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mental en la teoria de Vygotsky. El término signo es utilizado por Vygotsky
con el sentido de poseedor de significado» (1979, pdg. 182). El mismo Vy-
gotsky reconocié este cambio en su argumentacién sobre la mediacién. Asf, en
1933, él sefialé cémo «en trabajos anteriotes hemos ignorado que los signos
tienen significado» (1982a, pdg. 158).

Es esta interpretacién de Vygotsky de los signos y su capacidad mediacio-
nal la que ocupard la primera parte de mi presentacién. En las obras de su
tiltima época se puede reconocer el desarrollo de un enfoque que proviene de
sus primeros estudios de semiética,? filologia y andlisis literario. Sus incursio-
nes en la naturaleza del significado en los sistemas de signos (especialmente en
el lenguaje humano) sentaron las bases para interpretar la relacién genética en-
tre los procesos individuales y sociales. Su concepcién de esta relacidn es el
miicleo de su enfoque tedrico y lleva, nuevamente, al tema apuntado al princi-
pio de este capitulo: el aislamiento entre los fenémenos individuales y sociales
en las ciencias sociales. La forma en que Vygotsky propuso la coordinacién
entre estas 4reas de conocimiento consiste en defender la tesis de que los proce-
so0s semibticos forman parte de ambos y, por lo tanto, es posible establecer un
puente entre ellos. Esto implica invocar la intervencién de ideas procedentes
de disciplinas que quedan fuera de las ciencias sociales tal y como las enten-
demos hoy dia. Vygotsky fue capaz de hacer esto gracias a su familiaridad con
un amplio espectro de disciplinas. Sin embargo, su éxito en unir disciplinas
diferentes también radica en el especial miliex intelectual y social en el que
vivia.

Vygotsky fue capaz de agrupar diferentes ramas del conocimiento en un
enfoque comiin que no separa a los individuos de la situacién sociocultural en
que se desenvuelven. Este enfoque integrador de los fenémenos sociales, se-
midticos y psicolGgicos tiene una capital importancia hoy en dia, transcurrido
medio siglo desde su muerte.

12. La semiética es la ciencia de los signos. Incluye la linglifstica como una de sus
ramas. Utilizo el término mds amplio de semidtica ya que Vygotsky se ocupé tanto de los
signos lingliisticos como de los no lingtifsticos.

2 El método de Vygotsky

El argumento principal del andlisis genético —o evolutivo— de Vygotsky
es que los procesos psicoldgicos del ser humano solamente pueden ser enten-
didos mediante la consideracién de la forma y el momento de su intervencién
en el curso del desarrollo:

Necesitamos concentrarnos, no en el producto del desarrollo, sino en el pro-
ceso mismo mediante el que las formas superiores se constituyen... Plantear
una investigacién sobre el proceso de desarrollo de un abjeto determinado con
todas sus fases y cambios —desde el nacimiento hasta la muerte— significa
fundamentalmente descubrir su naturaleza, su esencia, de manera que «es
solamente en movimiento cuando un cuerpo muestra lo que es». Por ello, el
estudio histérico [en el sentido mds amplio de la palabra «historia»] del com-
portamiento no es un aspecto auxiliar del estudio tedrico, sino que, més bien,
forma su auténtica base (Vycorsky, 1978, pdgs. 64-65).

Vygotsky contrasté su enfoque genético con enfoques que intentaban ana-
lizar los fendmenos psicolégicos sin considerar su lugar en el desarrollo. Vy-
gotsky argumentaba que ese tipo de investigacién podia proporcionar descrip-
ciones, pero no explicaciones:

Siguiendo a Lewin, podemos utilizar [la] distincién entre las perspectivas fe-
notipica [descriptiva] y genotipica [explicativa] en psicologfa. Por un estudio
evolutivo de un problema determinado entiendo el descubrimiento de su gé-
nesis, de sus bases dindmicas causales. Por fenotipico entiendo el andlisis que
empieza por las caracterfsticas y manifestaciones actuales del objeto. Es posi-
ble brindar multitud de ejemplos dentro de la psicologfa donde se han come-
tido errores graves como resultado de haber confundido estos puntos de vista
(ibid., pdg. 62).
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La tltima afirmacién es especialmente importante porque refleja la preocu-
pacién de Vygotsky sobre cémo la determinacién del método a seguir influye en
la interpretacién de los fenémenos psicolégicos. Vygotsky sostenfa que las
confusiones entre los investigadores surgen a menudo por el hecho de no com-
partir la forma en que un fenémeno determinado debe ser investigado v, por
lo tanto, lo que es ese fenémeno. Para Vygotsky un aspecto esencial de la
definicién de un fenémeno psicoldgico es su posicién en el desarrollo genético.
Defendia que la forma de un fenémeno refleja las transformaciones que éste
ha sufrido asf como los diferentes factores que han intervenido en su desa-
rrollo. _

La idea de Vygotsky no es que la investigacién psicolégica que no incor-
pore el método genético sea intitil. En todos sus trabajos explicé que ese
tipo de investigacién puede hacer una contribucién importante al panorama
global de la psicologia. Sin embargo, Vygotsky crefa que sin la intervencidn
del andlisis genético solamente ciertos aspectos de los fenémenos psicolégicos
pueden ser descritos, dejando sin explicacién a multitud de procesos interio-
res y sus dindmicas causales. Y, lo que es quizd mds importante para mis in-
tenciones actuales, Vygotsky crefa que el hecho de no reconocer el impacto
del método en la interpretacién y definicién de los fenémenos psicoldgicos
llevaria a la confusién.

El énfasis principal de Vygotsky en el andlisis genético recaia en los pro-
cesos evolutivos tal y como tienen lugar, pero también examiné los efectos
de la interrupcién y las intervenciones sobre ellos. Esta prictica dio lugar a
varios de sus términos compuestos referidos a las variantes del andlisis ge-
nético. En el andlisis «genético-comparativo» estudiaba cémo la interrupcién
de una de las fuerzas del desarrollo afectaba la evolucién de la actividad prdc-
tica e intelectual del ser humano. Por ejemplo, Vygotsky estudié los efectos
de la sordera en el desarrollo de diversas funciones psicolégicas superiores.
Su enfoque de estos problemas es absolutamente original, pues consideraba la
sordera fundamentalmente en términos de cémo altera un complejo sistema
de desarrollo. Por esta razén, problemas como la sordera, el retraso mental y
la ceguera siempre fueron de gran interés tedrico para VycoTsky (1981c) y
sus seguidores (por ejemplo, LEONTIEV, 1984; MESHCHERYAKOV, 1974).

Vygotsky también examiné las interrupciones e intervenciones en procesos
bésicos a través del método «experimental-evolutivo», que implica la inter-
vencién del experimentador en un proceso evolutivo determinado para obser-
var cémo éste varfa. De nuevo, la motivacién principal para hacer esto era la
observacién de procesos genéticos:

Nuestro método recibe el nombre de experimental-evolutivo por el hecho de
que crea o produce artificialmente un proceso de desarrollo psicoldgico. Este
punto de vista es igualmente apropiado para el objetivo bdsico del andlisis
dindmico. Si reemplazamos el andlisis de objetos por el andlisis de procesos,
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entonces la labor bdsica de investigacién se transforma en una reconstruccién
de cadn' uno de los estadios evolutivos del proceso: el proceso debe ser re-
construido hasta sus estadios iniciales (VycoTsky, 1978, pdgs. 61-62).

Los argumentos de Vygotsky sobre el andlisis genético no se acaban en la
afirmacién general de que los procesos psicoldgicos deben estudiarse en su de-
sarrollo, Ademds, Vygotsky posefa sus propias ideas sobre la naturaleza del
desarrollo. En primer lugar, definfa el desarrollo en términos de saltos «re-
volucionarios» fundamentales més que en base a incrementos cuantitativos
constantes. Defendfa que en estos puntos de inflexién revolucionarios cambiaba
la naturaleza misma del desarrollo. En segundo lugar, Vygotsky definfa los pun-
tos principales del desarrollo en términos de los cambios experimentados en
la forma de mediacién utilizada. En tercer lugar, defendfa que la explicacién de
los fenémenos psicolégicos debe apoyarse en el andlisis de los diversos tipos
de desarrollo, o lo que denominaremos «dominios genéticos». Mientras que el
andlisis genético se halla limitado por las comparaciones ontogenéticas, Vygots-
ky, ademds, inclufa otros tipos de comparaciones tales como la filogenética
o la socichistérica. Tal y como sefialan M. Cole y S. Scribner, «cuando Vy-
gotsky habla de su enfoque tedrico como “evolutivo” no debe confundirse
con una teorfa sobre el desarrollo infantil. El método evolutivo, desde el punto
d; vist}a vygotskyano, es el método central de la ciencia psicolégica» (1978,
pag. 7).

El papel de los saltos cualitativos

Una de las caracterfsticas fundamentales del andlisis de Vygotsky es que
no crefa que fuera posible dar cuenta de las diferentes fases del desarrollo
simplemente mediante un conjunto de principios explicativos. En su lugar, Vy-
gotsky defendia que el problema clave radica en cémo dar cuenta de las rela-
ciones cambiantes entre las diferentes fuerzas del desarrollo y sus correspon-
dientes conjuntos de principios explicativos. Por eso rechazaba los enfoques
basados en postulados de que el desarrollo puede ser explicado simplemente
en términos de incrementos cuantitativos de determinadas unidades psicolé-
gicas, tales como el vinculo estimulo-respuesta. En lugar de buscar otro tipo
de principio explicativo del desarrollo, Vygotsky sostuvo que, en determinados
momentos de la aparicién de un proceso psicolégico, nuevas fuerzas del desa-
rrollo y nuevos principios explicativos entran en juego. En esos momentos se
produce, segin Vygotsky, un «salto en la naturaleza misma del desarrollo»
(Vycorsky y Luria, 1930, pég. 4),! y por ello, los principios que anterior-

1 Esta obra incluye tres capftulos. Como explican los autores en el prélogo, Vygotsky
e§cnb1d los dos primeros capftulos y Luria el tercero. Todas las citas aqui vertidas pro-
vienen de la introduccién o de los primeros dos capitulos.
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mente eran capaces de explicar por sf mismos el desarrollo, ya no pueflen’l:na-
cerlo. Es mis, un nuevo conjunto de principios, resultado de su reorganizacién,
debe ser incorporado en la estructura explicativa general.

Algunas de las exposiciones més claras de este tema pueden encontrarse
en las criticas de Vygotsky a las explicaciones existentes de la ontggénesxs.
Vygotsky defendfa que los enfoques que se apoyan en un solo. conjunto de
principios explicativos no pueden proporcionar una 1nte.rpreta(:|én ac‘lecuada
del cambio. Por ejemplo, criticaba a P. P. Blonskii por intentar exphcar. !os
diferentes periodos de la ontogénesis en base a principios fisioldgicos y c.rltlcd
a otros investigadores por basar por completo sus andlisis en una sola dimen-
sién como puede ser la maduracién sexual:

Estos esquemas no tienen en cuenta la recrganizacién_ dgl proceso mismo de
desarrcllo, en virtud de la cual, la importancia y slgn:ﬁcadc? ‘de cada una
de sus caracteristicas se halla en continuo cambio en la transicidn f:lesde un
estadio 2 otro. Esto excluye la posibilidad de fragmentar la infancia en pe-
riodos separados al utilizar un critetio unificado para todas las edades. El fie—
sarrollo infantil es un proceso altamente complejo que no puede ser deﬁn'ldo
en ninguno de sus estadios sobre la base de una sola de sus caracteristicas
(Vyeorsky, 1972, pdg. 1153).

Las tendencias dominantes en la psicologia, que mg)ti*traron l-a cr{tica de
Vygotsky a las teorfas de un solo criterio, eran el reducmcl)msmo bioldgico y el
conductismo mecanicista. En referencia al primeto, por ejemplo, Vygotsky era
bastante critico con la imposibilidad de los investigadores de reconocer que
los principios biclégicos no pueden dar cuenta de los fenémenos ps1colog1c-os
a partir de un cierto nivel. Vygotsky nunca negd .EI papel de los factores_ bio-
l6gicos en una explicacién global de la ontf)génes1s, aspecto que se tefleja en
su afirmacién «la psicologfa infantil cientifica, por supuesto, no ‘pued'e cons-
truirse de otra maneta que no sea sobre una sélida base bioldgica» (1982a,

ig. 202).

o Sin einbargo, Vygotsky defendia que, a partir de cierto momento d.el de:
sarrollo, las fuerzas bioldgicas no pueden ser consideradas como la dnica, ni
incluso la principal fuerza del cambio. En ese momento, hay una reorganiza-
cién fundamental de las fuerzas del desarrollo asf como una ncc?sxdad de su
correspondiente reorganizacién de los principios explicativos dgl sistema. Con-
cretamente, en la perspectiva vygotskyana, el peso de ‘la explicacién pasa de
los factores bioldgicos a los factores sociales. Estos ltimos operan c?entro de
un marco biolégico dado y deben ser compatibles con éste, aunque sin ser re-
ducidos a €. Es decir, los factores bioldgicos tienen un papel en el.nuefo
sistema, pero perdiendo su primacfa como fuerza§ pr}n;lpa]es del cambio. Vy-
gotsky contrasté el desarrollo embriolégico y psicoldgico desde esta perspec-
tiva:
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El desarrollo embriolégico del nifio... no puede ser considerado de ninguna
manera al mismo nivel que el desarrollo del nifio como ser social. El desarrollo
embrioldgico es un tipo de desarrollo absolutamente tinico y se halla subor-
dinado a un tipo de reglas diferentes de las del desarrollo de la personalidad
del nifio, que comienza en el nacimiento. El desarrollo embriolégico es estu-
diado por una ciencia independiente —la embriologia— que no puede ser
considerada como una disciplina de la psicologfa ... La psicologia no se ocupa
del estudio del desarrollo hereditario o prenatal como tal, sinc solamente del

papel e influencia del desarrollo prenatal y hereditario en el proceso de desa-
rrollo social (1972, pdg. 123),

Los argumentos de Vygotsky en contra de las teorfas del desarrollo de un
solo factor (teorias que postulan una sola fuerza fundamental del desarrollo ¥
un conjunto de principios explicativos) se dirigieron bdsicamente hacia el re-
duccionismo bioldgico y el conductismo mecanicista. Sus criticas, sin embargo,
también se extendieron a los representantes de otra de las escuelas psicolé-
gicas de comienzos de siglo con los que sus ideas eran bastante mds compati-
bles: la psicologia de la Gestalt. Uno de los lugares en los que su critica aparece
con més fuerza es en la introduccién de Vygotsky a un volumen de traduccio-
nes al ruso de las obras de Koffka titulado Fundamentos del desarrollo psico-
[8gico (1934). Vygotsky argumentaba que la psicologia de la Gestalt represen-
taba un avance con respecto al mecanicismo atomistico de las anteriores teorfas
estimulo-respuesta, pero que algunas de sus propuestas habian caido en ¢l error
de invocar una teorfa que se apoya en un solo factor evolutivo y en un vinico
conjunto de principios explicativos. En este caso se referfa al intento de expli-
car todos los niveles de funcionamiento psicolégico mediante la nocién de es-
tructura o Gestalt, y, por tanto, dejando de lado las diferencias fundamentales

de los principios explicativos que rigen los diferentes niveles de fenémenos
psicoldgicos:

Lo verdaderamente notable del punto de vista [de Koffka] es el hecho de que
aplica el principio estructural no solamente a las acciones intelectuales de los
hominidos, sino también a los animales inferiores de los experimentos de
Thorndike. Consecuentemente, Koffka concibe las estructuras como posee-
doras de una serie de principios de organizacién conductual primarios, primor-
diales y esencialmente primitivos. [De acuerdo con €l], serfa un error pensar
que este principio es aplicable solamente a las formas superiores o intelectua-
les de desarrollo. Esta discusion, seglin el autor, confirma nuestra interpreta-
cién de la naturaleza primitiva de las funciones estructurales. Si las funciones
estructurales son realmente tan primitivas, deben aparecer en las conductas
primitivas que yo denomino instintivas. Vemos cémo al refutar la teorfa del
aprendizaje por ensayo y error, Koffka llegd a la conclusién de que podemos
aplicar el principio estructural de igual manera a las acciones intelectuales
superiores de los hominidos, al entrenamiento de los mamiferos inferiores de
los experimentos de Thorndike vy, finalmente, a las reacciones instintivas de
arafias y abejas (VYGOTSKY, 1982a, pigs. 245-246).
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En suma, uno de los presupuestos bdsicos de Vygotsky sobre el desarrollo
de los procesos psicolégicos es que ningin factor aislado ni su correspondiente
conjunto de principios explicativos puede, por si solo, proporcionar una expli-
cacién completa sobre €él. Por el contrario, aparecen implicadas diferentes
fuerzas del desarrollo, cada una de ellas con su correspondiente conjunto de
principios explicativos. Desde esta perspectiva, con la incorporacién de una
nueva fuerza, la misma naturaleza del desarrollo se altera.

El papel de la mediacién en los cambios cualitativos genéticos

Los puntos fundamentales de cambio en el andlisis genético de Vygotsky
se hallan asociados a la aparicién de nuevas formas de mediacién. En funcién
del dominio genético tratado, esta mediacién tomard la forma de instrumentos
o de signos. En ciertos casos, los cambios evolutivos se hallan vinculados a la
introduccién de una nueva forma de mediacién, mientras que en otros se rela-
cionan con la transicién hacia una versién mds avanzada de una forma de me-
diacién ya existente. Los primeros casos se encuentran asociados a los cambios
cualitativos en el andlisis genético de Vygotsky y sobre ellos recaerd nuestra
atencién.

En la introduccién a una obra sobre el andlisis genético, Vygotsky y Luria
explican cémo el esquema de sus argumentos puede presentarse como:

Fl uso e «invencién» de herramientas por los hominidos corona el desatrollo
orgénico del comportamiento en evolucién preparando el camino para la tran-
sicién del desarrollo hacia nuevos horizontes. Ctea los prerrequisitos psicold-
gicos bésicos para el desarrollo histdrico del comportamiento. El trabajo y el
desarrollo asociado del discurso humano y de otros signos psicoldgicos con
los que los hombres primitivos intentaron dominar su conducta significan el
comienzo del auténtico desarrollo histérico del comportamiento. Finalmente,
en el desarrollo del nifio, conjuntamente con los procesos de crecimiento orgd-
nico y maduracién, puede distinguirse una segunda linea de desarrollo. Se
basa en el dominio de los mecanismos y medios del pensamiento y el compor-

tamiento cultural (1930, pégs. 3-4).
Vygotsky y Luria contintan:

Cada uno de estos tres momentos es un sintoma de una nueva época en la
evolucién del comportamiento ademds de una indicacifm de un cambio en el
tipo de desarrollo. En cada uno de ellos hemos definido un punto de m_ﬂ':-
xi6n o paso critico en el desarrollo del comportamiento. El punto de inflexidn
o momento critico en el comportamiento de los simios es el uso de herra-
mientas; en el hombre primitivo, el trabajo y el uso de signos psicologicos; en
el comportamiento del nifio, la bifurcacidn de las lineas de desarrollo en el
desarrollo psicolégico-natural y el desarrollo psicolégico-cultural (ibid., pég. 4).

Funciones psicoldgicas elementales y superiores | 41

De esta manera, estos puntos de inflexién o revoluciones se hallan conec-
tados en el curso del desarrollo con la aparicién de nuevas formas de media-
cién. Sin embargo, Vygotsky no concebia la aparicién de una nueva forma de
mediacién como una forma de funcionamiento en la que factores que anterior-
mente gobernaban el funcionamiento psicoldgico ahora dejaban de operar. La
cuestién radica en que en cada ocasién el marco explicativo debe ser reformzu-
lado, no reemplazado o descartado, para integrar el papel de un nuevo factor
y su relacién con los factores ya existentes. Por ejemplo, con la aparicién de
los signos psicoldgicos en la historia social, la constitucién biolégica del or-
ganismo resultante de la evolucién continda desempefiando ua papel muy
importante, pero el funcionamiento psicolégico pasa, a partir de ese momento,
a ser gobernado por la constitucién biolégica y el uso de los signos. De esta
manera, un sistema explicativo de naturaleza més complicada —un sistema
que incorpora e integra méds de un factor— deberd utilizarse para dar cuenta
del funcionamiento intelectual. El desarrollo ya no puede explicarse a partir
de principios que anteriormente daban cuenta de la génesis de los procesos
psicolégicos (en este caso, los principios evolutivos darwinianos). Por el con-
tratio, el desarrollo se atribuye a principios que incorporan el nuevo factor que
ha entrado en juego.

Funciones psicolégicas elementales y superiores

Una diferencia fundamental que subyace a la linea de razonamiento sobre
los cambios cualitativos v el papel de la mediacién es la distincién entre fun-
ciones psicoldgicas elementales y superiores (1978, pdg. 39). La estrategia ge-
neral de Vygotsky consistia en examinar cémo las funciones psicol6gicas como
la memoria, la atencién, la percepcién y el pensamiento aparecen primero en
forma primaria para luego cambiar a formas superiores. Vygotsky distingue
entre la linea de desarrollo «natural» y la linea de desarrollo «social» (o «cul-
tural») (1960, pdg. 47). El desarrollo natural produce funciones con formas
primarias, mientras que el desarrollo cultural transforma los procesos elemen-
tales en procesos superiores. Es la transformacién de los procesos elementales
en superiores lo que Vygotsky tiene en mente cuando se refiere a la naturaleza
cambiante del desarrollo.

Tal y como sefiala CoLe (1985), la diferencia entre funciones psicolégicas
elementales y superiores tiene una larga tradicién en psicologfa. La distincién
bésica surge de la necesidad de separar los fenémenos psicoldgicos comunes a
animales y humanos de los especificamente humanos. Estos tltimos son con-
templados como producto del milien sociocultural en el que vivimos inmersos
los seres humanos. Por esta razén, VycoTsky (1960, pag. 15) utiliza el término
«cultural» (en contraposicién a «natural») en lugar de «superior» (en contra-
posicién a «elemental») cuando se refiere a las funciones psicolégicas. Bésica-
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mente, los pracesos psicolégicos superiores representan un nivel cualitativa-
mente superior de funcionamiento psicolégico. De este modo es imposible
explicar los procesos superiores a partir de los principios explicativos que
rigen las funciones elementales.

Las lineas bdsicas de la versién de Vygotsky sobre la distincién entre las
funciones psicolégicas elementales y superiores se refleja en los siguientes co-
mentarios sobre la memoria (utilizando el término «natural» en lugar de «ele-
mental»):

Una investigacién comparativa sobre la memoria humana revela que, incluso
en los primeros niveles de desarrollo social, hay, bésicamente, dos tipos de
memoria. Una, que domina el comportamiento de las personas sin formacién,
caracterizada por la impresién no-mediada de materiales y por la retencién
de experiencias actuales como fundamento de las huellas mnémicas (de me-
moria). Denominaremos a este tipo de memoria, memoria natural y estd am-
pliamente ilustrada en los estudios de E. R. Jaensch sobre la imaginacién eidé-
tica. Este tipo de memoria se halla muy préxima a la percepcién, porque sur-
ge de la influencia directa de los estimulos externos sobre los seres humanos.
Desde un punto de vista estructural, el proceso en su totalidad se caracteriza
por su inmediatez,

La memoria natural, sin embargo, no es el tinico tipo, incluso en el caso
de hombres y mujeres sin formacién. Por el contrario, otros tipos de memo-
ria pertenecientes a una linea evolutiva completamente diferente coexisten
con la memoria natural. La utilizacién de nudos y palos marcados con mues-
cas, los comienzos de la escritura y las ayudas memoristicas, demuestran que,
incluso en sus primeros estadios de desarrollo histérico, los humanos fueron
mds allé de los limites de las funciones psicolégicas otorgadas por la natura-
leza, procediendo a una nueva organizacién de su comportamiento elaborada
culturalmente, El andlisis compatativo muestta odmo esta actividad se halla
ausente incluso en las especies mds evolucionadas de animales; creemos que
estas operaciones con signos son el producto de condiciones especificas del
desarrollo social (1978, pégs. 38-39).

En este pasaje Vygotsky menciona los cuatro criterios principales que uti-
lizé para distinguir entre funciones psicol6gicas elementales y superiores: 1) el
paso del control del entorno al individuo, es decir, la emergencia de la regu-
lacién voluntaria; 2) el surgimiento de la realizacién consciente de los procesos
psicolégicos; 3) los origenes sociales y la naturaleza social de las funciones psi-
colégicas superiores y 4) el uso de signos como mediadores de las funciones
psicolégicas superiores.

La primera caracterfstica que diferencia los procesos psicoldgicos elemen-
tales de los superiores es que los primeros se hallan sujetos al control del
entorno, mientras que los segundos obedecen a una autorregulacién. De acuer-
do con Vygotsky, «La caracteristica fundamental de las funciones elementales
es que se encuentran total y directamente determinadas por la estimulacién
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ambiental. La caracterfstica central de las funciones superiores es la estimula-
cidn autogenerada, es decir, la creacién vy uso de estimulos artificiales que se
convierten en las causas inmediatas del comportamiento» (ibid., pdg. 39). En
sus primeros trabajos, Vygotsky desarrolld estas ideas utilizando un modelo
pavloviano de conexiones estimulo-respuesta en el que las funciones psicolé-
gicas superiores implicaban un vinculo intermedio entre el estimulo externo
y la respuesta del organismo. Vygotsky argumentaba que esto refleja el hecho
de que las funciones psicoldgicas superiores, son mds complejas «genética y
funcionalmente» (1960, pdg. 109). Siguiendo esta linea de argumentacién pav-
loviana, escribié:

La linea comiin a ambas formas [es decir, funciones elementales y supetiores]
es la relacién estimulo-respuesta. Para una de las formas, la caracterfstica prin-
cipal es la bdsicamente total determinacién del comportamiento mediante la
estimulacién. Para la otra, la caracteristica asimismo esencial es la aufoesti-
mulacidn, la creacién y uso de relaciones estimulo-medio artificiales y la deter-
minacién del comportamiento a través de su uso.

En todos los casos examinados, el comportamiento humano se halla espe-
cificamente definido, no por la presencia de estimulacién, sino por la situacién
psicolégica nueva o modificada creada por los mismos seres humanos. La
creacién y uso de estimulos artificiales como medios auxiliares para el domi-
nio de las propias reacciones constituye el fundamento de esta nueva forma de
determinacién del comportamiento que distingue las formas superiores de las
formas elementales de comportamiento (ibid.).

El segundo criterio, estrechamente relacionado al anterior, que diferencia
las funciones psicolégicas superiores de las elementales es su «intelectualiza-
cién» o realizacién consciente. Este criterio ha sido examinado recientemente
por investigadores como M. DoNALDSON (1978). Vygotsky escribié acerca de:

las funciones psicoldgicas superiores cuyas caracterfsticas bdsicas diferenciales
son la intelectualizacién y el dominio, es decir, la realizacién consciente y la
voluntariedad.

En el centro del proceso de desarrollo durante la edad de escolarizacion
se encuentra la transicién desde las funciones elementales de atencién y me-
moria a las funciones superiores de atencién voluntaria y memoria légica...
la intelectualizacidn de las funciones y su dominio representan dos momentos
del mismo proceso: la transicién hacia las funciones psicoldgicas superiores.
Dominamos una funcién hasta el grado de su intelectualizacién. La volunta-
riedad de la actividad de una funcién es siempre la ctra cara de su realizacidn
consciente. Decir que la memotia se intelectualiza en la escuela es exactamente
lo mismo que decir que aparece la memoria voluntaria; decir que la atencidn
se convierte en voluntaria en el periodo escolar es exactamente lo mismo que
decir... que se fundamenta mds y mds en el pensamiento, es decir, en el inte-
lecto (1934a, pdgs. 188-189).
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Fl tercer criterio que caracteriza las funciones psicolégicas superiores
—pero no las elementales— es su origen y naturaleza social. Vygotsky argu-
mentaba que «no es la naturaleza, sino la sociedad la que, por encima de todo,
debe ser considerada como el factor determinante del comportamiento huma-
no» (1960, pdg. 118). Estaba interesado particularmente en cémo la interac-
cién social en pequefios grupos o en diadas conduce a un funcionamiento psi-
colégico superior del individuo. Para Vygotsky «esta transicién desde una
influencia social externa sobre el individuo 2 una influencia social interna sobre
el individuo. .. se halla en el centro de nuestra investigacién» (1960, pdg. 116).

El cuarto criterio diferencial es el de la mediacién. La concepcion vygots-
kyana del control voluntario, la realizacién consciente v la naturaleza social de
los procesos psicoldgicos superiores presuponen la existencia de herramientas
psicolégicas o signos, que pueden ser utilizados para controlar la actividad
propia y de los demds. Esto, una vez mds, conduce a la conclusién de que la
nocién de mediacién es analiticamente mds importante que Otros aspectos del
marco conceptual vygotskyano. De acuerdo con Vygotsky, «la presencia de
estimulos creados, junto con estimulos dados es, a nuestro entender, la carac-
teristica diferencial de la psicologfa humanay (ibid., pdg. 109).

De esta manera, el control voluntario, la realizacién consciente, los orige-
nes sociales y la mediacién mediante el empleo de herramientas psicoldgicas
caracterizan el funcionamiento intelectual en la teorfa de Vygotsky. El fun-
cionamiento psicolégico elemental, por el contrario, se caracteriza por el con-
trol del entorno natural, una ausencia de realizacién consciente, origenes indi-
viduales v una falta de mediacién mediante herramientas psicolégicas.

Dominios genéticos en la teoria vygotskyana

Vygotsky desarrollé la mayor parte de su trabajo empirico sobre el fun-
cionamiento psicoldgico elemental y superior dentro del dominio ontogenético.
Su andlisis genético, sin embargo, no puede equipararse al estudio del desarro-
llo infantil. De hecho, Vygotsky argumentaba que, al igual que las demis for-
mas de desarrollo, la ontogénesis puede entenderse solamente como parte de
un cuadro més amplio, integrador de los diferentes dominios genéticos. En la
introduccién a su volumen sobre el desarrollo, Vygotsky y Luria escribieron:

Nuestra labor [en esta obra] consistié en trazar fres lineas bdsicas del desa-
rrollo del comportamiento —la evolutiva, la histérica y la ontogenética— y
mostrar cémo la conducta de los seres humanos inmersos en una cultura es
el producto de las tres lineas de desarrollo, para mostrar que el comporta-
miento solamente puede ser entendido y explicado cientificamente con la ayuda
de las tres vias diferentes desde las que toma forma la bistoria del comporta-
miento humano (1930, pig. 3).
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Filogénesis

Los escritos de Vygotsky sobre la filogénesis se centran en la comparacién
entre los simios superiores y los humanos. Apoydndose considerablemente en
las investigaciones de W. KGHLER (1921a, 1921b, 1925) sobre la actividad
préctica mediada por el uso de instrumentos en los chimpancés y los gorilas,
Vygotsky concebia el uso de hetramientas como una de las condiciones que
sientan las bases para el surgimiento de las funciones psicoldgicas superiores:
«la capacidad para inventar y utilizar instrumentos es un prerrequisito para el
desarrollo histérico de los seres humanos que ya habfa surgido en la etapa
zo0légica de desarrollo de nuestros antepasados» (1960, pdg. 421).

La consideracién vygotskyana de que el uso de herramientas es una condi-
cién necesaria, pero no suficiente, para el surgimiento de las funciones psico-
légicas superiores especificamente humanas le permitia reconocer la estrecha
proximidad filogenética entre los simios y los humanos al mismo tiempo que
insistfa en el abismo cualitativo que los separa. Gran parte de sus criticas a
las teorfas psicolégicas de su época se basaban en su incapacidad de reconocer
la naturaleza dual de esta relacién. Por ejemplo, argumentaba que una de las
mayores debilidades de la reflexologfa y del conductismo es que ambas teorfas
intentaban reducir el comportamiento humano al comportamiento animal in-
tentando explicar el primero mediante un mero «conjunto de h4bitos elabo-
rado a través del método de “ensayo y error”, hébitos que difieren del com-
portamiento animal solamente en su grado de complejidad, pero no @ priori,
a nivel cualitativo» (ibid., pdg. 439). Esta forma de reduccionismo se deriva
de la consideracién de la parte «necesarias de la formulacién vygotskyana, y
no de la «pero no suficiente».

Vygotsky también rechazé la idea de que las diferencias que separan el
funcionamiento de simios y humanos pudieran ser explicadas por completo ba-
séndose en el cambio filogenético. Esto no quiere decir que Vygotsky consi-
derase que el desarrollo filogenético no tuviera nada que ver con la transicién
del simio al ser humano. Vygotsky afirmé explicitamente que «dentro de los
confines de la misma teoria de la evolucién, no podemos ignorar el hecho de
la existencia de diferencias esenciales entre el organismo humano [y el de los
simios], en particular entre el cerebro humano y el cerebro de los simios»
(ibfd., pdg. 440). Sin embargo, desde su punto de vista, «el problema de lo
“ animal-humano” no puede resolverse desde la teorfa de la evolucién. La teo-
ta evolucionista es solamente el pretrequisito para la construccién cientifica
de la psicologfa humana. No puede explicarla en su totalidad. El comporta-
miento humano debe set examinado, al mismo tiempo, desde otra perspectiva»
(ibid., pdgs. 439-440).

Esta otra perspectiva que Vygotsky tenfa en mente implica las formas de
mediacién y sus cambios asociados en la vida social y psicolégica. Vygotsky
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argumentaba que el empleo de herramientas psicolégicas proporciond las bases
para el trabajo socialmente organizado. Con la aparicién del trabajo, el desa-
rrollo del funcionamiento psicoldgico se fundamenta en principios cualitativa-
mente distintos. De acuerdo con Vygotsky, para que la transformacién del
simio en ser humano se complete «debe surgir una forma nueva, especial, de
adaptarse a la naturaleza, una forma ajena al simio, es decir, el trabajo. Tal
y como mostré Engels, el trabajo es el factor basico de la transformacién de
los simios en seres humanos. “Es la condicién bdsica, principal, de la existencia
humana. Esto es asi hasta tal extremo que podemos decir, desde una perspec-
tiva fundamentada, que el trabajo creé a los seres humanos”» (1930, pédg. 50).
Esto forma parte del argumento mds general elaborado por Vygotsky y Luria
sobre la relacién entre los diferentes tipos de desarrollo:

Un proceso de desatrollo forma la base dialéctica para el otro, y es trans-
formado y convertido en un nuevo tipo de desarrollo. No creemos que sea
posible emplazar los tres procesos [filogénesis, historia social y ontogénesis]
a lo largo de un mismo continuum. Es mis, proponemos que cada tipo de
desarrollo comienza donde acaba el anterior, sirviendo para su continuacién
en una nueva direccién. Este cambio de direccién y de mecanismos de desa-
rrollo no impide de ningin modo la posibilidad de una conexidn entre uno
y otro praceso. De hecho, presupone dicha conexién (ibid., pdg. 5).

Aunque los argumentos de Vygotsky sobre el papel del lenguaje y las he-
rramientas como mediadores en el desarrollo del trabajo se remontan a los
escritos marxistas, especialmente los de Engels, la importancia dada a los fené-
menos semidticos es mayor en los escritos de Vygotsky que la que podemos
encontrar en el pensamiento marxista. Mientras que Marx subraya claramente
el surgimiento del trabajo y la produccién organizados socialmente como la
clave para distinguir entre el ser humano y el animal, Vygotsky otorgaba la
misma importancia a la aparicién del habla. En torno a este tema se centran
sus contribuciones més importantes y originales al pensamiento marxista pero,
al mismo tiempo, recoge de manera significativa también sus discrepancias con
las ideas de Marx e, incluso, de Engels.

En los afios transcurridos desde que Vygotsky elaboré su teoria sobre la
génesis de las funciones psicoldgicas, disciplinas como la primatologfa y la an-
tropologfa fisica y cultural han experimentado avances que cuestionan algunos
de sus argumentos sobre la filogénesis. Una cuestién en particular es la com-
prensién de la relacién entre el trinsito filogenético y el amanecer de la cultura.

El argumento de que la evolucidn orgdnica se desarrolla de manera que
llega un momento en que aparece la cultura, cesando entonces este desarrollo,
es inherente a la explicaciéon vygotskyana de la evolucién. Prdcticamente no
concebia ningtin tipo de solapamiento entre ambos procesos de génesis. Los
argumentos de Vygotsky constituyen lo que C. GEERTZ ha denominado una
«teoria de “punto critico” de la aparicién de la culturan (1973, pdg. 62). Una
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teorfa de esta naturaleza considera la aparicién de la capacidad para adquirir
la cultura como un «tipo de acontecimiento “o todo o nada” repentino, en la
filogenia de los primates» (ibid., pdgs. 62-63).

Como otros cientificos interesados en la evolucién de la mente humana
(por ejemplo, HaBERMAS, 1979), Geertz argumenta que los descubrimientos
recientes de la antropologia fisica hacen insostenibles las teorias de «punto
ctiticor. Estos descubrimientos muestran cémo la transicién de primate a
humano tuvo lugar durante un perfodo de tiempo mucho mds largo (mds de
cuatro millones de afios) de lo que se pensaba originalmente. Es més, durante
las primeras fases de este periodo de hominizacién, ciertos elementos de la
cultura fueron puestos en evidencia por los Australopitecus: «construccién de
herramientas sencillas, “caza” esporddica y quizds algiin tipo de comunicacién
mds avanzado que el de los simios contempordneos y menos que nuestro len-
guaje humano» (GEERTZ, 1973, pdg. 64). Debido a esto, los origenes de la
cultura pueden ser trazados anteriormente al momento en que cesé la evolu-
cién orgdnica, descubrimiento que socava cualquier teorfa de «punto criticos.

El reconocimiento que el desarrcllo cultural y biolégico no tiene lugar aisla-
damente, sugiere que el sustrato biolégico de los procesos mentales puede ha-
ber surgido parcialmente como resultado de las presiones sociales. El razona-
miento de Geertz al respecto sugiere la necesidad de revisar ciertos aspectos
de la teorfa de Vygotsky sobre el cambio en el dominio filogenético. En lugar
de suponer que la evolucién orgénica y el desarrollo sociocultural son procesos
aislados y que este dltimo solamente tiene lugar después de que el primero
se haya completado, ahora resulta esencial considerar la forma en la que la
evolucién orgénica puede haber sido influida por las primeras formas cultu-
rales.

Por ello, los argumentos de Vygotsky sobre la naturaleza de la transicién
no pueden aceptarse tal y como fueron formulados. Sin embargo, esta obser-
vacién no pone en tela de juicio la estructura general de su argumentacién. En
concreto, no debilita su argumento de que con la aparicién de la actividad
sociocultural se alteré la misma naturaleza del desarrollo.

Historia socfocultural

Al igual que en el caso de la filogénesis, los argumentos de Vygotsky sobre
la historia sociocultural son bésicamente tericos y tienen su origen en la obra
de otros autores. De hecho, sus ideas sobre este dominio genético tuvieron
un papel lo suficientemente importante en la formulacién de su teorfa como
para que en la URSS se la suela denominar como enfoque «sociohistéricor o
<historicoculturaly del estudio de la mente (SMIRNOV, 1975; véase también
Luria, 1971).

De acuerdo con los fundamentos tedricos bésicos que subyacen a su andli-
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sis genético, Vygotsky aplicaba un conjunto particular de principios explica-
tivos al dominio de la historia sociocultural. En concreto, Vygotsky hacia un
especial hincapié en la diferencia entre éste y el dominio filogenético: «el pro-
ceso de desarrollo histérico del comportamiento humano no coincide con el
de su evolucién bioldgica; uno no es continuacién del otro. Es mds, cada uno
de estos procesos es gobernado por sus propias leyes» (1930, pdg. 71). Esta
argumentacién nos lleva a la cuestidn de las leyes o principios que rigen la
historia sociocultural. Si los principios de la evolucién darwiniana gobiernan
la filogénesis, ¢qué mecanismos y principios explicativos deben ser incorpora-
dos en una teorfa que intente explicar el cambio sociocultural?

Vygotsky, juntamente con otros psicélogos, semidlogos y filésofos sovié-
ticos que trabajaban dentro de esta linea, consideraban este punto como cru-
cial para el éxito de cualquier intento de elaborar una explicacién de los
procesos psicolégicos humanos. El primer paso hacia una respuesta aparece
reflejado en la siguiente afirmacién de A. A. LEONTIEV:

La evolucién de la especie homo sapiens... se ha llevado a cabo en una esfera
diferente de la esfera biolégica, acumuldndose las caracteristicas de la especie
no en forma de cambios morfoldgicos, sino en alguna otra forma. Se trata
de la esfera de la vida social humana, una forma de fijacién de los logros de
las actividades humanas en la experiencia histdrica y social de la humanidad...
El hombre aprende de los errores —y mds ain de los éxitos— de los demds,
mientras que cada generacién de animales puede tan sélo aprender por s
misma. Es la humanidad como conjunto, y no un solo ser humano por sepa-
rado, la que interactda con el entorno bioldgico; de ahf que leyes evolutivas
como, por ejemplo, la ley de seleccién natural, no sean vilidas dentro de la
sociedad humana (1970, pégs. 123-124).

Para entender las implicaciones psicolégicas de la evolucién sociocultural
que expone Leontiev es necesario invocar la distincién vygotskyana entre fun-
ciones psicolégicas «rudimentarias» y «superiores». Esta dicotomia no es sola-
mente otro par de términos mds para la distincién entre las funciones psico-
l6gicas elementales y superiores. Es mds, es una distincién entre niveles de
desarrollo dentro de las funciones psicolégicas superiores. Vygatsky afirmaba:
«Desde nuestra perspectiva, las funciones rudimentarias y superiores son los
dos polos del mismo sistema de comportamiento. Son sus puntos inferior y
superior; designan los limites dentro de los que se distribuyen todos los niveles
v formas de las funciones supetiores» (1960, pdgs. 88-89).

De aqui se deduce que las funciones psicoldgicas rudimentarias se caracte-
rizan por tener las propiedades de las funciones psicolégicas supetiores (al con-
trario que las elementales). Sin embargo, estas propiedades, especialmente las
relacionadas con los instrumentos de mediacién, solamente se manifiestan du-
rante los perfodos iniciales del desarrollo de las funciones psicoldgicas superio-
res. Con el fin de evitar una confusién terminolégica reservaré el término «fun-
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cién psicoldgica superior» para el tipo general de funcién psicolégica que se con-
trapone a las funciones psicolégicas elementales. Al tratar los niveles evolutivos
dentro de las funciones psicoldgicas superiores me referiré a «funciones psico-
légicas superiores rudimentarias» y «funciones psicolégicas superiores avan-
zadas».

Claramente, Vygotsky consideraba las funciones psicolégicas superiores
avanzadas y rudimentatias en términos de una progresién genética: «la estruc-
tura de las formas superiores [avanzadas] aparece en su forma pura en estos
fésiles psicoldgicos, en estos restos vivientes de épocas antetiores, Estas fun-
ciones [superiores] rudimentarias nos revelan el estado previo de todos los
procesos psicolégicos superiores [avanzados]; revelan el tipo de organizacién
que en alglin momento poseyeron» (1960, pdg. 108).

Afirmar que las funciones psicoldgicas superiores rudimentarias y avanza-
das existen bajo esta relacién genética es no decir nada sobre el mecanismo
especifico de cambio con que Vygotsky concebia su conexién. No es nada sor-
prendente, pues, que, para entender la explicacién que hace Vygotsky de
este mecanismo, debamos retornar al tema de los instrumentos mediacionales.

La mediacién mediante signos en la historia sociocultural es solamente uno
de los varios focos de anlisis que Vygotsky podria haber escogido. Como nos
recuerda S. SCRIBNER (1985), «todos los aspectos del progreso histérico de la
humanidad no etan de la misma importancia para Vygotsky. Le preocupaban
especialmente aquellas formas de vida social que acarrean las consecuencias
més profundas para la vida psicoldgica. Por lo que sabemos, Vygotsky pensaba
que éstas residen bdsicamente en las esferas simbélico-comunicativas de la acti-
vidad en las que los seres humanos producen colectivamente nuevos medios
para regular su comportamiento» (pdg. 123). Este centro de interés no es ne-
cesariamente la opcién més obvia para alguien que intenta una reformulacién
de la psicologfa desde una perspectiva marxista. Refleja el hecho de que Vy-
gotsky otorgaba un papel mds central a la mediaci6n, especialmente a la media-
cién mediante signos, que la que se suele otorgar en otros intentos de formu-
lacién de una psicologfa marxista (véase LEONTIEV, 1959; SEVE, 1978).

La unidad bésica mediante la que Vygotsky media la historia sociocultural
es la aparicién y evolucién de las herramientas psicolégicas. Este hecho es
evidente en afirmaciones como «el desarrollo comportamental de los seres hu-
manos se halla fundamentalmente gobernado, no por las leyes de la evolucién
biolégica, sino por las leyes del desarrollo histérico de la sociedad. El perfec-
cionamiento de los “medios de trabajo” y los “medios de comportamiento” en
forma de lenguaje y otros sistemas de signos que sirven como herramientas
auxiliares en el proceso de dominio del comportamiento revisten un papel fun-
damental» (1930, pdg. 54).

En esta concepcién de la historia de los signos como mecanismos mnemo-
técnicos v medios de cdlculo, asf como en su explicacién de las relaciones entre
pensamiento y lenguaje, Vygotsky concibié un principio de desarrollo que
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etiquetaré como principio de descontextualizacion de los instrumentos de ne-
diacién* (principio de desarrollo overarching). Este principio reemplazaria, una
vez aparecida la cultura, al principio darwiniano de la evolucién. La descon-
textualizacién de los instrumentos de mediacién es el proceso mediante el que
el significado de los signos se vuelve cada vez menos dependiente del contexto
espacio-temporal en el que son utilizados. El interés de Vygotsky por la descon-
textualizacién de los instrumentos de mediacién aparece tepetidamente en su
explicacién de la historia sociocultural de las funciones psicolégicas superiores.
Para él, ella cumplia el requerimiento fundamental de su andlisis genético de
que principios explicativos diferentes operan sobre fases de desarrollo separa-
das por cambios genéticos cualitativos.

Un ejemplo de este concepto puede encontrarse en el examen que hace
Vygotsky de las operaciones cuantitativas o cdlculo. Argumentaba que las for-
mas de calcular observadas en los hombres primitivos eran altamente depen-
dientes del contexto; es decir, el cdlculo dependfa de la percepcién de objetos
y entornos concretos. Esta relacién no anticipa la capacidad de hacer distincio-
nes més precisas entre cantidades, sino que las distinciones se basan en juicios
sobre objetos concretos, perceptivamente presentes (objetos del contexto espe-
cifico donde son utilizados los signos).

En el cilculo, la descontextualizacién se halla ligada a la aparicién de un
sistema numérico en el que una cantidad puede ser representada independien-
temente de cualquier contexto perceptivo. De hecho, la cantidad puede llegar
a convertirse en un objeto abstracto en si mismo, en lugar de un significado
ligado a un determinado conjunto de objetos. Con la descontextualizacién se
hace posible hablar de dos o tres sin necesidad de especificar dos o tres gué.
La sistematizacién hace posible la explicacién de los signos matemdticos sin
necesidad de apovarse en el contexto de su uso o aplicacién. Por ello, dos
puede ser definido desde dentro del sistema numérico como uno mds uno,
tres menos uno, cuatro menos dos, etc.

En colaboracién con su alumno y colega Luria, Vygotsky llevé a cabo una
serie de estudios sobre la descontextualizacién de los instrumentos mediacio-
nales en ¢l dominio genético de la historia sociocultural. Estos estudios fueron
realizados en el Asia central soviética durante los afios treinta. Debido a los
debates académicos y politicos en la URSS durante los afios treinta y cuarenta
(véase COLE, 1979), la publicacién de los resultados de esta investigacion se
retrasé durante varias décadas (Luria, 1975b).

2. El intetés de Vygotsky por la descontextualizacién lo llevé a centrarse en el desa-
rrollo de los conceptos o significados abstractos de las palabras en su andlisis de los ins-
trumentos de medizcién a lo largo de la historia social. El significado abstracto de la pala-
bra s uno de los dos grandes niicleos del andlisis semiético de Vygotsky. El oo es el
lenguaje interior. Vygotsky situaba la aparicién del habla interna en los ultimos estadios
del cambio sociocultural, pero no llegé a desarrollar esta tesis en profundidad. Por ello, yo
no la trataré aqui,
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En Occidente, esta investigacién serfa considerada como intercultural, pero,
desde la perspectiva de un enfoque vygotskyano, serfa mds apropiado conside-
rarla como «interhistérica» ya que Luria y Vygotsky se hallaban mds interesa-
dos por la influencia de las instituciones socioculturales de una época histéri-
ca sobre la actividad cognitiva de los individuos cuya socializacién habia
tenido lugar en el seno de instituciones de otra época. El Asia central soviética
servia de laboratorio interhistdrico ideal, ya que su poblacién se hallaba en
los comienzos de la colectivizacién, un proceso en el que rdpidamente era
introducida a las practicas y habilidades de sociedades de una época diferente
desde el punto de vista del materialismo histérico.

Luria y Vygotsky compararon los resultados producidos por sujetos anal-
fabetos en una serie de tareas de razonamiento con las de otro grupo de suje-
tos que acababan de recibir formacién académica. Las tareas consistian en
cosas como categorizar objetos familiares o deducir la conclusién derivada de
las premisas de un silogismo. Por ejemplo, en una de las tareas, se les daba
a los sujetos una serie de dibujos de un martillo, un hacha, una sierra y un
tronco, preguntdndoles a continuacién por los tres objetos que iban juntos.
Los sujetos alfabetizados solian responder que el martillo, el hacha y la sierra
iban juntos, pues todos ellos son herramientas. Es decir, agrupaban los objetos
bajo un criterio basado en el significado abstracto de las palabras («martillo»,
asierray y «hachas, pero no «tronco», pertenecen a la misma catcgorfa: «herra-
mienta»). Por el contrario, las respuestas de los sujetos analfabetos indicaban
una fuerte tendencia a agrupar los objetos en base a contextos concretos aso-
ciados como familiares. De esta manera, se producfan respuestas como «el tron-
co también tiene que ir ahf». Estos sujetos rechazaban generalmente sugeren-
cias del experimentador sobre la posibilidad de agrupar juntos el martillo, el
hacha y la sierra (sugerencias basadas en los significados descontextualizados
de las palabras y en relaciones jerdrquicas entre ellas).

Baséndose en resultados empiricos, Luria (1975b) concluyé que existian
diferencias importantes entre los sujetos alfabetizados y los no alfabetizados
en su uso de procesos de razonamiento abstractos (es decir, descontextualiza-
dos). Sus conclusiones son similares a las de investigadores como D. R. OLsoN
(1977, 1980) y L. F. M. ScINTO (en prensa) sobre los efectos del desarrollo de
la alfabetizacién en la ontogénesis. Luria afirmaba que los sujetos con una
cierta experiencia en contextos educativos formales eran capaces de utilizar
categorias descontextualizadas y afirmaciones, mientras que los sujetos sin ese
tipo de experiencia tenfan dificultades mucho mayores en ese tipo de tareas:

Esta tendencia a basarse en operaciones realizadas en la vida prictica era el
factor de control entre los sujetos analfabetos y sin formacidn... El grupo de
sujetos con una cierta formacién —incluso aquellos con sélo un afio de esco-
larizacidn— empleaba la clasificacién categérica como método para agrupat
los objetos. Por ejemplo, cuando les preguntdbamos cudles de los siguientes
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objetos irfan juntes... un vaso, una cazuela, unas gafas y una botella... res-
pondian inmediatamente: «las gafas, el vaso y la botella van juntos, Estin
hechos de cristal, mientras que la cazuela es de metal» (1979, pdg. 71).

En su estudio del comportamiento de los sujetos en tareas de razonamiento
silogfstico, Luria halld resultados andlogos a los de sus estudios de categoriza-
cién: «el proceso de razonamiento y deduccién asociado con la experiencia
prictica inmediata domina las respuestas de nuestros sujetos sin formacién»
(ibid., pdg. 79). Al igual que en los experimentos sobre categorizacidn, la re-
solucién a nivel superior de las tareas de razonamiento silogistico implicaba el
empleo del lenguaje de forma descontextualizada.

Los estudios de Luria y Vygotsky revelaban una diferencia importante en-
tre los sujetos alfabetizados y no alfabetizados en el empleo de instrumentos
de mediacién descontextualizados, concretamente, del lenguaje. Los sujetos
alfabetizados demostraron una voluntad y capacidad de operacién con objetos
lingiifsticos y con una realidad creada lingiiisticamente. Estos, categorizaban
objetos, aceptaban premisas y extraian conclusiones basindose exclusivamente
en instrumentos lingiiisticos. Los sujetos sin formacién no mostraron esta ten-
dencia. En su lugar, invocaban experiencias pricticas, no lingtisticas, en sus
razonamientos,

Revisando estos resultados, Luria solia argumentar que la aparicién del
razonamiento tedrico puede ser rastreada desde la participacién de los sujetos
en instituciones correspondientes a un estadio mds avanzado de la evolucién
social. Por ejemplo, al sefialar las caracteristicas de la poblacién de Asia cen-
tral, afirmaba que «como resultado de los cambios sociales y la revolucién
cultural fueron integrados a la cultura en un perfodo de tiempo muy breve. El
analfabetismo fue eliminado y las formas elementales de cconomia individual
fueron reemplazadas por una economfa colectiva. Estos cambios apenas servi-
tian de ayuda si no condujeran a la aparicién de nuevas formas de pensamien-
to» (1981, pags. 207).

No estd claro si era la capacidad de leer y escribir de por si (es decir, la
capacidad de codificar v descodificar un texto escrito) o la existencia de un
nuevo marco social institucional general lo que Luria consideraba como res-
ponsable de la aparicién de estas nuevas formas de pensamiento. Obviamente,
ambos aspectos se hallan estrechamente conectados, ya que la lectoescritura se
suele aprender en una institucién social concreta, la escolarizacién formal. Sin
embargo, vy tal como algunos autores como H. MEHAN (1979) han argumen-
tado, un estudiante se halla, ademds, inmerso en el aprendizaje de una serie
de complicadas relaciones de rol, técnicas cognitivas generales, formas de abor-
dar los problemas y otras cosas semejantes. De esta manera, la cuestién plan-
teada consiste en ver si es posible separat la influencia de la alfabetizacién de
la influencia de la escolarizacién formal.

Dutante las dltimas décadas se han llevado a cabo diversos estudios en

-
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antropologfa y psicologfa encaminados a dilucidar esta cuestién. En algunos
casos (por ejemplo, COLE y SCRIBNER, 1974; SCRIBNER, 1977; SCRIBNER y
CoLE, 1981) esta investigacién se hallaba directamente motivada por temas
procedentes del marco tedrico vygotskyano; en otros casos (como en el de
Goopy, 1977), esta influencia aparece menos explicitamente, pero la linea de
razonamiento parece coherente con la propuesta por Vygotsky. La mayoria
de trabajos han revelado v examinado uno de los argumentos implicitos en la
teorfa vygotskyana. En concreto, que el desarrollo de la alfabetizacién produce
automdticamente una progresiva descontextualizacién de los instrumentos de
mediacién. Por ejemplo, la interpretacién de Vygotsky de sus propios resul-
tados (y los de Luria) de los estudios realizados en Asia central se basa en la
suposicién de que, mediante el proceso de alfabetizacién, los seres humanos
adquieren la capacidad de utilizar signos de una forma menos dependiente del
contexto. De hecho, podria decirse simplemente que, con el desarrollo de la
alfabetizacién, igualaban ciertas fases de la descontextualizacién.

El problema es que este punto de vista olvida considerar los diferentes
niveles y propiedades de la alfabetizacién, asi como las posibles formas de
abstraccién que se podrfan derivar de ella. Vygotsky y sus seguidores suelen
asumir que la alfabetizacién es un fenémeno homogéneo que tiene un impacto
uniforme sobre los diferentes aspectos del funcionamiento psicoldgico superior.

Este conjunto de afirmaciones ha sido cuestionado por COLE y SCRIBNER
(1981). En conctreto, hacen mencién a dos aspectos de gran importancia a la
hora de considerar la interpretacién vygotskyana de las relaciones entre alfa-
betizacién, descontextualizacién y funciones psicolégicas superiores. En primer
lugar, exploraron la cuestién de si la alfabetizacion puede ser equiparada a
escolarizacién. Pudiera ser que la participacién en las actividades de la esco-
larizacién formal y no la alfabetizacién en si misma fuera la que afectara al fun-
cionamiento intelectual. Aunque la escolarizacién formal y el desarrollo de la
alfabetizacién se hallan en la mayorfa de casos estrechamente ligados, es posi-
ble separarlos conceptualmente y, en ocasiones, incluso empiricamente, permi-
tiendo, por tanto, su investigacién. En segundo lugar, Scribner y Cole exami-
naron la posibilidad de diferenciar entre distintas formas de alfabetizacién
desde el criterio de los roles funcionales que éstas cumplen en la vida del indi-
viduo v la sociedad.

Scribner y Cole compararon los resultados de subgrupos de sujetos vai de
Liberia en la realizacién de tareas cognitivas. Su eleccién del emplazamiento
de la investigacién se vio influida por el hecho de que alfabetizacién y esco-
larizacidén no van siempre parejas entre los vai. Ademds de la alfabetizacion
en inglés, que se adquiere en contextos educativos formales, también se da la
alfabetizacién en vai, «una escritura indfgena, transmitida al margen de la ins-
titucién escolar y sin conexién con la escolarizacién de tipo occidental» {1981,
pég. 19). La segunda forma de alfabetizacién se utiliza bdsicamente para escri-
tos personales y correspondencia comercial. Finalmente, muchos de los su-
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jetos vai del estudio habian adquirido la alfabetizacién en 4rabe, fundamen-
talmente con el objetivo de utilizarla para la lectura, recitado y memorizacién
del Cordn. Esta tltima forma de alfabetizacién se halla tan estrechamente vincu-
lada a las actividades religiosas que Scribner y Cole afirman que «para la ma-
yorfa de sujetos de nuestra muestra, “cordnica” es una descripcién mds apro-
piada que “drabe” para sus actividades de lectura y escritura» (ibid., pdg. 83).

Dado que algunos grupos de sujetos vai solamente dominaban un tipo de
alfabetizacién, Scribner y Cole tuvieron la oportunidad de «desenredar los
efectos de la alfabetizacién de los efectos de la escolarizacién» (ibid., pdg. 19)
mediante la comparacién de varios subgrupos: 4) sujetos que habian desarro-
llado la alfabetizacién en inglés en contextos de escolarizacién formal; £) su-
jetos que habfan desarrollado la alfabetizacién en drabe en contextos de ins-
truccién dedicados a la memorizacidén del Cordn; ¢) sujetos que habian desa-
rrollado la alfabetizacién en el sistema de escritura sildbica vai mediante
autoinstruccién de tipo informal; y d) analfabetos.

Los resultados de estas comparaciones son especialmente relevantes ya que
Scribner y Cole examinaron los resultados de los sujetos en tareas de razona-
miento silogfstico y categorizacién similares a las utilizadas por Vygotsky y
sus colegas. Los resultados hacen replantearse las suposiciones de Vygotsky
acerca de las relaciones entre alfabetizacién, descontextualizacién y funciones
psicoldgicas superiores:

Bajo las condiciones existentes en la sociedad vai, ni la escritura sildbica vai,
ni la alfabetizacién en el sistema alfabético drabe estaba asociada a lo que se
considera como aptitudes intelectuales de orden superior. Tampoco la alfa-
betizacion permitia el uso de aptitudes taxondmicas en las tareas disefiadas
para evaluar la categorizacién. Ni tampoco contribufan a una evolucién hacia
el razonamiento silogfstico... la alfabetizacién «no-escolarizada», tal y como
fue hallada y evaluada por nosotros entte los vai, no produce efectos cogni-
tivos generales tal y como los hemos definido. La naturaleza menor y selectiva
de la escritura vai y la influencia de la escritura drabe en el funcionamiento
cognitivo impide una generalizacién amplia sobre la alfabetizacion y el cam-
bio cognitivo (1981, pdg. 132).

En contraste con las dos formas de alfabetizacién no-escolarizada, la alfa-
betizacién en inglés adquirida en contextos escolares se halla asociada a ciertos
tipos de descontextualizacién previstos por Vygotsky. El hallazgo méds impre-
sionante de Scribner y Cole es la tendencia de los sujetos que fueron alfabe-
tizados en inglés a formular explicaciones verbales informativas precisas sobre
los entornos de las tareas basindose en significados generales relativamente
descontextualizados. La evaluacién de estos resultados se realizaba examinando
la utilizacién que hacfan los sujetos de los instrumentos lingiifsticos —como
clase general v expresiones atributivas— para producir explicaciones y justi-
ficaciones informativas bien estructutadas de los principios utilizados para lle-
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var a cabo una determinada tarea. Desde este planteamiento, concluyen que
«la escolarizacién afecta a las explicaciones verbales ademds de las posibles in-
fluencias que puede ejercer sobre la ejecucién correcta de la misma tarea»
(ibld., pég. 131).

Scribner y Cole no encontraron que sus sujetos escolarizados con un de-
sarrollo de la alfabetizacién en inglés difirieran significativamente de otros gru-
pos en la ejecucién de las tareas propuestas. Su explicacién obedece a causas
diversas, incluyendo el hecho de que muchos de sus sujetos habfan permane-
cido alejados de la escolarizacién durante varios afios. A pesar de ello, no
consideran estos resultados como refutacién de otros resultados ampliamente
difundidos (por ejemplo, ROGOFF, 1981) de que una escolarizacién més amplia,
cuando todavia se lleva a cabo o estd a punto de ser completada, se relaciona
con una mejor ejecucién en tareas de razonamiento abstracto y categorizacién.
Sus resultados, sin embargo, hacen replantear los argumentos de que los efec-
tos de la escolarizacién son permanentes. Desarrollando una linea de argu-
mentacién similar a la de P. TuLvisTE (1978a), quien ha descubierto que bajo
ciertas circunstancias la escolarizacién solamente posee efectos temporales so-
bre el razonamiento silogistico, Scribner y Cole especulan que «incluso si acep-
téramos como hipétesis de trabajo que la escolarizacién produce cambios ge-
nerales en ciertas operaciones intelectuales, deberfamos calificar la conclusién
al referirnos solamente a estudiantes, ex-estudiantes, o sujetos que continian en
actividades de tipo escolar» (1981, pdg. 131).

La argumentacién general de la inconsecuencia de los efectos de la escola-
rizacién y alfabetizacién no es necesariamente incongruente con los argumen-
tos de Luria y Vygotsky, ya que ellos no tocaron explicitamente este tema. Sin
embargo, Scribner v Cole no encontraron esta falta de permanencia en todos
los efectos de la alfabetizacién escolar. Es mds, encontraron que los sujetos
con cuyo desarrollo de la alfabetizacién se habia realizado en inglés realizaban
mejor que otros grupos la tarea de proporcionar descripciones informativas
verbales y justificaciones de su actividad. El subgrupo que acababa de aban-
donar la escuela también realizé de forma superior la ejecucion de las tareas.
Esta combinacién de hechos sugiere que tanto la realizacién de tareas como
su descripcién verbal puede haberse visto mejorada como resultado de la alfa-
betizacién escolar aunque, en el primer caso, la mejora sea relativamente tran-
sitoria.

Vygotsky quizds omitié la diferencia entre ejecucién de una tarea y descrip-
cién verbal de la ejecucién de una tarea, porque tanto €l como Luria exami-
naban sujetos que se hallaban en la escuela o que acababan de abandonarla
en el momento de realizar la evaluacién, Cuando se evaltan los sujetos en estas
condiciones, tanto la tarea de descripcién verbal, como la de ejecucién de ta-
reas se ven probablemente afectadas. Por tanto, la linea de los resultados em-
piricos obtenidos por Vygotsky y Luria no conducia a su idea de separacién
de la descontextualizacién de los instrumentos mediacionales tal y como que-
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daba reflejado en las explicaciones de los sujetos y del funcionamiento psico-
légico superior.

Una segunda razén para que no reconocieran esta diferencia se relaciona
con las técnicas empfricas y analiticas utilizadas, concretamente con el hecho
de si las técnicas experimentales de Vygotsky y Luria medfan el nivel de des-
contextualizacién, el nivel de funcionamiento psicoldgico superior, o ambos.
La perspectiva vygotskyana tiende a buscar las relaciones entre estos elemen-
tos mds que a aislarlos. Sin embargo, utilizando técnicas experimentales y
analiticas de alta precisién, Scribner y Cole fueron capaces de separar hasta un
cierto nivel estos dos dominios de ejecucién y, por tanto, de documentar las
diferencias halladas en los niveles de ejecucién.

En resumen, la investigacién de Scribner y Cole pone en tela de juicio los
argumentos de Vygotsky sobre la relacién entre alfabetizacién y descontextua-
lizacién de los instrumentos mediacionales por un lado y entre descontex-
tualizacién y funcionamiento psicolégico superior por otro. Sus resultados in-
dican que no es posible establecer una tnica dicotomia entre sujetos alfabeti-
zados, escolarizados, capaces de utilizar instrumentos de mediacién descontex-
tualizados y formas avanzadas de funcionamiento psicolégico superior por un
lado y sujetos sin ninguna de estas caracterfsticas por el otro. Estas relaciones
son mds complejas. Es posible contemplar la alfabetizacién sin habilidad para
utilizar instrumentos de mediacién descontextualizados y sin formas avanzadas
de funcionamiento psicolégico, y es posible observar la alfabetizacién con una
descontextualizacién, pero sin una tendencia a utilizar formas avanzadas de
funcionamiento psicolégico superior en la ejecucién de una determinada tarea.

Dadas estas consideraciones, el razonamiento bdsico de Vygotsky sobre el
cambio en el dominio histérico no parece que pueda ser sostenido. Sin em-
bargo, yo argumentarfa que sus razonamientos se basan, en ltimo término, en
la relacién entre la descontextualizacién de los instrumentos mediacionales y
la aparicion de las formas avanzadas de funcionamiento psicolégico superior.
Mientras algunos de sus supuestos sobre las relaciones entre alfabetizacién,
descontextualizacién v funcionamiento psicolégico superior no son del todo
precisos, la descontextualizacién de los instrumentos mediacionales como prin-
cipio explicativo general en el dominic histdrico no queda necesariamente
invalidada.

Un reto mds serio a las argumentaciones de Vygotsky proviene de la tesis
de Scribner y Cole sobre los efectos de la escolarizacién por encima y mas alld
de los de la alfabetizacién. Sugieren que «una explicacién prdctica de la alfa-
betizacién» puede ofrecer una perspectiva més adecuada que la basada sola-
mente en la alfabetizacién. Este tipo de argumento hace referencia a la cues-
tién general de cémo «las actividades organizadas socialmente generan conse-
cuencias para el pensamiento humano» (1981, pdg. 235). Sin embargo, la
argumentacién de Scribner y Cole se sigue apoyando fundamentalmente en los
temas de los instrumentos de mediacién y su descontextualizacién, ya que la
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escolarizacién, en s{ misma, se halla inherentemente relacionada con la mani-
pulacién de instrumentos de mediacién (lenguaje natural, simbolos matems-
ticos y demds). Por ello, cualquier efecto de la escolarizacidn estadisticamente
identificable aparece ligado directamente al potencial mediacional de los signos.

En sus conclusiones sobre el efecto de la escolarizacién, Scribner y Cole
atn reivindican una concepcién prictica de la alfabetizacién, es decir, una con-
cepcién préctica basada en los instrumentos de mediacién. Por ello, sus descu-
brimientos demuestran que lo importante no radica en el hecho de que este-
mos alfabetizados bajo un determinado criterio, digamos el de codificar y
descodificar simbolos gréficos, sino en cémo utilizamos esta alfabetizacién que
gobierna la descontextualizacién y sus posibles consecuencias sobre el funcio-
namiento psicolégico superior.

Los hechos y supuestos subyacentes a los argumentos de Vygotsky sobre
el dominio socichistérico se hallan claramente abiertos al debate, a raiz de la
investigacién reciente. Sin embargo, tras revisar algunas de las criticas y co-
mentarios propuestos, me parece que la linea bdsica de la argumentacién de
Vygotsky permanece intacta: es decir, la filogénesis y la historia sociocultural
deben permanecer diferenciadas bdsicamente porque se rigen por conjuntos
de principios diferentes. En términos de Vygotsky, la misma naturaleza del
desartollo cambia al pasar de un dominio a otro. Es mis, el principio explica-
tivo aplicado por Vygotsky al dominio sociohistérico estd relacionado con la
mediacién. Concretamente, el cambio genético en este dominio se atribuye a
la descontextualizacién de los instrumentos de mediacién.

Ontogénesis

Vygotsky y sus seguidores son ampliamente conocidos en la URSS y en
Occidente por sus estudios sobre la ontogénesis. La mayor parte de su trabajo
teérico y empirico fue llevado a cabo en este dominio, en parte porque puede
ser observado en su totalidad y por ello es mds «accesible» que la filogénesis
y la historia social. Ademds, su intetés se vio motivado por el deseo de los
psicélogos soviéticos de desempefiar un papel activo en la construccién de una
nueva sociedad socialista, una tarea que requeria una mejor comprensién del
desarrollo infantil y de la educacién.

La teorfa de Vygotsky no se puede comprender si examinamos su expli-
cacién de la ontogénesis en solitario. En diferentes momentos de ella Vy-
gotsky utilizé informacién y formas de razonamiento detivadas de su and-
lisis de los otros dominios genéticos. Esto no quiere decir que Vygotsky vefa
un paralelismo entre la ontogénesis y los otros dominios. De hecho, Vygotsky
rechazaba explicitamente las argumentaciones en las que la ontogénesis se
concibe como una recapitulacién de la filogénesis. Su interés por los diferen-
tes dominios no partia simplemente de su deseo de tener perspectivas diferentes
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sobre un mismo proceso general de desarrollo. Vygotsky insistié en que los
diferentes dominios implican formas distintas de desarrollo, cada uno de ellos
gobernado por un fnico conjunto de principios explicativos. Esta argumenta-
ci6n se aplica tanto a la ontogénesis como a la filogénesis y a la historia social.

Para Vygotsky, el criterio principal para distinguir la ontogénesis de los
demds dominios es el hecho de que la ontogénesis implica la operacién simul-
tinea e interrelacionada de mds de una fuerza del desarrollo. Mientras que
este dominio tiene la ventaja de ser observable en su totalidad, también tiene
la desventaja de impedir el estudio aislado de cualquiera de sus fuerzas del
desarrollo. Al contrario que en la filogénesis, por ejemplo, donde se puede
estudiar la operacién de un conjunto determinado de principios explicativos
al margen de otros implicados en otros dominios genéticos, la ontogénesis im-
plica necesariamente la operacién simultinea de mds de una fuerza del desa-
rrollo. Vygotsky la concebfa formada por una linea «natural» y una linea «so-
cials o «culturals del desarrollo:

El desarrollo cultural del nifio se caracteriza, en primer lugar, por el hecho
de que transcurre bajo condiciones de cambios dindmicos en el organismo. El
desarrollo cultural se halla sobrepuesto a los procesos de crecimiento, madu-
racién y desarrollo orgdnico del nifio. Forma una unidad con estos procesos.
Solamente mediante un procese de abstraccién podemos separar un conjunto
de procesos de otro.

El crecimiento del nifio normal en el seno de la civilizacién implica, por
regla general, una fusién con los procesos de maduracién orgdnica. Ambos
planos del deszrrollo —el natural y el cultural— coinciden y se confunden
entre si, Las dos lineas de cambio penetran una en la otra formando bésica-
mente una tinica linea de formacién sociobioldgica de la personalidad del nifie
(1960, pdg. 47).

Esta operacién simulténea de fuerzas naturales y culturales llevé a Vygotsky
a rechazar cualquier argumentacién acerca de un estrecho paralelismo entre la
ontogénesis y los otros dominios genéticos. Por ejemplo, Vygotsky rechazaba
la nocién de que la ontogénesis recapitula la historia social dado que en esta
tltima las fuerzas sociales operan en un aislamiento relativo. Un miembro de
la escuela vygotskyana, TuLvisTe (1978b), formula esta cuestién de la si-
guiente manera: «en contraste con la ontogénesis, la maduracién natural del
cerebro no desempefia un papel en el curso del desarrollo histérico (VyGoTsky,
1960; Luria, 1971). El curso natural del desarrollo histérico de los procesos
cognitivos es el desarrollo histérico de Ia sociedad» (pdg. 83). Estas diferencias
llevaron a Vygotsky a argumentar que un andlisis genético completo de los
procesos psicolgicos humanos requiere del investigador la integracién de he-
chos desde diferentes dominios. Mientras que los estudios ontogenéticos for-
man una parte esencial de este andlisis, hay ciertas limitaciones inherentes en
dichos estudios debido a que siempre hay mds de una fuerza del desarrollo
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en operacién. La manera de resolver este problema es hacer suplementarios
los descubrimientos en un dominio con los de los demds. Por ejemplo, en
la investigacién de ciertos problemas, podemos utilizar datos de la ontogénesis,
pero también podemos «girar nuestra vista hacia la filogénesis, donde las dos
lineas (la natural y la cultural) no se hallan unificadas y mezcladas, con el fin
de deshacer la trama complicada que representa la psicologia del nifio» (1960,
pég. 39).

La distincién vygotskyana entre linea de desarrollo natural y cultural se
halla estrechamente vinculada a la distincién entre funciones psicolégicas su-
periores y elementales. La linea natural del desarrollo se encuentra general-
mente asociada a las funciones psicolégicas elementales y la linea cultural a
las funciones psicolGgicas superiores. Es mds, el desarrollo natural se explica
fundamentalmente baséndose de forma casi exclusiva en principios bioldgi-
cos, mientras que el desarrollo cultural se atribuye a principios que se refie-
ten a los instrumentos de mediacién, incluyendo el principio de descontex-
tualizacién.

La argumentacién vygotskyana sobre el entrecruzamiento de las lineas de
desarrollo representa un reto importante para el investigador interesado por
la ontogénesis. Mientras que las dos lineas de desarrollo no pueden separarse
empiricamente, en ningin momento se considera que este dominio se halle
conceptualizado propiamente en términos de la interaccién y la mutua trans-
formacién de dos fuerzas separadas. La operacién de estas fuerzas no se con-
cibe como un proceso aditivo o de simple suplantacién de la importancia de
una o de otta como lo es en el caso de la transicién del cambio filogenético
al sociohistérico. En cambio, ambas fuerzas operan en tdndem para formar
una estructura explicativa cualitativamente unitaria.

La estrategia vygotskyana de los dominios multiples impide dos formas
bésicas de reduccionismo que surgen, a menudo, en el estudio de la ontogé-
nesis. En primer lugar, evita el error de suponer que todos los aspectos del
desarrollo cognitivo pueden explicarse sobre la base de princ.pios disefiados
para la explicacién de los fenémenos bioldgicos. Con respecto a las teorfas
contempordneas, éste es un aspecto en el que la teorfa de Vygotsky diferirfa
de la de Piaget. En lugar de suponer que un tnico conjunto de principios ex-
plicativos, como la adaptacién y la equilibracién, puede dar cuenta de todos
los aspectos del desarrollo cognitivo, Vygotsky defendfa que estos principios
debfan incorporarse en un marco explicativo mds amplio capaz también de
tratar los fendmenos socioculturales.

La segunda forma de reduccionismo que Vygotsky intentaba evitar es
la que podria denominarse «reduccionismo cultural» ya que se apoya en la pre-
misa de que los procesos psicolégicos humanos pueden explicarse exclusiva-
mente sobre la base del dominio y la interiorizacién de los medios simbdlicos
o las précticas sociales. Este tipo de enfoques suelen ignorar las fuerzas bio-
légicas asi como otros factores de la ontogénesis. Vygotsky rechazd explicita-
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mente lo que yo he denominado reduccionismo cultural, hecho que se refleja
claramente en su critica al idealismo y a la psicologia subjetiva.

La explicacién vygotskyana de la dindmica de la ontogénesis se apoya en
la suposicién de que el curso natural del desarrollo opera en un aislamiento
relativo en la primera infancia para, pronto, integrarse, con la linea cultural
de desarrollo, en un proceso de «interaccionismo emergente» (KOHLBERG y
WERTSCH, en prensa). De acuerdo con esta postura, los principios explicativos
que se aplicarfan al desarrollo deben derivarse de los principios que rigen ambas

fuerzas del desarrollo por separado, pero sin ser reducidos a los principios’

aplicables a éstas aisladamente.

Mientras que el enfoque tedrico vygotskyano lo llevaba claramente a con-
f:ebir la ontogénesis en términos de fuerzas de desarrollo en interaccién, sus
investigaciones psicolégicas empiricas solian ocuparse de una sola de estas
fuerzas para, asf, poder ser estudiada por separado. Estas incongruencias las
han comentado otros autores. Por ejemplo, V. V. Davypov y L. A. Rapzr-
KHOVSKII (1985) defienden que se debe distinguir entre «Vygotsky el meto-
délogo»’ v «Vygotsky el psicélogos. ’

En sus argumentos sobre la fusidn de las fuerzas naturales y las fuerzas
culturales en la ontogénesis como resultado de «una sola linea de formacién
sociobioldgica», los procedimientos empiricos de Vygotsky se desviaban de sus
dictados teéricos en diversas formas. La primera incongruencia hace referencia
a lo que podria denominarse como «direccién de influencia». Mientras que los
presupuestos tedricos de Vygotsky apuntan hacia una «fusién» en la que «am-
bos planes de desarrollo coinciden y se entrecruzan» (1960, pdg. 47), en la
prictica se centrd casi exclusivamente en la manera en la que las fuerzas cultu-
rales transforman el curso natural del desarrollo. Es decir, Vygotsky tendfa
a concebir el curso natural del desarrollo como proveedor de «materias pri-
mas» que son luego transformadas por las fuerzas culturales. Vygotsky no
lleg6 a decir nada sobre cémo los cambios en el curso natural del desarrollo
podian afectar a las fuerzas culturales, .

Desde mi punto de vista, el interés de Vygotsky por solamente una de las
dos direcciones de influencia posible es un eco de la relacién que, segtin €l
se establece entre los dominios filogenético y sociocultural. Sin caer en ninj
guna forma de reduccionismo, Vygotsky parecfa ver un paralelismo entre las
condiciones necesarias pero no suficientes proporcionadas por la filogénesis
por un lado, y el funcionamiento del curso natural del desarrollo en la onto-
génesis por el otro. Es decir, Vygotsky suponia que las fuerzas naturales dejan
de tener un papel activo en el cambio ontogenético tras un periodo inicial don-

3. En la psicologia soviética, el empleo del término «metodologfas (metodologiva) no
se halla restringido exclusivamente a aspectos del disefio experimental v el andlisis de los
datos empiricos. Tiene una aplicacién mucho mds extensa centrada en los aspectos meta-
tedricos referentes a la propiedad y validez de las teorfas.
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de, a partir de entonces, las fuerzas culturales toman el papel primordial. Esto
no quiere decir que los efectos de la linea natural dejen de tener lugar. Al
igual que en la filogénesis, el curso natural de la ontogénesis se concibe como
proveedor de condiciones necesarias, pero no suficientes, para la operacién de
las fuerzas sociales. Sin embargo, la misma linea natural deja de concebirse
como responsable de la fuente independiente mds importante para el cambio.
De hecho, contribuye a una estructura estdtica dentro de la cual las fuerzas
culturales se desarrollan continuando su papel activo en la ontogénesis. Esta
linea de razonamiento se ve reflejada en su afirmacién de que «la maduracién
orgénica desempefia el papel de una condicién mds que el de un poder de
motivacién del proceso de desarrollo cultural, ya que la estructura de dicho
proceso se halla definida por influencias externas» (1929, pdg. 423).

Este problema se halla estrechamente vinculado a un segundo problema,
en concreto, la tesis de que en las fases iniciales de la ontogénesis las fuerzas
naturales y las fuerzas culturales operan completamente independientes. Vy-
gotsky realizé esta afirmacién cuando aiin se conocia muy poco acerca del com-
plejo funcionamiento social y cognitivo de los nifios. Solamente en los afios
transcurridos desde su muerte, investigadores como J. Pracer (1952), T. G. R.
Bower (1974), BRUNER (1975a) y S. SUGARMAN (1983) han realizado los
avances en la investigacién sobre el nifio que nutren los debates tedricos actua-
les. Como resultado, las tesis de Vygotsky sobre las fases iniciales de las lineas
natural y cultural del desarrollo de la ontogénesis parecen muy sencillas para
los niveles de precisién de hoy en dia. Esto ha llevado a diferentes comenta-
rios criticos a su idea de que las dos lineas de desarrollo se hallan comple-
tamente separadas durante la infancia. En una revision de su enfoque ted-
rico, Leontiev y Luria sefialan que «después de todo, incluso en los nifios en
sus primeros afios, los procesos mentales se forman bajo la influencia de la
interaccién verbal social con los adultos que los rodean. En consecuencia, estos
procesos psicoldgicos no son “naturales”» (1960, pag. 7). En la URSS, M. L.
Lisiva (1974, 1978) y sus colegas (como VETROVA, 1975; ELAGINA, 1977)
[levaron a cabo una serie de estudios en los que examinaron la influencia tem-
prana de las fuerzas sociales sobre la memoria y demds procesos psicoldgicos.
Una primera implicacién de sus estudios es que la linea social y el curso natu-
ral del desarrollo se hallan interrelacionados desde las primeras fases del de-
sarrollo.

Estos dos problemas que he esbozado en la explicacién vygotskyana de
la ontogénesis son relativamente de poca importancia ya que seria posible efec-
tuar una revisién adecuada de ellos mediante la incorporacién de los descu-
brimientos tedricos y empiricos actuales. El tercer aspecto descuidado por
Vygotsky en sus argumentaciones tedricas sobte las lineas natural y cultural
del desarrollo se deriva también del hecho de que en la época en que Vygotsky
las escribié poco se conocia acerca del complicado y veloz desarrollo psicolé-
gico de los nifios. En este caso, sin embargo, el problema es mds serio, pues
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obliga a plantear uno de los elementos clave de su argumentacién: el curso
natural del desarrollo.

Vygotsky nunca fue demasiado claro acerca de lo que pensaba sobre el
desarrollo natural, Su tratamiento del tema deja muchas preguntas sin res-
ponder ya que, bdsicamente, Vygotsky centré su investigacién casi exclusi-
vamente en el desarrollo social o cultural. Vygotsky analizé el curso natural
del desarrollo sélo hasta el punto necesario para introducir el debate sobre los
factores socioculturales. Por ejemplo, en un articulo de cincuenta pdginas so-
bre el desarrollo de la atencién en la ontogénesis, VycoTsky (1981c) emplea
apenas dos pdginas para exponer una discusién general sobre las diferencias
entre desarrollo natural y desarrollo social, dedicando el resto al desarrollo
social.

Las opiniones de Vygotsky sobre el desarrollo natural estaban, a menudo,
tomadas de los descubrimientos de otros investigadores. Por ejemplo, intenté
incorporar los resultados de los estudios filogenéticos a su explicacién de la
ontogénesis utilizando los descubrimientos procedentes de las investigaciones
sobre la actividad de resolucién de problemas en los simios superiores (en
KéuLER, 1921a, 1921b, 1925). Vygotsky suponia que la actividad de reso-
lucién de problemas de los simios supetiotes se hallaba préxima a lo que serfa
el funcionamiento psicoldgico elemental en la ontogénesis humana si ésta no
estuviera influida por el desarrollo cultural. Quedarfa simplemente como una
aproximacién, ya que Vygotsky concebia un salto filogenético que separaba
a los simios de los seres humanos. Sin embargo, esto supuestamente podia
arrojar luz sobre el funcionamiento psicoldgico elemental «puro» de los seres
humanos. La utilizacién de este tipo de resultados de la psicologia comparada
es un procedimiento razonable para construir una explicacién del funcionamien-
to psicolégico elemental, pero constituye sélo un primer paso para la compren-
sion del curso natural del desarrollo en la ontogénesis humana. El hecho de que
Vygotsky se detuviera en este punto de su argumentacién sobre el funciona-
miento psicoldgico elemental es la causa mayoritariamente responsable de la
debilidad de su concepcién sobre estos aspectos.

Las criticas al tratamiento superficial que hace Vygotsky del desarrollo
natural suelen encontrarse dentro de una de las siguientes categorfas: 4) la
nocién misma de «natural» no estd expuesta claramente en la obra de Vy-
gotsky; y &) su énfasis extremado sobre el desarrollo social da lugar a un
sistema explicativo en el que, en realidad, los principios referentes al desarrollo
natural no desempefian ningdn papel.

A primera vista, cuando Vygotsky se refiere al curso natural del desarrollo
parece que esté hablando de cambios ocurridos en mecanismos o procesos de
cardcter orgdnico, especialmente neurofisiolégicos. En algunas ocasiones, sin
embargo, parece referirse a comportamientos o actividades naturales mds que
a mecanismos neurofisiolégicos. Esta incongruencia se refleja en el hecho de
que Vygotsky utilizaba constructos difetentes, algunos teferidos a fenémenos
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neurofisiolégicos y otros a estructuras de comportamiento. Por ejemplo, en
su obra, diferencia entre funciones «elementales» y «superiores» (1978, pdgi-
na 39), «formas inferiores y superiores de comportamiento y pensamiento»
(1960, pég. 15), «desarrollo orgdnico» y «desarrollo culturaly (ibid., pdg. 47).
En algunos casos, el primer elemento de la dicotomia se refiere claramente a
mecanismos y procesos de tipo neurofisiolégico; en otros, Vygotsky estaba
interesado en estructuras de comportamiento o en formas de actividad. Estas
tiltimas son presociales y, por tanto, no se hallan mediadas por sistemas de
signos desarrollados sociohistéricamente, lo cual no las hace necesariamente
reducibles a conjuntos de principios neurofisiolégicos.

Esta aparente confusién de Vygotsky se deriva del hecho de que no siem-
pre podia equiparar claramente el desarrollo de los procesos naturales o ele-
mentales con el desarrollo neurofisioldgico. De hecho, parece haberlo conse-
guido en ciertos momentos. Por ejemplo, al relatar las fases iniciales del desa-
rrollo de la atencién escribié: «denominamos a todo este periodo del desarro-
llo infantil el perfodo de desarrollo natural o desarrollo primitivo. Este tér-
mino es adecuado ya que el desarrollo de la atencién a lo largo de este perfodo
se produce en funcién del desarrollo de la organizacién global del nifio, sobre
todo del desarrollo funcional y estructural del sistema nervioso central» (1981c,
pig. 193).

El problema de esta argumentacién es que olvida dar cuenta del desarrollo
de los procesos naturales que surgen de la experiencia del organismo con el
mundo fisico externo. Este desarrollo, que no estd basado ni en la maduracién
neurofisioldgica ni en los factores sociales, ha sido el objeto de un gran mimero
de investigaciones a lo largo de las tiltimas décadas. En concreto, los trabajos
de PraceT (1952) sobre la ontogénesis de la inteligencia en los seres humanos
han demostrado ampliamente que la nocién vygotskyana de desarrollo natural
debe ser revisada para incorporar otros factores mds alli de la maduracién
orgdnica. Esta revisién no alterarfa drésticamente la linea fundamental de ra-
zonamiento de Vygotsky sobre el desarrollo de las funciones psicoldgicas su-
periores, pero cambiarfa algunas de sus ideas sobre las primeras fases de este
proceso. En concreto, implicarfa que el curso natural del desarrollo no podria
set explicado solamente en base a la maduracién orgdnica. En su lugar, deberia
utilizarse un amplio conjunto de principios explicativos, incluyendo los pro-
puestos por Piaget para el desarrollo de la inteligencia sensoriomotriz.

Obviamente, la misma nocién de interaccionismo emergente impide la po-
sibilidad de reducir la teorfa vygotskyana a la de Piaget. Incluso si ampliamos
la nocién de desarrollo natural para que cuadre con el andlisis piagetiano de
la inteligencia sensoriomotriz, los dos puntos de vista continuardn siendo di-
ferentes debido a la suposicién vygotskyana de que se requiere un nuevo con-
junto de principios explicativos cuando el nifio entra en ciertos niveles de vida
cultural dentro de una sociedad determinada.

Ademds de esta confusién en la argumentacién vygotskyana sobre el curso
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del desarrollo natural, sus criticos sostienen que, debido a que Vygotsky des-
cuidé casi por completo esta linea de desarrollo, concebfa el pensamiento como
producto exclusivo de los factores sociales. Por ejemplo, S. L. RUBINSHTEIN
(1946) aseguraba que la explicacién vygotskyana del significado de las palabras
elevaba a los procesos sociales implicados en el habla a la categorfa de creado-
res tnicos del pensamiento. La mayoria de investigadores no han llevado a
cabo anilisis tan detallados como los de Rubinshtein, pero en muchos de los
escritos de Vygotsky se halla implicita la nocién de que los procesos sociales
por si solos son los creadores de los procesos psicolégicos.

Al menos en principio, Vygotsky rechazé claramente esta interpretacién.
Por ejemplo, en el curso de una discusién sobre retraso mental afirmd: «em-
pezaremos por los presupuestos bédsicos que hemos logrado establecer en el
andlisis de las funciones psicolégicas superiores. Vimos que estos principios
consisten en reconocer los fundamentos naturales de las formas culturales
de comportamiento. La cultura no crea nada; sélo medifica los datos naturales
conforme a los objetivos humanos» (1960, pag. 200). Aunque tales afirmacio-
nes reflejan la posicién metodoldgica de Vygotsky sobre la ontogénesis, ésta
apenas aparece en sus estudios empiricos.

Aunque la concepcién vygotskyana del desarrollo natural es un punto dé-
bil dentro de su linea global de razonamiento, yo no soy del parecer de que el
abandono de este aspecto de su enfoque tedrico rectificaria esta debilidad. De
hecho, creo que su marco tedrico no permaneceria intacto si se dejan de lado
sus argumentaciones sobte el interaccionismo emergente. Su interés dominante
por la mediacién lo llevé a desestimar el papel de las fuerzas naturales en la
ontogénesis, pero su razonamiento metodolégico no puede ser reducido a una
argumentacién en la que el crecimiento cognitivo sea explicado exclusivamente
en términos de herramientas psicolégicas. Una «modificacién» asi darfa lugar
a un enfoque tal que, o bien deberia rechazar la nocién de que las fuerzas
naturales desempefian un papel importante en la ontogénesis, o bien aislarfa
las fuerzas naturales de las fuerzas culturales del desarrollo, Tanto una alter-
nativa como otra llevarian a una concepcidn incompleta y, sobre todo, inade-
cuada de los procesos psicoldgicos humanos tal y como se derivarfan de los
dictados tedricos de Vygotsky.

La concepcién de Vygotsky de la dindmica del dominio ontogenético que-
da resumida a continuacién. El desarrollo se define en términos de la relacién
entre las fuerzas naturales y culturales. Aunque las premisas tedricas de Vy-
gotsky sugieren que las dos lineas de desarrollo convergen en una relacién
de transformacién mutua, sus propuestas concretas y su investigacién empirica
revelan persistentemente otra interpretacidén que supone una influencia unidi-
reccional: en concreto, la inteligencia préctica de la linea natural de desarrollo
se transforma como resultado de entrar en contacto con aspectos de la linea
social. Incluso en el caso de que construyéramos una concepcién unidireccio-
nal de la dindmica entre ambas fuerzas, tendriamos que especificar tanto lo
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que es transformado, como lo que acttia como elemento de transformacién. El
fracaso de Vygotsky con respecto a lo primero es, quizd, su principal punto
débil en su concepcidn de la ontogénesis. El reconocimiento de este problema,
sin embargo, no quiere decir que su teorfa pueda verse reducida a una con-
cepcién de la ontogénesis en la que interviene una sola linea de desarrollo. Por
el contrario, parece mds razonable decir que éste es un tema en el que su
investigacién empirica fracasé a la hora de explorar un aspecto fundamental
en su marco metodoldgico.

Mientras que el mismo Vygotsky descuidd la direccién de trabajos empi-
ricos sobre la linea natural de desarrollo y su relacién con las fuerzas socio-
culturales, otros investigadores han llevado a cabo diferentes estudios relevan-
tes en esta direccién. Ejemplos de ellos son los trabajos de H. Ginsburg y
sus colaboradores sobre el desarrollo de las aptitudes matemdticas (GINSBURG,
1982; GInsBURG, PosNER y RusseLL, 1981; GINSBURG y ALLARDICE, 1984).
En realidad, algunos aspectos de sus mvestlgacmnes se hallan directamente mo-
tivados por la teorfa de Vygotsky.

En sus estudios distinguen entre tres sistemas cognitivos de conocimiento
o funcionamiento matemdtico. En primer lugar, identifican el «Sistema 1» de
funcionamiento, que no implica «el cilculo u otras técnicas especificas o infor-
maciones transmitidas por la culturas (GinsBurG, 1982, pdg. 191). Debido a
que no son transmitidas por la cultura se las denomina «naturales», y, como
aparecen independientemente de la escolarizacién formal, «informales». Den-
tro del Sistema 1 de funcionamiento GinsBURG incluye cosas como la percep-
cién de cantidad, tal y como la describe A. BingT (1969), v diferentes aptitudes
para la elaboracién de juicios sobre la correspondencia uno-a-uno, la equiva-
lencia y la seriacién tal y como fueron estudiadas por Piaget.

La descripcién del Sistema 1 de funcionamiento corresponde a la nocién
de Vygotsky del curso natural del desarrollo v el funcionamiento psicolégico
elemental: la ejecucién de una tarea determinada se halla estrechamente vincu-
lada con un contexto concreto e implica instrumentos de mediacién no desarro-
llados culturalmente. De hecho, Vygotsky escribié sobre la «aritmética natu-
ral» en el dominio de la ontogénesis: «la primera etapa [en la capacidad
aritmética del nifio] estd formada por la dotacién aritmética natural del nifio,
es decir; la operacién con cantidades antes de que el nifio sepa c6mo contar.
Aqui se incluyen la concepcién inmediata de cantidad, la comparacién entre
grupos més grandes y més pequefios, el reconocimiento de grupos cuantitativos,
la distribucién en objetos unitarios cuando es necesario dividir, etc.» (1929,
pég. 427).

El siguiente nivel de aptitudes matemdticas en la teorfa de Ginsburg es
el «Sistema 2» de funcionamiento, que se caracteriza por ser «informal» al
aparecer, todavia, al margen de los contextos formales de instruccién, pero
también como «cultural», porque utiliza sistemas de signos culturalmente evo-
lucionados (es decir, sistemas numéricos). El hecho de que se haya introducido
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un tipo de sistema de signos sociocultural quiere decir que el Sistema 2 de
funcionamiento matemético no puede ser integrado dentro de la denominacién
de Vygotsky de funcionamiento psicolégico elemental. Desde este punto de
vista, las habilidades del Sistema 2 forman parte del funcionamiento psicolé-
gico superior. Sin embargo, si se compara con el funcionamiento del Sistema 3,
el nivel de utilizacién del sistema de signos en el Sistema 2 de habilidades es
rudimentario. La utilizacién minima del sistema de signos en la mediacién del
funcionamiento psicoldgico es atribuible al hecho de que todavia se estd uti-
lizando de una manera contextualizada. Los nimeros se utilizan para contar
objetos concretos y no para ser utilizados como objetos abstractos con los que
se puede operar por s solos; es decir, la descontextualizacién ha tenido lugar
solamente en un grado infimo. Dado este conjunto de caracteristicas del Sis-
tema 2 de habilidades matemdticas, creo que éste corresponde al funcionamien-
to psicolégico superior rudimentario dentro del marco tedrico de Vygotsky.

El dltimo tipo de funcionamiento matemdtico identificado por Ginsburg,
¢l «Sistema 3», se caracteriza por ser «formal», ya que se ensefia sistematica-
mente en contextos de escolarizacién formal, v «cultural» porque implica el
empleo de sistemas de signos desarrollados socioculturalmente y es transmitido
por «agentes sociales» (1972, pdg. 192).

La descripcidn de Ginsburg de las habilidades del Sistema 3 es muy simi-
lar a la nocién vygotskyana de funciones psicolégicas superiores. En €l se ha-
llan implicados instrumentos de mediacién desarrollados culturalmente y éstos
se utilizan de manera relativamente descontextualizada. Esta tendencia hacia
la descontextualizacién se ve reflejada en un comentario de Ginsburg y Allar-
dice acerca de «los principios matemdticos expuestos explicitamente» (ibid.).
Tales principios se formulan para ser aplicados en diferentes contextos, es de-
cir, son independientes del contexto.

Ginsburg y sus colaboradores han realizado comparaciones ontogenéticas,
culturales v subculturales en sus investigaciones sobre los tres tipos de apti-
rudes matemdticas. Su trabajo se inicia con la hipdtesis de que «ciertas aptitu-
des pertenecientes al Sistema 1, especialmente las estudiadas por Piaget, se
hallan ampliamente extendidas y pueden hallarse en miembros de diferentes
grupos culturales» (GINSBURG, 1982, pdg. 192). Sobre la base de estudios in-
terculturales como los descritos por P. Dasexn (1977), Ginsburg especula que
«quizd las aptitudes del Sistema 1 son tan universales como la aptitud bdsica
para el lenguaje» (1982, pdg. 192).

En su estudio empirico de las aptitudes del Sistema 1, Ginsburg y sus cola-
horadares no encontraron efectos significativos para la raza, clase social o tipo
familiar; sin embargo, encontraron efectos significativos importantes para los
factores edad v tipo de problema. El efecto de la variable tipo de problema
reflejaba una diferencia entre los problemas «de confusién» por un lado y los
problemas «normales» y «al azar», por otro. Los problemas de confusién no
podian resolverse utilizando los mecanismos especificos (es decir, contextuali-
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zados) de percepcién propios del funcionamiento psicolégico elemental. Ade-
mds, era necesaria la intervencién de la mediacién de signos para evitar ser
confundido por la informacién referente a longitudes. Un comentario similar
al realizado por BRUNER y P. GREENFIELD (1966).

Quiz4 el aspecto mds importante de los descubrimientos de Ginsburg para
la explicacién vygotskyana del funcionamiento psicolégico elemental es la in-
fluencia de la edad sobre la ejecucién de las tareas. Los resultados de Ginsburg
indican que este funcionamiento continta desarrollindose mds alld de la infan-
cia. Juntamente con sus colaboradores, no especifica si cree que este desarrollo
es el resultado de la maduracién orgdnica o de algiin otro tipo de mecanismo
evolutivo. Sea cual fuere el mecanismo, estos resultados proporcionan otro
ejemplo de la debilidad atribuible a la concepcidn vygotskyana del funciona-
miento psicolégico elemental, Indica que su funcionamiento se desarrolla de
una manera v obedeciendo a principios que Vygotsky no llegé a entrever.

La ausencia de diferencias en el funcionamiento psicolégico elemental atri-
buibles a la raza, clase y tipo familiar no es una sorpresa desde la perspectiva
vygotskyana. Incluso si la concepcién vygotskyana fuera ampliada para incluir
la experiencia con el mundo fisico al igual que la maduracién orgdnica, no
existe una razén para esperar que los factores socioculturales influyan en este
funcionamiento.

Al examinar las aptitudes correspondientes a los Sistemas 2 y 3, Ginsburg
y sus colaboradores encontraron ciertos efectos procedentes de la influencia
de la escolarizacién. En la aptitud de adicién mental correspondiente al Sis-
tema 2 también encontraron que los adultos no escolarizados de Costa de Mar-
fil habfan desarrollado procedimientos informales diferentes de los de los
adultos escolarizados (tanto en Estados Unidos como en Costa de Marfil) pero
que eran igual de eficientes y precisos. En las aptitudes pertenecientes al Sis-
tema 3 implicadas en la solucién de complicados problemas de adicién por es-
crito, Ginsburg y sus colaboradores hallaron diferencias interculturales a lo
largo de los primeros afios de escolarizacién, desapareciendo éstas a medida que
la exposicién a la escolarizacién formal progresaba. Si consideramos las apti-
tudes correspondientes a los Sistemas 2 y 3 como formas rudimentarias y avan-
zadas de funcionamiento psicolégico respectivamente, podemos esperar la
obtencién de esta linea de resultados. En concreto, la tendencia hacia la des-
contextualizacién animada por la escolarizacién se refleja en el progreso de
los diferentes grupos en las tareas correspondientes al Sistema 3.

De esta manera, Ginsburg y sus colegas han llegado a identificar y medir
formas de funcionamiento psicolégico asociadas a las lineas natural y social
del desarrollo. Sin embargo, a la hora de tratar la interrelacién entre las dos
lineas de desarrollo en el curso de la ontogénesis, los problemas dejados sin
tratar por Vygotsky todavia permanecen sin resolver. En concreto, no se ha
podido especificar la influencia del curso natural del desarrollo (Sistema 1 en el
planteamiento de Ginsburg) en la evolucién de la linea cultural. Ginsburg
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asegura que las aptitudes del Sistema 1 «probablemente desempefan un papel
de fundamento sélido para el aprendizaje de las matemdticas» (es decir, para
el desarrollo de las aptitudes correspondientes al Sistema 3), pero esta relacidn
no llega a ser explicada ni investigada empiricamente. Esto no constituye una
critica de la investigacién de Ginsburg, ya que su interés primordial no se ha-
llaba en la explicacién de la interrelacién entre las fuerzas de desarrollo, sino
que refleja el hecho de que los investigadores contempordneos sobre el desa-
rrollo cognitivo todavia no han solucionado el problema de englobar los fe-
némenos naturales y los fenémenos socioculturales en un tnico marco tedrico
integrador.

Durante los dltimos afios, otro grupo de investigadores encabezado por
G. Saxe (1981, 1982a, 1982b; Saxe y POSNER, 1983) han dirigido indepen-
dientemente una serie de estudios sobre la numeracién y el razonamiento arit-
mético basados, también, en las ideas de Vygotsky sobre las dos lineas de
desarrollo y la descontextualizacién de los instrumentos de mediacién. Al igual
que la investigacién desarrollada por Ginsburg, estos estudios implican com-
paraciones tanto de tipo ontogenético como intercultural. La mayor parte del
interés de la investigacién de Saxe parte del hecho de que en ella se estudiaba
el uso de un sistema de numeracién bastante curioso basado en las diferentes
partes del cuerpo. Este sistema de numeracién es utilizado por Ios.oksapmin,
un grupo remoto recientemente descubierto en Papia, Nueva Guinea. SAX?E
(1982a) explica que «el sistema de numeracién estdndar de los oksapmin di-
fiere notablemente del sistema occidental... Para contar tal v como lo hacen
los oksapmin se debe comenzar por el pulgar de una mano para seguir enume-
rando 27 partes diferentes pertenecientes a la parte superior del cuerpo y aca-
bar con el dedo pequefio de la otra mano» (pégs. 159-160). Vygotsky no pudo
haber conocido nada acerca de la existencia de este sistema de numeracion tan
particular, ya que el grupo oksapmin fue contactado por vez ptimera en 1938,
Sin embargo, existen sistemas de numeracién semejantes en algunas zonas de
Nueva Guinea que ya fueron citados por Vygotsky en su explicac{én de la
aparicién de las funciones psicolégicas superiores en el dominio sociocultural
(Vycorsky y Luria, 1930).

Uno de los temas de interés de la investigacién de Saxe es el de la transi-
cién del uso «premediacional» al uso «mediacional» de los términos numé-
ricos. Esta transicién ha sido el tema de diferentes estudios ontogenéticos.
Por ejemplo, R. Russac (1978) y Saxe (1977) sefialan cémo, cuando se pide
a nifios de tres a cuatro afios que realicen comparaciones cuantitativas de dos
conjuntos de objetos, es posible que cuenten los dos conjuntos, sin que, por
ello, utilicen la informacién de ello derivada para establecer su comparacion.
Otros investigadores (como B. ScHAEFFER, L. EGGLESTON y J. ScoTT, 1974,
R. GELMAN y C. GALLISTEL, 1978) muestran cémo aun en el caso de. contar
ano de los conjuntos, los nifios no utilizan el nimero final para identificar la
suma del conjunto. Estos estudios han identificado una tendencia general entre
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los nifios pequefios a manipular las formas de los sistemas de signos pero no
a incorporarlos apropiadamente al funcionamiento psicoldgico superior. Como
sefiala SAXE (1982a), este tipo de descubrimiento tiene implicaciones import-
tantes: «si se puede demostrar que este proceso de cambio de una fase en la
que los términos numéricos se utilizan de forma “premediacional” a otra en
la que se emplean de forma “mediacional” es un proceso general, esto repre-
sentaria un modo en el que las formas histGricas de conocimiento se hallarfan
entrelazadas con la construccién de conceptos y las estrategias de solucién de
problemas a lo largo de la ontogénesis» (pdg. 162).

La investigacién de Saxe sobre la evolucién ontogenética entre los oksap-
min mostré resultados que, en muchos casos, eran similares a Jos encontrados
en estudios realizados con sujetos occidentales. Basdndose en series de obser-
vaciones, Saxe hallé que «los nifios pequefios oksapmin contaban, aunque a
menudo como respuesta a una pregunta de sondeo, pero, por regla general,
sin basar sus comparaciones de las reproducciones en los resultados de sus
cdlculos, mientras que los nifios mayores si que lo hacfan» (1982a, pégs.
162-163). Saxe también sefiala que los nifios pequefios ejecutaban igual de-
bien las tareas cuando el tamafio del conjunto era bastante pequefio. Este des-
cubrimiento, sin embargo, refleja lo que Vygotsky denominaba funcionamiento
psicolégico elemental o lo que Ginsburg califica de Sistema 1 de funcionamien-
to sin que sea necesaria la intervencién de instrumentos mediacionales.

Usando la terminclogia vygotskyana, estos resultados indican cémo ciertos
aspectos de un sistema sociocultural de signos pueden aparecer antes de verse
interrelacionados con el razonamiento préctico asociado al curso natural del
desarrollo. Estos resultados se hallan de acuerdo con los argumentos de Vy-
gotsky sobre el crecimiento independiente de las dos lineas de desarrollo antes
de que se produzca una interaccién emergente. Este conjunto de argumentos
plantea la cuestién de si el sistema de signos reflejado en el funcionamiento
premediacional es realmente el mismo que el que se refleja en el funcionamien-
to mediacional. Los argumentos de Vygotsky acerca de la naturaleza de la
descontextualizacién sugieren que en esos momentos los dos sistemas de sig-
nos serdn diferentes.

El progteso evolutivo desde el funcionamiento premediacional al funciona-
miento mediacional no es el {inico aspecto en el que el tema de la descontextua-
lizacién aparece en la investigacién de Saxe. También aparece en conexién con
las propiedades particulares del sistema de numeracién de los oksapmin. Es un
sistema que emplea partes del cuerpo como formas semidticas, utilizando ob-
jetos concretos con un significado cotidiano por si mismos dentro de un sis-
tema capaz de manipular instrumentos matemdticos potencialmente abstractos.
Este hecho arroja una posibilidad de confusién sobre el significado de las for-
mas semiGticas. Para ser empleada congruente y apropiadamente en el razona-
miento matemdtico, los significados de estas formas deben ser separados o
abstraidos de sus propiedades como partes concretas del cuerpo.
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Saxe describe los resultados obtenidos en estudios sobre este tema. En uno
de ellos examiné la comprensién de los nifios oksapmin de diferentes sistemas
de numeracién que utilizan las mismas partes del cuerpo que el sistema propio,
pero asigndndoles diferentes valores numéricos:

Se les explicaba a los nifios que los miembros de su poblado contaban desde
la parte derecha hacia la parte izquierda de su cuerpo... mientras que en un
poblado de las montafias, sus habitantes contaban desde la izquierda a la
derecha de sus cuerpos... Se les contd una historia acerca de dos hombres que
contaban batatas, uno de su aldea v el otro de una lejana aldea de las mon-
tafias. Se les dijo a los nifios que ambos hombres habfan contado hasta llegar
a la misma parte del cuerpo, sélo que uno habfa comenzado por el pulgar
derecho y otro por el izquierdo... A continuacién se les preguntaba si los
dos hombres habian llegado a contar hasta el mismo nimero de batatas o si,
por el contrario, habfan contado hasta un nimero diferente (1982a, pdg. 163).

Saxe encontré que, durante el estadio de funcionamiento premediacional,
los nifios pequefios oksapmin «comparaban las partes del cuerpo con respecto
a su similitud fisica més que con respecto a sus valores como sumandos» (1982,
pégs. 163-164). Por el contrario, los nifios mayores consideraron el valor de
una parte del cuerpo en términos de su papel en la numeracién y al margen
de sus propiedades fisicas. Esta observacién refleja el proceso de descontextua-
lizacién de los instrumentos de mediacién: los valores semidticos se definen
progresivamente en base a su posicién en un sistema independiente del con-
texto de valores numéricos méds que por sus propiedades concretas y por los
contextos a que pertenecen.

Al igual que las investigaciones de Ginsburg, los estudios de Saxe propor-
cionan abundante informacién sobre la descontextualizacién de los instrumen-
tos de mediacién. De particular interés es el problema planteado por la utili-
zacién de partes del cuerpo como signos numéricos en el sistema de numera-
cién de los oksapmin. Los descubrimientos de Saxe revelan un tipo especial de
dificultad que aparece en los procesos de descontextualizacién. Ademds, los
estudios de Saxe v demds autores sobre la progresién evolutiva del funciona-
miento premediacional al funcionamiento mediacional son relevantes para la
concepcién vygotskyana sobre las funciones psicoldgicas superiores, especial-
mente sus argumentos sobre la aparicién independiente del interaccionismo
emergente de los instrumentos de mediacién y el curso natural del desarrollo.

Las investigaciones aqui expuestas se centran en las aptitudes matemdticas,
pero los comentarios realizados son aplicables, por regla general, al desatrollo
del funcionamiento psicolégico superior, con sus instrumentos de mediacién
socioculturales asociados. Los estudios de Ginsburg revelan el progreso reali-
zado en la identificacién y explicacién de las funciones psicolégicas elementales
ast como de las formas rudimentarias y avanzadas de las funciones psicoldgicas
superiores. Sin embargo, finalmente no se ha producido un gran progreso a
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la hora de responder a la pregunta sobre cémo se interrelacionan las lineas
cultural v natural del desarrollo a lo largo de la ontogénesis. El estudio del
desarrollo cognitivo todavia se encuentra en el estadio de concebir el curso
natural del desarrollo como fuente de las condiciones necesarias, pero no sufi-
cientes, para el desarrollo cultural. Las investigaciones de Saxe hacen posible
extender la explicacién de la descontextualizacién al estudiar un caso en el
que las formas semiéticas se hallan conectadas con objetos concretos de una
manera especifica,

Microgénesls

Ademds de la filogénesis, la historia sociocultural y la ontogénesis, otro
dominio genético —que yo denominaré «microgénesis»— ha desempefiado,
en ciertas ocasiones, un papel importante en el andlisis vygotskyano. Su con-
cepcién de la microgénesis aparece mds clara en sus comentarios acerca de los
procedimientos experimentales en psicologfa. Vygotsky argumentaba que, a
la hora de dirigir estudios de laboratorio, el investigador deberfa ser consciente
de los procesos microgenéticos implicados en la formacién y manifestacién de
un proceso psicolégico determinado. Aunque no entré en detalles al respecto,
parece ser que Vygotsky diferenciaba entre dos tipos de microgénesis. Como
sefialan J. V. WERTscH y A. Stone (1978), la distincién utilizada por Vy-
gotsky es similar a la empleada por H. WERNER (1957, 1961) para distinguir
los diferentes tipos de experimentos microgenéticos.

El primer tipo de microgénesis identificado por Vygotsky hace referencia
a la formaci6n a corto plazo de un proceso psicolégico determinado. El estudio
de este dominio requiere la observacién de los intentos repetidos de los suje-
tos en la solucién de una tarea determinada. De esta manera podemos pensar
que este tipo de andlisis es un estudio longitudinal a corto plazo. En un apat-
tado sobre los métodos empleados en psicologia, Vygotsky (1978) reivindica
la necesidad de incluir este tipo de andlisis microgenético en la investigacién
psicolégica. Vygotsky sefiala que, al ignorar esta forma bdsica de transicién
genética, los estudios sobre el aprendizaje y los estudios experimentales dejan
de lado la fuente de datos mds interesante que poseen. Los datos se obtienen
cuando el investigador estd entrenando al sujeto en el proceso antes de co-
menzar las «observaciones realess»:

Aparecia la uniformidad, de manera que nunca era posible captar el proceso
en marcha; en su lugar, los investigadores solfan descartar el momento cri-
tico en el que una reaccién aparece y sus conexiones funcionales se estable-
cen y ajustan. Este tipo de pricticas nos lleva a caracterizar las respuestas
como «fosilizadas», Reflejan el hecho de que estos psicdlogos no estaban in-
teresados en las reacciones complejas como procesos de desarrollo (1978,
pdg. 68).
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El segundo tipo de microgénesis consiste en el descubrimiento de un acto
individual perceptivo o conceptual, a menudo de una duracién de milisegundos.
Como en el primer caso, Vygotsky probablemente tomé esta nocién de las
obras de Werner en las que se proponen, dentro de esta linea, dos tipos dife-
rentes de experimentos genéticos. En el capitulo final de Pensamiento y len-
guaje (1934) puede verse cémo Vygotsky utiliza este tipo de microgénesis
para su explicacién de las producciones del habla. Vygotsky se interesaba por
las transformaciones implicadas en el trdnsito del pensamiento a la produccién
de habla. Sus argumentos sobre este tema tuvieron una influencia importante
en los neurolingiiistas soviéticos, como Luria (1975a, 1981) y T. V. AKHUTI-
NA (1975, 1978).

El método genético de Vygotsky puede resumirse en una serie de principios

fundamentales:

1. Los procesos psicolégicos humanos deben estudiarse utilizando un
andlisis genético que examine los origenes de estos procesos y las transiciones
que los conducen hasta su forma final.

2. La génesis de los procesos psicolégicos humanos implica cambios cua-
litativamente revolucionarios, asi como cambios evolutivos.

3. La progresién y los cambios genéticos se definen en términos de ins-
trumentos de mediacién (herramientas y signos).

4. Algunos dmbitos genéticos (filogénesis, historia sociocultural, ontogé-
nesis v microgénesis) deben examinarse con el fin de elaborar una relacién
completa y cuidada del proceso mental humano.

5. Las diferentes fuerzas del desarrollo, cada una con su propio juego
de principios explicativos, operan en log diferentes dominios genéticos.

Vygotsky atribufa al principio de la seleccién natural de Darwin el papel
de fuerza que interviene en el dominio filogenético. De acuerdo con éste, la
filogénesis proporciona la condicién necesaria, pero no suficiente, para la apa-
ricion del homo sapiens. Ademds de los cambios evolutivos producidos en la
estructura orgdnica, especialmente el cerebro, para la aparicién del ser humano
se requiere la intervencién de los fenémenos socioculturales del trabajo v la
comunicacién. El momento en que estos fenémenos socioculturales empiezan
a aparecer y a crear a los seres humanos es el momento en el que la misma
naturaleza del desarrollo cambia junto con los principios explicativos que ri-
gen esta transformacién que ahora son mds socioculturales que bioldgicos.

La explicacién de Vygotsky de esta transicién debe ser revisada a la luz
de los avances recientes de la primatologia y la antropologfa social. Tal y como
sefalan investigadores como Geertz, las teorfas de punto critico que defienden
una aparicién brusca y ripida del cambio sociocultural no pueden mantenerse
actualmente. Es mds, hoy en dia se reconoce que ciertas formas culturales se
han desarrollado mientras el desarrollo orgénico se hallaba todavia en progre-
so. Este hecho admite la posibilidad de que las précticas culturales ejercieran
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cierta influencia sobre el cambio orgénico, una posibilidad que tiene un interés
particular desde una perspectiva vygotskyana con el énfasis puesto en la me-
diacién y la comunicacién.

Volviendo al dominio sociocultural, también una tinica fuerza de desarrollo
con su correspondiente conjunto de principios explicativos aparece como res-
ponsable de su funcionamiento. La localizacién de la evolucién cambia desde
la evolucién orgdnica gobernada por la seleccién natural al estadio de los ins-
trumentos de mediacién. Estos instrumentos (herramientas y signos) posibili-
tan la transmisién de la cultura pero, lo que es mds importante desde la pers-
pectiva de Vygotsky, ademds, proporcionan el mecanismo para el cambio
sociocultural. Mientras la aparicién de los insttumentos de mediacién, espe-
cialmente de las herramientas, sefiala la aparicién de las fuerzas sociocultu-
rales del cambio, ahora la descontextualizacién de los instrumentos de media-
cién, bésicamente signos, es la que proporciona la posibilidad del cambio
sociocultural. En la obra de Vygotsky, esta descontextualizacién se vincula a
la transicién desde las formas rudimentarias a las formas avanzadas de fun-
cionamiento psicoldgico superior.

Al igual que la argumentacién de Vygotsky sobre la filogénesis y la apari-
cién del cambio sociohistérico debe ser revisada a la luz de los dltimos avan-
ces de las ciencias sociales, su explicacién del cambio sociohistérico puede,
también, ser revisada. En este caso, la investigacién de Scribner y Cole sobre
la psicologfa de la alfabetizacién es especialmente ttil. En concreto, los supues-
tos establecidos por Vygotsky v Luria sobre el papel de la alfabetizacién en la
descontextualizacién de los instrumentos de mediacién necesita ser modifica-
da. En lugar de concebir la alfabetizacién como un fenémeno tnico y dife-
renciado con un impacto uniforme sobre el funcionamiento psicolégico supe-
rior, Scribner y Cole muestran la existencia de diferentes tipos de alfabetizacién
con diferentes consecuencias cognitivas. En concreto, estos resultados sugieren
que el significado real de los argumentos de Vygotsky sobre la alfabetizacién y
la descontextualizacién hace referencia a la alfabetizacién en contextos de es-
colarizacién formal.

Volviendo a la explicacién de Vygotsky de la ontogénesis, es fécil ver que
se estd postulando un nuevo tipo de dindmica genética. Al contrario que en
los dos dominios anteriores, en los que una tinica fuerza de desarrollo se si-
tuaba en el centro del andlisis vygotskyano, Vygotsky conceptualiza el cambio
en el dominio ontogenético en términos de la interaccién entre dos fuerzas del
desarrollo: las fuetzas natural y sociocultural del desarrollo. Vygotsky argu-
mentaba que aunque ambas lineas no pueden separarse empiricamente du-
rante la mayorfa de las fases de la ontogénesis, este dominio sélo se puede en-
tender mediante un andlisis separado de ellas a fin de examinar sus poderes
mutuos de transformacidn,

Sus investigaciones concretas sobre la ontogénesis no se ajustaban a los
dictados de sus argumentos metodoldgicos. Es necesario, pues, distinguir en-
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tre el Vygotsky metodélogo y el Vygotsky psicélogo. La explicacién vygotskya-
na del desarrollo natural deja bastante que desear. Vygotsky olvidé propot-
cionar una explicacién detallada de los cambios que tienen lugar en esta linea
del desarrollo y c6mo estos cambios influyen en el desarrollo cultural. Sin
embargo, este punto es, en realidad, bastante complicado y no ha sido, in-
cluso hoy en difa, tratado adecuadamente por la investigacién sobre el desarrollo
cognitivo. En lugar de centrarse en el interaccionismo emergente sugerido por
su marco tedrico, las investigaciones de Vygotsky sobre la ontogénesis se cen-
traron en el impacto unidireccional de las fuerzas culturales en el curso natural
del desarrollo, en concreto, en cémo la descontextualizacién de los instrumen-
tos de mediacién produce el cambio ontogenético en el funcionamiento psico-

légico superior.

3 Los origenes sociales
de las funciones psicologicas superiores

Uno de los principios fundamentales que guiaron los intentos de Vygotsky
de reformular la psicologia desde los presupuestos marxistas era que, para
entender al individuo, primero debemos entender las relaciones sociales en las
que éste se desenvuelve. Este principio fue inicialmente postulado por Marx
(1959) en su tesis sexta sobre Feuerbach y ha sido el centro de algunos inten-
tos actuales para elaborar una teoria marxista sobre la personalidad (véase
SevE, 1978). La influencia de la idea de Marx sobre Vygotsky se pone de
manifiesto en la siguiente afirmacién: «parafraseando una conocida idea de
Marx, podriamos decir que la naturaleza psicolégica humana representa la
superposicién de las relaciones sociales interiorizadas que se han transformado
en funciones para el individuo y en formas de la estructura individual. No
queremos decir que éste sea el significado de la postura de Marx, pero vemos
en ella la expresién mds plena de aquello hacia lo que nos lleva la historia del
desarrollo culturaly (Vycorsky, 1981b, pdg. 164).

Sobre la base del axioma marxista, Vygotsky postula que «la dimensién
social de la conciencia es primigenia en tiempo y hecho. La dimensién indi-
vidual de la conciencia es derivada y secundaria» (1979, pdg. 30). A su vez,
este concepto lo lleva a identificar lo que Vygotsky consideraba la principal
debilidad de la psicologfa existente en su época:

Originalmente, los psicélogos intentaban derivar el comportamiento social del
comportamiento individual. Investigaban las respuestas individuales obser-

1. La distincién entre procesos internos y externos en la teorfa de Vygotsky no puede
considerarse equivalente a la distincién entre ptocesos intrapsicolégicos e interpsicolégicos
ya que Vygotsky identifics un tipo de funcionamiento (habla egocéntrica) que es al mismo
tiempo externa e intrapsicolégica. Su andlisis identifica procesos externos intrapsicoldgicos,
procesos externos interpsicaldgicos y procesos internos intrapsicoldgicos.
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vadas en el laboratorio para luego estudiarlas en comin. Estudiaban cémo
se modifican las respuestas individuales en un entorno colectivo. Plantear esta
cuestién asi es, por supuesto, legitimo; pero, desde un punto de vista gené-
tico, hace referencia al segundo nivel de desarrollo comportamental. El pri-
mer problema es mostrar cémo la respuesta individual surge de las formas
de vida colectiva (1981, pdgs. 164-165).

Como sefiala BRUNER (1962), las tesis de Vygotsky tienen un interesante
parecido con las de G. H. MEap (1924-1925, 1934) en relacién al tema. Exis-
ten diferencias importantes entre ambas teorfas pero, simultdnea e indepen-
dientemente, ambos desarrollaron ideas similares al respecto. Las similitudes
pueden constatarse al comparar los comentarios de Vygotsky sobre el cardcter
primigenio de los procesos sociales con la tesis de Mead de que «el acto social
es una precondicién de [la conciencia]. El mecanismo del acto social puede
trazarse sin introducirlo en la concepcién de la conciencia como un elemento
separado dentro del acto; de esta manera, el acto social, en su forma o estadio
més elemental, es posible sin, o al margen de, cualquier forma de conciencia»
(1934, pig. 18).

Vale la pena considerar atentamente la postura de Mead, ya que ademds
de reflejar el paralelismo general entre sus ideas y las de Vygotsky, plantea
explicitamente uno de los temas inherentes de la critica vygotskyana a la pre-
disposicién individualista en psicologfa: la tesis de que los principios explicati-
vos de los procesos sociales no pueden reducirse a los principios explicativos
de los procesos psicolégicos. En otras palabras, tanto Vygotsky como Mead
rechazaban el reduccionismo psicolégico individual. Para desarrollar una cri-
tica de este género, debemos especificar la naturaleza de la realidad social
que se cuestiona. Mead lo hace bésicamente en su andlisis del acto social, las
conversaciones gestuales y otras cosas por el estilo. Sobre la base de su and-
lisis de la interaccién social cara a cara, Mead desarrollé una serie de princi-
pios aplicables a la misma interaccién y que no pueden sustituirse por las leyes
de la psicologfa del individuo.

Vygotsky reconocfa la interaccién social de este tipo, pero su compromiso
con los fundamentos tedricos marxistas lo indujo a reconocer otro nivel de
fenémenos sociales, el que hace referencia a los procesos tradicionalmente es-
tudiados por los tedricos sociales, socidlogos y economistas. De acuerdo con
la teorfa del materialismo histdrico se considera que estos procesos operan a
un nivel de la sociedad o social institucional. Al igual que otros autores, Vy-
gotsky no negaba que los individuos, guiados por sus propios procesos psico-
légicos, participen en la vida social a este nivel. Sin embargo, Vygotsky afir-
maba claramente que este hecho aislado no basta para explicar la naturaleza
de los procesos sociales. Es mds, éstos operan de acuerdo a principios econd-
micos y socioldgicos, en particular los principios del valor de cambio y de bie-
nes de consumo tal y como fueron postulados por Marx (1977) y los tedricos
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marxistas (por ejemplo, LukAics, 1971). En estos casos, las fuerzas socioeco-
némicas se conciben operando independientemente de la voluntad o planifica-

~ cién humana. Denominaré a los principios que rigen los fendmenos presentes

a este nivel «de la sociedad» o principios «sociales institucionales».

Vygotsky apenas se extendié sobre los principios relacionados con los fe-
ndémenos sociales institucionales, A primera vista, esto puede parecer irdnico,
dado que estos fenémenos constituyen el interés principal de los escritos de
Vygotsky y que Vygotsky intentaba crear una psicologia marxista. Sin embar-
go, tras un andlisis méds detallado, es f4cil ver que otras teorias sobre la in-
teraccién social y la psicologia tuvieron, al igual que la obra de Marx, un impac-
to determinante sobre Vygotsky. Por ello, la mayoria de los argumentos de
Vygotsky sobre los origenes sociales de la conciencia humana no se basa nece-
sariamente en las ideas de Marx o de otros teéricos marxistas.

El tipo de procesos sociales sobre los que Vygotsky sittia su interés prin-
cipal es el que denominaré «interpsicolégicos».? En contraste con los procesos
sociales, los procesos interpsicolégicos implican pequefios grupos (por regla
general, dfadas) de individuos implicados en una interaccién social determinada
y explicable en términos de dindémica de grupos pequefios y prictica comuni-
cativa. La nocién de Mead de acto social tiene que ver con este nivel de pro-
cesos sociales. Al igual que los procesos implicitos en la sociedad, los procesos
interpsicolégicos no pueden reducirse a procesos psicolégicos individuales, lo
cual constituitfa una forma de reduccionismo psicolégico individual. Es mds,
los procesos interpsicolégicos no pueden equipararse a los procesos inherentes
a la sociedad. Ello representaria una forma de reduccionismo sociolégico.

Al tratar los origenes sociales de los procesos psicolégicos superiores, Vy-
gotsky hace referencia bdsicamente al funcionamiento interpsicoldgico, tal y
como se refleja en su formulacién de la «ley genética general del desarrollo
culturaly:

Cualquier funcién, presente en el desarrollo cultural del nifio, aparece dos
veces o en dos planos distintos. En primer lugar aparece en el plano social,
para hacetlo, luego, en el plano psicolégico. En principio, aparece entre las
personas y como una categorfa interpsicolgica, para luego aparecer en el
nific como una categoria intrapsicoldgica. Esto es igualmente cierto con res-
pecto a la atencién voluntatia, la memoria l6gica, la formacidn de conceptos
v el desarrollo de la volicidn. Podemos considerar esta argumentacién como
una ley en el sentido estricto del término, aunque debe decirse que la inter-
nalizacién transforma el proceso en si mismo, cambiando su estructura y
funciones. Las relaciones sociales o relaciones entre las personas subyacen

2. Una traduccién mds literal del término ruso (interpsikbicheskii) serfa «interpsiqui-
co» o «intermentals. Sin embargo, dado que Vygotsky solia utilizar el término interpsikbo-
logicheskii y que autores como Cole, John-Steiner, Scribner y Souberman (véase VycoTsky,
1978) han utilizado el término «interpsicoldgicos, continuaré con esta traduccién. El mismo
razonamiento se puede aplicar al término intrapsikhicheskis.
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genéticamente a todas las funciones superiores y a sus relaciones (1981b,

pdg. 163).

Esta ley incluye serias afirmaciones al respecto de dos temas. En primer
lugar, afirma que términos como «atencién voluntaria», «memoria légica» y
«pensamiento» se pueden atribuir tanto a grupos como a individuos. Esta uti-
lizacién inhabitual de estos términos es esencial en el andlisis vygotskyano. El
segundo tema en relacién hace referencia al vinculo entre funcionamiento in-
terpsicolégico y funcionamiento intrapsicoldgico. En lugar de afirmar sim-
plemente que los individuos aprenden de alguna manera mediante la parti-
cipacién en el funcionamiento interpsicolégico, la formulacién de Vygotsky
defiende que existe una conexién inherente entre los dos planos de funciona-
miento. En situaciones concretas, Vygotsky defiende la existencia de un iso-
morfismo entre la organizacién de los procesos en los dos planos y, en cual-
quier caso, afirma que la estructura del funcionamiento interpsicolégico tiene
un enorme impacto sobre la estructura del funcionamiento intrapsicolégico re-
sultante. La importancia del trdnsito desde el funcionamiento interpsicoldgico
al funcionamiento intrapsicolégico para Vygotsky queda de manifiesto en su
afirmacién: «colocaremos esta transicién desde una influencia social externa
al individuo a una influencia social interna en el centro de nuestra investiga-
cién tratando de elucidar los momentos més importantes desde los que emerge»
(1960, pag. 116).

La preocupacién de Vygotsky sobre la ley genética general del desarrollo
cultural se pone de manifiesto a lo largo de toda su obra. Solamente examinaré
dos de los muchos fenémenos que Vygotsky analizé con relacién a ella: la
internalizacién y la «zona de desarrollo préximo». Al analizar estos y otros
fenémenos, los presupuestos subyacentes mantienen que para entender el fun-
cionamiento psicolégico superior en el plano intrapsicoldgico es muy conve-
niente, incluso necesario, llevar a cabo un andlisis genético de sus precursores
interpsicoldgicos.

Internalizacién

Al igual que otros autores como Piaget, Vygotsky concebfa la internaliza-
cién como un proceso donde ciertos aspectos de la estructura de la actividad
que se ha realizado en un plano extetno pasan a ejecutarse en un plano interno.
A diferencia de otros autores, sin embargo, Vygotsky definfa la actividad ex-
terna en términos de procesos sociales mediatizados semidticamente y argu-
mentaba que las propiedades de esos procesos proporcionan la clave para en-
tender la aparicién del funcionamiento interno. La relacién estrecha entre la
internalizacién y los origenes sociales de los procesos psicoldgicos individuales
es evidente en el siguiente pasaje donde Vygotsky defiende que, necesariamen-
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te, las funciones psicolGgicas superiores aparecen inicialmente en su forma ex-
terna, ya que son procesos sociales:

Es necesario que todo aquello que es interno en las formas superiores haya
sido externo, es decir, que fuera para otros lo que ahora es para uno mismo.
Toda funcidn psicoldgica superior atraviesa necesariamente una etapa externa
en su desarrollo, ya que inicialmente es una funcidén social. Este constituye
el problema principal del comportamiento externo e interno... Cuando nos
referimos a un proceso, «externo» quiere decir «social». Toda funcién psico-
16gica superior ha sido externa porque ha sido social en algin momento an-
terior a su transformacién en una auténtica funcién psicoldgica interna (1981b,
pdg. 162).

El interés de Vygotsky en los procesos sociales lo llevé a examinar los
sistemas de representacién necesarios para participar en dichos procesos; de
aquf su énfasis en la internalizacién del discurso. Por el contrario, el énfasis
de Piaget en la interaccién del nifio pequefio con la realidad fisica lo llevé a
examinar los sistemas de representacién necesarios para la manipulacién de
objetos. Como resultado, Piaget concebia la internalizacién bdsicamente en
términos de esquemas que reflejan las regularidades de la accién fisica de los
individuos, De esta manera, y aunque ambos autores trataron el tema de la
internalizacién, sus ideas diferentes sobre los origenes de los procesos psico-
l6gicos humanos los llevaron a centrar su andlisis sobre actividades y medios
de representacién bastante distintos.

Al contrastar estas dos posiciones al respecto es interesante considerar si
son complementarias o incompatibles. Volveré a argumentar, al igual que an-
teriormente con respecto a las lineas natural y social del desarrollo, que existe
un cierto grado de complementariedad atribuible, por un lado, a la compleji-
dad relativamente grande que aporté Piaget al estudio de los primeros estadios
de la ontogénesis v, por otro, al grado de complejidad aportado por Vygotsky
en sus estudios sobre la mediacién de los signos en las funciones psicolégicas
superiores, A causa de que Piaget habfa llevado a cabo andlisis reveladores y
altamente detallados de la primera inteligencia sensoriomotriz, fue capaz de
identificar esquemas que habfan sido generalizados, abstraidos e internalizados
en los estadios finales del perfodo sensoriomotor. Por cierto, Piaget también
se ocupé de la internalizacién asociada a los estadios ontogenéticos posteriores,
pero lo importante es que para Piaget la internalizacién tiene lugar en perfecta
conexién con lo que Vygotsky llegé a considerar el curso natural del desa-
rrollo.

Por el contrario, para Vygotsky, la nocién de internalizacién solamente era
aplicable al desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores y, por tanto,
a la linea social o cultural del desarrollo. Desde esta postura, la internaliza-
cién es un proceso implicado en la transformacién de los fenémenos sociales
en fenémenos psicoldgicos. Por tanto, Vygotsky concebfa la realidad social
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como determinante fundamental de la naturaleza del funcionamiento intrapsi-
colégico interno.

En base a la argumentacién vygotskyana sobre la estrecha relacién entre
las formas inter e intrapsicolégicas de las funciones psicolégicas superiores,
parece tentador suponer que lo que propone Vygotsky es un «modelo trans-
ferencial de internalizacién» en el que las propiedades de los procesos sociales
son simplemente transferidas desde el plano interpsicolégico, externo, al plano
intrapsicolégico, interno. Si damos por vélidas las afirmaciones de Vygotsky
aisldndolas de su contexto, pareceria que esto es lo que tenia en mente. Un
anilisis mds profundo de su obra, sin embargo, muestra cémo Vygotsky no
concebia los procesos psicolégicos superiores internalizados como meras copias
de procesos externos interpsicolégicos. En su formulacién de la ley genética
general del desarrollo cultural afirmaba: «no es necesario decir que la inter-
nalizacién transforma el proceso en si cambiando su estructura y funciones»
(1981a, pag. 163).

ZINCHENKO (1985) sefiala cémo la perspectiva de Vygotsky rechaza tanto
la suposicién de que las estructuras de la actividad externa e interna son idén-
ticas como la de que no se hallan relacionadas. La primera postura convierte
la nocién de internalizacién en algo trivial y de poco interés, mientras que la
segunda la hace irresoluble. En lugar de adoptar una de ellas, Vygotsky de-
fiende la existencia de una relacién inherente entre la actividad externa e
interna, pero en forma de una relacién genética en la que el punto principal es
cémo son creados los procesos psicoldgicos internos como resultado de la expo-
sicién del nifio a lo que Vygotsky denominaba «formas culturales maduras de
comportamiento» (1981b, pdg. 151).

LEeONTIEV (1981) examind este proceso con relacién al tema mds amplio
de la conciencia:

Las primeras teorfas psicolégicas concebfan la conciencia como una especie
de plano metapsicolégico de movimiento de los procesos psicoldgicos. Pero
la conciencia no viene dada desde el principio ni es producida por la natura-
leza: la conciencia es un producto de la sociedad, es elaborada. De esta mane-
ta, la conciencia no es un postulado ni es una condicién de la psicologfa;
es més, es un problema para la psicologfa, un problema concreto de in-
vestigaci6n.

Por ello, los procesos de internalizacién no consisten en la fransferencia
de una actividad externa a un plano interno preexistente, un «plano de la
concienciar: son los procesos mediante los que este plano es formado (pégs.

56-57).

Existen importantes diferencias entre los marcos teéricos de Vygotsky y
Leontiev, especialmente en lo que respecta al énfasis otorgado a la mediacion
semidtica (véase WERTSCH, 1981; KozuLin, 1984). Sin embargo, tal y como
sefialan WERTSCH y STONE (1985), la concepcién de Leontiev de internaliza-
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¢ién proporciona un medio para extender y clarificar los comentarios de Vy-
gotsky. Consideremos el andlisis que hace de los origenes y desarrollo de la
indicacién no verbal:

En sus orfgenes, el gesto indicativo es simplemente un intento insatisfacto-
tio de alcanzar dirigido hacia un objeto y designativo de una accién posterior.
El nifio intenta acceder a un objeto que se encuentra demasiado alejado. Las
manos del nifio, a punto de alcanzar el objeto, se detienen y se agitan en el
aire... Son movimientos del nifio que no hacen més que indicar objetivamen-
te un objeto.

Cuando la madre acude en ayuda del nifio e interpreta el movimiento
como un indicador, la situacién cambia de manera radical, El gesto indicativo
se convierte en un gesto para los demds. En respuesta al intento frustrado de
alcanzar el objeto se produce una respuesta, no por parte del objeto, sino
por parte de otro ser humano. De esta manera, otras personas otorgan su sen-
tido originario al movimiento insatisfactorio de intentar alcanzar el objeto.
Solamente después, y debido al hecho de que los nifios ya han conectado el in-
tento insatisfactorio de alcanzar con la situacién objetiva, los nifios comien-
zan a utilizar el movimiento como indicacién, Las funciones de movimiento
por s{ mismo han sufrido un cambio: de un movimiento dirigido hacia un
objetc ha pasado a ser un movimiento dirigido hacia otro ser humano. El
intento de alcanzar se ha convertido en una indicacién. .. este movimiento no
se convierte en un gesto para uno mismo si no es por haber sido una indica-
cién originalmente, es decir, funcionando objetivamente como una indicacién
y un gesto para los demds, siendo comprendido e interpretado por las perso-
nas que rodean al nifio como un indicador. Por ello, el nifio es la dltima per-
sona en ser consciente del gesto (1981b, pdgs. 160-161).

En este caso el significado comunicativo del comportamiento no existe has-
ta que es creado en la interaccién adulto-nifio. La combinacidn del comporta-
miento del nifio con la respuesta del adulto transforma un comportamiento no
comunicativo en un signo del plano interpsicolégico. La forma del signo se
transforma de un movimiento consistente en un intento de alcanzar un objeto
en un gesto de indicacién, Mds adelante, el nifio adquirird un mayor control
voluntario en el plano intrapsicolégico sobre lo que anteriormente solamente
habfa existido en la interaccién social.

WERTSCH y STONE (1985) defienden que la aparicién de este control vo-
luntario es el proceso general implicado en la concepcién de Vygotsky sobre la
internalizacién. Més especificamente, nuestra postura es que la internalizacién
es el proceso de contral sobre las formas de signos externos. En el ejemplo
explicado, la forma del signo se transforma de un movimiento consistente en
un intento general de alcanzar un objeto en un auténtico gesto de indicacién.
De esta manera, el objeto implicado se ve transformado para el nifio de algo
no social, no comunicativo, en algo indicado o requeride en un contexto social.

Asi, cuando preguntamos sobre lo que quiere decir adquirir control volun-
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tario sobre los signos en el plano intrapsicoldgico nos estamos refiriendo a la
internalizacién tal y como la definen Vygotsky y Leontiev. De acuerdo con
Vygotsky en el «tipo mds importante de internalizacién» los nifios «dominan
las reglas en consonancia con el tipo de signos externos que se deben utilizar»
(1981b, pags. 184-185).

Por ello, cuando un nifio empieza a dominar una forma semidtica como el
sefialamiento para dirigir la atencién del adulto hacia un objeto, el nifio ha
empezado a desarrollar un aspecto del plano interior de la conciencia. Este
logro es todavia muy primitivo y, de hecho, es solamente el comienzo de la
formacién de un aspecto del funcionamiento intrapsicolégico interno. Sin em-
bargo, el hecho de que la indicacién comience a existir tanto para el nifio como
para el adulto, quiere decir que el funcionamiento intrapsicolégico del nifio
ha cambiado. Es mis, el progreso posterior en el plano interpsicoldgico refleja
el desarrollo consiguiente del plano intrapsicolégico. De esta manera, los cam-
bios 2n el funcionamiento interpsicolégico se hallan ligados inherentemente a
los cambios en el funcionamiento intrapsicoldgico.

Aungque la veracidad de la concepcién vygotskyana de los origenes de la
indicacién estd abierta a debate (véase BATES, 1976), ilustra una linea general
de razonamiento claramente vélida para muchos otros fenémenos en su and-
lisis. WERTSCH v STONE (1983) argumentan que desde la perspectiva vygots-
kyana las propiedades estructurales del funcionamiento interpsicoldgico, tales
como su organizacién dialécrica pregunta-respuesta, forman parte del plano de
funcionamiento intrapsicolGgico interno resultante. Esto hace referencia a la
concepcién mds amplia de Vygotsky sobre el funcionamiento interno y externo,
fundamentalmente a que, dado que los procesos externos de los que se derivan
los procesos internos son necesariamente sociales, los procesos internos reflejan
ciertos aspectos de la estructura social:

FEl mecanismo subyacente a las funciones psicoldgicas superiores es una co-
pia de la interaccién social; todas las funciones psicoldgicas superiores son
relaciones sociales internalizadas... Su composicién, estructura genética y
medios de accién (formas de mediacién), en una palabra, su misma natura-
leza, es social. Incluso en el caso de los procesos psicoldgicos (internos), su
naturaleza se mantiene como cuasi-social. En su propia esfera privada, los
seres humanos retienen las funciones de la interaccidn social (1981b, pdg. 164).

A lo largo de las dltimas décadas en la URSS, uno de los discipulos de
Vygotsky de Jarkov, P. YA. GALPERIN, ha producido varios trabajos impor-
tantes sobre la internalizacién (por ejemplo, 1959, 1960, 1965, 1966, 1969,
1977). Su punto de vista no coincide completamente con el de Vygotsky,
sobre todo en lo referente a la naturaleza de los fenémenos semidticos im-
plicados, pero en cierta forma representa una ampliacién de sus dltimas
ideas. Los argumentos de Galperin sobre los estadios implicados en el proceso
de internalizacién son especialmente valiosos. Estos estadios incluyen: 1) con-
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vertir una accién externa en lo mds explicita posible; 2) transferir su repre-
sentacién a discurso audible, primero en el plano interpsicolégico y luego en
el intrapsicolégico; 3) transferirlo al discurso interno.

Al igual que Vygotsky y Leontiev, Galperin se ha interesado en los cam-
bios que experimenta una accién determinada a medida que atraviesa estos
estadios; en concreto, cémo estas acciones se condensan o abrevian, Galperin
afirma que «la abreviacién de una operacién y su transferencia a la posicién
de “realizada provisionalmente” no implica la transicién de esta operacién al
plano mental. En el plano mental las operaciones abreviadas solamente pueden
suponerse, no ejecutarse» (1969, pég. 257). Tal y como he sefialado (WERTSCH,
1981b), este comentario es coherente con el planteamiento general de que Ia
relacién entre el funcionamiento interno y el funcionamiento externo implica
una transformacién genética més que una copia idéntica.

Las ideas especificas de Vygotsky sobre la internalizacién no pueden expli-
carse sin entrar de lleno en su andlisis semitico. Sin embargo, deberfa quedar
claro hasta aqui que esta concepcién se fundamenta en cuatro puntos bsicos:
1) la internalizacién no es un proceso de copia de la realidad externa en un
plano interior ya existente; es mds, €s un proceso en cuyo seno se desarrolla
un plano interno de la conciencia; 2) la realidad externa es de naturaleza social-
transaccional; 3) el mecanismo especffico de funcionamiento es el dominio de
las formas semiéticas externas; 4) el plano interno de la conciencia, debido a
sus origenes, es de naturaleza «cuasi-social».

La zona de desarrollo préximo

Algunas de las ideas mds concretas de Vygotsky sobre las relaciones entre
el funcionamiento interpsicolégico v el funcionamiento intrapsicolégico fue-
ron puestas de manifiesto por €l con relacién al concepto de «zona de desarro-
llo préximo».?

VycoTsky (1934a, 1978) introdujo la nocién de zona de desarrollo pré-
ximo en un intento de resolver los problemas pricticos de la psicologia de la
educacién: la evaluacién de las capacidades intelectuales de los nifios y la eva-
luacién de las précticas de instruccién. Con respecto a las primeras, Vygotsky
crefa que las técnicas existentes basadas en los tests psicolégicos se centraban
demasiado exclusivamente en los logros intrapsicoldgicos, olvidando el aspecto
de la prediccién del desarrollo posterior, una preocupacin importante de la psi-
cologfa soviética incluso hoy en dia. En realidad, algunos miembros de la es-

1. El término ruso es zona blizhaishege razvitiya. El término blizhaishego es la forma
superlativa de Blizkii («préximo»). En este caso, una traduccién mds litera] seria «zona
de desarrollo mds préximo, o mds inmediatos. Sin embargo, mantendré la préctica comtin
de utilizar el término «zona de desarrollo préximon.



84 | Funciones psicol6gicas superiores

cuela vygotskyana ha identificado éste como uno de los aspectos que diferencian
la investigacién soviética de la americana. Tal y como sefialé Leontiev en una
discusién sostenida con U. BRONFENBRENNER (1977) muchos afios después de
la muerte de Vygotsky, «los investigadores americanos se dedican constante-
mente a averiguar cémo llega el nifio a ser lo que es; en la URSS se intenta
descubrir no cémo el nifio ha llegado a ser lo que es, sino cémo puede llegar a
ser lo que atin no es» (pdg. 528).

El interés en el problema de cémo puede convertirse un nifio en «lo que
alin no es» podemos encontratlo, en parte, en el andlisis que hace Vygotsky
de la zona de desarrollo préximo. Una de sus razones principales para intro-
ducir este constructo es que le permitia examinar «aquellas funciones que ain
no han madurado y que se hallan en pleno proceso de maduracién, funciones
que madurarin mafiana y que, en estos momentos, se hallan en estado embrio-
nario. Fstas funciones podrian denominarse los “brotes” o “flores” del desa-
rrollo mas que los “frutos” del desarrollo» (1978, pdg. 86). Vygotsky vio
estos «brotes del desarrollo» en el funcionamiento intetno. De esta forma, la
zona de desarrollo préximo es un caso especial de su preocupacién general por
la ley genética del desarrollo cultural. Es la regién dindmica de la sensibilidad
en la que puede realizarse la transicién desde el funcionamiento interpsicold-
gico al funcionamiento intrapsicolégico.

Vygotsky definié la zona de desarrollo préximo como la distancia entre
«el nivel de desarrollo veal del nifio tal y como puede ser determinado a par-
tir de la resolucion independiente de problemas» y el nivel mds elevado de
«desarrollo potencial tal y como es determinado por la resolucién de problemas
bajo la guta del adulto o en colaboracién con sus igudles mis capacitados» (ibid.).
Vygotsky argumentaba que tan importante es, si no mds, la medicién del nivel
de desarrollo potencial como la del nivel del desarrollo efectivo. Desde su pers-
pectiva, sin embargo, la naturaleza de las précticas existentes hacfa que «a la
hora de determinar la edad mental de un nifio con la ayuda de un test, de lo
que casi siempre nos ocupamos es del nivel real de desarrollo» (1956, pdg. 446).

En la evaluacién de la edad mental del nifio, la importancia de llevar a
cabo un andlisis especifico del nivel potencial de desarrollo se deriva del hecho
de que éste puede variar independientemente del nivel de desarrollo real.
Vygotsky lo explica a continuacién:

Imaginemos que hemos examinado a dos nifios y que la edad mental de am-
bos es de siete afios. Esto quiere decir que los dos nifios son capaces de re-
solver las tareas correspondientes al nivel de edad de siete afios. Sin embargo,
si intentamos ayudarlos en la resolucién de las pruebas, encontraremos una
diferencia fundamental entre ambos. Con la ayuda de preguntas-gufa, ejemplos
y demostraciones, uno de ellos resuelve ficilmente ftems de la prueba corres-
pondiente a un nivel (real) de desarrollo dos afios superior. El otro resuelve
items solamente medio afio por encima de su nivel de desarrollo (real) (1956,
pégs. 446-447).
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Dadas estas circunstancias Vygotsky se planteé: «¢es igual el desarrollo
mental de estos dos nifios?» (ibid., pag. 447).
Vygotsky afirmaba que diferfan en un aspecto importante:

Desde el punto de vista de su actividad independiente son equivalentes,
pero desde el punto de vista de su desarrollo potencial inmediato son profun-
damente diferentes. Aquello que es capaz de hacer el nifio gracias a la inter-
vencién del adulto nos sefiala hacia la zona de desarrollo potencial del nifio.
Esto quiere decir que mediante este método podemos examinar, no solamente
el proceso de desarrollo completado hasta el momento, los ciclos que ya se han
realizado, los procesos de maduracién ya terminados; también podemos exami-
nar los procesos que en estos momentos se hallan en fase de aparicién, que
se hallan madurando o en desarrollo (ibid., pdgs. 447-448).

La preocupacién por la evaluacién de ambos niveles, real v potencial, de
desarrollo ha caracterizado el trabajo de varios investigadores en la Unién So-
viética (por ejemplo, T. A. Vrasova y M. S. PEvZNER, 1971; Viasova, 1972;
T. V. Ecorova, 1973), asi como ha comenzado a tener un clerto impacto
sobre los investigadores estadounidenses cuyo trabajo se centra en la evalua-
cién. A Brown y sus colaboradores (BROwN y FRENCH, 1979; BROWN y FERRA-
RA, 1985; CaMPIONE, BROWN, FERRARA y BRYANT, 1984) han desarrollado
varios andlisis concretos sobre la relacién entre los niveles real y potencial de
desarrollo.

En estos estudios, los experimentadores adultos proporcionaban estimu-
los estandarizados para evaluar el nivel potencial del nifio frente a una tarea
determinada después que su nivel real hubiera sido determinado. Por ejemplo,
en un estudio de BRowN y FrrrarA (1985), los sujetos, alumnos de cuarto y
quinto grado, se enfrentaban a una tarea de identificacién y continuacién de
secuencias de letras en las que variaba el tipo de secuencia y los niveles de difi-
cultad. La resolucién de la tarea se cvaluaba en funcién del funcionamiento de
los planos interpsicolégico e intrapsicoldgico del individuo.

Baséndose en el funcionamiento interpsicolégico, Brown y Ferrara desa-
rrollaron un «indice de velocidad de lectura» para cada nifio, en funcién del
niimero de estimulos estandarizados requerido para alcanzar un criterio de
aprendizaje original de las secuencias de letras. Mientras que los experimenta-
dores encontraron que el grado de escolarizacién y el CI se correlacionaban sig-
nificativamente con el indice de velocidad de lectura, la mayorfa de la varianza
hallada en esta medida quedaba sin explicacién. De hecho, «précticamente un
tercio de los sujetos mostraba un indice de velocidad de lectura no predecible
a partir de sus puntuaciones de CI» (BROWN y FERRARA, 1985, pdg. 228). Es
decir, mediante el empleo de una medida basada en el funcionamiento inter-
psicolégico, Brown y Ferrara identificaron un aspecto en la ejecucién de la
tarea no identificable sobre la base de una evaluacién estindar del funciona-
miento intrapsicolégico de los sujetos.
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Brown y Ferrara reinstauraron el procedimiento interpsicolégico para pro-
porcionar estimulos después de que cada nifio hubiera pasado un perfodo in-
termedio de trabajo independiente (es decir, en el plano intrapsicoldgico).
Durante este tercer estadio del estudio se les pidié a los sujetos que resolvieran
nuevos bloques de tareas de finalizacién de series de letras disefiadas, esta vez,
para la evaluacién de su nivel de mantenimiento y transferencia del aprendi-
zaje. Los nifios se dividieron en dos grupos, de alto o bajo nivel de transfe-
rencia, de acuerdo con el niimero de estimulos necesitados. El CI resulté co-
rrelacionado significativamente con el nivel de ejecucién —en este caso el nivel
de transferencia— para més de dos tercios de los nifios. Sin embargo, la
medida intrapsicolégica «estdtica» del CI volvid a fallar a la hora de explicar
una cantidad significativa de la variancia observada en la realizacion de las
tareas interpsicolégicas; una buena parte de los sujetos quedaba al margen de
los perfiles esperados de CI medio y bajo nivel de transferencia o de CI alto
y buen nivel de transferencia.

A partir de sus datos, Brown y Ferrara concluyen que estas medidas de
funcionamiento interpsicolégico (bdsicamente, la susceptibilidad a los estimulos
de los adultos) proporcionan una gran cantidad de informacidén sobre el nivel
cognitivo de los alumnos imposible de obtener a través de los procedimientos
habituales de evaluacién:

Sobre todo, el CI de casi el 50 por ciento de los nifios no predijo la velocidad
de aprendizaje ni el grado de transferencia. Por ello, a partir de este margen
considerable de nifios de «capacidades normales» (con un intervalo de CI
entre 88 y 150) aparecen diferentes petfiles de aprendizaje, que incluyen: 1)
aprendices lentos de escasa transferencia y bajo CI (lento); 2) aprendices
tépidos, de amplia transferencia y CI elevado (rdpido); 3) aprendices ripidos
de escasa transferencia (comtextual); 4) aprendices lentos, de amplia transfe-
rencia (reflexivo); y 5) aprendices tdpidos de amplia transferencia y CI bajo
(algo parecido a los altas puntuaciones de Budoff). Todos estos perfiles se
hallan ocultos si solamente consideramos la realizacién individual de las te-
reas (1985, pdg. 293).

Este tipo de estudios han sido animados por los argumentos de Vygotsky
sobre la utilidad de la zona de desarrollo préximo para el anélisis de los pro-
cedimientos de evaluacién de la inteligencia. Estos estudios suelen implicar la
evaluacién individual de un grupo de nifios mediante el empleo de un instru-
mento tipo estdndar como una prueba de CI. Esta medida de funcionamiento
intrapsicolégico se compara con el nivel de funcionamiento interpsicolégico
creado cuando el experimentador adulto proporciona un listado estandarizado
de estfmulos u otras formas de ayuda al nifio, En varios estudios (por ejemplo,
FERRARA, BrROwWN y Campione, 1983; CaMPIONE, BROWN, FERRARA y
BRrYANT, 1984) se han puesto de manifiesto las tesis de Vygotsky sobre Ia in-
dependencia de los niveles real y potencial de desarrollo.
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Un segundo campo en el que Vygotsky argumentaba que la zona de desa-
rrollo préximo es un constructo Gtil es en el de los procesos de instruccién.
En este caso, de nuevo la ley general del desarrollo cultural preside su argu-
mentacién, pero, ademds, Vygotsky consideré una relacién especifica entre de-
sarrollo e instruccién.* Desde su punto de vista, «desarrollo e instruccién no
coinciden directamente, sino que representan dos procesos que coexisten en
una interrelacién muy compleja» (1934a, pdg. 222). Por un lado, «la instruccién
crea la zona de desarrollo préximos (ibid., pag. 450). Pero decir que un nifio
puede hacer més cosas cuando colabora con un adulto no quiere decir que el
nivel de desarrollo potencial haya de ser arbitrariamente superior. Es mds, se-
giin Vygotsky, el nifio puede operar «solamente dentro de ciertos limites que
se hallan fijados estrictamente por el estado del desarrollo del nifio y por sus
posibilidades intelectuales» (1934a, pdg. 219). A partir de aqui, la zona de
desarrollo préximo se determina conjuntamente por el nivel de desarrollo del
nifio v la forma de instruccién implicada; no es una propiedad ni del nifio ni
del funcionamiento interpsicolégico por si solo.

De acuerdo con Vygotsky, la instruccién en la zona de desarrollo préximo
«aviva la actividad del nifio, despierta y pone en funcionamiento toda una serie
de procesos de desarrollo. Estos son solamente posibles en la esfera de la
interaccién con las personas que rodean al nifio y en la colaboracién con sus
compaiieros, pero en el curso interno del desarrollo se convierten, finalmente,
en propiedades internas del nifio» (1956, pdg. 450).

Al considerar las formas especificas de instruccién, Vygotsky se centrd en
cémo el funcionamiento interpsicolégico puede ser estructurado de tal manera
que maximice el crecimiento del funcionamiento intrapsicoldgico: «La instruc-
cidn solamente es positiva cuando va més allé del desarrollo. Entonces, des-
pierta y pone en funcionamiento toda una serie de funciones que, situadas en
la zona de desarrollo préximo, se encuentran en proceso de maduracion. De
esta manera es como la instruccién desempefia un papel de considerable impor-
tancia en el desarrollo» (1934a, pdg. 222). En Occidente, investigaciones como
las realizadas por OLson (1970) e I. Steer (1970, 1979, 1982; también SIGEL
y COCKING, 1977; SIGEL y SAUNDERS, 1979; SIGEL y McGiLLicuppy-DELISI,
1984) han sido motivadas por argumentos semejantes.

El tipo de instruccién al que se refiere Vygotsky no consiste en «aptitudes
técnicas y especializadas como escribit a médquina o ir en bicicleta, es decir,
aptitudes que no tienen un impacto importante sobre el desarrollo» (1934,
pdg. 222), sino que tiene como objetivo el «desarrollo consumado» tal como
es producido por la instruccién en disciplinas académicas formales, cada una

4. El término «instrucciéns es una traduccién del vocablo ruso obuckenie. El original
hace referencia a la actividad integrada de interaccién de instruccién en la que tanto ense-
fianza como aprendizaje se hallan implicadas. Una traduccién mds literal seria «proceso de
ensefianza-aprendizajer.
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de las cuales con su esfera particular «en la que el impacto de la instruccién
sobre el desarrollo se alcanza y completa» (ibid.).

Estos y otros comentarios de Vygotsky sobre la relacién entre la instruc-
cién y el desarrollo hacen referencia a los nifios en edad escolar. Vygotsky
reconocfa, sin embargo, que la misma dindmica general tiene lugar también
en otros planos del desarrollo: «la instruccién y el desarrollo no se encuentran
por primera vez en la edad escolar; es mds, se hallan conectados entre sf desde
el primer dfa de la vida del nifio» (1956, pdg. 445). Su perspectiva para ana-
lizar esta interrelacién presuponfa que «debemos comprender, en primer lugar,
la relacién existente entre instruccion y desarrollo en general, para pasar a
entender entonces las propiedades especificas de esta relacidn durante los afios
de la escolarizacion» (ibid., pdg. 446).

Al margen de la edad del nifio, Vygotsky insistié en que la instruccién se
halla implicada en el desarrollo «de las caracteristicas histéricas y no de las
naturales de los seres humanoss (ibid., pag. 450). Vygotsky concebia la ins-
truccién méds como un aspecto de la linea social que del curso natural del de-
sarrollo, que era responsable de la aparicién de funciones superiores del fun-
cionamiento psicolégico mds bien que de las elementales.

El concepto de zona de desarrollo préximo de Vygotsky ha generado in-
vestigaciones tanto en la URSS (por ejemplo, RusTsov, 1981) como en Occi-
dente (por ejemplo, RoGOFF y WERTSCH, 1984). Sin embargo, su formulacién
es insuficiente en varios aspectos, Si queremos robustecer suficientemente la
nocién de zona de desarrollo préximo como para que siga produciendo hipé-
tesis dtiles de investigacién, deberemos examinar tres problemas diferentes.

El primer problema es el concepto de desarrollo de Vygotsky. En la for-
mulacién de su razonamiento sobre la relacién entre instruccién y desarrollo
Vygotsky examiné brevemente y rechazé tres posiciones: 1) que el proceso
de desarrollo es independiente del de instruccién («desarrollo o maduracién
se consideran como precondicién de aprendizaje, pero nunca como resultado
de éste» [1978, pég. 80]); 2) que el proceso de aprendizaje en instruc-
cién ¥ es desarrollo; v 3) que enfoques como el de Koffka, en el que para su-
perar los extremos representados por estos dos planteamientos se recurre a
combinar aspectos de ambos, son vélidos. Respecto de los dos primeros temas,
Vygotsky escribe:

Hay una diferencia fundamental entre sus presuposiciones sobre las relaciones
temporales entre aprendizaje ¢ y procesos evolutivos. Los autores que defienden
la primera postura afirman que los ciclos evolutivos preceden a los ciclos de
aprendizaje; la maduracién precede al aprendizaje y la instruccién debe espe-
rar al crecimiento mental. Para el segundo grupo de autores ambos procesos

5. En este caso, el empleo que hace Vygotsky del término obuchenie parece centrarse
mds en los aspectos de aprendizaje.
6. Este término es una traduccién del vocablo obuchenie.
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tienen lugar simulténeamente; aprendizaje y desarrollo coinciden en todos sus
aspectos de la misma forma que dos figuras geométricas coinciden al ser su-
petpuestas (1978, pdg. 81).

Al hablar del primer grupo de autores, Vygotsky pensaba bisicamente en
Piaget; al referirse al segundo, en Thorndike.

En contraste con estas dos posiciones (al igual que con el compromiso in-
suficiente de Koffka), Vygotsky argumentaba que entre desarrollo e instruccién
existe una relacién mds compleja: «La instruccién... no es desarrollo, aunque
una instruccién debidamente organizada del nifio impulsa el desarrollo mental
tras ella, haciendo surgir a la vida a una serie de procesos evolutivos que, inde-
pendientemente de la instruccién, constituyen un momento universal e inter-
namente necesario en el desarrollo del nifio» (1956, pig. 450). Vygotsky re-
conocia que existen «perfodos de sensibilidad», como los identificados por
Montessori, para los diferentes aspectos del desarrollo, Durante estos perfodos,
Vygotsky se interesaba por las «funciones psicolégicas supetiores que surgen
del desarrollo cultural del nifio, centrando sus origenes en la colaboracién y
en la instruccién» (1934a, pdg. 223).

Estos comentarios dejan sin respuesta la cuestién de lo que realmente en-
tendia Vygotsky por desarrollo. En su reflexién sobre las relaciones entre de-
sarrollo e instruccién, Vygotsky defendfa que el desarrollo no puede reducirse
al aprendizaje en instruccién, y ésta es precisamente la interpretacién que pa-
rece mds compatible con sus comentarios sobre la aparicién del funcionamiento
intrapsicolégico desde el funcionamiento interpsicolégico.

Esta aparente incoherencia surge del hecho de que «Vygotsky el metodélo-
go» (Davypov y Rapzikuovskir, 1985) reivindicaba un enfoque en el que el
desarrollo se produce, al menos parcialmente, de acuerdo con su propia di-
némica interna. Vygotsky el psicélogo, sin embargo, elaboré un enfoque en el
que no queda claro que el desarrollo sea algo mds que el producto del apren-
dizaje en instruccién.

Este problema se hace quizd més evidente en los comentarios de Vygotsky
sobre el limite superior del nivel potencial de desarrollo del nific. Aunque
argumentaba que este limite es parcialmente impuesto por el desarrollo real
del nifio, Vygotsky no da ninguna explicacién de por qué este desarrollo no
se puede reducir a un anterior aprendizaje en instruccién. Si pudiera hacerse
esta reduccién, parecerfa que una instruccién mds extensa en cualquier nivel
de desarrollo podria producir por si misma niveles arbitrariamente altos de de-
sarrollo real y potencial. Esto, sin embargo, es ampliamente reconocido como
falso por razones que el mismo Vygotsky reconocia originalmente, pero sin
llegar a ponerlas en préctica en sus investigaciones: es decir, que el desarrollo
tiene lugar en parte como consecuencia de su propia dindmica interna. A par-
tir de aqui, la naturaleza del desarrollo y su relacién con la instruccién queda
sin aclarar en los planteamientos vygotskyanos.
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Esta debilidad se halla relacionada con otra en la argumentacién vygotskya-
na sobre el curso natural del desarrollo. En este caso, Vygotsky también necesi-
taba invocar una dindmica interna de desarrollo y no lo llegé a hacer. Sola-
mente cuando se formule una explicacién adecuada del desarrollo en la perspec-
tiva vygotskyana, ésta serd capaz de evitar reducir el desarrollo al aprendizaje
en instruccién.

Mi segundo comentario sobre la explicacién vygotskyana de la zona de
desarrollo préximo hace referencia a su punto de vista sobre los primeros pe-
riodos de la ontogénesis. Vygotsky llegé a decir muy poco acerca de este perfo-
do, mayoritariamente por la falta general de conocimiento sobre la infancia,
caracteristica de su época. Sin embargo, esta situacién ha cambiado radicalmen-
te durante las Gltimas décadas, por lo que es posible examinar la zona de desa-
rrollo préximo en edades més tempranas de lo que lo hizo Vygotsky.

Los estudios dirigidos por BRUNER (1975a, 1975b, 1981), K. KavE y
R. CHARNEY (1980) v Kave (1982) han identificado algunos de los complejos
procesos de desarrollo cognitivo y social que caracterizan los primeros momen-
tos de la ontogénesis. En muchos aspectos, los datos obtenidos pueden con-
siderarse méds como pertenecientes a los precursores de la zona de desarrollo
préximo que a la misma zona, pero un andlisis genético completo obviaria su
incorporacidn.

Recientemente, autores como J. VALSINER (1984) y B. Rocorr, C. MAL-
kN v K. GILBRIDE (1984) han examinado la interaccién adulto-nifio especi-
ficamente desde la perspectiva de la zona de desarrollo préximo. Por ejemplo,
Rogoff y sus colaboradores observaron las interacciones implicadas en el juego
de la caja de sorpresas e informaron que «el centro de la interaccién cambié
desde un intento por mantener la accién conjunta (cuatro meses) al manteni-
miento de la utilizacién conjunta del juego (cinco y medio a doce meses) y al
dominio de la relacién social en la actividad conjunta a través de la comuni-
cacién simbélica persistente (doce a diecisiete meses)» (1984, pdg. 43). Estos
descubrimientos se hallan vinculados a los procesos cruciales de entrada en el
funcionamiento interpsicolégico. En un andlisis genético vygotskyano, los dife-
rentes aspectos de estos procesos deberfan ser considerados esenciales para la
comprensién del funcionamiento posterior de la zona de desarrollo préximo.
Sélo recientemente, sin embargo, se han empezado a incorporar a esta inves-
tigacién. A medida que se vayan acumulando estos datos serd posible entender
los principales procesos de interaccién social que dan lugar a las cada vez mds
complicadas zonas de desarrollo préximo.

Mi tercer comentario sobre la formulacién vygotskyana de la zona de de-
sarrollo préximo hace referencia a dos tipos de fenémenos sociales ya mencio-
dos anteriormente en este capitulo. La mayor parte de la argumentacién de
Vygotsky sobre la zona implica la intervencién de procesos interpsicoldgicos.
En ciertos aspectos, sin embargo, sus comentarios se refieren, asimismo, a los
fenémenos sociales-institucionales. Por ejemplo, Vygotsky afirmaba que el «pto-
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ceso de instruccién que tiene lugar antes de la escolarizacion es esencialmente
diferente del proceso de instruccién escolar» (1956, pdg. 445). En este caso,
Vygotsky, aparentemente, consideraba ciertos contextos sociales instituciona-
les en conexién con los procesos interpsicolégicos. La influencia en este caso
surge de la descontextualizacién de los instrumentos de mediacién. El punto de
vista general de Vygotsky consistia en que los procesos socichistéricos a nivel
institucional influyen en el funcionamiento interpsicolégico en la zona de desa-
rrollo préximo.

Este aspecto ha sido recientemente elaborado por investigadores como
Saxe, M. GEARHART y S. GUBERMAN (1984), v P. GriFrIN y COLE (1984).
Saxe y sus colaboradores hacen hincapié en que la mayorfa de tareas realizadas
en la zona de desarrollo préximo son socioculturalmente especificas. Por ejem-
plo, en su andlisis del «contexto de la tarea cultural» (pdg. 28) de resolver
problemas numéricos, la representacién del adulto de la «estructura de obje-
tivos de la tarea se basa en un sistema semitico especifico desde el punto de
vista sociohistérico, en otros términos, aritmético. SAXE (1977, 1981) ha de-
mostrado que el sistema aritmético (v sus usos) no es natural o universal, sino
que depende de su contexto sociohistérico. A partir de aquf Saxe y sus cola-
boradores suponen que una comprensién completa de la zona de desarrollo
préximo es solamente posible si consideramos el contexto histérico especifico.

GrirFIN y COLE (1984) han trabajado el tema del papel de los fendme-
nos sociales institucionales en la zona de desarrollo préximo desde una pers-
pectiva diferente. A partir de los trabajos de D. B. ELkoniN (1972; véase
también WERTscH, 1981b), Griffin y Cole afirman que para poder entender
la interaccién dentro de la zona de desarrollo préximo, debemos identificar las
«actividades gufa» que caracterizan las diferentes fases de la ontogénesis:
«como alternativa a los enfoques de estadio individual, interno, para el estudio
del desarrollo, las actividades gufa implican una nocién de progreso propot-
cionado por la sociedad, el tipo de mecanismos de seleccion contextual que
hemos considerado importantes para la comprensién del desarrollo» (1984,
pég. 51). Los tipos de actividad gufa a los que se refieren son el juego, el
aprendizaje formal y el trabajo. A medida que los nifios se ven implicados en
estos y otros contextos definidos institucionalmente, la naturaleza de la in-
teraccién y las zonas de desarrollo préximo en las que participan se irdn vien-
do modificadas.

Para Saxe y sus colaboradores, asf como para Griffin y Cole, el aspecto
general es que el funcionamiento interpsicolégico encontrado en las zonas de
desarrollo préximo puede variar enormemente en funcién de los contextos so-
ciales institucionales en los que este funcionamiento tiene lugar. Puesto que
estos contextos pueden experimentar cambios en funcién de sus contextos
sociohistéticos, la zona de desarrollo préximo proporciona un punto en el que
los dominios ontogenético y sociohistérico pueden examinarse en interaccién
(véase CoLE, 1983).
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Los comentarios de Vygotsky sobre la internalizacién y la zona de desa-
trollo préximo forman parte de una preocupacién mayor acerca de los origenes
del funcionamiento psicolégico superior en el individuo. Al presentar esta
argumentacién he intentado poner el énfasis en sus puntos débiles y sus acier-
tos. Los primeros son muchos, pero su brillantez sobre la relacién entre los
procesos sociales e individuales todavia representa una importante contribu-
cién. De nuevo, esta aportacién se puede atribuir casi por entero al hecho de
que Vygotsky no trabajaba en el marco de una tinica ciencia social o discipli-
na humanistica. La amplitud de conocimiento es, al menos, responsable en par-
te de su éxito a la hora de evitar el tipo de reduccionismo individual que tan
a menudo caracteriza a la psicologia contempordnea.

4 El analisis semidtico de Vygotsky

Durante la dltima década de su vida, la explicacién de Vygotsky sobre la
mediacién de los procesos psicolGgicos superiores estuvo en constante evolucién.
Las fuentes de sus ideas eran variadas, pero a un nivel general los escritos de
Marx y Engels desempefiaron un papel central. Para éstos la actividad laboral
es crucial para la creacién de la conciencia huinana. De hecho, arguyeron que
nos hacemos humanos cuando nos comprometemos en el proceso de trabajo.
Tal como Rapzikrovskit (1979) ha indicado, Vygotsky acepté esta afirmacién
sobre cémo los humanos evolucionan, pero puso especial énfasis en el papel
que tienen los instrumentos en este proceso, un concepto que derivaba de
Engels. De acuerdo con Vygotsky, «asumir que el trabajo, que fundamental-
mente cambia el cardcter de la adaptacién de los humanos a la naturaleza, no
estd relacionado con un cambio en el tipo de conducta humana es imposible
si, de acuerdo con Engels, aceptamos la nocién de que “el instrumento significa
especificamente actividad humana, una transformacién de la naturaleza a través
de la produccién humana”s (1960, pdg. 80).

Vygotsky extendié la nocién de Engels de mediacién instrumental aplicdn-
dola a «las herramientas psicolégicas» asi como a las «herramientas técnicas
de produccién». Recurrié en varios de sus escritos a la analogfa entre herra-
mientas psicolégicas, a las que llamd «signos», y herramientas técnicas o sim-
plemente «herramientas». Al mismo tiempo que admitia una semejanza general
entre signos y herramientas, Vygotsky también advertia que «esta analogfa,
como cualquier analogfa, tiene sus limites y no se puede extender dicha com-
paracién a todas las caracteristicas de ambos conceptos» (1981a, pdg. 136). Fue
bastante claro en cuanto a las diferencias fundamentales entre herramientas
técnicas y herramientas psicolégicas o signos. Inspirdndose en Marx (1977)
afirmé que «una herramienta... sirve como conductor de la influencia huma-
na sobre el objeto de su actividad. Estd dirigida al mundo externo; debe esti-



