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INTRODUCCION

Anastasia Tryphon

Jacques Vonéche

Archivos Jean Piaget, Universidad de Ginebra
Suiza

En camino hacia el centenario comiin de los nacimientos de
Piaget y Vygotsky en 1996, la Fundacién de los Archivos Jean
Piaget decidi6 dedicar su décimo cuarto curso avanzado a la
comparacién de las teorias de estos dos pensadores. La meta del
curso consistia esencialmente en evaluar el estado de los conoci-
mientos en ambas escuelas en un momento culminante para am-
bas y, al mismo tiempo, abordar algunas oposiciones bdsicas en-
tre los dos sistemas. Los organizadores se preguntaban si tales
oposiciones no eran superficiales, y quisieron medir la profundi-
dad y la amplitud de la brecha, en el caso de que existiera, para
determinar si no se debia principalmente a los seguidores hiper-
ortodoxos y dogmadticos, ansiosos por promoverse a si mismos
apuntando a blancos faciles pero artificiales. En otras palabras,
nuestro problema epistemolégico consistia en decidir si estamos
ante dos hipétesis del mundo radicalmente distintas o si Piaget y
Vygotsky son camaradas de armas con un enemigo comdn, el
viejo asociacionismo, que adn hoy estd vivo para muchos psicé-
logos.

A fin de responder a este interrogante central, el presente
libro ubicard a estos dos pensadores e investigadores en su con-
texto histérico y critico comiun, especialmente en su lucha com-
partida por superar la dicotomia entre el conductismo y la psi-
cologia de la conciencia construyendo perspectivas evolutivas
destinadas a trascender la oposicién sin caer en las viejas tram-
pas del nativismo o el empirismo, lo que habria significado
reemplazar los errores recientes por otros originados hace unos
doscientos o trescientos afios. De modo que resefiaremos la fas-



12 PIAGET-VYGOTSKY

cinacién que ejercié sobre Piaget y Vygotsky la psicologia de la
Gestalt, la oposicion de ambos a esa escuela (por razones ob-
vias), la relacién de uno y otro con la construccién y la interpre-
tacién, y el papel determinante de la eleccién de diferentes uni-
dades para el andlisis del desarrollo en las teorias que crearon.
Se examinard su afirmacién comin de la “racionalidad” como
telos del desarrollo, asi como la construccién de la comprensién
social y los mecanismos con los que explican el cardcter doble
de cualquier conocimiento, que es al mismo tiempo interno y
externo. Consideraremos en particular la oposicién simple entre
la construccién piagetiana “desde adentro hacia afuera”, y la
construccion vygotskyana “desde afuera hacia adentro”. En la
segunda parte del libro se discutirdn algunas aplicaciones de las
teorias de Vygotsky y Piaget, sobre todo en el aula.

En esta introduccién no tenemos el propésito de resefiar o re-
sumir todas las importantes contribuciones de estos pensadores,
sino limitarnos a una breve comparacién de Vygotsky y Piaget
durante el corto periodo (1920-1934) en el cual fueron contempo-
rdneos en la comunidad cientifica. Esa fue la época en que Vy-
gotsky elabor6 su teoria critica-histérica, mientras que las pri-
meras publicaciones de Piaget sobre psicologia ya eran amplia-
mente leidas, y se replicaban sus experimentos. Libros de Piaget
como El lenguaje y el pensamiento del nifio pequefio (1923), El juicio
y el razonamiento en el nifio pequerio (1924) y La causalidad fisica
(1927) estaban siendo traducidos a varios idiomas.” No sorpren-
de entonces que Vygotsky los haya leido y comentado. Tampoco
es sorprendente, en vista de la originalidad de los libros de Pia- .
get en esa época, que Vygotsky haya sido perdurablemente in-
fluido por ellos en su propia investigacién y teorizacién. En su
libro Understanding Vygotsky, René van der Veer y Jan Valsiner.
(1993) estiman que varios cientos de nifios estaban siendo exa-
minados con tareas de prueba piagetianas en lo' que entonces era
la Unién Soviética.

* Los titulos mencionados a lo largo de los trabajos corresponden a las edi-
ciones castellanas existentes de la obra.Las referencias a niimero de pagina remi-
ten a las ediciones utilizadas por los autores, cuyos datos se detallan en las refe-
rencias bibliograficas. [N. de E.]
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El interés por Piaget puede explicarse por dos factores princi-
pales: 1) el proceso de construccién de una nueva sociedad y
una nueva concepcién del ser humano impulsaba a los pensado-
res comunistas a buscar concepciones alternativas de la humani-
dad; 2) en un pais revolucionario, la necesidad de luchar contra
la ciencia burguesa, representada en la psicologia por las diver-
sas formas del asociacionismo, Piaget era una de las pocas op-
ciones posibles. Su libro El lenguaje y el pensamiento... no era un
estudio de la adquisicién del lenguaje como asociacién de una
palabra y una cosa. Ni siquiera constituia un enfoque cognitivo
o emocional de la adquisicién del lenguaje. Era un estudio de la
comunicacién entre nifios que interactuaban libremente en el
dmbito no opresivo de I’Ecole active. Ademds, también en esa
época, Henri Wallon! le aconsejé a Piaget que invirtiera su pers-
pectiva del desarrollo, dejando de explicar la cognicién por fac-
tores sociales, para explicar la socializacién por la estructuracién
mental cognitiva:

En lugar de hacer de la sociabilidad el agente [...] del pensa-
miento relacional, yo invertiria la perspectiva y diria que cuando,
en razén de su desarrollo mental, condicionado por el desarrollo or-
gdanico, el nifio adquiere la capacidad de sostener al mismo tiempo
en la mente dos puntos de vista distintos [...] la sociabilidad se tra-
duce en pensamiento relacional.

Ademads de ofrecerles una alternativa tedrica a los psic6logos
soviéticos, Piaget también les presentaba una alternativa meto-
dolégica, porque si el psicoandlisis, segtn lo habia caracterizado
Anna O. (Freud y Breuer [1895] 1991), era una “cura por la pala-
bra”, el método de Piaget podia definirse como un enfoque ver-
bal muy andlogo en muchos aspectos al método psicoanalitico.
“Las conversaciones libres” de Piaget (expresién esta tan impor-
tante para él que pidi6 que la pusieran como titulo de sus entre-
vistas con el periodista televisivo J. C. Bringuier, 1977) requerian
una actitud relajada, libre por parte de los nifios, y una definida

1. Bulletin de la Société Frangaise de Philosophie, t. XXVIII, 1928, citado por Li-
liane Maury en Piaget et l'enfant, 1984, pdg. 39.



14 PIAGET-VYGOTSKY

ausencia de prejuicios en los entrevistadores adultos. De modo
que las dos dimensiones esenciales en el pensamiento de Vy-
gotsky (la histérico-social y la basada en el lenguaje) ya estaban
presentes en los escritos de Piaget. Aparentemente, los dos hom-
bres estaban preparados para el didlogo.

Este hecho resulta especialmente obvio en el prefacio de Pia-
get a la edicién en ruso de El lenguaje y el pensamiento... (1932: 55-
56), donde escribié lo siguiente:

Gracias a este prefacio, tengo el gran placer de expresar publica-
mente mi gratitud a los psicélogos soviéticos por haber decidido
emprender la traduccién de mi obra al ruso y, especialmente, por la
organizacion de la serie de investigaciones que estadn realizando ac-
tualmente. La meta de esas investigaciones es complementar y co-
rregir el trabajo realizado en Ginebra. Aqui quiero manifestar en
pocas palabras el inmenso significado que tiene para mi este co-
mienzo de colaboracién.

A mi juicio, la idea dominante de esta obra es que el pensamien-
to de los nifios no puede definirse s6lo en funcién de factores psico-
biolégicos innatos combinados con influencias del ambiente fisico.
También, y quizd sobre todo, hay que tomar en cuenta las relacio-
nes entre el nifio y el medio social. No quiero decir que el nifio re-
fleje los pensamientos y opiniones que se expresan a su alrededor;
esto seria trivial. La estructura misma del pensamiento individual
depende del ambiente social. Cuando uno piensa a solas de modo
egocéntrico (lo cual es tan tipico de la infancia), estd sometido a las
propias fantasias, deseos e inclinaciones personales y, en conse-
cuencia, este tipo de pensamiento es totalmente distinto del pensa-
miento racional. Cuando uno sufre la influencia sistematica de un
determinado medio social (como un nifio sometido a la autoridad
adulta), comienza a pensar siguiendo determinadas reglas externas.
Estas reglas generan expresiones verbales y sincretismo verbal en el
propio pensamiento, o lo que se denomina “legalismo” en el juicio
moral. A la inversa, cuanto maés colaboran los individuos entre si,
mas se desarrollan las reglas de esa colaboracién, y le dan al pensa-
miento de esos individuos una disciplina que informa a la razén en
términos tedricos y prdcticos. El egocentrismo, la coaccién y la cola-
boracién son las tres tendencias entre las que oscila el pensamiento
en desarrollo del nifio, y con las que el pensar adulto se vincula de
distinto modo, segiin sea que no salga del autismo o que se integre
en uno u otro tipo de organizacién social.
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Este es s6lo un bosquejo. En la vida real, las influencias sociales
y las aptitudes orgénicas individuales para el pensamiento estan
entretejidas de un modo mads sutil. En el caso de la psicologia del ni-
fio surge necesariamente un importante problema metodolégico. Si
el pensamiento del nifio depende de la relacién entre el individuo y
el ambiente social, ;c6mo podemos determinar exactamente qué es
lo que corresponde a cada uno de estos dos factores? Cuando se tra-
baja en el seno de un tnico medio social (por ejemplo, el de los ni-
fios ginebrinos), como yo me veo obligado a hacerlo, esta determi-
nacién es imposible. Para realizarla es preciso estudiar a los nifios
en ambientes sociales totalmente distintos y muy diversificados.

Esta es la razén por la cual encuentro tanto placer en el hecho de
tener colaboradores tan calificados como algunos psicélogos sovié-
ticos. Ellos estudian a los nifios en un medio muy distinto del que
yo mismo he observado. Nada es mads til para la ciencia que esta
confrontacién de las investigaciones realizadas por psicélogos rusos
y por otros psicélogos en otros paises.

En cuanto a los resultados especificos de las investigaciones des-
critas en este libro, deber{a afiadir tanto a lo escrito en 1922, que es
imposible hacerlo en un breve prefacio. Tengo perfecta conciencia
de que mis resultados son s6lo fragmentarios y cuestionables. Pero
esto no me molesta, porque sé que otros continuardn con estas in-
vestigaciones.

La triste realidad parece ser que Piaget y Vygotsky nunca se
encontraron, a pesar de esas pdginas. Existen algunas especula-
ciones sobre un eventual encuentro en Mosct, en una conferen-
cia sobre paidologia, pero no existen pruebas al respecto, ni en
las cartas de Piaget ni en las compilaciones de la hija de Vy-
gotsky. Lo que parece mds probable es que Piaget se haya reuni-
do con Luria en 1929 en la Universidad de Yale, New Haven, en
oportunidad del Congreso de Psicologia (hecho probado, segin
una carta de Piaget a I. Meyerson; véase Fonds Meyerson, Parfs,
Université de Paris), y que ambos decidieran colaborar de algu-
na manera en un tridngulo: Luria, Vygotsky, Piaget.

De modo que en esta introduccién debemos limitarnos a reco-
ger lo que cada uno de estos hombres escribi6 sobre el otro.
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VYGOTSKY SOBRE PIAGET

En el capitulo 2 de su libro Pensamiento y lenguaje ([1934]
1962), Vygotsky critic6 el concepto de egocentrismo expuesto
por Piaget. En el capitulo 6 del mismo libro discutié criticamente
la distincién trazada por Piaget entre los conceptos espontdneos
y los “cientificos” o aprendidos.

Vygotsky considera que el egocentrismo es la piedra angular
del sistema teérico de Piaget. Por cierto, no hay duda alguna de
que, para Piaget, el desarrollo mental pasa del solipsismo del be-
bé al egocentrismo del nifio, y desde alli al descentramiento del
adulto. Pero lo que Vygotsky cuestiona en este modo de ver es el
cardcter lineal de esa concepcion del desarrollo mental. Para Vy-
gotsky no hay un movimiento lineal desde el egocentrismo hasta
el lenguaje socializado. Por el contrario, sus propias observacio-
nes en Rusia demostraban que el lenguaje egocéntrico es mucho
mds que un mero acompafiante de la accién, del que hay que
deshacerse en el momento oportuno. El lenguaje egocéntrico es
asimismo mads que una descarga emocional de la tensién interior
del nifio, y més que un simple medio de expresién. El lenguaje
egocéntrico debe considerarse un instrumento del pensamiento,
adaptado a todo tipo de resolucién de problemas, porque ayuda
al nifio a definirlos y a elaborar planes para soluciones posibles.

Sin duda, Vygotsky fusionaba en un solo concepto la nocién
de habla egocéntrica a la Piaget y la de lenguaje privado interno.
Por lo tanto, no podia aceptar la idea piagetiana de que el habla
egocéntrica desaparece con la edad. Por el contrario, él sostenia
que el nifio en edad escolar contintia empledndola como medio
al servicio de un fin cognitivo, con la tnica diferencia de que es-
te lenguaje, habiendo sido internalizado, es cada vez menos ob-
servable, no obstante lo cual los procesos mentales de los que se
trata siguen siendo los mismos.

De modo que, si para Piaget el movimiento evolutivo pasa de
lo individual a lo social, para Vygotsky el lenguaje es originaria
y primariamente social. El desarrollo va desde una falta de dife-
renciacién de las diversas funciones del lenguaje hacia una di-
ferenciacién progresiva y una jerarquizacién de las funciones
inicialmente fusionadas. El lenguaje egocéntrico se convierte pa-
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ra el nifio en un modo de transferir la conducta social externa a
funciones intrapsiquicas.

Desde el principio del capitulo 2 de Pensamiento y lenguaje,
Vygotsky sefiala algunos “errores” conceptuales cometidos por
Piaget. El primero tiene que ver con la nocién de sincretismo. A
Vygotsky le parece que el nifio tiende a pensar sincréticamente
sobre situaciones u objetos no familiares, pero no sobre situacio-
nes y objetos familiares. La familiaridad depende de la educa-
cién recibida. El papel de los métodos educacionales es crucial a
juicio de Vygotsky.

La segunda critica de Vygotsky tiene que ver con el grado de
universalidad de las tendencias evolutivas observadas por Pia-
get. Obviamente, los descubrimientos de Piaget no eran univer-
sales, sino que estaban encuadrados histérica y socialmente.

En el capitulo 6, “El desarrollo de los conceptos cientificos en
la infancia”, Vygotsky aborda la distincién trazada por Piaget
entre los conceptos espontdneos y los no-espontdneos o cientifi-
cos, que se aprenden en la escuela. Piaget considera que los con-
ceptos espontdneos son méds reveladores de la estructura interior
de los procesos infantiles de pensamiento. Para Vygotsky, los
conceptos espontdneos y los conceptos cientificos aparecen en-
tretejidos en su desarrollo en una relacién sumamente compleja,
en virtud de la cual la ensefianza sélo es eficaz cuando sefiala el
camino del desarrollo.

Plantea el ejemplo de dos conceptos: el de “explotacién”, que
se ensefia en la escuela como concepto cientifico, y el de “herma-
no”, que es espontdneo. Demuestra que la explotacién se desa-
rrolla antes que la hermandad (jcomo conceptos, no como con-
ductas!). En general, en los nifios de la Rusia soviética, los con-
ceptos cientificos antecedian a los espontdneos. Segiin Vygotsky,
esto demostraba los efectos estructurantes y generalizadores de
la escolaridad sobre la conciencia que tienen los nifios de sus
propios procesos mentales. La conciencia reflexiva —dice Vy-
gotsky— entra por la puerta de los conceptos cientificos.

Este descubrimiento planteaba como caso especifico un pro-
blema més general: la relacién entre el desarrollo y el aprendiza-
je. Vygotsky se opone al espontaneismo de Piaget en estos te-
mas; él piensa que la educacién formal en un dmbito especifico



18 PIAGET-VYGOTSKY

influye definidamente sobre el desarrollo en otros dominios del
conocimiento, por la via de una especie de proceso de generali-
zacién que considera esencial.

PIAGET SOBRE VYGOTSKY

Los comentarios de Piaget sobre Vygotsky nos han llegado
principalmente en el prefacio para la edicién de su obra en in-
glés Pensamiento y lenguaje (1962: 1): “No sin tristeza un autor
descubre, veinticinco afios después de su publicacién, la obra de
un colega ya fallecido, cuando esa obra contiene tantos puntos
de interés inmediato para él, que deberian haber sido discutidos
personalmente y en detalle”.

Pero esto no significa que Piaget no haya conocido la obra de
Vygotsky. De hecho, el prefacio al libro de Kostyleff titulado La ré-
flexologie et les essais d’une psychologie structurale, publicado en
1947, demuestra que Piaget no ignoraba las distintas tendencias
de la psicologia soviética. Asimismo, visitaba con frecuencia la
Unién Soviética, segin surge de su breve articulo (reproducidc
en este libro) “Algunas impresiones de una visita a los psicélogos
soviéticos” (1956). Piaget se reuni6 con Luria y Leont’ev y eviden-
temente discutié la psicologia vygotskyana y posvygotskyana.

Aunque en términos generales concordaba con Vygostky, se-
fial6 algunas diferencias. Sobre el egocentrismo y el lenguaje ego-
céntrico, reconocia las criticas de Vygotsky, pero haciendo mds ex-
plicita su propia posicién con estudios ulteriores realizados por él
y sus colaboradores. Sin embargo, disentia del supuesto de Vy-
gotsky en cuanto a que los lenguajes egocéntrico y comunicativo
estdn por igual socializados y s6lo difieren por sus funciones. Pa-
ra ilustrar la oposicién entre sus ideas y las de Vygotsky, propor-
ciona el ejemplo siguiente (pég. 8):

[...] si un individuo A cree erréneamente que un individuo B pien-
sa como el propio A, y no logra entender la diferencia entre los dos
puntos de vista, esto es sin duda conducta social, en el sentido de
que hay contacto entre ellos, pero yo llamarfa a esa conducta ina-
daptada desde el punto de vista de la co-operacién intelectual.
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El guién de la palabra “co-operacién” indica que Piaget queria
tener en cuenta el papel de las operaciones mentales en la estruc-
turacion de las relaciones sociales, perspectiva que Henri Wallon
le habia propuesto que asumiera en 1928, demostrdandole que las
operaciones légicas son tan importantes como las relaciones so-
ciales para dar forma a la descentralizacién en la mente del nifio.

A continuacién Piaget examina detalladamente el acuerdo ge-
neral entre Vygotsky y él mismo acerca de los conceptos espon-
tdneos y cientificos, y en especial sobre las necesidad de estudiar
cuidadosamente los origenes y el desarrollo de los conceptos
cientificos en el nifio, que Piaget habia considerado su programa
personal de investigacién desde la década de 1930. Piaget con-
cuerda con Vygotsky en cuanto a que “los conceptos cientificos y
los espontdneos parten de diferentes puntos pero finalmente se
encuentran” (pdg. 11), e interpola el hecho como punto de en-
cuentro entre la sociogénesis de los conceptos cientificos y la psi-
cogénesis de las estructuras espontdneas. Piaget no niega la in-
fluencia del ambiente sobre la psicogénesis, pero se pregunta
cudl es su parte en el desarrollo.

También en este caso las diferencias son sélo aparentes. Para
Piaget, el desarrollo es una evolucién en etapas, una sucesién de
“acontecimientos” (segun la frase feliz de Bronckart), mientras
que para Vygotsky el desarrollo es una generalizacién humana
significativa. Piaget no puede aceptar ese concepto como expli-
cacién adecuada del desarrollo. Para él, la generalizacién es pu-
ramente descriptiva, y no explicativa. Piaget (pdg. 12) estd enér-
gicamente convencido de que el desarrollo “consiste en acciones
interiorizadas que se vuelven reversibles y se coordinan en pa-
trones de estructuras sometidas a leyes bien definidas”.

Este proceso de desarrollo estd necesariamente socializado,
pues toda operacién l6gica entrafia la comunicacién bajo la for-
ma de co-operacion. Pero esto no significa que para Piaget haya
necesariamente una diferencia entre las operaciones intraindivi-
duales e interindividuales. Por el contrario, ellas deben ser idén-
ticas para ser verdaderamente operatorias, pues unas y otras
resultan del mismo mecanismo explicativo general de equilibra-
cién. Como corolario de esta oposicién, la sociedad resulta sélo
una adicién de individuos. Por lo tanto, segtn las propias pala-
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bras de Piaget (1960: 234), “preguntar si las operaciones intrain-
dividuales generan las interindividuales o a la inversa equivale
a preguntar qué fue lo primero, si el huevo o la gallina”.

Este era el modo de pensar de Piaget en la década de 1960 y
posteriormente. Pero, como acabamos de ver, en su prefacio a la
traduccién rusa de El lenguaje y el pensamiento... (1932), Piaget
sostuvo que “la estructura misma del pensamiento individual
depende del ambiente social” (pag. 55).

Esta afirmacién podria parecer sorprendente en la pluma de
Piaget. Pero pertenece al periodo durante el cual Piaget se intere-
s6 mds, de lo que posteriormente lo haria, por la influencia de los
factores sociales sobre el desarrollo; en particular, esos factores le
interesaban méds que cuando, afio més tarde, comento el libro de
Vygotsky, principalmente por pedido personal de Jerome Bruner
y para una audiencia anglosajona que él, correcta o erréneamen-
te, consideraba demasiado sensible al papel del ambiente.

Por supuesto, Piaget no podia prever entonces la ola actual
de nativismo, para no mencionar el “geneticismo” (esto es, el én-
fasis en el papel de los genes), en los Estados Unidos. Lo mads
probable es que habria reaccionado a esa tendencia volviendo a
subrayar el papel del ambiente: tan natural y esponténeo era pa-
ra él el proceso de equilibracién.

CONCLUSION

Este debate tuvo el gran mérito de demostrar que existen al-
gunas coincidencias significativas entre las ideas de Vygotsky
y las de Piaget. Contrariamente a lo que se cree en general, la
oposicion fécil entre estos dos pensadores carece de sentido. El
aprendizaje no es para Piaget un desempefio solitario, el desarro-
llo del conocimiento no tiene sencillamente lugar de adentro ha-
cia afuera para Piaget y de afuera hacia adentro para Vygotsky.
Ambos combinan mecanismos intrapsiquicos e interpsiquicos.
Para ambos las acciones son la fuente inicial del desarrollo ulte-
rior. Pero entienden este hecho de modo distinto. Para Piaget, la
accién es un acontecimiento natural que se produce en un am-
biente natural. Para Vygotsky, es un acto humano rico y significa-
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tivo, construido por la historia y la sociedad. La naturaleza kan-
tiana de las investigaciones de Piaget contrasta con el enfoque
cultural-histérico de las de Vygotsky. A Piaget le interesa mds el
desarrollo de procesos universales para la validacién del conoci-
miento, y Vygotsky estd mds concentrado en la génesis psicol6gi-
ca, social e histérica, y en sus interpretaciones. Uno se dedica
mads a la discusién del cardcter constructivo de la interpretacion,
y el otro privilegia la dimensién interpretativa de la construccién.
En tal cardcter se complementan reciprocamente, y los dos le cie-
rran el paso al modelo estructuralista y estrictamente fisicalista
de la Gestalt: 1o hacen con el “giro interpretativo” de la creacién
de significado, concebida en giros complementarios de 16gica,
por una parte, y de retérica por la otra. Pero para uno la légica es
la l6gica de los significados, y para el otro la retdrica significa la
retérica del pensamiento y la accién, porque ambos estaban muy
comprometidos con el mismo tipo de racionalidad basada en la
filosofia de la Ilustracién. Ambos veian el progreso de la mente
humana como la conquista de lo particular por lo universal, de lo
local por lo general, y de lo temporal por lo intemporal.

Por lo tanto, en este momento de su centenario comun, y so-
bre todo en las actuales circunstancias sociales e histéricas, no es
inoportuno pensar que la herencia real que nos han dejado Pia-
get y Vygotsky es el retorno a los dominios de la psique humana
descuidados por ambos, y su exploracién imparcial, sin ningtin
prejuicio racionalista, para descubrir en las formas de conducta
denominadas “mds primitivas” el valor insoslayable que tienen
para siempre y para todos. Creemos que ésta es la conclusién
mds general que puede extraerse de esta discusién de la génesis
del pensamiento segtin Piaget y Vygotsky.
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Capitulo 1

(QUE ES LA INTELIGENCIA? PIAGET, VYGOTSKY
Y LA CRISIS DE LA PSICOLOGIA EN LA DECADA DE 1920

Robert H. Wozniak
Bryn Mawr College,
Estados Unidos

En el epilogo de su libro Understanding Vygotsky, Van der Veer
y Valsiner (1991) han sefialado que el enfoque de Piaget es estati-
co y taxonémico, mientras que Vygotsky desordena el paisaje in-
telectual; con la idea de lanzar un desafio, observan que “a mu-
chos psicélogos les resulta dificil entender cémo podria ser Vy-
gotsky «un piagetiano» en gran parte de su pensamiento (siendo
altamente critico de Piaget en algunas dreas)”. A continuacién
examinan el empleo dialéctico de la critica por parte de Vygotsky
en la sintesis de ideas, la importancia de su interdependencia
con el cuerpo de conceptos insertados en el discurso social de la
época, y la naturaleza polisémica de ese discurso como vehiculo
de la continuidad y el cambio en el pensamiento y la cultura.

Con el espiritu de ese epilogo, este capitulo estd organizado
en torno a cuatro temas. Primero, identifico un rasgo persistente
en el discurso social/intelectual de la psicologia de la década de
1920 (la denominada “crisis de la psicologia”), y propongo que
la necesidad de trascender las antiguas dicotomias que estaban
en el corazén de esta crisis constituyd, tanto para el joven Piaget
como para el joven Vygotsky, una problemdtica orientadora y
compartida.

Segundo, sostengo que, al articular ciertas concepciones de la
estructura psicolégica humana con el proceso destinado a tras-
cender esas dicotomias, Piaget y Vygotsky elaboraron sendos en-
foques evolutivos de las transacciones entre mente y ambiente
que presentaban homologias convergentes, numerosas y sor-
prendentes; documento brevemente este hecho enumerando al-
gunas de las coincidencias mds significativas.
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Tercero, afirmo que, a pesar de la problemdtica compartida y
de una frecuente convergencia, las ideas de Piaget y Vygotsky se
oponian de manera fundamental en por lo menos dos dmbitos:
el relaciondo con los criterios normativos del desarrollo (equili-
bracién versus aculturacién), y el concerniente al vinculo presu-
puesto entre la accién y el pensamiento (continuidad versus dis-
continuidad).

Finalmente, bosquejo algunas sugerencias muy tentativas y
preliminares sobre los modos posibles de sintetizar estas oposi-
ciones en la concepcién del desarrollo.

LA CRISIS DE LA PSICOLOGIA

La década de 1920 fue testigo de una extraordinaria prolifera-
cién de escuelas e ideas (véase, por ejemplo, Murchison, 1926,
1930), generada por el conflicto entre la psicologia experimental
que prolongaba la tradiciéon de Wundt y Titchener (centrada en
el anélisis introspectivo y elementalista de la conciencia, dejando
al margen la conducta y el desarrollo) y la psicologia objetiva
analitica en la tradicién de Pavlov, Bekhterev y Watson (centrada
en la conducta y el aprendizaje, dejando al margen la concien-
cia); a este panorama se sumaron las criticas estructuralistas, ho-
listicas, de la escuela de la Gestalt.

Entre las perspectivas destacadas de la década de 1920 se
contaban el estructuralismo tradicional (atin representado por
Titchener y sus numerosos discipulos, incluso Chelpanov en la
Unién Soviética), el funcionalismo pragmatista (con sus raices
en James, Baldwin, Dewey y Angell, representado por Clapa-
rede, entre otros), diversas formas de conductismo (por supues-
to el de Watson, pero también las ideas mds refinadas desde el
punto de vista tedrico, y en ultima instancia més influyentes, de
E. B. Holt y A. P. Weiss), las reflexologias (sobre todo las de Pav-
lov y Bekhterev), la reactologia de Kornilov, la psicologia gues-
taltica (Wertheimer, Kohler y Koffka), las primeras concepciones
topolégicas de Lewin, el personalismo de Stern, la psicologia se-
miética de Karl Biihler y el enfoque genético comparativo de
Werner.
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Seria dificil imaginar un discurso social e intelectual més rico
y desafiante, pero era también un discurso cargado con dicoto-
mias antiquisimas: racionalismo y empirismo, subjetividad y ob-
jetividad, andlisis y sintesis (que también se referia a la relacién
sistémica de las partes con el todo y del todo con las partes), in-
variancia y transformacién. El problema de la naturaleza del
pensamiento y su relacién con las cosas (temporariamente su-
mergido por la primera ola de entusiasmo que suscit6 la psicolo-
gia cientifica) volvié a emerger vengativamente.

La psicologia tradicional era subjetiva por su insistencia en el
método introspectivo, y no evolutiva por su énfasis en los atribu-
tos universales de la mente consciente; la reflexologia y el con-
ductismo eran objetivos por su rechazo de la introspeccién en fa-
vor de la observacién externa, pero igualmente no evolutivos por
atribuir el cambio a las leyes universales del aprendizaje. Ade-
mds, tanto el enfoque tradicional como el objetivista eran empi-
ristas, por subrayar la primacia de la experiencia, y analiticos por
su enfoque.

Por otro lado, y en contraste con estos modos de ver, los psi-
cblogos guestaltistas sostenian que los hechos de la vida mental
son como regla todos coherentes, cuyas propiedades (forma, signi-
ficacién y valor) no pueden descubrirse en sus partes aisladas, y
que esas estructuras mentales preceden a la experiencia y sirven
para organizarla. En otras palabras, donde la psicologfa tradicio-
nal y el objetivismo eran empiristas y analiticos, la concepcién
guestdltica era racionalista y sintética. No obstante, también era
considerablemente no evolutiva, en cuanto esas estructuras eran
concebidas como constituyentes a priori de la mente.

Es bien sabido que esta situacién sirvi6 como marco para la
defensa que hizo el joven Piaget de su propia perspectiva distin-
tiva. Por ejemplo, en el capitulo final de La causalidad fisica en el
nifio (Piaget [1927] 1966) y también en El nacimiento de la inteli-
gencia en el nifio (Piaget [1936] 1952), Piaget le imputa al empiris-
mo que no haya reconocido el principio activo de la mente, y a
la psicologia guestéltica que no comprenda los principios de la
transformacion estructural inherente al desarrollo.

Sin duda, es menos conocido que también Vygotsky expresé
muchas de sus ideas al realizar criticas y sintesis de esas pers-
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pectivas. En un texto titulado “El significado histérico de la cri-
sis en psicologia”, escrito en 1926 pero publicado por primera
vez en Sobranie sochinenni [Obras escogidas], Vygotsky (1982)
desarroll6 lo que en la época constituia una critica refinada del
empirismo ingenuo, implicito en el introspeccionismo de la con-
ciencia, subjetivo y tradicional (sobre todo tal como lo habia ela-
borado Chelpanov en la URSS) y también en las psicologias ob-
jetivas de la conducta (especialmente ejemplificadas por las
reflexologias de Pavlov y Bekhterev).

Vygotsky sostenia que “los hechos” son sensibles al método y
llevan una carga de teoria; en estos términos atacé la creencia
empirista de que el conocimiento vélido puede y debe basarse
en la observacién directa (introspectiva o externa), y subrayé
que el empirismo no sabia reconocer la naturaleza indirecta, in-
terpretativa, inferencial, de la construccién y validacién del co-
nocimiento cientifico. En otras palabras, el empirismo tendia a
concebir la experiencia como si le fuera impuesta al sujeto, y no
advertia la organizacién activa realizada por este tltimo.

En 1930, cuando comenzaba a emerger su propia nocién de
estructura, reconstruida dialécticamente, Vygotsky también se
volvié muy critico de la concepcién no evolutiva de las Gestalten
como formas universales a priori. El ponia el énfasis en el proce-
so constante de transformacién y reorganizacién, en la forma-
cién de nuevas estructuras y su funcionamiento en la sintesis
ulterior de formas nuevas. Es evidente la semejanza de este ané-
lisis con el de Piaget.

Incluso mds interesante es el hecho de que, al articular las
concepciones de la estructura psicol6gica humana con los proce-
sos destinados a trascender las dicotomias intrinsecas en la crisis
de la psicologia, Piaget y Vygotsky también tomaron rutas un
tanto paralelas, y elaboraron enfoques evolutivos de las transac-
ciones entre mente y ambiente tratando de retener el énfasis em-
pirista en la funcién adaptativa y la preocupacién introspeccio-
nista por la mente y la conciencia, pero evitando los extremos
del objetivismo y el subjetivismo. No puede sorprender que sus
ideas convergieran en numerosos aspectos.
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HOMOLOGIAS CONVERGENTES

Asi, por egemplo, tanto Piaget como Vygotsky subrayaban la
interaccion: vefan la mente como un principio organizador acti-
vo, que colabora con el ambiente transformando el pensamiento
en el sentido de una adaptacién cada vez mds delicada a las co-
sas, y de las cosas al pensamiento. Para ambos, en esta concep-
cién habia implicitos principios de asimilacién (la idea de que
mecanismos activos selectivos y co-ordinadores proporcionan
estabilidad y coherencia al pensamiento, y alivian al organismo
de la dependencia directa de los estimulos externos) y relativi-
dad ambiental (la idea de que el ambiente psicolégicamente
efectivo debia ser apropiado para la organizacién psicoldgica del
nifio en desarrollo): el ambiente “asimilable” (Piaget) o “relacio-
nal” (Vygotsky).

Tanto Piaget como Vygotsky adoptaron concepciones dialécti-
cas del desarrollo, considerdndolo derivado de la oposicién entre
contrarios interdependientes; para esas concepciones, el progre-
so consistia en trascender dicha oposicién con la transformacién
e integracién jerdrquica de las estructuras. Ambos se concentra-
ban en las cuestiones de estructura, definida como totalidad rela-
cional emergente de la interaccién entre las partes componentes.
En este sentido, los dos pensaban que la estructura y la funcién
son interdependientes, y que la organizacién es jerdrquica y sis-
témica, con rasgos cualitativos que varian con el nivel, y niveles
superiores que integran y, por lo tanto, conservan los niveles in-
feriores. Piaget y Vygotsky compartian asimismo la preocupa-
cién por la elaboracién del significado, reconociendo que cono-
cer el ambiente es un acto de creacién de sentido.

Finalmente, ambos emplearon un método clinico de investi-
gacién que era en lo fundamental intersubjetivo: suponia la co-
construccién del conocimiento entre el psic6logo-como-sujeto y
el sujeto-como-sujeto, y se apartaba por lo menos en tres aspec-
tos de los cdnones con los que se suponia que el método experi-
mental garantiza la objetividad. Esos tres aspectos eran los pre-
supuestos siguientes: a) la variable independiente no puede
establecerse en niveles predefinidos con independencia del suje-
to, sino que depende del nivel inicial de desarrollo de este tlti-
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mo; b) la manipulacién de la variable independiente es cuasi-sis-
temadtica (las preguntas, las inducciones y las acciones-sobre-ob-
jetos deben organizarse de modo tal que aprovechen los niveles
cambiantes de comprensién del sujeto y el experimentador; c)
las variables dependientes no son como regla observaciones
cuantificadas, sino complejos de enunciados, acciones y objetos,
protocolos que requieren interpretacién. Estos y otros puntos de
convergencia dan testimonio de una problemdtica compartida.

OPOSICIONES

Pero, al mismo tiempo, habia también muchas diferencias
sustantivas entre las ideas del joven Vygotsky y las del joven
Piaget. Entre esas diferencias hay dos que a mi juicio involucra-
ban oposiciones de particular importancia. Para aclarar la natu-
raleza de estas oposiciones es preciso describir brevemente la
esencia de la teoria cultural-histérica de Vygotsky.

A partir del presupuesto de que la funcién psicolégica en el
adulto humano aculturado debe entenderse en relacién con sus
origenes filogenéticos, sociohistéricos y ontogenéticos, Vygotsky
adopt6 un método evolutivo comparado, habiendo presupuesto tam-
bién que el estudio de los procesos psicolégicos respectivos de los
animales, los analfabetos y los nifios puede arrojar luz sobre esos
origenes (véase especialmente Vygotsky y Luria [1930] 1993). Ba-
sdndose en los trabajos con animales, especialmente el de Kohler
(1925), Experimentos sobre la inteligencia de los chimpancés, Vygotsky
caracteriz6 la inteligencia de los primates y su funcién biol6gica
como “invencién conducente al empleo de herramientas”. Cuan-
do fallan las reacciones habituales, queda inhibida la accién inme-
diata en favor de la invencién mental de nuevas relaciones entre
medios y fines, y esto lleva a la creacién de herramientas. El em-
pleo de herramientas es un punto de inflexién critico en el curso
de la filogénesis.

Abrevéndose en Lévy-Bruhl (How natives think, 1925) y Thurn-
wald (Psychologie des primitiven Menschen, 1922, obra basada en la
nocién [Vygotsky y Luria, 1993: 82] de que “la comparacién de
diferentes instituciones sociales de distintas sociedades [permite]
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establecer secuencias de desarrollo histérico y diferencias en las
estructuras sociales funcionales que promueven procesos menta-
les de nivel superior”), Vygotsky ([1930] 1993) sostuvo que los
procesos psicolégicos “primitivos” son naturales, directos y con-
cretos. Con la evolucién sociohistérica, el empleo de herramien-
tas en las labores comunitarias lleva a formas culturales de
conducta cada vez mds complejas: estrategias de mnemotecnia,
gestos, formas de numeracién y, especialmente, el lenguaje y la
escritura. Estos medios culturales funcionan inicialmente como
signos externos para los otros, pero con el tiempo, y por su pro-
pia naturaleza, los signos se reflejan sobre las operaciones men-
tales que externalizan, y gradualmente las reorganizan. En otras
palabras, las funciones psicolégicas aculturadas se vuelven me-
diadas e indirectas: sociales y culturales, no sélo en su conteni-
do, sino también en su mecanismo.

Finalmente, a partir de las obras tempranas de Piaget (1923,
1924, 1926, [1927] 1966), Stern (1927), Biihler (1919) y otros, pero
especialmente a partir de los estudios sumamente innovadores
sobre la adquisicién por los nifios de medios artificiales para el
control de la memoria, la atenci6én y la abstraccién realizados
por sus colaboradores (por ejemplo, Leont’ev [1931] 1983, 1932;
Vygotsky, 1929; Vygotsky y Luria [1930] 1993), Vygotsky presen-
t6 una teoria de la reorganizacién ontogenética de la funcién psi-
colégica a través de la alfabetizacién creciente. El curso de la on-
togénesis, como el de la historia cultural, consiste en una serie
de transiciones. .

El estado inicial del nifio es el de un funcionamiento precultu-
ral, primitivo, que se caracteriza por ser inmediato, directo y natural.
El sistema primario de interrelaciones entre las funciones psico-
légicas (atencién, percepcién, memoria y pensamiento), que Vy-
gotsky denomina “la estructura sistémica de la conciencia”, es
dado biolégicamente. Pero en el curso del desarrollo el sistema
primario, dado biol6gicamente, se reorganiza de modo radical
(es decir que se reestructura la conciencia) en un proceso que
consiste primero en el dominio por el nifio del empleo de objetos
externos como herramientas semiéticas para obtener un control
mediado, indirecto, de los procesos internos, y después en la ad-
quisicién de las herramientas semiéticas mds abstractas y con-
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vencionalizadas de la alfabetizacién, para concluir con la inter-
nalizacién de estos sistemas semi6ticos con la consiguiente reor-
ganizacién: la atencién, la percepcién, la memoria y el pensa-
miento toman entonces una forma mediada, autorregulada, y
por lo tanto “especificamente humana“.

Finalmente, y en particular en los tltimos afios de su vida, Vy-
gotsky subray6 el hecho de que las herramientas semi6ticas que el
nifio domina son transpersonales en dos aspectos diferentes pero
relacionados. En primer lugar, el nifio las adquiere en el contexto
de interacciones sociales jerdrquicas: interacciones (en especial
las que involucran el habla comunicativa) con otros mds experi-
mentados (Vygotsky, 1935). En segundo lugar, los seres humanos
nacen en un mundo sociocultural ya definido en gran parte por
sistemas de significados sociales derivados de la historia e inserta-
dos en formas preexistentes de discurso simbdlico (Vygostky
[1934] 1987). Aunque en el momento de su prematura muerte Vy-
gotsky, hasta donde yo sé, no habia articulado las consecuencias
de este tltimo punto de modo detallado, la inferencia general que
si extrajo de ellas, y a la que volveré en la seccién final de este ca-
pitulo, es que la socialidad y la historicidad estdn insertadas en el
nucleo de la creacién de sentido por los seres humanos.

La teoria cultural-histérica es un instrumento explicativo po-
deroso y estimulante, que presenta puntos fuertes y debilidades.
Es probable que su mayor fuerza resida en su concepcién de la
aculturacién como una transformacién evolutiva de la mente a
través de la internalizacién de sistemas de signos que reflejan la
historia social de la cultura del nifio. Aunque esta idea esta lejos
de haber sido bien definida teéricamente en los escritos de Vy-
gotsky, su aspecto bdsico estd claro. En el desarrollo, la naturale-
za humana no es sélo socializada sino transformada por la socie-
dad y la historia insertadas en el sistema mismo de significados
con los cuales los seres humanos dan sentido a su experiencia y
accién. Este modo de ver tiene consecuencias en relacién con
problemas tan diversos como la estructura y el desarrollo de la
mente, la naturaleza del significado, la naturaleza y la funcién
psicolégica de los sistemas semiéticos, y el papel de la historia,
la cultura y la alfabetizacién en el proceso psicolégico.

A mi juicio, las mayores debilidades de la doctrina cultural-
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histérica (aparte o quizds a causa del hecho de que la muerte
prematura de Vygotsky y los acontecimientos politicos subsi-
guientes en la Unién Soviética determinaron que la teoria que-
dara en un estado casi embrionario) tienen que ver con el hecho
de que no intente establecer criterios normativos del desarrollo,
y con su énfasis excesivo en la discontinuidad entre los sistemas
funcionales primario (biolégico) y secundario (derivado social-
mente): entre el estado mental denominado “precultural, primi-
tivo” del nifio pequefio, y la mente aculturada del adulto (en
realidad, entre la inteligencia préctica y la inteligencia reflexiva).
Al clarificar la naturaleza de estas debilidades, resulta ttil opo-
nerlas a las ideas diferentes de Piaget.

Criterios normativos del desarrollo

La primera oposicién tiene que ver con la especificacién de
criterios normativos del desarrollo. ;Qué es lo que constituye
un desarrollo? ;Cé6mo podemos determinar que X estd més de-
sarrollado que Y? ;Cémo sabemos, por ejemplo, que la inteli-
gencia reflexiva humana es superior a la inteligencia préctica
del mono? ;Cémo sabemos que el intelecto aculturado tecnolé-
gicamente del “hombre” occidental del siglo XX estd mds desa-
rrollado que el de nuestros antepasados de la Edad de Piedra
(no el de los pueblos contemporédneos analfabetos, que es otro
problema, sobre el que volveré en seguida)? Y ;cémo sabemos
que la mente del adulto estd mds desarrollada que la del ni-
fio? Si el desarrollo es concebido en términos normativos (y asf
lo hacen Vygotsky y Piaget), es preciso distinguirlo del mero
cambio.

Hasta donde puedo ver, este problema puede encararse des-
de por lo menos dos puntos de vista generales. Uno es universa-
lista, y el otro, histérico. El universalismo supone la especificacién
de criterios evolutivos en un 4mbito general. Este es claramente
el camino que tomé Piaget. El equilibrio relativo (en los térmi-
nos de la co-ordinacién conjunta de las partes y el todo en la pri-
mera teoria, y de la cantidad y alcance de las compensaciones en
la teoria madura) le sirvi6 a Piaget como criterio evolutivo inde-
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pendiente del &mbito o dominio del conocimiento. Este criterio
definfa sencillamente el desarrollo como el cambio que lleva
desde formas inferiores a formas superiores de equilibrio.

Un enfoque histérico se basa exclusivamente en el orden tem-
poral de aparicién. Se considera que lo ulterior en el desarrollo
es evolutivamente mds avanzado. Aunque, por lo que sé, Vy-
gotsky nunca abordé explicitamente la cuestién del criterio (y,
probablemente, de haberlo hecho, habria evitado un criterio his-
térico, por razones que examinaré mds adelante), en el método
del desarrollo comparado hay no obstante implicito un criterio
histérico. Con respecto a los nifios, los pueblos analfabetos y los
animales, se considera normativa la funcién psicolégica del ser
humano adulto tecnolégicamente aculturado. Se da por sentado
que los desarrollos que se suponen ulteriores son evolutivamen-
te superiores.

Desde luego, ésta es una posicién problemdtica. Ademds de
sus resonancias sociopoliticas obviamente cuestionables, presen-
ta por lo menos dos debilidades 16gicas. En primer lugar, no da
lugar a la regresién. La disolucién de un sistema jerdrquico sélo
tiene sentido en el contexto de criterios independientes para de-
finir el nivel jerdrquico. Por lo que yo sé, Vygotsky nunca especi-
fic6 tales criterios (por cierto, toda la concepcién de la estructura
sistémica de la conciencia era en Vygotsky vaga, en el mejor de
los casos) y, como lo han sefialado correctamente Van der Veer y
Valsiner (1991), Vygotsky era totalmente inconsistente en su ma-
nejo del concepto de regresion.

En segundo lugar (y esto es mds grave), el método del desa-
rrollo comparado, tanto en su aspecto transhistérico como en el
de comparacién de distintas especies, reposa sobre un terreno
movedizo. La cuestién es simple: no hay ningtin modo de saber
c6mo o en qué medida los primates subhumanos modernos, que
han evolucionado en nichos especializados a lo largo del mismo curso
milenario que ha sido necesario para la evolucién humana, son psi-
colégicamente similares a cualquier antepasado que podriamos
haber tenido en comin. Andlogamente, tampoco hay razones
para creer que los adultos que llegan a la madurez en las socie-
dades no alfabetizadas modernas permiten de algiin modo una
vislumbre del pasado cultural humano. Los datos sobre la inteli-
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gencia de los primates y la variacién cultural de la funcién psi-
colégica pueden ser de interés por derecho propio. Utilizados
comparativamente, pueden incluso tener un notable valor heu-
ristico en estudios sobre la cognicién siempre que se la encuen-
tre, pero es sumamente cuestionable el uso de esos datos al ser-
vicio del anélisis del desarrollo.

La continuidad/discontinuidad entre la accién y el pensamiento

La segunda oposicion tiene que ver con la cuestién de la con-
tinuidad o discontinuidad entre la inteligencia préctica (la inteli-
gencia en accién) y la inteligencia reflexiva, simbélica (o, para
Vygotsky, mediada). Piaget basé toda su empresa en el presu-
puesto de la continuidad entre la accién y el pensamiento: las in-
venciones de la sexta etapa del desarrollo sensoriomotor involu-
cran la combinacién mental de esquemas de accién y hacen uso
de representaciones simbdlicas directamente derivadas de la ac-
cién a través de la imitacién. Por cierto, para Piaget, las opera-
ciones utilizadas por el pensamiento 16gico y matemaético (por
ejemplo, postular, sumar o restar clases) se desarrollan a partir
de la interiorizacién de la accién (por ejemplo, juntar o separar
objetos en el espacio).

Vygotsky, como ya hemos visto, adopt6 una perspectiva dis-
tinta. Aunque en todo cambio dialéctico hay siempre un elemen-
to de continuidad (y acerca de este punto, como en muchos
otros, Vygotsky fue en ocasiones ambivalente), el sentido gene-
ral de su modo de ver era que el empleo inventivo, y en tltima
instancia interno de las herramientas, es lo que hace humanos a
los seres humanos. Las reorganizaciones de la estructura sisté-
mica de la conciencia que se producen mediante la internaliza-
cién de sistemas semi6ticos sociales llevan al nifio desde un esta-
do “precultural, primitivo” hasta otro que es “verdaderamente
humano”.

Por ejemplo, en un articulo, redactado en 1928, sobre el desa-
rrollo y la educacién de nifios atipicos, Vygotsky (1983) postul6
un “profundo conflicto” (pdg. 169) entre las lineas natural y cul-
tural del desarrollo. Sostuvo que el dominio de las herramientas
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culturales tiene un efecto profundo sobre las funciones natura-
les, biolégicas, del nifio. Los modos de pensar antiguos, natura-
les, del nifio son hechos a un lado y destruidos. Esta también es
una posicién problemdtica y, para aclarar la naturaleza del pro-
blema intrinseco en este modo de ver, concluyo examinando dos
posibles ampliaciones del pensamiento de Vygotsky, sugeridas
por estas contradicciones con Piaget.

HACIA EL FUTURO
La internalizacién de los sistemas semiéticos sociales

Al leer a Vygotsky tengo la impresién de que hay algo grave-
mente erréneo en su yuxtaposicién evolutiva de la adquisicién
de las herramientas de la alfabetizacién (lectura, escritura, arit-
mética, memoria estratégica) y la internalizacién de un sistema
de habla. Los nifios emplean gestos simbdlicos a los diez meses,
tal vez antes (Bates, 1979). El primer empleo simbdlico de pala-
bras aparece al final del primer afio, las invenciones mentales y
la gramética de dos palabras se ponen de manifiesto hacia la mi-
tad del segundo afio o antes, y, a los 3 afios, los nifios hacen un
uso muy eficaz del habla comunicativa. A primera vista, y por
diversas razones que tienen que ver con lo que sabemos sobre la
frecuencia y forma del habla privada (Berk, 1992), parece alta-
mente improbable que el empleo del habla para pensar tenga
que aguardar el destino final del habla egocéntrica (“privada”) a
las edades de 5, 6, 7 afios 0 mads.

Es igualmente improbable que la participacién del habla en el
proceso de la formacién de los conceptos requiera algo semejan-
te al proceso lento, elaborado, que Vygotsky perfila en algunos
de los estudios sobre la formacién de conceptos (véase, especial-
mente, Vygotsky [1934] 1987). Esto no supone cuestionar la idea
de que el sistema semadntico se forma lentamente (innecesario es
decirlo), sino més bien sugerir que una perspectiva vygotskyana
consistente exigiria la participacién del habla en un punto del
desarrollo muy anterior a aquel en el que tipicamente Vygotsky
concentraba su atencién.



¢QUE ES LA INTELIGENCIA? 35

Como Vygotsky subrayé a menudo, el nifio (y yo afadiria
“desde la primera infancia”) experimenta el mundo en el contex-
to de transacciones comunicativas entre el habla y la accién. Por
ejemplo, un nifio de 12 meses encuentra tazas en una diversidad
de contextos, y se le puede decir: “Toma la taza”, “Pongamos le-
che en la taza”, “No dejes caer la taza”, “Se romperd la taza si
haces eso”, “La taza estd vacia” o “Dame la taza”. Mientras tan-
to, la taza es manipulada, llenada o vaciada, depositada boca
abajo o boca arriba, dejada caer, recuperada, etcétera. Seria total-
mente consistente con el tenor general del enfoque de Vygotsky
que, incluso a los 12 meses, el elemento lexical comtin “taza” sir-
viera como un nexo en torno al cual el nifio comienza a abstraer
y generalizar la experiencia, no sélo con conjuntos de objetos del
mundo, sino con las otras personas, e incluso con las relaciones
entre las personas y los objetos. Estd en el espiritu de Vygotsky
sostener que el desarrollo de objetos abstractos, categoriales (en
otras palabras, la transicién desde el pensamiento sensoriomotor
del nifio al pensamiento simbélico del més pequefio de los
preescolares) se produce en, y mediante, la internalizacién del
habla.

Ademds, como Vygotsky subraya constantemente, las pala-
bras estdn insertadas en un discurso que transmite significados
culturales. Este discurso, a su vez, depende del hecho de que los
elementos lexicales (los cuales, en este esquema explicativo, par-
ticipan de las mds tempranas conceptualizaciones de la expe-
riencia) preexisten al nifio en sistemas desarrollados socialmente
de significados y creencias articuladas. Los sistemas de signifi-
cados y las ideologias socioculturales existen en las estructuras
sociales de todos los niveles de complejidad (amigos, familias,
grupos de pares, escuelas, grupos religiosos, subculturas y so-
ciedades).

A mi juicio, esto tiene una consecuencia extraordinaria para
la teoria de la mente, una consecuencia que Vygotsky advirtié
claramente pero que no expresé en detalle. Por ejemplo, en una
sociedad patriarcal las oraciones que el nifio oye y los libros que
lee reflejan y promueven las distinciones entre los géneros. En
relacién con los sustantivos y pronombres femeninos, los sustan-
tivos y pronombres masculinos son vinculados con més frecuen-
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cia a verbos que expresan accién y dominio (correr, saltar, explo-
rar, resolver). Un nifio que crece en esa sociedad y desarrolla los
conceptos de “lo masculino” y de “lo femenino” a través de la
experiencia con los hombres y las mujeres sintetizados en el con-
texto del discurso genérico, autométicamente se apropiard de un
sistema de significados que refleja los valores culturales implici-
tos en ese discurso. Si la elaboracién del significado social co-
mienza con la transicién desde el pensamiento sensoriomotor al
pensamiento abstracto, esta transicién, que se produce mediante
la internalizacién de un sistema semadntico social, es en realidad
un proceso de aculturacién. La socialidad y la historicidad estdn
insertadas en el niicleo mismo de la conceptualizacién humana.

Accidn e interaccion

Por todas las razones de Piaget, comparto la idea de que hay
continuidad entre la accién y la l6gica (véase en Chapman, 1988,
una excelente discusién de este tema). La distincién y la relacién
evolutiva entre la reversibilidad de la accién mental y la reversi-
bilidad de la accién fisica tiene un sentido excelente e intuitivo.
Ademads, me parece sumamente improbable que el desarrollo, en
cualquier punto, no sea fundamentalmente continuo, a pesar de
la aparicién de formas nuevas, y quien haya leido con cuidado
El nacimiento de la inteligencia... (Piaget [1936] 1952) no puede si-
no reconocer que éste es el modo de ver de Piaget. Por otro lado,
estoy igualmente convencido, como acabo de sefialarlo, de que
el significado social en tanto contenido (por ejemplo, “ésta es la
taza de la abuela y debemos tener mucho cuidado con ella”, lo
cual dice considerablemente més de la relacién social del nifio
con la abuela que sobre la taza) se abstrae y generaliza a partir
de la experiencia, en el contexto y a través del discurso social.

¢(Es posible reunir estas ideas en una concepcién unificada?
Permitaseme sugerir un camino posible. En la concepcién piage-
tiana de la accién sensoriomotriz y en su distincién entre las to-
talidades reales e ideales, pienso que se puede encontrar implici-
ta la nocién de que los esquemas que subyacen en la accién y las
metas hacia las cuales Ja accién se organiza proporcionan siste-
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mas jerdrquicos de expectativas, en comparacién con los cuales
se evalia el éxito de la accién. Por lo tanto, el significado de
cualquier accién incluye la especificacién de los estados finales y
las expectativas, el conocimiento de la estructura o esquema ge-
neral de esa accién, y alguna especificacién de la gama de varia-
ciones necesarias y permisibles para esa accién en diferentes
condiciones ambientales.

Dentro de la amplia categoria de la accién se destaca especial-
mente una clase particular de acciones: la categoria de las inter-
acciones, es decir, las acciones con personas y no con objetos. Yo
dirfa que las interacciones difieren de las otras acciones por la
naturaleza del control expectacional que el sistema cognitivo
ejerce a medida que la accién se despliega. Cuando una nifia de
12 meses alza una taza, debe tener expectativas acerca de cuanto
tendrd que extender la mano para tomar contacto con la taza, el
peso relativo y la solidez del objeto, la falta relativa de atraccién
entre la taza y la mesa, y asi sucesivamente. Estas expectativas,
que forman parte de la funcién normal del esquema sensorio-
motor y, por lo tanto, no son advertidas conscientemente, sirven
para regular la accién de la nifia, como pardmetros con relacién
a los cuales se evaluarén los resultados de dicha accién.

Cuando la misma nifia le tiende los brazos a la madre para in-
dicar que quiere ser alzada, ya no se trata de que actie sélo en
los términos de sus propias expectativas. La accién de la nifia
debe ahora tomar en cuenta el conocimiento que ella tiene de las
expectativas de la madre acerca de su accién, y posiblemente
(sin duda, finalmente) el conocimiento que tiene la nifia de las
expectativas de la madre acerca de sus propias expectativas en
cuanto al resultado de la accién. En otras palabras, la interaccién
exitosa depende de la mutualidad de las expectativas: depende
de lo que, fundamentalmente, es la intersubjetividad.

Por intersubjetividad entiendo la reciprocidad de las intencio-
nes entre el sujeto que conoce y el objeto conocido, una recipro-
cidad que se logra cuando el objeto conocido es en si mismo un
sujeto que conoce, piensa y siente. Me parece que ésta constituye
la esencia misma de la socialidad humana, y como tal parece te-
ner consecuencias importantes para cualquier teoria de la cogni-
cién humana. Segin lo han documentado convincentemente los
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dltimos veinte afios de investigacion sobre la infancia, los bebés
parecen nacer con un sistema cognitivo preadaptado para el de-
sarrollo de la mutualidad de expectativas, la intersubjetividad y
la interaccién (Brazelton, Koslowski y Main, 1974; Gianino y
Tronick, 1988; Stern, 1977; Trevarthen y Hubley, 1978). En otras
palabras, el desarrollo de la reciprocidad practica precede al de-
sarrollo de la reciprocidad reflexiva.

En tal caso, esto sugiere que el presupuesto tipico de que los
bebés nacen preadaptados para actuar sobre los objetos y se so-
cializan aprendiendo a interactuar con esa categoria especial de
objetos extrafiamente variables e impredecibles llamados “per-
sonas”, debe modificarse en favor de la premisa de que los be-
bés estdn preadaptados a la mutualidad de expectativas que de-
fine la intersubjetividad. Por cierto, es perfectamente posible
que lo que los infantes deban aprender sea que las acciones so-
bre los objetos son un caso especial, en el cual no hay que preo-
cuparse por lo que los objetos piensen sobre lo que uno estd ha-
ciendo.

En otras palabras, el desarrollo y la funcién de la inteligencia
humana, sobre todo tal como estd biolégicamente motivada, de-
ben organizarse desde el principio, no sélo para la construccién
de la l6gica y la elaboracién del mundo fisico, sino también para
la adquisicién de los significados culturales y la elaboracién con
los otros de una realidad compartida en actividades conjuntas
en torno a los objetos. Yo postularia que el nifio no sélo se desa-
rrolla a través de la lucha constante por comprender, sino tam-
bién en virtud de un esfuerzo decidido por convertirse en una
persona, que tenga la misma mentalidad y sea compafiera de las
otras personas.
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Capitulo 2

EL PAPEL DE LA RACIONALIDAD ABSTRACTA
EN LA IMAGEN VYGOTSKYANA DE LA MENTE!

James V. Wertsch
Universidad de Washington
Estados Unidos

Por razones un tanto diferentes, y de maneras un tanto distin-
tas, tanto Jean Piaget como Lev Semenovich Vygotsky eran racio-
nalistas comprometidos con la Ilustracién. Como parte de su
orientacién filosofica general, Piaget abraz6 la racionalidad hu-
mana universal en tanto telos (Kaplan, 1983) del desarrollo huma-
no. Vygotsky adopté una posicién andloga, pero era marxista, y
también vefa en la racionalidad una herramienta esencial para
construir una economia y un Estado con planificacién central. El
compromiso de Piaget con esa racionalidad se ponia de manifies-
to en su afirmacién de que el desarrollo de la inteligencia consis-
te en un equilibrio creciente, definido en términos de estructuras
l6gico-matematicas. Para Vygotsky, ese mismo compromiso se re-
flejaba en la idea de que los conceptos “genuinos” y “cientificos”
estdn vinculados con niveles crecientes de abstracciéon y genera-
lizacién.

No es mi propésito realizar una comparacién acabada de estos
dos “titanes de la teoria del desarrollo” (Bruner, 1986: 136). Cada
uno de ellos produjo una constelacién de ideas tan rica y amplia
que esa tarea comparativa total estd mucho mads alld del alcance
de un capitulo. En lugar de ello, me concentraré en las ideas de

1. Para la elaboracién de este capitulo el autor cont6 con una subvencién
otorgada por la Spencer Foundation. Los juicios y opiniones expresados son ex-
clusiva responsabilidad del autor.
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Vygotsky y sostendré que, aunque muchos de sus pronuncia-
mientos tedricos y de sus anélisis empiricos lo ubican claramen-
te en el campo de la racionalidad de la Ilustracién, el cuadro de
la vida mental humana que él veia era en realidad un tanto més
complejo, e incluso ambivalente. Especificamente, sefialaré algu-
nas inconsistencias importantes en sus escritos, ya que en algu-
nos casos subray6 enérgicamente el papel de la racionalidad abs-
tracta como telos del desarrollo, y en otros le atribuy6 ese papel a
otras formas del funcionamiento mental. También plantearé que
esa inconsistencia refleja una lucha entre sus compromisos filos6-
ficos bdsicos, por un lado, y por el otro los resultados del andlisis
de las complejidades del habla humana.

VYGOTSKY, RACIONALISTA DE LA ILUSTRACION

En las décadas de 1920 y 1930, como participantes empefiosos
en el esfuerzo por llevar a la préctica el primer gran experimento
socialista en la forma de la Unién Soviética, Vygotsky y sus dis-
cipulos y colegas estaban comprometidos en la formulacién de
una psicologia basada en el marxismo. Por supuesto, alo largo de
los afios se produjeron divisiones (véase Zinchenko, 1985), pero
todos aceptaban como principios fundamentales la creencia en
alguna forma de racionalidad humana universal, y en la evolu-
cién o progreso de esa racionalidad. Esa racionalidad era consi-
derada accesible a los seres humanos sin distincién, aunque se
admitia que algunos grupos e individuos podian estar rezagados
en tal sentido.

Sobre la base de este presupuesto, Vygotsky y sus colegas tra-
zaron varias distinciones, en los “dominios genéticos” (Wertsch,
1985) de la historia sociocultural y la ontogénesis, entre las for-
mas “superiores” e “inferiores” del funcionamiento mental. Por
ejemplo, con respecto a la historia sociocultural, Vygotsky y Lu-
ria sostuvieron en los Studies on the history of behaviour: Ape, primi-
tive, and child ([1930] 1993) [Ensayo sobre la historia del conoci-
miento: el mono, el hombre primitivo y el nifio] que los pueblos
“culturales” son distintos de los pueblos “primitivos” por las for-
mas de lenguaje y pensamiento que emplean. Especificamente, se
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vefa a los “primitivos” como carentes de las “herramientas psico-
légicas” o “medios mediacionales” (Wertsch, 1985) requeridos
para el funcionamiento mental superior. Segtin Vygotsky y Luria
([1930] 1993: 118-121):

El hombre primitivo no tiene conceptos; los nombres abstractos,
genéricos, le son totalmente ajenos. Su modo de utilizar las palabras
es distinto del nuestro [...]. Todas las caracteristicas del pensar pri-
mitivo pueden reducirse a este hecho principal, es decir, al hecho de
que en lugar de nociones [conceptuales], opera con complejos [...].
El principal progreso en el desarrollo del pensamiento introduce el
pasaje desde el primer modo de utilizar una palabra como nombre
propio al segundo modo, en el cual la palabra es el signo de un com-
plejo, y finalmente al tercer modo, en el cual la palabra es una herra-
mienta o medio para desarrollar el concepto [...]. Se encuentra que
el desarrollo cultural del pensamiento tiene [una] conexién estrecha
con la historia del desarrollo del lenguaje humano.

Con estas afirmaciones sobre el pensamiento y el lenguaje, Vy-
gotsky postulaba fuertes presupuestos sobre la racionalidad y el
progreso humanos universales. El “pensamiento primitivo” en
general difiere de las formas modernas porque no se basa en con-
ceptos abstractos. Se considera que esos conceptos abstractos
emergen en un punto histérico ulterior. Uno de los resultados de
esta formulacién es que lo que nosotros denominariamos hoy en
dia “diferencias transculturales”, para Vygotsky y sus colegas era
de naturaleza “transhistérica” (véase Wertsch, 1985).

La tendencia a ver la historia como un progreso humano uni-
versal refleja lo que Shweder (1991: 117-118) denomina “evolu-
cionismo”, punto de vista segtn el cual las “diversas creencias y
comprensiones” son los “pasos en una escala de Jacob ideacional,
que avanzan progresivamente hacia el punto final normativo”.
Esta critica al evolucionismo estd en la base de gran parte del
pensamiento de la antropologia cultural y la psicologia cultural
contemporaneas. En lugar de basar los andlisis culturales y psi-
colégicos en presupuestos relacionados con la “unidad psiquica”
(Jahoda, 1993) y su evolucién, figuras como Boas (1911, 1920) se
concentraron en las diferencias cualitativas entre las culturas, y
sostuvieron que cada una tiene su propia configuracién histérica,
psicolégica y social, de modo que debe ser entendida en sus pro-
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pios términos (véase Lucy y Wertsch, 1987). Esta critica, y el mar-
co tedrico consiguiente, bosquejado por Boas y discipulos suyos
como Sapir (1931) y Whorf (1956), proporcionan la estructura
basica de gran parte de la actual antropologia cultural de Occi-
dente.

Ademds de desempefiar un papel en su descripcién de la his-
toria sociocultural, el evolucionismo de Vygotsky aparece en va-
rios puntos de sus escritos sobre otros &mbitos genéticos. En par-
ticular, tiene una funcién importante en la explicacién de la onto-
génesis de los conceptos. Los capitulos 5 y 6 de Pensamiento y len-
guaje ([1934] 1987) son muy instructivos en este sentido, y por lo
tanto justifican un andlisis atento. El capitulo 5 se titula “Un es-
tudio experimental del desarrollo de los conceptos”, y aborda
primordialmente las transiciones que Vygotsky discernia desde
los “montones” a los “complejos”, los “seudoconceptos” y los
“verdaderos conceptos”, tal como esos cambios se ponian de ma-
nifiesto en la ejecucién de una tarea con los elementos que pasa-
ron a conocerse como “bloques de Vygotsky”. Ese capitulo, pro-
bablemente escrito a principios de la década de 1930, se basa en
la investigacién que Vygotsky y Sakharov (1930) realizaron a fi-
nes de la década de 1920.

El capitulo 6, “El desarrollo de los conceptos cientificos en la
infancia”, fue escrito algo mds tarde. Especificamente, para incor-
porarlo a Pensamiento y lenguaje, publicado en 1934, el afio de la
muerte de Vygotsky. En este capitulo Vygotsky se concentra en
los conceptos “cientificos” y los contrasta con los conceptos “co-
tidianos” o “espontdneos”. El adjetivo ruso “nauchnyi”, que ha si-
do traducido como “cientifico”, podria también verterse como
“académico” o “escolar”, reflejando el hecho de que Vygotsky
consideraba que los conceptos cientificos (“nauchnye ponyatiya”)
estaban ligados al discurso de la instruccién formal. Por cierto, en
algiin momento lleg6 a escribir ([1934] 1987: 214) que “la caracte-
ristica bésica [del] desarrollo [de los conceptos cientificos] es que
tiene su fuente en la instruccién escolar”.

Como he sefialado en otro lugar (Wertsch, 1991), Vygotsky tra-
za algunas diferencias importantes entre los conceptos verdade-
ros o genuinos, por una parte, y los conceptos cientificos, por la
otra. Pero a los fines de este capitulo me concentraré en una se-
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mejanza subyacente de perspectiva. Especificamente, quiero exa-
minar el modo en que Vygotsky veia a ambos tipos de conceptos
como reflejos de una especie de telos o racionalidad abstracta uni-
versales.

Al bosquejar sus nociones de los complejos y los conceptos en
el capitulo 5, Vygotsky ([1934] 1987: 137) escribié lo siguiente:

El fundamento del complejo estd en las conexiones empiricas que
surgen en la experiencia inmediata del individuo. Un complejo es en
primer lugar y principalmente la unificacién concreta de un grupo
de objetos, basada en la semejanza empirica de objetos separados en-
tre si [...] La caracteristica mds importante del pensamiento comple-
jista es que se produce en el plano del pensar empirico-concreto, y
no en el plano del pensar légico-abstracto [...].

En el capitulo 6 ([1934] 1987: 168) aparece una orientacion si-
milar en relacién con los conceptos cientificos:

Como parte de un sistema organizado [de conceptos cientificos],
esta definicién verbal desciende a lo concreto; desciente a los feno-
menos que el concepto representa. En cambio, el concepto cotidiano
tiende a desarrollarse fuera de cualquier sistema de definiciones;
tiende a elevarse hacia la abstraccién y la generalizacion.

Como he sostenido en otro lugar (Wertsch, 1985), Vygotsky en-
caraba los conceptos cotidianos y cientificos en los términos de
uno de los potenciales semiéticos del lenguaje humano, a saber: la
“descontextualizacién”. El potencial para la descontextualizacién,
intrinseco en cualquier idioma humano, consiste en la posibilidad
de considerar las palabras como tipos de signos, y formular lo que
Vygotsky llamaba significado (“znachenie”), en tanto opuesto a
sentido (“smysl”), como relaciones entre tipos de signos.

Ademads de las semejanzas en las caracterizaciones que realiza
Vygotsky de los conceptos verdaderos y cientificos por un lado,
diferenciados de los complejos y los conceptos cotidianos, por el
otro, existen paralelos importantes en el modo en que este estu-
dioso veia la relacién entre los dos elementos contrastantes en ca-
da caso. En concordancia con sus tendencias evolucionistas, con-
sideraba que los conceptos verdaderos estdn més desarrollados
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que los complejos, y que los conceptos cientificos estdn mds de-
sarrollados que los conceptos cotidianos.

En varios lugares Vygotsky lleg6 incluso més lejos en sus afir-
maciones evolucionistas, y sostuvo que el dominio de las formas
mds evolucionadas de los conceptos generaba una transforma-
cién de las formas menos desarrolladas. En particular, tomé este
camino en el capitulo 6 de Pensamiento y lenguaje ([1934] 1987:
216-217), donde sostuvo que

es obvia la posibilidad de que el dominio de los conceptos cientificos
influya sobre este desarrollo de los conceptos espontdneos del nifio.
Bajo la influencia del dominio por el nifio de los conceptos cientificos,
se produce una reestructuracién de los conceptos cotidianos [...]
cuando el nifto domina la estructura asociada con la percatacién y el
dominio en un dmbito conceptual [es decir, en el &mbito de los con-
ceptos cientificos], no tiene que esforzarse nuevamente con cada uno
de los conceptos espontdneos formados antes del desarrollo de esta
estructura. Mdas bien, de acuerdo con las leyes estructurales basicas, la
estructura se transfiere a los conceptos desarrollados anteriormente.

Segtin este modo de ver, en el desarrollo de los conceptos ope-
ra una poderosa fuerza homogeneizadora, en virtud de la cual to-
dos los conceptos toman la forma de conceptos cientificos.

La clave para entender las fuerzas homogeneizadoras que a
juicio de Vygotsky se ponian en marcha con la aparicién de los
conceptos cientificos tiene que ver con el “dominio” asociado con
la “percatacién consciente”, la “intelectualizacién” y la “voli-
cién”. Los conceptos cotidianos quedan definidos por el hecho de
que “carecen de percatacion consciente” ([1934] 1987: 191), mien-
tras que el sello de los conceptos cientificos es precisamente esa
percataciéon. Ademds, para Vygotsky la clave de la percatacién
consciente, la intelectualizacién y la volicién asociada con los
conceptos cientificos era su organizacién en un sistema ([1934]
1987: 191-192):

Sélo dentro de un sistema puede el concepto adquirir conciencia,
percatacién y naturaleza voluntaria. La percatacién consciente y la
presencia de un sistema son sinénimos cuando hablamos de los con-
ceptos, asi como la espontaneidad, la falta de percatacién consciente
y la ausencia de sistema son tres diferentes denominaciones de la na-
turaleza de los conceptos del nifio.
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Llevado a su extremo l6gico, este principio de sistematicidad
sugiere que las matemdticas constituyen un caso ideal, y por cier-
to Vygotsky ([1934] 1987) recurri6 a ellas en el curso de su argu-
mentacion. Lo hizo en el contexto de un examen de la afirmacién
([1934] 1987: 224) de que, “por su naturaleza misma, cada con-
cepto presupone la presencia de un cierto sistema de conceptos.
Fuera de ese sistema, no puede existir.” Una de las consecuencias
de esta propiedad sistémica es que los conceptos pueden definir-
se en concordancia con “la ley de equivalencia de los conceptos”
([1934] 1987: 226), la cual, en principio, significa que “cualquier
concepto se puede representar de infinitos modos mediante otros
conceptos” (ibidem). Aplicando esta ley a los niimeros como con-
ceptos, Vygotsky escribi6 ([1934] 1987: 227):

Asf, el nimero 1 puede expresarse como 1.000.000 menos 999.999
0, més en general, como la diferencia entre dos niimeros sucesivos
cualesquiera. También puede expresarse como cualquier niimero di-
vidido por si mismo, o de infinitos modos diferentes. Este es un
ejemplo puro de la ley de equivalencia de los conceptos.

Este ejemplo aritmético proporciona lo que tal vez constituya
la mayor aproximacién posible a la racionalidad abstracta como
telos del desarrollo. Aprovechando al méximo el potencial semi6-
tico de la descontextualizacion, resulta posible operar estricta-
mente dentro de un sistema abstracto, con los atributos del domi-
nio, la percatacién consciente, la intelectualizacién y la volicién,
que Vygotsky asociaba con los conceptos cientificos. Ademads, la
descontextualizacién y la abstraccién involucradas sugieren
enérgicamente que se trata de un tipo de racionalidad universal,
accesible a todos los individuos y grupos.

El hecho de que la sistematizacién y la percatacién consciente
asociadas con los conceptos cientificos reflejen un potencial se-
midtico no significa que este potencial siempre se realice. Por
cierto, los estudios que Luria y Vygotsky llevaron a cabo en Asia
central en la década de 1930 (Luria, 1976) abordaban casos en los
cuales no se alcanzaba este potencial para la descontextualiza-
cién de los medios mediacionales. En este punto surge el interro-
gante adicional de si los conceptos cientificos y otras formas de
racionalidad son invocados en todos los contextos por los indivi-
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duos o grupos que han demostrado capacidad para usarlos en
por lo menos un contexto. Es decir, ;se puede dar por sentada
una especie de homogeneidad de la mente racional en los distin-
tos contextos?

En varios lugares de sus escritos sobre el desarrollo de los con-
ceptos, Vygotsky sefial6 que él no presuponia una tal homogenei-
dad de la racionalidad abstracta. Sus dudas al respecto parecian
provenir de dos fuentes bésicas. En primer lugar, él sostenia que,
aunque los seres humanos tengan acceso a formas altamente evo-
lucionadas y, por lo tanto, mds poderosas de funcionamiento con-
ceptual, a veces no logran usarlas. Casi todos sus comentarios
acerca de este tema se encuentran en el capitulo 5 de Pensamiento
y lenguaje; por ejemplo, el siguiente ([1934] 1987: 155):

Aunque el pensar adulto ha alcanzado la formacién de concep-
tos, y generalmente opera sobre esa base, no todo el pensar de un
adulto se basa en esas operaciones. Por ejemplo, en los suefios se
puede observar el antiguo mecanismo primitivo del pensar comple-
jista, la fusién concreta, la condensacién y el cambio de imagenes
[...]. En nuestras vidas cotidianas [es decir, en la vida del adulto],
nuestro pensamiento se produce a menudo en la forma de seudo-
conceptos. Desde la perspectiva de la 16gica dialéctica, los conceptos
que encontramos en nuestro lenguaje vivo no son conceptos en el
verdadero sentido de la palabra. Son en realidad representaciones
generales de cosas. Pero no hay duda de que esas representaciones
constituyen una etapa de transicion entre los complejos o seudocon-
ceptos y los conceptos verdaderos.

Al considerar estas cuestiones, Vygotsky deja en claro que él
interpreta las distintas formas de funcionamiento conceptual (es
decir, los complejos en tanto opuestos a los verdaderos concep-
tos) como diferentes niveles de una jerarquia evolutiva ([1934]
1987: 160):

Las diversas formas genéticas coexisten, asi como los estratos que re-
presentan las distintas épocas geoldgicas subsisten al mismo tiempo
en la corteza terreste. Esta es mds la regla que la excepcién en cuan-
to al desarrollo de la conducta. La conducta humana no se caracteri-
za consistentemente por un tnico nivel superior de desarrollo. Las
formas de conducta que han surgido muy recientemente en la histo-
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ria humana conviven con las mds antiguas [...] El pensar del adulto
se realiza a menudo en el nivel de los complejos, y a veces se hunde
en niveles atin més primitivos.

Todos estos comentarios del capitulo 5 de Pensamiento y len-
guaje indican que Vygotsky no daba por sentado que el funcio-
namiento mental humano puede caracterizarse siempre de un
modo homogéneo: concretamente, en términos de racionalidad
abstracta. En lugar de ello, él advertia pruebas inequivocas de
una especie de “heterogeneidad” (Tulviste, 1991; Wertsch, 1991)
del funcionamiento mental. Especificamente, sus comentarios de
ese capitulo incluyen un enunciado sobre “la heterogeneidad co-
mo jerarquia genética” (Wertsch, 1991). Tal como lo ha caracteri-
zado Tulviste (1986: 19), segin este enfoque, “aunque los seres
humanos hayan alcanzado etapas superiores en el desarrollo del
pensar, a veces caen en niveles mds bajos, en etapas ya completa-
das de la ontogénesis o la sociogénesis [es decir, de la historia
sociocultural]. Se sostiene que las etapas completadas del desa-
rrollo del pensar no se han perdido sin dejar huella, sino que se
encuentran preservadas, y el retorno a ellas se considera una re-
gresion.”

La heterogeneidad como jerarquia genética ha desempeiiado
un papel en las ideas de varios de los principales psic6logos del
desarrollo. Por ejemplo, se pone de manifiesto en el razonamien-
to de Werner (1948: 38), quien escribi6é que “el adulto normal, in-
cluso en nuestro propio nivel cultural, no siempre acttia en los ni-
veles superiores de conducta. Su estructura mental estd marcada,
no por uno, sino por muchos patrones funcionales superpuestos.
Debido a esto, el individuo aislado, considerado genéticamente,
debe presentar ocasionalmente, en su conducta variable, las dife-
rentes fases del desarrollo.”

Segun lo han sefialado Tulviste (1986) y Wertsch (1991), quizés
el aspecto mds problemadtico de las afirmaciones sobre la hetero-
geneidad como jerarquia genética es que las formas inferiores de
funcionamiento continden existiendo y que se las siga usando
cuando se dispone de otras formas, superiores y presumiblemen-
te mds poderosas. Este es un problema que el propio Vygotsky no
abordé. Por cierto, algunos pasajes de sus tltimos escritos sugie-
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ren que, en todo caso, él estaba desplazdndose hacia una postula-
cién enérgica de la heterogeneidad. Por ejemplo, como ya lo he-
mos sefialado, en el capitulo 6 de Pensamiento y lenguaje sostuvo
que el dominio de los conceptos cientificos genera una transfor-
macién andloga de los conceptos cotidianos. La clave de esta
transformacion es la organizacion sistémica de los conceptos cien-
tificos, bosquejada anteriormente ([1934] 1987: 223): “es este nue-
vo sistema el que transforma los conceptos cotidianos del nifio”.

Pero incluso en el capitulo 6 de Pensamiento y lenguaje, Vy-
gotsky proporciona por lo menos algunas indicaciones de que la
heterogeneidad es posible. Por ejemplo, observé al pasar ([1934]
1987: 222) que “los conceptos cientificos son tan inadecuados en
algunos contextos como los conceptos cotidianos en los contextos
cientificos”; este comentario sugiere que él no pensaba en un te-
los en el cual todas las representaciones mentales fueran de tipo
homogéneo.

Sin embargo, otros pasajes de sus tltimos escritos sugieren
que tal vez Vygotsky estaba adoptando una posicién basada en
presupuestos sobre la heterogeneidad. Estos pasajes tienen que
ver con sus andlisis del habla “egocéntrica” e interior. Como lo he
bosquejado en otro lugar (Wertsch, 1985), la descripcién que da
Vygotsky del habla egocéntrica e interior se basa en un potencial
semiético del lenguaje totalmente distinto del que se encuentra
en el fundamento de los conceptos verdaderos o cientificos. Espe-
cificamente, a él le interesaba una especie de contextualizacién
intrinseca del lenguaje humano. En lugar de concentrarse en el
significado abstracto y en las definiciones que pueden generarse
a partir de un sistema intemporal de significados, Vygotsky puso
el foco en los modos en que estan situados los hechos singulares
del lenguaje con relacién al contexto “extralingiifstico” y “lin-
giifstico”.

El andlisis m&s amplio realizado por Vygotsky de estas y otras
cuestiones concernientes al habla interior aparece en el capitulo 7
de Pensamiento y lenguaje. Por ejemplo, alli bosquejé las propieda-
des del habla interior basdndose en la distincién entre “significa-
do” (znachenie) y “sentido” (smysl) para desarrollar sus ideas so-
bre las propiedades “semdnticas” de uno y otro. Segin Vygotsky
(1934: 305):
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El sentido de una palabra [...] es el agregado de todos los hechos
psicolégicos que surgen en nuestra conciencia a causa de esa pala-
bra. Por lo tanto, el sentido de una palabra siempre resulta ser una
formacién compleja, dindmica, fluyente, que tiene varias zonas de
estabilidad diferencial [...]. Como sabemos, una palabra cambia f4-
cilmente de sentido en distintos contextos. A la inversa, su significa-
do es ese punto fijo, invariable, que sigue siendo estable en todos es-
tos cambios de sentido en los distintos contextos [...]. El significado
real [es decir, el sentido] de una palabra no es constante. En una ope-
racion la palabra surge con un significado, y en otra operacién, toma
otro significado.

Por supuesto, hay mucho mds que decir sobre las nociones vy-
gotskyanas de “concepto” y “habla interior”. Pero en este mo-
mento me interesa considerar el modo en que se adecuan a una
descripcién de la mente basada en los presupuestos de la homo-
geneidad o la heterogeneidad, una cuestién sobre la cual Vy-
gotsky guardé silencio en gran medida. Si nos concentramos en
los capitulos 5 y 6 (sobre todo en este ultimo) de Pensamiento y
lenguaje, parece surgir una clara orientacién hacia la racionalidad
abstracta como el telos del desarrollo y, sobre esta base, una tran-
saccién con la homogeneidad. En cambio, en el capitulo 7, Vy-
gotsky se concentra en una forma totalmente distinta del fun-
cionamiento mental, contrastante con el tipo de racionalidad abs-
tracta, descontextualizada, ligada a un sistema, que estd en el
fundamento de su nocién del pensar conceptual. Ademds, nada
sugiere que Vygotsky haya intentado relacionar estas dos formas
de funcionamiento mental en algtin tipo de jerarquia genética.

En vista de esta perspectiva general de los escritos de Vy-
gotsky, pareceria que él fue poco claro o ambivalente acerca de si
el funcionamiento mental humano se caracteriza fundamental-
mente por una especie de homogeneidad basada en la racionali-
dad abstracta, o por una forma de heterogeneidad que también
admite otros modos de funcionamiento contextualizado. Correla-
tivamente, esto refleja una ambivalencia sobre lo que Vygotsky
consideraba el desenlace ideal o telos del desarrollo mental hu-
mano. En varios lugares de sus escritos se compromete con la ra-
cionalidad abstracta como el ideal y como etapa superior del de-
sarrollo, pero una combinacién de observaciones empiricas y
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anélisis semi6ticos del fenémeno del sentido contextualizado lo
lleva a reconocer también la posibilidad de la heterogeneidad.

(De qué manera se puede conciliar el compromiso de Vy-
gotsky con el ideal de la racionalidad abstracta como el punto
mds alto del desarrollo, con ese reconocimiento de que con ella
coexisten diversas formas de funcionamiento contextualizado?
Abordaré esta cuestion en dos etapas. Primero examinaré la ra-
z6n de que Vygotsky atribuya ese estatuto idealizado a la racio-
nalidad abstracta. Una vez mds, no se trata s6lo de suponer que
la racionalidad abstracta sea superior. Se trata de dar por senta-
do que la racionalidad abstracta es tan obviamente superior a las
otras formas de funcionamiento contextualizado, que lleva natu-
ralmente a la transformacion de estas tltimas en una forma ané-
loga. En segundo lugar, consideraré el tema de por qué, en el con-
texto de esta argumentacién, Vygotsky también reconocia el po-
der del tipo de pensamiento contextualizado que se encuentra en
el habla interior.

LA AMBIVALENCIA DE VYGOTSKY SOBRE LA RACIONALIDAD ABSTRACTA

A mi juicio, el compromiso de Vygotsky con un ideal de homo-
geneidad basado en la racionalidad abstracta se entiende mejor co-
mo parte de la perspectiva filoséfica general que él introdujo en su
trabajo. Como ya hemos sefialado, la perspectiva filoséfica bésica
de la que se trata era la de un racionalista de la Ilustracién, y esta
orientacién asumié una forma particular, y tal vez particularmen-
te fuerte, en el contexto de las discusiones soviéticas sobre la ma-
nera de construir la primera sociedad socialista con planificacién
central. Sin embargo, me parece que los compromisos filoséficos
de la Ilustracién, considerados en términos méds generales, consti-
tuyen el niicleo de la cuestién; lo sugieren los compromisos andlo-
gos con la racionalidad de la Ilustracién que parecen subyacer en
las teorias de la psicologia evolutiva en otras partes del mundo.

En su libro Cosmopolis: The hidden agenda of modernity, Toulmin
(1992) ha bosquejado algunos de estos compromisos filosé6ficos
de un modo muy pertinente para comprender la predileccién por
Vygotsky del presupuesto de que la racionalidad abstracta es el
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telos de funcionamiento mental homogéneo. En esa obra (pég.
13), Toulmin bosqueja un desafio a “la descripcion convencional o
concepcion recibida de la modernidad”, una concepcién en la que
se encuentran muchos de los presupuestos implicitos que subya-
cen en los debates actuales entre los modernos y los posmoder-
nos. Tal como la resume Toulmin, la concepcién recibida toma en
general como datos bésicos dos enunciados sobre los origenes de
la modernidad (1992: 13):

[...]1a Edad Moderna comenzé en el siglo XVII, y la transicién des-
de los modos de pensamiento y préctica medievales a los modos mo-
dernos se basé en la adopcién de métodos racionales en todos los
campos serios de la indagacion intelectual: por Galileo Galilei en fi-
sica, por René Descartes en epistemologia, seguidos muy pronto en
la teoria politica por Thomas Hobbes.

Estas dos afirmaciones ampliamente aceptadas son las que
Toulmin quiere cuestionar. A su juicio, en lugar de reflejar con
precision la emergencia de la modernidad, son el resultado de al-
gunas interpretaciones histéricas muy discutibles. En particular,
él objeta el difundido presupuesto de que los desarrollos de la
época moderna han sustituido los logros y preocupaciones del
humanismo renacentista, y que este tiltimo simplemente se extin-
guié como resultado de su obvia inadecuacioén frente a la raciona-
lidad abstracta. Aunque los fundadores de la filosoffa moderna en
general rechazaron o menospreciaron las preocupaciones de los
humanistas del Renacimiento, Toulmin sostiene que las ideas de
esos humanistas tuvieron un efecto poderoso sobre lo que siguié
inmediatamente, y también sobre los debates filoséficos actuales.

Toulmin (1992: 30) analiza la relacién entre las ideas humanis-
tas y los intereses de los fundadores de la Edad Moderna, basén-
dose en el modo en que estos tltimos “negaron cualquier interés
en cuatro diferentes tipos de conocimiento prictico”. Su resumen
de estos cuatro ambitos es muy ttil para reconsiderar la naturale-
za de la modernidad en general, y en particular para comprender
la tendencia de Vygotsky a privilegiar la racionalidad abstracta.

En la exposicién de Toulmin, la primera cuestién tiene que ver
con un pasaje “de lo oral a lo escrito” (pdg. 30). Se objeté6 el “de-
recho de la retérica [asociada con lo oral] a estar en el mismo ni-
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vel que la l6gica [asociada con lo escrito] en el canon de la filoso-
fia” (pdg. 30). En el contexto del resumen de los desarrollos de la
historia de la filosofia durante el siglo XVII, Toulmin (1992: 31)
sostiene lo siguiente:

El programa de investigacion de la filosofia moderna hizo enton-
ces a un lado todas las cuestiones relacionadas con la argumentacién
(entre personas particulares en situaciones especificas, sobre casos
concretos, en los que estdn en juego diversas cosas) en favor de las
pruebas que podian asentarse por escrito, y juzgarse como escritas.

El resultado de este desarrollo histérico fue que “restablecié
con tanto éxito el ataque de Platén contra la retérica que desde
entonces el empleo coloquial de la palabra «retérica» se volvié in-
sultante, sugiriendo que los métodos de la retérica sélo tienen
que ver con el empleo de ardides deshonestos en el debate oral”
(pag. 30).

Segun la descripcién histérica revisionista que realiza Toul-
min, “la tradicién de la filosofia moderna en la Europa occiden-
tal se concentré en el andlisis formal de cadenas de enunciados
escritos, mds que en los méritos y defectos circunstanciales de las
manifestaciones verbales persuasivas” (pag. 31). En sintesis, “se
acept6 la légica formal y se excluy6 la retérica” (ibidem).

La segunda cuestién que aborda Toulmin en su descripcién re-
visionista del surgimiento de la filosofia moderna es el pasaje
“desde lo particular a lo universal” (ibidem). Contintia diciendo
lo siguiente (1992: 32):

Dentro de la practica de la medicina y el derecho, las exigencias
pragmadticas cotidianas conservaron su peso, y el andlisis de los ca-
sos particulares mantuvo su respetabilidad intelectual. Pero, en ade-
lante, los fil6sofos morales hicieron objeto a la casuistica del mismo
escarnio que los l6gicos hicieron sufrir a la retérica. [Los filésofos
modernos] consideran no-filoséficos o deshonestos a los autores que
se concentran en casos particulares, o en tipos de casos limitados por
condiciones especificas.

Este foco en los principios abstractos y generales de la teoria
ética significa que “se aceptan los principios generales, y se excluyen
los particulares” (ibidem).
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El tercer punto que plantea Toulmin es la tendencia de la filo-
sofia moderna a insistir en el pasaje “desde lo local a 1o general”
(pdg. 32). En relaci6n con esto, escribe (pdg. 33):

Para Descartes, la curiosidad que impulsa a los historiadores y et-
négrafos es un rasgo humano comprensible, pero él ensefiaba que la
comprension filos6fica nunca resulta de la acumulacién de experien-
cias sobre individuos particulares y casos especificos. Las exigencias
de la racionalidad le imponen a la filosofia la necesidad de buscar
ideas y principios abstractos, generales, que permitan conectar los
casos particulares.

Esta actitud de los fundadores de la filosofia moderna fue re-
sumida por Toulmin como que “se aceptaban los axiomas abstractos,
y se excluia la diversidad concreta” (ibidem).

La cuestién final que plantea Toulmin en su resefia de la rela-
cién entre las ideas humanistas y las preocupaciones de los fun-
dadores de la Edad Moderna tiene que ver con el pasaje “desde
lo temporal a lo intemporal” (ibidem). Una vez mds, él formula
sus comentarios en los términos del contraste entre las preocupa-
ciones précticas del derecho y la medicina y las preocupaciones
tedricas y abstractas de la filosofia; ademds aprovecha este punto
para resumir partes de los otros tres (1992: 34):

Para la filosofia anterior, el momento de las decisiones y acciones,
enunciados y argumentos, habia sido un tema principal. Para los
pensadores del siglo XVI, el modelo de la “empresa racional” no era
la ciencia sino el derecho. La jurisprudencia no sélo sacaba a la luz el
vinculo entre la “racionalidad préctica” y la “ubicacién en el tiempo”,
sino también la significacién de la diversidad local, la pertinencia de
la particularidad y el poder retérico del razonamiento oral. En com-
paracion, todos los proyectos de una filosofia natural universal les
parecian problematicos a los humanistas. Cien afios después, la situa-
cién se invirti6. Para Descartes y sus sucesores, las cuestiones relacio-
nadas con el momento no constituian el interés de la filosoffa: en lu-
gar de ello, la meta era sacar a la luz las estructuras permanentes que
subyacen en todos los fenémenos cambiantes de la naturaleza.

De modo que, desde el principio, los asuntos humanos transito-
rios ocuparon un segundo lugar para los fil6sofos modernos; ellos
hicieron a un lado las cuestiones de la pertinencia practica y el mo-
mento, como no auténticamente “filoséficas”.



56 PIAGET-VYGOTSKY

En sintesis, “se aceptaba lo permanente, y se excluia lo transitorio”
(ibidem).

Con su resefia de los cuatro modos fundamentales en que se
produjo una “toma de distancia respecto del Renacimiento”
(pdg. 30) en el siglo XVII, Toulmin propone un enfoque de la re-
lacién entre la filosofia moderna y el humanismo renacentista
que es distinto de la “concepcién recibida” de la modernidad. En
lugar de ver la emergencia del racionalismo de la Ilustracién
(que en gran medida puede caracterizarse en los términos de las
cuatro tendencias que él bosqueja) como una cierta victoria de la
razén sobre el dogma irracional, de la descripciéon de Toulmin
surge una relacion mucho mds compleja. Especificamente, este
autor ve la historia de la filosoffa a lo largo de los tltimos siglos
como una especie de didlogo complejo entre esas dos tendencias,
con todas las disputas y todos los redescubrimientos concomi-
tantes que cabe esperar.

Las consecuencias del andlisis de Toulmin en cuanto a la com-
prensién de los escritos de Vygotsky son profundas. Por un lado,
en muchas partes de esos escritos Vygotsky enuncié explicita-
mente su adhesion a las ideas racionalistas de la Ilustracién, pen-
sadas en los términos que Toulmin denomina “concepcién reci-
bida”. Una y otra vez, Vygotsky puso de manifiesto una fuerte
tendencia a valorar y concentrarse en lo 16gico, lo universal, lo
general y lo intemporal. Su descripcion del funcionamiento men-
tal superior, en especial del “funcionamiento mental avanzado”
(Wertsch, 1985, pag. 33) estd en gran medida formulada en los
términos de las cuatro tendencias perfiladas por Toulmin, y esta
orientacion aparece particularmente acentuada en su anélisis de
los conceptos cientificos.

Pero, al mismo tiempo, Vygotsky parecia reconocer que el
funcionamiento mental humano no puede caracterizarse adecua-
damente recurriendo sélo a los ideales racionalistas de la Ilustra-
cién. Como ya hemos sefialado, él salpicé sus escritos sobre el de-
sarrollo de los conceptos con advertencias en este sentido, y en
sus andlisis del habla interior es particularmente evidente, y por
cierto generalizada, la preocupacién por cuestiones que caen to-
talmente fuera del &mbito de la racionalidad abstracta. En el ni-
cleo del abordaje de la forma de mediacién semiética que involu-
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cra a “personas particulares en situaciones especificas, que tratan
con casos concretos” habia sin duda problemas de retdrica y ar-
gumentacion y, en este contexto, “se aceptaba” la consideracién
de lo particular, lo local y lo temporal. En sintesis, los andlisis que
realizé Vygotsky del habla interior se basaban considerablemen-
te en los mismos tipos de cuestiones que Toulmin asocié con el
humanismo renacentista.

De modo que, considerados como un todo, los escritos de Vy-
gotsky reflejan una cierta ambivalencia con respecto a los ideales
racionalistas de la Ilustracion. En lugar de concentrarse consis-
tentemente en lo que Toulmin denomina lo 16gico, 1o universal,
lo general y lo intemporal, él se sinti6 aparentemente tentado con
frecuencia a considerar también lo retérico, lo particular, lo local
y lo temporal. En un sentido, esto es precisamente lo que podia
haberse inferido de la descripcién realizada por Toulmin del dia-
logo entre la filosofia moderna y el humanismo renacentista. En
lugar de ser un seguidor totalmente coherente de los principios
racionalistas de la Ilustracién, Vygotsky (como cualquier otro
pensador en el siglo XX) tuvo que operar en un escenario intelec-
tual que reflejaba una relacién compleja entre esas dos concepcio-
nes del mundo. El hecho de que estuviera ubicado de este modo
le hacia muy dificil ser un seguidor monolitico de los suefios de
los racionalistas de la Ilustracion.

LA MEDIACION SEMIOTICA Y LA AMBIVALENCIA DE VYGOTSKY
ACERCA DE LA RACIONALIDAD ABSTRACTA

Junto con los conflictos filoséficos bosquejados por Toulmin,
en el programa de investigacién concreto de Vygotsky habia
otros factores que le obstaculizaban la descripcién del funciona-
miento mental humano sobre la base exclusiva de la racionalidad
abstracta. Los mds importantes de esos factores derivaban de sus
afirmaciones sobre el modo en que los “medios mediacionales”
(o herramientas culturales) modelaban fundamentalmente los
procesos comunicativos y mentales. La importancia de estas afir-
maciones surge con claridad en cualquier andlisis de sus escritos
(cfr. Van der Veer y Valsiner, 1991; Wertsch, 1985), y el propio Vy-
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gotsky fue inflexible al respecto, en enunciados tales como “el
factor central de nuestra psicologia es el hecho de la mediacién”
(Vygotsky, 1982: 166).

En vista de la centralidad de la mediacién, sobre todo de la
mediacién semiética, en los andlisis de Vygotsky, resulta impor-
tante considerar de qué modo podria haber influido en lo que yo
he denominado su ambivalencia respecto de la racionalidad abs-
tracta. Uno de los sellos distintivos de sus andlisis de la media-
cién semiética era el reconocimiento de la multifuncionalidad de
los signos, en especial los signos del lenguaje natural. En contras-
te con las descripciones del lenguaje que, explicita o implicita-
mente, y a menudo de un modo un tanto ingenuo, dan por sen-
tado que el lenguaje funciona de un modo tnico, la linea argu-
mentativa de Vygotsky se preocupaba centralmente por la multi-
funcionalidad y cuestiones asociadas con ella, como la diferencia-
cién funcional (véase Silverstein, 1985; Wertsch, 1985). Por ejem-
plo, él traza una distincién entre las funciones “sociales” y las
funciones “individuales”, las funciones “comunicativas” y las
funciones “intelectuales”, y las funciones del lenguaje “indicati-
vas” y “simbdlicas”; en muchos casos queria sefialar que el len-
guaje tiene simultdneamente mds de un papel funcional. Ade-
mds, Vygotsky se basaba considerablemente en una diferencia-
cién funcional general entre dos “potenciales semiéticos” del len-
guaje humano: los potenciales para la “descontextualizacién” y
la “contextualizacién” (Wertsch, 1985).

La ambivalencia de Vygotsky acerca de la racionalidad abs-
tracta puede advertirse en pasajes en los que intenté abordar es-
ta diferenciacién funcional general entre contextualizacion y des-
contextualizacion, tratando al mismo tiempo de alinearse con los
compromisos de la filosoffa moderna tal como los ha bosquejado
Toulmin. Por ejemplo, segtn ya lo hemos sefialado, en el capitu-
lo 5 de Pensamiento y lenguaje sostuvo que, junto con el empleo de
conceptos genuinos, el funcionamiento mental humano contintia
caracterizdndose por formas de pensamiento menos abstractas y
mds primitivas.

Tales pasajes difieren de los del capitulo 6, en los que Vy-
gotsky afirma que el desarrollo mental tiende a la homogeneidad
siguiendo el modelo de los conceptos cientificos. No obstante, in-
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cluso en los puntos de sus escritos en los que reconoce explicita-
mente la heterogeneidad, parece esforzarse por conservar el
compromiso con la racionalidad abstracta, en cuanto esa hetero-
geneidad es interpretada primordialmente como un fracaso que
ha impedido alcanzar la homogeneidad plena. Esa heterogenei-
dad consta de “estratos”, muchos de los cuales son pervivencias
de formas anteriores, primitivas, del funcionamiento mental.
Desde este punto de vista, su existencia continuada refleja el he-
cho de que no han sido plenamente transformadas e integradas
en un sistema abarcativo como el concebido para los conceptos
cientificos. Este ultimo desenlace es una versién de lo que Toul-
min (1992: 104) considera el suefio de los racionalistas: “«purifi-
car» las operaciones de la raz6n humana mediante su descontex-
tualizaciéon”.

A mi juicio, la clave para comprender la posicién de Vygotsky
acerca de estas cuestiones, y la ambivalencia consiguiente, es su
andlisis de la mediacién semiética. La totalidad de la nocién de
“concepto cientifico” se basa en el andlisis de las propiedades sis-
témicas de conjuntos de significados, un andlisis derivado del
abordaje de las palabras como entidades seménticas descontextua-
lizadas. En este caso, el potencial semi6tico asociado con la “des-
contextualizacion de los medios mediacionales” (Wertsch, 1985)
ocupa el primer plano, y las propiedades asociadas con la descon-
textualizacién pasan al segundo plano, cuando no son ignoradas.

Aunque los poderes de la descontextualizacion tienen limites
(cfr. Linell, 1988; Rommetveit, 1988; Saljo, 1988), no hay duda de
que las palabras pueden tratarse como “tipos de signos”
(Wertsch, 1985) con las posibilidades consiguientes de generar
definiciones y sistemas definicionales. Este es precisamente el en-
foque funcional de las palabras subrayado en los contextos de la
educacién formal (cfr. Scribner y Cole, 1981), y por ello Vygotsky
emplea el término nauchnyi, que puede traducirse como “acadé-
mico”, “escolar” (por ejemplo, véase esta traduccién en Luria,
1976), y también como “cientifico”. Encontramos el caso extremo
de este énfasis en la exposicién de Vygotsky sobre los modos po-
sibles, potencialmente infinitos, de definir el niimero 1.

No obstante, para Vygotsky, el problema derivado de su ané-
lisis semiético consistia en que lo tipico es que las palabras y
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otros signos lingtiisticos desempefien més de un papel funcional.
En contraste con el empleo descontextualizado del signo, é] tam-
bién reconocia el potencial para la contextualizacién. Ademads, no
siempre consideraba que los usos contextuales fueran fracasos de
la descontextualizacién. Examiné extensa y especificamente ca-
sos en los cuales este potencial pasaba al primer plano.

El mejor ejemplo se encuentra probablemente en sus andlisis
del habla interior, con todas las cuestiones asociadas del “senti-
do”, la “predicatividad”, el “sujeto psicolégico”, el “predicado
psicolégico”, la “infusién de sentido en una palabra”, y asi suce-
sivamente. En esos andlisis Vygotsky no sugiere en modo algu-
no que tales fenémenos estén asociados con formas “inferiores”
o “rudimentarias” del funcionamiento mental. Por cierto, su
descripcién del habla interior en el capitulo 7 de Pensamiento y
lenguaje aborda las que podrian considerarse algunas de la capa-
cidades humanas para el razonamiento y la comprensién més al-
tamente desarrolladas.

En sintesis, la apreciacién de Vygotsky por la multifuncionali-
dad lo llevé a resistir, por lo menos implicitamente, cualquier
tendencia simple a tratar con telos un potencial semiético tinico y
su forma asociada de funcionamiento mental, y a considerar fra-
casos en el intento de alcanzar este telos a todos los otros poten-
ciales semi6ticos y sus formas asociadas. Esto no significa que los
andlisis de Vygotsky hayan reunido los diversos potenciales se-
miéticos en un tratamiento explicito y coherente. No lo hicieron.
Por cierto, él abordé los diferentes potenciales en distintos capi-
tulos.

El hecho de que Vygotsky no pudo integrar sus enfoques de
los dos potenciales semiéticos generales que él habia identifica-
do, se refleja en un fracaso: no logré especificar concretamente de
qué modo el empleo de conceptos cientificos estd ligado con el
uso del habla interior. Por cierto, no se pretende que, durante
ciertos periodos circunscritos de actividad, el funcionamiento
mental humano pueda caracterizarse exclusivamente en los tér-
minos del razonamiento conceptual cientifico, con todas sus ten-
dencias concomitantes hacia la descontextualizacién, sin ninguna
participacion del sentido altamente contextual asociado con el
habla interior, mientras que en otros periodos de actividad ocu-
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rrirfa lo contrario. Desde luego, se trata de que ambos potenciales
semi6ticos se emplean siempre simultdneamente.

El hecho de que Vygotsky basara fundamentalmente su des-
cripcién del funcionamiento mental humano en la mediacién se-
midtica, junto con la multifuncionalidad intrinseca de los medios
mediacionales, debfa implicar que esta multifuncionalidad se re-
fleja de algiin modo en los procesos mentales. A mi juicio, ésta es
precisamente la idea que falta en los textos de Vygotsky sobre
cuestiones tales como el pensamiento conceptual cientifico y el
habla interior. Una vez mds, alli estdn los bloques constructivos,
pero no han sido reunidos para erigir un marco integrado.

Desde luego, éste no es un problema que haya enfrentado sélo
Vygotsky. Incluso hoy existe una fuerte tendencia a concentrarse
aisladamente en uno u otro potencial del lenguaje, y a tomarlo
como la base del funcionamiento mental o comunicativo huma-
no. Estos intentos no llegan siquiera al punto alcanzado por Vy-
gotsky cuando reconocié mds de una funcién semiética. Y quiza
sea legitimo decir que ninguno ha logrado integrar en un marco
global las diversas orientaciones funcionales del lenguaje recono-
cidas por Vygotsky.

El resultado de todo esto para las ideas de Vygotsky sobre la
racionalidad abstracta, y la descripcién asociada del funciona-
miento mental humano homogéneo, que él imaginé algunas ve-
ces, es que se vio casi obligado a adoptar una posicién ambivalen-
te. Sin duda, las concepciones de los fundadores de la filosoffa
moderna, y las interpretaciones historicas acerca de ellos bosque-
jadas por Toulmin, impulsaron enérgicamente a Vygotsky a com-
prometerse con la racionalidad abstracta. Pero, al mismo tiempo,
el nivel de refinamiento de los andlisis semi6ticos que él incorpo-
ré en su programa concreto de investigacion sirvié para “mante-
ner su imparcialidad” con respecto a los limites de esa racionali-
dad. A mi juicio, él no resolvié satisfactoriamente esta cuestion,
pero la ambivalencia que he descrito, y que se refleja en sus tex-
tos, sugiere que en gran medida se encontraba en el proceso de
luchar con ella. Yo sostendria que éste es un tema que sigue estan-
do en el centro de los debates actuales acerca de lo que constitu-
ye una descripcion adecuada de la mente humana.
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INTRODUCCION

Desde un punto de vista formal, las obras de todos los cientifi-
cos verdaderamente importantes pueden analizarse en varios ni-
veles interconectados, que un tanto arbitrariamente pueden dife-
renciarse como sigue. En primer lugar, podemos examinar el nivel
epistemoldgico. En este caso nos interesa saber qué es lo que deter-
minados investigadores consideran un conocimiento (cientifico)
apropiado y cémo puede adquirirse a su juicio este tipo de conoci-
miento. Se hallan en este nivel cuestiones tales como la de la rela-
cién entre la teoria y los hechos, la legitimidad de la induccién y la
deduccibn, la relacién entre el desarrollo cientifico y la sociedad
histérica. En segundo término tenemos el nivel de la metodologia.
Consideramos entonces las ventajas y desventajas de los diferentes
enfoques y estrategias de investigacién, como por ejemplo los mé-
todos longitudinal y transversal, el empleo de la formalizaciény la
cuantificacién, o el enfoque experimental y correlacional; indaga-
mos cudles son las ideas particulares de los investigadores acerca
de estos temas. En el tercer nivel podemos discutir las ventajas y
desventajas de determinados métodos, instrumentos y técnicas,
como por ejemplo la entrevista clinica, el test de inteligencia, la
encuesta, etcétera. También en este caso podemos preguntar qué
piensan ciertos investigadores acerca de estos métodos. Finalmen-
te, en el cuarto nivel examinamos en qué medida los investigado-
res estdn a la altura de sus propias normas y puntos de vista en los
tres niveles interconectados anteriores, y averiguamos de qué mo-
do realizan ellos mismos sus investigaciones empiricas.
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Las obras de Vygotsky y Piaget son particularmente adecua-
das para este tipo de andlisis. Estos dos investigadores fueron
muy conscientes de los métodos que empleaban, y a menudo dis-
cutieron explicitamente las ventajas y desventajas de diversas
ideas epistemolégicas, de metodologias y métodos de investiga-
cién. Por cierto, de ambos se dice que el campo en el que se des-
tacaron no fue tanto el de la psicologia evolutiva, sino el de la
epistemologia en el caso de Piaget (por ejemplo, Ducret, 1984;
Kitchener, 1986; Seltman y Seltman, 1985) y la psicologia tedrica
en el caso de Vygotsky (Leont’ev, en prensa). Resulta bastante in-
teresante que también se diga de ellos que sus investigaciones
empiricas, aunque muy valiosas y ricas como fuentes de hipéte-
sis, fueron un tanto toscas e inadecuadas si se las juzga con las
normas contempordneas del rigor cientifico (cfr. Van der Veer,
Van Ijzendoorn y Valsiner, 1994). Recordamos la observacién de
Flavell (1963: 431) en cuanto a que Piaget “present6 una serie de
estudios piloto como si fueran un experimento formal y termina-
do”, y el comentario de Vidal (1994: 233), segtin quien “los resul-
tados empiricos [de Piaget] a menudo parecen ilustrar sus hip6-
tesis, mds bien que ponerlas a prueba”, o la confesién de Luria
(1979: 51): para él, los estudios individuales realizados por Vy-
gotsky y sus colaboradores en esa época “deben considerarse tri-
viales en y por si mismos. Hoy en dia sélo los verfamos como
proyectos de estudiantes. Y esto es exactamente lo que fueron”.

Las ideas epistemologicas generales de Vygotsky

El ensayo de Vygotsky (1926a) que pronto se publicard en in-
glés con el titulo de The historical meaning of the psychological cri-
sis, contiene la exposicién més explicita y elaborada de sus ideas
epistemolégicas y metodolégicas. En este texto, Vygotsky deja en
claro que no puede haber ninguna psicologia atedrica (ni una
ciencia atedrica en general), como parecian pretenderlo los con-
ductistas. No hay ningtin registro objetivo de los hechos (a su jui-
cio, éste era un prejuicio sensualista), porque nuestros principios
epistemolégicos siempre codeterminan los hechos cientificos. La
idea positivista de que debemos limitarnos a registrar los hechos
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objetivos y que después, mediante la induccién y la elaboracién
matemadtica, podemos llegar a teorias cientificas genuinas, le era
muy ajena a Vygotsky. Igual que Piaget, él condenaba enérgica-
mente ese enfoque, y sostenia que para dar el “salto vital” en psi-
cologia se necesita interpretacién, abstraccién y andlisis. El psic6-
logo puede y debe interpretar sus datos, y a continuacién actuar
como “un detective que saca a la luz un crimen que él nunca pre-
sencié” (Vygotsky, 1926b).

A juicio de Vygotsky, la influencia de la teoria o interpretacién
comienza con las palabras que empleamos para designar los he-
chos o fenémenos descubiertos en la investigacién, y por esta ra-
z6n él atribufa una enorme importancia en el trabajo cientifico a
la eleccién de la terminologia adecuada.

Histéricamente, podria sefialarse que existen fuertes vinculos
entre el primer interés de Vygotsky por lingiiistas como Potebn-
yay Shpet (y, a través de ellos, Von Humboldt) y su énfasis en la
importancia de las palabras como prototeorias. De modo anélo-
go, resulta muy interesante advertir que sus andlisis sobre el pa-
pel de las palabras en la produccién de los hechos cientificos (es
decir, en el nivel de la metodologia) aparecen traspuestos al do-
minio de la ontogenia a principios de la década de 1930, cuando
é] pareci6 comprender gradualmente que las palabras o los signi-
ficados de las palabras pueden considerarse los vehiculos del de-
sarrollo mental.

LA CRITICA DE LAS IDEAS OPUESTAS

Estas ideas epistemolégicas mas bien generales le fueron uti-
les a Vygotsky para el andlisis critico de los escritos de sus cole-
gas. Se estd comenzando a apreciar crecientemente (por ejemplo,
Van der Veer y Valsiner, 1991, 1994) que los textos de Vygotsky no
se desarrollaron en un vacio tedrico, por asi decirlo, sino que
emergieron en una lucha constante con los escritos de contempo-
rdneos cuya obra tedrica él valoraba y a la que al mismo tiempo
se resistia. Parte de su enfoque dialéctico consisti6 en promover
activamente la difusiéon de la obra de teéricos extranjeros como
Kohler, Koffka, Biihler y Piaget en la Unién Soviética de esa épo-
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ca (por ejemplo, alentando y haciendo posible la traduccién al
ruso de sus principales trabajos), mientras al mismo tiempo escri-
bia resefias muy criticas de esos textos (a menudo publicadas co-
mo prefacios a las traduccionas). Repetidamente sostuvo que se
debian retener los aspectos pcsitivos de ciertas teorias, pero sélo
como puntos de partida para una futura psicologia que auin fal-
taba elaborar.

Hay que decir que Vygotsky tenia una particular habilidad
para el andlisis de los sistemas conceptuales de sus adversarios
teéricos. El disecaba laboriosamente los argumentos principales
de sus colegas, y llegaba a conclusiones que fueron suscritas por
investigadores ulteriores o incluso parcialmente aceptadas por
“las victimas” (entre ellas Piaget) de esos mismos andlisis. La
meta principal de Vygotsky era llegar lo antes posible al niicleo
de la cuestidn, a los conceptos fundamentales (las “células ger-
minales”) de los sistemas tedricos de sus contemporaneos. El
mismo sostuvo que este objetivo se vefa considerablemente faci-
litado por el hecho de que la psicologia carecia de un sistema
unificado de conceptos y términos para describir y analizar los
fenémenos psicolégicos. A causa de esta carencia de sistema te6-
rico (denominado “psicologia general” por Vygotsky y sus con-
tempordneos), cada descubrimiento psicolégico y los conceptos
concomitantes se expandian con rapidez en dreas y disciplinas
adyacentes. Los nuevos conceptos, principios explicativos e
ideas conquistaban rdpidamente el campo y se convertian en
cosmovisiones filos6ficas generales. Por ejemplo, el concepto de
inconsciente sirvié primero para explicar ciertas neurosis, des-
pués pas6 a ser esencial para describir la personalidad en gene-
ral, y finalmente se utilizé para dar cuenta del origen de la gue-
rra y de las obras de arte. Vygotsky (1926a) sostuvo que cuando
la cosmovision “estira”, por asi decirlo, el concepto original has-
ta un extremo imposible, ese concepto descubre su verdadero
rostro y es facilmente reconocible como el agente ideolégico que
en realidad fue desde el principio.

Sélo entonces, cuando la idea se ha separado por completo de los
hechos que le dieron origen, cuando ha desarrollado sus extremos
l6gicos, cuando ha sido llevada a sus tultimas consecuencias y gene-
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ralizada hasta donde resulta posible, esa idea exhibe finalmente lo
que es en realidad, muestra su rostro real [...] revela su naturaleza
social, que desde luego habia estado presente todo el tiempo, pero
oculta bajo la méscara del hecho cientifico neutral que ella personi-
ficaba [...] es desenmascarada como agente ideolégico oculto pre-
sentado como hecho cientifico, y comienza a participar en la lucha
de ideas, abierta y general. Pero exactamente aqui, como un peque-
fio sumando de una enorme adicién, se desvanece igual que una go-
ta de lluvia en el océano, y deja de existir independientemente.

Vygotsky afiade que, después de que una idea ha sido desen-
mascarada como visién del mundo (es decir, como idea o princi-
pio explicativo que ha trascendido su propio dmbito y se aplica
injustificablemente en diversas ciencias o disciplinas), los criticos
cuestionardn su aplicabilidad en el campo en el que emergi6 ori-
ginalmente. Para ilustrar este modelo del desarrollo de las ideas
generales en psicologia, Vygotsky examiné el destino de cuatro
concepciones que fueron influyentes en su época. Ellas eran el
psicoandlisis, la reflexologia, el personalismo de Stern y la psico-
logia guestéltica. Entre estas corrientes, la mas importante para el
desarrollo de las ideas del propio Vygotsky fue sin duda la Ges-
talt. A lo largo de toda su carrera, Vygotsky siguié con atencién
los desarrollos tedricos que tenian lugar en el movimiento gues-
téltico, y él y sus colegas mantuvieron estrechos contactos perso-
nales con Kohler y Koffka. Sus analisis criticos (y laudatorios) de
las ideas de Gestalt abarcaron un periodo de aproximadamente
diez afios, y fueron desde prefacios para las ediciones en ruso de
los libros de los principales psicélogos de esta escuela, hasta pa-
noramas descriptivos.

VYGOTSKY Y LA TEORIA DE LA GESTALT

A juicio de Vygotsky, la cuestién central en la evaluacién de la
teoria guestdltica era el modo en que ella aborda el tema de la es-
tructura y el desarrollo o, en otras palabras, el tema de la conti-
nuidad y el cambio. El interrogante clave puede formularse como
sigue: ;como es posible que un desarrollo continuo dé lugar a
productos o etapas intermedias fundamentalmente distintas en-
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tre si? Esta pregunta reaparece una y otra vez en la psicologia
evolutiva y en los escritos de Vygotsky, con diversas formas; por
ejemplo, ;cé6mo podemos explicar la continuidad del desarrollo
filogenético sin adoptar el punto de vista del mecanicismo (que
reduce todas las formas cualitativamente distintas al funciona-
miento de algin mecanismo primordial) o el del vitalismo (que
postula una brecha entre las formas inferiores y superiores del
desarrollo, introduciendo un principio misterioso solamente
aplicable a las tltimas)? ;Cémo podemos explicar que los prede-
cesores evolutivos inmediatos de los seres humanos, los monos
antropoides, presenten aparentemente todos los prerrequisitos
necesarios para la conducta inteligente (por ejemplo, el uso y la
fabricacién de herramientas), pero parecen también fundamen-
talmente menos inteligentes que los seres humanos (segtn la de-
finicién humana)? ;Cémo podemos explicar el desarrollo filoge-
nético desde el instinto hasta el intelecto sin postular una brecha
insalvable entre las dos formas de conducta o, alternativamente,
sin invocar algunos actos misteriosos puramente mentales? Estos
interrogantes tienen una larga tradicién en el pensamiento filosé-
fico occidental, y sin duda recordaremos que cuestiones similares
fueron ya planteadas en la filosofia griega por pensadores como
Her4clito, Parménides y, mds tarde, Platén y Aristételes (cfr. Mou-
relatos, 1974; Valsiner, 1987). Son también problemas que atin (o
quizd debamos decir nuevamente) se encuentran en la lista de ta-
reas por realizar de la psicologfa evolutiva contemporanea (como
lo atestiguan las conferencias impartidas en el 12° curso avanza-
do de los Archivos Jean Piaget, dedicado a este tema; cfr. Beilin,
1993; Eldredge, 1993; Overton, 1993; Voneche, 1993) y que no se
pueden eludir, por ejemplo, con el concepto de etapa.

Lo que inicialmente atrajo a Vygotsky de la teoria guestaltica
fue que parecia proporcionar una explicacién de las etapas cuali-
tativamente distintas del desarrollo sin asumir una de las posi-
ciones extremas que ya hemos bosquejado; los tedricos de la Ges-
talt no aceptaban la existencia de brechas fundamentales entre
etapas cualitativamente distintas, pero tampoco recurrian a prin-
cipios irracionales (no-biolégicos) para explicar las muy reales di-
ferencias que existen entre las especies y entre los diversos esta-
dios del desarrollo ontogenético. No obstante, se puede advertir
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una clara evolucién en la evaluacién hecha por Vygotsky de la
contribucién de la teorfa guestéltica a la solucién de este proble-
ma. Primero, él creyé que el principio de la Gestalt podia luchar
en “dos frentes” (es decir, evitar ambos extremos en la explica-
cién de la continuidad y el cambio), y de tal modo aclarar una de
las paradojas fundamentales del pensamiento occidental. Asi, en
sus exdmenes de Koffka (1924), de Kohler (1921) y de la psicolo-
gfa guestdltica como un todo (Vygotsky, 1926c; 1930a, 1930c) se
incliné a considerar el concepto de Gestalt como un aporte prin-
cipal al pensamiento psicolégico porque constituia una forma de
materialismo monista, ya que encontramos Gestalten en la per-
cepcidn, en el desarrollo cognitivo y en la naturaleza inorgénica.
De modo que uno y el mismo principio permitia explicar los di-
ferentes niveles de desarrollo. Pero hacia 1930 Vygotsky comen-
z6 también a subrayar otro tema que ya habia salido a la superfi-
cie en su andlisis de la crisis de la psicologia, redactado algunos
afios antes: el caracter primordial, universal, y por lo tanto meta-
fisico, del concepto de Gestalt. Sostuvo entonces que no bastaba
postular la existencia de Gestalten: habia que explicarla. Detrds de
esta observacién estaba su conviccién creciente de que para ex-
plicar el desarrollo no bastaba un principio tinico, pues en reali-
dad hay una convergencia de factores fundamentalmente dife-
rentes: la biologia y la historia (en la filogenia) o la maduracién y
la cultura (en la ontogenia). En su discusién (Vygotsky, 1930b) del
gran pequerio libro de Biihler (1919) titulado Abriss der geistigen
Entwicklung der Kindes [Resumen del desarrollo mental del nifio],
por ejemplo, Vygotsky sostuvo claramente que negar este hecho
equivalia a defender un punto de vista antidialéctico. En su opi-
nion, Biihler se equivocaba al atribuir una importancia suprema
a los factores biolégicos y al sostener que la naturaleza no da sal-
tos. El desarrollo cognitivo desde el animal hasta el ser humano
no puede verse como el ascenso por “una escala biolégica tinica”.

Desde luego, el mismo razonamiento se podia aplicar a los es-
critos de los diversos tedricos de la Gestalt y, en su ulterior anéli-
sis del libro titulado Die Grundlagen der psychischen Entwicklung
[Los fundamentos del desarrollo mental], de Koffka (1925), Vy-
gotsky (1934) ilustré6 muy bien este punto. Enfrentando a Thorn-
dike y Biihler (que en este contexto eran, respectivamente, repre-
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sentantes del mecanicismo y el vitalismo), Koffka habia sostenido
que el criterio guestdltico de la accién inteligente (es decir, el de-
sarrollo de soluciones concordantes con la estructura del campo)
era igualmente aplicable a las formas inferiores y superiores de
las acciones mentales. Pero, a juicio de Vygotsky, de este modo
Koffka habia refutado su propio criterio, en cuanto éste perdia to-
do su poder discriminativo. Ese criterio habia sido introducido
originalmente por Kohler para caracterizar la conducta inteligen-
te de los monos antropoides, pero después pasé a ser un rasgo de
précticamente todos los procesos mentales, con independencia de
su complejidad. A juicio de Vygotsky, un criterio concebido de es-
te modo se volvia inntil para explicar las capacidades especifica-
mente humanas. Sostuvo entonces que la denominada conducta
inteligente de los chimpancés (que antes lo habia impresionado)
estaba en realidad mucho més cerca del instinto que del intelecto
humano. A su juicio, el principal error de Koffka consistia en que
hubiera tratado de comprender a los seres humanos y los anima-
les por medio de un principio tinico, de modo que la conducta
humana se veia reducida a la condicién de conducta animal. Koff-
ka habia logrado “superar al vitalismo haciendo concesiones al
mecanicismo”, sin resolver “la tarea mds dificil que los psicélogos
experimentales han enfrentado”, es decir, explicar el origen y el
desarrollo de la inteligencia (Vygotsky, 1934).

A continuacién, Vygotsky critica la teorfa guestdltica por su
concepcién de la percepcién humana, y al hacerlo demuestra de
modo admirable el caracter sistemdtico del hecho que habia exa-
minado en su andlisis de la crisis de la psicologfa, al que ya nos
hemos referido: los principios explicativos tienden a expandirse
mds alld del &mbito original en el que fueron primeramente for-
mulados, y se vuelven vulnerables a la critica. En adelante no son
s6lo cuestionados como principios generales o “cosmovisiones”,
sino que se convierten también en objeto de criticas en el &mbito
restringido de su origen. En estos mismos términos, Vygotsky
critica primero la Gestalt como principio general que se encuen-
tra tanto en la naturaleza inorgdnica como en el desarrollo del ni-
fio, y luego pasa al campo de la percepcion, en el cual ese princi-
pio se habia originado. Cuestiona entonces el examen de Kéhler
(1933) del papel que desempefian en la percepcién el conocimien-
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to y las Gestalten. Ko6hler habia sostenido que la percepcién solia
ser codeterminada por el conocimiento previo, pero que existia
algo asi como una organizacién primitiva del campo visual en fi-
gura y fondo, buena forma, etcétera, organizacién que parecia in-
nata e independiente de cualquier conocimiento que el individuo
pudiera haber adquirido. Esto equivalia a decir que esas formas
primitivas o Gestalten son anteriores a cualquier experiencia, o
que ese conocimiento (o “significado” en la terminologia de Vy-
gotsky) sélo se fusiona con esas formas primordiales en una eta-
pa ulterior. Contra esto, Vygotsky (1934) sostuvo que no existe
ninguna percepcion primitiva o pura independiente de cualquier
conocimiento o experiencia, y que “el nifio comienza a percibir
las cosas con significado, e introduce elementos de pensamiento
en sus percepciones inmediatas”. Para ilustrar este punto da el
ejemplo de jugadores de ajedrez de distintos niveles, que perci-
ben diferentes cosas aunque lo que miran es la misma configura-
cién estimulo (el tablero con las piezas). El conocimiento de cada
uno de estos jugadores determina fundamentalmente sus percep-
ciones respectivas de la situacién del tablero.

Aunque el ejemplo de los jugadores de ajedrez parece discuti-
ble (se podria decir que todos ellos, con independencia de su ni-
vel, ven por igual las piezas contra el fondo del tablero), Vy-
gotsky tenfa probablemente razén al sostener que los teéricos de
la Gestalt subestimaban el factor de la experiencia, y al hacerlo
“biologizaban” la percepcién, por asi decirlo. Mucho més tarde,
criticas andlogas fueron formuladas por expertos como Hamlyn
(1969), quien sostuvo que la teoria general de la Gestalt no hace
lugar al efecto de la experiencia, pues en tltima instancia consi-
dera la percepcién como un proceso puramente fisiolégico. A su
juicio (1969: 74) también es “un error conceptual pensar que re-
sulta posible aislar una experiencia perceptual pura que sea el
producto final de un proceso de estimulacién, aunque modifica-
do por procesos neurales auténomos”.

El papel fundamental del significado de las palabras (la ex-
periencia o el conocimiento) en todos los procesos mentales su-
periores pas6 a ser un tema principal en el pensamiento de
Vygotsky; traté entonces de demostrar que el significado de las
palabras determina fundamentalmente la percepcién del nifio. A
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su juicio, esto no significaba que el principio estructural o gues-
taltico no fuera vélido, sino que debia complementarse con otros
principios més especificos. El principal defecto de la teoria de la
Gestalt era que carecia de un principio adecuado para explicar el
desarrollo: no podia dar la razén de que estructuras o Gestalten
simples se desarrollaran y convirtieran en estructuras complejas.
En otros escritos, Vygotsky explicé que, a su juicio, un factor
principal del desarrollo mental humano era la introduccién del
significado de las palabras o conceptos en la educacién. La ins-
truccién en el escenario escolar impulsa el desarrollo del nifio a
lo largo de lineas que son en cada momento especificas de una
cierta cultura o sociedad. En otras palabras, para obtener una vi-
siéon completa del desarrollo mental humano era preciso comple-
mentar la concepcién “biolégica” de la teoria guestaltica con una
perspectiva sociocultural o sociohistérica. Ningun factor tnico,
con su conjunto correspondiente de principios explicativos, po-
dia proporcionar por sf solo una descripcién adecuada, porque
cuando el nifio entra en ciertos niveles de la vida social en una
cultura exige un nuevo conjunto de tales principios (Wertsch,
1985). Observemos de paso que es en este punto donde Wertsch
advierte una diferencia con la teoria de Piaget. Wertsch (1985: 42-
43) dice que “en lugar de suponer que un conjunto tnico de prin-
cipios explicativos (tales como el de adaptacién y el de equili-
bracién) puede dar cuenta de todos los aspectos del desarrollo
cognitivo, Vygotsky sostenfa que esos principios debfan incorpo-
rarse a un marco explicativo mds amplio, que abordara también
los fenémenos socioculturales”.

PIAGET Y LA TEOR{A DE LA GESTALT

La apreciacion y el andlisis por Vygotsky de la teoria de la Ges-
talt presenta una semejanza sorprendente con la ulterior evalua-
cién realizada por Piaget de esa misma teoria. Recapitularé muy
brevemente la posicién de este tiltimo respecto de la teoria gues-
taltica, pues es probable que sea relativamente conocida. Sabe-
mos que Piaget, igual que Vygotsky, valoraba mucho los escritos
de los psicélogos guestdlticos, y que atribuia a su propia ignoran-
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cia el hecho de que al principio de su carrera no se hubiera con-
vertido en uno de ellos. O, para decirlo en sus propias palabras,
“Si en esa época (1913-1915) hubiera conocido los trabajos de
Wertheimer y Kohler, me hubiera convertido en guestaltista” (ci-
tado en Ducret, 1984: 389). Pero, también como Vygotsky, mds
tarde Piaget elabor6 una critica central de la teoria guestéltica: le
objet6 su falta de preocupacién por la génesis de las estructuras
consideradas. Piaget pasé a interesarse por el modo en que esas
estructuras se transforman de etapa en etapa y, de hecho, por ello
podemos decir que su propia teoria es una rama del estructura-
lismo evolutivo o genético (Gruber y Voneche, 1977, pag. xxxi). El
sostuvo que las Gestalten (a diferencia de sus propios esquemas)
eran bdsicamente ahistodricas; no eran pensadas como producto
de las intervenciones pasadas, mientras que los esquemas piage-
tianos surgian de los esfuerzos del organismo tendientes a hacer
lugar a las nuevas experiencias. Esto lleva a Piaget a decir que,
“por lo tanto, el esquema es una Gestalt con historia” (citado en
Flavell, 1963: 73).

El Piaget maduro elaboré incluso otra critica a la nocién Ges-
talt, una critica que quizd no sea muy pertinente en este trabajo,
pero que me gustaria dejar sefialada. Sostuvo que las estructuras
de la Gestalt son no-aditivas, a diferencia de sus propias estruc-
turas operativas. Esta diferencia consiste en que las estructuras
perceptuales (Gestalten) son temporales e irreversibles, y las es-
tructuras de la inteligencia superior son para Piaget atemporales
y reversibles. En el sistema aditivo de Piaget, la suma de las par-
tes de las operaciones elementales equivale a la totalidad del sis-
tema (cfr. Flavell, 1963: 5; Kitchener, 1986: 44-45). Piaget sostenia
haber evitado tanto el elementarismo como el holismo, y a su jui-
cio las unidades de la conducta, o esquema de accién, son siem-
pre estructuras en evolucién. Asf, la conducta compleja no esta
constituida por elementos simples que conserven su identidad,
sino que las estructuras crecen y cambian. En cuanto estdn orga-
nizadas jerdrquicamente, las estructuras inferiores son goberna-
das y reguladas por las superiores (véase Gruber y Voneche,
1977, pag. xxxii).

A pesar de todo esto, Piaget no consideraba totalmente inade- -
cuada la teorfa guestdltica. Con respecto al hecho de que ella no
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abordara la génesis de las estructuras, él dijo, por ejemplo, que
“criticar la psicologia de la Gestalt no equivale a rechazarla sino a
hacerla mds mévil y, en consecuencia, reemplazar su apriorismo
por su una relatividad genética” (citado en Flavell, 1963: 75).
También en este aspecto sus opiniones coincidian totalmente con
las de Vygotsky.

CONCLUSIONES

Permitaseme resumir brevemente lo que he dicho y lo que no
he dicho. En primer término distingui varios niveles que permi-
ten describir o analizar el trabajo de los cientificos. Sostuve que
tanto Piaget como Vygotsky descollaron en el nivel epistemolé6gi-
co/metodoldgico, y a continuacién presenté algunas de las ideas
de Vygotsky pertenecientes a ese dmbito. Después de haber tra-
tado el enfoque teérico de Vygotsky, pasé a su andlisis de la teo-
ria guestaltica, y sefialé el modo en que fue influido por ella. Ex-
pliqué que para Vygotsky la estructura y el desarrollo constituian
el problema nuclear, y que sus ideas cambiaron a lo largo de va-
rios afos, para terminar en una critica muy explicita de la Gestalt,
tanto aplicada al desarrollo del nifio como en su 4rea original de
la percepcién humana. Afiadi que a juicio de Vygotsky ningtn
factor tinico podia explicar el desarrollo mental humano. A con-
tinuacién recapitulé la actitud de Piaget respecto de la teoria
guestdltica, sefialando algunas fuertes semejanzas.

Desde luego, no he intentado confeccionar una lista exhausti-
va de las semejanzas entre el pensamiento de Piaget y el de Vy-
gotsky (cfr. Kozulin, 1994; Tudge y Winterhoff, 1993), ni tampoco
puntualizar las diferencias obvias que existen entre sus modos de
ver. Pero si demostré que ambos eran auténticos teéricos del de-
sarrollo (mds que psicélogos infantiles; sobre esta distincién,
véase Valsiner, 1987), que se concentraron en la cuestion de la es-
tructura y el desarrollo, y que ambos llegaron a sus propias solu-
ciones originales.

Subsiste un problema que hay que encarar: el de si la critica de
Vygotsky a la teoria guestéltica es también aplicable en algin
sentido a otros enfoques estructuralistas, por ejemplo al estructu-
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ralismo genético de Piaget. Ya he citado a Wertsch, segtin quien
el conjunto tdnico de principios explicativos de Piaget (adapta-
cién y equilibracién) no habria satisfecho el criterio de Vygotsky
para el reconocimiento de las teorfas auténticamente evolutivas.
Es dificil conjeturar qué habria dicho Vygotsky de la teoria de la
equilibracién de Piaget, pero no creo que le hubiera desagradado
mucho. Mds bien pienso que finalmente Vygotsky habria critica-
do la unilateralidad de cualquier teoria formal o estructural, pues
no crefa en la existencia de limites rigidos entre la estructura y el
contenido del conocimiento, un contenido fuertemente ligado a
la cultura y, por lo tanto, infinitamente diverso. Pero éste podria
ser el tema de otro articulo.
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Capitulo 4

LOS MECANISMOS DE INTERNALIZACION
Y EXTERNALIZACION DEL CONOCIMIENTO

EN LAS TEORfAS DE PIAGET Y VYGOTSKY!

Eduardo Mart(
Universidad de Barcelona
Espafia

INTRODUCCION

Al comparar las obras de Piaget y Vygotsky sentimos al prin-
cipio la tentacién de sefalar las diferencias, que muy pronto se
convierten en incompatibilidades. Por ejemplo, el constructivis-
mo individual, endégeno, operatorio, universal, que explica el
progreso del sujeto piagetiano, se opone al desarrollo social, ex6-
geno, semidtico y contextual inherente al sujeto de Vygotsky. En
ciertomodo, el optimismo racional e individualista de Piaget (cu-
yo lema podria ser “la racionalidad se construye a pesar de las
otras personas”) estd enfrentado al optimismo social de Vygotsky
(“gracias a los otros nos volvemos conscientes”). Sin negar la im-
portancia de las diferencias que existen entre estos dos autores, y
que saldrdn a la luz a lo largo de este capitulo, pareceria que en-
contrar el modo de conciliar sus puntos de vista seria mds intere-
sante que demostrar la incompatibilidad de sus tesis. No obstan-
te, este acercamiento tiene que partir de uno de los paradigmas
(en este caso, el constructivismo piagetiano), y demostrar cémo
es posible extenderlo de los modos indicados por el otro paradig-
ma (el de la teoria de Vygotsky). No intentaremos realizar una
sintesis de las dos teorias, porque ésta es una tarea enorme. Por
otro lado, el reexamen de las tesis de Piaget a la luz de algunos
de los postulados de Vygotsky parece una empresa factible, pues

1. Deseo agradecer a Ana Teberosky su lectura critica de una primera ver-
sién de este capitulo.
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estos dos autores compartieron un importante conjunto de prin-
cipios epistemolégicos y metodolégicos (la perspectiva genética,
el enfoque dialéctico, el antirreduccionismo, el antidualismo, la
importancia de la accién, la primacia de los procesos, los cambios
cualitativos). Sin embargo, va mds alld del alcance de este capitu-
lo comparar la totalidad de ambas obras. En consecuencia, he op-
tado por partir del anélisis del concepto de internalizacién, que se
encuentra en los escritos de los dos pensadores, y que es clave
para comprender tanto el constructivismo piagetiano como el
origen social del pensamiento segtin la teoria de Vygotsky. Pero
limitar el andlisis a un solo concepto para ilustrar mi posicién ha-
bria impuesto limitaciones epistemolégicas, por lo cual he prefe-
rido abordar la pareja internalizacién/externalizacién y analizar su
importancia en las obras de Piaget y Vygotsky. Hay una laguna
en las explicaciones que da Piaget sobre el modo en que funcio-
nan realmente los mecanismos de internalizacion/externaliza-
cién; la ilustraré con referencia a ciertos postulados de Vygotsky,
lo que a su vez me permitira bosquejar lo que podria ser un cons-
tructivismo de base piagetiana abierto a la mediacién semiética.

LA DIALECTICA ENTRE LA INTERNALIZACION Y LA EXTERNALIZACION

La oposicién entre Piaget y Vygotsky se suele resumir en dos
preceptos que indican la direccién del desarrollo en cada teoria.
Se dice entonces que la descripcién de Piaget va “de adentro hacia
afuera”, lo que significa que para este autor los procesos cogniti-
vos se construyen internamente y s6lo después, secundariamen-
te, esa construccién tiene repercusiones externas que modifican
la relacién del nifio con su familia y su ambiente. Por otro lado,
se dice que la concepcién de Vygotsky va “de afuera hacia adentro”,
es decir que el nifio primero estableceria relaciones con los otros,
y estas relaciones, una vez internalizadas, constituirian la base de
los procesos cognitivos de la criatura (Kaye, 1982). En ambos ca-
sos el desarrollo es unidireccional: para Piaget corresponde a un
proceso de externalizacién y para Vygotsky, a un proceso de in-
ternalizacion.

Este modo de ver es simplista, porque no toma en cuenta la
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complejidad que ambas teorias atribuyen a la relacién entre los
aspectos internos y externos del conocimiento y a la relacién bi-
direccional entre unos y otros. Para los dos autores, la relaciéon
-entre lo interno (las acciones internalizadas en Piaget, las funcio-
nes intrapsicoldgicas en Vygotsky) y lo externo (las acciones ma-
mifiestas en Piaget, y las funciones interpsicolégicas en Vygotsky)
sestd en constante mutacién a lo largo del desarrollo.? Para ambos
autores, la realidad interna y la realidad externa no son dos enti-
dades diferentes y estdticas, definidas de una vez por todas: se
.construyen a lo largo del desarrollo, y las fronteras entre ellas
son moviles. Constituyen aspectos opuestos y, como tales, inhe-
rentes a todos los procesos cognitivos. Piaget nos acostumbré a
este enfoque dialéctico explicativo, que consiste en describir las
relaciones cambiantes entre las propiedades bipolares que pre-
sentan aspectos antitéticos pero no obstante interdependientes
(Bidell, 1988; Inhelder y Piaget, [1979] 1980). El par interno/ex-
terno es sélo un item de una larga lista de oposiciones, junto con
“asimilacion/acomodacién”, “estructuras/procesos”, “accién/
significado”, “finalidad/causalidad”, “transformacién/corres-
pondencia”, y asf sucesivamente. Como lo sefialaron Inhelder y
Piaget ([1979] 1980: 21) al hablar de la finalidades internas y ex-
ternas:

Por antitéticos que puedan parecer estos dos tipos de metas, ellas
son tan interdependientes como los otros pares ya descritos. Por un
lado, para alcanzar las metas externas se necesitan los instrumentos
16gico-matemadticos construidos previamente en concordancia con
las metas internas. Por otra parte, las metas internas llevan a la cons-
truccién de nuevos constructos mentales (clases, nimeros, morfis-
mos, etcétera) que un poco antes o después sirven para generar pro-

" blemas de fisica que implican metas externas.

2. De hecho, Vygotsky se refiere explicitamente a la dialéctica entre lo inter-
no y lo externo desde el momento en que las funciones psicolégicas superiores
«comienzan a surgir, es decir, en cuanto se habla de “una linea cultural de desa-
rrollo”. Esta ruptura entre dos momentos del desarrollo (el desarrollo natural y
el desarrollo cultural) ha sido criticada por numerosos autores (Cole, 1992; Sin-
ha, 1992; Van der Veer y Valsiner, 1991; Wertsch, 1985).
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De modo que para Piaget el desarrollo estd lejos de ser sélo
una tendencia que va de adentro hacia afuera; es mds bien una
conquista que involucra la organizacién simultdnea del espacio
mental interno y la realidad externa. Todo el constructivismo pia-
getiano se basa en la naturaleza dialéctica del conocimiento, que
no surge en el sujeto ni en el objeto, sino de la interaccién entre
ambos, y progresa en dos direcciones distintas: la internalizacién
y la externalizacién (Marti, 1990; Piaget, 1980a).

A pesar de la importancia que Vygotsky le asigna en sus in-
vestigaciones al pasaje desde lo externo a lo interno (el proceso
de internalizacién), también afirma la existencia de una conexién
estrecha entre el funcionamiento interpsicolégico y el funciona-
miento intrapsicolégico; habla ademds de un isomorfismo de las
organizaciones de ambos planos (Wertsch, 1985). Lejos de postu-
lar una simple transposicién de las propiedades del funciona-
miento interpsicolégico al plano interno, el proceso de internali-
zacién supone para Vygotsky una reconstruccién interna que, a
su vez, modifica la funcién interpsicolégica. De modo que, igual
que Piaget, Vygotsky crefa que el plano del funcionamiento inter-
no no es algo dado sino construido. Esta idea ha sido bien expre-
sada por Leont’ev (1981, citado en Wertsch, 1985: 64), quien la
vincula con el problema de la conciencia:

Por lo tanto, el proceso de internalizacion no es la transferencia de
una actividad externa a un “plano de conciencia” interno preexisten-
te: es el proceso en el cual se forma ese plano interno.

Esta primera ojeada a las teorias de Piaget y Vygotsky de-
muestra la semejanza de los enfoques generales de ambos acerca
de la relacién entre lo interno y lo externo. Por cierto, tanto Pia-
get como Vygotsky eran particularmente conscientes del peligro
del reduccionismo; el primero lo caracterizaba en los términos de
la oposicién entre nativismo y empirismo, y el segundo, en los
términos de la oposicién entre el origen individual o social de la
mente. A pesar de estas diferencias, que examinaremos con mds
detenimiento en este mismo capitulo, ambos pensadores diver-
gen de las soluciones reduccionistas, ya que aceptan la dualidad
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interno/externo.3 Ellos reformulan el problema de la construc-
cién del conocimiento, no ya en los términos antagénicos de “or-
ganismo o ambiente”, sino con referencia a la tensién entre esas
dos entidades, y consideran que esa tensién estd en la base de
aquella construccién.

DE LA METAFORA A LOS MECANISMOS EXPLICATIVOS

Los términos internalizacién y externalizacién no designan en
realidad mds que procesos descriptivos; estdn relacionados con
una metdfora espacial e indican los principales rasgos de una ca-
racteristica muy general del desarrollo del conocimiento. Debe-
mos ir mds alld de esta etapa puramente descriptiva, y ver en qué
consiste este proceso doble de internalizacién/externalizacién en
las teorias de Piaget y Vygotsky, como modelos psicol6gicos mds
explicativos. Curiosamente, ambos autores concentraron sus ané-
lisis explicitos en el concepto de internalizaciéon.* Nuestro estudio
demostraréd que en sus explicaciones estdn implicitos los mecanis-
mos de externalizacién, pero que también es posible explicitarlos.

3. Una solucién comtin en los enfoques inspirados por el trabajo de Vy-
gotsky y la antropologia social consiste precisamente en negar esta dualidad de
lo interno y lo externo (el individuo y la sociedad, o el individuo y el contexto),
y rechazar la existencia de los procesos de internalizacién/ externalizacién, adu-
ciendo que toda actividad es irremediablemente social y contextual, y que los li-
mites entre las personas son difusos (Lave, 1988; Rogoff, 1990). Si es cierto que
los aspectos internos y externos siempre coexisten en las acciones de los indivi-
duos, queda por explicar el modo en que se genera esta tensién entre lo indi-
vidual y lo social, pues de lo contrario caemos en un reduccionismo social que
amalgama los opuestos (Valsiner, 1994).

4. El concepto de “internalizacién” es importante en el pensamiento euro-
peo del siglo XX (Lawrence y Valsiner, 1993). En autores como Freud, Janet o
Baldwin constituye una pieza clave de sus respectivas estructuras tedricas. Las
teorias del aprendizaje social (Bandura, Walters, Sears) también incluyen este
proceso en sus explicaciones, pero tienden a interpretarlo como “una transmi-
sién” del conocimiento, mds bien que en los términos de “transformaciones” de
las acciones y el conocimiento externo (Lawrence y Valsiner, 1993). Tanto Pia-
get como Vygotsky se alinean con esta tradicién que asigna a la internalizacién
un lugar clave en la explicacion del desarrollo; ambos autores optan por un mo-
delo transformacional del proceso de internalizacién.
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La internalizacién segiin Piaget

El proceso de internalizacién es central en el constructivismo
piagetiano. A lo largo de su vida de trabajo, Piaget siempre tuvo
presente esta tendencia evolutiva que permite construir un plano
de funcionamiento crecientemente auténomo respecto de la rea-
lidad externa. El punto crucial de esta tendencia es el pasaje des-
de la inteligencia sensoriomotriz a la inteligencia representativa,
que Piaget ha descrito como sigue ([1947] 1972: 105-106):

Cuando el sujeto, frente a los datos de un problema, ya no actda,
y en lugar de ello parece pensar [...] todo parece indicar que conti-
nda con sus intentos, pero a través de ensayos implicitos o acciones
internalizadas [...]

Piaget plantea el problema de la siguiente manera (pdgs. 105-
106):

De modo que el principal problema consiste en comprender el
mecanismo de estas co-ordinaciones internas, que implican tanto in-
vencion sin ensayo y error como una anticipacién mental estrecha-
mente relacionada con la representacién. [...]

De hecho, esté claro que, una vez acostumbrado a las reacciones
circulares terciarias y al ensayo y error inteligente que constituye la
verdadera experimentacién activa, un poco antes o después el nifio
pasa a ser capaz de internalizar esta conducta [...] Los esquemas
sensoriomotores que se han vuelto suficientemente méviles y sujetos
a la coordinacién entre ellos dan origen a asimilaciones mutuas lo
suficientemente espontdneas como para que no haya ninguna otra
necesidad de ensayos y errores reales, y lo bastante rdpidas como
para dar la impresién de una reestructuracién inmediata. La co-or-
dinacién interna de los esquemas tendrd entonces la misma relacién
con la co-ordinacién externa de los niveles anteriores, que la que tie-
ne el habla interior (un simple borrador rdpido, internalizado, del
lenguaje manifiesto) con el habla externa.

El interés de la explicacién de Piaget reside en que la realidad
psicolégica interna, lejos de ser considerada un producto simple
de la transposicién del conocimiento externo, es concebida como
un nuevo nivel de funcionamiento. Este nuevo funcionamiento
resulta esencialmente de un aumento de la actividad estructuran-
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te de asimilacién que opera paso a paso en la conducta experi-
mental de ensayo y error, pero que en la invencién es tan rapida
que la actividad asimilativa queda disimulada y se vuelve stbita
(Piaget [1936] 1952). Este aumento de velocidad modifica el mo-
do de funcionamiento: “Al principio fragmentaria y visible des-
de afuera, se vuelve regular y parece internalizada por haberse
convertido en rdpida” ([1936] 1952: 342). De este modo resuelve
Piaget el problema del pasaje desde el descubrimiento (pertene-
ciente a la subetapa V de la fase sensoriomotriz) hasta la inven-
cién (que aparece en la subetapa VI); de modo andlogo explica el
pasaje desde la inteligencia sensoriomotriz a la inteligencia re-
presentativa ([1936] 1952: 341):

Las dos cuestiones esenciales suscitadas por estos patrones de
conducta en relacién con los anteriores son las de la invencion y la re-
presentacién. En adelante habra invencién y no s6lo descubrimiento;
ademads hay representacion y no sélo tanteo sensoriomotor. Estos
dos aspectos de la inteligencia sistemdtica son interdependientes. In-
ventar es combinar esquemas mentales (es decir, representativos) y,
para volverse mentales, los esquemas sensoriomotores deben ser ca-
paces de intercombinarse de multiples modos, es decir, deben poder
dar origen a la verdadera invencion.

De modo que la creacién de un plano de funcionamiento nue-
vo, interno, resulta de una nueva propiedad: la combinacién de
los esquemas (mds libre, mds rdpida). Lo importante en este nue-
vo modo de funcionamiento es que la actividad estructuradora
ya no necesita basarse en datos perceptuales reales, sucesivos, ni
en un control externo continuo. Una de las consecuencias de este
funcionamiento mds libre, mds rdpido, stbito, es que resulta me-
nos visible y a menudo se sustrae por completo al ojo del obser-
vador. Pero la parte mds importante de este funcionamiento
interno no es tanto el hecho de que sea “no visible”, sino que el
funcionamiento intelectual depende menos de los datos externos;
en otras palabras, hay un aumento de la autonomia y el control
del sujeto.

Ahora bien, si profundizamos en la explicacién piagetiana,
comprendemos que esta liberacién respecto de los datos reales,
inherente a la invencién (mientras que lo tipico de las exploracio-
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nes sensoriomotrices de ensayo y error es la dependencia respec-
to de los datos externos), esté estrechamente vinculada con las re-
presentaciones ([1936]1952: 343):

[...] laactividad estructuradora ya no necesita depender siempre de
los datos reales de la percepcién y [...] puede crear un sistema com-
plejo haciendo converger esquemas simplemente evocados.

También dice Piaget ([1936] 1952: 351):

Se [...] debe a la representacién que [...] la actividad asimilativa
pueda continuarse y purificarse en un nuevo plano, separado del de
la percepcién inmediata o de la accién en sentido propio.

Estas representaciones o “evocaciones de objetos ausentes”
(ibidem) permiten que la inteligencia sensoriomotriz se realice en
un nuevo plano. Pero, para Piaget, asi como la invencién necesi-
ta de la representacion, la representacién depende a su vez de la
invencién; por cierto, lo que crea las condiciones necesarias para
que haya representacion es el proceso dindmico intrinseco en el
funcionamiento de los esquemas de asimilacién. Gracias a la di-
ferenciacion entre significante y significado inherente a la funcién
simbdlica (o semiética), Piaget logra especificar la interaccién en-
tre la invencion (el proceso que resulta de la actividad de los es-
quemas) y la representacién ([1936] 1952: 352):

Las cosas se clarifican en cuanto, con la teoria de los signos, hace-
mos de la imagineria visual peculiar de la representacién un simbo-
lismo simple que sirve como “significante”, y del proceso dindmico
peculiar de la invencién, la significacién misma o, en otras palabras,
el significado. De modo que la representacién serviria como simbo-
lo de la actividad inventiva [...].

Ademads Piaget explica el origen de los simbolos por la filia-
cién genética de los mecanismos perceptuales; la imitacién dife-
rida es el mecanismo esencial que le permite al sujeto evocar mo-
delo fisicos y humanos ausentes (encontramos esta evocacién en
el juego simbdlico y en el dibujo; véase Piaget [1945] 1962). Estas
imitaciones son gradualmente internalizadas como esquemas, lo
que hace posible la imagineria mental. Piaget explica también el
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desarrollo del lenguaje en este contexto de imitacién, en el que
puede aparecer la funcién simbdlica (Piaget e Inhelder, [1966]
1969: 87):

El lenguaje desemperia un papel particularmente importante en
este proceso formativo. A diferencia de la imagen y de otros instru-
mentos semdnticos, que son creados por el individuo cuando surge
la necesidad, el lenguaje ya ha sido elaborado socialmente y contie-
ne una notacién para todo un sistema de instrumentos cognitivos
(relaciones, clasificaciones, etcétera) que se pueden usar al servicio
del pensamiento. El individuo aprende este sistema y luego procede
a enriquecerlo.

De modo que para Piaget el proceso de internalizacién tiene
dos componentes: por una parte, requiere una composicién mds
rdpida y mds moévil de los esquemas de accién; por otro lado, tie-
ne que basarse en simbolos internos que constituyen las herra-
mientas necesarias para la representacién. Los simbolos, lejos de
ser considerados datos preexistentes, se explican a su vez por la
actividad imitativa, y estdn estrechamente vinculados con la di-
ndmica auténoma de la accién, aun cuando, una vez constitui-
dos, favorecen el desarrollo y la fijacién de la informacién reque-
rida por el pensamiento (Inhelder, 1976). Piaget afiade un tercer
mecanismo a estos dos primeros, intrinsecos en la internaliza-
cién: “[...] una percatacion,® no [...] de los resultados deseados de
las acciones, sino de sus mecanismos reales, que de este modo
permite que la bisqueda de la solucién se combine con la con-
ciencia de su naturaleza” (Piaget [1947]) 1972: 121; las cursivas
son nuestras).

Aunque Piaget atribuia una importancia especial a este pasaje
desde la inteligencia sensoriomotriz a la inteligencia representa-
tiva, fenémeno esencial si queremos comprender el proceso de
internalizacién y la constitucién del pensamiento interno,® él con-

v ou

5. “Percatacion” (“awareness”) es un sinénimo de “toma de conciencia”, “pri-
se de concience”, expresion francesa también vertida al inglés como “grasp of cons-
ciousness” (Piaget [1974] 1977a) y “taking consciousness” (Piaget [1975] 1985).
(Nota de la traductora al inglés.)

6. En las primeras obras de Piaget encontramos la idea de una importante
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sideraba que la tendencia a la internalizacién del pensamiento
subsiste a lo largo de todo el desarrollo. Cuando se hace posible
la inteligencia representativa, el desarrollo cognitivo vuelve a ca-
racterizarse por la victoria de la autonomia interna (gracias a una
continua coordinacién de las acciones) sobre la dependencia res-
pecto de los datos externos, préxima a la percepcién y a la accién
directa. En este sentido, Piaget caracteriza el desarrollo como un
pasaje recurrente desde el conocimiento exégeno (vinculado con
observables, con la percepcién y con los aspectos mds externos de
la accién) al conocimiento mds endégeno. Esta tendencia fue cla-
ramente demostrada por Piaget en sus estudios epistemolégicos
sobre los mecanismos funcionales de la construccién del conoci-
miento (Piaget, 1980c). La relacién entre la abstraccién empirica y
la abstraccién reflexionante, y entre la generalizacién inductiva y
la generalizacién constructiva, o incluso entre las corresponden-
cias y las transformaciones, permite advertir claramente esta ten-
dencia que va de lo ex6geno a lo endégeno (Piaget, 1980b).

El estudio de la toma de conciencia saca a la luz con mucha
claridad esta tendencia general a la internalizacién, pues el meca-

ruptura estructural muy anterior a la sexta subetapa sensoriomotriz, es decir, a
la aparicién de la funcién semiética (Mounoud, 1993). Cuando Piaget compara
las primeras permanencias “précticas” (por ejemplo, el pecho), vinculadas a la
conducta refleja, con las que aparecen hacia la tercera o cuarta subetapa, que él
llama “subjetiva”, describe las primeras como inherentes al funcionamiento de
los esquemas, y sélo existentes desde el punto de vista del observador. Las per-
manencias “subjetivas”, por otra parte, comienzan a existir para el sujeto cuan-
do toma conciencia de los resultados de sus acciones, y esta toma de conciencia
es a su vez el resultado de los desequilibrios. El interés de esta posicién reside
en que nos permite concebir la aparicion de estructuras mentales (de “pensa-
miento”, y por lo tanto de funcionamiento “interno”) vinculadas con la toma de
conciencia y con el proceso de equilibracién, mucho antes de la aparicién de la
funcién semiética. A pesar de la nueva formulacién de Piaget en La toma de con-
ciencia (Piaget [1974] 1977a), donde opone la inteligencia sensoriomotriz (rebau-
tizada “inteligencia prédctica”) a la inteligencia representativa (el “pensamiento”
en sentido estricto), estd claro que la primera formulacién piagetiana, que aso-
ciaba la emergencia de las formas iniciales de los fenémenos mentales con la to-
ma de conciencia y también con el proceso de equilibracién, proporciona una
explicacién més adecuada de la aparicion de este funcionamiento que, aunque
no esté aun asociado con simbolos diferenciados, traduce claramente la existen-
cia de una intencionalidad y un punto de vista propios del sujeto.
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nismo de la percatacién va desde los aspectos més periféricos de
la accién a los mds internos (Piaget [1974] 1977a). Ahora bien,
esta tendencia general hacia la internalizacién estéd vinculada con
el proceso de la equilibracién. Para Piaget, los desequilibrios y el
proceso de la equilibracién aumentativa tienen una importancia
primordial en la construccién del conocimiento. Las dos princi-
pales clases de desequilibrio —los desequilibrios externos (la difi-
cultad para aplicar o atribuir esquemas y operaciones a los obje-
tos) y los desequilibrios internos (la dificultad para componer
esos esquemas y esas operaciones)- explican la interaccion entre
lo que estd fuera del sujeto y lo que estd dentro de él (Piaget
[1975] 1985). Esto es totalmente correcto porque, para Piaget, la
sucesiéon de conductas de los tipos alfa, beta y gamma (conductas
que caracterizan el tipo de perturbacién y de compensacién aso-
ciado con ella) demuestra la tendencia de la construccién del co-
nocimiento, que va desde lo externo (la conducta observada em-
piricamente) a lo interno (la misma variacién reconstruida en el
nivel de las operaciones del sujeto). Esta tendencia a ir desde lo
externo a lo interno es el signo de un equilibrio cada vez mas mé-
vil y estable. Hay que afiadir que la sucesién de estas formas de
compensacién no se corresponde con las tres etapas generales, si-
no con las fases recurrentes que se encuentran regularmente en
concordancia con el drea estudiada o el problema planteado.
Este cuadro complejo de la tendencia general hacia la interna-
lizacién bosquejado por Piaget seria incompleto si no incluyera
alguna referencia al proceso reciproco de la externalizacién. Aun-
que este segundo proceso es igualmente esencial en el construc-
tivismo piagetiano, ha recibido una atencién mucho menor. La
internalizacién deja su marca en la construccién progresiva del
conocimiento interno, que se vuelve cada vez mds estable, mévil
y distante de los datos perceptuales inmediatos, o de las acciones
sobre los objetos mal coordinadas o aisladas. Este proceso acom-
pafna la construccién operatoria. La externalizacién, por otro
lado, le permite a Piaget explicar la tendencia paralela del cono-
cimiento a profundizar en las propiedades de los objetos y sus re-
laciones (causales). Esta doble tendencia se pone claramente de
manifiesto una vez mds en los estudios sobre la toma de concien-
cia (Piaget [1974] 1977a), en los que Piaget demuestra que este
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mecanismo es bidireccional: hay una internalizacién hacia los
aspectos mds centrales de la accién del sujeto (los medios que uti-
liza, las propiedades de la coordinacién, tales como la transiti-
vidad, la reciprocidad, etcétera), y también una externalizacién
hacia los aspectos intrinsecos de los objetos y sus relaciones. De
hecho, este proceso doble es especifico del interaccionismo piage-
tiano, que se caracteriza por una construccién dual correlativa de
las estructuras internas del pensamiento y el conocimiento cada
vez mds extenso de la realidad externa.

El punto de vista de Piaget sobre la conexién entre lo interno
y lo externo no se limita a formular la tendencia “de adentro ha-
cia afuera”. Seria mds correcto decir que se concentra en el pasa-
je desde el conocimiento externo (en el sentido de “visible”, pero
también de superficial, cambiante, porque estd vinculado con la
percepcidn o las acciones aisladas) al conocimiento interno (en el
doble sentido de “no visible” y de conocimiento mds estable,
emergente de la composicién de las acciones, y por lo tanto aleja-
do del contacto més periférico con el mundo externo de los obje-
tos). Para Piaget, la externalizacién corresponde a la misma ten-
dencia, pero en este caso aplicada al conocimiento de la realidad
fisica, y no ya a la construccién interna del conocimiento.

El mérito de la construccién de Piaget reside en que él consi-
dera el punto de vista del sujeto en la construccién del conoci-
miento; de este modo evita tanto el reduccionismo empirista
como el nativista.

Sin embargo, la conexién entre lo interno y lo externo aparece
subordinada exclusivamente al dinamismo de la coordinacién de
las acciones, guiado por los mecanismos compensatorios de la
equilibracién. Las formas externas del conocimiento, transporta-
das por diversos sistemas simbélicos o semiéticos, construidas en
parte por el sujeto pero forjadas en el curso de la interaccién so-
cial, desempefian un papel menor en el sistema explicativo de
Piaget. Para él, las formas simbdlicas (los gestos, los movimien-
tos, las imdgenes) o semiéticas (el lenguaje, la notacién matema-
tica) tienen una importancia secundaria en la construccién del
conocimiento y en la internalizacién del pensamiento; s6lo son
consideradas puntos de apoyo del pensamiento operatorio. La
semibtica estd subordinada al pensamiento operatorio. Se diria
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que es necesario analizar el papel de la explicitacién del conoci-
miento en la creacién de formas de pensamiento més externas,
mds visibles y mds comunicables. Aunque Piaget reconoce que la
diferenciacién del conocimiento y su explicitacién es una con-
quista del desarrollo vinculada con el progreso de la abstraccién
reflexionante (Piaget, 1977b) y de la toma de conciencia (Piaget
[1974] 1977a), a este pasaje del conocimiento implicito al conoci-
miento explicito no le atribuye ningtn papel fundamental como
mecanismo de externalizacién. Finalmente, tanto el de internali-
zacién como el proceso de externalizacién tienen poco que ver
con los intercambios del sujeto con su ambiente social, y no son
afectados por los intercambios comunicativos con las personas
que lo rodean. En consecuencia, dentro del marco del constructi-
vismo piagetiano pareceria necesario asignar una nueva impor-
tancia al efecto de estas formas externas del conocimiento sobre
el proceso de la internalizacién. Las tesis de Vygotsky sobre la re-
lacién entre lo interior y lo exterior nos daran la oportunidad de
reformular en este sentido el punto de vista de Piaget.

La internalizacion segiin Vygotsky

Igual que Piaget, Vygotsky se refiere més veces en su obra al
proceso de internalizacién? que al proceso reciproco de la exter-
nalizacién. Sin embargo, es indudable que le atribuye al funcio-
namiento externo una importancia mayor que la que le asigna
Piaget en la relacién entre lo externo y lo interno. Pero, como ve-
remos, su enfoque no puede reducirse a la identificacién de una
tendencia tinica que iria desde afuera hacia adentro.

Vygotsky aborda el problema de la relacién entre el funciona-

7. Las traducciones de la obra de Vygotsky emplean a menudo el término
“internalizacién” en lugar de “interiorizacién”. Como en este capitulo no se ha
trazado ninguna distincion entre lo “interno” y lo “interior”, empleo una termi-
nologia comtn para Piaget y Vygotsky. Aunque ellos difieran en la explicacién
de los procesos, lo importante es que ambos intentan dar cuenta de la construc-
cién del funcionamiento psicolégico interno y explicar su relacién con los as-
pectos externos de la conducta.
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miento interno y externo a través de la bien conocida “ley gené-
tica del desarrollo cultural” y, siguiendo los pasos de Spinoza y
el marxismo, defiende claramente la idea de una génesis social
del pensamiento. Todas las funciones psicolégicas aparecerian en
dos planos distintos: primero, en el plano social (funcionamiento
interpsicolégico), y después en el plano psicolégico individual
(funcionamiento intrapsicolégico) (Vygotsky, 1981b). A juicio de
Vygotsky, el funcionamiento externo se identifica con el funcio-
namiento interpsicolégico entre personas (1981b: 162):

Es necesario que todo en las formas internas y superiores haya si-
do externo, es decir, que haya sido para otros lo que ahora es para
uno mismo. Toda funcién mental superior necesariamente atraviesa
en su desarrollo una etapa externa, porque es inicialmente una fun-
cién social. Este es el centro del problema de la conducta interna y
externa [...]. Cuando hablamos de un proceso, “externo” significa
“social”. Toda funcién mental superior ha sido externa, porque fue
social en algiin punto, antes de convertirse en una funcién interna,
verdaderamente mental.

De modo que, a diferencia de Piaget, Vygotsky define el plano
externo como constituido por interacciones sociales. En este sen-
tido sostiene claramente el origen social de la construccién del
conocimiento (por lo menos, en lo concerniente a lo que él llama
“funciones psicolégicas superiores”). Pero, como lo ha sefialado
Wertsch (1985), esto no debe interpretarse como que se aprende a
través de los intercambios con los otros.

Hay una conexién profunda entre los dos planos de funcio-
namiento; el plano externo determina los principales aspectos de
funcionamiento interno. Esta conexién se logra a través del
proceso de internalizacién, un proceso que transforma los fené-
menos sociales (que Vygotsky piensa como interacciones entre
personas, sobre todo interacciones diddicas) en fenémenos psico-
l6gicos. Dichas funciones psicolégicas (el funcionamiento inter-
no) conservan algunas de las propiedades del funcionamiento de
la interaccién social. Se podria entonces pensar que el plano in-
terno se crea mediante una simple transferencia de las propieda-
des del proceso social al plano intrapsicolégico. Vygotsky deja en
claro que no es esto lo que él cree y que, por el contrario, la inter-
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nalizacién consiste en una reconstruccién interna que modifica el
proceso al cambiar su estructura y su funcién (Vygotsky, 1981b:
151). Esto surge de sus andlisis del habla interior, los cuales de-
muestran que el habla externa (para los otros) asume una nueva
forma cuando se vuelve interna, habla para uno mismo) y tiene
nuevas propiedades (por ejemplo, la abreviacién) aunque conser-
ve la estructura de didlogo, tipica del habla externa (Vygotsky
[1934] 1962). Segtin Vygotsky y Luria (1930, citados en Lawrence
y Valsiner, 1993: 163),

El proceso (la interiorizacién) sufre aqui alteraciones andlogas a
las observadas en las transiciones del nifio desde el habla “hacia
afuera” al habla “hacia adentro”. Como resultado del proceso de
interiorizacién de la operacién psicolégica superior, tenemos una
nueva estructura, una nueva funcién de los métodos aplicados ante-
riormente y una composicién enteramente nueva de los procesos
psicolégicos.

Aunque Vygotsky no es explicito en cuanto a los mecanismos
psicolégicos exactos que podrian explicar al pasaje desde el fun-
cionamiento externo al funcionamiento interno, estd claro que es-
te dltimo no es una simple copia del primero. Tampoco puede ha-
ber dudas en cuanto a que, para Vygotsky, son las propiedades de
las actividades interpersonales las que determinan la naturaleza
(esencialmente social) de los procesos psicolégicos internos.

Pero el proceso de internalizacién, tal como lo expone Vy-
gotsky, no puede entenderse plenamente sin recurrir a la nocién
de la mediacién semiética. Este mecanismo, que es ciertamente
el punto central de la teoria de Vygotsky, nos ayuda a captar la
conexién intima entre la naturaleza social de las funciones psico-
l6gicas de orden superior y su simultdneo cardcter semiético. En
realidad, a diferencia de las funciones elementales, estas funcio-
nes superiores emplean signos. El empleo de signos en la activi-
dad psicolégica (por ejemplo, signos lingiiisticos para memori-
zar) no sélo la favorece, sino que la modifica por completo en
virtud de esa mediatizacién (Vygotsky, 1981a). La naturaleza se-
miética de las interacciones comunicativas entre las personas es
lo que hace posible el proceso de internalizacién (Vygotsky y Lu-
ria, 1930, citados en Lawrence y Valsiner, 1993: 163):
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[...] lo que era una operacién con signos dirigida hacia afuera [...] se
transforma ahora en una nueva capa intrapsicolégica y da origen a un
nuevo sistema psicolégico, incomparablemente superior por su
contenido, y cuya génesis es cultural-psicolégica. El proceso de la
“interiorizacién” de las formas culturales de conducta, que acaba-
mos de abordar, estd relacionado con cambios culturales en la acti-
vidad de las funciones psicolégicas més importantes, con la recons-
truccién de la actividad psicolégica sobre la base de las operaciones
con signos [...].

Ahora bien, para Vygotsky, la actividad mediada por signos
aparece primero en el contexto de la interaccién social, y se ma-
nifiesta en formas externas, con signos externos. Es el contacto
del nifio con las formas mediadas de la actividad psicolégica en-
tre las personas lo que permite la creacién de las mismas formas
de actividad en el plano interno (Vygotsky y Luria, 1930, citados
en Lawrence y Valsiner, ibidem):

A este repliegue de la operacién en el seno de esta reconstruccién
de las funciones psicolégicas superiores, relacionada con los nuevos
cambios estructurales, lo llamamos proceso de interiorizacién, lo
cual significa sobre todo lo siguiente: el hecho de que, en sus prime-
ras etapas, las funciones psicolégicas superiores se construyan como
formas externas de conducta, y de que encuentren sostén en lo exter-
no, no es en modo alguno accidental; por el contrario, estd determi-
nado por la propia naturaleza psicolégica de la funcién superior
que, como ya lo hemos dicho, no aparece como una continuacién di-
recta de los procesos elementales, sino que es un método social de con-
ducta aplicado por st mismo a si mismo.

Segin Vygotsky, la clave para comprender las formas de la
mediacién semiética en el plano interno no debe buscarse en los
origenes sociales y externos del signo. Y esto, en dos sentidos.
Primero, los sistemas de signos (el lenguaje, los sistemas de con-
teo, los sistemas de simbolos algebraicos, los recursos mnemotéc-
nicos, etcétera) son de naturaleza social en cuanto productos de
la evolucién sociocultural, y no han sido inventados por cada in-
dividuo en surelacién con la naturaleza; se vuelven individuales,
internos del funcionamiento de cada individuo, a través del pro-
ceso de internalizacién. En segundo lugar, los signos son de na-
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turaleza social en cuanto el signo entra en la dindmica comunica-
cional de la interaccién social. De hecho, Vygotsky concibe el sig-
no como un medio, empleado externamente por razones sociales,
para influir sobre los otros, que sélo después (gracias a la inter-
nalizacién) se convierte en un medio para influirse a si mismo
(Vygotsky, 1981a, 1981b).

Vygotsky no explica exactamente de qué modo el individuo
llega a dominar e internalizar los diferentes sistemas de signos
externos que le ofrece su cultura. Indica, sin embargo, que una
primera fase de este dominio consiste en un control basado en ac-
tos manifiestos (visibles, externos). Esto es cierto respecto de
cualquier funcién psicolégica, y resulta evidente, por ejemplo, en
el dominio del habla interior (precedido por una fase en la cual el
nifio verbaliza de modo manifiesto y emplea exteriormente los
signos del lenguaje), en el dominio de las técnicas de conteo (cu-
yas formas internalizadas son precedidas por el conteo con los
dedos), y en las actividades de memorizacién (basadas primero
en signos externos, y s6lo posteriormente en signos internos tales
como palabras o imdgenes). En su descripcién de esta fase del de-
sarrollo, Vygotsky ([1934] 1962: 47), afiade:

A la cuarta etapa la llamamos “de crecimiento hacia adentro”. La
operacion externa se vuelve hacia adentro y sufre un profundo cam-
bio en el proceso. El nifio comienza a contar con la cabeza, a emplear
la “memoria l6gica”, es decir, a operar con relaciones intrinsecas y
signos interiores. En el desarrollo del habla, ésta es la etapa final del
habla interior, no vocalizada. Subsiste una interaccién constante en-
tre las operaciones internas y externas, cada una de las cuales se
transforma en la otra y vuelve a ser ella misma, sin esfuerzo y con
frecuencia. Laforma del habla interior puede volverse muy préxima
al habla externa, o incluso coincidir exactamente con ella, cuando
sirve como preparacién para el habla externa: por ejemplo, al pensar
sobre una leccién que hay que exponer. No existe ninguna divisién
nitida entre las conductas interna y externa, y cada una de ellas in-
fluye sobre la otra.

Este pasaje es interesante por dos razones. Por un lado, Vy-
gotsky especifica que el funcionamiento interno es precedido por
una fase en la que el nifio emplea externamente los signos que
existen en su ambiente inmediato y forman parte de sus activida-
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des interpersonales. En cierto sentido, dicha fase puede conside-
rarse el primer paso en la apropiacién por el nifio de los signos
de su ambiente familiar. Esta apropiacién crea una nueva funcién
psicolégica. En consecuencia, para Vygotsky, lo mismo que para
Piaget, el funcionamiento interno es precedido por una fase en
que las acciones son manifiestas, externas, y dependen de esti-
mulos e indices fisicos. Por otro lado, Vygotsky sostiene que las
operaciones internas, una vez internalizadas, interactiian cons-
tantemente con las operaciones externas; en otras palabras, el de-
sarrollo del plano intrapsicolégico parece modificar a su vez la
actividad interpsicolégica (véase también Wertsch, 1985). Aun-
que Vygotsky no especifica la naturaleza de estas interacciones,
estamos lejos de una visién unilateral que sélo postule un “de
afuera hacia adentro”. Estas observaciones demuestran también
que el proceso de internalizacién no puede explicar por si mismo
la interaccién entre el plano interno y el plano externo de funcio-
namiento. Si bien a Vygotsky sélo le preocupa el pasaje desde
afuera hacia adentro, podemos inferir la importancia del proceso
reciproco de la externalizacién que, en el caso de este autor, apa-
rece estrechamente vinculado con las manifestaciones externas
de la conducta en la dindmica del intercambio comunicativo en-
tre el nifio y las otras personas.

Igual que Piaget, Vygotsky propone una visién compleja del
proceso de internalizacién, el cual, lejos de ser un movimiento
unilateral de transferencia desde el exterior al interior, nos permi-
te comprender la construccién de un plano interno individual de
funcionamiento, en ultima instancia conectado con el funciona-
miento social externo. A pesar de esta posicion, y aunque para él
estd claro que el funcionamiento interno no es una simple copia
del funcionamiento externo, Vygotsky no da detalles sobre esta
reconstruccién interna (por ejemplo, sobre los mecanismos que la
harian posible), ni tampoco sobre la contribucién del sujeto al
proceso de la internalizacién. En toda su investigacién, Vygotsky
considera al nifio como el objeto de las influencias sociales y cul-
turales, y se centra unilateralmente en la influencia de las funcio-
nes interpsicolégicas sobre las intrapsicolégicas (Elbers, Maier,
Hoekstra y Hoogsteder, 1992; Lawrence y Valsiner, 1993). A dife-
rencia de lo que sostiene Piaget, la dindmica de las acciones del
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sujeto no desempefia a juicio de Vygotsky un papel estructuran-
te en el proceso de internalizacién. Esta posicién plantea un serio
problema en una perspectiva genética, porque Vygotsky concibe
el funcionamiento interpsicolégico como algo dado, en algunos
sentidos atemporal. Sin embargo, explicar la construccién de es-
te funcionamiento interpsicolégico parece tan importante como
explicar la construccién del funcionamiento interno.8 A pesar de
esta limitacién, la ventaja de la posicién de Vygotsky reside en
que a €l le interesa la influencia del funcionamiento externo sobre
la construccién del pensamiento; para Piaget, por otro lado, la
primacia del aspecto externo del conocimiento sobre la construc-
cién del pensamiento es una primera fase, una dependencia que
debe ser trascendida por la construccién operatoria. Todo parece
apuntar al hecho de que, mientras que para Piaget el pensamien-
to se construye en detrimento de las influencias externas, Vy-
gotsky cree que se construye gracias al efecto de tales influencias.

Un examen de la tesis de Vygotsky sobre la mediacién semi6-
tica nos permite apreciar su posicién con respecto a la influencia
de los aspectos externos; esto nos ayuda a comprender la impor-
tancia que él, a diferencia de Piaget, atribuia a los sistemas se-
midticos en la construccién del pensamiento. Por cierto, para
Vygotsky es la naturaleza semiética de las actividades (primera-
mente realizadas en la dindmica de la comunicacién entre el nifio
y los adultos) lo que hace posible su internalizacién en el pensa-
miento individual. La importancia de los sistemas de signos
construidos culturalmente (el lenguaje, los sistemas matematicos,
los sistemas ic6nicos, los sistemas mnemotécnicos) reside en que
de ellos depende estrechamente la constitucién del funciona-

8. Concebido de este modo, el proceso de internalizacion puede generar un
importante problema l6gico (Sinha, 1992, pég. 137): si el sujeto cognitivo indivi-
dual es concebido como producto internalizado de la vida social y su organiza-
cién, ;cudl es la naturaleza del sujeto inicialmente capaz de actos de internali-
zacion? Esta dificultad puede también formularse de otro modo (Marti, 1994a):
si el sujeto cognitivo individual es concebido como un producto internalizado
de la vida social y su organizacién, ;de qué modo podemos explicar la creacién
de la vida social y su organizacidn, si no es por sujetos que, para comenzar a
existir, tendrian que internalizar lo que atn no se ha construido?
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miento mental del individuo. En este sentido, siempre segtin Vy-
gotsky, el empleo de diferentes sistemas semibticos conduce a
una diferencia fundamental en el contexto y en la forma del pen-
samiento (Van der Veer y Valsiner, 1991). Lo que no queda expli-
cado en la perspectiva vygotskyana es de qué modo se constru-
yen dichos sistemas semiéticos. En cambio, para Piaget —~a quien
le interesan los aspectos generales del conocimiento—, la incorpo-
racion de los sistemas simbélicos no modifica fundamentalmen-
te la naturaleza del pensamiento, aunque si permite explicar el
origen y el desarrollo de esos sistemas. Una vez construidos, ta-
les signos y simbolos desempefian, a juicio de Piaget, un papel
secundario, como ayuda o sostén de la actividad operatoria.

HACIA UN CONSTRUCTIVISMO MEDIACIONAL

Después de esta revisién de las tesis de Piaget a través de los
ojos de Vygotsky, ateniéndonos en particular a la relacién entre
los aspectos internos y externos, pasaré ahora a discutir algunas
de las tesis fundamentales del constructivismo piagetiano, y a
elaborarlas incorporando la mediacién semiética como mecanis-
mo esencial en el desarrollo del conocimiento, junto con los me-
canismos cldsicos propuestos por Piaget. Si bien estos tultimos
son decisivos para comprender de qué modo se construye el co-
nocimiento y cémo se vuelve crecientemente auténomo, estable y
objetivo, necesitamos darle una nueva significacién a la externa-
lizacién del proceso del conocimiento y evaluar la influencia re-
ciproca de estas formas externas y las construcciones internas.
Haremos referencia a las investigaciones en psicologia cognitiva
que han demostrado la importancia de las notaciones simbélicas
para el desarrollo del conocimiento en campos especificos (en
particular, el del conocimiento matematico).

Ya hemos visto que Piaget concibe el proceso de externali-
zacién como una profundizacién de nuestra comprensién de las
propiedades y relaciones de los objetos del mundo fisico. Ciertas
tesis de Vygotsky sugieren que la externalizacién puede tam-
bién entenderse como una manifestacién visible, explicita, del
conocimiento que antes encontraba en estado latente. Piaget
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([1974] 1977a) sefnial6é la misma tendencia en su obra sobre la to-
ma de conciencia: una tendencia manifiesta en la construccién de
un conocimiento crecientemente explicito que los sujetos pueden
externalizar a través de sus gestos (cuando simulan algo que aca-
ban de hacer) o a través del lenguaje (cuando explican lo que
acaban de hacer). Piaget admite que la toma de conciencia gene-
ra conceptualizaciones de diferentes grados de explicitacién, que
van desde una percatacion vaga respecto de resultados regulados
automdticamente hasta una conciencia manifiesta y claramente
verbalizada (Piaget [1974] 1977a). Karmiloff-Smith, a pesar de su
. desacuerdo con algunas posiciones tedricas de Piaget, defiende
también la existencia de un mecanismo general recurrente (la “re-
descripcion representacional”) que seria responsable del pasaje
desde el conocimiento inconsciente, implicito, vinculado con el
funcionamiento, al conocimiento consciente, accesible, expresado
por las explicaciones verbales (Karmiloff-Smith, 1992a). Esta
transformacién del conocimiento se debe més a la estabilidad y el
éxito del funcionamiento cognitivo que a los fracasos o al conflic-
to, e involucra por lo menos tres niveles: un primer nivel de co-
nocimiento implicito representado en un modo de proceder, un
segundo nivel en el que el conocimiento estd definido explicita-
mente pero no se puede verbalizar, y un tercer nivel en el cual el
conocimiento puede ser puesto en palabras (Karmiloff-Smith,
1992b). Paralelamente con este mecanismo que se reitera, la cons-
truccién del conocimiento se caracteriza también por una auto-
matizacién y encapsulamiento progresivos. Con la experiencia y
el entrenamiento, cierta conducta realizada al principio conscien-
temente, poco a poco queda bajo el control de regulaciones rapi-
das y automdticas que requieren poca atencién consciente
(Brown, 1987; Kluwe, 1987). Esta tendencia, paralela a la externa-
lizacién, explica la internalizacién progresiva del conocimiento.
De una manera en gran medida andloga, Allal y Saada-Robert
(1992: 270-271), basando parcialmente su andlisis en la tipologia
piagetiana de los mecanismos de regulacién, han distinguido
cuatro grados de explicitacién de las regulaciones cognitivas: 1)
regulaciones implicitas, integradas en el funcionamiento cogniti-
vo, de las que el sujeto no es consciente; 2) regulaciones que pue-
den volverse conscientes y explicitarse en respuesta a un reque-
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rimiento externo; 3) regulaciones explicitas, conscientes, que pue-
den comunicarse a otros, y 4) regulaciones instrumentadas que se
basan en un sostén externo. En este tiltimo caso, que tiene un in-
terés particular para nosotros, la instrumentacién puede basarse
en un sostén producido por el propio sujeto (un bosquejo, un dia-
grama, una notacién mnemotécnica, etcétera) o proveniente de
otra fuente (una lista de criterios proporcionada por un maestro,
el diagrama obtenido de una computadora, simbolos algebraicos,
etcétera).

Lo interesante de todas estas proposiciones es que ellas nos
permiten considerar el proceso de externalizacién de manera
mds detallada, y asignarle un papel dindmico en la construccién
del conocimiento. La externalizacién no es s6lo una construccién
progresiva de la realidad externa (como dice explicitamente Pia-
get), sino también una reorganizacién del conocimiento en el sen-
tido de llevarlo de modo gradual a ser conscientemente explicito.
Esta explicitacién aumenta las posibilidades de comunicarse y
compartir ese conocimiento con otros. A medida que este conoci-
miento se construye explicitamente (y se apoya en signos o sim-
bolos, a menudo concretados por representaciones externas o
notaciones simbodlicas especificas), modifica a su vez el funciona-
miento cognitivo; también aumenta su potencial comunicacional.
Es entonces obvio que el proceso de externalizacién, concebido
de esta manera, desempefia un papel importante en la construc-
cién del conocimiento; estd estrechamente vinculado con la me-
diacién semiética y la interaccién social. Para ilustrar este punto
tomaré el ejemplo del pensamiento matematico.

Resulta interesante observar que, aunque algunos desarrollos
matemadticos no habrian sido posibles sin el desarrollo de un sis-
tema de notacién, ciertos estudios transculturales han demostra-
do que la notacién numérica no es una condicién necesaria para
la elaboracién de principios aritméticos: hay culturas que carecen
de sistemas de notacién numérica y sin embargo emplean formas
de conteo que siguen principios aritméticos (Karmiloff-Smith,
1992a: 107; Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993). Esto demuestra
la primacia y la universalidad de ciertos principios y operaciones
matemadticas en la emergencia de los sistemas simbélicos exter-
nos y explicitos (Gelman y Gallistel, 1978; Resnick, 1986). Ahora
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bien, incluso sin un sistema notacional escrito o una lista de pa-
labras para contar, el conteo suele basarse en indices externos; un
sistema de este tipo es utilizado por los Oksapmin de Papta y
Nueva Guinea, que basan su procedimiento de conteo en un sis-
tema compuesto por veintisiete partes del cuerpo (Saxe, 1991). El
empleo de indices externos en las actividades de conteo fue sefia-
lado por Vygotsky como una de las primeras fases que el nifio
atraviesa hasta llegar al dominio de las operaciones de conteo;
también ha sido documentado en observaciones recientes sobre
las técnicas de conteo (Steffe, 1990; Steffe y Von Glasersfeld, 1985).
Pareceria que, en el caso de las matematicas y en concordancia
con la explicacién de Piaget, de la actividad de los esquemas de
accion se desprenderian ciertos principios y procedimientos uni-
versales.®

Pero hay que afadir que estas actividades progresan por ex-
ternalizacién, lo cual puede llevar a la construccién de sistemas
simbdélicos complejos; éstos, a su vez, modifican profundamente
el pensamiento matematico y su desarrollo. Esta influencia re-
troactiva de los sistemas de signos sobre la cognicién ha sido de-
fendida por numerosos autores y demostrada para diferentes ti-
pos de mediacién semiética (Marti, 1992, 1993; Papert, 1980; Pea,
1985; Salomon, 1992, en computacién; Goody, 1987; Olson, 1986;
Street, 1993, para la escritura; Greenfield, 1984; Meringoff, 1980;
Salomon y Leigh, 1984, para las imdgenes audiovisuales). Pode-
mos entonces aceptar la idea, propuesta en sus principios gene-

10. Sin embargo, la concepcién piagetiana cldsica respecto del papel predo-
minante de la actividad de los esquemas, y su coordinacién en la construcciéon
del principio l6gico-matemadtico, debe rectificarse a la luz de las investigaciones
recientes en psicologfa cognitiva. El progreso en las investigaciones realizadas
en diferentes campos (lenguaje, matemadtica, espacio, etcétera) parece indicar la
presencia de imposiciones especificas de cada dominio en la construccién de ca-
da tipo de conocimiento; por ejemplo, para la construccién del pensamiento
matematico y su sistema de notacién (Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993). En
este sentido, las leyes generales de la construccién operatoria no pueden expli-
car por si mismas el desarrollo de principios matematicos tales como los rela-
cionados con el niimero. Tenemos que afadir predisposiciones innatas especi-
ficas que rigen el procesamiento de la informacién pertinente (Karmiloff-Smith,
1992a).
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rales por Vygotsky, de que el empleo de la mediacién semiética
(por ejemplo, una notacién matemaética) modifica profundamen-
te la construccién del pensamiento (en este caso, el pensamiento
matemadtico). Pero también es cierto que esta mediacién es a su
vez el producto de una construccién, caracterizada por un doble
proceso de internalizacién y externalizacién dirigido por meca-
nismos tales como la toma de conciencia, la abstraccién y la regu-
lacién. Una de las cuestiones delicadas que hay que dilucidar es
la del papel de la interaccién social y las imposiciones comunica-
cionales en el origen de la mediacién.

Como ya hemos sefialado, Piaget separo el origen de los signos
y simbolos respecto de sus lazos comunicativos. A él sélo le inte-
resaba su funcién representativa, que explicé por la diferenciacién
del significante respecto del significado; esta diferenciacién surge
gracias a la doble funcién de los esquemas, asimilativa y acomo-
dativa. Por lo tanto, para Piaget, la funcién comunicativa de los
signos es secundaria. La mediacién semiética surge como una
nueva propiedad del funcionamiento individual. El problema es-
td en explicar de qué modo las otras personas contribuyen a regu-
lar esta emergencia. Ahora bien, para Vygotsky los signos son so-
ciales y desde el principio hay que concebirlos como medios para
influir sobre los otros. S6lo més tarde se convierten en instrumen-
tos del pensamiento, en un medio de representacién. La media-
cién semibtica estd presente en el funcionamiento interpsicol6gi-
co; es un dato. El problema consiste entonces en explicar de qué
manera se construye este proceso de mediacién. Estas dos posicio-
nes, a primera vista irreconciliables, pueden a mi juicio integrarse
si tomamos en cuenta los aspectos convergentes de la internali-
zacién y la externalizacién en la construccién del conocimiento.
Como hemos visto, el conocimiento matematico estd ligado a los
mecanismos de internalizacién inherentes a la actividad de los es-
quemas, pero, al mismo tiempo, genera y se inclina a formas sim-
bélicas externas, comunicables (productos de la externalizacién),
que a su vez modifican las construcciones individuales.

Ciertos aspectos de este proceso doble han sido revelados por
la investigacién histérica sobre el origen de los sistemas de nota-
cién y sobre la construccién del conocimiento matematico por los
nifios en el contexto escolar. El estudio de la evolucién prehisté-
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rica de las primeras notaciones semiéticas ha demostrado la
convergencia y cohesién de los aspectos internos (abstraccién, di-
ferenciacién, toma de conciencia, correspondencias) con los ex-
ternos (comunicacién, relaciones sociales) (Schmandt-Besserat,
1990). Por ejemplo, los primeros trazos externos, consistentes en
una serie de lineas talladas en huesos (las cuales aparecieron en
el mismo periodo que los simbolos icénicos que representaban
animales) se referfan a acontecimientos discretos, probablemente
las apariciones sucesivas de la luna, o el conteo de animales caza-
dos (Schmandt-Besserat, 1990). La posibilidad de este tipo de
produccién esta directamente vinculada con un principio de co-
rrespondencia (cada linea representaba un acontecimiento) y con
un mecanismo de abstraccién (los signos geométricos idénticos
representaban, fuera del contexto, una pieza concreta y cambian-
te de informacién). El empleo de tales signos demuestra también
una toma de conciencia y la diferenciacién entre el producto del
conocimiento (fisicamente presente) y el proceso de construccién
en si. A esta diferenciacion se debe que las notaciones hayan po-
dido desempefiar un papel completamente nuevo en el desarro-
llo del pensamiento. Pero seria imposible explicar la aparicién de
estos primeros trazos fuera de un contexto funcional preciso. Por
cierto, esos trazos representaban la dimensién cuantitativa de fe-
némenos importantes (la aparicién de la luna, los animales caza-
dos) que habia que registrar para que todos los individuos de la
comunidad tuvieran acceso a ellos. Ademas, las caracteristicas de
esta comunidades paleoliticas del Cercano Oriente (sociedades
que no almacenaban la comida, grupos igualitarios en los que to-
dos los miembros compartian los recursos comunes) explican al-
gunas de las limitaciones de estas primeras marcas. Por una par-
te, la informacién que ellas transmitian sélo era conocida por la
persona que las trazaba; por otro lado, puesto que estaban cons-
tituidas por un tnico tipo de trazo (la incisién vertical), s6lo po-
dian representar un tipo de dato por vez. Estas notaciones sélo
eran adecuadas para los grupos igualitarios que no necesitan re-
gistrar mds que unos pocos fenémenos obvios (Schmandt-Besse-
rat, 1990).

La aparicién en la época neolitica de un sistema diferente de
notacién numérica constituye una buena ilustracién de esta con-
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vergencia entre los aspectos internos y externos del conocimien-
to. La novedad consisti6 en el empleo de arcilla para confeccio-
nar ejemplares de distintas formas geométricas. La forma de ca-
da ejemplar indicaba el tipo de elemento representado (animales,
granos, etcétera) y la cantidad de ejemplares indicaba el nimero
de elementos registrados. Al igual que los trazos tallados en hue-
sos, la capacidad de crear ejemplares de arcilla suponia un meca-
nismo para abstraer la realidad representada, asi como la aplica-
cién del principio de las correspondencias estabilizadoras entre
los objetos, una toma de conciencia y la diferenciacién entre los
resultados (externalizados) del conocimiento, y su proceso. Pero,
a diferencia de los trazos, los ejemplares de arcilla suponian una
toma de conciencia adicional de las diferencias entre la informa-
cién cualitativa (el tipo de fenémeno representado) y la informa-
cién cuantitativa (el niimero de ejemplares empleados); esta dife-
rencia se explicitaba externamente. Ademds, a diferencia de los
huesos, los ejemplares de arcilla eran obra humana, artefactos
confeccionados exclusivamente para registrar informacién y co-
municarla a otros. A su vez, estas nuevas caracteristicas repercu-
tieron sobre el proceso cognitivo. El manejo de la informacién se
hizo més flexible; esto facilité la realizacién de sumas, restas y co-
rrecciones; se hizo posible almacenar datos sobre muchos fené-
menos diversos, con un riesgo de error mds pequefio que el de la
memoria humana. También se vio facilitada la comunicacién de
la informacién. Igual que los trazos en los huesos, pareceria que
los ejemplares de arcilla fueron creados en un contexto social par-
ticular, que determinaba su funcionalidad. Por cierto, esas socie-
dades agricolas mds sedentarias tenfan nuevos requerimientos;
necesitaban mejorar los modos de mantenerse informadas sobre
los productos de primera necesidad, registrarlos y controlarlos,
para poder distribuirlos de modo 6ptimo y planificar los cultivos
y la cosecha (Schmandt-Besserat, 1990). Estos datos no pueden
aducirse en favor de una primacia puramente social o puramen-
te individual de la aparicién y evolucién de las primeras notacio-
nes matematicas: pareceria que tanto los aspectos internos del co-
nocimiento, vinculados con los mecanismos responsables de la
dindmica de la accién, como los aspectos externos, vinculados
con la comunicacién y las imposiciones sociales, desempefiaron
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un papel esencial en la construccién de los sistemas de notacién.
Ademads, estos resultados demuestran que tales sistemas de sig-
nos externos modificaron profundamente la cognicién.

Las investigaciones sobre la construccién del conocimiento
matemdtico en un dmbito escolar han demostrado también la
importancia de los mecanismos individuales asociados con la ac-
tividad de los alumnos, y de los mecanismos interpsicolégicos
vinculados con la comunicacién y la mediacién semiética. Sin
embargo, en este caso el nifio tiene ante sf sistemas semi6ticos ya
construidos, con una larga historia, modelada por el uso social.
No nos interesa conjeturar el proceso completo de su construc-
cién, sino ver de qué manera el nifio los reconstruye a través del
contacto con sus compafieros sociales. Lejos de tratarse de un
proceso simple y singular de internalizacién de las formas exter-
nas de conducta transmitidas por el maestro, los nifios constru-
yen su conocimiento matemadtico a partir de la dindmica de sus
acciones, mediante mecanismos regulatorios, abstraccién, toma
de conciencia y generalizacién (Piaget, 1950). Pero esta construc-
cién no tiene lugar en el aislamiento. Se inserta en un contexto so-
cial que la reorganiza de dos distintos modos. Por un lado, desde
el nacimiento, y particularmente desde el momento de iniciacién
de la escolaridad, los nifios se encuentran en un ambiente rico en
notaciones preconstruidas y preutilizadas, que ellos tienen que
reelaborar y reutilizar para sus propios propésitos. En este senti-
do, el nifio es mds un “reconstructor” del conocimiento y el len-
guaje matematicos, y no un simple constructor. La prueba estd en
las dificultades que tiene para asimilar ese lenguaje (Davis y
Hersh, 1989; Gémez-Granell, 1991; Pimm, 1990; Riviere, 1990).
Ademds, las otras personas (adultos, maestros, pares), a través de
sus actividades, que regulan la conducta del nifio, forman parte
de este proceso constructivo. Estas actividades regulatorias va-
rian considerablemente de situacién a situacién, y dependen
también del tipo de relacién que se desarrolle entre el nifio y los
otros. Por ejemplo, en el contexto cooperativo de nifios de la mis-
ma edad, el hecho de compartir el recuerdo de un item de infor-
macién y comparar diferentes puntos de vista, o de distribuir las
actividades en una situacién de resolucién de problemas, puede
modificar el tipo de estrategia utilizada (Marti, 1994b). Sea cual
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fuere el caso, estas regulaciones, derivadas de interacciones so-
ciales que a menudo utilizan soportes externos (programas de
computacién, diagramas, planos, notaciones escritas), son decisi-
vas para la explicitacién, la toma de conciencia y el logro de un
control auténomo cuando se adquieren conocimientos matemati-
cos en un ambiente escolar (Marti, Steren y Garcia-Mila, 1994;
Resnick, Levine y Teasley, 1991; Saxe, 1991; Schoenfeld, 1987).
Como en el caso del desarrollo de las notaciones matemadticas, se-
gun surge de las investigaciones histéricas al respecto, la adqui-
sicién del conocimiento matemético supone un proceso conjunto
de internalizacién y externalizacién, en el cual los mecanismos
individuales de construccién y reorganizacién del conocimiento
convergen con los mecanismos interpsicolégicos vinculados con
la comunicacién, la cooperacién y la mediacién semiética.

CONCLUSIONES

El concepto de internalizacién, que tiene una larga tradicion
en el pensamiento europeo (Lawrence y Valsiner, 1993), pareceria
esencial para comprender la influencia de las teorias de Piaget y
de Vygotsky. Sin embargo, esto es sélo cierto si: 1) vamos mds all4
de su sentido metaférico y analizamos los mecanismos explica-
tivos subyacentes (Winegar, en prensa), y 2) si imaginamos al
mismo tiempo el proceso reciproco de la externalizacién. Sélo si
tomamos en consideracién estos dos puntos puede la internaliza-
cién dar cuenta de una tendencia esencial en la construccién del
conocimiento segun las teorias de Piaget y Vygotsky, y sélo en-
tonces este término adquiere un significado distinto del de otros
propuestos para reemplazarlo, como por ejemplo “dominio”
(Wertsch, 1993) o “apropiaciéon” (Rogoff, 1990).

La comparacién de las tesis de Piaget y de Vygotsky relaciona-
das con la internalizacién/externalizacién me llevé a sefialar en
este capitulo la importancia de los mecanismos que Piaget iden-
tifica en la construccién del conocimiento (equilibracién, toma de
conciencia, abstraccion reflexionante); estos mecanismos expli-
can la tendencia del conocimiento (operativo) a ser cada vez mds
auténomo y menos dependiente de los datos externos inmedia-
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tos (proceso de internalizacién). La ausencia de mecanismos que
en la teorfa de Piaget expliquen una tendencia reciproca a la ex-
ternalizacién me llevé al mismo tiempo a subrayar la importan-
cia de la explicitacion del conocimiento, tal como la ilustran las
investigaciones en psicologia cognitiva. La confrontacién de las
tesis de Piaget y Vygotsky también determin6é que le asignara
una nueva significacién a la mediacién semiética y a la regu-
lacién por otras personas, como mecanismos esenciales en la
construcciéon del conocimiento. Un constructivismo (como el de
Piaget) que subordina la mediacién simbélica y la regulacién in-
terpsicolégica a las imposiciones de la actividad operatoria pue-
de llevarnos a pensar el desarrollo como un proceso segregado
de la dindmica interpersonal e insensible a las caracteristicas par-
ticulares de los sistemas de signos empleados en todos los actos
de conocimiento. Los resultados de una amplia variedad de in-
vestigaciones demuestran las limitaciones de esta concepcién.
No obstante, cuando se abandona el paradigma piagetiano en fa-
vor de diversas posiciones vygotskyanas o neovygotskyanas, a
menudo sucede que no se toman en cuenta la dindmica indivi-
dual ni los mecanismos responsables de la construccién del cono-
cimiento; el desarrollo es pensado como un proceso totalmente
subordinado a los mecanismos interpsicolégicos, pero no cons-
tructivo desde el punto de vista del sujeto. La totalidad de la tra-
dicién de la investigacién piagetiana, y gran parte de las investi-
gaciones contempordneas en psicologia cognitiva, demuestran
los limites de este modo de ver.
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Capitulo 5

LAS UNIDADES DE ANALISIS EN PSICOLOGIA
Y SU INTERPRETACION: ;INTERACCIONISMO SOCIAL
O INTERACCIONISMO LOGICO?

Jean-Paul Bronckart
Universidad de Ginebra
Suiza

INTERACCIONISMO SOCIAL
El proyecto vygotskyano

En un articulo titulado “La signification historique de la crise
de la psychologie” ([1926] 1982), Vygotsky estudi6 extensamente
el estado de la disciplina a fines del primer cuarto de este siglo.
Observo la existencia de “muchas escuelas” (el conductismo wat-
soniano, la Gestalt, el personalismo de Stern, el psicoandlisis, la
reflexologia pavloviana, la reactologia de Kornilov, etcétera) que,
segun él, estaban constituyendo otras tantas ciencias (o psicolo-
gias) diferentes. Subray6 también la lucha de estas distintas es-
cuelas por establecer su supremacia en todo el ambito de la dis-
ciplina; estaban embarcadas en un proceso de expansién que las
llevaba a interpretar la totalidad de los fenémenos psicolégicos
en términos de sexualidad, como reflejos condicionados, como
formas, o bien como manifestaciones de la persona.

Del complejo andlisis de esta situacién por parte de Vygotsky
hemos seleccionado los siguientes elementos:

a) En primer lugar, él introdujo tres conceptos “analizadores”:
el “hecho real”, el “concepto primitivo” y el “principio explicati-
vo”. El hecho real o “crudo” resulta de un descubrimiento; es un
nuevo acontecimiento sacado a la luz por la investigacién cienti-
fica: por ejemplo, la salivacién del perro cuando oye un sonido.
El concepto primitivo resulta de la lectura y denominacién de es-
te descubrimiento; la palabra que codifica el fenémeno resulta
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necesariamente de una “abstraccién primaria” y de la generali-
zacion: en nuestro ejemplo, la expresién “reflejo condicionado”
aplicada a la salivacién. El principio explicativo, por su lado, es
inherente al proceso de generalizacion: estd en linea con el mar-
co tedrico en el que opera; en nuestro ejemplo, consiste en consi-
derar el reflejo como condicionado o, en otras palabras, en consi-
derarlo causa de la conducta de salivacién en tanto respuesta
al estmulo sonoro artificialmente asociado con el estimulo na-
tural.

b) A continuacién Vygotsky demuestra que cada escuela trata
de ampliar tanto el concepto primitivo como el principio explica-
tivo a todos los hechos nuevos, en primer lugar de su propio
campo, luego de campos vecinos, y finalmente de todos los cam-
pos de la psicologia. En este proceso los principios explicativos
terminan alejdndose de los hechos que les dieron origen, pierden
su naturaleza estrictamente cientifica y revelan su situacién real,
la de construcciones ideolégicas (muy frégiles) que probable-
mente estallardn como “pompas de jabén”.

c) Vygotsky sostiene que, cuando una idea explicativa se ha
convertido en una ideologia, de hecho salen a la luz las opciones
filoséficas subyacentes desde el principio en la subdisciplina in-
volucrada. De su andlisis de estas lineas de pensamiento él infe-
ria que las diferentes escuelas podian reunirse en dos dmbitos
principales: por un lado, el de los partidarios de una psicologia
“natural” o “materialista” (la reflexologia, el conductismo), y por
el otro, los partidarios de una psicologia espiritualista (la psico-
logia introspectiva, el psicoandlisis). Los materialistas partian del
presupuesto de que no existe ningtin fenémeno psiquico sin un
fenémeno fisico correlativo, y por lo tanto adoptaban el procedi-
miento explicativo de las ciencias naturales. Los espiritualistas
consideraban que, debido a su cardcter inmaterial (la ausencia de
registro en el espacio), los fenémenos psiquicos son irreductibles
a los fenémenos fisicos. Sélo se podia llegar a ellos a través de un
autoexamen consciente del sujeto. Adoptaban en consecuencia
una metodologia de caracteristicas introspeccionistas, basada en
datos (las verbalizaciones del sujeto) que, estrictamente hablan-
do, no podian explicarse, sino s6lo “describirse”, “entenderse” o
ambas cosas. Esta dualidad de la psicologia —siempre segtn Vy-
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gotsky- reflejaba el hecho de que tales subdisciplinas suscribian
el dualismo cartesiano, la oposicién radical entre lo propio del
cuerpo (la materia extensa) y lo propio del alma (que es sélo
mente). La subdisciplina materialista s6lo abordaba las expresio-
nes fisicas del cuerpo (lo observable) y la subdisciplina espiritua-
lista sélo estudiaba las expresiones psiquicas de la mente (lo
inobservable), porque ambas aceptaban el dualismo o, en otras
palabras, la condicién totalmente inmaterial de la psique.

Al final de este proceso de reconsideracién de la situacién de
la disciplina, Vygotsky propone un nuevo procedimiento positi-
vo, un proyecto caracterizado por la decisién de abordar la tota-
lidad del dominio de la psicologia a través de un proceso tinico,
que unifique el objeto de estudio y el proceso interpretativo. Co-
mo es obvio que la humanidad abarca tanto la actividad corporal
(la conducta) como la actividad mental (el pensamiento), el obje-
tivo era tomar en cuenta ambos aspectos, y en este contexto pue-
de entenderse la importancia que Vygotsky le atribuia al proble-
ma de la conciencia. Vale la pena sefialar que este término, en
especial para Vygotsky, significa las operaciones psiquicas objeti-
vas (los procesos mentales); la conciencia en sentido estricto (la
percatacién del propio funcionamiento psiquico) era considerada
por Vygotsky, igual que por Piaget, un proceso secundario o cen-
trifugo.

El propésito de Vygotsky consistia principalmente en propo-
ner unidades de andlisis en las cuales aparecieran por igual los
aspectos conductales y psiquicos, y en consecuencia la necesidad,
particularmente subrayada mds tarde en Pensamiento y lenguaje
([1934] 1985), de no emplear reducciones fisicalistas de las “fun-
ciones psicolégicas superiores”, disolviéndolas como tales. En tl-
tima instancia, la meta era identificar un “principio explicativo”
adaptado a esas unidades de andlisis: en otras palabras, buscar
las causas de su aparicién y su desarrollo. Deseamos subrayar
que, en el proyecto de Vygotsky, el proceso interpretativo debe
ser explicativo, y que esta explicacién como tal debe ser genética.
No obstante, en El significado histérico de la crisis de la psicologin
([1926] 1982) el estatuto mismo de esta explicacién genética estd
apenas especificado; volveremos sobre este punto.
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Las fuentes filosdficas del proyecto vygotskyano

En su deseo de ir més alld de las posiciones dualistas, Vy-
gotsky se inspir6 en tres doctrinas que, a pesar de ser muy dis-
tantes por sus contextos histéricos y sus metas, tienen rasgos co-
munes y refuerzan objetivamente la defensa y la explicacién de
una concepcién monista del mundo: la filosoffa de Spinoza, la fi-
losofia de Hegel y, finalmente, la filosofia de Marx y Engels.

Es conveniente, pero también correcto, oponer Spinoza a Des-
cartes, de quien él fue discipulo y de quien tomé muchos concep-
tos. En el aspecto ontolégico, el “dualismo” cartesiano sostiene
que el mundo de los cuerpos materiales (incluso el cuerpo huma-
no) y el mundo del yo espiritual tienen esencias radicalmente dis-
tintas que son absolutamente independientes. En el aspecto gno-
seolégico, implica ademads que el yo tiene, en completa autonomia,
la capacidad para conocerse como proceso regulador de sus esta-
dos; implica, por lo tanto, que es esencialmente conciencia.

Por otro lado, el trayecto spinocista, como acabamos de decir-
lo, forma parte de una tradicién monista y es también panteista:
la realidad (o naturaleza) es una unidad; Dios estd en la natura-
leza; El es naturaleza (Deus sive Natura). Del pensamiento emi-
nentemente complejo del “librepensador de Amsterdam” sélo re-
tendremos los pocos elementos que han influido claramente en el
pensamiento de Vygotsky.

a) La tdnica realidad es la naturaleza, una y homogénea; ella
estd sometida a las leyes de un determinismo universal, coheren-
te y perfecto, porque no es mds que la manifestacién de la activi-
dad divina, en si misma ilimitada y perfecta. Lo que se afirma de
este modo es que todos los fenémenos observados en el mundo
son “naturales”, en cuanto se refieren a la misma y tinica materia
en actividad perpetua.

b) El entendimiento humano sélo tiene acceso a esta materia a
través de dos de sus atributos: el espacio y el pensamiento. En
primer lugar, esto significa que la materia natural incluye la ma-
teria extensa y el pensamiento: por lo tanto, el pensamiento pree-
xiste en la materia y no debe ser referido a una sustancia pura-
mente espiritual; ésta es la tesis del “idealismo objetivo”. La tesis
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también significa que la materia extensa y el pensamiento, onto-
l6gicamente hablando, son procesos activos y generativos: defi-
nen lo que Spinoza llamé natura naturans.

c) El entendimiento humano es incapaz de captar esta natura
naturans como tal: los atributos de espacio y pensamiento sélo
pueden ser percibidos como “modos”: en otras palabras, como
“cosas” finitas que constituyen los productos de la actividad ge-
neral de la materia. Estos elementos finitos que definen la natura
naturata son cuerpos u objetos particulares en el nivel de la mate-
ria extensa, e ideas, voliciones y sentimientos en el nivel del pen-
samiento. Es preciso subrayar dos elementos de este tercer tema.
Primeramente, la prevalencia de la natura naturans (la materia ex-
tensa en movimiento y el pensamiento en accién) sobre la natura
naturata: los seres u objetos finitos bajo los cuales esos atributos
se manifiestan a nuestro entendimiento son sélo productos se-
cundarios. En segundo lugar, y en consecuencia, la afirmacién se-
gun la cual la “discretizacién” de la materia extensa y del pensa-
miento es totalmente producto del entendimiento humano, lo
cual concierne especialmente a la materia extensa, respecto de la
cual la introduccién del tiempo, el empleo del niimero y de ins-
trumentos de medida son los resultados de este uso de los
“instrumentos abstractos” mediante los cuales los seres humanos
aprehenden de una manera determinada y finita el objeto infini-
to sobre el cual indagan.

d) En vista de lo precedente, el ser humano sélo puede ser
considerado un aspecto particular de la natura naturata, com-
puesto por ciertos modos incluidos en los dos atributos de la na-
tura naturans: sus mociones (su conducta) son s6lo modos del
atributo de la materia extensa, y sus pensamientos son s6lo mo-
dos del atributo del pensar reconocido en la naturaleza. En este
punto queremos reconocer que, si bien Spinoza acepta el Cogito
—el pensamiento del hombre-, rechaza el ergo sum —su consecuen-
cia cartesiana: la existencia de un yo o sustancia pensante especi-
ficamente humana-. En la concepcién spinocista, la humanidad
es s6lo un “accidente”, un producto secundario de la actividad
total de la materia, pero un producto en cuyo interior aparecen,
sin embargo, las “marcas” de la materia extensa y las “marcas”
del pensamiento en accién.
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e) Ademas, en la famosa Séptima Proposicién de la segunda
parte de la Etica ([1677] 1965), Spinoza sostiene que “el orden y la
conexién de las ideas son idénticos al orden y la conexién de las
cosas (los cuerpos)”. Y agrega que, precisamente en cuanto son
s6lo dos aspectos paralelos de una sustancia tnica, las ideas y los
cuerpos no pueden explicarse reciprocamente. Las ideas son
explicadas por otras ideas, y los cuerpos por la accién de otros
cuerpos. El paralelismo spinocista no es en modo alguno una pri-
mera versién del “paralelismo psicofisico” que mds tarde sosten-
drian muchos psicélogos claramente dualistas. En realidad, estd
muy cerca de la tesis defendida por Piaget sobre un isomorfismo
entre los sistemas de implicacién y los sistemas de causalidad.

La obra de Hegel se alinea explicitamente con el idealismo ob-
jetivo y el panteismo de Spinoza: el mundo seria el producto de
una idea divina en perpetua actividad. En la Fenomenologia del es-
piritu ([1807] 1947), Hegel propone en particular la recapitulacién
de los pasos de esta “autoactualizacién del mundo”, partiendo
de la emergencia del yo separado del otro”, y siguiendo con las
diferenciaciones sucesivas, para terminar en el conjunto de los lo-
gros materiales, sociales y culturales de la humanidad. Sin entrar
en los detalles (jy con razén!) de esta obra monumental, permita-
senos reconocer que Hegel, mds claramente que Spinoza, plantea
la cuestién de la relacién entre el infinito incesante de la natura
naturans y el carécter finito de los objetos de la natura naturata; es-
ta relacién estd en el ntcleo de la famosa dialéctica. La dialéctica
es en primer lugar el proceso mediante el cual la mente, como un
potencial ilimitado, se encuentra con objetos limitados distintos
de ella, que la niegan, y entonces se reorganiza en una sintesis su-
perior que retiene el momento de la negacién. Pero para Hegel la
dialéctica es también un método, en cuanto la evolucién del pen-
samiento y la ciencia s6lo puede reproducir la dialéctica de la rea-
lidad. En sus propios términos, “El concepto es mocién indivisi-
ble de la cosa y acto de entendimiento”. Ademds debe sefialarse
que Hegel, en su andlisis de la genealogia de la conciencia, le
asigna una importancia decisiva al encuentro conflictivo de los
objetos culturales y su reabsorcién dentro de la conciencia: por lo
tanto, le atribuye una importancia capital a la interaccién con la
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parte de la naturaleza construida por el trabajo y el lenguaje hu-
manos.

Aunque explicitamente inspirado porlas principales tesis filo-
séficas que acabamos de resumir (en forma enormemente simpli-
ficada), Vygotsky no podia admitir su punto de partida, el idea-
lismo objetivo, consecuencia ineludible del panteismo. En otras
palabras, no podia aceptar la tesis de la preexistencia de la idea
en la materia desde la eternidad. En consecuencia, necesitaba una
concepcién diferente del estatuto y el origen de la psique, una
concepcién que no dejara de ser compatible con el monismo de
Spinoza y la dialéctica de Hegel; identific6é la solucién de esta
cuestion en los escritos de Marx y Engels. En las Tesis sobre Feuer-
bach (Marx [1845] 1951) y en La ideologia alemana (Marx y Engels
[1846] 1972), estos autores, sin apartarse de los principios de la
dialéctica hegeliana, invierten su postulado inicial: no es la dia-
léctica de la conciencia lo que explica la vida material y la histo-
ria de los pueblos, sino la vida material de la humanidad lo que
explica su historia, y la conciencia es s6lo un producto de esa vi-
da material. Marx y Engels afirman también que la especifidad
de la esencia humana, en particular la capacidad para el pensa-
miento activo, no puede desprenderse directamente de las pro-
piedades del cuerpo humano; segin Hegel lo sefial6 en La dialéc-
tica de la naturaleza ([1888] 1971), sblo puede proceder de una
reintegracién en el ser humano de las propiedades de la vida so-
cial objetiva en los aspectos de praxis, accién y lenguaje. Al “po-
ner a Hegel de pie”, segtin la famosa expresion (antes estaba “ca-
beza abajo”), el marxismo puso al mismo tiempo de pie a
Spinoza, o quizé sélo sacé a la luz el significado deliberadamen-
te oculto en la obra de este filésofo. La senda de Vygotsky quedé
por lo tanto trazada: el objetivo era demostrar de qué modo lo so-
cial irrumpe en lo psiquico, y después de qué modo lo psiquico
interactiia con lo corporal.

La psicologia de Vygotsky

Si excluimos el sagaz intento desarrollado en La conciencia co-
mo problema de la psicologia del comportamiento ([1925] 1982), cen-
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trado en la analogja entre la propiedad autodisparadora (o circu-
laridad) de los reflejos humanos y la propiedad autodisparadora
de los didlogos verbales, Vygotsky nunca volvié directa o expli-
citamente a sus interrogantes iniciales; la brevedad de su vida
cientifica no le permiti6 elaborar una sintesis estrictamente teéri-
ca de sus multiples investigaciones experimentales. En conse-
cuencia, nos vemos obligados a inferir la solucién propuesta por
él, partiendo de los tltimos capitulos de Pensamiento y lenguaje
(véase Schneuwly y Bronckart, 1985).

La tesis de las dos raices del desarrollo es bien conocida pero
vale la pena que volvamos a enunciarla. Como primera etapa de
la ontogénesis, se puede observar la coexistencia de dos raices se-
paradas, una descrita como la “etapa preverbal de la inteligen-
cia” y la otra como la “etapa preintelectual del lenguaje”. Atesti-
gua la existencia de la primera raiz la capacidad de los nifios de
menos de quince meses para resolver diversos problemas cogni-
tivos sin recurrir al lenguaje (en especial, la distincién entre me-
dios y fines y su recombinacién en acciones practicas). Testimo-
nio de la existencia de la segunda raiz es el desarrollo de los
patrones sucesivos de interaccién con comparieros sociales, mo-
nitoreados por producciones vocales (en gran medida semiéticas:
la mimica y los gestos desempefian un papel considerable), pero
que no tienen “nada en comun con el desarrollo del pensamien-
to” (Vygotsky [1934] 1985: 126). En la etapa siguiente, el adveni-
miento del lenguaje (en otras palabras, la emergencia de la capa-
cidad para producir unidades sonoras reconocidas por el
escenario humano como “signos” de un lenguaje natural) proce-
de de la fusién de estas dos raices. Cuando ha surgido, el lengua-
je se desarrolla (en una tercera etapa) en dos direcciones funcio-
nales separadas. En primer lugar, las producciones verbales del
nifio cumplen una funcién “social” de comunicacién e interac-
cién con el escenario y, en segundo término, cuando son interio-
rizadas, cumplen una funcién de planificacién y monitoreo de la
propia accién por uno mismo. Este lenguaje interiorizado se con-
vierte entonces (en una cuarta etapa) en el organizador funda-
mental del funcionamiento psicolégico del nifio. Todas las cons-
trucciones mentales originadas en la raiz preverbal de la
inteligencia quedan en adelante bajo el cuidado y el control de las
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unidades de lenguaje que el nifio sabe que son significativas, y
sobre cuya base puede por lo tanto operar. El funcionamiento psi-
colégico se convierte entonces en funcionamiento consciente, y se
establece el pensamiento en sentido estricto como producto de la
interiorizacién de unidades y estructuras del lenguaje del escena-
rio social.

Esta concepcién bifurcada del desarrollo, que nosotros suscri-
bimos durante mucho tiempo, crea graves problemas que exami-
namos en otra parte (Bronckart, en prensa). En particular, si el de-
sarrollo preverbal de la inteligencia, definido como distante de
toda interaccién social y semiética, da lugar a una forma de do-
minio de las acciones orientadas hacia metas, entonces la con-
ciencia es independiente de cualquier mediacién social, y provie-
ne de un proceso de abstraccién e interiorizacién directa de las
propiedades de los esquemas de accién. En este punto Vygotsky
contradice su tesis principal, y se acerca mucho a la posicién pia-
getiana que dice refutar. Con respecto a la otra raiz genética, la
del lenguaje preintelectual, observamos que también se caracte-
riza por el desarrollo de una estructura de las acciones, pero en
este caso de acciones socializadas y semiéticas (interacciones me-
diadas por signos). ;JPodemos admitir que no existe ninguna re-
lacién entre estas acciones socializadas y las acciones “puras”
que deben desarrollarse en paralelo en el seno de la inteligencia
preverbal? Tal como lo ha demostrado el trabajo empirico de Mo-
ro y Rodriguez (1989), esta concepcion es indefendible.

Como a menudo se ha sefialado, estas dificultades y contradic-
ciones resultan de la ausencia de precisién acerca de lo que en rea-
lidad debe incluirse entre las unidades de andlisis y los principios
explicativos de la psicologia de Vygotsky. En particular, se plan-
tean dos problemas. ;Qué es lo que en realidad se “interioriza”?
¢(Es el lenguaje como tal (las palabras), o las propiedades genera-
les de la interaccién comunicativa, o incluso las propiedades de la
“acciéon mediada por signos”? En otras palabras, ;cudl es el vincu-
lo establecido entre la comunicacién, la accién y el lenguaje?

En El significado histérico de la crisis..., Vygotsky consideré que
la distincién entre las unidades de anélisis y los principios expli-
cativos era fundamental, pero las circunstancias nos obligan a ob-
servar que esta distincién no estd claramente establecida en su
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obra estrictamente psicolégica; los tres componentes menciona-
dos parecen a veces desempeniar la parte de unidades de andlisis
y, otras veces, actuar como principios explicativos.

INTERACCIONISMO LOGICO
La posicién filoséfica de Piaget

La posicién filoséfica con la que estd vinculada la obra de Pia-
get, ;pertenece a la tradicién monista o a la tradicién dualista?
Parece dificil dar una respuesta clara y definida, pero es posible
introducir algunos elementos ttiles. En primer lugar, subrayare-
mos que Piaget no se detuvo a examinar mucho ni siquiera las
proposiciones principales de la tradicién monista, y es probable
que nunca haya aludido a Spinoza o a los aportes hegelianos o
marxistas sobre este tema puntual.

Durante su adolescencia, Piaget se interesé por la doctrina
bergsoniana, que indudablemente asume una perspectiva monis-
ta y panteista, y por lo tanto lleva (casi inevitablemente) a una
posicién idealista objetiva. Para Bergson “Dios es la vida”, y el es-
tudio cientifico de los hechos biolégicos de la evolucién y la
adaptacién debe hacer posible el retorno a los fundamentos mis-
mos de los seres vivos, o incluso “recapturar la conciencia creati-
va que organiza la materia”. Pero, como lo ha sefialado Ducret
(1990), Piaget rechaz6 rdpidamente los rasgos metafisicos y reli-
giosos del enfoque bergsoniano, para concentrarse en el proble-
ma que era a su juicio cientificamente abordable: el problema del
desarrollo de las formas de vida. En esa misma obra, Ducret su-
braya las fases del repliegue de Piaget respecto de “cualquier pre-
tension filoséfica”, actitud que a mediados de la década de 1940
lo llevé a atender exclusivamente a la cuestién del desarrollo del
conocimiento humano.

Si podemos admitir con Ducret este repliegue progresivo de
Piaget, este abandono de las cuestiones metafisicas (en particular,
las concernientes a la condicién de los seres humanos), no pode-
mos dejar de observar la emergencia simultdnea de la referencia
omnipresente a Kant. Se trata de una referencia facilmente expli-
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cable, ya que en adelante el principal problema del trayecto pia-
getiano no fue otro que la construccién de las categorias del en-
tendimiento analizadas en la Critica de la razén pura. Pero la ela-
boracién kantiana estd claramente alineada con el enfoque
cartesiano, del cual resume el dualismo fundamental de cuerpo y
mente, subrayado ademaés por el dualismo secundario de percep-
cién/razonamiento y “razén pura”/“razén practica”. Podemos
entonces inferir que el Piaget maduro aceptaba el postulado bé-
sico de esta tradicién filosofica, la tradicién del idealismo subje-
tivo: el presupuesto de que, en el niicleo mismo del ser humano,
hay una capacidad sui generis de pensamiento o, en términos car-
tesianos, una sustancia psiquica especifica, puramente inmate-
rial. Pero desde luego las cosas no son tan simples. Junto al hecho
de que la obra de Piaget incluye un abandono magistral del dua-
lismo de “sensacién/razonamiento”, él parece haber adoptado
una actitud dubitativa respecto de la cuestién del status de la psi-
que, segun lo atestigua la cita siguiente (tomada de la leccién
inaugural en la cdtedra de Filosofia de la Ciencia en Neuchatel)
(Piaget, 1929: 210):

[...] el analisis genético en psicologia es imparcial. Puede ser [que re-
habilite] la nocién del a priori. Es también posible que este método
lleve a la idea de un desarrollo espiritual radicalmente contingente.
También es posible que este método imponga la nocién de una espe-
cie de ideal que dirige alarazén, un ideal tanto activo como inalcan-
zado.

Segun surge de otras posiciones ulteriores, Piaget no sélo de-
jaba abierta la cuestién del status ontolégico de la psique, sino
que también indicé que era imposible resolverla filos6ficamente,
porque s6lo un método cientifico imparcial podia zanjarla de una
vez por todas.

Encontramos aqui un primer aspecto fundamental de esta vi-
sién general de los trayectos de Piaget y Vygotsky. La primera in-
terrogacién de Vygotsky tenia que ver con el status de la psique,
y desembocaba en una hipétesis clara: el origen de la psique es
social. En Piaget, la primera cuestién se encuentra aguas abajo:
estd relacionada con la génesis del conocimiento, y deja en sus-
penso la cuestién del status de la psique. Como surge de la cita si-



126 PIAGET-VYGOTSKY

guiente, tomada del articulo de 1924 titulado “L’expérience hu-
maine et la causalité physique”, el programa piagetiano intenta
dilucidar la construccién de la realidad, “no por la mente huma-
na sino por una mente determinada en una etapa determinada
del desarrollo mental” (Piaget, 1924: 600). Subrayamos al respec-
to que durante la década de 1920, Piaget rechazé con firmeza la
hipétesis de un papel creativo de la sociedad; para él, el lengua-
je y las interacciones sociales eran accesorios, sin duda necesarios
pero secundarios.

Por lo tanto, la duda subsistente sobre el origen y el status de la
psique se expresa a menudo en las obras posteriores de Piaget a
través de lo que impresiona fuertemente como una vacilacién o,
mejor atin, una contradiccién. El ejemplo més sorprendente es el
de la cuestién del reduccionismo, en el sentido habitual del térmi-
no: la reduccién de lo psiquico a lo fisico o lo biolégico. Por una
parte, recogemos muchos enunciados segtn los cuales toda la or-
ganizacién psiquica se basa en la coordinacién del sistema nervio-
so; por otro lado, encontramos afirmaciones que rechazan el ca-
rdcter innato de esa misma organizacién psiquica. Como ejemplo
del primer tipo de ideas, Piaget (1929: 147) escribi6 lo siguiente:

A través de las matematicas, la mente explica la realidad fisica,
pero, a través de la biologia, la realidad fisica revela a la mente y a
las matemadticas en si.

Mas tarde (1972: 177) dijo también:

Las operaciones del pensamiento y las estructuras 16gico-mate-
maticas, en términos amplios, se basan en co-ordinaciones generales
de la accién (inclusién, orden, correspondencia, etcétera) y no en el
lenguaje ni en cualquier particular transmisién social; estas co-ordi-
naciones generales de la accién reposan en co-ordinaciones nervio-
sas y organicas [...].

Como ejemplo de las ideas del segundo tipo, Piaget (1972: 211)
escribi6:

Las estructuras operatorias de la inteligencia no son innatas [...]
no estan preformadas en el sistema nervioso, ni se encuentran en el
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mundo fisico, donde s6lo habrian sido descubiertas. Por lo tanto,
dan testimonio de una verdadera construccion [...]. ,

En adelante, Piaget pudo decir que las estructuras operatorias
son al mismo tiempo “naturales” y construidas “espontdneamen-
te”, pero “no-innatas”.

En este contexto, el proyecto piagetiano consiste en postular
un factor explicativo no-innato, que se afirma progresivamente
durante el desarrollo funcional de la co-ordinacién de las accio-
nes, y sabemos que en el aspecto de su obra consagrado a la
“epistemologia genética” este estatuto explicativo le corresponde
al factor de la equilibracién (la autorregulacién). Pero el proyec-
to de Piaget no puede sin embargo descartar el problema de la
emergencia de la psique, o de la transformacién de la co-ordina-
cién de las acciones practicas, basada en la biologia, en la co-or-
dinacién mental, 16gica y operatoria. En otras palabras, Piaget no
puede descartar realmente el tema que estd en el centro de la pro-
blemadtica de Vygotsky: ;de qué modo lo fisico se transforma en
lo psiquico? La solucién a este problema fue propuesta en tres li-
bros principales consagrados a “la psicologia”: El nacimiento de la
inteligencia en el nifio ([1936] 1952), La construccién de lo real en el ni-
fio ([1937] 1968) y Play, dreams and imitation ([1945] 1962).

La psicologia evolutiva de Piaget

A diferencia de Vygotsky, Piaget propuso una psicologia
evolutiva en total armonia con los postulados de su posicién
epistemolégica.

Todos conocen las tesis presentadas en las tres obras mencio-
nadas, y en particular las dos principales ubicaciones de la
demostracion de Piaget. En primer lugar, en la etapa sensorio-
motriz, tenemos la transformacién de los procesos innatos de in-
teraccion (los esquemas reflejos), y la aparicién progresiva de un
sistema practico de co-ordinacién de las acciones, un sistema que
es ya cognitivo pero que, en términos de Vygotsky, atin no ha si-
do “penetrado por la conciencia”, o que mds bien es impenetra-
ble para la conciencia. Después aparece una fase caracterizada
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por la interiorizacién de este esquematismo sensoriomotor y por
su reorganizacién en el nivel representacional bajo el efecto de la
abstraccién: la abstraccién empirica, que acttia sobre las propie-
dades del mundo (los objetos, los acontecimientos) y las recons-
truye en imdgenes mentales cada vez mds estables, pero también
la abstraccion reflexionante, que gravita sobre las propiedades
del propio esquematismo sensoriomotor y contribuye a traspo-
ner al lado representacional las estructuras objetivas de la co-or-
dinacién de acciones, transformdndolas al mismo tiempo en es-
tructuras operatorias que esbozan las estructuras légicas del
razonamiento. En adelante, el sujeto no sélo acttia sobre el mun-
do sino que también opera sobre las representaciones que ha
ideado, y el sistema operativo se ha convertido, por lo tanto, en
un verdadero “sistema de pensamiento”.

El proceso descrito de este modo es en realidad la “precipita-
cién” de lo fisico en lo psiquico, y Piaget invocaba regularmente
dos factores como explicaciones posibles de esta transformacién:
la imitacién y el “significante diferenciado”. A nuestro juicio, am-
bos factores plantean problemas.

En su articulo de 1935 (pdg. 9), Piaget defini6 la imitacién en
los términos siguientes:

[...] puede considerarse una diferenciacién de la asimilacién, en el
sentido de la acomodaciéon como tal, es decir, una necesidad de con-
servar y reproducir las propias acciones (asimilacion pura), sus dife-
renciaciones progresivas (reacciones circulares o imitacién de uno
mismo), asi como su acomodacién a los objetos en si, considerados
modelos con los que se identifican los esquemas.

En este punto, se trata del status de esta “necesidad”, que en
realidad, como Piaget lo indica mds adelante en el articulo, es la
necesidad de disponer de “copias estables” de los objetos del
mundo, sobre las cuales pueda operar el pensamiento. A prime-
ra vista, esta necesidad s6lo puede provenir de las propias regu-
laciones funcionales biol6gicas.

Con respecto al significante, sabemos también que Piaget
postulé una transicién suave entre el papel del significante indi-
ferenciado (el indicio), el del significante diferenciado y motiva-
do (el simbolo), y el del significante diferenciado e inmotivado
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(el signo, segun la terminologia de Saussure). Los indicios for-
man parte, son un rasgo o un resultado causal de lo significado,
a diferencia de los signos y simbolos producidos especificamen-
te por el sujeto para invocar esas partes, rasgos o resultados. Lo
mads importante en este punto es demostrar antes que nada que
las primeras formas de significado se establecen mediante el es-
quematismo sensoriomotor, a través de la interaccién directa (no
mediada) del bebé con el mundo de los objetos. Se trata entonces
de descubrir de qué modo el acceso a los significados verbales
(que Piaget considera decisivo para la evolucién ulterior del pen-
samiento) aparece en continuidad directa con este primer proce-
so, y de establecer que el uso de los significantes diferenciados
deriva de la evolucién interna y necesaria del sistema cognitivo
establecido a través de la interaccién solitaria del ser humano
con la realidad. Como escribi6 Piaget (1972: 344), “el cardcter ini-
cial [de los] simbolos es que el propio sujeto puede confeccionar-
los”. Pero afiade, en la misma oracién, “a pesar de que su forma-
cién coincide por lo general con el lenguaje”. Es obvio que esta
concepcién no carece de importancia, y nos permite extraer algu-
nas conclusiones intermedias.

En primer lugar, nos gustaria subrayar, en concordancia con
Piaget, que el paso esencial en el desarrollo psicolégico es el que
lleva a la discretizacién del funcionamiento psiquico, a la estabi-
lidad de unidades mentales sobre las cuales se puede operar, y
afiadiriamos que esta discretizacién constituye el principal ele-
mento de diferenciacién entre la psique animal y la psique huma-
na. Observamos a continuacién, siempre en acuerdo con Piaget,
que esta discretizacién se basa en la imitacién, y que se alcanza
cuando el nifio reproduce el lenguaje del escenario humano.

Sin embargo, la tesis de una semiologia no social, un denomi-
nado producto sui genjris de funcionamiento del organismo, si-
gue siendo dudosa en dos de sus aspectos principales. En primer
lugar, con referencia a la etapa sensoriomotriz, es cuestionable la
idea de que el significado deriva directamente de la interaccién
entre el individuo y el objeto, sin que cumplan ninguna funcién
la mediacién social, las acciones de los adultos y sus atribuciones
de significado. En segundo término, también se puede objetar la
idea de que la discretizacién de unidades de pensamiento sélo se
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vincula con la emergencia del lenguaje en virtud de una simple
relacién de coincidencia.

En realidad, puesto que Piaget niega que el lenguaje y las in-
teracciones sociales desempefien un papel decisivo en la evolu-
cién del funcionamiento mental, y considera que son productos
secundarios del desarrollo general de la co-ordinacién de las ac-
ciones, él tiene que explicar la aparicién de la psique como un re-
sultado de esas mismas co-ordinaciones, y se encuentra de facto
en la posicién del idealismo objetivo de la que Vygotsky trataba
de escapar.

Piaget y la explicacion en psicologin

Diferencidndose una vez mdas de Vygotsky, Piaget realizé a
menudo el andlisis detallado de lo que debian ser a su juicio los
procesos interpretativos de los hechos psicolégicos. En diversos
articulos explicitamente metodolégicos, consideré que la psicolo-
gia debia combinar las explicaciones causales con las basadas en
modelos abstractos.

Siguiendo el patrén de las ciencias naturales, la psicologia, en
primer lugar, debia explicar la conducta buscando la causa en los
términos de Hume, es decir, tratando de identificar un aconteci-
miento l6gicamente independiente de la conducta a explicar, cu-
ya ocurrencia fuera necesaria y suficiente para provocar la apari-
cién de dicha conducta. Mientras que para los conductistas las
causas deben buscarse en el ambiente (contingencias reforzado-
ras) o tal vez en ciertas marcas internas del efecto del ambiente
sobre el organismo (la historia del refuerzo), a juicio de Piaget las
causas son internas y derivan de las modalidades de funciona-
miento del sistema nervioso central (cfr. la cita anterior tomada
de Piaget, 1972: 177). Sin embargo, resulta obvio que este modo
de interpretacién es reduccionista: explica los fenémenos que se
producen en un cierto nivel de organizacién (la conducta huma-
na referida a la psicologia) apelando a un nivel de organizacién
inferior (el sistema nervioso referido a la biologia), y en conse-
cuencia elimina necesariamente las propiedades especificas del
fenémeno que hay que interpretar.
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Consciente de los limites de este primer modo de interpretar,
Piaget preferia un segundo modo: la explicacién por medio de la
construccién de modelos, que supone dar forma a hipétesis sobre
la estructura de la organizacién mental subyacente en la conduc-
ta, y a continuacién proceder a validarlas. Este paradigma inter-
pretativo se despliega en tres pasos. Primero, recogiendo datos y
estableciendo “leyes empiricas” posibles que atestigiien el carac-
ter general de la dependencia de un fenémeno respecto de otro,
y de tal modo permitan la prediccién (“si X, entonces, por lo ge-
neral, Y”). En segundo lugar, vinculando las regularidades obser-
vadas y deduciendo nuevas leyes. A diferencia de las anteriores,
estas “leyes deductivas” no se limitan a la observacién del caréc-
ter general de ciertos hechos, sino que introducen un rasgo de ne-
cesidad asociado con las propiedades 16gico-matemadticas de la
actividad deductiva en si. Este proceso se completa armando un
modelo matemadtico (grupo de desplazamiento, grupo INRC, et-
cétera) e integrando las diferentes leyes segin sus propias nor-
mas de composicién, de un modo tal que permita vincular las
transformaciones caracteristicas de ellas con las transformaciones
observadas en la conducta del sujeto. Este modelo puede ser va-
lidado “volviendo a los datos empiricos”, y sélo se considera ex-
plicativo “en la medida en que permita atribuir a los ‘procesos’
objetivos en si una estructura isomorfa con ellos” (Piaget, 1972:
113).

Aunque aqui no podemos examinar el debilitamiento o, mejor
aun, el deterioro de esta concepcién como consecuencia del em-
bate de las llamadas ciencias “cognitivas”, observamos que el es-
quema interpretativo propuesto por Piaget constituye una intere-
sante reformulacién del paralelismo spinocista al que ya nos
hemos referido. Segtn el propio autor lo indica en el mismo frag-
mento (pdg. 116), “la conciencia es un sistema de implicacio-
nes [...]. El sistema nervioso es un sistema causal, y el paralelis-
mo psicofisiolégico constituye sélo un caso especifico de
isomorfismo entre los sistemas de implicacién y los sistemas de
causalidad [...].”

Igual que en Spinoza, la serie de causas que actiian sobre los
cuerpos y la serie de conexiones establecidas entre las ideas que-
dan radicalmente separadas; una idea no puede explicar una
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conducta corporal, ni una accién fisica puede explicar la transfor-
macién de una idea; sélo es explicativo el isomorfismo general
entre ambas series. Resulta obvio que esta versién del paralelis-
mo psicofisico implica que el origen de las ideas s6lo puede en-
contrarse en ideas, preexistentes desde la eternidad, de modo
que volvemos a la posicién del idealismo objetivo. En otros pasa-
jes que no tienen rasgos metametodolégicos explicitos, Piaget
propone también, casi en los mismos términos que Vygotsky, otra
forma de interpretacién: la explicacién genética. Dice, por ejem-
plo (1972: 171y 173):

El estudio de las relaciones entre la psicologia individual y la
vida social no debe reducirse al estudio de la conducta madura o
adulta [...]. Sélo la génesis es explicativa y fuente de informacién
controlable.

Dice también (1972: 201):

El principal rasgo de la psicologia reside en los métodos compa-
rativos y psicogenéticos, pues s6lo mediante la observacién del de-
sarrollo de la conducta y sus mecanismos en los nifios y en los ani-
males [...] podemos entender su naturaleza y su funcionamiento en
los adultos.

En la parte final de este capitulo trataremos de dilucidar el
vinculo entre esta forma "no oficial” de explicacién y las dos for-
mas “oficiales” mencionadas anteriormente.

ALGUNAS SUGERENCIAS
Las unidades de andlisis y los principios explicativos en psicologia

Nuestra reflexién sobre este tema se inspira en proposiciones
derivadas de diversas tendencias de la filosofia, la sociologia, o
una y otra, tendencias representadas especialmente por Anscom-
be (1957), Von Wright (1971), Ricoeur (1986) y Habermas (1987),
quienes han elaborado una problemdtica similar, sobre todo al
centrarse en la distincién entre el acontecimiento y la accién tra-
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zada por el primero de los autores mencionados. En estas tenden-
cias se originan cuatro proposiciones que atraen nuestra aten-
cion.

Comenzaremos reconsiderando la distincién clave, sobre la
base del andlisis de los dos célebres enunciados de Anscombe:

(a) “Se caen dos tejas del techo debido al efecto del viento.”
(b) “Hice que dos tejas se cayeran del techo para dafiar el auto de mi
vecino.”

El enunciado (a) describe un acontecimiento, es decir, una ca-
dena de fenémenos naturales. En ella, dos fenémenos quedan vin-
culados en una explicacién (el viento que sopla y las tejas que caen);
ellos son l6gicamente distintos (cada uno definible e identificable
con idependencia del otro), y entre ambos se puede establecer una
relacién de determinacioén: el viento que sopla es una condicién ne-
cesaria y suficiente para las tejas que caen; por lo tanto, el primer fe-
némeno es la causa del segundo. El enunciado (b) es mds comple-
jo, en cuanto se refiere a dos tipos diferentes de relacién. Si sélo
tomamos en consideracion las tejas que caen y el dafio en el auto,
lo que se describe es un acontecimiento natural simple. Sin embar-
go, este enunciado también se refiere a una presencia humana en
el mundo: un organismo dotado con la capacidad de representa-
cién desencadena el acontecimiento (yo hice que), y esta inter-
vencion parece ser determinada tanto por la representacion del
vecino (odiado) como por la representacién del efecto del aconteci-
miento (el auto serd dariado). Esta intervencién en el mundo define
la accién como una secuencia organizada de acontecimientos atri-
buibles a un agente (un organismo dotado con capacidad de ac-
cién), al que se le puede atribuir un motivo (o una razén para ac-
tuar: odio a mi vecino) y una intencién (una representacion del
efecto). En términos spinocistas, el acontecimiento es una cadena
de causas en la materia extensa, mientras que la accién humana es
una mezcla que combina materia y pensamiento.

Asociados con estas dos unidades hay dos modos de interpre-
taciéon totalmente distintos. En vista de la independencia 16gica
entre el antecedente y el consecuente, el acontecimiento puede
ser facilmente explicado por una relacién causal. Pero existen dos
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modos de interpretacién de la accién: el primero considera al
agente como una entidad exclusivamente natural, que puede de-
nominarse “causa” de la cadena factica desencadenada, siempre
que mds tarde se indaguen los fenémenos sincrénicos o histéri-
cos que son las causas reales de ese desencadenamiento. Esta es
la solucién adoptada por el conductismo, que sélo toma en cuen-
ta los factores naturales observables, y sélo reconoce como causa
ultima las contingencias del refuerzo y la historia del refuerzo.
Pero esta interpretacién se abstiene explicitamente de examinar
el papel desempeiiado por las representaciones proactivas (inten-
ciones) y retroactivas (motivos); en otras palabras, no permite
examinar la responsabilidad del agente. ;Ha desencadenado vo-
luntariamente el acontecimiento? En tal caso, ;por qué? Cuando
se aborda este interrogante, cabe sefialar, coincidiendo con Ans-
combe, que ni las intenciones ni los motivos pueden observarse
con independencia del acontecimiento real que se supone han
provocado; estas representaciones del agente sélo pueden ser in-
feridas del acontecimiento. Al no respetarse la condicién de la in-
dependencia l6gica del antecedente (la intencién, por ejemplo) y
el consecuente (el acontecimiento), las intenciones y los motivos
no pueden considerarse causas. Por lo tanto, la accién humana,
en cuanto evoca las representaciones conscientes y activas del
agente, no puede ser objeto de una interpretacién causal; segiin
las palabras de Von Wright, s6lo puede ser objeto de una inter-
pretacién “comprensiva”, a lo cual Ricoeur aiiadiria que es her-
menéutica.

Como lo ha subrayado Ricoeur, las acciones humanas pueden
entenderse desde dos punto de vista. Segtin el primero, el punto
de vista sociolégico, lo que se documenta es una corriente de ac-
ciones continuas en la cual participan muchos agentes, por lo ge-
neral en el escenario estructural de una o varias formaciones so-
ciales. Una de las principales tareas de esta disciplina es el
andlisis de la relacién de interdependencia entre las propiedades
de las acciones y las propiedades de las formaciones sociales que
constituyen el contexto. Segtin el segundo punto de vista, el pun-
to de vista psicolégico, para definir la accién humana hay que in-
terrumpir el flujo de las acciones sociales y aislar una secuencia
organizada de conducta que pueda atribuirse solamente a un
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agente. La problemadtica de esta disciplina consiste entonces en
ponderar la parte desempefiada por las representaciones cons-
cientes del agente (intenciones y motivos) en el despliegue de la
accién aislada (y, correlativamente, en ponderar la parte de las
determinaciones externas al agente). Creo que la distincién de es-
tos dos puntos de vista se beneficiarfa con una puntualizacién
terminoldgica que los autores a los que nos referimos no realizan.
El fenémeno analizado aparece en primer lugar como una “acti-
vidad colectiva” en el contexto de una formacién social; en este
nivel es tema de estudio de la sociologia. Pero el mismo fenéme-
no se convierte en materia de la psicologia cuando se introduce
el examen de la responsabilidad asumida por el agente indivi-
dual en el desencadenamiento de la actividad; este examen defi-
ne la parte de actividad que cae bajo la responsabilidad indivi-
dual, o incluso la “accién humana”.

Segun Habermas, toda actividad colectiva, a medida que se
despliega, pretende objetivamente que es valida con respecto al
mundo. Esto significa que esa actividad, por el hecho mismo de
su produccién, presupone una red de conocimientos comunes so-
bre el mundo, y ademds contribuye a la creacién y transforma-
cién de dicha red (para Habermas, este conocimiento tiene tres
formas y define los mundos objetivo, social y subjetivo). Esto sig-
nifica también que dicha actividad es sometida a una evaluacién
permanente, y que en realidad sélo puede ser legitimada en el se-
no de las evaluaciones del grupo y por ellas: evaluaciones de la
pretension de verdad repecto del mundo objetivo, de la preten-
sién de apropiacién respecto del mundo social, y la pretensién de
veracidad respecto del mundo subjetivo. La tesis de Habermas
continda con la afirmacién de que la actividad comunicativa (o
de lenguaje) es un medio para construir y desarrollar esos proce-
sos de evaluacion. Las evaluaciones expresadas en el seno de la
actividad de lenguaje le dan a una secuencia conductal un status
de validez con respecto al conocimiento constitutivo de los tres
mundos; ese status, en otras palabras, asigna significado y racio-
nalidad a la conducta. Mds atin: las evaluaciones sociales trans-
forman la secuencia conductal, llevdndola de la forma de aconte-
cimiento natural a la forma de accién humana. De modo que la
actividad de lenguaje es constitutiva de la actividad social y tam-
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bién de los mundos formales que constituyen el contexto. Se si-
guen dos consecuencias: la primera es que la unidad psicolégica
que hemos denominado “accién humana” es, por empezar, pro-
ducto de evaluaciones sociales. Por cierto, esto puede aplicarse a
1a actividad grupal como un todo, pero también concierne a la

-parte desempefiada por un agente individual durante su desplie-

“ gue. En este tltimo caso es necesario interrumpir el flujo de la ac-
tividad general, demarcar una accién y asignarla a un agente. La
segunda consecuencia es que el agente, puesto que toma parte en
la actividad del grupo, también participa en las evaluaciones so-
ciales y contribuye a ellas. La interpretacién que da el agente de
sus propias acciones s6lo puede derivar de la apropiacién e inte-
riorizacién de este mecanismo de las evaluaciones sociales. El
agente construye una representacién individual de las coordena-
das de los tres mundos formales, aplica esos sistemas de criterios
a la evaluacién de su parte de responsabilidad, y de tal modo
construye intenciones §¥ motivos. En adelante, la racionalidad
asignada por el agente a su propia accién es s6lo un producto se-
cundario de la racionalidad social incorporada en la evaluacién
de la actividad colectiva. )

A pesar de que, una vez mds, estamos presentando de un mo-
do enormemente resumido algunas proposiciones filoséficas
complejas, creemos contribuir a la clarificacion de ciertas cuestio-
nes planteadas en el debate Piaget-Vygotsky. En primer lugar, es-
tas puntualizaciones nos permiten afirmar que la unidad de ané-
lisis en la psicologia de Piaget es del orden del acontecimiento,
mientras que la unidad de la psicologia de Vygotsky es del orden
de la accién. No obstante, los dos términos de este planteo deben
tomarse cum grano salis.

En primer lugar, Piaget propone explicitamente la accién,
practica o mental, como principal unidad de anélisis. Pero lo que
él llama “accién” parece ser algo completamente distinto de la ac-
cién humana tal como la hemos definido. Para limitarnos al ana-
lisis de las acciones précticas sensoriomotrices, si hay verdadera-
mente un agente que acttia sobre el ambiente, él es percibido
como un organismo que produce (o “causa”) efectos objetivos so-
bre los objetos. Las capacidades cognitivas sélo son elaboradas
mediante la abstraccién de las propiedades de esta cadena causal
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de acontecimientos a la que pertenece el agente. En el nticleo mis-
mo de la razén del agente estdn las propiedades légicas de la in-
teraccién entre dos entidades fisicas, el organismo y el ambiente,
y no las propiedades de la actividad social, tal como es (re)defi-
nida y (re)negociada en el lenguaje. El interaccionismo piagetia-
no se produce entre un organismo solitario y un mundo exclusi-
vamente objetivo, exento de las evaluaciones sociales y de su
papel mediador; en este sentido, la accién segtin Piaget es s6lo un
acontecimiento factico. .

La leve diferencia que debe sefialarse acerca de nuestra segun-
da proposicién es que Vygotsky, como ya hemos dicho, no pudo
realizar un enunciado definido sobre la cuestién de las unidades
de andlisis, y vacil6 entre tres candidatos, que Zinchenko (1985)
registré como “significado del mundo”, “conducta instrumental”
e, incluso, “accién mediada por signos”. A la luz de la exposicién
anterior, resulta obvio que debemos retener la tltima proposi-
cién, en cuanto ella corresponde potencialmente a la idea de “ac-
cién humana”.

Estas proposiciones nos permiten ir mds alld de la principal
contradiccién de la psicologia de Vygotsky, a la que ya nos hemos
referido: la indistincién de hecho entre la unidad de andlisis y su
principio explicativo. Por cierto, la “accién mediada por signos”,
en los términos de Vygotsky, parece poseer ambas caracteristicas.
Remitiéndonos a la tesis de Ricoeur sobre el doble status de los fe-
némenos accionales, sostenemos que la actividad colectiva, en su
contexto social, es el principio explicativo de la unidad de anéa-
lisis denominada accién humana. Esta accién humana puede
redefinirse provisionalmente como una modalidad de la partici-
pacién de un agente (o persona) en las actividades reguladas so-
cialmente, o incluso como la puesta en marcha de las diversas po-
tenciales de un agente individual en el seno de esa misma
actividad. Queda abierto el problema de la existencia de otras
unidades de anélisis, sobre todo relacionadas con las “funciones
psicolégicas inferiores”.
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La problemdtica del desarrollo

En este punto, consideramos decisivas las contribuciones te6-
ricas de Habermas y Ricoeur. Debemos tener presente que, para
Piaget, la explicacién mediante modelos consiste esencialmente
en establecer una relacién isomoérfica entre un sistema causal, ba-
sado en el sistema nervioso, y un sistema de implicacién, que
opera tanto en el pensamiento como en el desarrollo de la l6gica
y la matematica. Si bien los méritos de este paralelismo son inne-
gables, como ya lo hemos sefialado, la cuestién del origen del
pensamiento l6gico-matemadtico en si queda sin resolver. Segin
Piaget, el pensamiento deriva directamente (sin mediacién so-
cial) de una interiorizacién y reconstruccién en el nivel mental de
los sistemas causales como tales, 1o cual nos parece misterioso:
¢cémo y por qué se transforma este sistema causal en un sistema
de unificacién?

No obstante, las proposiciones a las que acabamos de referir-
nos afirman que la actividad humana, sea que se la aborde desde
el punto de vista de la sociologia (explicativo) o de la psicologia
(como una unidad de esta disciplina), siempre surge como un sis-
tema de implicacién: las relaciones de los ingredientes constituti-
vos de la actividad nunca tienen la forma de una causalidad en
sentido estricto, sino de conexiones intrincadas y, en este sentido,
el andlisis de su estructura interna es una cuestion de “compren-
si6n”, como dice Von Wright (1971).

En consecuencia, parece mds razonable considerar que el sis-
tema de implicacién en cuyo seno se desarrolla el pensamiento
l16gico-matemadtico deriva del sistema de implicacién que recibe
su forma de la actividad humana. Esto también supone que la ra-
cionalidad individual es s6lo una consecuencia secundaria de la
racionalidad que acttia en las interacciones sociales, lo cual, una
vez més, supone que las reglas y leyes de la “razén pura” son s6-
lo un producto secundario de las reglas y leyes de la “razén prac-
tica”.

A la luz de estos postulados podemos volver a analizar las eta-
pas de la construccién del pensamiento humano. Nuestro primer
objetivo es demostrar que las regularidades constitutivas de los
esquemas de accién se construyen antes de la aparicién del len-
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guaje, en el senoy a través de la mediacién social. Podemos rein-
terpretar desde esta perspectiva las tres obras principales de Pia-
get (que es lo que intentamos hacer). Podemos asimismo tratar
de aportar nuevos datos empiricos (como Bruner y su escuela tra-
tan valientemente de hacerlo), datos cuyo andlisis nos permita
postular esta mediacién precoz accional y semiética.

Nuestro segundo propédsito es demostrar que, después de la
aparicién del lenguaje, el prolongado “periodo de latencia” que
separa la etapa de los agrupamientos de desplazamientos respec-
to del pensamiento estrictamente operatorio se caracteriza en lo
fundamental por el despliegue de un proceso doble de abstrac-
cién y generalizacion a partir de las propiedades de la interaccién
social y el lenguaje (procesos cuyo resultado final es precisamen-
te la 16gica operatoria).

Debemos admitir que para llevar a cabo esta demostracién en
el nivel de la argumentacién piagetiana queda por realizar mu-
cho trabajo. Pero pensamos que ésta es la meta fundamental de la
psicologia evolutiva: combinar la riqueza de los datos empiricos
y el rigor analitico de los textos de Piaget con la exactitud de la
indagacion y la toma de posiciéon de Vygotsky.

¢Puede una explicacion ser genética? -

En este contexto, ;c6mo debemos abordar la explicacién gené-
tica firmemente aducida por Vygotsky, y la referencia “no oficial”
en Piaget? No disponemos de espacio para una argumentacién
detallada; tendremos que contentarnos con responder mediante
unas pocas sugerencias que tal vez se consideren provocativas.

Igual que la obra de Vygotsky, la de Piaget se caracterizé por
aplicar un método genético que, segin ambos autores era exigi-
do por la complejidad y la interpenetracién de los niveles del
funcionamiento mental, y también por el reconocimiento de la
naturaleza dialéctica del desarrollo psicolégico. Pero un método
no constituye una explicacion.

En realidad, cuando una interpretacién de los hechos psicol6-
gicos apunta a buscar las causas en sentido estricto, aparece una
explicacién, con caracteristicas inevitablemente reduccionistas,
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como lo subrayé Piaget. Cuandp la interpretacién de los hechos
apunta a dilucidar la relacién de correspondencia entre los siste-
mas causales y los sistemas de implicacién, como también lo pro-
puso Piaget, es posible que sea una explicacién, pero una expli-
cacién necesariamente sincrénica, segin lo demuestran las
corrientes cognitivas contemporéneas, asi como la dificultad con
las que tropieza en este punto el actual movimiento piagetiano:
la dificultad de presentar un modelo efectivo de la filiation des
structures.

Aunque, segun lo han subrayado con precisién ambos auto-
res, el proceso ontogenético tiene una importancia capital, no
permite una explicacién causal ni una explicacién por modelos;
s6lo puede vincularse con una interpretacién de tipo hermenéu-
tico o comprensivo. Sin duda, esta posicién serd cuestionada, pe-
ro la consideramos una consecuencia inextricable del enfoque in-
teraccionista social: el desarrollo de la humanidad estd tramado
de modo inexplicable con el efecto que permanentemente ejercen
sobre él la actividad social y los significados del lenguaje ya pre-
sentes y en evolucién perpetua. A mi juicio, el lugar de los prin-
cipios explicativos de la condicién humana debe buscarse en la
construccién de su dimensién social y semantica. Por lo tanto, in-
terpretamos literalmente el enunciado de Blonskii reproducido
una y otra vez por Vygotsky: “la conducta sélo puede explicarse
por la historia de la conducta”. En sentido estricto, la conducta
s6lo puede explicarse por la historia, es decir, por la construccién
y el advenimiento de las organizaciones sociales.
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Capitulo 6

LA CONSTRUCCION SOCIAL
DE LA COMPRENSION RACIONAL

Leslie Smith
Universidad de Lancaster
Reino Unido

Nadie puede poner seriamente en duda la importancia de las
obras de Jean Piaget y Lev Vygotsky. Por cierto, cada uno de ellos
tenia en alta consideracién la obra del otro (Piaget [1977] 1995:
308; Vygotsky [1934] 1994: 360). Sin embargo, los estudiosos del
desarrollo que intentan una sintesis de las diversas contribucio-
nes de estos dos autores tropiezan con dificultades. Esas dificul-
tades se ponen de manifiesto en la alternativa “Piaget o Vy-
gotsky”. La disyuncién significa que hay que elegir, pero no dice
cémo. La tarea no es sencilla. Hay quienes exigen que se opte:
Piaget o Vygotsky, nunca los dos. Otros abordan esta misma dis-
yuncién de modo inclusivo; ésa es nuestra posicién. Cuando a
uno le ofrecen “oporto o brandy”, puede sentirse inclinado a res-
ponder “Si, por favor”, reservdndose la posibilidad de elegir pa-
ra las ocasiones apropiadas. Ahora bien, esto conduce directa-
mente al interrogante real: ;cudles son esas ocasiones? Es mucho
mejor hacer a un lado las afirmaciones globales sobre la impor-
tancia relativa de las obras de Piaget y Vygotsky en bloque, para
pasar al andlisis y la evaluacién de puntos especificos. Este es un
paso esencial para quienes tratan de explicar la construccién so-
cial del conocimiento racional.

Mi argumentacién tendr4 tres etapas. La primera es una ilus-
tracién, pero no una demostracién, de la coincidencia de las posi-
ciones asumidas por Piaget y Vygotsky. La segunda etapa refuta
la imputaciéon de que la explicacién piagetiana de la construccién
social del conocimiento es radicalmente deficiente. La tercera eta-
pa consiste en una discusién critica de cuatro cuestiones que ten-
drian que abordarse en cualquier explicacién minimamente acep-
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table de la construccién social del pensamiento racional. La con-
clusién mds débil que hay que extraer de este examen es que la
explicacién social de Piaget pasé por alto puntos importantes a
los que hay que prestar mds atencién que la que han recibido has-
ta ahora. La conclusién mds fuerte es que la explicacién de Piaget
es superior a la de Vygotsky con respecto a las cuatro cuestiones
enunciadas.

ILUSTRACION DE LAS SEMEJANZAS ENTRE PIAGET Y VYGOTSKY

El primer paso ilustra la medida en que coinciden las obras de
Piaget y Vygotsky. Sin duda, una ilustracién es s6lo eso: un ejem-
plo que no equivale a un andlisis sistemdtico. Pero esta ilustra-
cién puede ser ttil como recordatorio de que las obras de Piaget
y Vygotsky tienen mucho en comun (cfr. Glassman, 1994; Smith,
en prensa; Tudge y Rogoff, 1989; Tudge y Winterhoff, 1993).

Esta ilustracion es un test autoadministrado, y se basa en dos
traducciones recientes (Piaget [1977], realizada en 1995; Vygotsky
[1934b], realizada en 1994) que empleamos por dos razones. Una
es que podemos leerlas con menos prejuicios. La segunda razén
es que estos dos textos recientes son compilaciones de articulos
que abarcan una buena parte de las vidas activas de Piaget y Vy-
gotsky.

El test se basa en siete temas explicitos, de valor esencial en las
posiciones asumidas por Piaget y Vygotsky (véase la figura 7.1).
Por supuesto, no se pretende que estos hayan sido los tinicos te-
mas abordados por ellos. La prueba requiere la lectura de veinte
citas y que se indique el autor de cada una de ellas. La mecénica
es sencilla: basta con escoger e indicar el juicio, sin necesidad de
justificarlo.

Las respuestas aparecen en el apéndice. Puesto que este test
tiene el sentido de un jeu d’esprit, no exige la informacién técnica
pertinente cuando se trata de un prueba formal. En todo caso, su
mérito es doble. En primer lugar, resulta dificil incluso para quie-
nes estdn familiarizados con las obras de Piaget y Vygotsky, o son
expertos en ellas. En segundo término, las razones por las que el
test es dificil son dos. Una es que estd construido con malicia. La
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otra es mds interesante: resulta que Piaget y Vygotsky en realidad
tenfan posiciones andlogas. Esto se advierte al volver a conside-
rar los siete temas. Los dos sostienen explicitamente que el desa-
rrollo humano es generalizadamente social (P1-2); ambos dicen
que hay un elemento madurativo en el desarrollo humano, pero
que ese elemento no es el tinico (P3-6); coinciden en que el habla
egocéntrica es un hecho de incidencia contextualmente variable
(P7-10); los dos sostienen la presencia de niveles intermedios de
racionalidad incompleta en las secuencias evolutivas (P11-12); los
dos aceptan el paralelismo entre la psicogénesis y la sociogénesis
en los mejores cambios evolutivos desde el punto de vista norma-
tivo (P13-16); los dos disefian un experimento mental andlogo pa-
ra poner de manifiesto la potencia de las influencias generaciona-
les sobre el desarrollo humano (P17-18; véase Smith, en prensa).
Hay también una semejanza final que enmascara una diferencia
importante (P19-20). Aunque tanto Piaget como Vygotsky acep-
tan la existencia de un elemento constitutivamente social en el
desarrollo del conocimiento, para Piaget este elemento es esen-
cial, mientras que para Vygotsky no es el principal.

Figura 7.1 Test autoadministrado Piaget - Vygotsky

Identifique al autor de cada cita.
Clave: la respuesta es Piaget o Vygotsky.

(Es saturadora la experiencia social?

(1) La inteligencia humana esta sometida a la accién de la vida so-
cial en todos los niveles del desarrollo desde el primero hasta el ul-
timo dia de vida.

(2) Toda la historia del desarrollo psicolégico del nifio nos demues-
tra que, desde los primeros dias, logra su adaptacién al ambiente
por medios sociales.

El elemento madurativo en las etapas del desarrollo
(3) Las etapas del desarrollo estan lejos de ser sélo la manifestacién
de una maduracién orgdnica interna.
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(4) Por lo tanto, debemos distinguir las lineas principales del desa-
rrollo de la conducta del nifio. En primer lugar, esté la linea del de-
sarrollo natural de la conducta, estrechamente ligada al proceso del
crecimiento orgénico y la maduracién del nifio.

(5) De hecho, en el andlisis de las formas de equilibrio social encon-
tramos las tres mismas estructuras.

(6) El desarrollo consta de tres etapas intrinsecas.

Habla egocéntrica y contexto social

(7) ¢Cuél es tu nacionalidad? Soy suizo. ;Eres también ginebrino?
No, eso no es posible. ;Por qué? Ya soy suizo, no puedo ser también gine-
brino... ;Existen diferencias entre los paises que conoces y los dife-
rentes pueblos que viven en esos paises? Si, bueno, los estadouniden-
ses son estupidos. Si les pregunto donde estd la rue du Mont-Blanc, bueno,
ellos no saben.

(8) Son muy ricas las manifestaciones del habla egocéntrica en el ni-
fio. Ya sabemos que las situaciones dificiles evocan un habla ego-
céntrica excesiva.

(9) La simple divisién de los enunciados en habla egocéntrica y ha-
bla socializada varia considerablemente con el ambiente, en concor-
dancia con la medida en que interviene el adulto.

(10) Por ejemplo, el habla egocéntrica per se es estructuralmente in-
ferior al habla normal, pero constituye una etapa del desarrollo del
pensamiento superior al habla social en el nifio.

Los seudoconceptos de los nifios

(11) Este seudoconcepto estaba entonces a medio camino entre un
simbolo individual y un concepto verdadero.

(12) Esta contradiccién entre el desarrollo ulterior de los conceptos
y el desarrollo temprano de la comprensién verbal encuentra su so-
lucién real en los seudoconceptos.

Psicogénesis y sociogénesis

(13) La interdependencia de la sociogénesis y la psicogénesis es par-
ticularmente notoria en el campo de la psicologia infantil.

(14) Entre la sociogénesis de las funciones superiores y su historia
natural hay una contradiccién cuyo carécter no es l6gico sino gené-
tico.

(15) Son también los conceptos en si, portados por el lenguaje, cu-
yas raices se extienden hasta un pasado indefinidamente remoto
[...] mientras que la estructura de un concepto puede depender en
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realidad de su historia previa, su valor depende de su posicién fun-
cional en el sistema del que forma parte en un momento dado.

(16) La unidad, pero no la identidad de las funciones psicolégicas
superiores e inferiores.

Experimentos mentales

(17) Imagine una sociedad en la cual todos los individuos sean con-
temporéneos, tengan poca experiencia de las imposiciones familia-
res y escolares que afectaron a las generaciones precedentes, pero
prdcticamente en nada a la generacién actual.

(18) Imagine un nifio que desarrolle su concepto de los niimeros, su
pensamiento aritmético, sélo entre otros nifios [...]. ;§Qué piensa us-
ted? ;Llegaran lejos estos nifios en el desarrollo del pensamiento
aritmético?

(Quién es quién?

(19) El conocimiento humano es esencialmente colectivo, y la vida
social constituye un factor esencial en la creacién y el crecimiento
del conocimiento, tanto precientifico como cientifico.

(20) Esta singularidad consiste en que, en el desarrollo del nifio, lo
que es posible alcanzar al final y como resultado del proceso evolu-
tivo ya estd disponible en el ambiente desde el principio mismo.

REFUTACION: LA CRITICA SOCIAL DE LA DESCRIPCION DE PIAGET

Algunos estudiosos del desarrollo sostienen que en Piaget no
se puede encontrar una descripcién adecuada de la construccién
social del conocimiento; algunos dicen que esa descripcién no
existe en absoluto. Mi propésito en esta seccién es realizar una
breve refutacién, que he elaborado en otros lugares (Smith, 1982,
1989, 1992a, 1993, 1995, en prensa). Pasaré revista a cuatro cri-
ticas, cada una de ellas atribuidas a un estudioso, aunque son
muchos otros los que las aceptan. La primera de estas criticas se-
rd rechazada in toto. La cuarta critica es de otro cardcter, y la exa-
minaremos en la seccién siguiente.
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El conocedor solitario

La primera critica surge con claridad en la afirmacién de Bru-
ner (1985: 25) en cuanto a que “muy a menudo el aprendizaje
humano ha sido descrito con el paradigma de un organismo so-
litario opuesto a la naturaleza [...] en el modelo piagetiano, don-
de un nifio solo lucha sin ayuda para lograr algtn equilibrio en-
tre la asimilacién del mundo o su propia asimilacién al mundo”.
La critica apunta a que, en la descripcién de Piaget, el mundo so-
cial carece de importancia, porque cualquier individuo puede
adquirir nuevos conocimientos por si solo, sin ninguna presen-
cia social.

Ahora bien, la posicién de Piaget es completamente distinta.
Piaget sostiene que la experiencia social es necesaria, pero no sufi-
ciente, para el desarrollo intelectual, desde la cuna hasta la tumba
(cfr. P1, P9, P17 en la figura 7.1). Ademads, Piaget ([1977] 1995; por
ejemplo, pdgs. 185, 217, 240) afirma que la experiencia social es
tan saturadora como necesaria. Sabemos que una condicién nece-
saria no es una condicién suficiente (Smith, 1987). La negacién por
Piaget ([1977] 1995: 227) de que los elementos sociales sean los
tnicos en el desarrollo de nuevos conocimientos, no permite por
lo tanto afirmar que su descripcién no tenga en cuenta un elemen-
to esencialmente social en la formacién de la racionalidad.

La subdeterminacion empirica de la experiencia social

Esta critica sostiene que, aunque Piaget le prest6 alguna aten-
cion a los factores sociales en sus escritos tedricos, no lo hizo de
un modo suficientemente especifico. Los estudios empiricos de
Piaget, con los nifios entrevistados individualmente para exami-
nar su comprension de los conceptos fisico-matemadticos (Doise y
Mugny, 1984), pasan por alto los factores sociales. Esta critica me-
rece dos réplicas: una especifica y otra general.

La réplica especifica es que Piaget ([1977] 1995, capitulo 7) ex-
pone datos sobre las ideas que tienen los nifios acerca de las rela-
ciones con el propio pais y el extranjero (sobre las previsiones,
véase Piaget [1924] 1928, capitulo 3, seccién 6, y Piaget [1945]
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1951, observacién 108). En un extremo estdn los nifios suizos que
negaban la posibilidad de que alguien fuera al mismo tiempo gi-
nebrino y suizo, a pesar de que aceptaban de que Ginebra estéd en
Suiza. Junto a este error de clasificacién 16gica hay una falta de
comprensién social: Herbert pensaba que los estadounidenses
son esttipidos porque no saben ubicar la rue du Mont-Blanc en el
centro de Ginebra (cfr. P7 en la figura 7.1). En el otro extremo es-
taban los nifios cuyas respuestas se basaban en consideraciones
racionales: por supuesto, se puede ser suizo y ginebrino al mis-
mo tiempo, porque Suiza incluye Ginebra. Suiza es admirable
porque es un pais libre; entre los pueblos de todos los paises hay
semejanzas y diferencias.

La réplica general es una adaptaciéon del argumento de las
“mutaciones intelectuales” (Piaget [1977] 1995: 37). El dominio
de los conceptos 16gicos y cientificos tiene una dimensién social,
como lo ha sefialado Einstein (citado en Wolpert, 1992: 48) en un
comentario sobre el rechazo por los chinos de la ciencia occiden-
tal: “en mi opinién, no hay que sorprenderse de que los sabios
chinos no hayan dado estos pasos. Lo sorprendente habria sido
que realizaran estos descubrimientos.” La ciencia es una parte in-
tegrante de la cultura, y seguir el curso de las “mutaciones inte-
lectuales” tal como se producen en el redescubrimiento por el ni-
fio de la légica y el método cientifico constituye una forma
legitima de investigacién social. Por lo tanto, podria decirse que
todos los fenémenos investigados en los estudios empiricos de
Piaget son fenémenos sociales, aunque lo inverso no sea cierto.

Normas epistémicas defectuosas

Segun esta critica, los elementos sociales son constitutivos del
conocimiento, pero la descripcién de Piaget 1o examina desde un
punto de vista individualista. Segiin una formulacién de esta
idea (Hamlyn, 1978: 58; véase también Hamlyn, 1982), “la adqui-
sicién del conocimiento [...] es en efecto la iniciacién en un cuer-
po de conocimientos que otros comparten o podrian en principio
compartir [...] Los conceptos de conocimiento, verdad y objetivi-
dad son sociales, en el sentido de que implican un marco de
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acuerdo sobre lo que se considera conocido, verdadero y objetivo
[...] [y el modelo biol6gico de Piaget] tiene que resultar inadecua-
do para la tarea abordada.”

En realidad, el propio Piaget pens6 lo mismo, antes de que esa
critica se formulara. Piaget ([1977] 1995) asumi6 explicitamente la
idea en la que esa critica se basa: véase el primer pdrrafo del ca-
pitulo 1 (cfr. P19, en la figura 7.1). Evidentemente, Piaget sostuvo
que los elementos sociales son esenciales en la formacién del co-
nocimiento, precientifico o cientifico y, como tales, constitutivos
o definitorios del desarrollo del conocimiento. Cuando Piaget y
Szeminska ([1941] 1952: 3) afirman que la conservacién es un ras-
go constitutivo de todo conocimiento, piensan en el conocimien-
to publicamente disponible, abierto a todos, basado en criterios
socialmente aceptables. El acuerdo no es racional porque sea
generalmente aceptado y tenga la marca del consenso en algin
grupo colectivo, sino porque es vdlido en relacién con normas
universalmente accesibles, aceptadas incluso cuando hay desa-
cuerdo acerca de su aplicacién en casos especificos.

La existencia de alternativas

La critica final es que hay alternativas posibles a la teoria de
Piaget. Una alternativa notable se encontraria en la obra de Vy-
gotsky, la cual necesita una elaboracién que vale la pena (Cole
y Cole, 1989; Van der Veer y Valsiner, 1991; Wertsch y Tulviste,
1992). i

Las teorias alternativas son tan bienvenidas como necesarias.
El problema es que, en este caso, no hay un conflicto en paridad
de condiciones. En realidad, en los escritos de Vygotsky no se en-
cuentra ninguna teoria, si adoptamos los criterios normales acer-
ca de lo que es una teoria cientifica (Nagel, 1961). Y Piaget no tie-
ne una sino varias teorias, si se considera que un cambio de
modelo es también un cambio de teoria (Smith, 1993: 40). Dejan-
do esto a un lado, el compromiso del propio Piaget con el uso
conjunto de teorias muiltiples en la evaluacién de su obra fue
enunciado regularmente hasta 1987 (citado en Smith, 1992b: 423,
424). De modo que esta cuarta critica es vdlida, importante, y lle-
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va directamente a la pregunta “;Piaget o Vygotsky?” Esto signi-
fica que la critica debe consistir en una evaluacién de la adecua-
cién relativa de aspectos especificos de las posiciones distintivas
de estos pensadores.

Aqui no intentamos una evaluacién integral de esos diversos
aspectos. Mi intencién es concentrarme en cuatro temas, en los
cuales la posicién de Piaget presenta una ventaja explicativa so-
bre la de Vygotsky. O es lo que me parece. Desde luego, queda
abierta la conclusién que hay que extraer de las evaluaciones re-
lacionadas con otros temas.

DISCUSION: EL DESARROLLO SOCIAL DEL CONOCIMIENTO RACIONAL

Piaget y Vygotsky comparten un terreno comtn acerca de la fi-
nalidad (telos) del desarrollo, a saber: la adquisicién del conoci-
miento racional. Esta finalidad es explicita en la epistemologia
genética de Piaget (1950), que intenta describir la forma en que se
desarrolla el conocimiento, sea en la historia de la ciencia o en la
ontogénesis. También estd explicita en la preocupacién de Vy-
gotsky ([1934] 1986) por cartografiar la formacién de los concep-
tos cientificos en el desarrollo del nifio, describiendo por ejemplo
el modo en que los seudoconceptos de una etapa son reemplaza-
dos en una etapa ulterior por conceptos cientificos vélidos (cfr.
P6, P12, en la figura 7.1). La seleccién de esta finalidad no es aza-
rosa, sino razonada. La meta compartida de Piaget y Vygotsky es
identificar secuencias y mecanismos para caracterizar més plena-
mente el proceso mediante el cual los nifios desarrollan el cono-
cimiento racional. En esta seccién pasaré revista a cuatro puntos
en los cuales la descripcién de Piaget puede contribuir a la inter-
pretacién de este proceso. Esos puntos son: las zonas del desarro-
llo, la paradoja del aprendizaje, ensefiar y aprender, y la mutua-
lidad de la comprensién.
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Las zonas del desarrollo

Vygotsky (1978 [1934] 1986) formul6 una celebrada afirmacién
sobre la zona del desarrollo préximo (ZDP). El principal interro-
gante no es el de si el progreso es siempre social. Por cierto, a jui-
cio de Vygotsky, uno nunca atraviesa solo la ZDP. Esto es también
asf a juicio de Piaget: véase la P1 y la P13 en la figura 7.1. El prin-
cipal interrogante es cudntas hay de tales zonas. Segun Bidell y
Fischer (1992), es en este punto donde Piaget y Vygotsky diver-
gen, pues las respuestas que se les atribuyen son, respectivamen-
te, “una” y “muchas, en nimero indefinido”. Lo que dicen Bidell
y Fischer se puede aclarar con una analogia: para Piaget, el desa-
rrollo intelectual es una “escalera” y para Vygotsky, “una red”.
Evidentemente, se piensa que esta diferencia es excluyente: se su-
pone de modo implicito que las miltiples condiciones sociocul-
turales de la “red” de Vygotsky se adecuan mejor a la realidad
que la “escalera” unitaria de Piaget. Después de todo, podrian
decir estos autores, muchas investigaciones demuestran que las
estructuras y etapas piagetianas no son universales, pues no es
posible generalizarlas para que alberguen hechos mds diversos y
heterogéneos que los abarcados por la descripcién de Piaget (Bi-
dell y Fischer, 1992; Case, 1991; Dasen y Heron, 1981; de Ribau-
pierre, 1993; Feldman, 1980; Light y Butterworth, 1992; Resnick,
1990, 1992; Turiel y Davidson, 1986). A esta interpretacion se le
pueden oponer dos objeciones.

En primer lugar, el hecho de que existan muiiltiples sendas
evolutivas no tiene nada que ver con su adecuacién para expli-
car el desarrollo del conocimiento racional. Lo que explica la
descripcién de Piaget ([1977] 1995) es la creacién auténoma de
nuevos conocimientos a pesar de la multiplicidad, la heterono-
mia y la ortodoxia respecto de las imposiciones sociales. La tarea
consiste en mostrar de qué modo los individuos, que se desarro-
llan a través de una “red”, logran adquirir el conocimiento dis-
ponible y crear nuevos conocimientos. Por ejemplo (cfr. Nunes,
Schliemann y Carraher, 1993), si un nifio que es vendedor ambu-
lante, cuando hace una venta en la calle calcula 35 x 4 = 140, pe-
ro en una prueba formal en el aula escribe 35 x 4 = 200, ;por qué
s6lo uno de estos resultados es correcto, y de qué modo algunos
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individuos (incluso los vendedores ambulantes) llegan a saber
que el correcto es el primero? Por cierto, Wertsch (1990) ha sefia-
lado que la capacidad para distinguir entre la adecuacién dife-
rencial de lo que él denomina conocimiento descontextualizado
y contextualizado es el logro central del desarrollo intelectual.
En este caso puede ayudarnos cambiar de analogia. En un labe-
rinto son maultiples los recorridos posibles, pero todos los que
llevan a la salida tienen una propiedad comtin: precisamente,
desembocan en la salida correcta. Si existe una “escalera”, ella
conduce a la verdad, pues “la razén es unitaria” (Piaget [1977]
1995: 187).

En segundo lugar, la expresién conocimiento universal es ambi-
gua. Es preciso diferenciar por lo menos dos de sus sentidos, por-
que “se sabe que en légica «universal» y «general» no significan
lo mismo” (Piaget [1977] 1995: 178). Mi interpretacién de esta ob-
servacion exige que se trace una distincién entre la transferencia
de conocimientos y el conocimiento de universales (Smith, 1994,
en prensa). Los hechos demuestran que las estructuras piagetia-
nas no pueden generalizarse para que abarquen tareas, contex-
tos, dominios, poblaciones y culturas. Pero estos datos empiricos
no tienen nada que ver con el interrogante de cémo el individuo
llega al conocimiento de los universales. En su primer libro, Pia-
get (1918: 46) plante6 la pregunta siguiente: ;se pueden conocer
los universales? En un sentido claro, el conocimiento universal es
conocimiento de los universales en cuanto objetos abstractos
constitutivos de la razén. Como ejemplo paradigmaético del cono-
cimiento racional, recordemos el ejemplo kantiano de 7 + 5 = 12,
una verdad necesaria no sélo en el mundo real sino en cualquier
mundo posible. Esto se debe a que la necesidad es definida de ese
modo (Piaget, 1986; cfr. Sainsbury, 1991), y cualquiera de tales
verdades carece en principio de excepciones y es eterna (Quine,
1974). Obsérvese también que s6lo podemos tener el conocimien-
to a priori de que 7 + 5 = 12 porque “la universalidad y la necesi-
dad [...] son criterios seguros de un conocimiento a priori” (Kant
[1787] 1933, B4). ;Cudl es el origen de ese conocimiento a priori?
Resulta inesperado que el rechazo por Piaget, en la década de
1920, del reduccionismo social de las verdades matematicas, ten-
ga hoy en dia la misma validez (cfr. Piaget [1977] 1995: 243).
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Seamos claros: hay por 1o menos dos modos de interpretar la
afirmacién kantiana. Un modo consiste en considerar el conoci-
miento de 7 + 5 = 12 como una generalizacién: todos-y-siempre sa-
bemos que 7 + 5 = 12. Muiltiples estudios empiricos demuestran
que esto es falso. Pero existe una interpretacién alternativa. Se-
gun Kripke (1980), una verdad necesaria, conocible a priori, al
principio se puede aprender empiricamente. En consecuencia, la
comprensién de las propiedades criterio de ciertas formas de co-
nocimiento est4 abierta al desarrollo evolutivo. Este es exacta-
mente el problema planteado por Piaget (1950; citado en Smith,
1993: 1). Los interrogantes sobre la adquisicién inicial del conoci-
miento son distintos de los interrogantes sobre la legitimacién ra-
cional de ese conocimiento. Desde este punto de vista, dos pro-
blemas principales de la teoria del desarrollo tienen que ver con
la secuencia y el mecanismo que desembocan en el conocimiento
racional, sobre la base de las miiltiples formas de experiencia psi-
cosocial (Smith, 1993, seccién 1). En sintesis, el foco en los proble-
mas epistemolégicos de los universales es uno de los méritos in-
sospechados de la descripcién de Piaget.

La paradoja del aprendizaje

Un argumento cldsico, bien conocido por Platén y Aristételes
(Smith, 1993, seccién 22), ha sido replanteado por Fodor (1976)
como un desafio severo a todas las formas del constructivismo.
Este desafio se denomina “la paradoja del aprendizaje” y sostie-
ne que, si la puesta a prueba de las hipétesis es el tinico modo de
adquirir un nuevo predicado (Concepto, estructura), entonces
ninguna nueva adquisicién es posible. Segiin Fodor, hay una con-
dicién minima que debe satisfacer cualquier teoria del nuevo
aprendizaje, a saber: la extensién equivalente del nuevo concep-
to y de un concepto existente: algo es un caso particular del (nue-
vo) concepto si y sélo si es un caso particular de un concepto
(existente). Esto significa que el aprendizaje de un nuevo concep-
to s6lo es posible si se establece alguna conexién con un concepto
que ya esté a disposicién de quien aprende. Dicha conexién es
una equivalencia en extensién, pues los conceptos existentes y
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nuevos deben subsumir todos-y-sélo los mismos casos indivi-
duales. La consecuencia es que el nativismo debe aceptarse por
defecto, ya que no existe ninguna alternativa mejor que la pues-
ta a prueba de la hipétesis.

Sobre este cuestionamiento, que en otro lugar hemos conside-
rado abierto a critica (Smith, 1993, seccién 22), se pueden formu-
lar tres comentarios. '

Primero, la objecién se aplica por igual a las descripciones de
Piaget y Vygotsky, pues ambos sostienen que hay un desarrollo
de formas de conocimiento racionales y nuevas. Bereiter (1991)
ha sefialado que la paradoja del conocimiento arroja su sombra
sobre toda una familia de teorias del aprendizaje.

Segundo, es evidente que la descripcién de Vygotsky no
resuelve esta paradoja: una resolucién adecuada exigiria una des-
cripcién de la internalizacién, que Vygotsky (1978: 57) dice expli-
citamente que él no incluye. Ademés, las explicaciones vygotsk-
yanas se limitan a posponer el problema, en cuanto se basan en
la existencia de una mediacién social y de herramientas cultura-
les disponibles para la construccién de la novedad. Newman,
Griffin y Cole (1989) tienen razén al sefialar que, en un escenario
escolar, el maestro puede siempre introducir conceptos nuevos
porque ya tiene el nuevo conocimiento a su disposicién. La ense-
fianza reciproca se define por la apropiacién, por parte del disci-
pulo, de la pericia poseida de antemano por el maestro (Palincsar
y Brown, 1984). En este punto hay dos limitaciones. Una consiste
en que el experto puede transmitir un conocimiento nuevo a una
zona en construccién, pero no puede asegurar de ese modo la
construccién de dicho conocimiento por parte del individuo en
desarrollo con el que interactiia. Si el desarrollo se produce en
una zona en construccién, el proceso no se basa en la imitacién ni
en el determinismo social (Elbers, Hoekstra y Hoogsteder, 1992).
Esto es cierto. ;De qué se trata entonces? La otra limitacion tiene
que ver con el modo en que, por empezar, se desarrolla el cono-
cimiento auténticamente nuevo. Una autoridad aceptada social-
mente no siempre es una autoridad intelectual. Newton decia
que él estaba de pie sobre hombros de gigantes; incluso asi, la
teoria newtoniana es una nueva sintesis de ideas existentes. Fre-
ge fue el principal l16gico de su época, pero la paradoja de Russell
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constituye una refutacién eficaz de un principio central de la 16-
gica de Frege (Smith, 1993, seccién 5.2;. En su examen para obte-
ner el doctorado, Feynman pudo demoler principios centrales de
teorias de manual en el &mbito de la fisica (Gleick, 1992). La dis-
ponibilidad general de conocimientos y herramientas sociocultu-
rales no explica por qué la nueva construccién se produce sélo en
algunas mentes humanas. Piaget (1977/1995: 138) requiere espe-
cificamente que las descripciones tedricas muestren de qué modo
cualquier individuo estd en condiciones de pensar y repensar por
cuenta propia el sistema de los conceptos culturalmente disponi-
bles, y no s6lo como un excluido social, sino de modo auténomo,
como un igual desde el punto de vista intelectual.

Tercero, la descripcién de Piaget no ofrece una resolucién
completa de la paradoja del aprendizaje, porque en la idea de la
equilibracién subsisten algunos rasgos probleméticos. No obs-
tante, esa descripcién expone claramente ciertos elementos del
problema que hay que resolver, y tiene por lo tanto aspectos
atractivos (Smith, 1993, seccién 23). Veamos dos de estos elemen-
tos. El primero es la descripcién que realiza Piaget ([1975] 1985)
de la equilibracién, una descripcién compatible con la explica-
cién social, en cuanto ambas requieren “una légica general, a la
vez colectiva e individual, que caracteriza la forma de equilibrio
comun a las acciones cooperativas y a las acciones individualiza-
das” (Piaget [1977] 1995: 154). El mismo conjunto de condiciones
vale para la construccién del conocimiento en la mente del indi-
viduo y para su construccién compartida entre individuos. Ob-
sérvese que una interpretacién neovygotskyana implica un plato-
nismo social que acultura la 16gica en un “espacio social”. Pero
cualquiera de tales espacios es andlogo al “tercer mundo” poppe-
riano. Esto supone una posicién realista, y es una forma de pla-
tonismo. Subsiste el problema: ;exactamente de qué modo una
mente en desarrollo logra el acceso a los universales ejemplifica-
dos en cualquier “espacio social”, como para estar en condiciones
de construir nuevas formas de conocimiento (Smith, 1993, sec-
cién 21)? Seamos claros: el tema no es que los nifios nazcan, vi-
van y mueran en un mundo social; éste es un terreno comtn de
Piaget y Vygotsky (véase P1-2 en la figura 7.1). Se trata mds bien
de la forma de comprensién de ese mundo social por cualquier
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individuo. El platonismo social y el constructivismo son incom-
patibles, de modo que hay que optar por una de estas dos posi-
ciones. Evidentemente, Piaget ([1977] 1995: 71, 208) rechaza cual-
quier compromiso con el platonismo, mientras que las tendencias
platénicas de las descripciones de Vygotsky no aparecen sufi-
cientemente concretadas.

El segundo elemento de la contribucién de Piaget a una reso-
lucién de la paradoja del aprendizaje requiere una conceptualiza-
cién del aprendizaje que lo haga depender de la historia pasada
del discipulo y también de su progreso futuro (Piaget, 1978: 238):
“la construccién de cualquier sistema no depende exclusivamen-
te de las bases de las cuales procede, sino también y necesaria-
mente del nivel subsiguiente, que proporciona la piedra angular
esencial de la solidez de su predecesor”. No se pretende que los
sistemas futuros aiin no realizados influyan sobre la construccién
presente, sino que la construccién presente sélo es eficaz si en las
actividades actuales de quien aprende se ejemplifican concreta-
mente aspectos del sistema futuro no realizado.

Ensetianza y aprendizaje

Podria decirse que la descripcién vygotskyana implica que la
ensefianza puede ser un medio eficaz para lograr un buen apren-
dizaje, pero que la descripcién piagetiana, en el mejor de los ca-
sos, guarda silencio acerca de este tema, y en el peor, es estéril al
respecto. ;Se trata de algo asi?

Consideremos, en primer lugar, la explicacién del propio Vy-
gotsky, y su afirmacién sugerente pero insuficientemente elabo-
rada (1978: 57), en cuanto a que “toda funcién aparece dos veces
en el desarrollo cultural del nifio: primero en el nivel social, y
mds tarde en el nivel individual [...]. Todas las funciones supe-
riores se originan como relaciones reales entre individuos huma-
nos.” Esta observacién perpicaz es elusiva. Por fortuna, no estd
sola. Una idea relacionada con ella traza una distincién entre la
unidad y la identidad de la interaccién social (cfr. P16, en la fi-
gura 7.1). En una actividad compartida, el nifio puede contribuir
a un desenlace exitoso con un adulto (unidad funcional), sin em-
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plear las mismas capacidades y comprensién (no identidad). Se-
gun Vygotsky ([1934] 1994: 344), esto se debe a que “uno y el
mismo acontecimiento que se produce en distintas edades del
nifio se refleja en su conciencia de un modo totalmente diferen-
te y tiene para él un significado enteramente distinto”. Esto nos
lleva al segundo comentario: ;c6mo surge entonces la identidad
intelectual a partir de la unidad funcional? La respuesta sintéti-
ca que da Vygotsky es: “por internalizacién”. El problema esta
en que Vygotsky afiade honestamente que “hasta el momento no
se conoce ni un minimo bosquejo de este proceso” (1978: 57).
Una admisién notable: Vygotsky niega que su descripcién expli-
que uno de los procesos que ocupan una posicién central en su
doctrina.

El texto de Vygotsky es también ambiguo en el empleo del tér-
mino obuchenie, que sus traductores (Van der Veer y Valsiner,
1994) vierten como ensefianza/aprendizaje. Obsérvese que esta am-
bigiiedad no es siempre aparente en las traducciones corrientes
de las dos principales obras de Vygotsky (1978, 1986). Sencilla-
mente, la ensefianza no es el aprendizaje. En primer lugar, la en-
sefianza se define como promocién del aprendizaje (Fentersma-
cher, 1986; Tomlinson y otros, 1993). La ensefianza puede ser
exitosa (ser ensefianza y ninguna otra cosa) sin que se produzca
un aprendizaje exitoso como resultado. La ensefianza estd desti-
nada a permitir que tenga lugar el aprendizaje, pero la calidad
del aprendizaje que se produce realmente es otra cuestién. Se-
gundo, en la ensefianza y el aprendizaje hay distintos grados de
dependencia. En un extremo estd la dependencia alta, signada
por la imitacién, el entrenamiento y la orientacién especifica. En
el otro extremo estd la dependencia baja, signada por las buenas
respuestas a las preguntas que deben hacerse sobre el contenido
de algtin &mbito de conocimiento. Hay un “se deben” pedagégico
que quienes aprenden pueden evadir, asi como en el dominio
moral puede haber debilidad de la voluntad (Aristételes, edicién
de 1953; Macmillan y Garrison, 1988). Lo que hay que describir es
el modo en que los aprendedores entienden los imperativos cate-
goricos que se les imponen.

Esta es una materia normativa que suscita diversas cuestiones.
En primer lugar, se trata de un asunto general, pues concierne al
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progreso evolutivo que lleva a la construccién de la necesidad
adética la obligacién moral o los imperativos pedagégicos. Segtin
Von Wright (1951; véase Smith, 1993, secci6n 25), hay una estruc-
tura légica comtn que subyace en las modalidades de todos es-
tos dominios. El interrogante sustantivo que queda sin resolver
es de qué modo puede tener lugar esta construccién, sobre la ba-
se de actividades que son deficientes precisamente en los aspec-
tos pertinentes. Aunque Piaget no proporciona una explicacién
efectiva del modo en que se produce el progreso, estd claro que
su descripcién aborda francamente la cuestién (cfr. Piaget [1977]
1995: 28, 42, 53; Smith, 1995: 17-18). En cambio, Vygotsky guarda
silencio al respecto.

La mutualidad de la comprensién

Para que la comunicacién sea exitosa, debe satisfacer ciertas
condiciones. No se trata tanto de que se produzca, sino de los as-
pectos en los cuales tiene éxito. La comunicacién exitosa no re-
quiere que dos participantes en un intercambio acepten recipro-
camente sus opiniones, pues puede haber un desacuerdo
racional. Hay una comunicacién exitosa cuando cada uno com-
prende lo que el otro tiene en mente. Un punto central en Piaget
(1977) es que el egocentrismo y el sociocentrismo representan
una coaccién doble sobre el intercambio exitoso de ideas. Su mo-
delo del intercambio social como equilibracién presenta tres con-
diciones necesarias para el éxito (Piaget [1977] 1995, capitulos 2 y
3). Estas condiciones son: (a) que exista una moneda o unidad de
intercambio comtn entre los dos comparieros (que pueden ser
personas, grupos o sociedades); manifestacion tipica son signos y
significados compartidos; (b) la conservacién, en cuanto cada ele-
mento del sistema debe ser empleado de idéntico modo en el cur-
so del intercambio; (c) la reciprocidad, en cuanto cada comparie-
ro debe utilizar de la misma manera los mismos elementos del
mismo sistema. Piaget sostiene ademds que, si estas condiciones
son satisfechas, se mantienen ciertas equivalencia?, y en particu-
lar las acciones de cada compafiero se asocian con el mismo va-
lor intelectual (Piaget [1977] 1995, capitulos 1-3, pag. 104).
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El principio fundamental que apuntala el modelo de Piaget es
evidente en el examen realizado por Aristételes (edicién de 1953:
118) de la igualdad proporcional. Si las dos partes de un inter-
cambio econémico tienen diferentes productos, para llegar a una
decisién sobre su igualdad o falta de igualdad hay que construir
una escala comin que permita la comparacién. Pero el intercam-
bio intelectual presenta un rasgo distintivo: un valor invocado
por una de las partes puede ser idéntico al invocado por la otra.
Especificamente, cualquier universal es un objeto abstracto que,
en principio, puede ser usado de modo idéntico por ambas par-
tes. Por ejemplo, es posible que la accién de las partes despliegue
uno y el mismo concepto (regla, norma, valor). Leibniz (citado en
Ishiguro, 1972) ha ofrecido un criterio de la identidad de los con-
ceptos en los términos del principio de la salve veritate: eadem sunt
unum alteri substitui potest salve veritate. Se puede interpretar este
principio ampliando la lectura que debemos a Ishiguro (1972):
dos presentaciones despliegan el mismo concepto si cada una puede ser
sustituida por la otra sin que cambie su valor de verdad. En esta inter-
pretacion, el criterio leibniziano requiere una equivalencia en ex-
tensién (en cuanto los despliegues verdadero y falso covarian en
el mundo real) y también la coincidencia en intensién (en cuanto
los despliegues verdadero y falso covarian también en los mun-
dos posibles). En sintesis, la consecuencia es que las partes invo-
can el mismo concepto (u otro universal) s6lo en el caso de que
cada una haya logrado una comprensién modal de la posibilidad
y la necesidad (Smith, 1993, seccién 25).

Una vez més, lo que decimos es que la descripcién de Piaget
tiene méritos insospechados, e incluso una mayor adecuacién ex-
plicativa que la de Vygotsky, con respecto a la génesis psicosocial
del conocimiento y a su legitimacién racional.
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APENDICE

Test autoadministrado: Piaget-Vygotsky

Remitimos a las pédginas siguientes:

Piaget ([1977] 1995) Vygotsky ([1934] 1994)
1: 278 2: 116
3:296 4: 57
5: 56 6: 216
7:252/258 8: 118
9: 308 10: 153
11: 238 12: 231
13: 35 14: 153
15: 50 16: 163
17: 57 18: 351
19: 30 20: 347

En conferencias impartidas en Gran Bretafia, Suiza y los Esta-
dos Unidos, este test fue administrado a muestras pequefias y no
azarosas (n = 20) de estudiosos del desarrollo reconocidamente
interesados en la obra de Piaget, en la de Vygotsky, o en ambas.
Con una gama de entre 9 y 16 respuestas correctas, la puntuacién
media fue de 13. Estos datos admiten varias interpretaciones.
Una es que las posiciones de Piaget y Vygotsky son disimiles, pe-
ro el hecho queda oscurecido por un test malicioso, no estandari-
zado, deliberadamente dificil, con item presentados fuera de con-
texto. Otra interpretacién posible es que las posiciones de Piaget
y Vygotsky son similares, pero esa semejanza no siempre se ad-
vierte. Con la tltima interpretacién en mente, ;por qué no invo-
car la péagina final de la novela de George Orwell titulada Rebe-
lién en la granja? La versién adaptada podria ser: “la mirada de
ellos iba de Vygotsky a Piaget, de Piaget a Vygotsky, y de nuevo
de Vygotsky a-Piaget, pero ya era imposible decir quién era cual”.
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Capitulo 7

CONSTRUCCION E INTERPRETACION:
EXPLORANDO UNA PERSPECTIVA CONJUNTA
SOBRE PIAGET Y VYGOTSKY

Jens Brockmeier
Universidad de Innsbruck y Linacre College
Oxford

PIAGET FILOSOFO

A lo largo de los casi setenta afios de su vida intelectual, Pia-
get nunca perdi6 de vista la dimensién filoséfica de la psicologfa.
Desde sus inicios como biélogo y filésofo de la ciencia, hasta sus
ultimas obras, siempre consider6 que el estudio cientifico y psi-
colégico del desarrollo humano formaba parte de un proyecto fi-
loséfico y antropolégico méds amplio. Ademds, la bien conocida
empresa epistemoldgica de Piaget fue precedida y acompariada
por una empresa moral que le dio a sus actividades el aspecto ge-
neral de un gran “proyecto existencial”: un proyecto religioso
(protestante), politico (socialista) y filoséfico (bergsoniano), se-
gun lo ha descrito Fernando Vidal (1994) en su reconstruccién
histérica del mundo y la Weltanschauung del joven de Neuchatel
a principio de siglo. La ciencia biolégica y psicolégica del conoci-
miento, la epistemologia “genética” (es decir, evolutiva) de Pia-
get, era esencialmente una filosofia experimental que intentaba
responder a cuestiones epistemolégicas y, en ultima instancia,
morales, a través del estudio evolutivo del nifio.

Piaget entretejia aportes de muchas disciplinas, y de tal modo
esperaba llegar a una comprensién mds amplia del funcionamien-
to de la mente, sobre todo del desarrollo de sus modos de concep-
tualizacién. Esta posicién fundamentalmente filoséfica hizo de él
una figura excepcional en la psicologia académica del siglo XX, al
margen de lo que pueda quedar de su monumental sistema de
epistemologia genética. Las ideas de Piaget sobre los presupues-
tos y las implicaciones filosé6ficas de los temas de la psicologfa es-
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tablecieron normas de excelencia (por cierto, muy rdpidamente
ignoradas por la mayoria de los psicélogos del desarrollo).

No hay duda de que siempre fue dificil, si no imposible, satis-
facer las normas de sus refinadas exploraciones epistemolégicas
en psicologia. Ellas son al mismo tiempo desafiantes y alentado-
ras, aunque uno no comparta sus convicciones bdsicas. En conse-
cuencia, en este capitulo abordaré algunas cuestiones concer-
nientes al estatuto epistemolégico de un tipo de psicologia que
contrasta no poco con la de Piaget. Al perfilar este contraste, exa-
minaré la linea argumentativa piagetiana desplegada en el deba-
te actual sobre la psicologia de orientacién cultural, discursiva.
Especificamente, examinaré la perspectiva del desarrollo basada
en “la teoria infantil de la mente”; este enfoque afirma que ha su-
perado algunas de las limitaciones esenciales de la concepcién
piagetiana de la mente.

DESPUES DE PIAGET

A lo largo de las ultimas dos décadas, las orientaciones empi-
ricas y epistemolégicas de gran parte de las investigaciones en
psicologia evolutiva se han modificado fundamentalmente. “Gi-
ro pragmatico”, “giro narrativo”, “giro discursivo”, son titulos
diferentes y también aspectos de lo que por cierto ha constituido
un cambio de paradigma de vasto alcance. No sélo es otro el fo-
co del interés empirico de muchos psic6logos; también se han
transformado sus procedimientos metodolégicos, su modelo
conceptual y sus convicciones tedricas. El énfasis ha pasado des-
de el nifio como aprendedor solitario y monolégico, desde las
operaciones cognitivas individuales y su desarrollo mental, al es-
tudio de las interacciones sociales y las précticas lingiiisticas, a
las actividades discursivas e interpretativas. Junto con esto, avan-
zaron al primer plano las mediaciones simbélicas o semiéticas a
través de las cuales tienen lugar dichas actividades y, finalmente,
los contextos sociales y culturales del desarrollo.

En el plano psicolégico, este cambio se produjo en gran medi-
da bajo el signo de Vygotsky y de la tradicién pragmatista e inte-
raccionalista; en el plano epistemolégico, debe mucho al giro lin-
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giifstico general que se ha producido en las ciencias humanas. La
influencia de una particular lectura del dltimo Wittgenstein se
advierte también en otras disciplinas, y es posible que haya gra-
vitado incluso mds sobre esfuerzos interdisciplinarios tales como
los de los nuevos campos de investigacion de la lingiifstica y la
antropologia psicolégica, los estudios transculturales de la comu-
nicacién y la pragmadtica cultural. Esta lectura ha abierto nuevas
perspectivas sobre el lenguaje en uso (que tanto en Wittgenstein
como en Vygotsky significa también pensamiento y cognicién en
uso), y orienta la atencién hacia las enormemente variables inte-
racciones discursivas y simbolicas en general de los seres huma-
nos. Ha demostrado asimismo la importancia de esos “juegos de
lenguaje” (practicas lingiifsticas y, en un sentido mds amplio, co-
municacionales, siempre entretejidas con actividades fisicas) pa-
ra lo que tradicionalmente se ha denominado “pensamiento”,
“intelecto” y “mente”.

En otras palabras, no necesitamos remitirnos a la descripcién
realizada por Thomas S. Kuhn de los cambios de paradigma pa-
ra advertir que la epistemologia genética de Piaget y su enfoque
kantiano de la Bewusstsein (subrayado tan a menudo por el pro-
pio Piaget) tiende a convertirse en un capitulo cerrado de la his-
toria de la ciencia.

No tengo el propésito de cuestionar esta tendencia; no quiero
ni puedo argumentar contra ella. No obstante, creo que quedan
por abordar algunas cuestiones importantes que sitian las ideas
de Vygotsky, Wittgenstein y Piaget en un contexto mds producti-
vo que el que hemos bosquejado (podriamos llamarlo el escena-
rio “de después de Piaget”). A pesar de los bien conocidos co-
mentarios realizados por cada uno de estos pensadores sobre la
obra del otro, el didlogo entre Vygotsky y Piaget nunca se inici6
realmente, y por lo tanto nunca terminé. Consideremos, por
ejemplo, la relacién irresuelta entre el énfasis constructivista del
gran estudioso ginebrino y el enfoque interpretativo desarrollado
a partir de las ideas del psic6logo ruso, teérico de la cultura y la
semi6tica. Este “examen dial6gico” de las opciones epistemolégi-
cas de Piaget y Vygotsky podria también echar luz sobre algunos
problemas que surgen en la estela de una psicologia discursiva y
cultural del desarrollo humano.
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REEVALUACION DE LA REVOLUCION COGNITIVA

Desde luego, no todos concordarian con el cuadro de la situa-
cién actual que yo acabo de trazar. Entre quienes no estarian de
acuerdo se cuentan los psicélogos cognitivos tradicionales (inclu-
so lamayoria de los piagetianos) y (lo que en la actualidad es més
importante) los modernos (neuro)cientificos cognitivos, es decir,
computacionales, asi como los fil6sofos de la mente, sin olvidar a
la mayoria de los naturalistas. En mi bosquejo, ellos quedan maés
bien al margen, en un contraste demasiado obvio con su influen-
cia real en todos los campos de la psicologia y la filosofia acadé-
micas, salvo tal vez en la psicologia evolutiva.

En octubre de 1993, algunos de los representantes méas impor-
tantes de la psicologia cognitiva se reunieron con quienes admi-
to que resultan privilegiados en mi bosquejo: los psicélogos de la
cultura y del discurso. Esta reunién tuvo lugar en la Universidad
de York, Toronto, con el objetivo de “reevaluar la revolucién cog-
nitiva” (y éste fue el titulo del congreso); daba lugar a este enfo-
que la reevaluacién del giro cognitivo expuesta por Jerome Bru-
ner (1990) en su libro Actos de significado, un extenso comentario
sobre el dltimo volumen de Stuart Shanker (1992), In search of
Bruner, y la respuesta de Bruner (1992), On searching for Bruner.
Bruner sostenia que la revolucién cognitiva tuvo el propésito ori-
ginal de restituir “la mente” al campo de las ciencias humanas,
después de un largo y prolongado invierno de objetivismo posi-
tivista. Pero el movimiento cognitivo habia dado un paso preca-
rio: resulté claro que el objetivismo, el “empirismo desértico”
(Allport) del conductismo, estaba siendo reemplazado por un
nuevo reduccionismo. El procesamiento de la informacién se ha-
bia convertido en la metafora raigal de la mente, y en lugar del
concepto de significado emergi6 el modelo de la computabilidad.
En lugar de estimulos y respuestas habia input y output, y se pen-
saba que habia “mente” si se encontraba un programa computa-
ble y un modelo correspondiente de cerebro computable. De he-
cho, esta conviccién es un tema central y la base sistemdtica de
diversas ortodoxias recientes de la psicologia cognitiva, la inteli-
gencia artificial, la teoria semdntica, la gramaética transformacio-
nal y la filosofia de la mente. (John Searle, 1992, ha elaborado una



CONSTRUCCION E INTERPRETACION 171

critica andloga del cognitivismo computacional y naturalista,
aunque desde un punto de partida epistemolégicamente distinto
y con consecuencias por completo diferentes, en tltima instancia
cartesianas.)

Bruner (1990) sostuvo que el principal problema de este modo
de ver es que no permite construir un concepto de la mente que
incluya cualidades tales como la agencia y el compromiso moral,
es decir, estados mentales como las creencias, los deseos, las in-
tenciones, centrados todos en la idea de la “captacién de un sig-
nificado”. En el horizonte del procesamiento de la informacién
no existe ningtin modelo capaz de explicar lo que Bruner consi-
dera la caracteristica humana esencial, las actividades que conec-
tan a las personas con sus culturas: “los procesos de crear y usar
significados”. Todas las construcciones humanas son “actos de
significados”, profundamente arraigados en sistemas simbélicos
compartidos que constituyen, como lo ha sefiado Clifford Geertz
(1973), la trama semiética que llamamos cultura.

Ademads de abrevarse en la metodologia antropolégica de
Geertz de las “descripciones” y la interpretacién participante de
los sistemas culturales de signos, el proyecto de Bruner de una
psicologia orientada culturalmente, centrada en el significado,
aprovecha ideas de Vygotsky, Wittgenstein y el pragmatismo, asf
como de la teoria lingiifstica y literaria. Al examinar desde un
punto de vista histérico los vinculos filoséficos que asocian estas
tradiciones, podemos situar todo el enfoque en el seno del hori-
zonte de las Geisteswissenschaften, en particular en el marco de la
idea de Wilhelm Dilthey ([1911] 1977) acerca de una ciencia hu-
mana basada en la historia y la cultura. Si damos un paso mds,
descubrimos que esta idea fue elaborada a partir de la filosofia
dialéctica hegeliana del Geist, que puede interpretarse como un
intento temprano de formular una teoria histérica del desarrollo
psicolégico y cultural (Brockmeier, 1988a).

COMPRENSION Y EXPLICACION

El concepto epistemoldgico central que Dilthey (y Max Weber)
postularon para las ciencias humanas es el del verstehen (com-
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prender) mientras que las ciencias humanas explican (erkliren).
Una definicién mds o menos tipica de “la explicacién” que, por
ejemplo, encontramos en la literatura sobre el empirismo 16gico o
cientifico, dice que un acontecimiento queda explicado, tanto en
la naturaleza como en la historia, cuando de premisas generales
que incluyen la descripcién de las condiciones iniciales, junto
con, digamos, hipétesis, leyes o reglas universales, se puede de-
rivar la afirmacién de que el acontecimiento va a producirse. En
el caso ideal, una descripcién de lo que hay que explicar (en tér-
minos mds restringidos) se sigue deductivamente de las proposi-
ciones generales del material de las premisas. Este modelo de ex-
plicacién es denominado deductivo-nomolégico, con lo cual se
subrayan sus dos caracteristicas esenciales. Exige un modo o for-
ma especial de pensamiento, y lo que Piaget trataba de explicar
era precisamente la (onto)génesis de esta forma. Desde otro pun-
to de vista, Bruner (1986) lo ha descrito como “el modo paradig-
maético del pensamiento”, confrontdndolo con un segundo modo
de pensamiento humano fundamental: el modo narrativo. Aun-
que el modo explicativo o paradigmaético tiene una importancia
central para el pensamiento légico-cientifico, la forma narrativa
(que no existe en el mundo piagetiano) es crucial para la (auto)
comprensién de la mente como una entidad individual y social:
en particular, para comprender cémo dirige y se manifiesta en el
lenguaje, la cultura y la historia.

Junto con los lineamientos de las Geisteswissenschaften cultura-
les e histéricas de Dilthey y la semiética orientada al significado
de Vygotsky, Bruner concibe entonces el estudio psicolégico de la
naturaleza humana como perteneciente al campo de la herme-
néutica de la comprensién y la descripcién. Igual que la historia,
este estudio no puede pretender que se realiza desde algiin pun-
to de vista neutral y objetivo que esté fuera y sea independiente
de los procesos de interpretaciéon y negociaciéon de los significa-
dos; estos procesos son en si mismos acontecimientos sociales e
histéricos. Como todas las ciencias humanas, el estudio psicol6-
gico de la naturaleza humana es un modo de “crear significado”
mediante la descripcién y narracién desde una perspectiva: por
ejemplo, Geertz (1988) lo demuestra de modo rotundo con su es-
tudio de casos de “escritura antropolégica”.
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Si seguimos la idea de Wittgenstein de que las actividades hu-
manas estdn gobernadas por reglas e interacciones organizadas
lingiifsticamente, podemos también concebir los juegos de len-
guaje como intentos de comprensién (mutua). El empleo del
lenguaje siempre presupone y asimismo constituye un sistema
cultural de interpretaciéon y negociacién: una red comunicativa
de la intencionalidad y la capacidad (asi como la voluntad) de
comprender las intenciones de los otros. La idea de esta vincula-
cién intima entre las intenciones manifiestas del locutor o agente
y la muestra de comprensién por el otro es una innovacién re-
ciente en la psicologfa sociolingiiistica y social, una idea desarro-
llada a partir de la filosofia del lenguaje de Austin. Se ha conver-
tido en uno de los principios centrales de los que Harré y Gillet
(1994) denominan “segunda revolucién cognitiva”, la cual, por
supuesto, va en sentido contrario a la “primera”, principalmen-
te computacionalista.

Resulté extremadamente instructivo que en el congreso de
Toronto los representantes de la primera revolucién cognitiva
insistieran en el objetivo epistemolégico y metodolégico de la
explicacién. Ellos pensaban que, fuera con descripciones neu-
rofisiolégicas u otros modelos de accién cognitiva, una teoria
cientifica de la mente debia formularse en términos causales: el
principio del conocimiento cientifico, a su juicio, sélo podia ser
explicativo.

También sostenia este modo de ver un tercer grupo, no com-
putacionalista, que, en cierto sentido, representaba una linea ar-
gumentativa piagetiana. Esta es una de las razones por las cuales
examinaré mds detenidamente esta posicion, conocida en el cam-
po de la psicologia evolutiva como “teoria infantil de la mente”
(por ejemplo, Astington, 1993; Astington, Harris y Olson, 1988;
Frye y Moore, 1991; Perner, 1991; Wellman, 1990; Whiten, 1991).
Una segunda razén es que, aunque practicamente no habia (ni
hay) didlogo entre los dos movimientos cognitivos “revoluciona-
rios”, esta tercera posicioén estd vinculada con los dos. Su enun-
ciado central es que los nifios desarrollan la capacidad de enten-
der la actividad humana atribuyendo estados mentales a los
actores. Por lo tanto —como Janet Wilde Astington y David Olson
(1995) lo expusieron en el congreso de 1993, los nifios pueden
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verse como “pequerios cientificos” que, en el intento de explicar
y predecir sus propias palabras y acciones, y las de los otros, in-
fieren la existencia de “estados causales subyacentes” tales como
las creencias y los deseos. De modo que el nifio es visto como un
buscador activo de conocimientos, que construye modelos men-
tales de su mundo social. En este sentido, los nifios tienen sus
propias “teorias de la mente”.

En concordancia con esta idea, Astington, Olson y otros psicé-
logos del desarrollo aceptan la concepcién hermenéutico-inter-
pretativa, y comprenden las actividades de los nifios (y sus pro-
pias comprensiones) como insertadas en actividades discursivas
reguladas por las convenciones culturales de la “psicologia po-
pular” (véanse mds detalles al respecto en Astington, en prensa;
Astington y Jenkins, 1995); sin embargo, al mismo tiempo, ellos
insisten en el principio de la explicacién causal y naturalista co-
mo esencial para cualquier teoria psicolégica de la mente (véan-
se mds detalles en Olson, 1992).

La mayoria de los sostenedores de la “teoria infantil de la
mente” aceptan que los modos y formas concretas del pensa-
miento del nifio, en particular su conocimiento de los otros, se
modelan en la cultura. Mds bien, las nuevas investigaciones so-
bre la teoria infantil de la mente han demostrado con muchos de-
talles que el nifio, desde el principio, desarrolla habilidades refi-
nadas para interpretar la conducta de los otros sobre la base de
los estados mentales subyacentes. Este tipo de investigacién ha
roto definitivamente con el modelo piagetiano del egocentrismo.
De ella surge con claridad que en una etapa temprana los nifios
adquieren estructuras mentales en sus encuentros semiéticos con
los adultos, lo que por cierto implica, como lo ha sefialado Fleis-
her Feldman (1992: 108), “una trayectoria evolutiva més vygots-
kyana que piagetiana”.

En vista de esto, no es sorprendente que los psicélogos de la
“teoria infantil de la mente” simpaticen con el concepto interpre-
tativo de la “comprensién”. Pero sé6lo asumen esta posicién has-
ta cierto punto, porque, me parece, estdn obviamente comprome-
tidos con otra concepcién, mds importante. Ellos sostienen que
las formas de interpretacién basadas en la cultura (discursivas y
narrativas), “s6lo pueden aprenderse gracias a la disponibilidad
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de algunas aptitudes y competencias esenciales subyacentes, co-
mo la capacidad para «sostener en la mente», «desacoplar» los
esquemas de sus condiciones de input-output, y la aptitud para
«insertarlos» en otros esquemas” (Astington y Olson, 1995).

Evidentemente, ésta es una argumentacién piagetiana. Se ba-
sa en una idea filoséfica, 0 mds precisamente, en sugerencias y
alusiones a la tradicién racionalista que va desde el presupuesto
mental de un “hombre cartesiano” hasta la idea kantiana de in-
vestigar las condiciones intelectuales de la posibilidad del cono-
cimiento (una empresa que la teoria evolutiva de la mente inten-
ta realizar a su manera). En la psicologia del siglo XX, le
correspondié a Piaget elaborar la versién por excelencia del ra-
cionalismo epistemolégico. Ahora bien, los teéricos de la “teoria
infantil de la mente” vuelven a recoger explicitamente las obras
de esta tradicién mentalista: “Los estados mentales cartesianos
no pueden abandonarse a cambio de nada; hay que explicar sus
origenes”, como dicen Astington y Olson, y ellos remiten a Dan
Sperber (1986: 1308), quien sostiene que la mayoria de los psicé-
logos cognitivos estdn convencidos de que,

[...] para aprender una habilidad, hay que adquirir la habilidad de
aprender. Las habilidades basicas, por ejemplo las lingiiisticas, en
una medida importante, deben estar determinadas genéticamente; la
construccion de habilidades desde dentro, o la internalizacion de ha-
bilidades constituidas culturalmente, s6lo puede producirse sobre
algin fundamento innato bien desarrollado.

Para resumir la perspectiva epistemolégica de la “teorfa infan-
til de la mente”, podemos recordar otro topos racionalistas, cldsi-
camente bosquejado en el argumento antiempirista de Leibniz:
“Nihil est in intellectu quod non fuerit in sensu, nisi intellectu ipse”
(no hay nada en el intelecto que no haya estado en los sentidos,
salvo el intelecto mismo).!

1. La argumentacion de Leibniz (1896: 81), desarrollada a principios del siglo
XVIII, aducia la existencia de algunos pensamientos abstractos (verdades nece-
sarias) cualitativamente distintos de los pensamientos basados en el conoci-
miento empirico (verdades de experiencia): “La prueba original de las verdades
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En el debate actual de la psicologia evolutiva, el argumento de
Leibniz reaparece como una defensa mentalista contra la concep-
cién cultural, histérica e interpretativa de la mente. Igual que
Leibniz, los psic6logos de la “teoria infantil de la mente” distin-
guen claramente entre el “intellectu ipse” (el niicleo conceptual de
la cognicién) y su aplicacién. Para investigar ambos factores se ne-
cesitan distintas estrategias epistemolégicas: una que atienda al
conocimiento cultural (es decir, empirico), y la otra a “la reflexién
de la mente sobre sf misma”. Desde este punto de vista, “confun-
dir” las dos tareas (y los dos modos de conocer) que son explicar
e interpretar, parece ser un error fundamental: el fundamento on-
togenético de la mente debe explicarse en términos causales.

ENFASIS EN LA AGENCIA INDIVIDUAL

Yo simpatizo considerablemente con el énfasis antiempirista
de esta argumentacion, que se despliega en la estela de la brillan-
te “desconstruccién” de la tradicién positivista en psicologia, rea-
lizada por Piaget. Con buenas razones, los psicélogos del desa-
rrollo partidarios de la “teoria infantil de la mente” repudian el
presupuesto de que las formas y convenciones culturales pueden
recogerse del contexto social, “sencillamente porque estan alli y
los nifios crecen entre ellas”. Esto no sélo se aplica a las teorias
tradicionales del aprendizaje y la cognicién, sino también a algu-
nas descripciones sociales-constructivistas modernas. Al exami-
narlas, a menudo resulta imposible no pensar que tienden a des-

necesarias provienen de la comprension (es decir, del intelecto) exclusivamente,
y las otras verdades provienen de la experiencia o de la observacién sensorial.
Nuestra mente es capaz de conocer unas y otras, pero es la fuente de las prime-
ras y, fuera cual fuere el nimero de experiencias particulares que tengamos de
una verdad universal, nunca podriamos estar seguros de ella para siempre por
induccién, sin conocer su necesidad por medio de la razén.” De modo que las
“ideas intelectuales” del “intellectu ipse” son anteriores a las “sensaciones exter-
nas”; “deben provenir simple y exclusivamente de fundamentos internos”
(1896: 38). Para Leibniz, esos fundamentos internos derivan de la reflexién; més
precisamente, “se deben a la reflexién de la mente sobre si misma” (1896: 82).
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dibujar la diferencia esencial entre el contexto sociohistérico y el
determinismo sociohistérico; en consecuencia, la red simbdlica de
la cultura parece ser una malla de hierro. Mds especificamente,
existe el peligro de que las férmulas de la “condicién cultural-
mente insertada o situada” de los fenémenos psicolégicos tengan
que interpretarse como implicando que la mente individual es la
resultante de un gran apparatus més o menos determinista, dise-
fiado por Watson o Skinner, Orwell o Foucault, los partidarios de
la predestinacién religiosa o naturalista, los historiadores socioe-
conémicos o los psicélogos tedricos de la “interiorizacién” o la
“socializacién”, los constructivistas sociales radicales o los teori-
cos (pos)modernos de los medios de comunicacién.

Por lo tanto, concuerdo plenamente con el enérgico énfasis de
Piaget en los potenciales creativos del sujeto individual. No es
posible que el nifio se limite a recoger el conocimiento canénico,
gracias a ofertas tentadoras o practicas educativas severas, aun-
que a la cultura (los padres, los maestros, los politicos, los sacer-
dotes, etcétera) les gustaria que asi fuera. En los términos de
Piaget ([1977] 1995, capitulo V), “Cada individuo es llamado a
pensar y repensar, por cuenta propia y mediante su propio siste-
ma légico, el sistema de las nociones colectivas.” La insistencia en
la agencia subjetiva, y por lo tanto el foco en el papel decisivo del
individuo activo, también arroja luz sobre la construccién de los
sistemas de significados en sus contextos culturales. (Aunque el
propio Piaget no prest6 mucha atencién a estas dimensiones cul-
turales, sea la de los sistemas de significados o la de su semiosis,
lo cual es sorprendente, si tenemos presente, por ejemplo, los
enunciados de gran alcance del estudio sobre la génesis de la fun-
cién simbdlica [Piaget [1945] 1962].) En psicologia, como nos lo
recuerdan Astington y Olson (1995), sabemos, por lo menos des-
de Piaget, que el nifio tiene que construir no sélo los conceptos
necesarios para interpretar los hechos, sino también los “observa-
bles” representados por esos conceptos. Esto significa que debe
inventar precisamente lo que la cultura le ofrece; tiene que “ha-
cer lo que encuentra”, como diria Nelson Goodman.

Creo que éste es el mismo énfasis que llevé a Bruner a subra-
yar tanto el aspecto.subjetivo y activo de la creacién de significado
y el uso de significado, un énfasis que también realza el modo in-
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dividual de “hacer el mundo”, para tomar otro concepto de
Goodman. Es decir que el orden cultural tiene que ser reconstrui-
do nuevamente como su propio orden personal por cada nifio en
desarrollo, tal como emerge casi siempre en una trama indivi-
dualmente diferenciada de significado (Brockmeier, 1988b).

Ninguna psicologia cultural, histérica o discursiva puede ig-
norar esta leccién quintaesencial de Piaget, fueran cuales fueren
los guiones tedricos y los escenarios empiricos en los que pos-
teriormente Piaget haya integrado esta idea. Supongo que, si
examindramos con mds atencién y rastredramos su trasfondo in-
dividual y cultural, podriamos llegar hasta los elementos antiau-
toritarios de una peculiar herencia intelectual y espiritual de la
Suisse Romande de fines del siglo XIX. Pienso especialmente en lo
que Vidal (1994) denomina el “contexto protestante”, vinculado a
una especie de igualitarismo social (o incluso socialista). Esta
particular combinacién de protestantismo evangélico, liberal y
social estaba ampliamente difundida en la cultura suiza de habla
francesa a fines del siglo XIX y principios del XX. Uno de sus
componentes esenciales era el reemplazo de la autoridad externa
por una apelacién a la conciencia individual; esta actitud llevaba
a la dispersién del dogma (cristiano) en una moral y una teoria
del “libre albedrio”. En segundo término, el individualismo pro-
testante se basaba en una filosofia moral kantiana. Un tercer com-
ponente no es mencionado por Vidal (quien limité su estudio al
afo 1918), pero me parece que representa una parte importante
adicional de la herencia cultural que dio forma a la obra del psi-
cologo Piaget verdadero: es, en tultima instancia, el espiritu pro-
fundamente rousseauniano que caracteriz6 la visién piagetiana
del desarrollo y la educacién a lo largo de su vida.

Una cosa es leer la autoubicacién teérica de Piaget en la filoso-
fia estructuralista de la ciencia (por ejemplo, Piaget [1968] 1971),
y otra totalmente distinta es estudiar su investigacién empaética
de la Weltanschauung subjetiva del nifio (por ejemplo, Piaget
[1926] 1951), sobre todo en las primeras obras del maestro. Muta-
tis mutandis, a Piaget se le puede aplicar el lema de Meyerson so-
bre los cientificos positivistas: ni siquiera los psicélogos aparen-
temente mds estructuralistas actdan (siempre) basdndose en el
credo que exponen en los prefacios y en los escritos tedricos.
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Al aferrarse a este énfasis piagetiano en el potencial de agen-
cia del sujeto, parece muy probable que la escuela de la “teoria
infantil de la mente” llegue a representar un nuevo paradigma
de la psicologia evolutiva pospiagetiana, como lo ha sefialado
Fleisher Feldman (1992). Preserva logros importantes de la psico-
logia de Piaget, y trata de integrarlos en la nueva orientacién ge-
neral de las ciencias humanas que expuse al principio. Segin
Feldman (1992: 170),

[...] crea un modelo del desarrollo cognitivo més inclusivo y pode-
roso, al incorporar [...] los importantes logros de la primera época en
una estructura mas amplia. El organismo de Piaget, activo, pensan-
te y razonable, estaba solo en un mundo con objetos no interpreta-
dos que habia que explorar. La nueva literatura sobre la teoria de la
mente recontextualiza al pensador solitario de Piaget en un mundo
social compuesto por adultos aculturados que se comunican.

Sin embargo, a pesar de este considerable grado de acuerdo,
hay algunos puntos sobre los cuales mi opinién es distinta. Pri-
mero y principalmente, no me convence la distincién leibniziana
entre la mente (y su génesis), que habria que explicar en términos
causales, y su “aplicacién” en un contexto cultural, que permite
una lectura interpretativa. La falsa dicotomia entre explicacién y
comprensién parece sumamente problemdtica, si tomamos en
cuenta que, como dice Goodman, el nifio tiene que hacer 1o que
encuentra. ;Por qué la confeccién de las herramientas tendria
que obedecer a reglas diferentes (formuladas en una explicacién
causal) de las que rigen su uso (que requiere una comprension in-
terpretativa)?

L0OS SACACORCHOS VOLADORES Y OTROS CAMPOS SEMANTICOS

Recordemos que el lenguaje es la mds importante herramien-
ta simbdlica de los seres humanos, en los contextos de uso comu-
nicativo y cognitivo por igual. ;Cémo podria el nifio aprender a
hablar si no lo hace en el proceso mismo del uso del lenguaje?
Durante casi dos décadas las investigaciones sobre el desarrollo
del lenguaje han demostrado que el nifio sélo aprende a hablar
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aprendiendo a actuar en y por medio de las prdcticas comunica-
tivas y lingiiisticas. No se puede aprender a nadar sin entrar al
agua. Pero en este caso el agua es el reino de la agencia humana.
Para comprender este reino de las acciones conjuntas, hay que te-
ner presente que no lo gobiernan causas (o causalidades) sino re-
glas. Esta es una leccién central que aprendemos de Wittgenstein.
Si las reglas fueran causas, los seres humanos nunca podrian vio-
larlas. Pero, como podemos violarlas (y, de hecho, lo hacemos
constantemente), tenemos que renegociarlas (y, por cierto, lo ha-
cemos constantemente).

Algunos autores —como Hacker (1987) y Harré (1990)- han se-
fialado, a propésito del examen realizado por Wittgenstein del
papel de las reglas en la génesis de la accién, que la aparente ine-
xorabilidad de las reglas, su necesidad, es una ilusién. Las reglas
no son inexorables, somos inexorables nosotros en el modo de
utilizarlas. Por esto no podemos remitirnos a ellas como princi-
pios causales explicativos. No explican nada (y menos que nada
su propia “aplicacién”), sino que en s mismas son una parte de
lo que hay que explicar.

Nada hace que sigamos esta o aquella regla de uno u otro mo-
do, y menos que nada, la regla misma. Los inexorables en nues-
tro uso de la regla somos nosotros, los usuarios. De miiltiples ma-
neras, las reglas sirven como instrumentos para la creacién del
orden, pero ellas no tienden vias de acceso al futuro. Confundi-
mos la fuerza gramatical del enunciado “La regla debe seguirse
de este modo” con un poder que nos impone lo que podemos y
no podemos hacer (Harré, 1990).

Si no existe ningtn sistema oculto de reglas u otra maquina-
ria cognitiva que engendre las acciones que podemos observar
en las personas, ;como explicar dichas acciones? Si no hay nin-
gun dinamismo causal y, por lo tanto, ninguna explicacién-pa-
trén genérica de la génesis de las acciones humanas, ;c6mo en-
tender los procesos de utilizar y crear significados? Para decirlo
con mds exactitud: ;c6mo aprende el nifio a negociar los signifi-
cados y sus reglas?

Consideremos el siguiente didlogo cotidiano entre una madre
y su hijo:
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— ¢Qué estds haciendo?

— Este es mi avién, mama. Mira: brrr... brrr..., estd alli arriba,
en el cielo.

— ¢Esto es qué? ;Te refieres al sacacorchos? Mira, querido, es-
to no es “un avién” sino “un sacacorchos”. [Lentamente.]
¢ Ves?, es un sacacorchos porque puede sacar los corchos de
las botellas: asi. [Lo demuestra.] Pero es peligroso para los
nifios. Mira esta punta. Puede lastimarte.

— No, el avién no me lastima. Porque estd alld arriba, en el
cielo.

— Solamente los adultos usan los sacacorchos, porque toman
vino.

— Pero a veces los chicos también necesitan sacacorchos,
cuando quieren jugar con ellos. Mira: es mi aeroplano.
[Lentamente.] Hace asi: brrr... [Lo demuestra.]

Quiero realizar tres comentarios sobre este breve intercambio
verbal. En primer lugar, como ya lo sefial6 Vygotsky, la madre y
el hijo a veces negocian durante varios meses el significado préac-
tico y el nombre de las cosas y los hechos. Sabemos que una pa-
labra cambia facilmente de significado y sentido en distintos
contextos, sobre todo si los propios contextos son inestables, co-
mo las comunicaciones entre los nifios y los adultos. Por lo tan-
to, el desarrollo de los “conceptos cotidianos” difiere cualitativa-
mente de los que Vygotsky denominaba “conceptos cientificos”.
El desarrollo de los conceptos cientificos comienza (habitual-
mente en la escuela) con su definicién verbal. Dice Vygotsky
([1934] 1987: 168): “Como parte de un sistema organizado, esta
definicién verbal desciende a lo concreto; desciende a los fené-
menos que el concepto representa. En cambio, el concepto co-
tidiano tiende a desarrollarse fuera de cualquier sistema de
definiciones, tiende a ascender hacia la abstraccién y la generali-
zacion.”

En segundo término, en estas interacciones la madre y el nifio
realizan acciones con signos textuales y simbolos: acciones textua-
les en el sentido de semi6ticos modernos como M. Bajtin e Y. Lot-
man. En esta perspectiva semiética, los “textos” son “generado-
res” de nuevos significados, y no s6lo medios de transporte o
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contenedores de significados dados (véase, en Wertsch y Bivens,
1992, una lectura de Vygotsky a la luz de Bajtin y Lotman).

Hay un tercer aspecto interesante que podemos estudiar en
esa breve discusion sobre lo que significa ser un sacacorchos. No
s6lo demuestra que el desarrollo conceptual estd insertado en el
desarrollo del lenguaje, sino también que este proceso se encuen-
tra fusionado con las situaciones interactivas en las que el nifio
actda y negocia los significados, asi como las reglas de las activi-
dades conjuntas. En consecuencia, podria decirse que tanto lo
significado como las reglas de su empleo préctico y lingiiistico se
crean discursivamente, estdn insertados en la comunicacién o se
los construye y reconstruye socialmente, pero no son causados. La
creacién social no es una causacién social. Para decirlo en los tér-
minos de la psicologia cognitiva: al examinar el desarrollo de las
estructuras conceptuales (0 esquemas mentales o cognitivos) co-
mo entretejidos en précticas lingiiisticas e interactivas, estamos
abordando redes de lo que Wittgenstein denominaba “aires de
familia”.

Mas precisamente, estos campos semdnticos estdn estructura-
dos en multiples dimensiones de “aires de familia” en uso. Como
lo demuestra nuestro dialogo entre madre e hijo, los dos protago-
nistas acttian dentro de varios campos semanticos: el de lo que es
peligroso, el de lo que puede lastimar, el de quién usa (o a quién
se le permite usar) el sacacorchos, el de lo que hacen los adultos
y lo que hacen los nifios, el de qué es jugar, qué hacen los avio-
nes, y asf sucesivamente. Desde luego, también podemos descri-
bir el desarrollo de estos campos seménticos en los términos de
la construccién de estructuras cognitivas (especiales). En este
sentido, como lo ha sefialado Smorti (1994), los relatos represen-
tan esquemas cognitivos diferenciados que abrazan aconteci-
mientos sociales con un alto grado de complicacién: situaciones
abiertas, lineas argumentales impredecibles, “quiebras de la ca-
nonicidad”, como dice Bruner (1991). De modo andlogo, para
Fleisher Feldman (1991), los géneros narrativos pueden asumir la
funcién de “modelos mentales”. Pero, aunque definamos los
campos semdnticos y sus dimensiones de uso précticas y simbé-
licas, ellos no son relaciones dadas fisicamente ni secuencias or-
denadas l6gicamente. Como ya he dicho, aunque hay que consi-
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derarlos construidos cognitivamente de un modo peculiar por
cada nifio, no encarnan causalidades universales (mentales o na-
turales), sino estructuras de significados definidas por la cultura.

Estas estructuras o campos semdnticos son siempre mediados
semit6ticamente. Podemos decirlo alinedindonos con una argu-
mentacion filoséfica que, una vez mds, puede rastrearse hasta
Hegel: en lo que concierne a la cultura y la historia, no hay nin-
gun significado inmediato o presemiético (Brockmeier, 1990). Pe-
ro este argumento puede también plantearse a la inversa, con lo
cual se convierte en una idea auténticamente vygotskyana: se tra-
ta de ver la accién semiética como inextricablemente vinculada
con las otras formas de accién. Como lo ha sefialado Wertsch
(1991), este presupuesto diferencia las ideas de Vygotsky respec-
to de las de muchos otros autores. En contraste con los anélisis
del lenguaje, que se centran en la estructura de los sistemas de
signos abstraidos de cualquier contexto de uso, Vygotsky inves-
tigé el lenguaje y los otros sistemas de signos en los términos de
su participacién en la accién humana y en la actividad social me-
diada.

En nuestro ejemplo, esta mediacién toma la forma de una in-
terpretacion dial6gica. Esta forma de conversacién entre adultoy
nifio es por cierto el “formato” dominante para la negociacién de
los significados en la primera infancia (sobre todo para la nego-
ciacién del significado de “el otro”). Constituye una densa “zona
de desarrollo pré6ximo” vygotskyana, una zona de exploracién en
la cual el nifio le da sentido a su mundo. Podriamos decir que
aqui estd la sede constructiva de la interpretacion.

El formato comunicativo de la interpretacién dialégica no de-
pende de aptitudes lingiifsticas desarrolladas. Judy Dunn (1988)
ha sefialado que los bebés, desde su primer mes de vida, comien-
zan a compartir con los otros un marco comunicativo de gestos,
sefiales y simbolos; por ejemplo, se despiden adecuadamente
cuando alguien se va, y sefialan sus pesares, deseos y emociones
con gestos compartidos con todos los miembros de la familia.
Esta capacidad para entender y usar un marco interpretativo co-
mun es particularmente clara en los intentos del infante por ha-
cer conocer con claridad sus intereses y necesidades. En su inves-
tigacién, Dunn recoge la idea de Bruner (1983) en cuanto a que
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los medios para un fin utilizados por el nifio pronto pasan a in-
cluir las acciones de otras personas: “la principal «herramienta»
del infante para lograr sus fines es otra persona”. Podriamos afia-
dir que esto exige una particular interpretacién de la accién de
esa persona.

Si analizamos més detenidamente nuestro ejemplo, adverti-
mos que la negociacién del significado de “avién” o “sacacor-
chos” sélo desempeiia un papel secundario. La funcién principal
del didlogo no es negociar el significado verbal de una cosa, sino
el significado de una actividad, lo que incluye el uso de esa cosa
y, por lo tanto, su significado.

En este proceso se cruzan dos estrategias retdricas. Innecesa-
rio es decir que el nifio sabe, o por lo menos siente, que la madre
no quiere que él juegue con el sacacorchos; como dirian los psicé-
logos de la “teoria infantil de la mente”, el nifio le atribuye a la
madre un estado mental, lo mismo que ella a él (es decir, la ma-
dre da por sentado que el nifio no sabe que se trata de un sacacor-
chos o que es peligroso). Las dos estrategias retéricas parten de la
base de estas interpretaciones reciprocas de la intencién y la ex-
pectativa. La madre se remite al orden moral de lo que hacen los
adultos y no les estd permitido a los nifios. Se respalda con un
“discurso de cosas peligrosas”, por asf decirlo, representado pri-
ma facie como si consistiera en informacién sobre las propiedades
fisicas del sacacorchos. El nifo, a su vez, se refiere al caracter la-
dico de su empleo del utensilio. Desde este punto de vista, no se
trata en absoluto de un sacacorchos. El nifio se basa en el “hecho”
(claramente demostrado) de que en el juego las cosas pierden su
significado original y asumen otro. Desde luego, el nifio sabe que
la madre también sabe esto.

Desde el punto de vista semi6tico, como lo ha subrayado Vy-
gotsky ([1930] 1976), ésta es la esencia misma del juego, que con-
siste en que transforma los significados redefiniendo la relacién
entre significado y signo. O, como también podemos decirlo, el
juego construye nuevos vinculos interpretativos entre los signos
y los significados: nuevas realidades. Pero lo que hace del juego
un fenémeno tan fascinante desde los puntos de vista psicol6gi-
co y semiébtico es que se trata de una construccién en capas miil-
tiples. El aeroplano no pierde su significado subyacente de saca-
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corchos, un significado que el utensilio recobrard en el contexto
de otro campo semdntico.

Obviamente, en ambas estrategias retéricas el objeto y la acti-
vidad de los que se trata son interpretados en el marco de deter-
minadas perspectivas. Por un lado, el sacacorchos es definido co-
mo una herramienta peligrosa que sélo tienen derecho de usar
los adultos. Por el otro, es usado como un aeroplano de juguete
al que también, sin duda, tienen derecho los nifios. Estas dos es-
trategias abren campos semdnticos particulares que sélo se su-
perponen en algunos aspectos; en otros aspectos, indican estruc-
turas de intereses opuestos, y sus respectivas interpretaciones.

No obstante, no sélo la actividad misma de los actores lingtifs-
ticos y psicolégicos demuestra ser una red de actos de habla de
capas muiltiples (y esto significa actos reciprocos de interpreta-
cién); en un metanivel, también la investigacion psicoldgica y lin-
glifstica adopta necesariamente esta forma. Desde el punto de
vista de un andlisis psicolégico orientado lingtiistica y discursi-
vamente, ;como entendemos lo que los cartesianos llaman expli-
cacién? Segun lo han demostrado Miihlhéusler y Harré (1990) en
su investigacién sobre la construccién lingiiistica de los concep-
tos de “si-mismo” y “persona” en diferentes culturas, lo que tra-
dicionalmente se denomina explanans en la descripcién de los fe-
némenos lingiifsticos, en ultima instancia tiene que encontrarse
(pdg. 22) "proporcionando la descripcién de una actividad hu-
mana colectiva, un juego de lenguaje, dentro del cual un cierto
dispositivo lingiiistico desempefia un papel definido en un pro-
yecto préctico, social o material”.

EL CONOCIMIENTO PSICOLOGICO

Si realmente queremos superar el dilema central del paradig-
ma piagetiano en psicologia —su concepcién individuocéntrica,
mentalista y, como he dicho en otro lugar (Brockmeier, 1983), teo-
légica del desarrollo humano-, debemos estudiar los juegos de
lenguaje en los que se genera la “creacién de significado”. Es de-
cir, debemos analizarlos desde el inicio como procesos de cons-
truccion conjunta (o distribuida socialmente). Al hacerlo se ad-
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vierte que la idea de la mente constructiva sélo refleja una cara de
la moneda; la otra cara corresponde a la mente interpretativa. En
cuanto concebimos la construccién como una empresa esencial-
mente social, enfrentamos microprocesos de interpretacién mu-
tua, de creacién compartida de significados y, no hay que olvi-
darlo, de creacién de signos.

Finalizaré citando una oracién del libro de Piaget sobre el es-
tructuralismo, publicado en francés en 1968 (en varios aspectos,
un afio critico en la historia del estructuralismo). Después de ha-
ber examinado los nuevos debates y desarrollos filoséficos (entre
otros, El orden de las cosas, el libro de Foucault publicado poco an-
tes), Piaget ([1968] 1971: 143) concluye cautelosamente: “Y pues-
to que aqui opera una dialéctica inmanente, podemos estar segu-
ros de que las negaciones, desvalorizaciones y restricciones con
las cuales ciertos estructuralistas enfrentan hoy en dia a las posi-
ciones que consideran incompatibles con las propias, alguna vez
serdn reconocidas como marcas de los puntos cruciales en los que
nuevas sintesis superan las antitesis”.

Desde luego, en este articulo no he sugerido ninguna nueva
sintesis. He querido llamar la atencién sobre una cuestién que,
sin embargo, podria convertirse en el punto de partida de una
sintesis posible que abarque la concepcién constructivista y un
enfoque interpretativo de los fenémenos psicolégicos, orientado
hacia el discurso. En suma, sostengo que la construccién cogniti-
va siempre implica una dimensién interpretativa, asi como toda
interpretacién incluye un aspecto constructivo. Sélo resulta plau-
sible trazar un limite nitido entre la construccién y la interpreta-
cién si aceptamos una distincién tajante entre los principios de la
explicacién y la comprensién o, més precisamente, si adoptamos
un principio gnoseoldgico explicativo (causal) para estudiar la vi-
da humana. Pero el problema es que ese estudio es en si mismo
una parte de la vida.

Esto nos lleva a un tema final ya abordado al principio, con-
cerniente al status epistemolégico del conocimiento (psicolégi-
co). He tratado de ilustrar la idea de que nuestro conocimiento
sobre cualquier materia supuestamente objetiva estd entretejido
con el conocimiento que tenemos de la naturaleza del cono-
cimiento mismo. En este sentido, la naturaleza interpretativa
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y constructiva del conocimiento psicolégico es una cuestién muy
pertinente. Si el conocimiento psicolégico (igual, en tltima ins-
tancia, que todo conocimiento humano) estd constitutivamente
enmarcado en una perspectiva, la pregunta sobre qué conocemos
no puede separarse de la pregunta sobre cémo conocemos. Creo
que es posible considerar esta idea como el punto de partida
epistemolégico comin de Piaget y Vygotsky. En consecuencia,
las coordenadas histéricas de ambos proyectos nos retrotraen al
origen mismo del discurso filos6fico bosquejado al principio: nos
retrotraen a Kant.

Como se ha observado a menudo, una consecuencia vital de la
critica kantiana a los fundamentos del conocimiento es que pare-
ce convertir en inalcanzable la meta suprema de la epistemologia
tradicional: no hay ninguna cognicién objetiva y absoluta del
mundo tal como es realmente. No hay ningtin modo de conocer
la realidad sub specie aeternitatis, mds alld de la gama de nuestras
formas de conocimiento, y estas formas o medios del conoci-
miento, podriamos afiadir, estdn moldeados por nuestra cultura
y nuestra historia: son herramientas culturales.

Esto introdujo la idea de que el perspectivismo es inevitable:
no tenemos ningtin modo de conocer el mundo y conocernos
a nosotros mismos con independencia del marco estructurante
que llevamos a la experiencia (sea que consista en las estructuras
cognitivas de Piaget o en los sistemas de signos de Vygotsky). Re-
sulta dificil concebir alguna construccién cognitiva o légica que
permita sustraerse a lo que es, en tdltima instancia, el desafio her-
menéutico del perspectivismo, sobre todo si queremos dar senti-
do a los potenciales constructivos de la mente humana. Pero, si
adherimos a los modos de ver que Piaget y Vygotsky comparten,
(por qué habriamos de querer sustraernos?
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En los Estados Unidos, la importancia de la accién social como
fuerza principal de desarrollo cognitivo se ha asociado con la teo-
ria de Vygotsky. En cambio, a la teoria de Piaget se le ha atribui-
do influencia en la cartografia del crecimiento cognitivo indivi-
dual. Pero estos tedricos tienen en comtin més cosas de las que
suelen suponerse.

El interés central de Vygotsky era la evolucién de los procesos
cognitivos, que no son estdticos, sino que suponen crecimiento y
cambio. En consecuencia, no sorprende que Vygotsky haya pres-
tado una atencién especial al aprendizaje del nifio, pues en el
aprendizaje se pueden observar procesos cognitivos “cambiando
ante nuestros ojos” .2

1. La preparacion de este articulo fue respaldada por un subsidio NIH (HD-
06864) a Ann Brown; apoyo financiero a Ann Brown de Evelyn Lois Corey; sub-
sidios de las fundaciones James S. McDonnell y Andre W. Mellon para Ann
Brown y Joseph Campione, y un subsidio NSF (n° 9255398) a Kathleen Metz.

2. Todas las citas de Vygotsky provienen de Vygotsky, 1978 (pags. 178-86).
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A juicio de Vygotsky, el andlisis del desarrollo era central para
la investigacién psicolégica en general, y no sélo un retofio peri-
férico relacionado con el estudio especializado de los nifios.

Si Vygotsky estaba mds interesado en el desarrollo cognitivo
del individuo que lo que se suele pensar, Piaget no fue inmune al
papel de las experiencias sociales. En particular, consideraba la
interaccién con los pares como un foro ideal para ayudar a los ni-
fos a “descentrar” su pensamiento, apartarlo de una visién ego-
céntrica particular, considerar perspectivas miiltiples. Ante un
grupo de pares que no sélo no aceptan sus ideas sino que tienen
opiniones opuestas, el nifio tiene que comprometerse. En el pro-
ceso del compromiso, el grupo produce una solucién mas madu-
ra que cualquier esfuerzo individual. El conflicto que surge del
desacuerdo en el grupo crea un desequilibrio, y el ajuste resultan-
te a ese estado es una causa primaria del desarrollo cognitivo.

Aunque a Piaget le interesaba especialmente el nifio en transi-
cién, fluctuante entre dos niveles de comprensién, la nocién vy-
gotskyana paralela de una zona de desarrollo préximo ha influido
particularmente en la teoria psicoldgica y pedagégica en los Es-
tados Unidos. Ahora es bien sabido que la zona de desarrollo
préximo es la distancia entre “el nivel evolutivo en acto [del ni-
fio] tal como lo determina la resolucién independiente de proble-
mas, y el nivel del desarrollo potencial, tal como se determina en
la resolucién de problemas con orientacién adulta, o en colabora-
cién con pares mds capaces”.

Vygotsky sostenia que lo que los nifios pueden hacer con la
ayuda de otros es “incluso mds indicativo de su desarrollo men-
tal de lo que pueden hacer solos”. Una estimacion del aprendiza-
je individual podria ser el desempefio del nifio en una tarea que
supuestamente mide un proceso cognitivo particular. En la préc-
tica tradicional, el nifio aprueba o fracasa. Pero ;qué es lo que
ocurre si no nos detenemos en este punto e, igual que Piaget en
sus entrevistas clinicas, ofrecemos una sugerencia orientadora, o
bien, como Vygotsky, demostramos el modo de resolver el pro-
blema o “iniciamos la solucién y el nifio la completa”? En sinte-
sis, ;qué sucede si el nifio “no logra una solucién independiente
de problemas” y es ayudado para que alcance un nivel superior?
Vygotsky ha descrito estos métodos de ayuda: sugerencias para
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una solucién méds madura, preguntas orientadoras, obligar al ni-
fio a defender o cambiar una teoria, y asi sucesivamente.

También Piaget sostuvo que la necesidad de defender las pro-
pias ideas ante audiencias reales o imaginarias fortalece el pensa-
miento 16gico. Describié con lucidez el argumento internalizado
([1923] 1974: 59):

El adulto, incluso en su ocupacién mds personal y privada [...]
piensa socialmente, tiene en mente de modo incesante a sus colabo-
radores u oponentes, reales o eventuales, en todo caso miembros de
su profesién a los que tarde o temprano anunciara los resultados de
sus trabajos. Este cuadro mental lo acompafia a lo largo de su tarea.
Por lo tanto, la tarea en si estd socializada en casi todas las etapas de
su desarrollo [...] la necesidad de controlar y demostrar genera un
habla interior totalmente dirigida a un oponente hipotético al que la
imaginacién a menudo pintacomo de carne y hueso. En consecuen-
cia, cuando el adulto enfrenta cara a cara a sus colegas, lo que les
anuncia es algo ya elaborado socialmente, y por lo tanto aproxima-
damente adaptado a su audiencia.

La nocién de internalizacién o apropiacién es central en la teo-
ria de Vygotsky, como por cierto lo son los conceptos de asimila-
cién y acomodacién en Piaget. Vygotsky sostenia que lo que los
nifios pueden hacer en las interacciones sociales, con el tiempo
pasa a formar parte de sus repertorios independientes. Los esce-
narios sociales crean zonas de desarrollo préximo que al princi-
pio operan sélo en esas interacciones cooperativas, pero, gra-
dualmente, los procesos suscitados se internalizan, se convierten
en parte del logro evolutivo independiente del nifio. Lo que hoy es
el limite superior de la competencia se convierte en el trampolin
de los logros de mafana.

La meta de nuestro propio programa de investigacién es prag-
madtica. Participamos en un esfuerzo intensivo de largo plazo
destinado a disefiar curriculos, instruccién y evaluacién eficaces
para mejorar la educacién cientifica de los nifios de una escuela
primaria de ciudad (Brown y Campione, 1990, 1994). Definimos
esta tarea como el desarrollo de una “comunidad de
aprendizaje”. Nuestros.intentos de disefiar nuevos ambientes de
aprendizaje para facilitar la educacién de los nifios no estdn sélo



194 PIAGET-VYGOTSKY

relacionados con teorias concernientes a la naturaleza social del
aprendizaje, sino también con las consecuencias de esa teoriza-
cién en cuanto a lo que debe ensefiarse, cudndo hay que ensefiar-
lo, y cémo se deben evaluar los frutos de esa ensefianza. En estas
précticas interactuantes, las teorias de Piaget y Vygotsky han de-
sempefiado papeles esenciales.

Nuestro recurso a Piaget y Vygotsky ha sido un tanto eclécti-
co. Hemos seguido la tradicién de apelar a Piaget para dar forma
al disefio de un curriculo de ciencia sensible al desarrollo, y a Vy-
gotsky para inspirar nuestro disefio de climas de aprendizaje que
proporcionen apoyo social. En este sentido, nos hemos atenido a
los estereotipos difundidos de ambas posiciones, a menudo con-
trastadas, con el énfasis en sus diferencias, mds bien que en sus
semejanzas. Es un lugar comtn que Vygotsky se concentré en lo
social y Piaget en lo individual; ésta es una simplificacién enga-
fiosa y seductora de ambas teorias, pero hemos conservado la di-
ferencia de énfasis por conveniencia, y no porque creamos en su
validez objetiva.

Comenzamos este capitulo concentrandonos en el disefio de
los curriculos de ciencia de la escuela primaria, subrayando en
particular los problemas suscitados por una interpretacién sim-
plista de la teoria estructuralista de Piaget. A continuacién con-
sideramos el cuadro mads optimista del nifio como cientifico, en
concordancia con el posterior periodo funcionalista del mismo
Piaget, y con nuestros propios trabajos de elaboracién del cu-
rriculo. Después abordamos el disefio de ambientes de apoyo pa-
ra el aprendizaje, tarea en la cual hemos sido primordialmente
influidos por las interpretaciones contemporédneas de la teoria de
Vygotsky. Finalmente, concentramos nuestra atencién en la eva-
luacién; para esta etapa disefiamos instrumentos teniendo en
cuenta las técnicas de entrevista clinica de Piaget y Vygotsky.

PIAGET Y EL DISENO DE LOS CURRICULOS DE CIENCIA
DE LA ESCUELA PRIMARIA

La influencia primordial de la teoria de Piaget sobre el disefio
de la educacién cientifica para los estudiantes de los Estados Uni-
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dos ha consistido en que defini6 limites sobre lo que puede ra-
zonablemente esperarse que los nifios aprendan y comprendan
(véase en Metz, 1995, un tratamiento més extenso de esta seccién).
Una interpretacion simplista de la teoria de Piaget ha llevado a la
subestimacién sistemdtica de la capacidad de los alumnos peque-
fios. Este enfoque de la teoria de Piaget alienta la sensibilidad a lo
que los nifios de una cierta edad no pueden hacer porque ain no
han alcanzado una cierta etapa de las operaciones cognitivas.

Como resultado, se da por sabido: (a) que la observacién, la
medida, el ordenamiento y la categorizacién constituyen objeti-
vos adecuados de la ciencia, porque son aptitudes intelectuales
nucleares del nifio operativo concreto; (b) que la ciencia debe pre-
sentarse a los nifios de escuela primaria de un modo préctico,
“haciendo cosas”, porque esos nifios sélo son capaces de razonar
sobre lo concreto y lo manipulable, y (c) que la “verdadera” inda-
gacion cientifica debe posponerse hasta la adolescencia, en la que
los estudiantes se convierten en pensadores hipotético-deducti-
vos que captan la l6gica del disefio experimental.

A continuacién resefiaremos las ocho interpretaciones mds
comunes de Piaget que han conducido a limitar lo que se espera de
la capacidad de los nifios pequerios para el pensamiento cientifico.

El significado de “lo concreto” en las operaciones concretas

Para Piaget, el pensamiento operacional concreto era concreto
en el sentido de que las operaciones mentales del nifio se aplican
a algtn aspecto de la realidad externa, fisicamente presente o repre-
sentado mentalmente. Piaget daba por sentado que los objetos tan-
gibles o sus representaciones mentales tienen una funcién clave
en el razonamiento del nifio en el periodo de las operaciones con-
cretas. Sostenia que “los objetos ausentes son reemplazados por
representaciones mds o menos vividas, que equivalen a la reali-
dad” (Piaget [1964] 1968: 62). Mientras que el pensador operacio-
nal formal razona sobre la base de cualquier referente (real, sim-
bélico o arbitrario), el pensador concreto se limita a operaciones
con objetos o representaciones mentales de objetos que “equiva-
len a la realidad”. Pero detengdmonos en la expresién “represen-
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tacién mental”. Tenemos una concepcién limitada de “lo concre-
to” si restringimos su significado a lo directamente palpable y
manipulable, aunque, por supuesto, lleva la ventaja tanto con los
adultos como con los nifios.

Ademads, aunque Piaget crefa que el pensamiento infantil se
basa en referentes concretos, nunca sostuvo que fueran concretos
los productos de ese pensamiento. El examen de los textos de Pia-
get revela numerosos constructos abstractos, formulados, por lo
menos implicitamente, por nifios pequefios: entre ellos, los cons-
tructos de niimero cardinal, velocidad, aleatoriedad, necesidad. Todas
estas ideas derivan de las interacciones del nifio con lo concreto,
pero las trascienden claramente.

Las aptitudes descontextualizadas a expensas
de los factores bdsicos del conocimiento

Los docentes estadounidenses de materias cientificas han sido
primordialmente influidos por el periodo estructuralista de Pia-
get, en el cual la preocupacién era el modo en que acttia un suje-
to epistémico; el foco no estaba en la psicologia individual, sino en
las estructuras generales subyacentes en el pensamiento del nifio
universal. Este interés puso el foco en las operaciones 16gicas del
pensamiento concreto: la conservacion, la seriacién, la clasifica-
cién, etcétera. Se pedia a los nifios que clasificaran y seriaran. Pe-
ro ;clasificar qué? ;Seriar qué? En un curriculo tipico de base pia-
getiana, las clasificaciones de los nifios no apuntan a ningtin
propdsito que no sea reunir objetos semejantes o que comparten
una pertenencia. Ahora bien, la observacién y la clasificacién su-
ponen por igual un propésito, una meta, una situacién, un dmbi-
to de investigacion.

Este énfasis de la ciencia temprana en la descripcién y organi-
zacién de lo directamente perceptible, descontextualizado del pro-
posito, es problemdtico desde el punto de vista de la psicologia
evolutiva, y también para la filosofia de la ciencia. Las descrip-
ciones cientificas s6lo pueden derivarse y evaluarse en relacién
con un contexto de investigacion. A un nifio pequefio se le puede
pedir que recoja rocas y formule su propio sistema de clasifica-
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cién, pero si esa indagacion no tiene un foco, cualquier taxono-
mia internamente coherente es tan buena como otra, y el conoci-
miento cientifico resultante es minimo. Los cientificos escogen
como forma de seriacién el continuo que va de lo blando a lo
duro porque estd relacionado con la estructura cristalina de las
rocas.

La influencia de lo que sabemos y del modo en que podemos
observar y clasificar es un problema de conocimiento y propési-
to, tanto como de razonamiento 16gico. Los nifios son “novicios
universales” (Brown y DeLoache, 1978); saben mucho menos en
numerosas dreas. Si el nifio no recibe informacién sobre la estruc-
tura profunda de un dominio, no tiene ninguna base para razo-
nar, ningtn recurso, salvo el de adoptar rasgos superficiales co-
mo criterios clasificatorios (Brown, 1989). Un ejemplo tomado de
nuestro propio trabajo se centra en la analogia cldsica. Aunque
Piaget crefa que la capacidad para resolver analogias formales
del tipo A:B::C:D era parte del pensamiento operacional formal,
es tipico que los estudios sobre esta actitud confundan conoci-
miento y razonamiento. Cuando el nifio comprende plenamente
la base de la analogfa (por ejemplo, la causalidad simple: cortar,
romper, mojar), incluso en la edad preescolar puede tener éxito
con este tipo de problemas (Goswami y Brown, 1989, 1990).

Wellman y Gelman (1988) proporcionan muchos ejemplos de
clasificaciones realizadas por preescolares en funcién de la es-
tructura profunda no obvia. Por cierto, estos autores (1988: 116)
sostienen que, sin conocimiento, foco y propésito, la tarea de cla-
sificacién es absurda:

[...] cuando sencillamente les preguntamos a los nifios qué objetos
forman parte de lo mismo, pasamos por alto la cuestién mds profun-
da de si los objetos agrupados forman una categoria motivada y cua-
les son las consecuencias de tener esa categoria.

Muchos han sostenido que la capacidad para categorizar estd
presente desde el primer afio de vida (Ross, 1980): lo que cambia
con la edad y el conocimiento es la base de esa categorizacién. Es-
to es vdlido respecto del desarrollo que va del razonamiento in-
genuo al razonamiento experto en los adultos (Chi, Feltovich y
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Glaser, 1981). Existen precedentes histéricos. Por ejemplo, en su
historia del pensamiento biolégico Earnst Mayr (1982) describié
la historia de las taxonomias biolégicas desde Aristételes hasta
Linneo y més acd, pasando por los alquimistas medievales. Todos
intentaron clasificaciones estables, fiables, que ellos podian justi-
ficar, con las que podian razonar; lo que cambiaba con el tiempo
no era la capacidad para razonar sino la acumulacién de conoci-
miento cientifico que obligaba a reestructurar las categorias, con-
duciendo a menudo a problemas de inconmensurabilidad (Kuhn,
1962) entre los modos de pensar antiguos y nuevos.

El nifio como teédrico

Los nifios formulan teorias del mismo modo que los cientifi-
cos maduros. Las teorias infantiles pueden ser incompletas, o in-
cluso totalmente erréneas, pero son teorias. Sobre este tema po-
demos empezar por las tareas cldsicas de equilibracién de
bloques de Karmiloff-Smith e Inhelder (1974), e incluir obras mds
recientes sobre dreas mads diversas como (a) las teorias de la men-
te (Gopnik, 1993; Wellman, 1990); (b) la astronomia (Brewer y Sa-
marapungavan (1991), y (c) la fisica (Smith, Carey y Wiser, 1985).
En estos trabajos encontramos las siguientes ideas.

Las teorias de los nifios (1) trascienden lo concreto y directa-
mente perceptible; (2) son internamente coherentes desde la pers-
pectiva del nifio; (3) involucran intentos de integrar diferentes
fuentes de informacién; (4) llevan a predicciones; (5) tienden ha-
cia una teoria unificada que explique todos los acontecimientos;
(6) rechazan la no-confirmacién como debida a errores de pro-
cedimiento; (7) son susceptibles de verbalizacién, es decir que el
nifio puede hablar sobre sus comprensiones, asi como actuar ba-
sdndose en ellas, y (8) soportan la revisién generada por la con-
traprueba, la experimentacién y la bisqueda de simplicidad. To-
das éstas son también caracteristicas de la creacién de teorias por
el adulto.

Es posible que Piaget haya subestimado la aptitud de los ni-
fios para construir teorias, pero hay diferencias obvias entre la
teorizacién de los nifios y la de los cientificos. Ademds de la pro-
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funda brecha en términos de conocimientos especializados, los
nifios tienen menor acceso reflexivo a sus teorias.

Pensamiento y reflexion de segundo orden

El sine qua non del razonamiento cientifico y las operaciones
formales es el pensamiento reflexivo o de segundo orden. Al
principio, Inhelder y Piaget ([1955] 1958: 340) sostuvieron que
“[-..] el nifio no tiene poder de reflexién, no tiene pensamiento de
segundo orden que aborde criticamente su propio pensamiento”.
Debido a esta incapacidad, el nifio operacional concreto no pue-
de pensar sisteméticamente. Y como no puede pensar sistemaéti-
camente, tampoco puede construir teorias cientificas (Inhelder y
Piaget, [1955] 1958: 339-340):

El pensamiento espontadneo [del nifio] puede ser mas o menos sis-
tematico (al principio, s6lo en pequeiio grado, y mds tarde mucho
mads), pero es el observador quien ve el sistema desde afuera, mien-
tras que el nifio no tiene conciencia de €él, puesto que nunca piensa
sobre su propio pensamiento [...]. Sin esta reflexién no se puede
construir ninguna teoria.

Durante mds o menos los ultimos veinte afios ha habido mu-
chas controversias sobre la metacognicién (Brown, Bransford, Fe-
rrara y Campione, 1983); algunos creen que forma parte de todos
los procesos de pensamiento, incluso en los nifios muy pequefios,
y otros, como el primer Piaget, sostienen que es una caracteristi-
ca del pensamiento maduro. Gran parte de esta polémica se debe
al empleo del término “metacognicién” para referirse a por lo
menos cuatro tipos de pensamiento muy diferentes entre si. Con-
sideramos necesario distinguir cuatro niveles de actividad que en
uno u otro momento fueron denominados “metacognicién”: (1)
la autocorreccién; (2) el acceso al pensamiento; (3) el conocimien-
to sobre el pensar, y (4) la experimentacién mental.

Sélo examinaremos la experimentacién mental, que estd mds
estrechamente asociada con el concepto piagetiano de abstrac-
cién reflexionada (Piaget [1974] 1976: 352-353):
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Finalmente, en el tercer nivel (desde los once hasta los doce afios),
que es el de las abstracciones reflexionadas (productos conscientes
de las abstracciones reflexionantes), la situaciéon se modifica, en
cuanto el conocimiento comienza a ampliarse a una reflexién del
pensamiento sobre si mismo [...] esto significa que el sujeto se ha
vuelto capaz de teorizar [...] y no ya s6lo del razonamiento “concre-
to”, aunque légicamente estructurado. La razén de esto reside en el
nuevo poder del nifio para elaborar operaciones sobre las operacio-
nes [...] de tal modo se vuelve capaz de hacer variar los factores de
sus experimentos, de imaginar los diversos modelos que pueden ex-
plicar un fenémeno, y de controlarlos con una experimentacion real.

Esta argumentacion es convincente y ha sido ampliamente
aceptada, pero se puede objetar que la teoria de Piaget es una teo-
ria del desempefio en un conjunto finito de tareas que involucran
el razonamiento combinatorio, y no un modelo de la mente hu-
mana, segun él lo pretendia (Brown y Reeve, 1986).

Johnson-Laird (1985) dice algo andlogo al examinar el desarro-
llo y uso de la l6gica formal.

La falta de método cientifico en los nifios

Cuando se los pone a prueba directamente, a menudo en ta-
reas dridas y descontextualizadas, los nifios pequefios ponen de
manifiesto lagunas en su uso del método cientifico tradicional.
Lo tipico es que los experimentos con nifios no estén adecuada-
mente disefiados para permitir conclusiones definitivas (Dunbar
y Klahr, 1989; Schauble y Glaser, 1990). Los nifios pasan por alto
las pruebas que disconfirman (Dunbar y Klahr, 1989; Kuhn, Am-
sel y O’Loughlin, 1988), no siguen la pista de los resultados expe-
rimentales (Schauble, 1990; Siegler y Liebert, 1975), y se fijan me-
tas mds propias de la ingenieria que de la ciencia (Schauble,
Klopfer y Raghavan, 1991).

En alguna medida, estas observaciones respaldan la idea de
que el razonamiento cientifico es un rasgo del pensamiento ope-
racional formal. Antes de esta etapa, los nifios no saben guiar su
experimentacién e imponer rigurosamente su patrén de inferen-
cia, porque “les falta un método sistematico, sobre todo el proce-
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dimiento de hacer variar un factor tnico por vez, manteniendo
los otros constantes” (Inhelder y Piaget [1955] 1958: 226). Sin el
poder del pensamiento combinatorio, la 16gica proposicional o el
razonamiento hipotético-deductivo, la experimentacién del nifio
pequerio no puede ser sistemdtica, ni tampoco puede ser adecua-
da su “prueba experimental”.

Pero los propios escritos de Piaget estan llenos de ejemplos de
nifios que van mds alld de este punto. Al final de su carrera, Pia-
get lleg6 a considerar defectuoso su primer modelo del desarro-
llo del pensamiento de los nifios, en especial de las operaciones
formales, porque no captaba el papel esencial de la situacién, que in-
fluye sobre el pensamiento del nifio y le impone direccién y for-
ma. En otras palabras, Piaget no habia apreciado la medida en
que el contexto y la semdntica presionan el razonamiento (Metz,
1995). Su tdltimo ciclo de investigaciones traté de reemplazar ese
modelo original del pensamiento basado en la 16gica extensional
por otro basado en la légica intensional (Piaget, 1980: 5-6; las cur-
sivas son nuestras):

Tal como fue concebida en su momento, esta 16gica de las opera-
ciones estaba demasiado estrechamente vinculada con el modelo
tradicional de la l6gica extensional y las tablas de verdad. Ahora
creo que un mejor modo de captar el crecimiento natural del pensa-
miento 16gico del nifio consiste en advertir una especie de l6gica de
los significados. La 16gica extensional se basa en tablas de verdad y
lleva a paradojas inaceptables [...] en las que p implica q fuera cual
fuere la relacién entre p y q, y sin que haya ningtin vinculo entre sus
significados [...] En una légica de los significados, la construccion de las
extensiones estaria determinada por los significados, y no a la inversa. Es-
tas extensiones serian entonces locales y variables, y no comunes al conjun-
to de todos los mundos posibles.

La confianza excesiva en el periodo estructuralista de Piaget,
a expensas de la teoria funcionalista ulterior

Si nos atenemos a las concepciones de Piaget que influyeron
sobre el disefio de los curriculos de ciencia de la década de 1960,
pareceria que Piaget s6lo existi6 como teérico durante veinte



202 PIAGET-VYGOTSKY

afios, los afios del periodo estructuralista intermedio. Sin embar-
go, de su periodo inicial y de la época funcionalista de la década
de 1970 provienen concepciones muy distintas del nifio como
cientifico. No sélo el propio Piaget, sino también muchos otros
estudiosos ginebrinos de ese periodo, comenzaron a considerar
el aprendizaje en sentido amplio (Inhelder, Bovet y Sinclair, 1974)
y el lugar de la reflexién y la comprensiéon (Karmiloff-Smith,
1988).

La premisa de que los nifios pequefios no son experimentalis-
tas proviene en gran medida de De la l6gica del nifio a la légica del
adolescente, una serie de estudios que examinan la transicién des-
de el pensamiento concreto al pensamiento operacional formal
en el &mbito de la experimentacién y la inferencia cientificas (In-
helder y Piaget [1955] 1958). Otros aspectos de la obra de Piaget
han documentado investigaciones fructiferas de los nifios sobre
el mundo fisico. En este sentido, son pertinentes tanto su trabajo
sobre la infancia (Piaget [1936] 1952, [1937] 1954) como la ulterior
obra funcionalista (Piaget [1974] 1978a, 1978b). No obstante, la
influencia de De la l6gica del nifio... contintia haciéndose sentir en
muchas clases de ciencia.

Ahora bien, en sus escritos posteriores, mds funcionalistas,
Piaget tuvo en cuenta la relacién cambiante entre la accién y la
conceptualizacién en el pensamiento de los nifios, interpretada
en términos de éxito versus comprensiéon (Piaget [1974a] 1976,
[1974b] 1978a). Alli Piaget disefi6 actividades en términos de me-
tas funcionales que habia que alcanzar (por ejemplo, la antigua
favorita, la Torre de Hanoi), y tareas tales como construir un
puente entre “dos montafias”; para que soportara un vehiculo de
juguete, la tinica solucién con los materiales disponibles exigia el
empleo de contrapesos.

A partir de un conjunto de estas tareas, Piaget pudo informar
que los nifios pequefios, mds o menos entre los cuatro y los seis
afios, se concentraban en tratar de tener éxito. En otras palabras,
adoptaban un enfoque pragmadtico, trabajando para obtener el
efecto especificado dentro del sistema fisico. En cambio, la reso-
lucién del problema por los nifios de siete y ocho afios reflejaba
un equilibrio entre tratar de tener éxito y tratar de comprender.
La conceptualizacién de las razones por las que el sistema fisico
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se comportaba como lo hacia era tan importante como alcanzar la
meta. Ellos daban forma a previsiones del desenlace de los expe-
rimentos de nuevo disefio, detectaban lo que estaba mal y co-
menzaban a captar las relaciones involucradas en el aparato. Las
caracteristicas que Piaget le atribuye al grupo etario de 4 a seis
afios implicarfan un aprendizaje rudimentario sobre los fenéme-
nos fisicos, pero dentro de un marco de ingenieria. Las caracteris-
ticas que Piaget les atribuye a los nifios de 7 u 8 afios (los esfuer-
zos de disefio independiente y las exploraciones causales) ponen
de manifiesto aspectos importantes de la indagacién cientifica.

El positivismo légico como LA filosofia de la ciencia

Piaget construyé su modelo operacional formal en una época
en la que el positivismo légico prevalecia en la filosofia de la cien-
cia. Aunque él critic6 a menudo esta filosofia, su teoria también
es vulnerable a las objeciones que se le pueden plantear a esa for-
ma de teorizacién.

La primera cuestion tiene que ver con la objetividad de las obser-
vaciones. En la tradicién del positivismo 16gico, “Se consideraba
que los términos de la observacién no planteaban ningtin proble-
ma en cuanto a sus significados, puesto que se referian directa-
mente a la experiencia” (Shapere, 1966: 44). Aunque en sus obras
posteriores Piaget dice que el conocimiento de los objetos y sus
transformaciones es siempre incompleto, pero mejora entre cada
ciclo de equilibracién y el siguiente, la naturaleza problemdtica
de la observacién no es sefialada de modo manifiesto en la influ-
yente obra De la légica del nifio... Desde luego, la objetividad de la
observacién ha sido cuestionada. Kuhn (1977) parodi6 este pre-
supuesto con la frase “el dogma de la inmaculada percepcién”.
Con el mismo espiritu, Popper (1972: 46) sostuvo que “la obser-
vacion es siempre selectiva. Necesita un objeto elegido, una tarea
definida, un interés, un punto de vista, un problema”.

La segunda cuestién tiene que ver con la conexién entre la teoria
y las pruebas. En la tradicién del empirismo 16gico, los términos
tedricos y los términos observacionales se consideraban distintos.
Las teorias cientificas, conceptualizadas como sistemas de axio-
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mas, se vinculaban con la experiencia mediante “reglas de inter-
pretaciéon”. De modo andlogo el modelo operacional formal pre-
senta la teoria y la prueba como inequivocamente distintas. Los
andlisis contemporédneos de la ciencia contradicen esta perspecti-
va. Por ejemplo, Toulmin (1972: 189) sostiene que:

[...] nuestro propio interés en los hechos consiste siempre en descu-
brir lo que puede hacerse con ellos a la luz de las ideas corrientes
[...] En la solucién de los problemas conceptuales, los elementos se-
ménticos y empiricos no estdn tanto confundidos caprichosamente
como inevitablemente fusionados.

Kuhn (1977: 279) atestigua por su lado que:

Nosotros [Popper y el propio Kuhn] no creemos que haya reglas
para inducir teorias correctas a partir de los hechos, ni tampoco que
las teorias, correctas o incorrectas, sean en realidad inducidas. Las
consideramos postulados imaginativos, inventados en bloque para
su aplicacién a la naturaleza.

Los posmodernistas como Kuhn, Medawar y Popper rechazan
el positivismo 16gico que tanto influy6 en Piaget. Ellos sostienen
que los cientificos, como seres humanos, hacen lo mismo que las
personas comunes, y por cierto también los nifios. También los
cientificos confunden la teoria con los datos. Narran buenas his-
torias, crean mundos imaginarios. Por cierto, el método cientifico
en s (Medawar, 1982: 111),

&

[...] igual que cualquier otro proceso explicativo, es un didlogo entre
los hechos y la fantasia, lo real y lo posible, entre lo que podria ser
cierto y lo que de hecho estd en cuestién: es una historia de creencias
justificables sobre un mundo posible.

La subestimacion del papel de las personas y el conflicto
en el descubrimiento cientifico

Se le ha criticado a Piaget que subestimara la medida en que
el desarrollo del conocimiento cientifico es una actividad social.
Esto se plantea con energia en la descripcién que da Harré (1983)
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de la creacién de experimentos cientificos, y en el estudio de
Dunbar (1995) sobre las actividades cotidianas de los cientificos
profesionales. Piaget reconocia el poder de la interaccién social
en el desarrollo del pensamiento; por cierto, muy temprano en su
carrera habia sostenido que la adaptacién de los nifios a su am-
biente social es tan importante para el desarrollo de la mente co-
mo su adaptacién al ambiente fisico (Piaget [1924] 1928). Pero el
estudio de la adaptacién social estaba al margen de su ya ambi-
cioso proyecto de investigacién. Este proyecto fue recogido prin-
cipalmente por los seguidores de Vygotsky.

LA PROMESA DE PIAGET

La interpretacién pesimista de la teoria piagetiana no era la
tnica posible, ni siquiera en la década de 1960. Se atribuye a Bru-
ner (1963) la idea més optimista de que a los nifios de cualquier
edad se les puede ensefiar de alguna manera “intelectualmente
honesta”. Bruner fue también influido por las fecundas com-
prensiones que ofrecian las descripciones cualitativas realizadas
por Piaget sobre la competencia de los nifios pequefios. Este au-
tor sostuvo (Bruner, 1968: 7; las cursivas son nuestras) que el
principal aporte de Piaget no proviene de su teoria formal del
equilibrio/ desequilibrio:

[proviene] més bien de su brillante descripcién formal de la natura-
leza del conocimiento que los nifios presentan en cada etapa del de-
sarollo. Estas descripciones estdn formuladas en los términos de la
estructura l6gica que informa las soluciones infantiles a los proble-
mas, los presupuestos 16gicos en los que los nifios basan sus explica-
ciones y manipulaciones [...]. Por supuesto, hay defectos en estas
descripciones formales que han sido atacadas por 16gicos y matema-
ticos, pero [...] Lo abrumadoramente importante es la utilidad y el poder
de su trabajo descriptivo.

La consideracién de la obra total de Piaget, junto con las inves-
tigaciones subsiguientes realizadas con su espiritu, nos lleva a un
cuadro mds optimista del nifio escolar como cientifico. En primer
lugar, los nifios de esa edad saben identificar variables, determi-
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nar causas, y desarrollar y refinar teorias. En segundo término,
cuando en el &mbito de investigacién hay situaciones familiares
y un conocimiento bien desarrollado, el razonamiento de los ni-
fios es mucho mads refinado. Resulta dificil diferenciar las defi-
ciencias del razonamiento cientifico per se respecto de las inade-
cuaciones en el conocimiento especifico de un dominio (Brown,
1960; Carey, 1985). Como tercer punto, Piaget llegé a comprender
que la puesta a prueba de las hipétesis por los nifios (Tschirgi,
1980) y por la mayoria de los adultos (Johnson-Laird, 1985) no
concuerda bien con el modelo 16gico extensional del periodo es-
tructuralista piagetiano, sino que refleja una légica inductiva na-
tural. Esta l6gica se construye en las situaciones cotidianas en las
que el nifio manipula variables con el objetivo de conservar algtin
efecto deseado y eliminar lo indeseable. Finalmente, el propio
Piaget llegé a cuestionar el modelo de la génesis de las estructu-
ras l6gico-matemdticas, en el cual se habia basado principalmen-
te para inferir la supuesta limitacién del pensamiento cientifico
de los nifios.

LOS CURRICULOS ESCOLARES DE LA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

Aungque el curriculo escolar que hemos disefiado parece muy
distinto de un modelo piagetiano tradicional, refleja la influencia
del periodo funcional de Piaget y de la obra de los ulteriores psi-
c6logos del desarrollo que basaron su trabajo en la teoria de este
pensador, aunque mds no fuera para refutar su teoria fuerte de la
evolucién del pensamiento en etapas. Los curriculos tradicio-
nales de base piagetiana han sido en gran medida modelos de
procesos, con poco énfasis en el contenido. En cambio, nuestro
curriculo, aunque claramente disefiado teniendo en cuenta el de-
sarrollo del pensamiento, también apunta esencialmente al anéli-
sis cuidadoso de las disciplinas cientificas. Tomamos como pun-
to de partida los tipos de comprensién de la ciencia (en nuestro
caso, la biologia) que sabemos que los nifios llevan a la escuela, y
nos fijamos como meta los principios profundos de la materia de
la que se trata (ciencia ambiental y ecologia). Para la filosofia de
la comunidad de aprendizaje es esencial que los alumnos partici-
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pen en investigaciones en un drea de indagacion; esas investiga-
ciones deben basarse en una comprensién disciplinaria profunda
que siga paso a paso la trayectoria evolutiva. Esto es lo conve-
niente, segiin se desprende de los estudios contemporadneos so-
bre la comprensién de los nifios dentro de un dominio del cono-
cimiento.

La comprension disciplinaria profunda

Entendemos por esto que, aunque sea fantasioso pensar en ni-
fios pequefios que ingresan en la comunidad profesional de una
disciplina, formular explicitamente los principios profundos de
esa materia nos permite disefiar las prdcticas escolares como pel-
dafios hacia la comprensién madura, o que por lo menos no sean
notoriamente inconsistentes con la meta final. Por ejemplo, en el
dominio de la ecologia y la ciencia ambiental advertimos que la
comprensién contemporédnea de la biologia subyacente exige una
familiaridad fluida con la bioquimica y la genética, y esta familia-
ridad no estd al alcance de los nifios pequefios. En lugar de diluir
ese contenido, invitamos a los alumnos al mundo del naturalista
del siglo XIX: un cientifico que también carecia de los conoci-
mientos modernos de bioquimica y genética. La idea es que cuan-
do los alumnos sean introducidos en el conocimiento disciplina-
rio contemporéneo, tengan la sed de adquirirlo, pues esto es lo
que ocurri6 realmente en la historia.

Las trayectorias evolutivamente apropiadas

Siguiendo a Piaget, nosotros tomamos seriamente en cuenta
que para establecer metas apropiadas a la edad hay que basarse
en la maduracién del pensamiento infantil en cada disciplina. En
nuestro curriculo de ciencia ambiental y biologia establecimos los
hitos evolutivos a partir de los conocimientos crecientes sobre la
comprensién biolégica de los nifios (Carey, 1985; Carey y R. Gel-
man, 1991; Hatano e Inagaki, 1987; Keil, 1992; Wellman y S. Gel-
man, 1988). Por ejemplo, el interés de Piaget en la distincién en-
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tre lo animado y lo inanimado se refleja hoy en el interés andlo-
go por el concepto de “cosa viviente” (vivo, muerto, no vivo,
nunca vivo, etcétera). Este concepto es critico en los nifios de seis
afios, pero contintia refindndose a lo largo de la escolaridad,
mientras los alumnos llegan a advertir una semejanza esencial
entre las plantas y los animales, y los sorprenden casos especia-
les como los de los virus, los fermentos, etcétera.

Un lineamiento evolutivo andlogo gobierna nuestro enfoque
del razonamiento en el dominio de la disciplina. Al principio per-
mitimos el pensamiento teolégico y una confianza excesiva en la
causalidad en general (Keil, 1992), pero a continuacién presiona-
mos en el sentido que una consideracién més refinada de concep-
tos piagetianos cldsicos como los de azar, probabilidad y necesi-
dad. Aunque en la ultima parte del siglo XX ha surgido un
cuadro mds optimista del nifio como cientifico, debe observarse
que los temas clave del curriculo (la causalidad fisica y bioldgica,
las ideas de azar, probabilidad, necesidad, etcétera) reflejan con-
cepciones profundamente piagetianas del pensamiento infantil.
La diferencia primordial consiste en que nosotros no depende-
mos de los conceptos del cambio estructural y el décalage horizon-
tal; los nifios pueden hacer mucho mds que lo que se pensaba, y
a una edad menor.

Y lo que ellos saben es realmente influido por la instruccién. He-
mos descubierto que, cuando aprendemos mds sobre los conoci-
mientos y teorfas de los nifios acerca del mundo fisico y biolégi-
co (Carey y Gelman, 1991), estamos en mejores condiciones para
disefiar un curriculo en espiral, como el intentado por Bruner
(1963, 1968). Tiene importancia que el tema subyacente haya sido
abordado, por ejemplo, en el jardin de infantes y el segundo gra-
do; tiene importancia que los alumnos de sexto hayan pasado por
el curriculo del segundo grado. Los temas no son retomados de
cualquier manera en las distintas edades, con niveles de refina-
miento no especificados, segtin lo hacen muchos curriculos des-
critos como “espiralados”, sino que cada reconsideracién se basa
en conocimientos que profundizan el asunto, criticamente depen-
dientes de la experiencia pasada y de la base de conocimientos
crecientes del nifio. Cuando disefiamos actividades de aprendi-
zaje que alientan la reflexién a través de experimentos y el desa-
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rrollo de teorias junto con las pruebas de respaldo, el nivel de
pensamiento cientifico en el que habitualmente se sitta el nifio
pequefio supera en mucho lo que cabria esperar sobre la base del
modelo evolutivo de Piaget (véanse detalles al respecto en Brown
y Campione, 1994).

VYGOTSKY Y EL DISENO DE LOS AMBIENTES DE APRENDIZAJE

Un programa principal del proyecto de la comunidad de
aprendizaje consiste en crear ambientes de aprendizaje que per-
mitan la participacioén grupal y la interaccién en didlogos, susten-
tando la reflexién, la argumentacién y la refutacién. En nuestro
disefio de los ambientes de aprendizaje en los que los estudiantes
exploran temas cientificos cada vez mds complejos y exigentes,
hemos sido influidos por la teoria de Vygotsky y los trabajos sub-
siguientes sobre el andlisis del discurso.

El conocimiento comiin y la pericia distribuida

En el aula de la comunidad de aprendizaje es esencial el pre-
supuesto del discurso compartido y el conocimiento comtn (Ed-
wards y Mercer, 1987), pero también se alienta la pericia indivi-
dual. Aunque los participantes llegan a compartir un cuerpo de
conocimientos comunes, también se confia en la pericia distribui-
da y la especializacion individual (Brown y otros, 1993). Los
alumnos acttian como investigadores y pueden elegir libremente
un tema de indagacién, estudiar lo que les guste dentro de los li-
mites del programa para su grado. Algunos nifios se convierten
en expertos en pesticidas, algunos se especializan en enfermeda-
des y contagios, otros llegan a ser ambientalistas militantes. Den-
tro'de la comunidad, estas variedades de pericia son reconocidas
y valoradas.



210 PIAGET-VYGOTSKY

Estructuras participantes

De modo que el conocimiento compartido es un aspecto im-
portante de estos ambientes de aprendizaje. Este objetivo se logra
a través del disefio y las circunstancias fortuitas mediante el em-
pleo de estructuras participativas familiares. Las estructuras de
participacién son pocas y se aplican repetidamente. La naturale-
za ritual de estas actividades constituye un aspecto esencial del
aula, pues permite que los nifios hagan la transicién desde una
estructura a otra rdpidamente y sin esfuerzo (Erickson y Schultz,
1977).

En una estructura participativa, el conocimiento se obtiene y
se comparte; la pericia se distribuye, a fin de proporcionar una
base de conocimientos mds rica para todos. Se ofrece el modelo
de diversas actividades de pensamiento. Las ideas se insertan en
el discurso y el nifio se las apropia como pensamiento individual;
lo social se convierte en individual. El disefio de las estructuras
participativas fue orientado por la teoria de Vygotsky. Como ilus-
tracién, describiremos tres actividades grupales.

La ensefianza reciproca. Los seminarios de ensefianza reciproca
(Palincsar y Brown, 1984) pueden ser conducidos por maestros,
padres, pares o alumnos de més edad. Se forma el grupo con
unos seis participantes. Por turno, cada miembro encabeza el
examen de un articulo, un video u otro material que sea necesa-
rio comprender a los fines de la investigacién. El lider inicia la
discusién haciendo una pregunta, y la cierra resumiento lo esencial
del intercambio hasta ese momento. Cuando resulta conveniente se
trata de clarificar cualquier problema de comprensién y, si parece
apropiado, el lider puede pedir predicciones sobre los contenidos
futuros. Estas cuatro actividades fueron escogidas porque son ex-
celentes para el monitoreo de la comprensién. En pocas palabras,
si uno no sabe resumir lo que acaba de leer, no ha comprendido,
y es mejor que haga algo al respecto.

La ensefianza reciproca fue disefiada para suscitar zonas de
desarrollo préximo en las que encuentren sostén los lectores de
diversas aptitudes. La cooperacién grupal, en la cual todos tratan
de llegar al consenso acerca del significado, la pertinencia y la
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importancia de los puntos considerados, ayuda a asegurar que
haya comprensién, aunque algunos miembros del grupo no sean
auln capaces de una participaciéon plena. Como el pensamiento se
externaliza en forma de discusién, los principiantes aprenden
con los aportes de quienes son més expertos que ellos. El grupo
realiza la tarea cooperativamente, con sus diversas pericias, com-
promisos y metas; por lo general, se llega a comprender el texto.
En todo momento se mantiene la integridad de la tarea, leer en
busca del significado, simplificindola con la provisién de sostén so-
cial mediante una variedad de pericias, y no por la descomposi-
cién de esa misma tarea en habilidades bésicas.

Rompecabezas. Esta idea de aprender con un propésito claro en
mente es el sostén principal de todos los componentes de la co-
munidad de aprendizaje. En particular, aplica nuestra versién del
aula rompecabezas de Aronson (1978). Se pide a los alumnos que
emprendan una investigacién independiente y cooperativa. Ellos
dividen las unidades de estudio y cada uno tiene la responsabili-
dad de aprender y de ensefiar su parte de la informacién a todos
los otros.

Los maestros, los alumnos y los especialistas en la materia de
la que se trata toman decisiones conjuntas sobre los temas centra-
les abordados, con sensibilidad al desarrollo. Cada tema (por
ejemplo, las poblaciones animales cambiantes) se divide a conti-
nuacién en cinco o seis subtemas (las especies en peligro, las po-
blaciones que reaccionan, las especies exdgenas, etcétera), par-
cialmente en funcién de la edad y el interés de cada alumno.
Cada grupo investiga un subtema y después comparte los cono-
cimientos que ha adquirido, ensefidndolos a los otros. Como
ejemplo concreto, hace poco tiempo algunas clases de segundo
grado eligieron estudiar la relacién entre los animales y su hdbi-
tat. Algunos nifios estudiaron la forma en que los animales se
protegen de los elementos naturales o de los predadores. Otros se
convirtieron en expertos en comunicacién animal o estrategias
reproductivas. Hubo quienes estudiaron las relaciones entre los
predadores y sus presas. Después de que adquirieran estas infor-
maciones, se configuraron equipos de disefio, de modo que cada
miembro investigara una parte de los temas (por ejemplo, las es-
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trategias reproductivas). Estos equipos disefiaron hdébitats para
un animal adoptado o inventaron un animal del futuro, y exhi-
bieron estos productos a un conjunto de audiencias. En cada gru-
po habia algiin miembro con conocimientos sobre las relaciones
entre el predador y la presa y los métodos de defensa, alguien
que podia hablar sensatamente sobre los puntos fuertes y las de-
bilidades de las estrategias reproductivas posibles, o sobre los
métodos potenciales de comunicacién. Para completar el rompe-
cabezas, para diseiar el hdbitat o el animal del futuro, se necesi-
taban todas las piezas.

Escritura guiada. Con el objeto de prepararse para ensefiar a los
otros y exponer sus conocimientos, los grupos de investigacién
produjeron textos ilustrados. Esos textos atravesaron muchas re-
visiones, algunas guiadas por un experto: el maestro, un investi-
gador, un alumno de mds edad. También en este caso la idea es
crear zonas de desarrollo préximo en las cuales puedan operar
los alumnos. El experto se incorpora a un grupo y lo ayuda a al-
canzar niveles superiores de discurso, con sugerencias como:
“;Piensan que el lector podré entender esto?”; “;Han escrito esto
con sus propias palabras?”; “;Cudl es el concepto principal de es-
te parrafo?”; “;Estd explicado como consigue comida este ani-
mal?”; “;Dicen c6mo se comunica?”; “Recuerden que el lector no
sabe nada del tema; ;esto basta para que él lo entienda bien?”. Es-
tas inducciones externas, reiteradas primero por un maestro y
después por otros nifios, llevan finalmente a la internalizacién en

la forma de procedimientos de autocorreccién.

Los principales principios

Cinco principios principales derivados de obras neovygots-
kyanas han influido en nuestro disefio de los ambientes de ins-
trucciéon. Esos principios son: (1) las aulas estimulan zonas mul-
tiples de desarrollo préximo; (2) se ha generado una comunidad
de discurso escolar y finalmente cientifico; (3) se negocia y refina
el significado; (4) hay siembra y apropiacién de ideas, y (5) son
esenciales el conocimiento comtn y la pericia distribuida.
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Zonas muiltiples de desarrollo préximo. Teéricamente, concebimos
la comunidad de aprendizaje como compuesta por zonas multi-
ples de desarrollo préximo que operan al mismo tiempo; a través
de ellas los participantes pueden transitar por diferentes rutas y
con diferentes ritmos (Brown y Reeve, 1987). Esta metdfora de un
aula que sostiene zonas multiples y superpuestas de desarrollo
préximo inductoras de crecimiento es el marco tedrico a través
del cual vemos el sistema de practicas que constituyen la comu-
nidad de aprendizaje.

Comunidad de discurso. La comunidad de aprendizaje llega a ba-
sarse en el desarrollo de un discurso genérico tipico: el discurso
académico en general, y el discurso cientifico en particular. Este
discurso es caracteristico de la discusion, la interrogacién y la cri-
tica constructivas: es la regla, y no la excepcién. Las estructuras
participativas nucleares de nuestras comunidades son esencial-
mente dial6gicas. Algunas de estas actividades se realizan cara a
cara; a veces son mediadas por material impreso o correo electré-
nico, y en otros casos son subterrdneas y se convierten en parte de
los procesos de pensamiento (Vygotsky, 1978). Los didlogos pro-
porcionan el formato para que los novicios adopten la estructura,
las metas, los valores del discurso y los sistemas de creencias de la
préctica cientifica. Con el tiempo, la comunidad de aprendizaje
adopta una voz comtn y una base de conocimientos comunes, un
sistema compartido de significados, creencias y actividades.

El significado se negocia. Dentro de esta comunidad de discur-
so, el significado es constantemente negociado y refinado. Cada
vez mds, los modos cientificos de especulacién, recoleccién de
datos y demostracién pasan a formar parte de la voz comin. La
aculturacién exitosa en la comunidad lleva a los participantes a
renunciar a las versiones cotidianas de las actividades de habla
relacionadas con el mundo fisico y natural y a reemplazarlas por
“versiones especiales especializadas de esas mismas actividades”
(O’Connor, 1991).

La apropiaciéon mutua de ideas. A través de la apropiacién mu-
tua, las ideas y los conceptos migran y se difunden en la comuni-
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dad (Newman, Griffin y Cole, 1989). Los expertos, los maestros y
los alumnos insertan las ideas en el discurso. Estas ideas migran
en el seno de la comunidad y son recogidas (o apropiadas) por
sus miembros. Algunas de estas semillas brotan y otras no.

DISENO DE LA EVALUACION: VYGOTSKY Y PIAGET

Para identificar las ideas que han sido objeto de apropiacién y
los hdbitos mentales promovidos, empleamos una variedad de
mediciones tradicionales, junto con test de flexibilidad y genera-
lizacién (Campione, Shapiro y Brown, 1995). Especificamente,
destacamos la evaluacién dindmica de los conocimientos en evo-
lucién (Campione, 1989; Campione y Brown, 1990). Nuestros
métodos son andlogos a la técnica de la entrevista clinica intro-
ducida por Vygotsky y Piaget. Los métodos de evaluacién diné-
mica utilizan problemas que estdn s6lo un paso mds alld de la pe-
ricia existente del nifio, y a continuacién le proporcionan la
ayuda necesaria para que llegue a un dominio independiente. Se
promueve la pericia en interacciones sociales antes de dar por
sentado el dominio. El grado de ayuda necesaria para aprender
los nuevos principios y aplicarlos se calibra y mide cuidadosa-
mente. Mejor que los tests estaticos, la magnitud de la ayuda re-
querida constituye un indice del aprendizaje futuro del alumno
en un determinado dominio de conocimientos. La facilidad con
que el alumno aplique o transfiera los principios que ha aprendi-
do se considera indicativa de su comprensién de tales principios,
y este desempefio transferencial es el indice mds sensible de la
madurez del nifio para avanzar en un particular dominio. He-
mos trabajado en muchos dominios (Brown, Campione, Webber
y McGilly, 1992), pero aqui nos concentraremos en el conoci-
miento biolégico.

El conocimiento biolégico

En la comunidad de aprendizaje empleamos el método de la en-
trevista clinica para evaluar muchos aspectos de la comprensién
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en desarrollo. Como ejemplo, describiremos las entrevistas sobre
biologia. En ellas se plantea una serie de cuestiones clave concer-
nientes a los principios centrales de los temas del curriculo: la ca-
dena alimentaria, la adaptacion, etcétera. Primero, el entrevistador
trata de conocer la informacién positiva bésica que tiene el alum-
no. Si éste no puede responder adecuadamente, se le proporcionan
las sugerencias y ejemplos necesarios, a fin de poner a prueba su
madurez para el aprendizaje de esos conceptos. Si el alumno pare-
ce bien informado, el experimentador puede desafiar esa com-
prensién introduciendo contraejemplos que cuestionan las creencias
del nifio y, cuando es apropiado, puede también pedirle que reali-
ce experimentos mentales con nuevos usos de la informacién.

Supongamos que un alumno ha clasificado imdgenes de ani-
males en herbivoros y carnivoros, proporcionando una buena
descripcién de ambas categorias. Para poner a prueba la solidez
de su informacion, se le pregunta: “;Qué sucederia en la llanura
africana si no hubiera gacelas ni otras presas para los leopardos?
(Podrian comer cereales?”. Es posible que un alumno, en razén
de la informacién que expuso, parezca bien informado, pero pon-
ga de manifiesto una sorprendente inseguridad acerca de este te-
ma, respondiendo que los leopardos podrian comer cereales en
ciertas circunstancias, aunque no vivirian felices. Algunos inclu-
so proponen una hipétesis de periodo critico: dicen que los leo-
pardos podrian cambiar si se los obligara a comer cereales desde
la infancia, pero no en la adolescencia, ya asentados en su modo
de vida. Sélo unos pocos apelan a los conceptos de forma y fun-
cién (por ejemplo, las propiedades del tracto digestivo) en apoyo
de la afirmacién de que los leopardos no podrian cambiar (Ash,
1991; Brown y otros, 1992). Estas actividades de extensién con ex-
perimentos mentales y contraejemplos revelan el estado real de
los conocimientos del alumno mucho mejor que sus primeras res-
puestas si el entrevistador no repregunta.

Consideremos el caso de John, un nifio de 11 afios. Inicialmen-
te menciond la velocidad, el tamafio del cuerpo, el tamafio de la
boca y los colmillos como caracteristicas fisicas funcionales de los
carnivoros. Parecia comprender la distincién entre carnivoros y
herbivoros. Pero, cuando se le propuso el experimento mental de
los leopardos, reflexioné:
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[...] bueno, si hay personas que son vegetarianas, creo que un leo-
pardo podria cambiar.

Este es un buen ejemplo de una estrategia comtin de razona-
miento empleada por los nifios: la personificacién como analogia
(Carey, 1985; Hatano e Inagaki, 1987).

Apremiado por el entrevistador, John continaa:

Bien..., paraellos, pasarse a los vegetales seria mds fécil que pa-
rami; si yo hubiera estado comiendo carne... porque tenia carne pa-
ra comer, pero para ellos no hubiera... si querian sobrevivir, ten-
drian que comer hierba.

Cuando se le pregunt6 si para un cachorro de leopardo seria
mads facil comer hierba, dijo lo siguiente:

Bien, era un cachorro, le seria mds facil porque podria comerla...
tendria hierba alli, s6lo tendria que dar unos pasos para alcanzarla...
pero entonces, si pasa mucho tiempo, y los animales vuelven [retor-
nan las gacelas], es probable que los leopardos hayan perdido su ve-
locidad, por no haber tenido que correr... Si, se habrian acostumbra-
do al pasto y no les interesarian los animales, porque se habrian
olvidado de ellos.

Seis meses mds tarde, cuando se le hizo la misma pregunta;
John pudo resistir a las contrasugerencias. Trazé analogias com-
plejas con el sistema digestivo del ganado vacuno, sosteniendo
que el tracto digestivo de los herbivoros es mds complicado que
el de los carnivoros. Agregé que, conociendo el régimen alimen-
tario de un animal, él podia estimar la longitud de su tracto di-
gestivo y el tiempo que le lleva la digestién, y a la inversa.

Esta vez, al considerar una variante de leopardo en el experi-
mento mental, John respondié:

No... no, su sistema digestivo no es lo bastante bueno... Es dema-
siado simple para digerir hierbas, y sus dientes tampoco sirven para
masticar, de modo que habria una superpoblacién de vegetales... y
el leopardo moriria.
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También se le pregunt? si el cachorro de leopardo podia sobre-
vivir comiendo pasto. John respondié que el cachorro seria el pri-
mero en morir.

Estas respuestas contrastan claramente con las anteriores.
John ha abandonado la personificacién (Hatano e Inagaki, 1987)
como explicacién (“puesto que los seres humanos pueden hacer-
lo, los leopardos también”), reemplazdndola por una justificacién
en términos de forma y funcién. Ante una nueva forma de la pre-
gunta (“;podria comer carne un ciervo si ya no hubiera pasto?”),
John, convertido en un nifio seguro de si, le dedic6 una amplia
sonrisa al entrevistador y dijo:

Buen intento... El tracto digestivo del ciervo es demasiado com-
plicado, y ademds su dentadura no le serviria para masticar carne.

Estas entrevistas clinicas siguieron estrechamente el modelo
de los métodos utilizados por Vygotsky y Piaget. Mediante estos
experimentos mentales podemos rastrear la retencién del conoci-
miento, y también su fragilidad y aplicabilidad. La filosofia de la
negociacion y apropiaciéon dentro de una zona de desarrollo
proéximo es tan aparente en nuestros procedimientos evaluativos
como en nuestras précticas en el aula. Por cierto, estas evalua-
ciones clinicas son experiencias de aprendizaje cooperativo por
derecho propio. Como tales, la frontera entre la evaluacién y la
instruccién se vuelve cada vez més desdibujada, y esto es preci-
samente lo que se intenta (Campione, 1989).

CONCLUSION

En este capitulo hemos rastreado la influencia de Piaget y Vy-
gotsky sobre el disefio de los curriculos, la instruccién y la evalua-
cion en el &mbito de los conocimientos de ciencia ambiental que
van emergiendo en los nifios. Nos hemos concentrado en la com-
patibilidad de las teorias mds que en las diferencias entre ellas.

Dos ideas principales guiaron nuestro trabajo de disefio
(Brown, 1994). En primer lugar, creemos que, a pesar de la enor-
me cantidad de trabajo empirico impulsado por ambas teorias,
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aun se necesitan teorias del aprendizaje que reflejen los frutos de
la revolucién cognitiva de la dltima parte del siglo y orienten el
disefio de ambientes complejos de aprendizaje, diferentes de las
précticas escolares tradicionales (Brown y Campione, 1994). En
segundo término, necesitamos mds que nunca una teorfa evoluti-
va del aprendizaje. Actualmente parece prevalecer una influencia
profunda de la teoria estadounidense del aprendizaje, en particu-
lar la de Skinner: se piensa que aprendizaje equivale a desarrollo.
Los curriculos, la instruccién y la evaluacién se disefian con poca
o ninguna justificacién racional de las diferencias que se hacen
con los alumnos de menos edad: lo tipico es que los nifios peque-
fios reciban una versién degradada de lo que se les ofrece a los
mayores, debido a las inhabilidades cognitivas que se les atribu-
yen, a menudo no especificadas y falsas.

La asociacién consciente de los escalones evolutivos de la
comprensién con el disefio de los curriculos, la instruccién y la
evaluacién que dan sustento y amplian esas comprensiones en
progreso, no sélo afianza la préctica educativa en raices tedricas,
sino que también promete arrojar nueva luz sobre esos mismos
escalones del desarrollo. El programa de trabajo que se formula-
ron Vygotsky y Piaget hace décadas tiene atin una vida vibrante
para sus seguidores actuales. Seria imposible rendir un tributo
menor a la influencia de estos pensadores sobre el pensamiento
psicolégico y pedagégico.
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EL METODO CLINICO

En sus investigaciones sobre los aspectos estructurales y fun-
cionales de la inteligencia, Piaget ide6 el método clinico como he-
rramienta para evaluar el potencial médximo de un sujeto en un
dominio determinado del conocimiento.

En las primeras investigaciones de Piaget sobre la 16gica y el
egocentrismo de los nifios, sus entrevistas no tenfan atin las ca-
racteristicas especificas del método clinico (El lenguaje y el pensa-
miento en el nifio, 1923; El juicio y el razonamiento en el nifio, 1924).
La meta era encontrar las formas del razonamiento infantil. Para
lograrlo, cre6 diversos medios: conversaciones libres con el nifio,
observacién de los nifios mientras se comunican, notas sobre las
preguntas de los nifios.

Este método clinico, inspirado en la psicologia clinica y la
psiquiatria, fue empleado primeramente por Piaget en 1926 para
sondear las creencias infantiles. En La representacion del mundo en
el nifio (1926: 8) lo describe detalladamente y examina sus venta-
jas en comparacién con los métodos convencionales de puesta a
prueba y con la observacién pura, a los fines de sus investiga-
ciones:

El examen clinico es por lo tanto experimental, en el sentido de
que el profesional se plantea un problema, formula hipétesis, adap-
ta a ellas las condiciones, y finalmente controla cada hipétesis con-
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frontdndola con las reacciones que estimula en la conversacién. Pe-
ro el examen clinico depende también de la observacién directa, en
el sentido de que el buen profesional se deja llevar, aunque sin per-
der nunca el control, y toma en cuenta la totalidad del contexto men-
tal, en lugar de ser victima del “error sistemético” que tan a menu-
do afecta al experimentador puro.

En la introduccién al libro, el propio Piaget indica que las
creencias y los pensamientos de los nifios s6lo pueden sacarse a
la luz mediante este nuevo método de examen. A continuacién
proporciona nuevas indicaciones especificas sobre su aplicacién.
La tarea del experimentador es encontrar modos de diferenciar,
en las manifestaciones de los nifios, el pensamiento real y el cuen-
to; a menudo los cuentos son sugeridos por el propio entrevista-
dor. La meta del autor es llegar hasta el “pensamiento esponta-
neo”, es decir, anterior a cualquier pregunta del experimentador
(Piaget [1926] 1972, pag. XVIII): se trata de sacar a la luz los con-
tenidos de pensamiento preexistentes a cualquier interrogacién
por parte del adulto, y no influidos por el proceso mismo del exa-
men ni por las ideas de la cultura.

Afios més tarde, cuando Piaget se embarcé en estudios trans-
versales del desarrollo, en colaboracién con A. Szeminska y B. In-
helder, este método se hizo mds complejo, incluyendo objetos y
materiales con los que podia interactuar el sujeto. Como lo sostie-
ne legitimamente Vinh Bang (1966), esta modificacién fue una
consecuencia necesaria del nuevo foco de Piaget en la l16gica de
las operaciones concretas.

Las principales caracteristicas de la versién final del método
clinico fueron bosquejadas en diversos articulos (Inhelder, Sin-
clair y Bovet, 1974; Piaget [1926] 1972; Vinh Bang, 1966):

(a) En el curso de la entrevista, el experimentador genera hi-
poétesis sobre el significado de la conducta del sujeto, y las
pone a prueba de inmediato con preguntas adicionales.

(b) Aunque el experimentador sigue un protocolo preestable-
cido, permite que lo guien las respuestas del sujeto.

(c) El experimentador no sélo solicita juicios, sino que tam-
bién alienta al sujeto a justificar sus respuestas con una ar-
gumentacion.
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En relacién con el foco de este articulo, proponemos afiadir
una cuarta caracteristica general del método clinico a saber:

(d) La interaccién verbal es un componente esencial del méto-
do clinico. El experimentador hace preguntas, sugerencias
y contrasugerencias; el nifio verbaliza sus previsiones y ob-
servaciones, y justifica sus acciones y respuestas.

Un andlisis més detallado del método nos permite asignar di-
versas funciones al aspecto verbal. El experimentador alienta a
los nifios a hablar, con el objeto de tener una mejor comprensién
de sus respuestas previas o de poner a prueba sus limites. La fun-
cién de la verbalizacién en la entrevista clinica puede ser ayudar
al sujeto a clarificar sus propias reacciones, o bien llevarlo a ope-
rar con el mdximo de su capacidad; en ambos casos, la teoria pia-
getiana no considera que la interaccién verbal desempefie una
parte constructiva en el desarrollo cognitivo del nifio. Revela el
conocimiento ya construido del sujeto, pero no participa en su
construccion.

Este punto de vista tedrico acerca del lenguaje no es el que ha-
bia sostenido Piaget en sus obras anteriores ([1923] 1971, [1924]
1969), en las cuales afirmé que la conversacién facilita la toma
de conciencia y de tal modo ayuda al nifio a superar su egocen-
trismo.

LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO

Vygotsky (1978, pdg. 86) caracteriza la zona de desarrollo proé-
ximo como la diferencia entre “el nivel evolutivo real [del nifio]
segun lo determina una resolucién independiente de problemas
[y su] desarrollo potencial determinado mediante la resolucién
de problemas con guia adulta o en colaboracién con pares més
capaces”.

Algunos autores (Wertsch y Addison-Stone, 1985) han comen-
tado que el concepto de zona de desarrollo préximo se basa en
una idea mds central: la ley general del desarrollo cultural, des-
crita por Vygotsky (1981: 163) en los términos siguientes:
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En el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces,
o en dos planos: primero en el plano social, y después en el plano
psicolégico. Primero aparece entre personas como una categoria in-
terpsicolégica, y después en el interior del nifio como una categoria
intrapsicolégica.

Tanto la ley general del decarrollo cultural como la zona de
desarrollo préximo, que es uno de sus casos particulares, revela
el papel constructivo que Vygotsky le asignaba a la interaccién
social en el progreso intelectual del nifio. Por cierto, en lo que
concierne al desarrollo macrogenético, todas las funciones psico-
l6gicas superiores se manifiestan primeramente en intercambios
interindividuales, y s6lo més tarde son interiorizadas y pasan a
formar parte del repertorio individual del sujeto. En lo que con-
cierne al aqui'y ahora del microdesarrollo, el progreso del desem-
pefio del nifio durante la interaccién con un adulto revela su ca-
pacidad para ir méds alld de lo que puede hacer solo, es decir, si le
falta el apoyo del adulto. No obstante, queda por determinar en
qué consiste exactamente el apoyo del adulto. Para Vygotsky
(1985) supone plantearle al nifio preguntas adecuadas, y no sélo
en darle respuestas.

Desde un punto de vista préctico, la zona de desarrollo préxi-
mo nos permite medir la competencia del sujeto. Vygotsky criti-
6 los test porque determinan el nivel de desarrollo del nifio so-
bre la base de su desempefio cuando resuelve problemas por si
solo. El concepto de la zona de desarrollo préximo llevé a Vy-
gotsky a trazar una distincién entre las actividades auténomas
del sujeto y sus capacidades potenciales de desarrollo. De este
modo orienta nuestra atencién hacia las dificultades que enfren-
ta el psicélogo cuando trata de evaluar una conducta. ;Tiene que
basar sus evaluaciones en la actividad auténoma del sujeto, con
el riesgo de subestimar su competencia, 0 mds bien en su poten-
cial evolutivo en contextos interactivos? Para ilustrar esta cues-
tién, Vygotsky (1985) sefiala que dos nifios de siete afios con con-
ductas auténomas equivalentes pueden diferir en su capacidad
para el desarrollo potencial, es decir, en su desempefio cuando
tienen la ayuda de un aculto. En consecuencia, él afirma sin re-
servas la utilidad de la zona de desarrollo pré6ximo para realizar
evaluaciones psicolégicas (1985: 109):
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[...] con este método podemos tomar en cuenta, no sélo los procesos
evolutivos y madurativos que ya se han producido, sino también los
que estdn tomando forma [...].

Aunque Piaget y Vygotsky, por distintas razones, comparten
la aversién al método de los test, tienen puntos de vista divergen-
tes en cuanto al papel del lenguaje (y de la interaccién social en
general) en el desarrollo cognitivo. Sus enfoques teéricos son mu-
tuamente irreductibles, pues se basan en diferentes postulados
epistemoldgicos acerca del crecimiento del conocimiento.

Sin embargo, creemos que hay un dominio en el cual la oposi-
cién entre las teorias se debilita y permite pensar en su concilia-
cién: el dominio de la adquisicién del lenguaje.

LA ADQUISICION DE ORACIONES COMPLEJAS: EL GERUNDIO

Hasta ahora hemos considerado el lenguaje como herramien-
ta para explorar la competencia del sujeto, o como factor que pro-
mueve esa competencia. En ambos casos, el lenguaje es un medio
para un fin. Pero el lenguaje puede ser también un tema de estu-
dio, y la meta psicolingiiistica de este capitulo consiste en de-
mostrar la eficiencia en tal sentido del método clinico. Vamos a
examinar un caso particular de la adquisicién de oraciones com-
plejas: la construccién con gerundio en francés. Nuestro estudio
revel6 algunos fenémenos interesantes que vamos a relacionar
con el método clinico y a discutir en los términos de la zona de
desarrollo préximo.

La construccién con gerundio se emplea cominmente en fran-
cés, y se encuentra a menudo en los libros para nifios. Sin embar-
go, por lo que sabemos, su adquisicién atn no ha sido estudiada.
Esta construccién toma la forma siguiente:

Preposicion “en” + gerundio (forma invariable del participio
presente), seguida o precedida por frase sustantiva (FS) + frase ver-
bal (FV). Dos sentidos posibles son: Mientras/Al + verbo, seguido
o precedido por FS + FV.

Ejemplos:
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En chantant, Marie dessine une maison (Mientras canta, Maria
dibuja una casa).

En chantant, Marie fait plaisir @ sa maman (Al cantar, Maria agra-
da a su madre).

Como todas las oraciones complejas, la construccién con ge-
rundio contiene dos verbos. Pero su estructura superficial pre-
senta un solo sujeto, pues el sujeto de la cldusula principal es
también el sujeto del gerundio. Desde el punto de vista semédnti-
co, la construccién con gerundio, aunque carece de conectores,
puede transmitir varios significados. Por ejemplo, puede signifi-
car relaciones de simultaneidad (concomitancia temporal) o cau-
salidad, como en nuestros ejemplos (véase una nueva tipologia
en Wagner y Pinchon, 1991, y Halmoy, 1981).

El estudio de la adquisicién de la construccién con gerundio
es interesante tanto desde el punto de vista sintdctico (el nifio
comprende que las dos cldusulas tienen el mismo sujeto) como
desde el punto de vista semdntico (la polisemia de “en” + gerun-
dio). Nosotros adoptamos un enfoque de tarea miltiple (Berthou-
Papandropoulou, 1994), presentando la misma estructura lin-
glifstica en los contextos de varias situaciones experimentales
diferentes. Algunas de estas situaciones eran cldsicas: por ejem-
plo, tareas que involucran el completamiento y el juicio de ora-
ciones. En este capitulo nos centraremos en la situacién mds sim-
ple, que apela al funcionamiento comunicativo del locutor, y por
lo tanto explota mds eficazmente el método clinico. El significado
de la construccién con gerundio que abordamos aqui es el de si-
multaneidad. Mientras conversa con el nifio, el experimentador
introduce una construccién con gerundio de una manera natural,
incidental. Por “incidental” entendemos la exclusién de cual-
quier formulacién metalingiiistica explicita; en otras palabras, el
experimentador no le solicita un enfoque metalingiiistico al nifio.

El procedimiento

El estudio fuerealizado en Ginebra, Suiza, con 83 nifios de jar-
din de infantes y escuela primaria de lengua francesa, de entre 4
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y 10 afios de edad. Ellos fueron asignados a 7 grupos etarios de
doce sujetos cada uno (once sujetos para el grupo de 10 afios).
Los nifios fueron entrevistados individualmente en un aula del
jardin de infantes o la escuela. Todas las entrevistas fueron graba-
das y transcriptas.

Primero, el experimentador le dice al sujeto que va a hablarle
sobre un chico o una chica que conoce. A continuacién emplea una
construccién con gerundio para afirmar algo sobre las actividades
de ese nifio. Inmediatamente después hace preguntas sobre la ex-
periencia personal del sujeto relacionada con aquellas actividades.

Las siguientes son dos de las oraciones de prueba:

ftem 1: “Conozco un chico que se llama Frangois. A la noche,
comiendo, Frangois mira television. [Le soir, en mangeant, Frangois
regarde la télévision: oracion de prueba 1.] ;Haces algunas veces lo
mismo?”

Segin que el sujeto conteste “si” o “no”, el experimentador
continda preguntdndole: “;Qué haces (o no haces ti)? Hablame
sobre ello.”

Si las respuestas verbales del sujeto demuestran que ha com-
prendido el significado de la construccién con gerundio, en par-
ticular la concomitancia de los dos acontecimientos expresados
por la oracién, el experimentador pasa al item siguiente.

Si esas respuestas no ponen de manifiesto una comprensién
de la construccién con gerundio (por ejemplo, si relacionan la
préctica personal remitiendo a s6lo uno de los contenidos de la
oraciéon de prueba), el experimentador emprende un tipo clinico
de conversacién para ver si el sujeto puede seguir adelante. Los
siguientes son algunos ejemplos de preguntas a las que pueden
llevar las respuestas del sujeto: “Oh, ti también miras television.
¢C6mo Francgois?”, “;Qué hace é1?”, “;Haces ti alguna otra cosa
al mismo tiempo?”, “;Cudndo mira él televisién?”.

ftem 2: “Conozco una chica que se llama Sophie. A la tarde, di-
bujando, Sophie habla consigo misma. [L’apres-midi, en dessinant,
Sophie parle toute seule: oracién de prueba 2.] ;A veces ti también
lo haces?”
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A continuacién, el experimentador hace preguntas andlogas a
las del item 1. Para el sujeto, la tarea tiene los tres aspectos si-
guientes:

(a) La comparacion entre yo y el otro. El sujeto tiene que compa-
rar su propia prdctica con la de algtin otro, tal como la presenta la
oracién de prueba, y reconocer si hay convergencia o divergencia
entre ellos (por ejemplo, “Si, yo también”, “No, nunca hago eso”).

(b) La comprensién de la construccién con gerundio. Para po-
der hablar sobre sus propias précticas, el sujeto tiene que com-
prender la oracién de prueba de uno u otro modo. La “compren-
sién correcta” implica advertir la concomitancia temporal de los
acontecimientos expresados.

(c) La produccién de enunciados. Se le pide al sujeto que se ex-
prese verbalmente sobre las practicasenunciadas en la oracién de
prueba, basdndose en ejemplos de su vida cotidiana. Responder
a preguntas del tipo “;Haces ti lo mismo?” es una actividad fa-
miliar incluso para los nifios pequefios.

Por lo tanto, esta situaciéon explora la comprensién y la pro-
duccién lingiifsticas del sujeto, simulando del modo més exacto
posible una conversacién natural en la cual el nifio es alternativa-
mente oyente y locutor.

Resultados
Las respuestas iniciales

Primero analizamos las respuestas iniciales de los nifios sobre
sus propias actividades. De un total de 166 respuestas iniciales,
54 enunciados (el 32 %) revelaron una comprensién correcta de
las oraciones de prueba. Como se ve en la tabla 10.1, la frecuen-
cia de la comprensién correcta aumenté con la edad, sobre todo
después de los 7 afios. Algunas de las respuestas contenfan una
construccién con gerundio (reproduccién de la estructura de la
oracién de prueba), pero en la mayoria de los casos los enuncia-
dos de los nifios eran paréfrasis de esa oracién de prueba:
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GRE 9;10. Oracién de prueba 1. —;Haces tii 1o mismo? —No.
—:Qué es lo que ti no haces? —Mirar television al mismo tiempo que
como. [De regarder la TV en méme temps que je mange.]

CRE 10;5. Oracién de prueba 1. —;Haces ti lo mismo? -Si.
-iQué haces tu? —Comiendo, miro la television. [En mangeant, je re-
garde la TV]

FAB 7;5. Oraci6én de prueba 2. —; Tt también lo haces? -Si.
-:Qué es lo que haces? —A veces, cuando dibujo, me digo “voy a di-
bujar eso”. [Des fois, quand je dessine, je me dis ah je vais dessiner ¢a.]

Tabla 10.1 Comprensién de la construccién con gerundio (C.G.)

Comprensién Comprension correcta de la C.G., expresada por
incorrecta

Edad dela C.G. Gerundios Parafrasis Total
4 anos (n=24) 23 0 1 1
5 afios (n=24) 21 2 1 3
6 afios (n=24) 18 1 5 6
7 afios (n=24) 12 4 8 12
8 afios (n=24) 14 2 8 10
9 afios (n=24) 16 3 5 8
10 afios (n=22) 8 7 7 14
Total 112 19 35 54

Distribucién de las respuestas iniciales por grupo de edad, item 1 y 2 combinados.

Si estas respuestas correctas se obtenian inicialmente, el expe-
rimentador pasaba al item siguiente. Cuando un nifio reproducia
muy estrechamente la estructura de la oracién de prueba, el ex-
perimentador controlaba la comprensién, preguntandole “;Qué
significa esto?”

Las restantes 112 respuestas iniciales (el 68 %) indicaban una
comprensién parcial incorrecta o poco clara de la oracién de
prueba; se dividian en cuatro categorias, segtin lo muestra la ta-
bla 10.2:

(a) Silencios.
(b) Menciones de précticas no contenidas en la oracién de
prueba (contenidos inventados).
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(c) Mencién de sélo uno de los componentes de la oracién de
prueba (un contenido proposicional).

(d) Comprensién insegura de la concomitancia temporal (res-
puestas poco claras).

Ejemplos:

Contenido inventado. KEV 4;0. Oracién de prueba 1. —;Lo haces
tG también? —S57. —;Qué es lo que haces t4? —Juego en la sala de es-
tar. [Je fais des jeux dans le salon.]

Un contenido proposicional. SEB 7;6. Oracién de prueba 1. —;Lo
haces tt también? —57. —;Qué haces tG? -Miro una pelicula y des-
pués un dibujo animado. (Je regarde un film puis un dessin animé.]

Tabla 10.2 Comprension incorrecta de la construccién
con gerundio (C.G.): categorias de respuestas

Categorias de respuestas

Edad Silencio Contenidos  Un contenido  Respuestas Total
inventados poco claras

4 afios 11 4 7 1 23
5 afios 4 0 10 7 21
6 anos 4 0 10 4 18
7 afios 1 0 9 2 12
8 afios 1 0 11 2 14
9 afios 2 0 11 3 16
10 afios 1 0 5 2 8
Total 24 4 63 21 112

Las reacciones de este tipo se iniciaban en una entrevista clini-
ca en la cual el experimentador perseguia las siguientes metas:
(a) alentar la comparacién de las précticas del sujeto con las del
otro (“;Recuerdas lo que hace Francois? ;Haces tt lo mismo?”);
(b) alentar el foco en el contenido proposicional no mencionado
por el sujeto (“Frangois mira television. ;Qué otra cosa hace?”; o
bien “Td miras televisién. ;Haces también otra cosa?”); (c) alen-
tar al nifio a tomar en cuenta la simultaneidad expresada en la
oracién de prueba (“Frangois mira television. ;Hace alguna otra
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cosa al mismo tiempo”, o bien “;Haces ti alguna otra cosa al mis-
mo tiempo?”).

Debe observarse que estas intervenciones no son igualmente
sugerentes. Ademds, el experimentador volvié a utilizar una o
dos veces la oracién de prueba durante el interrogatorio.

Respuestas finales

Ahora examinaremos los distintos resultados de las entrevis-
tas clinicas, en su relacién con la respuesta inicial del nifio. Como
se ve en la tabla 10.3, las entrevistas tuvieron efectos muiiltiples.
Globalmente observamos un cambio claro hacia las respuestas de
nivel superior (83 entre 112, 74 %). Los porcentajes de regresiones
(6 %) y de respuestas estables (20 %) fueron mucho mds peque-
fios. Una proporcién significativa de los cambios positivos co-
rrespondieron a éxitos: 33 respuestas finales (el 29 %) indicaron
una comprensién de la concomitancia temporal ausente en las
respuestas iniciales.

Tabla 10.3 Distribucién de los sujetos segtn las categorias de
sus respuestas iniciales y finales; grupos de edad e item combinados

Respuestas iniciales

Respuestas S ClIL UnC P.C. Total
finales

S 1 0 1 0 2
ClL 0 3 2 0 5
Un C. 10 1 18 3 32
P.C. 1 0 0 1 2
Dos C. 8 0 22 8 38
Sim. 4 0 20 9 33
Total 24 4 63 21 112

S: Silencio; C.I.: Contenidos inventados; Un C.: Un contenido; P.C.: Poco claro;
D.C.: Dos contenidos; Sim.: Simultaneidad.
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Ejemplo:

SEB 7;6. Oracién de prueba 1. —;Es lo que haces también ta?
-5i. —;Qué haces tu? —Veo una pelicula y después un dibujo animado.
—;Haces algo mds al mismo tiempo? —Pienso. [Je réfléchis.] [Repe-
ticién de la oracién de prueba 1. ;Es lo que haces también tu?
—-No, no a menudo. [Non, pas souvent.] —;Qué es lo que no haces a
menudo? —Comer frente al televisor. [De manger devant la TV.]

En cambio, otros cambios positivos no alcanzaban este nivel
de comprensién. Consistian en la mencién sucesiva de los dos
contenidos proposicionales a lo largo de la entrevista, sin expre-
sar una relacién temporal. Este fue el caso del 34 % de las res-
puestas.

Ejemplo:

THI 6;4. Oracién de prueba 1. —;Haces esto también ta? -57.
-:Qué es lo que haces ta? —A veces yo también miro televisién. [Moi
aussi des fois je regarde la TV.] ~;Haces alguna otra cosa al mismo
tiempo? —A veces juego a las cartas. []e joue aux cartes des fois.] [Re-
peticién de la oracién de prueba 1. —;Qué hace Frangois? —-Mira
television por la noche. (1l regarde la TV le soir.] [Repeticién de la
oracién de prueba 1.] ;T4 también? -Si. —;Qué haces ta? —Como.
[Je mange.]

Para terminar, incluimos un ejemplo de respuesta que no se
modificé a pesar de la entrevista clinica.

SOP 4;11. Oracién de prueba 1. —;Haces t lo mismo? 51, mi
mamd mir6 las Tortugas Ninjas. [Oui, ma maman elle a regardé les tor-
tues Ninja.] -;Y haces tii lo mismo que Frangois? —Sf. —;Recuerdas
que tu también haces eso? [repeticién de la oracién de prueba 1.]
—St, mi hermano jugé a los autos, y después jugué yo también. [Oui,
mon frére il a joué aux voitures et puis moi aussi.] —;Qué hace Fran-
cois? —El mira television. (Il regarde la TV.] —;Hace alguna otra co-
sa? —El tiene el control remoto y enciende el televisor. (Il a la comman-
de et puis il allume la TV.]
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Andlisis e interpretacion de los cambios observados

La comparacién de las respuestas iniciales y finales a cada
item (tabla 10.3) demuestra que el desempefio inicial del sujeto
no permite predecir los cambios producidos en el curso de la en-
trevista clinica. Los silencios iniciales fueron reemplazados por
“Un contenido proposicional” o “Dos contenidos proposiciona-
les” y, en algunos pocos casos, por respuestas correctas. Aunque
las respuestas iniciales del tipo “Un contenido proposicional” en
general no cambiaron, en algunos casos condujeron a respuestas
del tipo “Dos contenidos proposicionales”, o incluso a respuestas
correctas. No se produjeron pasajes desde respuestas de bajo ni-
vel (por ejemplo, “Contenidos inventados”) a la comprensién co-
rrecta de la concomitancia temporal.

¢(Cémo pueden interpretarse estos signos del progreso? ;Son
ellos el resultado de la interacciéon con el adulto que “ubica al ni-
fio” en la zona de desarrollo pré6ximo, como dirfa Vygotsky? En es-
te caso, podria decirse que los sujetos han construido algo que eran
incapaces de producir por si solos. O bien, desde la perspectiva de
Piaget, ;se podria considerar que la entrevista clinica se limité a re-
velar una competencia existente? En este caso, podemos entender
que el mismo interrogatorio suscitara respuestas mas avanzadas
entre los nifios de 8 a 10 afios que entre los de 6 a 8 afios.

Para distinguir los resultados producidos gracias al potencial
inherente del sujeto, por un lado, y por el otro la contribucién
aportada por la interaccién con el adulto, se realizaron dos tipos
de andlisis: un andlisis intraindividual, en el cual se examinaron
las respuestas del mismo sujeto a los dos item, y un andlisis pu-
ramente formal de los enunciados del nifio (el empleo de la cons-
truccién con gerundio o de una paréfrasis).

Andlisis intraindividual

Imaginemos que las respuestas inicial y final de un sujeto al
primer item indican progreso. ;Podré transferir este progreso al
segundo item (que contiene una oracién con la misma estructu-
ra), o la interaccién con el adulto tuvo sélo un efecto local, limi-
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tado en el tiempo? El anélisis de los patrones individuales de res-
puesta a ambos item nos permitié diferenciar tres grupos de su-
jetos: el primer grupo (cambio integrado) demostré capacidad pa-
ra integrar en el segundo item el cambio realizado en el primero;
el segundo grupo (cambio repetido) no puso de manifiesto esa in-
tegracién, sino que repiti6 en el segundo item la senda recorrida
en el primero. En el tercer grupo (regresién aparente), entre el pri-
mero y segundo item se produjo una regresion.

Cambio integrado. Un grupo de doce nifios, la mayoria de los
cuales tenia 9 o 10 afios, puso de manifiesto un cambio rdpido. En
el primer item, estos nifios llegaron a la respuesta correcta (com-
prensién de la simultaneidad) durante la entrevista clinica; en el
segundo item, dieron de inmediato respuestas correctas sin que
el adulto los ayudara con preguntas. ;Estos nifios integraron réa-
pidamente la estructura lingiiistica compleja a través de la inte-
raccién con el experimentador, o ya habian comprendido esa es-
tructura al responder al primer item? Seguin esta ultima
interpretacién, que a nuestro juicio es la mds verosimil, la entre-
vista clinica sélo sirvié para familiarizar a los sujetos con la tarea.

Cambio repetido. Otro grupo de diez sujetos, de distintas eda-
des, también se beneficié con la entrevista clinica en el curso del
primer item. Sin embargo, a diferencia del grupo anterior, estos
sujetos tuvieron que volver a dar los mismos pasos para resolver
el segundo item. En otras palabras, dieron respuestas iniciales y
finales andlogas en ambos item. Estos nifios presentaban diferen-
tes niveles de comprensién: los de menor edad progresaron prin-
cipalmente desde las respuestas de un contenido a las respuestas de
dos contenidos (en ambos item); los de mds edad pasaron desde las
respuestas de un contenido a las respuestas correctas (en ambos item).
Estos patrones de cambio podrian indicar un aprendizaje gradual
que requirié la interaccién en ambos casos. En los términos de
Vygotsky, podriamos decir que se trataba de la diferencia entre el
nivel actual de desarrollo (indicado por las respuestas iniciales) y
el nivel potencial (indicado por las respuestas finales).

Regresion aparente. Un tercer grupo estaba compuesto por 12
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sujetos de entre 7 y 10 afios de edad, que presentaban un patrén
mads sorprendente que los anteriores. En el primer item, estos ni-
fios llegaron inmediatamente a la respuesta correcta; no fueron
sometidos a una entrevista clinica. Sin embargo, en el segundo
item comenzaron dando respuestas menos evolucionadas; nece-
sitaron la interaccién con el experimentador para llegar al nivel
de desemperio que habian alcanzado con el primer item. ;Cémo
interpretamos estas regresiones? Hay dos explicaciones posibles.
Una es de tipo semdntico: la oracién de prueba 2 es probablemen-
te mds dificil. Por cierto, las actividades evocadas por el primer
item (comer y ver television) se pueden representar con més faci-
lidad, mientras que las evocadas por el item 2 (dibujar y hablar-
se a sf mismo) parecen mds complejas, sobre todo esta actividad
de “hablarse a sf mismo”, que se refiere a un contenido mental y
metalingtifstico. Estos décalages (disparidades evolutivas) con-
ductuales con sentencias que tienen la misma estructura semén-
tica pero diferentes contenidos semanticos estdn bien documen-
tados (véase, por ejemplo, Sinclair y Ferreiro, 1970). La segunda
explicacién es de tipo pragmadtico: si el sujeto no realiza una de
las actividades evocadas por la oracién de prueba (lo cual es mds
frecuente con la oracién 2 que con la 1), corresponde concentrar-
se en sélo uno de los contenidos proposicionales (la actividad no
realizada) en el curso de la conversacién. No necesariamente el
sujeto expresa la relacién entre los dos contenidos, aunque pue-
da hacerlo. Por ejemplo, dice: “No, no me hablo a mi mismo”, sin
afiadir “mientras dibujo”. La meta de la entrevista clinica seria
entonces determinar si el sujeto ha comprendido realmente la re-
lacién de simultaneidad expresada por la oracién de prueba, a
pesar de no haberla expresado en su respuesta inicial, por razo-
nes pragmaticas.

El empleo de la construccién con gerundio

Este andlisis concierne al empleo por el sujeto de la construc-
cién producida por el experimentador. Recordemos que no nece-
sariamente el nifio emplea el gerundio para demostrar que ha
comprendido la relacién de simultaneidad. Por cierto, existen va-
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rias paréfrasis posibles (con el empleo de las palabras “cuando”,
“al mismo tiempo”, etcétera).

Los resultados ya presentados demuestran que las respuestas
iniciales correctas tomaron la forma de paréfrasis diversas, mds
bien que la estructura de la frase de prueba. No obstante, podria
ser de interés examinar si el grupo de nifios que dieron respues-
tas finales correctas como resultado de la entrevista clinica imita-
ron la forma de la oracién de prueba con més probabilidad que el
grupo que respondi6 correctamente de modo inmediato. De ser
éste el caso, habriamos obtenido informacién sobre la naturaleza
del beneficio logrado con la interaccién, a saber: la presentacién
de la forma gramatical en si, ademaés de la relacién semdntica que
establece. La tabla 10.4 demuestra que la frecuencia de los enun-
ciados que contenian la construccién con gerundio fue distinta
para cada uno de los dos grupos.

El empleo imitativo de la construccién con gerundio podria
deberse en parte a la repeticiéon de esta forma por el experimen-
tador durante su interaccién con el nifio. Creemos mds probable
que la comprensién completa de una construccién lingiiistica se
exprese mediante una paréfrasis, y no por la repeticién de la mis-
ma construccién empleada por el interlocutor. La parafrasis indi-
ca un proceso de interiorizacion, en el sentido de Vygotsky. De
modo andlogo, el empleo imitativo de una forma lingtiistica com-
pleja parece revelar un proceso de co-construccién (que recuerda
la fase “intersubjetiva” descrita por Vygotsky). Por lo tanto, para-
déjicamente, el empleo correcto de una construccién lingiifstica
por el nifio no es necesariamente signo de una plena compren-
sién (auténoma). Este modo de ver esté respaldado por el hecho
de que incluso los nifios que no logran comprender la simultanei-
dad temporal expresada por la oracién de prueba durante la in-
teraccién, emplean sin embargo ocasionalmente la construccién
con gerundio.

Otros estudios lingiiisticos sobre las etapas tempranas del de-
sarrollo del lenguaje (por ejemplo el de Veneziano, 1988), de-
muestran la importancia de la repeticién imitativa en la interac-
cién entre madre e hijo para la adquisicién de nuevas palabras.
Las repeticiones imitativas, que son muy frecuentes en una deter-
minada etapa del desarrollo, més tarde dejan paso a intercambios
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en los cuales toma preeminencia el aspecto semdntico (véase tam-
bién Berthoud-Papandropoulou y Veneziano, 1989).

Tabla 10.4 Comprensién de la simultaneidad expresada por la construccién
con gerundio: distribucién de los gerundios y paréfrasis
en las respuestas iniciales y finales

Paréfrasis Gerundios Total
Respuesta inicial 35 19 54
(65 %) (35 %)
Respuesta final 15 18 33
45 %) (55 %)
Total 50 37 87

OBSERVACIONES FINALES

El didlogo puesto en marcha entre el nifio y el adulto en este
estudio permitié que la mayoria de los sujetos desplegaran con-
ductas mds evolucionadas que sus propias conductas iniciales.
Algunos nifios demostraron que podian llegar a una compren-
sion de la simultaneidad expresada por la construccién con ge-
rundio, o por lo menos a verbalizar esa comprensién. Esto sugie-
re que, desde un punto de vista metodolégico, es importante no
limitarse a respuestas tinicas y locales del sujeto, cuando la meta
es determinar su competencia lingiiistica. Tanto Piaget como Vy-
gotsky subrayaron la importancia de emplear métodos que eva-
luaran la competencia yendo mds alld del desempefio presente.

En el didlogo entre un experimentador adulto y el nifio, el len-
guaje interviene en dos niveles, teéricamente distintos desde el
punto de vista del experimentador. El primer nivel consiste en
presentarle al nifio la construccién lingiiistica que se desea estu-
diar, y el segundo, en la conversacién natural sobre los conteni-
dos que es probable que le conciernan al nifio. En el primer nivel,
la insercién incidental de una oracién compleja durante el didlo-
go convierte dicha oracién en un enunciado que pasa a ser un ob-
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jeto de interaccién para el nifio. El nifio como interlocutor recibe
el enunciado, y aunque esa estructura exceda levemente su com-
petencia, lo manejard de un modo u otro. En el segundo nivel, la
conversacién estd compuesta por las preguntas del experimenta-
dor y las respuestas del nifio. Recordemos que en apariencia esas
preguntas sélo apuntan a comparar la experiencia del nifio con lo
que él ha oido. Pero, en realidad, estdn destinadas a explorar la
comprensioén por el sujeto de la oracién de prueba, y a permitirle
que, si puede, tome en cuenta los aspectos pertinentes de la cons-
truccién lingiiistica estudiada.

Desde luego, desde el punto de vista del nifio —y probable-
mente también desde el punto de vista de un observador externo
ingenuo, o “casual” (Clark, 1992)- los dos niveles se mezclan en
uno, es decir, en una conversacién natural. A nuestro juicio, es
precisamente este aspecto el que hace interesante el método clini-
co para estudiar el desarrollo del lenguaje. El método clinico es
eficiente porque simula modos de funcionamiento lingtiisticos
familiares para el nifio. Por cierto, la situacién experimental se
asemeja a las situaciones de la vida cotidiana: los nifios estdn
acostumbrados a escuchar estructuras lingtiisticas complejas en
sus interacciones con los adultos y con otros nifios.

A menudo se ha subrayado el papel constructivo de la interac-
cién en las fases tempranas de la adquisicién del lenguaje, y mu-
chos estudios basados en observaciones emplean escenarios inte-
ractivos para obtener datos sobre el habla de los nifios pequeiios,
y también sobre la de sus madres. Por lo tanto, resulta sorpren-
dente que muy pocas investigaciones hayan intentado cosechar
los beneficios de la interaccién para examinar la adquisicién de
las estructuras lingiiisticas complejas en los nifios mayores. Este
estudio demuestra que el método clinico, lejos de ser una “entre-
vista”, como lo han caracterizado algunos investigadores (por
ejemplo, Berko Gleason y Bernstein Ratner, 1993), puede ser una
fuente de inspiracién para disefiar métodos interactivos adapta-
dos al estudio del desarrollo del lenguaje. Estos métodos son
también apropiados para explorar la produccién lingiiistica. Ac-
tualmente, la produccién de lenguaje es pocas veces estudiada en
escenarios experimentales, sin duda porque los métodos existen-
tes tropiezan con el problema de que deben dar directivas a los
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sujetos para que ellos produzcan enunciados. A nuestro juicio, el
método interactivo nos permite estudiar la produccién del sujeto
reubicdndolo en la posicién de interlocutor.

Pero este método no es sélo eficaz para obtener interacciones
verbales. Segtin lo demuestran nuestros resultados, constituye
también un instrumento que ayuda al sujeto a ir més alld de sus
respuestas iniciales. Aqui enfrentamos una cuestién teérica. El
método clinico no apuntaba a producir un progreso evolutivo,
ni tampoco producia ese resultado, salvo cuando era adaptado
a la investigacién del aprendizaje (Inhelder y otros, 1974), que
no fue el foco de nuestro trabajo. ;Es entonces posible que el
método clinico, cuando se lo aplica al lenguaje, conduzca a un
tipo de cambio distinto del que genera cuando se lo aplica a
otros dominios cognitivos? Nosotros postulamos que asi es. Y
nos hemos remitido a la zona de desarrollo préximo para expli-
car los cambios observados. Sin duda, el lenguaje es un dmbito
en el cual el sujeto, a través de la interaccién con locutores mds
avanzados, encuentra la oportunidad de producir términos y
construcciones lingiiisticas que atin no domina plenamente. Por
lo tanto, la interaccién constituye un terreno fructifero para la
co-construccién de significado, y también de forma. Otros auto-
res han reconocido la pertinencia del concepto de zona de desa-
rrollo préximo en la investigacién psicolingiiistica. Por ejemplo,
en su libro sobre los actos de habla de los nifios, Bernicot sostie-
ne que “la idea de la zona de desarrollo préximo puede sin du-
da usarse de modo fructifero en el estudio de la adquisicién del
lenguaje” (1992: 91).

Sin embargo, nuestros resultados demuestran que la zona de
desarrollo préximo tiene limites mal definidos, y que depende de
diversos factores, como por ejemplo el contenido particular del
problema, la edad del sujeto, su nivel inicial, y también el tipo de
interaccién. Todas estas variables determinan que el sujeto entre
0 no en esa zona. Algunos de estos factores estdn relacionados
con el sujeto, y otros con la interaccién. Para explicar los prime-
ros podriamos invocar el concepto piagetiano de asimilabilidad,
que nos permite especificar los limites de la zona de desarrollo
préximo para un sujeto determinado que enfrenta un problema
particular. En contraste con el mecanismo general de la asimila-
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cién, la asimilabilidad se refiere a la actitud potencial del sujeto,
en un punto dado de su desarrollo, para integrar nuevos objetos
readaptando ligeramente los esquemas existentes. Encontramos
aqui una complementariedad teérica entre Piaget y Vygotsky:
ambos atribuyen un potencial evolutivo al sujeto presente. Pero,
en lo que concierne a la interaccién, subsiste el problema de ca-
racterizarla en términos que vayan maés alld de la simple descrip-
cién de los aportes relativos de los interactuantes, y que nos per-
mitan entender el papel de ella en la zona de desarrollo préximo
y en el desarrollo cognitivo en general.
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Capitulo 10

LA INTENCIONALIDAD,
LA COMUNICACION Y EL LENGUAJE!

Ignasi Vila
Universidad de Girona
Espafia

INTRODUCCION

Muchos investigadores han subrayado la importancia del es-
tudio de la comunicacién prelingiiistica para comprender la gé-
nesis del lenguaje. Esta investigacién, que se inici6 en la década
de 1970, crecié considerablemente con la difusién de los postula-
dos tedricos de Piaget y Vygotsky. De hecho, respondia en gran
medida al agotamiento de la mayoria de las propuestas realiza-
das en la década de 1960, estimuladas por Noam Chomsky. Has-
ta la década de 1980, l1a discusién versé6 sobre cuestiones tales co-
mo la aparicién de la intencién comunicativa, la existencia o
inexistencia de continuidades en el desarrollo, el papel de los
adultos y de la interaccién social en la génesis de la comunica-
cién, etcétera. Algunos aspectos de estas discusiones, en especial
los relacionados con la génesis de la intencién comunicativa y el
papel de la interaccién social, han sido retomados recientemente
sobre la base de concepciones inspiradas de modo directo en las
propuestas derivadas del modelo de las “teorias de la mente”.

En este capitulo me gustaria aportar mi punto de vista sobre
estas cuestiones, revisando las propuestas teéricas subyacentes y
presentando nuevos datos sobre el desarrollo prelingiifstico. En
la primera parte paso revista a los aspectos mds importantes de
las teorias de Piaget y Vygotsky. En la segunda, encaro los proble-

1. Esta investigacién ha sido posible gracias a un subsidio del Ministerio de
Educacién y Ciencia.
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mas tedricos y metodolégicos directamente involucrados en la
nocién de intencionalidad comunicativa y, como conclusién, des-
cribo la génesis de la comunicacién prelingiiistica.

PIAGET, VYGOTSKY Y LA GENESIS DEL LENGUAJE

Las tesis de Piaget y Vygotsky sobre la génesis del lenguaje
son ampliamente conocidas. Por lo tanto, me limitaré a examinar
sus ideas mds importantes. Piaget afirmaba la primacia de la cog-
nicién sobre el lenguaje: el leguaje, entendido como representa-
cién, aparece junto con otros tipos simbélicos de conducta. Piaget
crefa que, al final de la etapa sensoriomotriz, el nifio, coordinan-
do y diferenciando los esquemas sensoriomotores, construye las
capacidades para representar objetos, hechos, personas, etcétera,
y para actuar de un modo que no es el de la inteligencia préctica
en relacién con la realidad interna en si, que aparece en la forma
de simbolos. Esta concepcién abrié el camino al estudio de lo que
es anterior al lenguaje, y de los prerrequisitos congnitivos que lo
hacen posible. En consecuencia, se incorporaron a la terminolo-
gia del desarrollo comunicativo nociones tales como las de cau-
salidad, relacién entre medios y fines, etcétera, con el objetivo de
explicar la génesis de la intencién comunicativa.

Vygotsky encar6 la génesis del lenguaje de un modo total-
mente distinto. De hecho, se basaba en Sapir y, junto con él, afir-
mo la unidad de las funciones comunicativa y representativa del
lenguaje: para él, el lenguaje es tanto un instrumento de conoci-
miento como un medio para influir en la conducta de los otros.
De modo que Vygotsky creia que el lenguaje tiene un desarrollo
especifico, con raices propias en la comunicacién prelingiiistica,
y que no depende necesariamente del desarrollo cognitivo. Des-
de este punto de vista se iniciaron algunos estudios para exami-
nar las primeras rutinas de intercambio social entre el bebé y sus
cuidadores.
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LA GENESIS DE LA INTENCION COMUNICATIVA

Uno de los puntos de divergencia entre estos autores era la gé-
nesis de la intencién comunicativa, aunque todos concordaban
en que su apariciéon constituia una de las mds importantes pie-
dras de toque para el desarrollo de la comunicacién. En realidad,
el examen de los origenes de la intencién comunicativa es dificil,
debido a los obstéculos teéricos y metodolégicos que involucra;
en cualquier caso, probablemente sea innecesario porque, como
lo ha sefialado Bruner (1975), el adulto trata la conducta del nifio
como intencional desde el nacimiento. Newson (1974, 1979) ha
puntualizado ademds que el adulto trata al nifio recién nacido co-
mo a un ser humano totalmente dotado de intenciones, deseos y
sentimientos. Es interesante reflexionar sobre esta cuestién, por-
que el modo en que la encaremos determinard, por lo menos en
algunos aspectos, nuestras expectativas acerca de lo que es ante-
rior al lenguaje.

Las discusiones sobre la aparicién de la intencién comunicati-
va han llevado también a diversas controversias: en primer lugar,
sobre el origen de la actividad intencional en si, en segundo tér-
mino sobre la definicién de la intencién comunicativa y, final-
mente, sobre los mecanismos que explican su aparicién (el desa-
rrollo cognitivo o las prdcticas socioculturales de la primera
relacién social entre el bebé y sus cuidadores).

Los origenes de la actividad intencional han sido examinados
por Piaget (1937) y Bruner (1973, 1984), quienes comparten algu-
nas ideas, pero difieren considerablemente en otras. Para Piaget,
los origenes de la actividad intencional estdn en la etapa senso-
riomotriz III, relacionados con las reacciones circulares secunda-
rias (el nifio es capaz de coordinar la conducta en secuencias di-
rigidas hacia un fin). Por cierto, Piaget es renuente a considerar
estos primeros tipos de conducta como auténticamente intencio-
nales porque, desde su punto de vista, es probable que en la ex-
periencia del bebé atin no se diferencien plenamente la accién
continuada y sus efectos subsiguientes. Pero estos mismos tipos
de conducta son considerados claramente intencionales en la eta-
pa sensoriomotriz IV, en la cual hay una clara coordinacién de fi-
nes y medios. De modo que, para Piaget, la actividad intencional
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es una construccién que el bebé realiza a través de la etapa sen-
soriomotriz, gracias a la elaboracién y diferenciacién de los es-
quemas sensoriomotores que se revelan en el empleo de medios
secuenciados y ordenados para lograr una meta, en un primer ni-
vel de causalidad.

Bruner, por su lado, no discute la idea de actividad intencio-
nal involucrada en la teoria de Piaget, y estd de acuerdo en que
esa actividad estd compuesta por los elementos siguientes: “la
meta, la eleccién de los medios, la persistencia y correccién, y una
instruccién final de terminacién” (Bruner, 1984: 101). Pero la ex-
plicacién de Bruner es muy distinta. El considera que, antes de
ser capaz de identificar los medios que en una situacién determi-
nada conducen a un fin, el bebé puede desplegar una activacién
general que presenta una intencionalidad difusa. Bruner sefiala
la preferencia de los bebés por ciertos estimulos, y la presencia de
tipos apropiados de conducta. Por lo tanto, el desarrollo de la ac-
tividad intencional debe entenderse como el “proceso de apren-
dizaje” del empleo de medios adecuados para alcanzar los fines
deseados. En este sentido, Bruner (1984: 103) evoca la inmadurez
de la especie humana, en el sentido de que el bebé “no puede ac-
tuar para lograr sus metas (entenderlas, si de esto se trata) por
medio de una conducta de ensayo y error, y carece de un reper-
torio suficiente de rutinas de ensayos innatos que podrian guiar-
lo en este proceso de ensayo y error”. Bruner postula un proceso
llevado a cabo por adultos tutores; ese proceso le permite al bebé
aprender a realizar sus acciones intencionales. El adulto acttia co-
mo si el nifio tuviera intenciones en mente, como si estuviera tra-
tando de utilizar los medios de ejecucién necesarios: en sintesis,
como si en la cabeza del nifio estuviera la idea de la tarea ya
terminada, aunque él no tenga atin la capacidad de lograr una
coordinacién adecuada para satisfacer sus intenciones y las de
sus interlocutores. Siguiendo a Vygotsky, Bruner considera que el
proceso evolutivo ha llevado a la especie humana a manejar ins-
trumentos y simbolos; por lo tanto, la conducta humana estd
organizada y controlada tanto por intenciones reales como por
intenciones atribuidas a otros. La “psicologia popular” (para re-
petir su propia expresién), en cuyo seno los nifios son llevados a
participar en la cultura, refleja esa organizacién.
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Ambos puntos de vista han dado origen a posiciones opuestas
acerca de la génesis de la intencién comunicativa. La concepcién
de Piaget ha sido ampliamente adoptada por diferentes autores
(Camaioni, Volterra y Bates, 1976; Harding, 1982; Harding y Go-
linkoff, 1979; Sugarman, 1978) para justificar la aparicién del fe-
némeno al final del primer afio de vida, cuando el nifio puede
utilizar al adulto como un medio para obtener un objeto y, al mis-
mo tiempo, usar un objeto como medio para atraer la atencién
del adulto. El primer tipo de conducta es denominado “protoim-
perativo”, y el segundo, “protodeclarativo”.

En el drea de la comunicacién, el empleo de un adulto como
agente de una accién particular, y el uso de un objeto para atraer
la atencién del adulto son considerados signos claros de la exis-
tencia de una intencién comunicativa, la cual, segtiin ya hemos
dicho, recibe como explicacién uno y el mismo mecanismo cog-
nitivo. Los autores que postulan la practica sociocultural y la
interaccién social como mecanismos privilegiados para explicar
la aparicién de la intencién comunicativa no cuestionan el mo-
mento de su aparicién ni el tipo de signos a través de los cuales
aparece. En otras palabras, aceptan que, hasta el final del primer
afio de vida, el nifio usa procedimientos claramente dirigidos a
influir sobre la conducta de los otros, con el propésito de obtener
algtin beneficio o de contemplar juntos la realidad. Pero la expli-
cacién de la apariciéon de esos modos de conducta difiere por
completo de la presentada anteriormente. Para Vygotsky (1966:
42), “al principio el gesto que sefiala no es mds que un movimien-
to no exitoso para aferrar”. Con independencia de lo que pueda
ser la conciencia subjetiva del nifio cuando realiza estos movi-
mientos, desde el punto de vista objetivo, la totalidad de su acti-
vidad sefiala el objeto.

Es precisamente el cardcter objetivo de ese conjunto de movi-
mientos lo que les permite actuar a los adultos que estdn en torno
al nifio. Segun Vygotsky (1966: 43), “el movimiento no exitoso del
nifio que intenta aferrar algo da origen a una reaccién, no de los
objetos, sino de otra persona. De modo que el significado original
de este movimiento de aferramiento es impartido por los otros.”
Los adultos acercan el objeto al nifio para que pueda alcanzarlo,
mientras al mismo tiempo realizan comentarios sobre ese deseo
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del nifio de obtener el objeto, etcétera. De esta manera (Vygotsky,
1966: 43), “sobre la base del hecho de que el nifio asocia el movi-
miento frustrado de aferramiento con toda la situacién objetiva, él
mismo comienza a tratar este movimiento como un gesto que
apunta”; en otras palabras, cuando el nifio toma conciencia de que
el objeto estd demasiado lejos y, por esta razén, él no puede alcan-
zarlo, utiliza el mismo gesto con una funcién totalmente distinta
de la que tenia al principio. El nifio tiende los brazos hacia el ob-
jeto y, al mismo tiempo, alterna su mirada entre el objeto y el adul-
to. En ese momento (Vygotsky, 1966: 43) “el movimiento dirigido
hacia el objeto se convierte en un movimiento dirigido hacia otra
persona, un medio de comunicacién: el aferramiento se transfor-
ma en sefialamiento”. Después el gesto pasa a estilizarse: es més
breve y mds simple y, al mismo tiempo, més eficiente.

Me gustaria subrayar dos puntos de esta explicacién. Primero,
Vygotsky considera que los movimientos del nifio para aferrar el
objeto tienen objetivamente todas las funciones involucradas en
la indicacién y, por esta razén, pueden ser “comprendidos como
un sefialamiento por quienes rodean al nifio” (1966: 43). Se-
gundo, “el gesto de sefialamiento comienza por indicar median-
te el movimiento lo que es entendido por los otros, y sélo des-
pués se convierten en un gesto de sefialamiento para el propio
nifio” (1966: 43).

Por cierto, éste es un buen ejemplo del concepto vygotskyano
de zona de desarrollo préximo, por medio del cual él explica la rela-
cién entre el aprendizaje y el desarrollo. Esta explicacion, recogi-
da principalmente por Bruner con su concepto de formato, subra-
ya la existencia de una continuidad funcional entre los primeros
actos de la conducta del nifio y una serie de gestos mds o menos
refinados, expresiones faciales, etcétera, que tienen un claro sig-
nificado cultural en el contexto de la comunicacién. Por lo tanto,
para los seguidores de Vygotsky la comunicacién prelingiiistica
no deriva de la construccién de mecanismos cognitivos a lo largo
del desarrollo sensoriomotor, sino del aprendizaje del uso de un
objeto cultural. Este proceso de aprendizaje presenta dos aspec-
tos decisivos: primero, el significado objetivo de muchos de los
actos de conducta del nifio en un contexto cultural y, segundo, la
precondicién del tratamiento que proporciona el adulto. En tal
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contexto adquiere todo su sentido la afirmacién de Wallon en
cuanto a que los seres humanos son genéticamente sociales, pues
no pueden sobrevivir con independencia de los otros. Desde el
nacimiento, el bebé queda incluido en rutinas sociales que cons-
truyen una “intersubjetividad” ajustando sus rudimentos de con-
ciencia e intencionalidad a la subjetividad de los otros. Esto es
posible por la existencia de un conjunto de conductas protosocia-
les y por las précticas socioculturales preformadas por el adulto
en las cuales se inscriben esos tipos de conducta.

LA INTENCION COMUNICATIVA Y LA ATENCION CONJUNTA

Como hemos visto, estos dos modos de ver coinciden en gran
medida en su descripcién de los tipos prelingiiisticos de conduc-
ta del bebé, pero difieren considerablemente en su explicacién.
Las investigaciones empiricas recientes, que han aportado nue-
vos datos sobre la comunicacién prelingiiistica, nos permiten
evaluar con mayor precisién las proposiciones anteriores.

En primer lugar, los datos provenientes de la observacién de
chimpancés y gorilas, y también de estudios sobre nifios autistas,
arrojan dudas sobre la existencia de una asociacién, desde el pun-
to de vista del desarrollo, entre las producciones protoimperativas
y las protodeclaraciones. Gémez (1990) demostré que un gorila
criado en un ambiente humano es capaz de utilizar a un ser hu-
mano como objeto para obtener otro objeto, y también de requerir
a sus cuidadores que realicen una accién para que él pueda obte-
ner algtin beneficio. Gémez diferencia estos casos como “actos de
manipulacién intencional” y “actos de comunicacién intencio-
nal”; demuestra que entre ellos media un periodo de diez meses.
Este tiempo de separacién entre el uso instrumental del adulto y
la aparicién de un protoimperativo en sentido estricto lleva a du-
dar sobre el hecho de que ambos tipos de conducta se desprendan
de mismo mecanismo cognitivo. Ademads, en el gorila nunca se
observaron producciones protodeclarativas. Segin Gémez, esto
confirma la disociacién de ambos tipos de conducta y exige una
nueva explicacién. De modo andlogo, numerosas investigaciones
realizadas con nifios autistas han demostrado una amplia disocia-
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cién entre las conductas protoimperativas y protodeclarativas.
Por ejemplo, Baron-Cohen (1989) realiz6 un estudio sobre los ges-
tos protoimperativos y protodeclarativos de indicacién en los ni-
fios autistas, y demostré que estos sujetos no tienen ninguna difi-
cultad para comprender y utilizar los gestos protoimperativos,
pero no logran entender y usar los gestos protodeclarativos.

Segundo, algunos autores (Baron-Cohen, 1989; Camaioni,
1993; Gémez, 1991) han subrayado la existencia de diferencias
funcionales (ademds de las estructurales) entre las producciones
protoimperativas y las protodeclarativas, lo cual se pone de ma-
nifiesto en los tipos de intencién comunicativa: las producciones
protoimperativas influyen sobre la conducta de alguien; las pro-
ducciones protodeclarativas influyen sobre el estado mental de
alguien. Camaioni (1993) diferencia los dos tipos de conducta so-
bre la base de que los requerimientos de objetos o acciones (“Yo
quiero X”) modifican el estado del mundo, y los requerimientos
de atencién (“Mira a X”) influyen sobre el estado interno del
adulto. En la opinién de esta autora, las producciones protoim-
perativas requieren que el nifio tenga una comprensién préctica
de la relacién entre la accién y la atencién, mientras que las pro-
todeclarativas presuponen un nivel representacional. Camaioni
considera que las producciones protoimperativas exigen tres ap-
titudes: coordinar la orientacién hacia un objeto o acontecimien-
to con la orientacién hacia la otra persona; percibir a los seres hu-
manos como agentes auténomos y, al mismo tiempo, prever las
acciones que pueden realizar en relacién con ciertos objetos, y
usar modos distales de interaccién (vocalizaciones, sefialamien-
to, etcétera) para influir sobre la conducta de los otros. Ninguna
de estas condiciones, ni su combinacién, pone de manifiesto la
existencia de intenciones comunicativas, pues no involucran una
representacién de los otros como capaces de intenciones y de en-
tender las intenciones de otros. La intencién comunicativa, en el
sentido mds estricto de la palabra, requiere una nueva actitud: la
de ser capaz de construir un concepto del ser humano como per-
sona capaz de prestar una atencién selectiva y de tener estados
psicolégicos independientes como tales (por ejemplo, demostrar
interés por objetos o acontecimientos). Esta es precisamente la
actitud presente en las producciones protodeclarativas.
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En vista de las diferencias estructurales y funcionales existen-
tes entre las producciones protoimperativas y protodeclarativas,
y su disociacién a lo largo del desarrollo, estos autores rechazan
la hipétesis cognitiva derivada de las tesis de Piaget. En lugar de
ella, sittan el origen de la intencién comunicativa en el campo de
la atencién conjunta, y reconocen sus primeros signos en las pro-
ducciones protodeclarativas.

La mayoria de estos estudios han sido realizados con el mar-
co del modelo de la “teoria de la mente”. Baron-Cohen (1994),
por ejemplo, postula, como componente modular del sistema
neurocognitivo, un “mecanismo de atencién conjunta” cuya fun-
cion es “leer la mente” de los otros. El papel de este mecanismo
consiste en decidir si el sujeto y otros agentes estdn prestando
atencién al mismo objeto o acontecimiento al mismo tiempo.
Ademads, se supone que es innato y que satisface algunas de las
otras condiciones propuestas por Fodor para la organizacién
modular de la mente y el cerebro. Algunos autores (por ejemplo,
Baron-Cohen, 1994) sostienen que este mecanismo no existe en
los nifios autistas, lo que implica que en ellos no estd activado el
mecanismo de la “teoria de la mente” propuesto por Leslie. En
consecuencia, lainteraccién comunicativa pareceria ser indepen-
diente del uso instrumental del adulto para obtener un objeto o
realizar una accién, y su explicacién residiria en mecanismos in-
natos que hacen posible la atencién conjunta dirigida a objetos o
acontecimientos.

Pero, como lo ha indicado Bronckart (1992) en su propuesta de
una psicologia de la razén pura, para explicar el pasaje desde el
protolenguaje al lenguaje no es necesario apelar a una teoria in-
nata de la mente; por el contrario, seria mds productivo estudiar
las modalidades mediante las cuales los adultos guian a los nifios
en sus hdbitos comunicativos. De modo que Bronckart adopta
una perspectiva sociocultural andloga a las de Vygotsky y Bru-
ner, tal como las hemos examinado.

Naturalmente, esto no significa que los bebés sean “péginas
en blanco” sobre las cuales el ambiente inscribe gradualmente un
repertorio de conductas. Por el contrario, hoy en dia sabemos que
un nifio recién nacido posee todo un repertorio de conductas que
le permiten establecer una relacién primaria con otro ser huma-
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no, buscarla, iniciarla, y al mismo tiempo regular el nivel de esti-
mulacién social.

Las altimas aportaciones sobre el desarrollo prelingiiistico de
los bebés no cuestionan el punto de vista de Vygotsky concer-
niente a la aparicién y el desarrollo de la intencién comunicativa.
Por ejemplo, uno de los argumentos de quienes afirman la exis-
tencia de un mecanismo innato que hace posible la atencién con-
junta se basa en sus caracteristicas ontogenéticas. Entre los 9y 12
meses de vida, los nifios son capaces de seguir la mirada de un
adulto y, al mismo tiempo, emplear gestos protodeclarativos;
también en términos ontogenéticos estas capacidades son prece-
didas por la aptitud temprana del bebé para buscar y sostener la
mirada del adulto. Sin embargo, si bien estos autores aceptan que
el bebé es particularmente sensible a los ojos de un rostro huma-
no, quienes consideran que el desarrollo es el resultado de la ma-
duracién de mecanismos innatos olvidan de qué modo tratan es-
ta conducta los adultos.

Los adultos ajustan de inmediato su conducta a los modelos
innatos del nifio, y sincronizan sus propios movimientos, gestos
y vocalizaciones en una especie de “dar y tomar” que Bateson
(1971) denomina “protoconversacién”. Mds especificamente, en
el drea de la atencién, Fogel (1977) indica que, durante los prime-
ros tres meses de vida, el bebé y el adulto suelen compartir situa-
ciones afectivas en las cuales se miran reciprocamente de modo
sostenido. Pero el bebé es incapaz de prolongar indefinidamente
el intercambio de miradas con la madre, por razones biolégicas
que lo obligan a apartar la cara, mientras que la madre pasa casi
la totalidad del tiempo de la interaccién mirando al nifio y reali-
zando una serie de acciones conductuales (exageracion facial, vo-
calizaciones, etcétera) que alargan el periodo de la atencién sos-
tenida. De modo que no resulta descabellado pensar que los
adultos son los principales agentes responsables de este ajuste re-
ciproco, pues ellos tratan constantemente de coordinar su con-
ducta con la del nifio. Hacia los cuatro meses el nifio comienza a
interesarse por las personas y los objetos (Beebe y Stern, 1977). En
las situaciones llamadas de “cara a cara” empieza a rechazar la
mirada materna y a dirigir la suya hacia el ambiente. En ese pe-
riodo empiezan los juegos, primero con los adultos y, més tarde,
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con los adultos y con objetos. Entre los cuatro y seis meses a los
bebés les gusta tocar el rostro, los ojos, la boca y las manos de la
madre. Beebe (1982) describe la interaccién entre la madre y un
bebé de cuatro meses, caracterizdndola por la actitud de “evita-
cion” de la mirada materna por parte de la criatura, y de mirada
sostenida por parte del adulto. Durante casi veinte minutos in-
fructuosos la madre tomé la mano del bebé y la movié hacia ade-
lante y atrds en un plano horizontal. La interaccién cambi6 radi-
calmente y se restauraron los niveles afectivos positivos (mirada
continua y mutua). Beebe indica que la madre obtuvo el resulta-
do mds positivo cuando el movimiento de ida y vuelta de la ma-
no del nifio tomé la forma de secuencias regulares desde el pun-
to de vista kinésico y temporal, a tal punto que se puede
considerar que, en esta edad, el ritmo y la repeticién involucran
implicaciones positivas entre el bebé y los cuidadores.

Estos juegos comienzan a diversificar la atencién de la diada
madre-bebé, una condicién necesaria para el progreso de la comu-
nicacién. El foco de la atencién no estd ya en los ojos de la madre,
sino en ciertas partes del cuerpo de ella y, més tarde, en algo ex-
terno a la diada. Al principio, estos juegos son muy simples, adap-
tados a las capacidades del nifio (consisten en esconder el rostro y
reaparecer, mover la mano de un modo ritmico mientras se canta,
etcétera) e incluyen variaciones cuya meta es satisfacer los intere-
ses del bebé. Estas variaciones se presentan habitualmente de un
modo predecible, en forma de “rutinas”. Kaye (1977) considera
que éste es probablemente uno de los aspectos mds importantes
de la actividad del adulto, porque el desequilibrio creado entre los
participantes conduce a ulteriores negociaciones.

Como ya hemos dicho, aproximadamente a los seis meses el
nifio reduce los momentos de contacto cara a cara con el adulto:
mira a objetos o a la madre, pero nunca al adulto cuando quiere
aferrar un objeto. A mi juicio, el nifio considera que el mundo de
los objetos fisicos y el mundo de las personas son mutuamente
excluyentes, lo que no le permite corporizarlos en la misma acti-
vidad consciente. Sin embargo, los adultos no aceptan esto y, co-
mo advirtié Vygotsky, casi inevitablemente ayudan al nifio a al-
canzar los objetos, mientras les dicen, por ejemplo, “;Qué es lo
que quieres?”, “;Quieres X?“, etcétera. Gracias a esta conducta, el
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nifio integra ambos mundos en unos pocos meses, y de este mo-
dollega a ser capaz de pedir la ayuda del adulto para alcanzar un
objeto o para dirigir la atencién de la madre hacia un aspecto in-
teresante del mundo fisico. Es probable que ambos tipos de con-
ducta dependan de diferentes mecanismos, pero creo que los dos
son el resultado de las précticas socioculturales en las cuales se
inscribe el repertorio conductual del recién nacido.

Finalmente, a lo largo de los primeros seis meses de vida el
adulto trata las actitudes del bebé de un modo particular, y les atri-
buye un significado cultural. No sorprende, en consecuencia, que
durante el tercer trimestre de la vida del nifio los intercambios que
se producen entre €l y el adulto sean precedidos por un contacto
visual mediante el cual ambos indican que comparten un tema.

Mas tarde, como lo ha demostrado Bruner (1982) con su con-
cepto de formato, el nifio y el adulto mantienen situaciones de
atencién y accién conjuntas, y en ellas el nifio progresa en la con-
vencionalizacién de los procedimientos para “anunciar aten-
cién”, “regular la deixis”, y mantener el control “presuposicio-
nal”. De este modo el nifio entra en el campo de la comunicacién
lingtifstica.

CONCLUSIONES

En este capitulo examiné al principio las teorias de Piaget y
Vygotsky utilizadas en el estudio de los mecanismos prelingiiis-
ticos de comunicacién, y demostré que estas posiciones han ge-
nerado investigaciones de propdsitos muy distintos. Por un lado,
hemos visto que los trabajos derivados del modelo de Piaget, que
presupone un mecanismo cognitivo tinico, construido mediante
la elaboracién y diferenciacién de esquemas sensoriomotores,
parecen inconsistentes con el conjunto de datos empiricos ahora
disponibles. Por otro lado, he descrito los argumentos de quie-
nes, basiandose en esos datos, sostienen la existencia de mecanis-
mos innatos que permiten la atencién conjunta y, como resultado,
la intencién comunicativa. No obstante, aunque acepto en gran
medida las criticas a las posiciones neopiagetianas realizadas por
estos autores, creo que, mds alld de la existencia de los tipos in-
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natos de conducta utilizados en el drea de la atencién conjunta,
su empleo social y cultural responde a un periodo de aprendiza-
je asegurado por el adulto mediante practicas socioculturales que
tienen un cardcter claramente “instructivo”.

En consecuencia, he adoptado el punto de vista de Vygotsky,
segun el cual el lenguaje es tanto un instrumento para influir en
la conducta de los otros como conocimiento acerca del mundo fi-
sico y social. No estoy de acuerdo con la concepcién que sostie-
nen Werner y Kaplan (1963), para quienes el lenguaje es s6lo una
herramienta de conocimiento. Yo, por el contrario, pienso que
ambas funciones (la de influir sobre las acciones de los otros y la
de conocimiento) estdn inseparablemente vinculadas en el len-
guaje, aunque corresponden a diferentes mecanismos cognitivos.
Se trata de que, para entender mejor la emergencia de estas dos
funciones, es preciso recordar que ambas se generan en el seno de
la interaccién social, es decir, dentro de los significados cultura-
les adoptados por las partes de una situacién comunicativa.
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Capitulo 11

ALGUNAS IMPRESIONES DE UNA VISITA
A LOS PSICOLOGOS SOVIETICOS!

Jean Piaget
Universidad de Ginebra
Suiza

Después de un excelente contacto establecido en el Congreso
de Montreal con psicélogos soviéticos, particularmente Leontiev
y Teplov, cuatro psicélogos parisienses (o, mds bien, cuatro psic6-
logos que ensefian en Paris) fueron invitados a visitar a sus cole-
gas y a instituciones de investigacién psicolégica de Mosct y Le-
ningrado.

Esos cuatro psicélogos parisienses éramos Piéron, Fraisse, Zaz-
zoy yo mismo. Ademads de mi deseo personal de obtener informa-
cién, pensé que aceptar con gratitud todas las oportunidades de
vinculacién cientifica constitufa un deber para el presidente de la
Unién Internacional de Psicologia Cientifica. Lamentablemente, a
dltimo momento Piéron no pudo viajar por razones de salud, y los
otros tres, en abril de 1955, pasamos unos diez dias juntos en Mos-
ct, y dos dias en Leningrado (sobre todo en el famoso instituto de
Pavlov, situado a una media hora de automévil, en el campo).

Sin poner énfasis en la muy cordial y verdaderamente amisto-
sa bienvenida que nos brindaron nuestros anfitriones (fuimos re-
cibidos maravillosamente, no sélo en excelentes hoteles, sino
también en sus hogares), mencionaré en primer término tres ca-
racteristicas generales que nos impresionaron con gran fuerza.

La primera es la importancia que se atribuye en Moscti a los

1. Jean Piaget (1956): “Quelques impressions d'une visite aux psychologues
soviétiques”, Bulletin International des Sciences Humaines, vol. VIII, n° 2, pégs.
393-397. Versién inglesa publicada en American Psychologist, 1956, vol. 11, pégs.
343-345. © UNESCO, 1956. Reproduccién autorizada por la UNESCO.
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hombres (y mujeres) de ciencia, independientemente de su posi-
cién en el partido. En relacién con esto, nos impresioné mucho
encontrar a algunos de nuestros colegas en puestos destacados y
en plena actividad cientifica; antes de nuestro viaje nos habiamos
estado preguntando cudl seria su situacién actual.

La segunda de estas caracteristicas es la diversidad de las opi-
niones individuales acerca de una gran cantidad de cuestiones
esenciales, como la del objetivo de la psicologia. Todos nosotros,
desde antes de nuestra partida, conociamos la controversia que
habia opuesto a Teplov y Leontiev en lo atinente a este punto y
tenfamos la intencién de evitar cualquier alusién indiscreta a ella.
Ahora bien, en una oportunidad, mientras discutiamos con los
que nosotros llamdbamos “los cinco grandes” (Leontiev, Teplov,
Rubinstein, Luria y Smirnov) la cuestién de las metas de la psico-
logia, Teplov, volviéndose sonriente hacia Leontiev, quien tam-
bién sonrefa, manifest6 su adhesién a las posiciones de este ulti-
mo, segun las cuales los estados de conciencia (las imdgenes, las
operaciones intelectuales, el lenguaje, etcétera, en la medida en
que son conscientes) constituyen el aspecto mds importante de
dichas metas. Cuando le preguntamos si crefan en la psicologia
animal, los cinco estallaron en carcajadas, y respondieron que al
respecto tenfan cinco opiniones diferentes. No obstante, consti-
tufan un excelente equipo...

Nuestra tercera impresiéon general estd relacionada con la ob-
jetividad y franqueza de nuestros colegas acerca de los temas que
les planteamos para discutir. Por ejemplo, al final de nuestra es-
tada tuvimos una discusién franca sobre algunas cuestiones en
las que seguiamos pensando, concernientes sobre todo a las con-
secuencias reales de las explicaciones reflexolégicas en psicolo-
gia: ahora bien, descubrimos no sélo una plena comprensién de
nuestros interrogantes, sino ademds una posicién critica mucho
mds matizada que lo que podriamos haber imaginado a partir de
algunas de las publicaciones sobre estos problemas esenciales. In-
ter alia, nos enteramos de que a las publicaciones de Ivanov-Smo-
lenski de ningtin modo se les atribuia autoridad en Moscti, como
era la creencia fuera del pais. El profesor F. P. Maiorov nos
proporcioné un excelente ejemplo de objetividad en el Instituto
Pavlov, donde presenciamos algunos experimentos sobre los “es-
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tereotipos dindmicos” de los chimpancés. Quizd debido a la exci-
tacion provocada por nuestra presencia o por alguna otra causa,
dos de los tres chimpancés examinados ante nosotros (después
de unas doscientas sesiones diarias) no reaccionaron segin las
expectativas. Por primera vez introdujeron una llave en la aber-
tura de un aparato hasta entonces ignorado (como consecuencia
de su estereotipo). Ahora bien, en lugar de interrumpir esta situa-
cién, que a muchos directores de laboratorio les habria resultado
desagradable, Maiorov nos retuvo durante unas dos horas para
que pudiéramos llevarnos una idea completa del fenémeno que
acababa de producirse.

También en un campo totalmente distinto pude observar el
mismo esfuerzo en pos de la objetividad: me refiero a mis colegas
soviéticos de la Academia de Ciencias de Moscq, en relaciéon con
una discusién epistemolégica, que resumo a continuacién. El fi-
16sofo Kedrov abri6 el debate: “Para nosotros, el objeto existe an-
tes de nuestro conocimiento del objeto. ;Es usted de la misma
opinién?”. Yo contesté: “Como psicélogo, pienso que el sujeto s6-
lo conoce un objeto al actuar sobre €l y transformarlo de algtn
modo. Por lo tanto, no sé lo que es el objeto antes de conocerlo.”
Entonces, Rubinstein propuso la siguiente férmula conciliatoria:
“El objeto es una parte del mundo, un mundo que sin duda po-
dria dividirse en objetos de diferentes modos. ;Estd usted de
acuerdo en que el mundo existe antes que el conocimiento?”. Mi
respuesta fue la siguiente: “Como psicélogo, pienso que el cono-
cimiento supone una actividad del cerebro; ahora bien, el cerebro
es una parte del organismo, que es en si mismo una parte del
mundo... Por lo tanto, estoy de acuerdo.” A continuacién hubo
una pequefia discusién en ruso, de la cual, lamentablemente, yo
s6lo entendi dos palabras: “Piaget” e “idealismo”. Cuando pre-
gunté cudl era la conexién que se establecia entre los dos voca-
blos, ellos me contestaron: “Piaget no es un idealista”. No creo
que nuestros amistosos colegas hayan quedado obligados para
siempre por esta conclusién, pero aprecio calurosamente esta ac-
titud de reciprocidad y buisqueda de acuerdo en un campo en el
que es mucho mds comdun el discenso.

Paso ahora a unas impresiones mds especificas. Pero en este
sentido necesitaria unas cincuenta pdginas para referirme a to-
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das, a tal punto eran ricos y variados los proyectos de investiga-
cién que se nos hicieron conocer.

Primero, debo sefialar la gran cantidad de psicélogos que hay
en Moscu. En mi ignorancia, esperaba encontrar muchisimos fi-
si6logos y pocos psic6logos. Ahora bien, aunque hay numerosos
fisilogos, no son menos los psicélogos: los de los institutos de-
pendientes de la Academia de Ciencias, los del instituto psicol6-
gico vinculado con la Academia de Ciencias Pedagégicas (direc-
tor, Smirnov), los del Instituto de Defectologia, etcétera. No me
atreveria a dar una cifra, pero en una sesién general de cierre en
la que tuve el honor de impartir una conferencia ante los psicélo-
gos de Mosct (y en la que también hablaron de sus obras Fraisse
y Zazzo), se llen6 un gran anfiteatro sin la inclusién de estudian-
tes, con la excepcion de algunos que cursaban carreras de posgra-
do. En relacién con la discusién posterior a la conferencia, me
gustarfa mencionar que esos psicélogos leen todo lo que se pu-
blica en el exterior, particularmente en francés e inglés. Me sor-
prendi6 en especial encontrar a colegas rusos que habian leido
articulos breves cuyo contenido yo mismo habia olvidado par-
cialmente. Si se me permite una reflexién critica, diré que la tni-
ca que se me ocurri6 en el curso de mi visita o en el andlisis de
algunos estudios como los de Kostiok sobre la psicologia del ni-
mero en los nifios, es que tengo la impresién de que algunos au-
tores han leido a los no rusos mds de lo que los citan.

En cuanto a los experimentos o las investigaciones importan-
tes que nos interesaron, son innumerables.

En el campo puramente reflexol6gico, nos ha impresionado
mucho el trabajo de Asratyan sobre las diversas combinaciones
entre los reflejos ténicos y fdsicos. Esta investigacion ya habia si-
do presentada en el Congreso de Montreal, pero nos sorprendi6
la elegancia de los experimentos, y la aguda comprensién por
parte de este autor de los problemas que quedan por resolver en
la explicacién de las ideas centrales de la reflexologia (por empe-
zar, la de excitacion).

En el campo de la psicologia de la inteligencia y el pensamien-
to, encontramos una gran cantidad de proyectos de investigaciéon
sobre las operaciones intelectuales, sobre todo relacionados con
la solucién de problemas a partir de la experiencia adquirida, la
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asimilacion de la informacién en el aula (Mentchiskaja), etcétera.
Pero quiero mencionar en particular la hipétesis de que nunca
hay una falta absoluta de conocimiento, y que la informacién
nueva siempre se injerta en informacién previa.

En relacién con la inteligencia, como sabemos, se supone que
los psicélogos soviéticos desconfian de los test y las estadisticas,
y que prefieren la observacién directa o la observacién clinica en
un ambiente natural. Sin embargo, aunque rechazan los “test a
ciegas” o los realizados al azar, no objetan de ningtin modo los
test estandarizados cuando hay una verificaciéon exacta y se em-
plean las necesarias correlaciones, etcétera. “Pero, lo que no po-
demos admitir —nos dijeron- es que el tratamiento matematico
pueda darle un significado psicolégico a hechos que no lo tie-
nen.”

En psicologia infantil, se presta mucha atencién a la diferencia
de reacciones en el contexto del juego y en otros contextos; por
ejemplo, en el juego la agudeza visual no es la misma que en el
laboratorio, y las constantes perceptuales son mejores cuando se
trata de objetos reales y hay motivacién, que con respecto a figu-
ras neutras.

Se estudia el papel del lenguaje en la clasificacién y percep-
cién de los colores, en la organizacién perceptiva, en la regula-
cién de la motricidad (Luria) y en la formacién de las imagenes
mentales (Chemjakin), en conjuncién con la accién motriz. Desde
el punto de vista del papel de la motricidad en la constitucién de
las imagenes, un interesante experimento de la sefiora Zemtsova
demuestra que los dibujos de los ciegos son mucho mejores cuan-
do tienen los ojos abiertos (control electromiografico); natural-
mente, la situacion es distinta con los ciegos de nacimiento.

En el &mbito del dibujo podria mentionar numerosos proyec-
tos de investigacién. Por ejemplo, los de Ignatiev sobre el dibujo
en etapas (con papel carbénico cambiado a intervalos fijos) para
juzgar el grado de sintesis y diferenciacién progresiva de las par-
tes en relacién con el todo.

En el Instituto de Defectologia se dedica mucha energia al es-
tudio de la oligofrenia, sobre todo mediante técnicas electroence-
falograficas. Los oligofrénicos verdaderos parecen tener un ritmo
diferente del de los sujetos que padecen defectos cerebrales orga-
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nicos desde el primer mes de vida. En relacién con esto, nos im-
presioné la excelencia del equipo eléctrico de los laboratorios,
con aparatos de fabricacién local.

Podria prolongar esta lista indefinidamente. Desde el punto
de vista de las conjunciones practicas e inmediatas que debo ex-
traer de nuestra visita, me gustaria insistir en dos puntos. En pri-
mer lugar, nos esforzamos en convencer a nuestros colegas sovié-
ticos de lo ttil que seria para los psicélogos de todo el mundo
que sus revistas, periédicos cientificos y monografias incluyeran
sumarios o restimenes en inglés, francés o alemdn; de este modo
se podria tener una visién general de los temas examinados, pa-
ra luego recurrir a traductores y realizar andlisis mds amplios
cuando se presumieran resultados importantes. En segundo lu-
gar, les recordé a los colegas con los que me habia encontrado en
Montreal, y a los nuevos amigos que conocimos en el curso de
nuestra visita, que la Unién Internacional de Psicologia Cientifi-
ca desea fervientemente tener un cardcter universal; esperamos
de todo corazén que los contactos iniciados en el tltimo congre-
so internacional de psicologia, y renovados de manera tan alen-
tadora en el curso de visitas como la nuestra, pongan en marcha
una relacién permanente e intercambios fructiferos para el mayor
bien de la psicologia.
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E.W. Eisner - El gjo ilustrado

E. Litwin - Las configuraciones diddcticas: una nueva agenda para la ensefianza

superior

127.
128.
129.

A. Diaz Barriga - Diddctica y curriculum
L. Duch - La educacion y la crisis de la modernidad
A. Camilloni y otras - La evaluacion de los aprendizajes en el debate diddctico

contempordneo

130.
131.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141.
142.
143.
144.
147.
148.
149.
150.
151.

J.A. Castorina y otros - Piaget en la educacion

G. Hernandez Rojas - Paradigmas en psicologia de la educacion

J. E. Canaan y D. Epstein (comps.) - Una cuestion de disciplina

J. Beillerot y otros - Saber y relaciones de saber

M. Van Manen. Eltacto en la ensefianza

M. Sigudn. La escuela y los inmigrantes

B. Aisenberg y Alderoqui, S. (comps.). Diddctica de las ciencias sociales I1
S. Gonzilez y L. 1ze de Marenco. Escuchar; leer y escribir en la EGB

H. Mancuso - Metodologia de la investigacion en ciencias sociales

M. Kaufman y L. Fumagalli (comps.). Enseriar ciencias naturales

F. Brandoni (comp.). Mediacion escolar

J. Piaget. De la pedagogia

L Gaskins y T. Elliot. Estrategias cognitivas en la escuela

D. Johnson y otros. Aprendizajre cooperativo en el aula

D. Johnson y R. Johnson. Cémo reducir la violencia en las escuelas

A. Candela - Ciencia en el aula

C. Lomas (comp.) - ; Iguales o diferentes?

A. Triphon y J. Voneche - Piaget-Vygotsky: el origen social del pensamiento
M. Souto - Las formaciones grupales en la escuela



