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RESUMEN
El trabajo explora la potencialidad de los escritos de 
Vygotsky sobre el concepto de pereshivanie – vivencia -, 
entrelazando emoción-cognición y sujeto-situación-histo-
ria-contexto, como lo hace el autor en Pensamiento y 
Lenguaje (1934). Profundiza la significatividad de las 
unidades de análisis sistémicas, genéticas y dialécticas 
para abordar el desarrollo, la conciencia y la educación. 
Retomamos la propuesta de Valsiner de pensar la síntesis 
dialéctica mediante estas preguntas: ¿Es la emoción, en 
su tensión entre contrarios, obstáculo para la cognición, 
como en el “cortocircuito”? ¿O la emoción, en su aporte a 
la articulación de significado y sentido, experiencia y con-
cepto, puede representar lo nuevo, lo emergente? Entre 
ambas posibilidades, ¿de qué depende la posición que 
puede ocupar el afecto en la conciencia? Abrimos un 
diálogo entre conceptos y problematizaciones, reflexio-
nes y análisis, primeras conjeturas sobre trayectorias 
formativas de profesionalización en comunidades de 
práctica, con psicólogos y profesores de psicología en 
escenarios educativos. 
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ABSTRACT
The work explores the potential of Vygotsky writings about 
the concept of pereshivanie – traduced emotional expe-
rience -, weaving emotion and cognition and subject-situa-
tion-history-context, like the author makes it in Thinking 
and Speech (1934). It deepens the meaning of the syste-
mic, genetic and dialectic units of analysis to board deve-
lopment, conscience and education. We retake Valsiner 
proposal of thinking in the dialectic synthesis through 
these questions: Is emotion, in its tension between contra-
ries, an obstacle for cognition, like in the idea of short 
circuit? Or emotion, in its role of linking meaning and 
sense, experience and concept, can represent the new, 
the emergent? Between both of them, on what depends 
the position that emotion reach into the conscience? We 
open a dialogue between concepts and questions, reflec-
tions and analysis, early guesses about formative trajec-
tories of psychologists and psychology teachers beco-
ming professionals through communities of practice into 
educational stages. 
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Introducción y contextualización
El trabajo se origina en diálogos sobre perspectivas y po-
sicionamientos teóricos y profesionales, e intercambios 
entre conceptos y experiencias de nuestro trabajo acadé-
mico, que compartimos tres profesoras de UBA – las au-
toras -. Los mismos también se han nutrido en nuestra 
común participación en eventos científicos, no sólo en 
Buenos Aires, sino también en distintas provincias de 
nuestro país y en distintos países, especialmente de Lati-
noamérica, y en el ir y venir de ideas y vivencias con 
nuestros colegas transnacionales. Ese conjunto de entre-
lazamientos de amistad y de expansión de nuestro apren-
dizaje, - como sugiere Engeström, entramando contextos 
de descubrimiento, de praxis, de crítica (1991) con textos 
y lecturas, más allá del “encapsulamiento” de lo escolar, o 
de una disciplina y sus fronteras - ha nutrido nuestra tra-
yectoria en la formación de psicólogos y profesores de 
psicología, y como directoras de tres diferentes líneas de 
investigación con base en la Facultad de Psicología de 
esta Universidad. 
El impacto del tardío descubrimiento de la obra de Lev 
Vygotsky y la presencia creciente de su legado histórico 
en la psicología latinoamericana, que lo ha vinculado a 
otros autores como Paulo Freire y Martín Baró, así como 
las diferentes etapas de re-significación de su producción, 
involucraron hallazgos en líneas precursoras de proble-
mas centrales de la intervención psico-educativa. Por 
eso, son fuentes de los interrogantes y las conjeturas que 
adelantaremos, para una investigación que emerge como 
inter-agencial, entrelazando tres líneas de investigación, 
pero también cuatro espacios docentes, tres universida-
des, y tres agencias académicas: la formación, la investi-
gación y la extensión. Sólo señalaremos aquí algunas 
aperturas y problematizaciones de vivencias relevadas – 
en los últimos años – sobre “la significatividad de las ex-
periencias” y sobre “el sentir en la experiencia” de inter-
venciones e investigaciones formativas. Focalizaremos 
trayectorias de profesionalización de “psicólogos y profe-
sores de Psicología en formación”, explorados en la última 
década en dos universidades nacionales y públicas de la 
región metropolitana.
En tal sentido, enfocaremos trayectos denominados “prác-
ticas profesionales supervisadas”, “prácticas profesiona-
les y de investigación”, “participación en proyectos de ex-
tensión e investigación” y “prácticas de enseñanza de la 
psicología”, que realizan cohortes de estudiantes de psi-
cología, en la Licenciatura y en el Profesorado, en UBA y 
en UNLP. Se trata de “miradas” y “lecturas” de la formación 
académica y profesional que interpeló y problematizó el 
pensamiento de Vygotsky y de los enfoques socio-históri-
co-culturales contemporáneos, en el marco de tres Pro-
yectos de Investigación que dos de las autoras de este 
trabajo dirijimos, y que se articulan con la línea de desa-
rrollo de Proyectos de Investigación que la tercera de las 
autoras dirigió, estudiando el “contexto de recepción” de 
la obra del pensador ruso en nuestra cultura y en el mundo 
académico. 

Unidades de análisis en Vygotsky: la vivencia como 
la última unidad de análisis: emoción y cognición, 
entre el sujeto y la situación social
Vygotsky a lo largo de sus escritos definió un modelo 
teórico de unidades de análisis superador de las visiones 
dualistas, escisionistas de la Psicología de los años 30, 
que aún persisten parcialmente en la actualidad, y que 
separan lo mental y lo corporal, el intelecto y el afecto, el 
sujeto y el objeto, lo individual y lo social, lo interno y lo 
externo (Castorina & Baquero, 2005). Su modelo teórico, 
que explica de forma sistémica, holística, la actividad 
psicológica, le permitió abordar la complejidad de la tota-
lidad en un movimiento continuo y dinámico. 
Vygotsky retoma el sentido que Engels le dio a la dialéc-
tica, superador de las dicotomías y contradicciones entre 
el análisis lógico y el histórico. Enhebrando e implicando 
ambos análisis, a la vez que los equipara con una pers-
pectiva genética. En las situaciones sociales de desarro-
llo, los procesos psicológicos surgen de forma compleja 
y entrelazada. El abordaje dialéctico le permitió entender 
la naturaleza del proceso reconstruido, explicar el proce-
so genotípico, adoptando una perspectiva sistémica irre-
ductible y atendiendo a su carácter cambiante en el desa-
rrollo (op.cit., 2005).
En el curso de la obra de Vygotsky, se construyen diferen-
tes unidades de análisis según el proceso cuyo estudio el 
autor quería abordar. Así, delimitó en primer lugar los 
sistemas funcionales o psicológicos (Vygotsky, 1930) 
como unidad de análisis compleja, cambiante e irreducti-
ble, que le permitió explicar las relaciones genéticas, in-
terfuncionales, asimétricas y heterogéneas de los proce-
sos psicológicos durante el desarrollo. En segundo lugar, 
enunció la actividad intersubjetiva mediada instrumental-
mente, con la que explicó la especificidad del desarrollo 
de los procesos psicológicos superiores (Baquero, 2004). 
En tercer lugar, identificó como unidad de análisis el sig-
nificado de la palabra: en el texto “Pensamiento y Lengua-
je”, Vygotsky (1934-1993) expresa la amalgama del pen-
samiento y la palabra, que constituye una generalización, 
un concepto que se desarrolla. En el mismo texto, diferen-
cia el significado del sentido de la palabra, y a este último 
lo concibe para comprender el dinamismo de los signifi-
cados en los procesos de interiorización-apropiación 
(Rodriguez Arocho, 2014). 
El significado pertenece a las esferas del pensamiento y 
del lenguaje, el pensamiento se vincula a la palabra, y en 
ella se encarna y existe. El sentido en cambio expresa lo 
que la palabra provoca en un sujeto y constituye un com-
plejo dinámico y fluido que presenta zonas menos esta-
bles o de estabilidad diferente con respecto al significado. 
Con la idea de sentido distingue y relaciona, a la vez, el 
lenguaje interior con el externo, así la palabra tendría 
para el que la produce un “subtexto de la expresión” (Ra-
mírez Garrido, en Vygotsky, 1934-1993:464). Sobre el 
sentido, escribe Vygotsky “el sentido de las palabras de-
pende conjuntamente de la interpretación del mundo de 
cada cual y de la estructura interna de la personalidad”, a 
la vez que propone la necesidad de tratar a las palabras 
en el contexto de producción y en la interpretación de 
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lo  dicho en condiciones de interacción social. 
Es así que “la palabra está insertada en un contexto del 
cual toma su contenido intelectual y afectivo, se impregna 
de ese contenido y pasa a significar más y menos de lo 
que significa aisladamente y fuera del contexto: más, 
porque se amplía su repertorio de significados, adquirien-
do nuevas áreas de contenido; menos, porque el contexto 
en cuestión limita y concretiza su significado abstracto” 
(Vygotsky, 1934-1993:333). De esta forma, una palabra 
adquiere sentido en un contexto y cambia su sentido en 
diferentes contextos. Las experiencias se tornan subjeti-
vas en el marco de la red de sentidos subjetivos que ca-
racterizan la inserción social del sujeto en los contextos 
en los que participa (Gonzalez Rey, 2009). Las categorías 
de sentido y significado dan forma y conforman un siste-
ma semántico que permite interpretar, recrear y a la vez 
crear o transformar la realidad sociocultural. 

Vivencia y sentido: unidades de análisis de la conciencia 
En textos escritos entre 1932 y 1934, poco antes de su 
muerte, Vygotsky trabajó sobre la “psicología de las eda-
des”, lo que hoy se delimita como Psicología del Desarro-
llo. En las conferencias que dictó en el Instituto de Peda-
gogía de Leningrado, en el curso académico 1933/34, 
sostenía que si la conciencia debía ser el objeto de estudio 
de la psicología, la “vivencia humana” constituía su unidad 
de análisis… “La vivencia constituye la unidad de la per-
sonalidad y del entorno tal como figura en el desarrollo 
(…) la verdadera unidad dinámica de la conciencia, unidad 
plena que constituye la base de la conciencia es la viven-
cia” (Vygotsky, 1996:383). 
La vivencia constituye también una unidad de análisis que 
se percibe tempranamente en sus escritos y conferencias. 
En el texto Psicología pedagógica, Vygotsky (1926-2001), 
ya hacía mención a las emociones y sentimientos como 
aspecto psicológico y no solamente biológico, resaltando 
la complejidad y el sentido que aportaban tanto al com-
portamiento presente como a la organización del compor-
tamiento posterior (Del Cueto, 2015). Para Vygotsky, el 
intelecto y el afecto constituyen funciones de la concien-
cia humana que se despliegan e interrelacionan con otros 
procesos durante el desarrollo psicológico. Y esas inte-
rrelaciones cambian a lo largo del mismo. Pensaba a la 
conciencia como la integración de procesos emocionales, 
afectivos e intelectuales (op.cit., 2015). 
La vivencia expresa, a la vez, las características propias 
del organismo y las del contexto, posibilita un modo de 
interpretar, valorar y otorgar sentido a la realidad, a la vez 
que refleja la unidad de aspectos socioculturales y perso-
nales. Esta unidad de análisis, la ultima elaborada por 
Vygotsky, permite explicar la articulación del desarrollo 
subjetivo en el contexto socio cultural, en un doble juego 
de negociación, transformación y resistencia en que la 
cultura se hace propia (Vygotsky, 1996) (Wertsch, 1995). 
La cultura y el hombre se moldean mutuamente y la cate-
goría vivencia permite comprender la conexión en esta 
doble implicación. Como unidad dialéctica, no se reduce 
a lo “individual”, no es “innata”, no es “interna” ni “cogniti-
va-racional”; se desarrolla en la interacción con otros en 

la cultura. Las personas se desarrollan en función del 
contexto en el que participan. 
La vivencia sintetiza, entonces, aspectos intelectuales, 
cognitivos, emocionales y afectivos (Kitayama & Cohen, 
2007, Nisbet, 2003) y permite pensar, crear y recrear la 
cultura como una síntesis de apropiaciones participativas 
en los espacios simbólicos. La cultura no es monolítica, 
es producto de la negociación de significados y de las 
prácticas que se realizan en contextos socioculturales, 
por lo tanto es abierta y proclive a la creación de lo nuevo, 
para ser trasmitido en y entre generaciones (Rogoff, 1997) 
(Bruner, 1991) (Tomasello, 1999). Por otra parte, sostiene 
Rodríguez Arocho (2015) que la vivencia es calificada por 
Vygotsky como “experiencia atribuida de sentido” en la 
unidad entre la persona y su entorno.
El carácter de la vivencia está determinado por cómo el 
sujeto comprende las circunstancias que lo rodean, lo 
cual está dado a su vez por el “nivel de desarrollo de las 
generalizaciones de su pensamiento”. Al mismo tiempo, 
dice Vygotsky en “Pensamiento y Lenguaje”: “El pensa-
miento no es la última instancia en este proceso. El pen-
samiento no nace de sí mismo ni de otros pensamientos, 
sino de la esfera motivacional de nuestra conciencia, que 
abarca nuestras inclinaciones y nuestras necesidades, 
nuestros intereses e impulsos, nuestros afectos y emocio-
nes. Detrás de cada pensamiento hay una tendencia 
afectiva volitiva. Sólo ella tiene la respuesta al último “por 
qué” en el análisis del proceso de pensar” (Vygotsky, 
1934-1993:342).

Apropiación 
Bajkin (1982), creador de una filosofía participativa, con-
ceptualizó como eje central de su perspectiva la interac-
ción cotidiana del sujeto con otros, para explicar cómo los 
sujetos hacen propios discursos, ideologías y opiniones 
en el contexto socio cultural en que participan. La palabra 
en el lenguaje es en parte del otro, está siempre contex-
tualizada y siempre se expresa desde un punto de vista, 
no tiene existencia en un lenguaje neutral. Una voz siem-
pre habla a través de otras voces en un lenguaje social, 
en sus contextos y al servicio de sus intenciones. La sig-
nificación puede llegar a existir sólo cuando dos o más 
voces se ponen en contacto, cuando la voz de un oyente 
responde a la voz de un hablante. 
La apropiación se produce cuando la palabra se convier-
te en “propiedad de uno”, cuando el que habla la puebla 
con su intención, su acento, y la adapta a su propia se-
mántica. Cuando un hablante toma la palabra que perte-
nece a otros y la carga con su intención semántica y ex-
presiva y en un contexto de uso, la hace en parte suya. 
Ante la pregunta ¿quién habla?, la respuesta sería: siem-
pre por lo menos dos voces. Este acto de apropiación de 
las palabras de otros es complejo e implica resistencias, 
fricción, debido a la tensión irreductible existente entre el 
agente y las herramientas culturales. (Wertsch, en Carre-
tero, 1998). 
El concepto de apropiación proviene del materialismo 
dialéctico y el apropiarse se relaciona en esa filosofía 
con hacer y usar instrumentos en una actividad produc-
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tiva en la que se transforma tanto el sujeto como el ob-
jeto. Ese concepto permite explicar las tensiones en las 
formas en que se hace propio un objeto, un instrumento, 
en su práctica de uso, más allá del dominio, ya que el 
apropiarse implica una tensión en la conversión del pro-
pio sujeto, que sufre transformaciones subjetivas a la vez 
que puede oponer resistencias (Baquero, 2005, en Cas-
torina & Baquero, 2005).
El término apropiación puede ser útil para intentar explicar 
las relaciones entre significado y sentido, lenguaje y sig-
nificación. En esta línea, Ana Bustamante Smolka (2010) 
establece relaciones entre los conceptos de “internaliza-
ción” (Vygotsky, 1979), “apropiación” (Bajkin, 1982), y el 
problema de la “significación” (Vygotsky, 1964,1993). La 
autora explica que la categoría de “internalización” permi-
tió entender el proceso de desarrollo y aprendizaje huma-
no como incorporación de la cultura, como el dominio de 
los modos de actuar, pensar y relacionarse con los otros 
y consigo mismo. En cambio, el término apropiación, en 
Bajkin, admite otras significaciones, ya que hace referen-
cia a los “modos de hacer propio, de hacer suyos, también 
de tornar adecuados, pertinentes, los valores y las nor-
mas socialmente establecidas” En vez de centrarse en la 
distinción de adentro y afuera, lo individual y lo social, 
teniendo en cuenta que “apropiarse” puede entenderse 
como tomar algo de afuera y de alguien, la autora prefiere 
centrarse en la singularidad de la mediación semiótica. 
El uso de signos transforma las relaciones inter/intrapsi-
cológicas. Los signos poseen materialidad simbólica, su 
marca es la inespecíficidad, porque tienen carácter difuso 
y contornos inciertos, im-pregnación, por su carácter se-
minal y traspasador, y recursividad-reversibilidad, porque 
se pueden dirigir a otros y a sí mismo. La producción de 
signos y sentidos es vinculada por la autora con la cons-
titución de sujetos, los que serían afectados de diferentes 
modos por las variadas formas de producción de las que 
participan, en la historia de las relaciones con los otros. 
Para Bustamante Smolka, la apropiación no refiere a 
“posesión- propiedad”, sino a pertenecer y participar de 
prácticas sociales, en las que el sujeto interpreta y es in-
terpretado en el seno de las relaciones. Los signos y 
sentidos son producidos sólo en relación con otros y la 
relación social es de carácter semiótico. 
A partir del análisis de algunas prácticas en escenarios 
educativos que describe, en las que se producen especia-
les intercambios discursivos, propone explicar y compren-
der la significación de la acción humana, remarcando el 
carácter abierto, inestable e ilimitado que puede tener 
para los sujetos que participan, al interpretar con signifi-
caciones diferentes, producto de sus propias posiciones 
subjetivas, los modos distintivos de lo que puede ocurrir 
en la participación de los sujetos en distintas relaciones 
con otros y consigo mismo (Bustamante Smolka, 2010:43). 

Participación intensa 
Barbara Rogoff (2001) describe como participación inten-
sa al tipo de aprendizaje que se desarrolla en comunida-
des, y que implica una organización social de actividades 
focalizadas en la observación y en la colaboración, en el 

que las ideas e intenciones se entremezclan, todos los 
participantes se involucran y pueden tomar la iniciativa. 
Se aprende viendo, escuchando, tomando la iniciativa y 
contribuyendo. La meta u objetivo es transformar la parti-
cipación de los “participantes”, mediante la colaboración, 
mientras se desarrollan habilidades que permitan contri-
buir en la comunidad. La autora, a través de investigacio-
nes realizadas, muestra cómo los niños (y adultos) apren-
den eficazmente cuando están involucrados con otros con 
quienes comparten intereses a la vez que construyen 
entendimiento. En dichas comunidades de aprendizaje 
los participantes están motivados a tomar parte, con la 
meta de lograr una actividad significante y productiva. 

¿“Crisis” de la Psicología en el siglo XXI ?
Como enuncian Julio Del Cueto (2015), y Wanda Rodrí-
guez Arocho (2014), entre otros, tanto la psicología gene-
ral como la psicología del desarrollo contemporáneas 
atraviesan dificultosamente, o permanecen aun, en los 
dilemas de la escisión, que Vygotsky señalaba como el 
origen de la “crisis de las psicologías”, en las primeras 
décadas del siglo XX. Para Vygotsky, las emociones te-
nían que actuar como bisagra, puente, entre la conciencia 
y el cuerpo, ya que otro dualismo y escisión de la psicolo-
gía moderna era el de cuerpo y mente. Ni las funciones 
intelectuales ni las emocionales, ni las relaciones entre 
ellas, son fijas e inmutables. Las relaciones inter-funcio-
nales se modifican en el desarrollo. La conciencia es un 
sistema abierto, complejo, heterogéneo, polifónico, atra-
vesado por contradicciones, pero con potencial de trans-
formación del sujeto y del ambiente. 
Al igual que Spinoza, Vygotsky concebía que nuestras 
emociones tienen una historia, surgen y se transforman 
al calor de la historia de nuestra relación con el mundo. El 
arte es la vía regia para la combinatoria de emoción y 
cognición, así como para la reconfiguración del legado 
histórico-social con la creación de nuevas combinacio-
nes: “no sentimos simplemente…, el hecho de nombrar 
los sentimientos hace que éstos varíen, ya que tienen 
relación con nuestros pensamientos…” (Vygotsky, 1930-
1997:86-87). En “El problema de la edad”, (Vygotsky, 
1932-2006ª:254), Vygotsky analiza dos concepciones 
opuestas del desarrollo: para una de ellas, el desarrollo 
no es más que el desenvolvimiento de lo dado, sin ningu-
na novedad que no estuviera contenida en el principio; la 
otra, en cambio, enuncia el desarrollo como auto-movi-
miento en el que nuevas combinaciones - entre sujeto y 
situación social y entre afecto y cognición - dan origen a 
nuevas conformaciones de la conciencia, no contenidas 
en los estadios previos. La vivencia es siempre de algo 
que está fuera de la persona, pero lo que emerge, en la 
persona, es el mundo. Y por otra parte, en mi vivencia del 
mundo, está lo que “yo” introduzco en ella, mi persona. El 
pasaje de un momento a otro de la existencia implica la 
reestructuración de las vivencias de su medio social y su 
transformación en otras – la reconfiguración de la con-
ciencia - .
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Valsiner: la vivencia y la síntesis dialéctica
Valsiner (2007) propone una relación bidireccional y de 
intercambio entre la cultura personal y la cultura social 
(significados, prácticas y símbolos compartidos), de ma-
nera que las situaciones sociales son orientaciones para 
los sujetos, pero a la vez éstos las pueden recrear y mol-
dear. Elabora (2015) la idea de que para Vygotsky, la vi-
vencia configura un proceso psicológico general de sínte-
sis dialéctica. Sostiene que Vygotsky generó – y dejó a 
mitad de camino, a su juicio - un modelo de síntesis afec-
tiva, localizando empíricamente los fenómenos en los que 
podía ser observada. Según Valsiner, Vygotsky no logró 
completar la tarea de establecer las limitaciones de la 
transferencia analógica de la noción de cortocircuito en el 
campo psicológico. Y es así como el problema de la sín-
tesis permanece sin resolver. Caminos posibles de reso-
lución se vinculan al concepto de doble negación de las 
filosofías dialécticas, pero no ha sido reelaborado en la 
metodología de la investigación psicológica. La psiquis 
humana es permanente constructora de un mundo ficcio-
nal, que orienta, expande, dirige o restringe nuestras vi-
das. La imaginación, el arte, la literatura crean, para y con 
la psicología, una “zona de desarrollo próximo”, en la 
elaboración imaginativa de nuevas combinaciones de lo 
que nos ha sido legado por la historia personal y colectiva. 
Está pendiente aun la construcción de una teoría de la 
síntesis dialéctica y su relación con la novedad y la crea-
tividad, en la Psicología, ciencia que en la modernidad se 
ocupó más bien del comportamiento, de su predicción y 
su control. La novedad trasciende al comportamiento, 
ingresando a la infinita subjetividad de la psique humana, 
con la ayuda de aperturas y síntesis. Una nueva oportu-
nidad, que Vygotsky no alcanzó sino a apuntar, según 
Valsiner, pero lo hizo sugiriéndonos modos de ir más allá 
de él mismo y de su obra. En la idea del cortocircuito, dos 
tendencias afectivas, pertenecientes a dos planos o di-
mensiones diferentes, se convierten en una unidad, reve-
lando sus naturalezas opuestas. Los sentimientos diferen-
tes y en tensión recíproca, se cancelan el uno al otro. 
Pueden dar origen a un nuevo sentimiento más generali-
zado, como intuición, apertura, novedad, pero también 
pueden conducir a la anulación de la conciencia, a la im-
posibilidad de la apropiación del afecto generado entre 
tendencias opuestas: es el cortocircuito. Una oportunidad 
perdida para la síntesis, ya que se volverán a escindir las 
tendencias opuestas, o se volverá a reducir la conciencia 
a la pura cognición racionalista, o a la intensidad de la 
emoción que “nubla” la visibilidad.

¿Dialéctica o dialécticas? 
¿Pueden reconocerse diversos modos de concebir la 
“dialéctica” en la obra Vygotsky, que supongan compro-
misos epistemológicos, metodológicos y ontológicos dife-
rentes? Es necesario pensar que las ideas de Vygotsky 
también se desarrollan y transforman, desde “El significa-
do histórico de la crisis de la psicología” hasta los últimos 
capítulos de “Pensamiento y Lenguaje”. Ese desarrollo 
puede haber contenido el surgimiento de dos líneas diver-
gentes, que hunden sus raíces en la polisemia del término: 

una dialéctica como movimiento y lucha entre contrarios, 
que unifica los opuestos entre tesis y antítesis en síntesis 
superadoras, novedosas e incluyentes, y la otra, una dia-
léctica como diálogo entre una diversidad de voces, ten-
siones entre alternativas que no se disuelven ni resuelven, 
sino que forman parte de la heterogeneidad de los pensa-
mientos y de la inter-animación de voces (Wertsch, 1991). 
Esta última dialéctica, que algunos denominan dialógica, 
sospecha de las jerarquías genéticas que señalen cami-
nos fijos de progreso o de evolución, ya que dichas jerar-
quías siempre han tenido en la historia un sesgo de domi-
nio, de colonización de uno de los componentes de la 
contradicción por parte del otro. Es como si toda síntesis 
incluyera en sí misma la posibilidad del aplastamiento de 
la idea opuesta, de una nueva reducción a lo que triunfa, 
en el poder de anular lo que lo contradice. 
Pero ésta ya es una lectura contemporánea, una interac-
ción problematizadora, interrogativa, interpelante, de y 
con la obra de Vygotsky, utilizando aquí la categoría de 
“problematización”, acuñada por otro pensador de la edu-
cación y la psicología, Pablo Freire (1972), a quien Rodrí-
guez Arocho propone (2007) como fértil interlocutor de 
Vygotsky en el pensamiento sobre la conciencia, la políti-
ca y la educación. 
Justamente, problematizar es para Freire una actividad 
mediante la cual transformamos nuestra conciencia del 
mundo, cuando no aceptamos irreflexivamente la transmi-
sión de información como transferencia bancaria. La 
problematización es diálogo y es transformación. Es por 
esto que se abre sobre la dialéctica y la conciencia un 
debate entre un contexto de recepción – o varios diferen-
tes - y el contexto de producción de la obra de Vygotsky. 
Y es que la recepción de su obra convoca también a la 
re-contextualización, y tal vez, mediando la problematiza-
ción y la interrogación reflexiva, pueda dar cabida a dife-
rentes re-conceptualizaciones del pensamiento sobre la 
dialéctica, sobre las contradicciones y tensiones, y sobre 
las síntesis. 
Afirmaba Engels que la dialéctica es la ciencia universal 
que atrapa las leyes más generales del movimiento de lo 
real, en lugar de ser la ciencia de las leyes que se imponen 
a lo real. Mientras vemos en forma estática las cosas, no 
captamos la contradicción que en ellas reside. En cuanto 
recuperan su movimiento, su transformación, su vida, su 
influencia recíproca, aparecen las contradicciones, que 
residen objetivamente en los fenómenos, y que constitu-
yen su potencia efectiva. 
Aparece la dialéctica como movimiento de fuerzas opues-
tas necesarias para el dinamismo de la complejidad, en el 
pensamiento de Vygotsky sobre el desarrollo y la educa-
ción, que considera, por ejemplo, la “verdad” tanto de los 
conceptos científicos como de los cotidianos, ya que los 
primeros posibilitan acceder a lo universal a través de la 
generalización y abstracción, y los segundos se encarnan 
en los significados de la experiencia vivida. Ningún concep-
to, por científico que sea, puede ser verdadero si no encar-
na un significado para un sujeto que lo piensa y lo siente 
(Daniels, 2009). Esa es la marca que deja Vygotsky, en 
nuestra lectura contemporánea de la tensión irreductible 
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entre los contrarios, en relación a cómo ambos opuestos 
permanecen y se sostienen en su necesidad recíproca.

Conciencia y Praxis
Finalmente, la conciencia guarda también una relación de 
inherencia con los procesos del trabajo, con la praxis 
humana, social, personal, que explica ni más ni menos 
que la humanización. Es la instancia de duplicación del 
trabajo, que permite planearlo en forma anticipada, y que 
también posibilita la escisión entre su forma mental y 
manual, lo que distingue a la experiencia humana del 
trabajo de otras formas posibles de uso de herramientas 
en los animales. La conciencia, objeto central de la psico-
logía, no debe ser reificada ni concebida de un modo 
sustancial, como una interioridad previa al contacto con 
el mundo, sino como una característica de la organización 
de los procesos entre los sujetos y el mundo, en su desa-
rrollo, interrelación y transformación. Tiene una trama 
semiótica, y se constituye a partir de la participación del 
sujeto en prácticas comunicativas y su apropiación del 
habla. También tiene una trama que la torna producto de 
prácticas socioculturales históricamente situadas (Rodrí-
guez Arocho, 2009) y capaz a su vez de generar transfor-
maciones de la realidad, a través de la acción y la reflexión 
sobre la acción individual y colectiva. Es la posibilidad de 
interiorizar la mirada del otro sobre los propios procesos 
la que promueve la mirada sobre los propios procesos, 
pero también se recrea la mirada ajena, del otro y de mí 
mismo, con los propios pensamientos y deseos. 
En síntesis, los escritos de Vygotsky posibilitaron profun-
dizar la conceptualización de las “unidades de análisis” 
como unidades sistémicas, genéticas y dialécticas para 
abordar el desarrollo, el aprendizaje y la educación, a 
partir del entramado de emoción-cognición y sujeto-situa-
ción-historia-contexto (Vygotsky, 1934-1993). Las cate-
gorías vivencia y sentido enunciadas, abiertas pero no 
completadas por el propio Vygotsky, han comenzado a 
recibir atención en el marco de los enfoques socio histó-
rico culturales y se ha expandido su estudio (González 
Rey, 2009). Relacionadas y revitalizadas con categorías 
como apropiación, participación, participación intensa, 
contexto, pueden orientar direcciones teóricas e investi-
gaciones psico- educativas, capaces de superar visiones 
reduccionistas y estáticas de la cognición humana, de la 
cultura y la sociedad, heredadas de marcos teóricos cen-
trados en el individuo, que no ofrecen herramientas para 
comprender la diversidad del desarrollo psicológico ni la 
diferenciación de los procesos de aprendizaje en contex-
tos cotidianos y escolares (Bruner, 1990; Rogoff y Chava-
jay, 1995; Wertsch, 1998; Sulle, 2015) 

Significatividad de tramas de experiencias-y-con-
ceptos en trayectorias de profesionalización de psi-
cólogos y profesores de psicología 
El aporte de Rogoff sobre la participación intensa puede 
ser útil para comenzar a pensar cómo se transforman los 
agentes psicoeducativos – su y nuestro aprendizaje inter-
profesional expansivo (Engeström, 2001) - en contextos 
de práctica profesional en los que se involucran, acuerdan 

y colaboran con otros, en escenarios educativos. En estos 
casos, se pueden – o no - construir discursos y textuali-
zaciones colectivas, producto del cruce de voces en una 
polifonía de sistemas ideológicos y lingüísticos (significa-
ción), en la que se entremezclan y solidarizan posiciones 
de los diferentes agentes en una intervención profesional 
inter-agencial (Bajkin, 1982). 
Retomaremos en esta actividad investigativa inter-agen-
cial que nos proponemos desarrollar, algunas reflexiones 
y problematizaciones de los análisis de trayectorias de 
profesionalización de “psicólogos y profesores de Psico-
logía en formación”, realizados en la última década en dos 
universidades de gestión pública nacionales. Enfocare-
mos los trayectos denominados “prácticas profesionales 
supervisadas”, ”prácticas profesionales y de investiga-
ción”, “prácticas de extensión e investigación” y “prácticas 
de enseñanza de la psicología”, que han sido objeto de 
indagación e intervención formativa y profesionalizante, 
en el marco de diferentes Proyectos de Investigación que 
las tres autoras hemos dirigido y dirijimos. 
Retomaremos un análisis cualitativo de las respuestas al 
Cuestionario de Situación Problema de la Práctica Docen-
te (Erausquin et alt., 2007) administrado a Profesores de 
Psicología en Formación, al inicio y cierre de las Prácticas 
de Enseñanza de la Psicología, en la Facultad de Psico-
logía de UBA , y que fue administrado también a Tutores 
y Co-tutores responsables de su formación, en 2014. Se 
re-visitará el análisis de los modelos mentales situaciona-
les y sistemas de actividad de la cohorte 2014 que ya 
realizamos (Erausquin et alt., 2014, 2015), incluyendo en 
este tramo reflexiones sobre las respuestas a la pregunta 
– antes y después -: “¿Qué sintió en esa experiencia de 
intervención?”. Ya hicimos una primera aproximación 
analítica, en el artículo publicado en Anuario de Investiga-
ciones UBA 2014 (Erausquin et alt, 2014), a las respuestas 
a esa pregunta en 18 Tutores y 21Co-Tutores. Se retoma-
rá el análisis de las respuestas de 30 Profesores de Psi-
cología en Formación de esa misma cohorte, en el último 
año de Carrera del Profesorado de Psicología de la Uni-
versidad de Buenos Aires, antes y después del trayecto 
de Prácticas de Enseñanza de la Psicología, último paso 
para la acreditación y titulación como profesores de psi-
cología de nivel medio y superior, a la luz de las categorías 
conceptuales que desarrollamos y problematizamos en el 
presente escrito. 
Por otra parte, la misma re-conceptualización y re-contex-
tualización en la experiencia, guiará el análisis de las res-
puestas a la pregunta “¿qué sintió en la intervención?” pero 
también “¿cuál fue para ud. la significatividad de esa la 
experiencia?”, en el Instrumento de Reflexión sobre la Prác-
tica Psico-educativa (Erausquin, Zabaleta, 2014), adminis-
trado a Estudiantes y Docentes/Tutores de Psicología, al 
cierre de su experiencia en Proyectos de Extensión en es-
cenarios escolares, en la Facultad de Psicología de la 
Universidad Nacional de La Plata. En esa unidad académi-
ca, se están analizando los giros, movimientos y cambios 
de perspectivas y posicionamientos entre el pre-test y el 
post-test en los Cuestionarios de Situación Problema sobre 
Profesionalización Psicoeducativa, que harán posible arti-
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cular las respuestas a “qué sintió en la experiencia” con su 
construcción de modelos situacionales de problemas de 
intervención en escenarios educativos. 
Se analizarán respuestas a “la significatividad de la expe-
riencia” en cincuenta extensionistas - Estudiantes, Tuto-
res, Director, Co-Director y Coordinadores -, de tres Pro-
yectos de Extensión Universitaria acreditados en Facultad 
de Psicología UNLP entre 2011 y 2015, en escuelas pri-
marias, secundarias y de nivel inicial de La Plata, Berisso 
y Ensenada. Y por otra parte, se analizarán respuestas a 
la pregunta “¿qué sintió en esa experiencia?”, antes y 
después en la cohorte 2015 y 2016 de las Prácticas Pro-
fesionales Supervisadas en Psicología Educacional, en el 
penúltimo año de la Carrera de Licenciatura en Psicolo-
gía, de la Facultad de Psicología de UNLP. 
La idea es explorar cualitativamente las respuestas, en 
cuanto a lo que aparece como: a) el significado de la viven-
cia, afecto-cognición, en dirección a expandir, anticipar, 
sintetizar, dar cuenta de lo nuevo, generar apercepciones, 
tomas de conciencia, meta-análisis, o bien lo que aparece 
como: b) el significado de la vivencia, o especialmente del 
afecto, como el de oscurecer, producir “cortocircuito” entre 
opuestos, invisibilizar, dirimir la contradicción mediante la 
exclusión de uno de los polos, o su escisión, retornando a 
posiciones reduccionistas, sin sostener la tensión de la 
oposición en la unidad de lo complejo. 
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