en la posibili-
dad de un cambio, de una evoluci6n hacia un mundo mejor y que para lograrlo era
fundamental la educacién. Riviere comparaba esta visién con la visién actual, post-
moderna, que tiende a ver al hombre estético y “sin remedio” y se preguntaba hasta qué
punto hoy en dia es posible seguir manteniendo una visién optimista del desarrollo del
ser humano. Quizds fue la postura optimista de Vygotsky la que le permiti6 desarrollar
su teorfa, y quizds sus ideas resuenen en nosotros y nos lleven a reencontrar una visién
optimista de los alcances de la educaci6n para formar un hombre mejor.
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