1 _ PEDAGOGIA Y MEDIACION

Introduccion

E] énfasis actual en la calidad de la educacién ha dado lugar a varios
modos y medios de examinar los resultados de los procesos educativos.
En este libro deseo volver a tratar el tema de la pedagogia visto desde un
conjunto particular de posturas dentro de la teorfa social. Mi argumen-
to es que si no comprendemos cémo se implementan en las instituciones
las posibilidades para aprender, nuestros intentos de mejorar realmen-
te la calidad se veran frustrados. Mediante la revisién de una rama de la
teorfa social, consideraré el impacto que pueden tener los factores so-
ciales, culturales, histéricos e institucionales en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje. Mi propuesta es interpretar el término «pedagogia»
haciendo referencia a las formas de practica social que conforman el de-
sarrollo cognitivo, afectivo y moral de cada individuo. Si consideramos
que las practicas pedagdgicas influyen en la formacién de la identidad y
en el resultado del aprendizaje definido, por ejemplo, por las puntua-
ciones obtenidas en pruebas, entonces hace falta una forma de teoria so-
cial que nos permita modelar e investigar los factores que puedan tener
algtin efecto. En consecuencia, en este libro se intentard comprender los
procesos de la educacién mediante modelos que tengan en cuenta una
amplia gama de influencias y resultados.

Cada vez hay mas interés por lo que se ha dado en llamar «teoria so-
ciocultural» y por su pariente cercana, la «teorfa de la actividad». Estas
dos tradiciones estén relacionadas histéricamente con la obra de L. S. Vy-
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gotsky y las dos intentan ofrecer una explicacién del aprendizaje y del de-
sarrollo como procesos mediados, En la teorfa sociocultural se destaca la
mediacién semidtica con un énfasis especial en el habla. En la teorfa de
la actividad es la actividad misma la que pasa a un primer plano de anali-
sis. Los dos enfoques intentan teorizar y proporcionar instrumentos me-
todolégicos para investigar los procesos por los que los factores sociales,
culturales e histéricos conforman la actuacién humana. Ninguna de las
dos explicaciones recurre al determinismo porque las dos reconocen que,
en el curso de su propio desarrollo, los seres humanos también conforman
activamente las fuerzas mismas que actfian para conformarlos a ellos.
Este modelo mediador, que supone la influencia mutua de factores indi-
viduales y supraindividuales, se encuentra en el nicleo de muchos inten-
tos de desarrollar nuestra comprensién de las posibilidades de intervenir
en los procesos de aprendizaje y desarrollo del ser humano. Para muchos
educadores ofrece instrumentos importantes para el desarrollo de una
comprensién de la pedagogia. Lo importante es que este corpus de tra-
bajo tedrico abre, o mds bien reclama, una imaginacién pedagégica que
reflexione sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje como algo que es
mucho més que una interaccién cara a cara o una simple transmisién de
aptitudds y conocimientos previamente prescritos. En este libro se exa-
minarén los desarrollos tedricos que se estdn produciendo en este campo
y seilustrardn algunas de sus repercusiones mediante ejemplos concretos
de pricticas pedagdgicas basadas en la teorfa.

Asi pues, el objetivo de este libro es examinar las repercusiones pe-
dagdgicas del corpus de trabajos tedricos que se esta desarrollando bajo
la influencia de la obra de L. S. Vygotsky, que ha sido traducida y re-
traducida del ruso original y ha dado lugar a una amplia gama de inter-
pretaciones y ampliaciones. Estos desarrollos de la teorfa social estin
creandd nuevas e importantes posibilidades para la prictica de la ense-
Banzay el aprendizaje en las escuelas y fuera de ellas. Nos ofrecen cons-
tructos tedricos, nociones y comprensiones que podemos emplear para
desarrollar nuestro propio pensamiento sobre las practicas de la edu-
cacidn, . .

Muchas de las ideas que se encuentran en la base de este libro se fot-
jaron originalmente en una época de rapida e intensa agitacién social, la
Revolucién rusa. Fueron desarrolladas por una persona que habia reci-
bido el encargo de crear un sistema estatal para la educacién de los ni-
fios «desatendidos pedagdgicamentes (Yaroshevsky, 1989, pag. 96). Este
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grupo inclufa a los nifios sin hogar, de los que entonces habfa muchos, y
a los que tenfan unas necesidades especiales. En julio de .H.ow.u: Lev <w.~-
gotsky, que entonces tenfa 28 afios, fue nombrado para dirigir la Comi-
sarfa popular para la educacién pablica. Segin él, la cultura de la w@c,
cacién hasta entonces vigente requerfa una profunda transformacién
que las nuevas circunstancias sociales imperantes en Rusia hacian posi-
ble. Se embarcé en la creacién de teorfas psicoldgicas que €l y otros usa-
ron como instrumentos para el desarrollo de nuevas pedagogias para to-
dos los estudiantes.

También hoy estamos asistiendo a un periodo de cambio social muy
répido. En el corazén de unos cambios fundamentales en el Gmmom@o la-
boral y en las relaciones sociales se encuentran memmo:ﬁmﬂoﬁmw en los
medios y en las pautas de comunicacién. Estas transformaciones han
creado nuevas demandas y también ofrecen nuevas posibilidades para
ensefiar y aprender. En una época como ésta, puede que ya no sea ade-
cuado el saber o «sentido comtin» que hemos recibido sobre la educa-
cién tal como se practicaba cuando fbamos a la escuela. .

Parece prudente dedicar un poco de tiempo a definir los limites de
este proyecto. Aunque no presentaré una vision exhaustiva de ﬁomm.m las
iniciativas pedagdgicas que tienen una rafz vygotskiana, intentaré ilus-
trar las posibilidades pedagégicas que se estin generando en .& campo
teérico. Un requisito bésico para esta tarea es presentar las cuestiones te6-
ricas esenciales y examinar el campo de aplicacién, Abordaré estos te-
mas en los capitulos 2 y 3. En este capftulo presentaré un esbozo de las
cuestiones que se examinardn mds adelante con mayor detalle. Asf pues,
abriré la discusién sobre la pedagogia examinando la amplitud de su de-
finicién. En la discusién sobre Vygotsky se argumentara que el concep-
to de mediacién es un elemento fundamental de su tesis. En la segunda
mitad de este capitulo introduciré varias cuestiones que se mxmwibm_ums
en los capitulos 2 y 3 mediante una consideracién de la mediacién den-
tro del marco de referencia vygotskiano. -

Pedagogia

Segiin Moll (1990), Vygotsky consideraba que la capacidad de ense-
fiar y de beneficiarse de la ensefianza es un atributo fundamental del ser

humano:
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La principal aportacién de Vygotsky fue desarrollar un enfoque general
que integraba plenamente la educacién, como actividad humana funda-
mental, en una teorfa del desarrollo psicolégico. La pedagogia humana, en
todas sus formas, es la caracteristica distintiva de su enfoque, el concepto
central de su sistema (Moll, 1990, p4g. 15).

Junto a muchos otros (por ejemplo, Wertsch, 1985a), Mall sefiala que
si bien Vygotsky manifesté un interés en el desarrollo sociocultural defi-
nido de una manera més amplia, dedicé la mayor parte de su tiempo a
centrarse en una definicién operacional un tanto limitada de lo «socialy
en sus investigaciones del desarrollo individual. Puesto que mi objetivo en
este libro es examinar las consecuencias pedagégicas del trabajo que se
ha desarrollado bajo la influencia de Vygotsky, debo dedicar algin tiempo
a reflexionar sobre cédmo se debe definir. Concretamente, deseo abordar
la definicién de lo «social» implicita en el propio término «pedagogia.
Moll (1990) cita a Premack como base para su afirmacién de que la pe-
dagogia es esencial para el desarrollo de «los procesos psicolégicos ex-
clusivos del ser humanos:

La presencia de la pedagogfa en los asuntos humanos introduce una la-
guna cognitiva que no se encuentra-en otros animales. Si el adulto no re-.
molca al nifio, haciéndole objeto de la pedagogia, el nifio nunca se conver-
tird en un adulto (en cuanto a capacidad) (Premack, 1984, pag. 33).

Si la «pedagogia» es tan importante para el desarrollo de las funcio-
nes psicol6gicas del ser humano, es esencial que los teéricos, los investi-
gadores empiricos y los profesionales puedan disponer de un modelo v4-
lido de su gama y sus posibilidades. Truncar o delimitar el alcance del
término equivaldria a pasar por alto posibles fuentes de influencia for-
mativa en la investigacién y en el disefio de la ensefianza formal,

Best (1988) examina los cambios en el uso del término «pedagogias
desde su perspectiva como directora del Institut National de Recherche
Pédagogique. Su discusién empieza con la definicién de finales del siglo
XIX atribuida a Henri Marion:

La pedagogia es [...] la ciencia y el arte de la educacién. Mas como
debemos elegir entre una y otro —siendo la lengua [francesa] por lo ge-
neral reacia a permitir que la misma palabra denote al mismo tiempo un
arte y su correspondiente ciencia—, yo simplemente definirfa la pedago-

s s
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gia como la ciencia de la educacién. ¢Por qué una ciencia en lugar de un
arte? Porque [...] la sustancia de la pedagogia reside mucho menos en los
procesos que pone en juego que en el razonamiento tedrico por medio del
cual descubre, evaliia y coordina estos procesos (citado en Best, 1988, pég.
154). : :

Best plantea la cuestién esencial de si la «pedagogia» entra en con-
flicto con el «conocimiento». Al preguntar si existe «conocimiento a
transmitir» por un lado y «métodos de transmitir esta informacién
por otro, anuncia uno de los temas fundamentales de este libro, Pro-
pone una trayectoria inicial para el uso comin del término, desde las
consecuencias practicas de la psicologfa hasta la doctrina de la ense-
fianza no directiva (que ella atribuye a Carl Rogers) dentro de la cual la
pedagogia se vefa como «nada mas que intuicién». La didactica —el
estudio de la relacién entre los alumnos, los ensefiantes y las diversas
ramas del conocimiento agrupadas en materias educativas— se intro-
dujo en la formacién de ensefiantes en Francia como una reaccién a la
reduccién del término pedagogfa. De esta manera argumenta que la pe-
dagogfa general se convirtié en la filosoffa, en la sociologia y en la psico-
logfa social de la educacién y que la pedagogia especializada se convir-
ti6 en la didéctica. Jarning (1997) sugiere que las ambigiiedades entre
su conceptuacién y organizacién como campo profesional de conoci-
miento, por un lado, y como campo de conocimiento basado en una
disciplina «purax, por otro, dan lugar a posibilidades para la confusién
incluso dentro del contexto escandinavo, donde el término es de uso
comun,. T

Ante esta confusién gala y nérdica no nos debe sorprender que en
Inglaterra, donde la propia palabra pedagogy plantea problemas de pro-
nunciacién (¢es una «g» sorda o sonora?), Brian Simon (1985) se pre-
guntara: «¢Por qué no hay pedagogia en Inglaterra?». Simon, como in-
dica Davies (1994), describe una relacién explicita entre el contexto
social y la prictica educativa:

La pedagogia supone una visién (teorfa, conjunto de creencias) de la
sociedad, de la naturaleza humana, del conocimiento y de la produccién, en
relacién con los fines educativos, més la insercién de unos términos y unas
reglas sobre los medios pricticos y mundanos de su realizacién (Davies,
1994, pag. 26).
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- Mis recientemente, Watkins y Mortimore (1999) examinaron tres fa-
ses de la literatura de investigacién en pedagogfa, cada una de ellas con
un enfoque particular:

» un enfoque en distintos tipos de ensefiantes,
+ un enfoque en los contextos de ensefianza,
* un enfoque en la ensefianza y el aprendizaje.

En su consideracién de las visiones actuales de la pedagogia proponen
un modelo complejo que «especifica relaciones entte sus elementos: el en-
sefiante, el aula u otro contexto, el contenido, la visién del aprendizaje y
aprender a aprender, Este modelo destaca la creacién de comunidades
de aprendizaje donde el conocimiento se coconstruye de una manera ac-

tiva y donde, en ocasiones, el aprendizaje se centra en el aprendizaje mis-

mo» (Watkins y Mortimore, 1999, pag. 8). Estos autores reconocen de una
manera implicita la fuerza de la afirmacién de Davies sobre la «visién (teo-
tfa, conjunto de creencias) de la sociedad, de la naturaleza humana, del
conocimiento y de la produccién, en relacién con los fines educativos» y
examinan c6mo distintos grupos sociales, como los ensefiantes y los legis-
ladores, crean y refutan distintas visiones de la pedagogia. Con todo, con-
cluyen su discusién definiendo la pedagogia como «cualquier actividad
consciente de una persona destinada a mejorar el aprendizaje de otra», vol-
viendo asi a una versién limitada a un nivel de analisis individual.

Se podria aducir que la definicién misma del término pedagogfa refle-
ja algunas de las cuestiones que se han planteado cuando los investigado-
tes han abordado el estudio de la educacién. Por ejemplo, en el pasado los
psicélogos cognitivos estudiaron el pensamiento fuera de la ecologia na-
tural del aula. Los antropélogos han estudiado muchos aspectos de la
educacién pero sélo recientemente han observado el aprendizaje mismo.
Ellos, al igual que los grupos de interés de los que hablan Watkins y Mor-
timore, han colocado sus propias Hu20ﬁmmmwm\ﬂﬂosmum?&oﬁmm en la defi-
nicién misma del campo de estudio.

En sus primeros escritos, Vygotsky proporciona una postura socio-
l6gica incipiente con respecto a la pedagogia que da mm de sus propias
«prioridades/visiones/valores»:

La pedagogia nunca es y nunca ha sido politicamente indiferente porque,
quiérase o no, mediante su propio trabajo en la psique siempre ha adoptado
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una pauta social, una linea politica particular, de acuerdo con la clase social
dominante que ha guiado sus intereses (Vygotsky, 1997b, pag. 348).

Vygotsky proponfa un proceso de formacién social en el desarrollo
de las ideas educativas. Se distanciaba de las posturas pedagégicas natu-
ralistas o de sentido comiin. Para él, las pedagogias surgen y se confor-
man en unas circunstancias sociales particulares. Popkewitz (1998) ana-
liza las situaciones que crearon y conformaron las ideas de Vygotsky y de
Dewey. Sefiala que los dos trabajaron en épocas de intensa moderniza-
cion marcadas por la industrializacién, la urbanizacién y la racionali-
zacion. Su argumento es que sus psicologfas incorporaban indicios de
modernidad. También sefiala que

* existfa una afinidad general entre el interés ruso en crear una nue-
va unidad de comunidad y la creencia de Dewey de que los indivi-
duos desintegrados sélo pueden alcanzar la unidad cuando las
energias dominantes en la vida de la comunidad se amalgaman
para formar su mente (/b7d., pag. 537);

* eran tedricos pragmaticos en el sentido de que vefan toda la ense-
flanza y todo el aprendizaje como algo condicional y contingente
[...] para Vygotsky, ensefiar y aprender (y educar) eran actividades
en colaboracién donde no habfa métodos uniformes (ibid., pag.
538).

Partiendo de estas afirmaciones, Popkewitz desarrolla una defini-
cién de la pedagogia con una base muy amplia.

La pedagogfa es una practica de la administracién social del individuo
social. Desde por lo menos el siglo XX, los discursos pedagdgicos sobre la
ensefianza, los nifios y el aprendizaje en las escuelas conectaban el alcance
y las aspiraciones de los poderes piiblicos con las capacidades personales y
‘subjetivas de los individuos. Esta administracién del nifio encarna ciertas
normas sobre las capacidades con las que el nifio puede zmmmH a ser auténe-
mo e independiente (Popkewitz, 1998, pag. 536).

Asi pues, Popkewitz nos advierte de la necesidad de proporcionar
una descripcién de la prictica pedagégica donde los factores a gran es-
cala o macrofactores se integren con microniveles de analisis. Esto est4
implicito en la definicién general ofrecida por Bernstein:
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La pedagogia es un proceso sostenido por el que alguien adquiere nue-
vas formas o desarrolla formas existentes de conducta, conocimiento, prac-
tica y criterio, de alguien o algo que es considerado un proveedor y evalua-
dor apropiado. Apropiado o bien desde el punto de vista del adquirente, o
bien desde el punto de vista de otro(s) o bien desde el punto de vista de los
dos (Bernstein, 1999a, pdg. 259).

Esta definicién destaca que la conducta, el conocimiento, la practica
y el criterio se pueden desarrollar. Esto la distingue de definiciones que
sélo atienden a cuestiones de aptitudes y conocimiento. Indica que un
anélisis completo de los procesos de desarrollo y de aprendizaje dentro
de la prictica pedagdgica debe tener en consideracién cuestiones cogni-
tivas y afectivas. También sugiere que la provisién pedagdgica se puede
concebir tanto en funcién de cosas materiales como de personas. En este
libro examinaré las implicaciones de esta definicién y consideraré el ana-
lisis pedagdgico centrado en el contexto dentro del cual tiene lugar la
prictica pedagdgica. ,

Intentaré desarrollar una descripcién de la practica pedagégica fun-
damentada en una visién o conjunto de creencias y teorias que se estdn
desarrollando sobre la base de la contribucién de Vygotsky a nuestra
comprensién del funcionamiento humano. Siguiendo a Bernstein (1996),
consideraré que la prictica pedagdgica es un contexto social fundamen-
tal por medio del cual tiene lugar la reproduccién-produccién cultural.
Las teorias que subyacen a la construccién social del discurso pedagogi-
coy a sus diversas practicas suelen permanecer implicitas o se atribuyen
al sentido comtn. La creacién de posibilidades para la conciencia den-
tro de unos sistemas de conocimiento particulares no siempre se tiene en
cuenta cuando se realizan anélisis de la ensefianza y el aprendizaje. En
clerto sentido parece que si bien hay descripciones sociolégicas de prac-
ticas de ensefianza y aprendizaje, rara vez se conectan con comprensiones
psicol6gicas del aprendizaje y el desarrollo. El propésito de este libro es
proporcionar una articulacién clara de un aspecto importante de la teo-
.tfa social que intenta establecer estas conexiones entre las perspectivas
sociales y psicolégicas. Luego se intentard examinar sus consecuencias
en la prictica.
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Vygotsky

En este apartado abordaré el concepto central de la tesis vygotskia-
na: la mediaci6n. Serd necesario que dedique espacio a algunas de las cues-
tiones fundamentales que se plantean al interpretar este aspecto del texto
vygotskiano. En el capitulo 2 examinaré las partes del marco de referen-
cia vygotskiano que giran en torno al concepto de mediacién y que son
directamente pertinentes para el desarrollo de la practica pedagdgica. En
el capitulo 3 presentaré algunos de los desarrollos actuales en la teorfa so-
cial que de alguna manera tienen su origen en los escritos de Vygotsky.
En el capitulo 4 examinaré una gama de intervenciones pedagdgicas que
tienen su rafz en la teorfa sociocultural, en la teorfa de la actividad o en
la visién general vygotskiana. .

El desarrollo de la psicologia como disciplina ha pasado por varias eta-
pas. Cada etapa de esta historia ha dejado un importante legado a la si-
guiente. Una de las razones de que tantos psicélogos occidentales estén le-
yendo los esctitos de un ruso fallecido hace ya mucho puede ser que
intenten ampliar las nociones de la llamada revolucién cognitiva y que, aun
asf, sean plenamente conscientes de las limitaciones de muchos de sus pro-
ductos (por ejemplo, Hirst y Manier, 1995; Sampson, 1981). La préctica de
investigacion basada en la experimentacién en situaciones artificiales ha
propotcionado valiosas nociones pero ha acarreado unos costes importan-
tes. El contexto, se defina como se defina, no ha sido objeto de una sufi-
ciente teorizacidn y sus efectos tampoco se han investigado lo suficiente.

Flavell ilustr6 claramente el papel de las estrategias (v del conocimien-
to sobre las estrategias) en la experiencia cognitiva interna de los nifios y
podemos ver un marcado contraste entre esta empresa cognitiva y otras teo-
rias que destacan el aprendizaje posible, el potencial fijo y las limitaciones
bioldgicas estrictas. Sin embargo, la visién de la empresa cognitiva est4 ba-
sada en una postura esencialmente individualista y centrada en el nifio, por
lo que tiende a pasar por alto un fundamento interpersonal esencial de la
investigacion de las estrategias: la ensefianza de estrategias [...] Las expe-
riencias de laboratorio de los psicélogos estadounidenses en ensefianza de
estrategias eran demasiado limitadas para asimilar el enfoque socioeduca-
tivo (Belmont, 1989, pags. 142-143).

Para iniciar la discusién, propondré que Vygotsky desarrollé una teo-
ria segdn la cual las fuerzas sociales, culturales e histéricas desempefian
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un papel en el desarrollo. Sus intentos de teorizar los procesos interper-
sonales e intrapersonales proporcionan una excelente oportunidad para
debatir sobre el determinismo, el reduccionismo y la agencia dentro de
un marco de referencia de formacién social. Vygotsky abordd la teoriza-
cién de las implicaciones psicolégicas de los factores sociales, culturales
e histéricos e inicié el desarrollo de metodologias apropiadas para im-
pulsar la creacién de formas adecuadas de investigacién e intervencidn.
Su amplia y generosa aportacién interdisciplinaria y multidisciplinaria a
la vida intelectual del siglo XX estaba basada en su interpretacién de
otros pensadores rusos y europeos. Estaba desarrollando una manera de
pensar que también encontraba paralelismos en autores de otros lugares
y épocas, Ademds de recurrir a una variedad de disciplinas, también in-
cotpord a sus escritos gran parte de sus lecturas sobre el pensamiento
europeo filoséfico, psicoldgico, sociolégico y politico.

En el campo de la psicologfa, entre los pensadores estadounidenses se
encontraban John Dewey, William James y George Herbert Mead; en Ale-
mania, Wilhelm Spranger, Norbert Elias y los partidarios de lo que ellos lla-
maban «psicologia cultural»; y, en Francia, eran los soci6logos Emile Durk-
heim y Levy Bruhl, que se dedicaban a las repercusiones del enfoque
cultural-histérico para el estudio de la naturaleza humana [...] Los psiclo-
gos rusos también recibieron la influencia de un amplio abanico de pensa-
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cultura se refleja en la gama de interpretaciones contemporaneas de la obra
de Vygotsky, que se discutirdn en los capitulos 3 y 4.

Michael Cole abre el primer capftulo de su libro Psicologia cultural
con una discusién de la concepcién de Wundt de una psicologia com-
puesta de dos partes. Una parte era la entonces (1880) nueva psicologia
experimental; la otra parte de la aportacién de Wundt, mucho menos co-
mentada, se centraba en «la tarea de comprender cémo se incorpora la cul-
tura a los procesos psicolégicos» (Cole, 1996, pag. 7). Para que la psico-
logia pueda contribuir a una comprensién de la practica pedagdgica
concebida como un contexto social fundamental por el que tiene lugar la
reproduccién-produccién cultural, debera satisfacer las exigencias de
la tarea establecida en la segunda psicologia de Wundt. El trabajo de la
escuela rusa de Vygotsky, Luria y Leont’ev influyé en muchos de los teé-
ricos sociales del siglo XX que intentaron abordar esta cuestién. Un tema
esencial para ellos y para este libro es el de la mediacién.

Como un primer ejemplo de la importancia del concepto de media-
cién para el desarrollo de una comprensién del papel de la cultura en los
procesos psicoldgicos, ahora pasaré a comentar algunas cuestiones plan-
teadas por la «lectura» de los tedricos sociales de la escuela rusa en ge-
neral y de la obra de Vygotsky en particular. Con ello examinaré las pro-
piedades mediadoras de artefactos como los textos en la formacién social
de las ideas. ,

‘dores fusos incluyendo a Mikhail Bakhtin (teérico literario y social), Osip UNIVERSIDAD DE CHILE
Mandelshtaim (poeta), Pavel Florensky (filésofo) y Sergei Eisenstein (cineas- ExclLTAD Bt m_mzn_wm SOCIALES
ta) (Cole, 1994, pag. 77). BiBLIOTECA

Esta fusién creatiya y el correspondiente desarrollo de miltiples
perspectivas y creencids acabd sucumbiendo ante la tragedia que sufrié
la Unién Soviética bajo Stalin. Fue moldeada, transformada, desarrolla-
da y, en gran medida, suprimida de una manera selectiva durante mu-
chos afios. Aunque los textos mismos alcanzaron cierta notoriedad clan-
destina tanto en la Unién Soviética como en Occidente, en realidad no
se llegaron a conocer en Occidente hasta los afios setenta.

Una manera de comprender a Vygotsky es verlo como un psicélogo
cultural. Aqui no entraré en cuestiones acerca de lo que se debe incluir
0 excluir en una definicién apropiada de la cultura (véase una excelente
discusién en Ratner, 1999, pags. 93-121). La variacién en la importancia
asignada a los componentes semiéticos, de actividad y materiales de la

Traduccién y transformacion

La teorfa social que se ha desarrollado bajo la influencia de Vygotsky
constituye una rica fuente de posibilidades para comprender y desarro-
Ilar un proceso de transformacién social como la educacién. Es impoz-
tante destacar desde el principio que no adoptaré y, més importante atin,
no podria adoptar, una postura fundamentalista en torno a la obra de Vy-
gotsky. Los procesos de recontextualizacién en el espacio y en el tiempo
niegan por sf solos la posibilidad de una «lectura» tan simplista. Intenta-
ré describir y analizar los principales movimientos que se han basado en
su obra y luego pasaré a examinar su aplicacién practica en la educacién.

Varios autores han notado las lecturas muy selectivas y parciales de
los escritos de Vygotsky que se han hecho en Occidente (véase Valsiner, .
1988). Muchos intentos occidentales de interpretar a Vygotsky han esta-
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do mis marcados por el entusiasmo ante las inquietudes pedagdgicas de
Occidente que por el interés en comprender la gama y la profundidad
de los argumentos. Esto se ha visto agravado por una fuerte tendencia a
pasar por alto el trabajo de autores rusos mds recientes. También hay ra-
zones logisticas y lingiifsticas que harfan inoportuno un elogio excesiva-
mente entusiasta:

* logisticas porque, aun con la publicacién de sus Collected Works,
no estd nada claro que todos sus trabajos estén disponibles en
ruso, por no hablar del inglés. También hay debates y discrepan-
cias acerca de los origenes de algunos de los textos (por ejemplo,
véase Veresov, 1999, pag. 251);

» lingiiisticas porque las muy comentadas dificultades de traduccién
siguen acosando al lector de las versiones inglesas a pesar de los im-
portantes avances realizados en relacién con las primeras versiones.

En el prélogo a Asmolov (1998), Wertsch comenta la dificultad que
plantea la traduccién de los términos rusos. Examina la transformacién
“de la palabra rusa lichnost por medio de su traduccién al inglés. La traduc-
cién usual de lichnost es personalidad y Wertsch expresa su inquietud
ante el conjunto afiadido de interpretaciones asociadas al término perso-
nalidad en la psicologia occidental.

Segiin Valsiner (1998), la personalidad se suele concebir como un fe-
némeno que «pertenece intrinsecamente a la persona y no esté relacio-
nado de una manera causal con el contexto social». Su propia postura
sociocultural en cuanto al significado de personalidad es que se deberia
concebir como algo que se crea socialmente:

Se considera que la personalidad aparece en la ontogenia mediante las
relaciones sociales y su organizacién cultural, En sus formas establecidas,
la personalidad de origen social se hace relativamente auténoma del mis-
mo mundo social del que ha surgido. Asf pues, la personalidad es al mismo
tiempo socialmente dependiente e individualmente independiente, siendo
mutuamente interdependientes las dos partes de este todo (Valsiner, 1998,

pag. 1).

Esta misma definicién se puede interpretar como una comprensién

que se ha desarrollado bajo la influencia de los escritos rusos y que tam-
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bién ha adoptado una postura especifica dentro del campo de las inter-
pretaciones posibles. Aqui podemos entrever las posibilidades que ofre-
ce el término mediacién. La mediacién social-cultural-lingiifstica del sig-
nificado actiia para crear una gama de posibilidades individuales de
comprension,

Otro ejemplo de transformacién por medio de la traduccién nos lo
ofrece la palabra rusa obuchenie, que se suele traducir por #ustruccién. El
bagaje cultural de una pedagogia basada en la transmisién se asocia facil-
mente a obuchente cuando se traduce como zustruccién, El traductor de
Davydov (1995) propone que es mas adecuado traducir obuchenie por en-
seflanza o ensefianza-aprendizaje porque el término original se refiere a
todas las acciones del ensefiante en la generacién de crecimiento y desa-
rrollo cognitivo. Sutton (1980) también observa que esta palabra no ad-
mite una traduccidn inglesa directa. Sostiene que significa tanto ensefian-
za como aprendizaje y que se refiere a las dos vertientes de este proceso
bidireccional, siendo en consecuencia adecuada para una visién dialéctica
de un fenémeno formado por opuestos mutuamente entrelazados:

En consecuencia, su frecuente traduccién convencional como simple
«aprendizaje» hace que muchas obras rusas pierdan totalmente su sentido
en su traduccidn inglesa, sobre todo el profundo interés soviético en la rela-
cién entre obuchenie y desarrollo. Se deberfa recordar que el verbo «desa-
rrollars es al mismo tiempo transitivo e intransitivo y que, en consecuencia,
el punto de vista dialéctico incluird una visién distinta del concepto de «de-
sarrollos. Los nifios no sélo se desarrollan, sino que nosotros, los adultos, los
desarrollamos. A fin de cuentas, la psicologfa evolutiva soviética es una psi-
cologfa de la ensefianza y de las dificultades de la ensefianza, del mismo
modo que la nuestra es del aprendizaje y de las dificultades del aprendizaje
(Sutton, 1980, pag. 169).

Al comentar la introduccién de Bruner a la traduccién de Thowught
and Language [Pensamiento y lenguaje] de 1962 (titulo posteriormente
traducido como Thinking and Speech) segiin la cual «la concepcién que
tiene Vygotsky del desarrollo es al mismo tiempo una teorfa de la educa-
cion», Moll cita el detallado an4lisis que hace Cole de los problemas de
traduccién: :

Sacados de su contexto histérico-cultural-lingiiistico, incluso la traduc-
cién de términos aislados supuestamente claros puede conducir a malenten-
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didos inadvertidos. Esta cuestién quedard més clara al considerar el signifi-
cado del término ruso obrazovanie, traducido (cotrectamente) como «educa-
ciény. La etimologfa del inglés revela que «educacién» procede de la palabra
educe, que significa «sacar» o «extraer». Qué diferente es el caso de obrazo-
vanie, que mi diccionario ruso en cuatro voldmenes presenta con el ejemplo:
«El océano también participé en la obrazovanie de esa franja de tierra». Dado
este contexto, vemos una matcada diferencia entre el inglés, que considera la
educacién como una extraccién de lo que ya estaba en el nifio, y el ruso, que
destaca un proceso de formacién provocado por fuerzas externas. Para com-
plicar atin mds las cosas, obrazovanie tiene como principal morfema rafz
obraz, que en otros contextos es la palabra utilizada para «imageny, por lo
que es similar a la creacién de imagenes, y cuando buscamos la definicién de
obrazovanie se nos ofrece el término obuchenie. Aunque el término obuche-
nie [...] con frecuencia se traduce [...] como «ensefiar», en realidad se pue-
de emplear tanto para las actividades de los estudiantes como de los ense-
fiantes, implicando un proceso de doble vertiente de ensefianza/aprendizaje,
una transformacién mutua de ensefiante y estudiante. En consecuencia, si
bien Bruner acertaba plenamente al decir que para Vygotsky existe una rela-
cién muy estrecha entre educacién y desarrollo, cuando profundizamos en el
ruso vemos que [Bruner] puede tener razén y, aun asi, proporcionar[nos]
una representacién empobrecida de los conceptos que los lectores rusos dan
por descontados y decir, por ejemplo, que la discusién sobre «aprendizaje y
desarrollo» que se da en Estados Unidos se da sobre obuchenie y desarrollo
en la URSS (Cole, citado en Moll, 1990, pag. 24).

Por lo tanto, el hecho de leer/comprender el legado de los primeros
psicélogos rusos es en sf mismo un problema de —y para— la psicologia
cultural. En su discusién del tratamiento que Asmolov hace de lichnost,
Wertsch emplea la siguiente cita de Bakhtin (1981) para intentar elabo-
rar de una manera muy general una base teérica sociocultural para los
problemas de traduccidn:

En una lengua, gran parte de una palabra pertenece a alguien més. Sélo

_se hace «propia» cuando el hablante la impregna con su propia intencién, su
propio acento, cuando se apropia de la palabra, adaptindola a su propia in-
tencién semantica y expresiva. Antes de este momento de apropiacién, la
palabra no existe en una lengua neutra e impersonal (jdespués de todo, un
hablante no obtiene sus palabras de un diccionario!), sino que existe en los
labios de otras personas, en el contexto de otras personas, sirviendo a las in-
tenciones de otras personas; es de ahi de donde todos deben tomar la pala-
bra y hacerla propia. Y no todas las palabras se prestan con la misma facili-
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dad a esta apropiacién, a esta captufa y transformacién en propiedad pri-
vada; muchas palabras se resisten obstinadamente, otras siguen siendo aje-
nas, sonando extrafias en los labios de quien se ha apropiado de ellas y que
ahora las pronuncia; no se pueden asimilar a su contexto y se desprenden de
él; es como si ellas mismas se entrecomillaran contra la voluntad del hablan-
te. Lalengua no es un medio neutral que pasa libremente y con facilidad a la
propiedad privada de las intenciones del hablante; est4 prefiada —prefiada
en exceso— de las intenciones de otros (Bakhtin, 1981, pags. 293-294).

Wertsch anima al lector del trabajo de Asmolov sobre la palabra /ich-
nost 4 tratar como ajena su Qmmcnn&b por personalidad poniéndola men-
talmente entre comillas y convirtiéndola en «personalidady. Segtin Wertsch,
si el lector se quiere beneficiar del escrito de Asmolov debe reconocer la
naturaleza problemitica de la traduccidn. Lo mismo cabe decir de 0bu-
chenie. Si aceptamos una explicacién de la mediacién del significado si-
milar a la propuesta por Bakhtin (1981), nos enfrentamos a varios niveles
de complejidad mediadora entre —y dentro de— lenguas, culturas y, al
leer a Vygotsky, contextos histéricos. Como observa Sutton:

- En consecuencia, el problema para [...] los psicélogos y educadores an-
glosajones no es sélo de traduccién lingiifstica, sino también, y quiz4s en un
plano més fundamental, de transicién de una sociedad a otra (Sutton, 1980,
pag. 33).

Llevada hasta el extremo, esta afirmacién podtfa conducir a la pro-
puesta de que el significando no puede traspasar los limites del tiempo, el
espacio y el uso de la lengua. Esta cuestién de la naturaleza situada de la
cognicién se abordard en los capitulos 2 y 3. Por otro lado, se podtfa in-
vocar la nocién de un significado fundamental y la bsqueda de la verdad
esencial encapsulada en el texto podtia ser objeto de un minucioso estu-
dio. Pero no es ésta la intencién aqui. Tampoco se supone que si se pudie-
ra leer al «verdadero Vygotsky» en los textos disponibles se podrian en-
contrar respuestas a lo que han demostrado ser problemas pertinaces de
la psicologfa. La sugerencia de Bakhtin de que el lenguaje esta «prefiado
en-exceso de las intenciones de otros» nos recuerda que los procesos de
mediacién son procesos donde los individuos operan con artefactos (pa-
labras/textos) que, a su vez, estdn conformados en —y por— actividades
donde se refutan valores y se negocian significados. En este sentido, los re-
siduos culturales residen en las posibilidades de comunicacién y las limi-
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tan. Por lo tanto, el proceso mediador no niega la agencia individual o co-
lectiva ni niega las limitaciones de caracter social, cultural e histérico.

Ademis de las cuestiones de la lectura selectiva y de las asociadas a
la traduccién/transformacién, existen procesos sociales que pueden in-
tentar transformar nuestra «lectura» de Vygotsky. Tul'viste (1988), un
autor estonio, nos advierte contra la «exaltacién tendenciosa de Vygots-
ky» que se da en Occidente. En una consideracién de las perspectivas
para el desarrollo de la psicologia vygotskiana, Asmolov nos advierte de
este proceso de exaltacién:

La canonizacién de los principios basicos de una teorfa comporta unos
peligros mucho mayores que cualquier critica desde dentro o desde fuera.
Las teorfas nunca mueren por la critica; mueren a manos de discipulos celo-
sos que tienen prisa en canonizarlas para luego recostarse en sus poltronas, A
lo largo de la historia de la ciencia, en cada una de sus etapas, los discipulos
siempre han llevado a cabo la misma operacién: elevar principios al rango de
postulados que no exigen ninguna comprobacién (Asmolov, 1982, pag. 100).

Teniendo en cuenta estos factores, Wells (1999) afirma que, sin duda,
debemos leer los textos de Vygotsky e intentar comprender lo que que-
rfa decir; sin embargo, al apropiarnos de sus ideas y ponerlas en practi-
ca, también debemos estar dispuestos a transformar esas ideas para que
nos puedan ser de la mayor utilidad y satisfacer las exigencias de nues-
tras propias circunstancias (Wells, 1999, pag. 334).

Desde una éptica rusa, Akhutina distingue dos tipos de estudio cien-
tifico:

Los hallazgos de un tipo se asimilan de inmediato al corpus de la cien-
cia. En cambio, las ideas del otro tipo sélo alcanzan un rango cientifico de
una manera gradual; cada generacidn sucesiva de cientificos descubre en
ellas algo nuevo, algin material que encuentran especialmente pertinente.
Sin duda, el legado cientifico de Vygotsky pertenece al segundo tipo (Akhu-
tina, 1975, pag. 12).

Asi pues, cuando decidimos «leer» a Vygotsky nos enfrentamos a una
tarea compleja. Segtin Wertsch, deberfamos intentar recordar la comple-
jidad o extrafieza de la tarea y procurar llegar gradualmente a uza com-
prensién que, como nos recuerda Wells, sea adecuada para nuestras pro-
* pias circunstancias.
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Mediacion

En este apartado abordaré algunas interpretaciones del concepto de
mediacién. Cole (1996) sitda este concepto en el centro de su concepcién
de la psicologfa cultural que tanto debe a Vygotsky. Identifica las principa-
les caracterfsticas de una psicologfa cultural general y desartrolla su propia
versién de un enfoque cultural-histérico para este campo que, segtin él:

e destaca la accién mediada en un contexto;

* insiste en la importancia del «método genético» entendido de una
manera amplia para que incluya los niveles de andlisis histérico,
ontogenético y microgenético;

* intenta basar su andlisis en sucesos de la vida cotidiana;

e presupone que la mente surge de la actividad mediada conjunta de
las personas. Asi pues, la mente, en un mmbﬁao importante, esti
«coconstruida y distribuida»;

* presupone que los individuos son agentes activos de su propio de-
satrollo pero no actiian en contextos que son enteramente de su
propia eleccién;

* rechaza la ciencia explicativa basada en las relaciones causa-efectoy
estimulo-respuesta en favor de una ciencia que destaca la naturale-
za emergente de la mente en la actividad y que otorga un papel cen-
tral a la interpretacién en su marco explicativo;

* se basa en metodologias propias de las humanidades y de las cien-
cias sociales y biolégicas (modificado de Cole, 1996, pag. 104).

Este resumen puede ser un 1itil punto de partida para el estudio del
legado de Vygotsky. Expresa la mayoria de las caracteristicas basicas de
los enfoques psicolégicos contempordneos que adoptan una postura
posvygotskiana, Dentro de este campo general, Cole identifica unos con-
ceptos bdsicos especificos de la psicologfa histérica cultural, que en gran
medida tiene sus origenes en la escuela rusa formada por Luria, Vy-
gotsky y Leont’ev.

El m4s importante de estos conceptos bésicos es el de «mediacions,
que abre el camino para el desarrollo de una explicacién no determinis-
ta donde los mediadores funcionan como medios por los que el indivi-
duo recibe la accién de factores sociales, culturales e histéricos y actiia
sobre ellos. La definicién operacional de los aspectos que se deben con-
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siderar «sociales, culturales e histéricos» tiene un impacto en la amplitud
de la concepcién de la pedagogia. Si en el nivel psicolégico se conside-
ran potencialmente formativos una gama amplia de factores, entonces se
debe abordar la pedagogia de este proceso de formacién. Existen im-
portantes tensiones y debates en torno a la naturaleza de estos factores.
Las tensiones se revelan en las distintas definiciones de «culturay» y en el
etiquetado de los enfoques tedricos contemporaneos, como en el caso de
los enfoques sociocultural o cultural-histérico. Estas cuestiones se abor-
dardn en el capftulo 3. Existen debates similares en torno a los medios
mediadores. Algunos enfoques han tendido a centrarse en los medios se-
midticos (Wertsch, 1991), mientras que otros lo han hecho mas en la ac-
tividad misma (Engestrdm, 1993). También esto se examinaré en el capi-
tulo 3. :

En este apartado deseo hablar del concepto general de mediacién
dentro de la tesis vygotskiana. La figura 1.1, reproducida en Cole (1996)
y en muchas otras publicaciones, representa las relaciones posibles en-
tre sujeto y objeto. O bien no estdn mediadas y-son directas y en algiin
sentido naturales, o bien estdn mediadas por artefactos disponibles cul-
turalmente. En gran parte de la literatura se emplea el término «instru-
mentox» en Jugar de artefacto como se hace aqui y en Cole (1996). Segtin
Cole, «instrumento» se puede tratar de una manera méis adecuada como
subcategorfa de «artefacto». Mi intencién es tratar el concepto de ins-
trumento tal como aparecfa en los escritos originales y el concepto de ar-
tefacto como algo que adquiere significado y valor mediante su existen-
cia en un campo de actividad humana.

Artefacto

Sujeto S Objeto O

FiGUra 1.1 LA REPRESENTACION TRIANGULAR BASICA DE LA MEDIACION

Reproducido con autorizacién del editor de Michael Cole, Cultural Psychology: A Once and Future
Discipline, Cambridge, MA, Harvard University Press, copyright © 1996 by the President and Fe-
llows of Harvard College.
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Instrumentos materiales y psicolégicos

Vygotsky describié los instrumentos psicolégicos como recutsos para
dominar los procesos mentales. Se consideraban artificiales y de origen
social en lugar de orgénicos y de origen individual. Vygotsky dio los si-
guientes ejemplos de instrumentos psicolégicos: «La lengua, los diversos
sistemas para contar, las técnicas mnemonicas, los sistemas de simbolos
algebraicos, las obras de arte, la escritura, los esquemas, los diagramas,
los mapas, los dibujos técnicos y todo tipo de signos convencionales»
(Vygotsky, 1960/1981, pags. 136-137).

La idea misma de mediacién conlleva varias implicaciones significa-
tivas relacionadas con el control pedagdgico. Puesto que el concepto nie-
ga la posibilidad de un determinismo total mediante fuerzas externas,
estd asociado con un bagaje intelectual que en potencia estd muy carga-
do, sobre todo en el contexto politico donde estas ideas se promulgaron
originalmente. En el fragmento reproducido a continuacién queda claro
que, para Vygotsky, los seres humanos se dominan a si-mismos median-
te sistemas simbélicos culturales externos en lugar de estar subyugados
por ellos:

Puesto que este estimulo auxiliar posee la funcién especifica de la ac-
cién inversa, transfiere la actividad psicolégica a formas superiores y cuali-
tativamente nuevas y permite que los seres humanos, mediante la ayuda de
estimulos extifnsecos, controlen su conducta desde el exterior (Vygotsky,
1978, pég. 40).

Esta insistencia en la autoconstruccién mediante los instrumentos
que estdn disponibles trae a un primer plano dos cuestiones fuhdamen-
tales. En primer lugar, habla del individuo como agente activo en el de-
sarrollo. En segundo lugar, confirma la importancia de los efectos con-
textuales porque el desarrollo se produce mediante el empleo de los
instrumentos disponibles en un lugar y en un momento dados. Vygotsky
distingufa entre los instrumentos psicolégicos y otros instrumentos y
propuso que los instrumentos psicoldgicos se pueden usar para dirigir la
mente y la conducta. En cambio, los instrumentos técnicos se usan para
provocar cambios en otros objetos. En lugar de cambiar objetos del en-
torno, los instrumentos psicolégicos son medios para influir en la men-
te y en la conducta de uno mismo o de otros.
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Vygotsky (1978) examind varios ejemplos de instrumentos psicols-
gicos elementales, como hacer nudos. Propuso que cuando se hace un
nudo en un pafiuelo como recordatorio, el nudo actia como un aspecto
externo de la rememoracién. El proceso de memorizar se reconstruye
mediante la transformacién de un objeto externo en el recordatorio de
algo. Contrasta el acto de memorizar antes y después de que se use el
nudo como instrumento psicolégico. _

En la forma elemental se recuerda algo; en la forma superior los seres
humanos recuerdan algo. En el primer caso se forma un vinculo temporal
debido a la ocurrencia simultdnea de dos estimulos que influyen en el orga-
nismoj; en el segundo caso los seres humanos crean personalmente un vincu-
lo temporal mediante una combinacién artificial de estimulos [...] la esen-
cia misma de la memoria humana consiste en el hecho de que los seres
humanos recuerdan activamente mediante la ayuda de signos (Vygotsky,
1978, pdg. 51).

Asi pues, mediante su trabajo sobre el uso de los nudos en los pa-
fiuelos como signos, Vygotsky revelé que «los seres humanos pueden con-
trolar las condiciones de su futura rememoracién» (Bakhurst, 1996, pag.
202). Los instrumentos y los signos son los «medios auxiliares» que me-
dian en las interacciones entre sujeto y objeto (Cole y Engestrdm, 1993),
siendo el sujeto el protagonista de la actividad y siendo el objeto su fuer-
za motivadora. Vygotsky vefa los instrumentos y los simbolos como dos
aspectos de los mismos fenémenos (Cole y Engestrom, 1993): el instru-
mento como algo técnico que altera «el proceso de una adaptacién natu-
ral determinando la forma de las actividades de trabajo» y el signo como
algo psicol6gico que altera «en su totalidad el flujo y la estructura de las
funciones mentales» (Vygotsky, 1981, pag. 137). Lee lo describe asf:

Los instrumentos [...] y los signos difieren fundamentalmente en su or-
ganizacién. Un instrumento se orienta externamente hacia el objetivo, es un
simple Gtil en manos del usuario que lo controla. Sin embargo, los signos
son intrinsecamente «reversibles»: controlan a sus usuarios o se retroali-
mentan de ellos (Lee, 1985, pag. 76).

Vygotsky también afirma que las maneras de usar los instrumentos
y los signos varfan en funcién del contexto y del propio desarrollo del
nifio. Se refiere a la «historia natural del signo» como una manera de
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destacar que, en el curso del desarrollo, la funcién psicolégica que se
puede realizar mediante signos también se puede desarrollar y modifi-
car. En consecuencia, el habla puede tener varias funciones (por ejem-
plo, etiquetar y planificar). Vygotsky sugiere que, en las primeras eta-
pas del desarrollo, el habla puede desempefiar una importante funcién
de etiquetado porque permite al nifio identificar un objeto particular,
singularizarlo y distinguirlo de otros. Afirma que el creciente perfec-
cionamiento en el uso del lenguaje permite que el nifio se haga progre-
sivamente més independiente del campo sensorial (Vygotsky, 1978,
pag. 32). |

En la discusién de la memoria y el pensamiento que constituye el ca-
pitulo 3 de El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, Vygotsky
especifica que como resultado de esta actividad psicolégica mediada se
producen unas transformaciones radicales en las relaciones entre las fun-
ciones psicol6gicas. Afirma que «para el nifio pequefio, pensar significa
recordar; pero para el adolescente, recordar significa pensar» (Vygotsky,
1978, pag. 51). La memoria humana se considera una funcién apoyada y
transformada activamente mediante el empleo de signos:

De la misma manera que un molde da forma a una sustancia, las pala-
bras pueden estructurar una actividad. Sin embargo, esta estructura se pue-
de modificar o reformar cuando los nifios aprenden a usar la lengua de ma-
neras que les permiten ir més all4 de sus experiencias previas para planificar
acciones futuras [...] cuando los nifios aprenden a emplear con eficacia la
funcién de planificacién de su lengua, su campo psicolégico cambia de una
manera radical. Ahora, la visién del futuro es una parte esencial de sus ma-
neras de abordar lo que les rodea (Vygotsky, 1978, pég. 28).

Asi pues, desde la perspectiva de Vygotsky el empleo de instrumen-
tos psicoldgicos:

* introduce varias funciones nuevas relacionadas con el empleo de
un instrumento dado y con su control;

* suprime y hace innecesarios varios procesos naturales cuya funcién
es realizada por el instrumento y altera el curso y las caracterfsticas
concretas (la intensidad, la duracién, la secuencia, etc.) de todos
los procesos mentales que entran en la composicién del acto ins-
trumental, reemplazando algunas funciones por otras (es decir, re-
crea y reorganiza toda la estructura de la conducta de la misma
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manera que un instrumento técnico recrea toda la estructura de las
actividades de trabajo) (Vygotsky, 1981, pags. 139-140).

¢Instrumentos o artefactos?

Los instrumentos psicoldgicos, al igual que los instrumentos mate-
riales, son producto de la actividad histérica cultural humana, Pea des-
cribe lo que se puede concebir como la sedimentacién de legados cultu-
rales histéricos en los instrumentos. También destaca que este legado
puede parecer «natural» o incluso llegar a hacerse invisible, Este proce-
so puede dejar al obsetrvador con la impresién de que una persona que
actia con instrumentos se comporta de una forma inteligente y de una
manera que revela su propia capacidad individual/asocial:

[Los instrumentos inventados] han pasado de la historia a la naturale-
za, son aspectos invisibles, comunes y corrientes de nuestro mundo de ex-
periencias [...] estos instrumentos llevan consigo, literalmente, inteligen-
cia, porque representan la decisién de algin individuo o de alguna
comunidad de que los medios as{ ofrecidos se deben cosificar, convertir en
algo estable, como una forma casi permanente, para el uso de otros [...] a
medida que estos instrumentos se hacen invisibles, se hace mas dificil ver-
los como portadores de inteligencia; en cambio, consideramos que la inte-
ligencia reside en la mente individual que usa los instrumentos (Pea, 1993,
pag. 53).

Este proceso se puede dar tanto en personas como en objetos. Cole
(1996) propone que el concepto de instrumento se deberia tratar como
una subcategorfa de la nocién de orden superior de artefacto. Tanto las
personas como los objetos pueden actuar como artefactos mediadores,
En realidad, Kozulin (1998) afirma que Vygotsky concibi6 un programa
tedrico que explicaba tres clases de mediadores: instrumentos materia-
les, instrumentos psicoldgicos y otros seres humanos. El desarrollo de la
obra de Vygotsky ha revelado distintos grados de énfasis en estos tres ti-
pos o clases de medios mediadores.

Ivic nos ofrece una cita de Vygotsky que da fe de sus visiones de la
mediacién por medio de las relaciones interpersonales:
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En 1932, Vygotsky escribié: «El nifio emprende actividades mediante la
mediacién de otros, mediante la mediacién del adulto., Absolutamente toda
la conducta del nifio se fusiona y arraiga en las relaciones sociales. As pues,
las relaciones del nifio con la realidad son desde el principio relaciones so-
ciales, jse podrfa decir que el recién nacido es un ser social hecho y dere-
cho!» (Ivic, 1989, pag. 429).

Esta postura general sustenta la ley genética general del desarrollo
cultural que se examinar4 en el capftulo 2. Aqui se destaca la mediacién
por medio de las actividades de otras personas y con otras personas en
contextos socioculturales. También sustenta un enfoque en el papel de
otros individuos como mediadores de significado (Kozulin, 1998).

Kozulin (1986) proporciona una esclarecedora discusién de la histo-
ria social de la psicologia de Vygotsky, siendo el centro de su argumento
que el grupo de psicélogos de Jarkov dirigido por Leont’ev desarrolls
lo que se dio en llamar «teorfa de la actividad» como respuesta a las cir-
cunstancias politicas del momento. Segiin Kozulin, intentaban situar el
andlisis de la mediacién por medio de la actividad de una manera que
[uera aceptable para la interpretacién dominante de Marx que surgié en
la Unién Soviética a finales de los afios treinta:

Mientras Vygotsky (y Leont’ev en trabajos anteriores) se centraron en
el papel mediador de los signos y los simbolos, el grupo de Jarkov dedicé
toda su atencién a las actividades, acercandose asi ms al programa de Pia-
get y su insistencia en la interjorizacién de esquemas sensoriomotores (sin
embargo, esta afinidad bastante evidente fue minimizada por el grupo de
Jatkov). El resultado fue que la nocién de instrumentos psicolégicos sim-
bélicos y el papel de la cultura encarnada en ellos estuvieron poco repre-
sentados en la psicologfa soviética que tuvo sus inicios a mediados de los
aflos treinta. La cuestion del efecto mediador de las relaciones interperso-
nales no se retomé hasta los afios sesenta (Kozulin, 1990, pag. 247).

Sin duda, el anélisis de la mediacién semiética se redujo en la psico-
logfa soviética durante el periodo 1935-1939. Para los teéricos de la ac-
tividad de este perfodo, la estructura de los procesos cognitivos reflejaba
ln estructura de la actividad y de las operaciones externas. La actividad
prictica se convirtié en el mediador «de lo macrox» en lugar de los me-
ios semidticos. Se afirmaba que lo que debia predominar en el analisis
jicoldgico era la accién practica.
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Davydov y Radzikhovskii (1985), entre otros, intentaron resolver
posteriormente la oposicién implicita a la mediacién semiética de las
funciones mentales dentro de un enfoque orientado a la actividad.

El concepto de signo crea una de las vias interesantes de actividad. [...] El
hecho de que los estudios de la naturaleza mediada por signos de las funcio-
nes mentales no se hayan desarrollado més en el enfoque orientado a la activi-
dad puede considerarse un fallo que se puede subsanar en un futuro préximo
(Davydov y Radzikhovskii, 1985, pig. 39).

Aquf se plantea un problema muy especifico que brota una y otra-

vez en toda la obra posvygotskiana. Si la actividad se toma como ele-
mento central, ¢se debe entonces suponer que la mediacién por medio
de la actividad no supone en s misma una transmisién semidtica? Parti-
cipat en la actividad ¢supone una participacién psicolégica directa con
el entorno objetivo? El modelo vygotskiano original se distancia de la
propuesta de que el contexto social del desarrollo es, simplemente, el
entorno objetivo. Como he mencionado antes, Cole (1996) distingue en-
tre las nociones de contexto definido como «lo que rodea» y las nocio-
nes de contexto definido como «lo que entreteje». Con ello recurre al
legado de la obra de Bronfenbrenner de 1979 sobre la ecologfa del de-
satrollo humano, que describia unas capas de contexto en unos circulos
concéntricos. Esta imagen de envoltura progresiva del individuo en un
contexto cada vez mds amplio es transformada por Cole en la siguiente
postura: «La combinacién de objetivos, instrumentos y entorno [...] cons-
tituye simultdneamente el contexto de las conductas y las formas en que se
puede relacionar la cognicién con ese contexto» (Cole, 1996, pag. 137).
Aqui se nos insintia la construccién activa del contexto en la accién. La
manera en que los individuos o grupos usan artefactos transforma real-
mente el modelo de contextos imperante en un entorno particular en
cualquier momento dado. Las «capas de cebolla» de Bronfenbrenner se
pueden reformar, transformar, eliminar e interpenetrar mutuamente. La
estructura de estas «capas de cebolla» sigue estando poco desarrollada
en esta tesis y se abordard en los capitulos 4 y 5. Bronfenbrenner propo-
ne un modelo donde la separacién del andlisis y de la mediacién semié-
tica por medio de la actividad es inadecuada. o

Lo que més me preocupa en el contexto de esta discusién es que la cul-
tura se ha tratado como una especie de paquete de variables independien-
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tes y no como un medjio, y que no se ha abordado directamente como obje-
to de andlisis (Cole, 1994, pag. 84). .

La manera de conceptuar la relacién entre lo individual y lo social ha
sido y sigue siendo problematica. Las razones de ello se pueden atribuir
a la ruptura histérica en cuanto al interés por el analisis semidtico y ba-
sado en la actividad que se produjo tras la muerte de Vygotsky o poco
antes de ella. Se cree que la solucién a esta dificultad es un modelo de re-
laciones dialécticas entre los niveles social e individual que permita unos
niveles de explicacién sin una reduccién directa de uno a otro. Volveré
0 tratar esta cuestién en el capitulo 2; sin embargo, a estas alturas serd
itil recordar cémo se ha distinguido el trabajo de Vygotsky de los desa-
rrollos occidentales méas conocidos de la teorfa social, Hood-Holzman
(1985) emprendi6 un anilisis de Vygotsky como dialéctico materialista
en lugar de como interaccionista simbélico.

Para Mead, la actividad social se refiere al proceso de comunicacién, de
interaccion interpersonal. [...] Para Vygotsky, social no significa interper-
sonal; la interaccién social no es lo que el nifio debe aprender. Las activida-
des de la conducta humana, en todas las etapas de desarrollo y de organiza-
cién, son productos sociales y se deben ver como desarrollos histéricos
(Hood-Holzman, 1985, pag. 357).

Luego, Hood-Holzman prosigue analizando la «mala interpretaciéns
del concepto soviético de actividad y su equiparacién con el concepto de
necién de Mead. El analisis, de nuevo, parte de cuestiones relacionadas
con la posicién del término «social» dentro de los marcos histérico y cul-
tural. Newman y Holzman (1993) proporcionan una postura filoséfica en
torno a lo que ellos llaman la metodologfa vygotskiana «de instrumento y
resultado» que fundamenta la tensién entre las explicaciones materialista
dialéctica y pragmatica en lo que, en esencia, es un analisis politico. Tanto
I Hood-Holzman (1985) como Newman y Holzman (1993) cuestionan la
nmplitud de la interpretacién que se hace de «lo socials en la formacién
tle la mente con el interés adicional por el mecanismo de mediacién.

Es interesante observar que, si bien los intentos de desarrollar el tra-
hujo de Vygotsky en Rusia #0 han colocado en un primer plano la me-
incidn semibtica sino el analisis de la transmisién social en contextos de
netividad, gran parte del trabajo realizado en Occidente ha tendido a pa-
nar por alto lo social ms all4 de lo interactivo y a destacar lo individual
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'y los procesos mediadores en perjuicio de una consideracién de los facto-

res socioinstitucionales, culturales e histéricos. Las diferencias ideoldgicas
entre Occidente y Oriente han dado lugar a diferencias en el desarrollo te6-
tico y, naturalmente, en la aplicacién pedagdgica. Segtin Davydov (1988),
la insistencia en la transmisién del anterior sistema soviético de educa-
cién habia subvertido el requisito original de unos didlogos educativos
interactivos. A la inversa, la insistencia en la interaccién y la interpreta-
cién interpersonal como contexto para facilitar los procesos de desarro-
1lo ha eliminado las invectivas educativas de muchas pedagogifas «vygots-
kianas» occidentales. Asi pues, parece que los procesos de interpretacién
y aplicacién de las ideas vygotskianas se deben entender en sus contex-
tos sociales concretos. Engestrom, que ha hecho mucho por reunir los
tres tipos de explicacién de la mediacién en un modelo unificado, sale
en defensa de la obra de Leont’ev afirmando que ha sufrido a manos de
muchos intérpretes occidentales.

Una lectura atenta de la obra de Leont’ev revela que tanto la mediacién
por signos como las relaciones sujeto-sujeto desempefian sin lugar a dudas
un papel importante en su teorfa. Los defensores de la escuela cultural-his-
térica sefialan repetidamente que la comunicacién es un aspecto inherente
a todas las actividades relacionadas con objetos. La explicacién que ofrece
Leont’ev de la aparicién del habla y del lenguaje destaca la unidad original
entre las acciones de trabajo y el trato social. [...] Asi pues, existe una cu-
riosa discrepancia entre las maneras en que leen a Leont’ev los criticos de
sus ideas y los partidarios de las mismas (Engestrém, 1990, pag. 7).

Lo ideal y lo material

La nocién de artefacto plantea un problema fundamental en la filo-
soffa que subyace a muchas psicologias socioculturales: la relacién entre
lo ideal y lo material. Bakhurst (1995) ha contribuido mucho a aclarar
las aportaciones del filésofo ruso I’enkov a nuestra comprensién del
marco de referencia dentro del cual se puede inscribir la mayor parte de
la perspectiva rusa sobre la mediacién. Un punto de partida desde el que
desentrafiar algunas de las ramificaciones de esta postura filos6fica es el
concepto de «objetivacién». Este concepto permite establecer una co-
nexién con la produccién cultural histérica de los artefactos que usan
los seres humanos para ordenar y construir sus vidas. La idea de signifi-
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cado encarnada o, como he propuesto antes, sedimentada en los objetos
cuando se utilizan en mundos sociales es fundamental en el aparato con-
ceptual de las teorias de la actividad prictica mediada culturalmente y
desarrollada a lo largo de la historia.

Esta nocién de «objetivacién» (opredmechivanie) es mas facil de com-
Ewb&mm en el caso de los artefactos. ¢Qué distingue a un artefacto de un
o.EmE puramente fisico? (por ejemplo qué distingue a una mesa de la mate-
ria prima con que estd hecha?). La respuesta est4 en el hecho de que el ar-
tefacto es portador de una importancia especial que posee, no en virtud de
su naturaleza fisica, sino porque ha sido producido para un uso determina-
do y se ha incorporado a un sistema de fines ¥ propésitos humanos, Por lo
tanto, el objeto se nos ofrece como la encarnacién de un significado que le
es asignhado y mantenido por una actividad humana «dirigida-orientada»
(Bakhurst, 1995, pag. 160).

Este modelo del proceso forma parte del aparato conceptual asocia-
do a la filosoffa de la «idealidad» de Ienkov, que proporciona una ex-
caomn&b de la manera en que los seres humanos otorgan importancia y
valor a los objetos fisicos de su entorno. Esta «idealidads surge de «la
actividad transformadora y creadora de formas de los seres sociales, de
#u actividad mediada por propésitos, sensorialmente objetivas, Como
comenta Bakhurst: «La explicacién trascendesital que ofrece I’enkov
del origen del sujeto y el objeto en la actividad describe la naturaleza
tomo una especie de materia prima informe que recibe forma pot medio
e la agencia humana. La naturaleza es la arcilla en la que la humanidad
inscribe su sello» (Bakhurst, 1995, pag. 173).

Bakhurst aplica la misma I6gica al objeto de su discusién. Busca una
vomprension del concepto de objetivacién en la historia de la cultura fi-
loséfica de Rusia. Argumenta que el pensamiento ruso se ha desarrolla-
tlo en una cultura que encarna un poderoso elemento anticartesiano.
Ciontrasta este tipo de clima intelectual con el que impera en muchos
nmbientes de Occidente, donde se ha dedicado tanto esfuerzo a con-
veptuar la mente como un «dmbito privado auténomo, contrapuesto al
mundo objetivo “externo” de las cosas materiales y poblado de estados
unbjetivos sélo revelados al “yo” que los presidex» (Bakhurst, 1995, pags.
I'15-156). El argumento es que la cultura y la comunidad no son mmBEmm
lnctores independientes que discriminan entre contextos. Son, por de-
virlo ast, el medio mediador con el cual, y por medio del cual, se desa-
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rrollan las ideas. Este argumento subyace al modelo antes mencionado
de Cole (1996) de la cultura como «lo que entretejex».

IPenkov destaca la naturaleza cultural-histérica del desarrollo de la
idealidad en los niveles de macroandlisis y microanalisis. También inten-
ta unificar el analisis de lo ideal y lo material. Cole coincide con Bakhurst
en teorizar el artefacto como algo que es al mismo tiempo ideal (con-
ceptual) y material. A

Los artefactos muestran una naturaleza dual en el sentido de que son al
mismo tiempo ideales y materiales. Sus creadores y usuarios muestran una
correspondiente dualidad de pensamiento, basada en el aqui y ahora mate-
rial inmediato, y capaz al mismo tiempo de albergar lo lejano, lo pasado y lo
que nunca ha sido (Cole, 1994, pag. 94).

Cole (1996) emplea la definicién de Wartofsky de los artefactos (in-
cluyendo los instrumentos y la lengua) como objetivaciones de necesi-
dades e intenciones humanas ya investidas de contenido cognitivo y
afectivo (Wartofsky, 1973, pag. 204). Distingue tres niveles jerdrquicos
en la nocién de artefacto. Los artefactos primarios, como agujas, mazas
y cuencos, son los que se emplean directamente en la fabricacién de co-
sas. Los artefactos secundarios son representaciones de artefactos pri-
marios y de modos de accién que usan artefactos primarios. En conse-
cuencia, son tradiciones o creencias. Los artefactos terciarios, seglin
Wartofsky, son como mundos imaginarios. Como ejemplos de estos ar-
tefactos terciarios o mundos imaginarios cita las obras de arte. Luego ex-
pone cémo actlan estos tres niveles de artefactos en los procesos de me-
diacién cultural.

Discurso y esquema

Alolargo de este libro se examinardn varias tensiones, como las exis-
tentes entre lo ideal y lo material, entre los efectos formativos dentro de
la mente y fuera del cuerpo, entre la interiorizacién y la apropiacion, en-
tre las pedagogfas basadas en la transmisién y en la adquisicion, etc. Algu-
nas se podrin resolver y otras no (en realidad, no se deberfan resolver).
Como nos recuerda Lemke (1997), la cultura intelectual que todavia im-
pregna con fuerza gran parte del pensamiento contempordneo se basa
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en establecer divisiones donde quiz4 debieran seguir habiendo tensiones
(indmicas:

Culpamos a los primeros modernos de la Europa del siglo xvir de René
Descartes por escindir la mente del cuerpo y la sociedad de la naturaleza.
De ellos hemos heredado una cadena: la cognicién en la mente, la mente
«en» un cerebro material, el cerebro en un cuerpo mecénico, el cuerpo en
un entorno natural separado de la sociedad, la sociedad compuesta de per-
sonas y no de cuerpos, las personas definidas por las culturas, las culturas
creadas por las mentes; una cadena que atin nos ata y nos hace dar vueltas y
mads vueltas en circulos cada vez mas estrechos (Lemke, 1997).

En el capftulo 2 hablaré con mis detalle de la alternativa dialéctica
(e Vygotsky al dualismo. En este punto deseo profundizar en un dualis-
mo concreto. Hasta cierto punto, una discusién del concepto de media-
¢ién debe hacer referencia directa o indirecta a las principales cuestio-
nes del desarrollo de la teorfa vygotskiana. Es fundamental para todas
lus otras facetas de la tesis. De una teorfa de la mediacién por medio de
artefactos se infiere que en el curso de la actividad humana el significa-
o se sedimenta, acumula o deposita en las cosas. Estos significados se
recuerdan tanto en el plano colectivo como en el individual. Por lo tan-
to, el artefacto es al mismo tiempo material e ideal. ¢Cémo se debe con-
ceptuar esta relacidn, este entrelazamiento? A principios de los afios
tchenta volvi a releer la teorfa de los esquemas y los guiones que habia
nido desarrollada por autores como Rumelhart (1978), Schank y Abel-
non (1977), y Nelson (1981). En aquella época estaba enfrascado en la
realizacién de un doctorado donde deseaba teorizar una conexidn entre
tina explicacién vygotskiana de la formacién social de la mente, alguna
nocién de la representacién mental y una sociologia que permitiera el es-
tdio empirico de las consecuencias psicoldgicas de la actividad dentro
(e distintas formas de estructuras socioinstitucionales. Es razonable de-
vir que fracasé. Entonces atin no habfa lefdo a Bakhurst (1995), War-
tulsky (1973), Holland y Cole (1995), y Cole (1996).

En aquel tiempo crefa que hacia falta una teoria adecuada de la re-
presentacién mental para explicar la transferencia de la comprensién en-
ire situaciones y a través del tiempo. jEncuentro que el comentario de
Nelson (1981) de que sin unos guiones compartidos cada acto social se
tleberfa negociar de nuevo es un reto simple pero eficaz! Sin embargo,
nuis recientemente, Cole (1991) ha propuesto que «un guién es parte de
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un proceso social con distribuciones de autoridad y de responsabilidad;
puede ser o no intrapersonal, pero sin duda es una estructura mental in-
terpersonal» (Cole, 1991, pag. 201). Esta insinuacién de una cuestién re-
lacionada con la existencia de representaciones mentales es llevada mu-
cho mids all4 por Shotter.

Segiin Shotter (19934, b), la explicacién de la interiorizacidén por par-
te de Vygotsky no tenfa un caricter mecénico y sistematico. En cambio,
su postura era que en lugar de funcionar de acuerdo con representacio-
nes mentales ya bien formadas, la «vida interior» muestra las caracteristi-
cas de la comunicacién en el mundo interpersonal. Basindose en los es-
critos de Bakhtin, propuso que las actividades mentales s6lo «adoptan
una forma» en el momento de su expresién. Abogaba por una psicolo-
gia cognitiva sin representaciones mentales. Volveré a tratar esta cues-
tién de la representacién mental dentro de un modelo posvygotskiano
en el capitulo 2, donde abordaré el debate interiorizacién-apropiacion.
La tensién acerca de la especificidad y la duracién de las representacio-
nes mentales se plasma en este debate.

También sentia que los aspectos de la obra de Vygotsky con los que
estaba familiarizado en aquella época no decian pricticamente nada de
los factores socioinstitucionales. Retomaré esta cuestién en los capitulos
4y 5. Estaba convencido de que Vygotsky habia desarrollado el punto
de partida para el replanteamiento de la actuacién del mundo exterior
en el mundo intetior. Es interesante el hecho de que Prawat (1999) haya
abordado esta cuestién desde otro punto de vista y haya llegado a una
conclusién similar, Prawat empieza con un analisis de las diferencias en-
tre las nociones modernas y posmodernas de la cognicién. Critica la
epistemologia dual del modernismo y el fracaso de los enfoques posmo-
dernos en teorizar adecuadamente la conexién entre la practica lingiifs-
tica de los niveles local y social. Segin Prawat (1999), Vygotsky ofrece
una explicacién basada en la mediacién de la creacién de significado
que también es social, incorporada y transaccional. Esta postura es de-
sarrollada por Kozulin (1998), quien examina tres posibles generadores
de conciencia: :

* la naturaleza histérica de la experiencia humana: «Los seres hu-
manos hacen un amplio uso de la herencia no biolégica transmi-
tiendo de generacién en generacién conocimientos, expetiencias e
instrumentos simbdlicos»;
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* el entorno social y las experiencias de otros: basandose en las si-
militudes entre Mead y Vygotsky, destaca que «un individuo sélo
es consciente de sf mismo en —y mediante— sus interacciones con
otros»;

* la existencia de esquemas e imagenes mentales antes de la accién
en si: «La experiencia humana siempre est4 presente en dos planos
diferentes: el plano de los acontecimientos reales y el plano de sus
esquematizaciones cognitivas internas» (Kozulin, 1998, pag. 10).

Donde Prawat habla de lo social, lo incorporado y lo transaccional,
Kozulin habla de historia, interaccién y esquematizaciones cognitivas in-
ternas. Existen tensiones entre las dos posturas: la insistencia de Kozu-
lin en la historia, que no estd explicita en el uso que hace Prawat del tér-
mino «social»; el uso que hace Prawat de la transaccién tiene un matiz
mds dialéctico que la «interaccién» en la obra de Kozulin; y la esquema-
tizacién es mucho més especifica que la incorporacién. Aunque las dife-
rencias de énfasis son claras, vemos un acuerdo sobre la existencia de
multiples niveles en la actividad de representacién que se produce entre
lus personas y dentro de ellas. La relacién entre los artefactos terciarios
v mundos imaginarios de Wartofsky y los esquemas y guiones de la psi-
vologfa cognitiva ha sido posible mediante la nocién de los artefactos
como algo al mismo tiempo material e ideal que encontramos en la obra
tle ['enkov.

Holland y Cole (1995) utilizan la teorfa de los esquemas y la del dis-
viirso para desatrollar el concepto de artefacto cultural. La teorfa del
tliscurso se emplea para ver si las representaciones/los artefactos que ac-
tian en el mundo social se pueden considerar productos culturales y si
uwestran legados histéricos. Los géneros de habla y los relatos muestran
entas cualidades. La teorfa de los esquemas se emplea para examinar las
pwsibilidades de representaciones mentales formadas socialmente y mo-
ificables.

Anderson (1980) resumid el trabajo sobre la teorfa de los esquemas
vy propuso que los seres humanos parecen tener una habilidad especial
[rira construir esquemas a partir de las correlaciones detectadas en even-
tos de estimulo. Aunque reconocié la insuficiencia inherente a la natu-
rileza estereotipada de la abstraccién de esquemas y que la mejor des-
vripeién de los esquemas es que son métodos «chapuceros» de pensar,
neiinla su valor en algunas circunstancias:
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Algunos esquemas sirven para ayudarnos a reconocer objetos, formar-
nos opiniones, comprender relatos y actuar en el mundo de otras maneras.
Los esquemas son estructuras de conocimiento importantes que nos permi-
ten abordar con eficacia el procesamiento de informacién que exige un
mundo grande y complejo. Sirven para extraer y categorizar conjuntos de
experiencias en ese mundo! (Anderson, 1980, pag. 158).

En su uso de la metdfora del contexto cultural como «lo que entre-
teje» en lugar de «lo que rodea», Cole (1996) se basa en Rumelhart y otros
(1986), quienes afirman que los mediadores externos ayudan a simplifi-
car las tareas complejas de modo que se puedan abordar por medio de
varias formas de representacién mental. Por ejemplo, las palabras que
actllan como etiquetas ayudan a ordenar un campo de estimulos com-
plejo. Por lo tanto, este enfoque se basa en la creencia de que al estudiar
el desarrollo de la capacidad de los individuos de adquirir conocimientos
a partir del discurso o de producirlo, investigamos caracteristicas esen-
ciales de la adquisicién, la representacién y la construccién de estructu-
ras extendidas de conocimiento por parte de esos individuos. Aunque
puede que estas teorfas sean suficientes para tratar las estructuras inter-
nas y externas como entidades independientes, hace falta una teorfa que
plantee su influencia dindmica mutua.

Los esquemas se pueden concebir como mecanismos de seleccién
y se pueden emplear para explicar las diferencias entre las maneras de
actuar de los expertos y de los principiantes. Del hecho de que los ex-
pertos noten caracteristicas y pautas significativas de informacién que
no observan los principiantes se puede inferir que est4n usando esque-
mas expertos socialmente adquiridos mediante la participacién en unas
formas determinadas de practica (Glaser, 1999). En mi opinién, esto
coincide con la nocién de «aprender el paisaje» de Greeno (1991). Se-
gin Greeno, los expertos son buenos en aprender a desenvolverse en
un paisaje de conocimiento sabiendo qué hay disponible en él y c6mo
usar lo que hay disponible con el fin de ser productivos y sentirse rea-
lizados. Naturalmente, existe una tensién entre la produccién y el de-
sarrollo de esquemas generales y su aplicacién en unas circunstancias
concretas:

Al parecer, en la mayor parte del razonamiento que realizamos no in-
tervienen aptitudes de razonamiento de propésito general. Més bien pare-
ce que la mayor parte de nuestra capacidad de razonamiento est4 ligada a
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esquemas particulares relacionados con determinados corpus de conoci-
miento (Rumelhart, 1978, pdg. 39).

D’Andrade (1990) extiende estas ideas a una formulacién de la no-
vl6n de esquema cultural que incluye la interaccién social, el discurso y
vl significado de las palabras. También es importante tener presente que,
mepin Cole (1996), ninglin guién o esquema generalizado de eventos es-
jweifica totalmente la conducta. Segln él, todo esquema omite una enor-
me cantidad de informacién y es una gran simplificacién del potencial
vinual, actstico, sensorial y proposicional que se podria experimentar
(1)'Andrade, 1990, pag. 98). Examina la nocién desarrollada por Bruner
v Nelson segiin la cual los guiones comprenden representaciones men-
niles y pautas de habla y de accién. Esta postura se basa en nociones de
representaciones cognitivas conformadas culturalmente que actGan en el
funlercambio social y en unos contextos especificos:

Lo que aprendemos y lo que sabemos, y lo que nuestra cultura sabe por
nosotros en forma de estructuras de artefactos y organizaciones sociales,
son estos fragmentos de estructura mediadora. Pensar consiste en coordi-
nar estas estructuras entre si de modo que puedan conformarse mutua-
mente. En este mundo, el pensador es un medio muy especial que puede
proporcionar coordinacién entre muchos medios estructurados, &mcwom in-
ternos y otros externos, algunos encarnados en artefactos, otros en ideas y
otros en relaciones sociales (Hutchins, 1986, pag. 57). :

'"Tanto Wertsch (1998) como Bruner (1990) analizan la narracién y los
hestos histéricos como instrumentos culturales. Wertsch (1998) destaca
vy los instrumentos o artefactos como las narraciones o las historias po-
juilares «convencionales» puede que no siempre «encajen» bien con una
wrracién personal particular. Como ocurre siempre con las explicaciones
vypotskianas, no es necesario recurrir al determinismo, Segin Wertsch,
individuos pueden resistirse a que estos textos «conformen sus ac-
vlones, pero las formas que puede adoptar esta resistencia suelen estar
nuty limitadas» (Wertsch, 1998, pag. 108). Este acento en el individuo
y(ie conforma de una manera activa una respuesta a su propia confor-
nueion por medio del contacto con artefactos culturales es fundamental
puirit ¢l argumento vygotskiano. El acento relativo en la agencia (sea indi-
vhlial o colectiva, Wertsch, 1998) y en las oportunidades (Gibson, 1979)
(e ofrecen los factores sociales, culturales e hist6ricos forma el escena-
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rio donde se plasma el desarrollo de formas de pensamiento nuevas y me-
joradas.

Como ahora es bien sabido, Vygotsky tenfa una variedad de intereses
intelectuales que iban desde la medicina y el derecho hasta la teorfa lite-
raria. Kozulin recuerda a sus lectores que Vygotsky era un miembro de la
intelligentsia rusa, que daba una importancia especial a la literatura:

Una caracterfstica distintiva de la intelligentsia rusa era la importancia
que daba a la literatura, a la que no sélo vefa como la maxima encarnacién
de la cultura, sino también como la forma mds concentrada de la vida mis-
ma. Los personajes literarios eran juzgados rutinariamente por la inzelli-
gentsia como casos sociales y psicolégicos reales, y los debates politicos e
histéricos se solian realizar en forma de literatura y en torno a ella (Kozu-
lin, 1990, pags. 22-23).

Mis adelante, Kozulin ha desarrollado esta postura en un ensayo so-
bre la literatura como instrumento psicolégico donde expone la nocién
de la vida psicolégica humana como «autorfa», junto a una considera-
cién del papel de las modalidades literarias interiorizadas como media-
doras de la experiencia humana (Kozulin, 1998, pag. 130). Volveré a tra-
tar las repercusiones de esta postura en términos tedricos en el capitulo
2, cuando examine las implicaciones de la obra de Bakhtin, y en el capi-
tulo 3, cuando considere algunas repercusiones pedagégicas. Es eviden-
te que hoy se siguen desarrollando aspectos de esta esfera de su pensa-
miento, sobre todo por parte de Bruner:

Lo que es inico en nosotros como especie es que no sélo nos adapta-
mos a los mundos natural y social por medio de acciones apropiadas, sino
que también creamos teorfas y narraciones que nos ayuden a comprender e
incluso explicar el mundo y nuestras acciones en él (Bruner, 1997, pag. 63).
Como ocurre con muchos aspectos de la obra de Vygotsky, un anili-

sis de sus escritos a lo largo del tiempo revela algunos cambios funda-
mentales en su pensamiento sobre estas cuestiones:

A la creencia de que la literatura imaginativa (o el arte en general) es
una simple manera de sefialar como el canto de un ave o el chillido de la
rata y que se debe explicar por sus funciones biolégicas y sociales, se opo-
ne la creencia de que también es una cosa en si misma que no sélo se debe
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explicar, sino también comprender como una acumulacién de bellas verda-
des en un proceso cultural que crea la mente humana al tiempo que es crea-
do por ella. Vygotsky partié de la segunda creencia, se vio arrastrado en
contra de su inclinacién estética hacia la primera y luego intenté fusionar
las dos, pero sin éxito (Joravsky, 1987, pag. 192).

Recientes avances en neurofisiologia indican que la representacién
en el nivel neurolégico es una actividad que en muchos aspectos es iso-
motfa de las formas de representacién social:

Las im4genes no se almacenan como facsimiles de cosas, sucesos, pala-
bras o frases. El cerebro no archiva instantdneas de personas, objetos, pai-
sajes; no guarda grabaciones de miisica o palabras; no almacena peliculas o
escenas de nuestra vida; no contiene mecanismos mwcuﬁm&op,mm como los ze-
leprompters que ayudan a los politicos a ganarse el pan. En resumen, parece
que no se almacenan de manera permanente imagenes de nada, ni siquiera
miniaturizadas, ni microfichas o microfilmes, ni copias impresas. [...] Las
imédgenes mentales son construcciones momentineas, intentos de reprodu-
cir pautas otrora experimentadas donde la probabilidad de que la copia sea
exacta es baja pero la probabilidad de que sea sustancial puede ser mas alta
o mis baja en funcién de las circunstancias donde se aprendieron las im4-
genes y de las circunstancias de su rememoracién (Damasio, 1994, pags.
100-101).

Esta aportacién de las ciencias naturales permite el desatrollo de una
rxplicacién tedrica de la representacién y de la mediacién donde actian
vitrios niveles de representacién al mismo tiempo. Formas de representa-
vlon que son socioculturales e histdricas al mismo tiempo, como las na-
1niciones, pueden negociar/interaccionar con otras representaciones que
wi* han incorporado pero no son inmutables. Bruner nos ofrece una de sus
winictivas ilustraciones para explicar el aspecto social de este proceso:

Cuando nos incorporamos a la vida humana es como si entrdramos en
vscena en una obra en plena representacién, una obra cuya trama un tanto
tbierta determina qué papeles podemos representar y hacia qué desenlaces
11os podemos orientar, Otras personas del escenario ya se han hecho una
Idea del argumento de la obra, suficiente para posibilitar la negociacién con
1 recién llegado (Bruner, 1990, pag. 34). .
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El concepto de mediacién se ha desarrollado hasta mucho més alld
de la nocién original de instrumento psicolégico. Aportaciones de disci-
plinas en apariencia tan diversas como la filosoffa, la psicologfa cogniti-
va y la neurofisiologia han dado lugar a la posibilidad de reconsiderar la
postura vygotskiana original. Este concepto del que tanto depende su te-
sis ha obtenido un apoyo explicito e implicito de una amplia gama de
contribuciones. Se ha empezado a desarrollar un modelo de lainterac-
cién dindmica entre discursos y otros artefactos, representaciones men-
tales y pautas de actividad neurolégica en la formacién del pensamiento
humano. Las discusiones de las limitaciones y el control de esos discur-
sos y otros artefactos socialmente disponibles en unos contextos cultu-
rales particulares y que tienen unos orfgenes histéricos y unos compro-
misos concretos dan lugar a consideraciones sociolégicas en torno a la
produccién y la distribucién. Las limitaciones de caracter biolégico tam-
bién se deberan entender dentro de un modelo robusto del efecto for-
mativo que ejercen los factores sociales, culturales e histéricos en el de-
sarrollo humano. Es extremadamente importante que la insistencia en el
uso de instrumentos, signos y artefactos por parte del ser humano para
su autocreacion, aleja el modelo vygotskiano del 4ambito del puro deter-
minismo social. El intento de desarrollar una explicacién del efecto for-
mativo del aprendizaje activo tiene unas claras repercusiones parala pe-
dagogia:

Sus opiniones [las de Vygotsky] sobre la pedagogia y el aprendizaje son
mds coherentes con los recientes descubrimientos de que los nifios apren-
den de diversas maneras en lugar de seguir una sola via de desarrollo. Du-
rante varias décadas, las teorfas del aprendizaje y del desarrollo siguieron
caminos separados, con poca superposicién entre ellas (Emihovich y Souza
Lima, 1995, pig. 377).

Esta conexién entre aprendizaje y desarrollo se abordari en el capi-
tulo 2. Parte de la postura que he expuesto en este capftulo afirma que
lo «social», dentro de la explicacién que da Vygotsky de la formacién so-
cial de la mente, se debe definir de una manera muy amplia. Posee ele-
mentos culturales e histéricos y deberfa tener en cuenta cémo se regulan
determinadas actividades. Por lo tanto, dada esta afirmacién sobre la na-
turaleza de lo «social», no serd motivo de sorpresa el hecho de que abo-
gue por una definicién amplia de la pedagogia: después de todo, es el
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medio por el que la educacién organiza las influencias sociales. Como
vxpondré claramente en posteriores capitulos, creo que los efectos for-
mativos de la educacién son atribuibles a mucho mis que el despliegue
mecénico de un guidn curricular. También procuraré destacar que, de la
imisma manera que el modelo de mediacién de la explicacién vygotskia-
1t del desarrollo indica que no se deben esperar vias Gnicas, no se debe
cuperar que la actuacién de los ensefiantes se ajuste a unas prescripcio-
nes rigidas. La siguiente cita de los escritos de Davydov proporciona lo
{[ui¢, en mi opinién, es un cierre adecuado para este capitulo inicial:

Sobre todo vale la pena destacar que Vygotsky no reconocia la presen-
cia de una especie de realidad separada que sélo contuviera al ensefiante y
al nifio. Singularizd y estudié los entornos sociales dindmicos que conectan al
ensefiante y al nifio (es decir, otros adultos y nifios con los que un nifio dado
vive e interacciona). El trabajo del ensefiante es especialmente complejo
porque, en primer lugar, debe observar adecuadamente las regularidades de
la actividad personal del nifio, es decir, conocer la psicologfa del nifio; en
segundo lugar, debe conocer la dindmica social concreta del contexto social
del nifio; y, en tercer lugar, debe conocer las posibilidades de su propia ac-
tividad pedagdgica para usarlas de una manera sensible y elevar asf a un
nuevo nivel la actividad, la conciencia y la personalidad de los nifios que tie-
ne a su cargo. Esta es la razén de que el trabajo de un verdadero ensefiante
nunca pueda ser estereotipado o rutinario; el trabajo del ensefiante siempre
tiene un cardcter profundamente creativo (Davydov, 1995, pag. 17).







