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- LA PERSPECTIVA

SOCIOHSTORICA

Este articulo desarrolla un aspecto, quiza el menos conocido, de la
- teoria de Vygotski: su contenido sociohistérico y antropologico. EIl
- factor fundamental es el cambio, motor de la interiorizacién de Ia

cultura en el sujeto en desarrollo.

‘JUAN DANIEL RAMIREZ*

&y Vygotiski es tradicionalmente
. considerado un psicélogo del
=" desarrollo y, también, un psi-

g cologo det [enguaje. Sin embargo, en
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contadas ocasiones se ha reconocido
la proyeccion antropolégica y socio-
historica de su teoria. Como psicélogo
del desarrollo, Vygotski a! igual que
Wallon, considerd que la ontogénesis
humana estaba marcada por el cam-

bio en lugar de la continuidad. La pre- -

sencia de esos cambios nos demues-
tra que el desarrollo humano es, sobre
todo, revolucion y ruptura.

Cambio y desarrcllo

El desarrolio no es el producto de

una simple continuidad y linealidad
proformacionista, ni tampoco el resul-
tado de la suma cuantitativa de peque-
nos efectos. Como marxista que era,
Vygotski considerd que esa suma de

‘pequenos acontecimientos traia ine-

xorablemente un salto cualitativo, de
modo que cada estadio del desarrollio
representaba fa negacion dialectica
det estadio anterior. Esto supone que
las conductas que pertenecian al pri-
mero quedan asumidas por el nuevo
estadio, que, ademas, aporta nuevas
posibilidades para la accidon humana

(Vygotski, 1981; p. 173). Hay sobradas

razones para admitir el principio hege-
liano de la negacion, tanto en el plano

filogenético como en el ontogenético.

Sabemos, por ejemplo, que el refiejo -

incondicionado no desaparece en la
evolucion, al tener lugar la aparicion
del reflejo condicionado, sino que
pasa a formar parte de este ultimo;
de la misma manera, en el plano onto-
genetico, los esquemas de la inteli-
gencia sensomotora adquieren nue-
vas dimensiones en contacto con las
palabras, a lo largo del desarrollo del
lenguaje.

Son bien evidentes las razones que
llevan a Vygotski a considerar. que e

-desarrollo puede explicarse sdlo des-

de la ruptura y la revolucion. El proce-
so de socializacion e individuacion hu-
mana exige la incorporacion de la culi-

- tura en la que se vive, y la cultura es
-algo que no estd preformado en el

individuo, sino que le es ajena. Su inte-
riorizacion exige una ruptura con la
evolucion bioldgica, para dar paso a
una nueva forma de evolucion, {a his-
torica. Las formas de trabajo, los esti-
los de vida y, sobre todo, el lenguaje
de la comunidad tienen que ser incor-
porados al organismo, para que éste
sed ademas un individuo, es decir, un
ser humano y, por fo tanto, incorpora-
do a la sociedad y a la historia.

Trabajo y lenguaje

La base de la asimilacion cultural

es, sobre todo, la incorporacién de los.

instrumentos de adaptacion, que en
el esquema marxista en el que se de-

senvuelve Vygotski son los instrumen-

tos de trabajo. El marxismo parte de
una especial vision antropoldgica del
trabajo humano.  El hombre ha creado
el instrumento, pero su asimilacién
transforma su propia naturaleza. El
lenguaje, a su vez, es otro instrumento -
con dos funciones complementarias:
en el plano social (extrapsicoldgico)
sirve como medio de comunicacidn, y-
en el plano interno (intrapsicoldgico),
como medio de reflexidn,

Desde esta perspectiva, el signo
—linglistico o sensomotor- conserva
una doble funcion, social y representa-
cional a la vez. En un principio, los
signos tienen una naturaleza compar-
tida, surgen de la comunicacién; con
posterioridad son interiorizados. Dado
que en su origen eran exclusivamente
sociales, siguen conservando una na-
turaleza cuasi-social. En las palabras -
(stgnos lingdisticos) es donde pode-
mos observar esa doble funcion a la
gue estamos aludiendo. Cuando el
nino maneja una palabra en el proceso
de comunicacion con el adulto, en ella
predomina, sobre todo, el plano ex-
trapsicoldgico; cuando se produce la
interiorizacion del lenguaje (habla in-
terna), la paiabra adquiere asi nuevas
funciones psicoldgicas que antes eran
externas. Efectivamente, el habia in-
terna es responsable de las funciones
mentales superiores, pues transforma
la percepcién del sujeto, transfor-
ma su memoria y permite la planifica-
cion y regulacion de la accidn, hacien-
do posible ia actividad voiuntaria.
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La interiorizacion de un instrumento
cuitural tan importante como el jen-
guaje hace que la relacion del sujeto
con el entorno sea una relacion media-
da semidticamente. La palabra permi-
te la actividad reflexiva, de manera
que la respuesta ante un estimuio
pPasa por una elaboracion interna.
Pero, para entender las funciones su-
periores inherentes al habla interna y
derivadas de la cultura, es necesario
- proceder a Ia total comprension de la
mediacién semidtica. Al analizar la in-
fluencia mediacional que representan
los signos y, mas concretamente, las
Palabras, el papel de la cultura co-
mienza a hacerse patente.

El factor educacidn

EN una de las primeras investigacio-
NeS transcuiturales que se conocen,
Luria (1931-1 932), amigo y discipulo
directo de Vygotski, comprobd las
mgrcadas diferencias existentes entre
SUjetos analfabetos y sujetos con dife-
rentes grado de escolarizacion Yy
eduacion formal. (El articulo en este
mismo Tema del mes, de Mario Carre-
tero, desarrolla también, desde otra

perspectiva, los resultados de esta in-
vestigacion. Todos los sujetos investi-
gados pertenecian a la republica so-
vietica de Uzbekistan, y fueron estu-

- diados por Luria en el periodo en que

en esta republica empezaban a sentir-
se las profundas transformaciones in-
troducidas para la revolucion soviéti-
ca. En una de las observaciones efec-
tuadas por Luria y sus colaboradores
sobre formacion de conceptos, se
comprobo que los sujetos analifabetos
tendian a agrupar una serie de objetos
en funcion de relaciones asociativas
y contextuales; algo que era contrario
a los agrupamientos de los sujetos
alfabetizados, los cuales relacighaban
distintos objetos en funcién de su per-
tenencia a unas determinadas catego-
rias. Los agrupamientos de unos vy
otros sujetos venian a demostrar la
existencia de dos tipos de mediacion
semiotica, estrechamente relaciona-
dos con el desarrollo cultural del indi-
viduo. Ante tarjetas que representa-
ban a diferentes cosas (tales como
«hachanr, «pala» y «lefio»), los analfabe-
tos tendian a ascociar el hacha y el
leno, alegando que el primero sirve
como instrumento para actuar sobre
el segundo. Los sujetos escolarizados

incluian en un mismo grupo los dibujos
de hacha y pala porque ambos eran
utensilios (Luria, 1981).

Con posterioridad se ha comproba-

do que esta investigacion presentaba
ciertas lagunas metodologicas, que
han sido mejoradas con el correr del
tiempo por los psicélogos transcuitu-
rales. Sin embargo, observaciones
como las que acabamos de comentar
tienen el interes evidente de manifes-
tarnos dos formas de mediacidén se-
miotica que mantienen entre si una
relacion en ocasiones bastante com-
pleja y que ponen de manifiesto la in-
fiuencia de la cultura, asi como de las
diferentes situaciones por las que
transcurre el pensamiento del indivi-
duo.

Sentido y significado

Vygotski considera dos aspectos

def lenguaje en apariencia contradicto-
rios y, sin embargo, complementarios
en su estructura mas profunda. Nos
referimos a las ideas de sentido y sig-
nificado. Mientras que el primero, el
sentido, representa la parte ligada al
contexto de la comunicacion (relacion
sintagmatica en |la actual lingiistica) y
al propio contexto del que se habla
(hechos sobre los que versa la comu-
nicacion), el segundo, el significado,
representa la parte descontextualiza-
da del lenguaje, libre de restricciones
y, por lo tanto, de naturaleza concep-
tual. El significado permite la reflexion
abstracta, interviniendo en todas las
actividades que implican pensamiento
dirigido {razonamiento, resolucion de
problemas, formacion de conceptos,
etc.). Sin embargo, como reciente-
mente ha puesto de manifiesto J.V.
Wertsch (en prensa), estas dos ten-
dencias, contradictorias solo en apa-
riencia, operan simultaneamente para
determinar la estructura e interpreta-
cion del discurso.

Mediante la interrelacion entre sen-
tido y significado en el habla, podemos
representarnos o transmitir una exten-
sa gama de posibilidades psicologi-
cas, que va desde una simple imagen
de un objeto particular, hasta un signi-
ficado abstracto. Como el propio
Sapir apunta al respecto:
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«Sdlo las formas extericres del len-

guaje permanecen constantes; St sig- -

nificado interno, su valor psiquico O
intensidad varian libremente en fun-
cion de la atencidn o el interes selecti-
vo del pensamiento. Visto desde el
lenguaje, el pensamiento S& debe defi-
nir como el contenido del habla laten-
te, superior o potencial; contenido que
se obtiene al interpretar cada uno de
ios elementos en e! flujo del lenguaje
como poseido de su valor conceptual
mas elevado». (Sapir, 1921, citado en
1V, Wertsch —en prensa-; p. 6.)

No es dificil aceptar la linea argu-
mental de Sapir, en consonancia con
el pensamiento de Vigotski. El lengua-
je nos hace recorrer todos los multi-
ples usos a que se alude. Pero no olvi-
demos que el ienguaje es, ala vez, pro-
ducto y proceso. Visto desde una pers-
pectiva social, el lenguaje es un pro-
ducto de Ia cultura; desde una pers-
pectiva individual, el habia, es decir, el
lenguaje hecho conducta, s un proce-
so, en tanto que es instrumento para
pensar y comunicar. Como ya se ha di-
cho, en su interior perviven dos for-
mas de mediacion, el sentido y el signi-
ficado. Estas se deben volver a analii-
zar a la luz de la cultura, y para elio
conviene revisar de nuevo ia observa-
cién de Luria, antes comentada.

La relacion con el enfomo

Con anterioridad apuntdbamos que
esta investigacion presentaba insufi-
ciencia. Ciertamente esto es asi, pues
investigaciones mas recientes han de-
mostrado que los sujetos analtabetos
y, en general, los sujetos de culturas
primitivas realizan agrupamientos ca-
tegoriales (Price-Willians, 1962; Gilick,
1968; Cole y Scribner, 1977; Ramirez
y cols. 1986). En mas de una ocasion,
las diferencias encontradas se deben
a razones de orden metodologico. No

. obstante, hay que destacar que las

asociaciones contextuaies debidas al
sentido siguen siendo predominantes
sobre las relaciones categoriales, en
el &mbito de la investigacion transcut-

! tural con sujetos analfabetos. Una de

estas investigaciones merece ser co-
mentada brevemente, porque nos da
una pauta para comprender el predo-

minio del sentido sobre el significado.
Nos referimos a ta realizada por Glick
(1968) con analfabetos liberianos per-
tenacientes a la etnia kpelle. Los kpe-
lte establecian asociaciones entre esti-
mutos similares a las encontradas por
Luria con analfabetos uzbecos. Sin
embargo, a lo largo de este trabajo
surgid un hecho fortuito de gran inte-
rés para comprender el papel de ta
mediacion semidtica basada en el sen-
tido. Después de que uno de los suje-
tos hubiera realizado la prueba en
base a asociaciones contextuales, se
le pidi® que tratara de efectuar, con
jos mismos estimulos, un nuevo agru-
pamiento que se asemejara al que ha-
ria el individuo mas estupido de su
tribu. La respuesta no se dejo esperar
y el sujeto efectud un agrupamiento
de tipo categorial, tal y como o haria
un culto y sofisticado individuo occi-
dental. No es que este sujeto no pue-
da efectuar un tratamiento categorial
de la informacion, sino que sus condi-
ciones de vida, su forma de adapta-
cion al medio, etc., invita a otra tipo
de reiacion co el entorno; retacion que
estd dominada por una estructura
semidtica muy diferenciada de la
nuestra.

Leontiev decia que la conciencia hu-
mana esta ligada a la estructura de la
actividad {(Leontiev, 1981; p. 231). A
ta luz de este principio, aceptado por
|a totalidad de la escueta soviética, po-
demos entender mejor que un sujeto
como el analfabeto uzbeco prefiera

asociar «hacha» y «lefio» en lugar de
establecer cualquier otro tipo de rela-
cién categorial (¢hacha» y «pala», p.
ej.). Mediante el concepto de media-
cion semidtica de Vygotski, encontra-
mos una explicacion satisfactoria y
coherente a estos hechos. El objeto
individualizado «hacha» encuentra su
sentido en el valor instrumental que
aporta con relacion a «lefo». Ambos
estimulos crean un motivo para la ac-
cion.

Significado y actividades
sociolaborales

Visto el problema desde una pers-
pectiva sociocultural como 1a defendi-
da por Vygotski, N0 NOS deberia extra-
fiar que la estructura semiotica del su-
jeto refieje relaciones de sentido. Qui-
za lo verdaderamente extraordinario
sea la sobreabundancia de relaciones
dominadas por el significado, que 5¢€
presentan en nuestro ambito cultural.
;Cual es la razén? Nuestra cultura
fiel reflejo de nuestras formas de vida
nos lieva a tratar tos objetos de une
manera especial, no en términos d¢
entidades individuales, sino COMO ex:
presiones de una categoria determina
da. Este tipo de mediacion semiotic:
parece estar intimamente ligado a lat
actividades sociolaborales existente!
hoy dia. Si hay algo que haya caracte
rizado al desarrollo de! capitalism
desde sus mismos inicios, ha sido |
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progresiva impiantacion de sistamas
abstractos en un conjunto de activida-
des iaborales cada vez mas comple-
jas. Los trabajos en el mundo rural se
caracterizan por el establecimiento de
una estrecha relacion de sentido entre
el instrumento y el objeto (hacha-lefo,
por ejemplo); en los trabajos de {a so-
ciedad industriai 1a mediacién de las
acciones es mas compleja, entre otras
razones porque casi nunca tratamos
con los objetos directos, sino mas
bien con su representacién. Un conta-
ble, por ejemplo, no tiene por que co-
nocer la naturaleza de las cosas sobre
las que opera; solo se interesa por
los numeros que las sustituyen. Tam-
POCO le preocupan las acciones que
sobre estas se efectitan en otras esfe-
ras del trabajo. Sus acciones se reali-
zan en el terreno de lo virtuai, son
operaciones aritméticas; han deveni-
do de las reales, pero ya son otra
€0sa, se efectian solo en un plano re-
presentacional.

Racionalidad y abstraccion

Para entender esta rapida transfor-
macion de la actividad laboral, Max
Weber desarrollo el concepto de ra-
cionalidad, segin el cual los objetos
y eventos sobre los que se opera tien-
den a verse como categorias abstrac-
tas, antes que como entidades indivi-
dualizadas. Wertsch tiene razén cuan-
- do considera que, para eniender el
proceso de mediacion que esti en la
base de la teoria socioculturai de
Vygotski y, sobre todo, para compren-
der el curso actual de nuestra media-
cion semiotica, se debe profundizar
en el concepto weberiano de racionali-
dad. Nocion gue transciende incluso
a las acciones y objetos de Iz actividad
laboral, para alcanzar a los propios
individuos. Como apunta Wertsch (en
prensa} al respecto: «la racionalidad
nNo es solo la caracteristica de la ac-
cion economica, sino que se manifies-
ta en otras esferas de la accidon y de
las instituciones sociales... La buro-
cracia, indiferente a la formacion so-
cioeconomica en la que aparece (capi-
talismo o socialismo, por ejemplo), es
especialmente importante. Weber vio
a la burocracia y a la dominacién buro-
cratica como fendomenos que estan in-
herentemente ligados a la tendencia
a considerar a individuos y acciones
en terminos de categorias abstractas,
formales, antes que en términos de
sus particularidades uUnicas» (Wertsch,
en prensa; p. 218).

Como se puede ver, la teoria
vygotskiana, en su conjunto, presenta
un rasgo de novedad frente a otras
teorias de desarrollo. Rompe con la

idea de continuidad para agudizar Ia
dimensidn de ruptura y revolucion,
que viene dada por la interiorizacion
de la cultura en el sujeto en desarroilo.
Para Vygotski, las funciones mentales
superiores son el resultado de !a
transformacion de funciones psicobio-
I6gicas mas basicas, a través de Ia
interiorizacién devienen formas de
mediacion diferentes (sentido y signifi-
cado) que, actuando unas veces aisla-
damente y otras en un estrecho juego
dialectico, determinan distintos tipos
de realizaciones cognitivas vy linglisti-
cas. Podemos decir, en suma, que
Vygotski aporta a la psicologia una
tearia y un método con capacidad de
concebir el desarrollo psicolégico mas
aila de los planteamientos solipsistas
que en las ultimas décadas hemos co-
nocido. B

* Juan Daniel Ramirez Garrido pertenece
a la Universidad de Sevilla
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UNA S/NFO/VM INACABADA

.Es posible una aplicacion educativa de las ideas de Vygotski?

El autor responde a esta cuestion a través de una aproximacion a
algunos aspectos del pensamiento del psicologo ruso. Resalta el vigor
de alguna de sus ideas clave, la necesidad de su actualizacion y
desarrollo mas que de una mera «aplicacionn.

PABLO DEL RIO

izl No en vano Toulmin (1978) ha
o 7 llamado a Vygotski el Mozart
SH de la psicologia. Su obra, sin-

-fonia inacabada, pues en su mayor

parte inédita, es extensa, compleja y
siempre subyugante.

Intentar sintetizar o simplificar las
ideas educativas de Vygotski en esca-
sas lineas puede resultar tan frustran-
te —a quien lo haga y a quien io lea-
cComo resumir una poesia 0 apocopar
un buen chiste: sélo funciona para
aquel que ya lo conocia y a este le
parecera incompleto. Como tampoco
puede darse a conocer ¢con propiedad
la cocina catalana, vasca o francesa
en un rato de aperitivo con los amigos.
Lo mas viable en esos casos puede
ser ofrecer unos pinchitos escogidos
y adecuadamente comentados, en la
mejor linea del tapeo andaluz o madri-
leho. Tomense pues estas lineas
como tal aperitivo, y recurrase, para
satistacer realmente el apetito que
quiza puedan despertar, a materiales
mas extensos y sustanciosos (véanse
referencias al final).

Algunos conceptos-clave en la
educacion

En la perspectiva tradicional, ya sea
educativa o psicolégica,
€S un proceso psicobiologico que si-
gue sus propias layes y su propio rit-

e Y 1a educaciol un proceso sggig-
Cultural que atiende las suyas, Sunque

debe contar con las marcadas por el
desarrollo como condicionante o

como marco. Las conceptualizaciones
sobre los estadios evolutives, aungue
no siempre compartan dicho enfoque,
han afianzado entre los educadores
esta creencia general. Podriamos re-

“sumir diciendo que se considera el de-

sarrollo como un proceso programado
y la educacion como un proceso por
programar. El desarrollo no podria
apenas alterarse, pero sila educacion,
y las tesis ambientalistas, detractoras
de la hereditabilidad del genio, de la
inteligencia y de las capacidades, ven
en Ia educacién el campo para esta
lucha social por el primero de los dere-
chos: el de liegar a ser, en el sentido
mas generoso de fa palabra.

La concepcion de Vygotskia la que
no es gjena la conciencia de un prota-
gonismo historico en el futuro de los
ninos qQue nacen con la Revolucion de
1917, va a desvelar el papel que la ac-
tividad externa desempefia en la cons-
truccion de la mente humana y a esta-
blecer un parentesco mas estrecho
entre desarrolioc y educacion; «el
aprendizaje escolar orienta y estimuia
los procesos internos de desarrolion
...«e! proceso de desarrollo no coinci-
de con el de aprendizaje, el proceso
de desarrolio sigue al de aprendizaje,
gue crea el area de desarrollo poten-
cial» (Vygotski, 1956, p.116). Dicho
con el viejo aforismo, la funcidn crea
el organo. El desarrollo humano atien-
de y satisface, dentro de las posibili-
dades de su dotacidn genética origina-
ria, los requerimientos de la experien-
cia del organismo. Estas experiencias
estan disenadas informal o formal-
mente por los contextos estables de
actividad humana. Atender con la pro-
pia conducta a es0s contextos de acti-
vidad provocara por tanto el propio

desarrollo, segun Vygotski. Pero ;me-
diante qué mecanismos?.

Vygotski destaca dos aspectos
esenciales y especificos de la conduc-
ta humana que explican este proceso:
la actividad instrumental y la interac-
cion social.

Actividad instrumental e interaccion
sacial

En primer tugar, la conducta huma-
na no es simple conducta: una reac-
cién bioldgica a una situacion. El hom-
bre recurre desde que es tal hombre
—~0 mejor, eso es precisamente lo que
le hace hombre—~ a trancas con la si-
tuacion: utiliza instrumentos u objetos
ajenos a ella para extender su capaci-
dad de accién. Vygotski distingue dos
tipos de instrumentos basicos: los uti-
les fisicos y los signos.

Mediante los instrumentos, el sujeto
genera un contexto intermedio entre
la realidad y su accion que le permite
objetivar ésta, considerarla como un
objeto, despegandose del entorno vy
pasando de un esquema de reaccion
estimulo-respuesta a un esquema de
mediacion en que el sujeto puede lo-
grar el control de la conexion estable-
cida.

Este mundo intermedio cobra con
la cultura una realidad objetiva y se
impone a! nino desde que nace: el
homo faber ha creado un entorno de
instrumentos que rodean al niho y en
el que éste inscribe sus primeras ac-
ciones. El nino llega al dominio de ese
mundo y del papel de sus instrumen-
tos, fisicos y semidticos, gracias a otro
gran proceso humano: la interaccion
o la accion compartida y regulada ins-
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trumentaimente, mediante objetos o
SIgnos (ambos procesos estan ya in-
troducidos en otro lugar de este nume-
ro). Los adultos o iguales que rodean
al nino, a través de |a interaccion, ex-
plicitan el orden impilicito ya existente
en el entorno humano y desvelan la
sinomorfia o adecuacion entre los
objetos y las acciones que les son
propias, entre instrumentos fisicos e
Instrumentos sémicos: organizan el
mundo para el nino a través de la or-
ganizacion manifiesta de su propio
contexto y actividades y, sobre todo,
de las actividades conjuntas con el
nifio.

El nino adquiere asi capacidades en
Su actuacion externa compartida (a ni-
vel interpsicologico) de atencidn, me-
morta o formacion de conceptos, que
luego sera capaz de ejercitar él solo
(a nivel intrapsicolégico) con la apoya-
tura de los instrumentos externos y
mas tarde, sirviendose de instrumen-
tos puramente psicoldgicos.

Esas capacidades ya interiorizadas,
llamémoslas «intropsicolégicas», son

el nucleo de desarrollo real o ya afian- .

zado del nifio. Pero si rodeamos al
nino con un contexto en el que estén
presentes [0os instrumentos fisicos y
semicos adecuados, el nifo sera ca-
paz de ir algo mas lejos de lo que le
permitiria su ndcleo o area de desarro-
llo real. Esa seria su drea de desarrollo
potencial.

La importancia de este concepto es

clave en la aplicacion educativa de
Vygotski. Como lo es también el papel
directivo de la conducta que desempe-
na el lenguaje y que luego desarrollara
Luria: «Un mecanismo esencial de los
procesos reconstructivos que tienen
lugar en el curso del desarrollo del
nino es la creacion y uso de un deter-
minado numero de estimulos artificia-
les que desempefian un papel auxiliar,
que permite a los humanos dominar
sSu propia conducta, primero por me-
dios externos y mas tarde mediante
operaciones internas mucho ma&s
compiejas «Vygotski, 1979, p. 117).

Implicaciones educativas de hace
medio siglo para el afio 2.000

Aunque Vygotski concibe sus ideas
en el primer tercio de siglo, sus impli-
caciones van mas alla del momento
actual. El papel central que él otorga
a los instrumentos en el desarrollo,
no ya de la cultura y la sociedad, sino
del propio modelo humano, si era ma-
nifiesto para €l en 1930, pasa medio
siglo después a evidenciarse con
abrumadora claridad. Decia Vygotski
(mucho antes que Mcluhan, quien
hizo reflexionar sobre ello a Occidente

en los dorados sesenta): «Si cambidra-

mos los instrumentos de pensamiento

- QuUe Utiliza em fnino, su mente tendria

una estructura radicalmente distintas
(Vygotski, 1979, p. 189). De hecho, el
progreso tecnico y la dinamica econd-
mica cambmﬁra
cada generacion escolar y varias ve-
ces en la vida de un individuo.

Pero el avance tecnoldqgico no se

ha concentrado sélo en el desarrollo
de instrumentos fisicos. sino en el de

Instrumentos sémiggs y de sistemas,-

complejos de interaccidon entre am-
bos. De hecho, la propia interaccion
se ha incorporado al repertorio instru-
mental a traves del ordenador y puede
interactuarse con este instrumento so-
bre una tarea con un alto componente
tanto enactive como semicldgico.

Siempre se ha podido construir o
disenar zonas de desarrolio potencial
(ZDP) especificas para cada nino
y para cada momento de desarrollo y
quiza en ello esté el genio intuitivo de
muchisimos maestros notables. La
psicologia de Vygotski ha permitido el
analisis preciso de los factores que
entran en juego. Desde el estudio y
afinacion de los procesos de orienta-
cion y atencion innatos, ante los acon-
tecimientos de su entorno en el bebé

(Zeporozhets, 1960), el nifio llega gra-
dualmente a estructurar s conducta
como actividad humana (AN Leon-
tiev, 1981; A. S. Vygotski, 1983), en
que la conducta pasa a ser «conducta
con sentido» para el sujeto. La educa-
cion funcional de Claparéde (1968) por
una parte, y 1os desarrollos dctuales
de estructuracion jerarquica del cono-
cimiento social (Nelson, 1977, Schank
y Abelson, 1977; Schank, 1982) abor-
dan el mismo objetivo global de expli-
car la adquisicidn y organizacign de
conccimientos alrededor de estructy-
ras de accion cotidiana «con senti-
don.

Ei gran atractivo de las ideas de l

Vygotski es esa capacidad para inte-
grar de partida la accién y el significa-
do, los instrumentos del conocimiento
y los de la accidn, la actividad indivi-
dual y la social.

Probablemente, el diseno de las zo-
nas de desarrolio potencial del nifio
sea el principal desafio educativo de
hoy, a mi modo de ver. Ello implica
un conocimiento profundo de los ins-
trumentos fisicos y sémicos suscepti-

bles de ser utilizados rentablemente.

por el nino, un conocimiento iguaimen-
te profundo de la jerarquia de accio-
nes-actividades. Es también igualmen-
te preciso el conocimiento de los con-
textos y grupos interactivos (de 2 suje-
tos © de n-sujetos) y de ias peculiari-
dades de la actividad segun el tamano
del grupo, el conocimiento de los sola-
pamientos entre los distintos instru-
mentos fisicos y sémicos, de modo
gque se pueda establecer una jerarquia
escalonada de «etapas de interioriza-
cion» (A.N. Gaiperin, 1978) y el conoci-
miento preciso de la zona de desarro-
llo real del nino y de la zona de dasa-
rrollo real del adulto {0 el igual) que
debe interactuar con ¢l, sin olvidar
que la ZDP debe implicar y ser valida
tanto para ei nino como para el adulto
O companero, aunque ello se deba a
distintas razones —a distintas lecturas
0 «sentidos»— de la actividad.

La escuela

Resulta muy dificil-no hacer sinouna
lista de las cosas que deberiamos ex-
plicar y quiza el intento solo sirva para

no hacer tampoco la lista. Por eso,
aunque no citemos sino unas pocas
de las aplicactones concretas de
Vygotski a la educacion, parece opor-
tuno acabar refiriéndonos a ellos:
Vygotski no tuvo demasiado éxito en
su intensa vocacion de aplicacion et_ju'-
cativa de sus tesis psicoldgicas. Quiza
cometio el error de usar demasiago
la palabra paidologia y eso le hizo vic-
tima indirecta del ataque de la pedago-

ﬁ
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gia oficial (Krupskaia, Makarenko) a

los «paidolodos», un grupo profesional
-muy significativo de la epoca de la
-posrevolucidn en la escuela rusa. Qui-

za como sugiere Bruner, el entusias-
MmO por su. investigacion con Luria en
Uzbekistan se exteriorizé con pala-
bras que no resultaron gratas a ia te-
sis de las capacidades generales del
proletariado. El hecho es que la edu-
cacion primaria va a quedar en buena
parte al margen de las ideas de
Vygotski, sino es a través de la influen-
cia indirecta de A. N. Leontiev. Por el
contrario, su discipuio A.V. Zaporoz-
hets va a influir decisivamente en la

ducacion preescolar soviética y sen-
siblemente en le educacion informal a
través de los padres. La educacion
preescolar se va a centrar en el juego
y ef conocimiento social y el lenguaje
(Elkonin} 1980; Novosiolova, 1977). La
percepcion, la atencion y el desarrollo
logico (Zaporozhets, Venger, 1967), la
educacion musical y artistica (Teplov,
Leontiev, 1981). Con cierta posteriori-
dad Zankov (1977) demuestra avan-
ces significativos en los resultados de
todo el ciclo de primaria con un pro-
grama experimental vygotskiano que
se generaliza a miles de escuelas. Por
ofra parte, levantada en 1956 i{a cen-
sura tacita sobre la obra de Vygotski
e iniciada la publicacién fragmentaria
de su obra (conservada por su hija
Vygotskaya) por A.V. Zaporozhets,
A.R. Luria y A.N. Leontiev principai-
mente, su influencia en la investiga-
cion educativa crece aceleradamente
y se recupera el interés inicial en occi-
dente que habia despertado en vida.
Hoy la aplicacidn a la educacion de
muchas de las ideas de Vygotski por
parte de la psicologia que podriamos
llamar «cultural americana» (Bruner,
Cole, Wertsch, Scribner, Olson, etc.)
y el surgimiento de grupos significati-
vos de investigacion en Europa, muy
ligados a las corrientes de ia psicolo-
gia cognitiva mas actual, permite es-
perar una etapa aplicada fructifera de
las tesis de Vygotski tras este ostra-
cismo histdrico.

Quiza, desde mi punto de vista, el
desarrollc mas extenso de las ideas
de Vygotski en Ja educacién en occi-

dente se esté dando en el area del
lenguaje, donde sus ideas estan mas
difundidas y probablemente también
mas desarrolladas y precisadas. Sin
embargo, en los mas de cincuenta
anos transcurridos desde «Pensa-
miento y Lenguaje», los hechos han
puesto el enfasis en nuestra cultura
en el desarrollo de nuevos sistemas
semiologicos y de lo que yo llamaria,
en la linea instrumental de Vygotski,
«tecnologias del pensamiento», espe-
cificas en el campo de los instrumen-
tos fisicos y sus extensiones internas.
En mi experiencia éste se perfila como
un camino privilegiado para unir el
pensamiento de las disciplinas llama-
das «duras» (las ciencias) y de las lla-
madas «blandas» (las letras): porque
antes de dominarlas a nivel mental, a
todas ellas podemos cogerlas en la
calle y con las manos, si hemos de
creer a Vygotski. E!l propio Vygotski
denomina a su método de investiga-
cion y accién «método instrumental»
subrayando asi su preocupacion cen-
tral por los instrumentos -y no sdlo
el lenguaje comeo uno de ellos— como
factor decisivo en el proceso de cons-
truccidn de la mente humana. La apli-
cacion educativa de las ideas de
Vygotski seria desde esta perspectiva
un tanto limitada y probablemente
algo alejada de los planteamientos del
psicdlogo ruso si se circunscribiera
solo al area del lenguaje. Quizas el
investigador o el educador contara’n,J\
sin embargo, con una base menos
precisa y detallada para trabajar en
los instrumentos fisicos y sémicos-no
verbales, pues Vygotski no llegd a de-
sarrollar tales aspectos en la misma
medida y, por ahadidura, en el medio
siglo transcurrido, los cambios histori-
co-culturales han sido incomparable-
mente mayores que a nivel verbal. No
es pues una stmple «aplicacidons de
las ideas de Vygotski lo que hace falta
en una educacion, sino un previo de-
sarrollo completo de sus ideas, actua-
lizado histdricamente.
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