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Resumen

El articulo plantea que la psicologia tradicional, a partir de un modelo de ciencia, ha caracterizado el estudio de los procesos de desarrollo,
aprendizaje y cognicion de forma aislada, observandose en la literatura comercial una visién frgamentada de estos procesos, cuando ellos son
interdependientes. Su estudio aislado sdlo puede llevar a una explicacion incompleta del desarrollo cognocitivo. Asi mismo, se plantea en este
trabajo que estos procesos implican actividades que estan mediadas por herramientas y signos ubicados en contextos histdrico-culturales,
sociales e institucionales especificos, los cuales contribuyen a encontrar una explicacion de la cognicién que permite superar la dicotomia
desarrollo-aprendizaje.

ADSTIraCt sociaL INTERACTION AND SEMIOTIC MEDIATION:
TOOLS FOR THE RECONCEPTUALITION OF THE DEVELOPMENT-LEARNING RELATIONSIilP

This article explains, that traditional Psychology, from a particular model of science, has characterized the study of development7 learning
and cognition processes in a singly manner. Thus? it is seen as a t'ragmented view of these processes, in the commercial literature, when they
are really interdependent. The risk of this point of view, that produces isolated studies, is that it leads to incomplete explanations of the cognitive
development. The work, the same way, expounds that those processes implies activities mediated by tools and signs placed in specific historic-
cultural, social and institutional contexts. Which contribute to find explanations of cognition that overcome the dichotomy: developmentlearndu.
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| titulo de este trabgjo implica una
propuesta de reconceptualizacion.
La actividad de reconceptualizar
implica, a su vez, un proceso de
andlisiscriticoy cuestionamiento de
formasprevias de aproximacion aun
determinado objeto o fenémeno de
, estudio cuyo resultado esunaforma
Articu IOS distintade aproximacion. Aunqueno
siempre se hacen explicitas, tanto las aproximaciones
vigentes como las alternas descansan en supuestos
fundamentales que se relacionan con lo que se esta
tratando de describir o explicar (Wertsch, 1994). La
historiade lapsicologia, como lade cua quier otro saber,
es una historia de transformaciones conceptuales. Estas
transformaciones son realizadas por personas que viven
y laboran en contextos histéricocul tural es especificos, por
lo que la articulacion de sus ideas esté ineludiblemente
ligada a esos contextos y a las herramientas disponibles
para elaborarlas. Los contextos se transforman con €l
transcurrir del tiempo en lamedida en que se produceny
diseminan tecnologias que amplifican las capacidades
humanas y llevan a redefinir nuestras relaciones con €
entorno fisico y social. Cuando estas transformaciones
sondraméticasy danlaimpresion derupturacon € pasado
reciben el nombre de revoluciones. La revolucion
cientifica, la revolucion industrial y la revolucién
cognoscitiva son g emplos de transformacion. De hecho,
el término “revolucidn” en estos giemplos comunica la
ideade cambiosradicalesen laciencia, laindustriay los
acercamientos a estudio de la mente, respectivamente.

Cada una de |as revoluciones mencionadas se dio
en € contexto de cambios tecnol6gicos y aterd nuestra
forma de entender y explicar & mundo en que estamos
imbricados. Sin embargo, Leahy (1992) ha planteado que,
a pesar de la apariencia de ruptura, no todas las
reconceptualizaciones en la ciencia implican cambios
radicales: es decir, no todos los cambios en
conceptualizacion representan revoluciones cientificas en
el sentido kuhniano. Leahy vamésalaa plantear que en
el caso particular de la psicologia las revoluciones son
mitos. En otras palabras, para Leshy las revoluciones en
la psicologia son mitos que representan una tradicion
aegorica Por su carécter degorico, € mito tiene como
base un hecho histdrico o filosfico que se toma como
redlidad y que el relato (en este caso lanarrativaen que se
encarna laidea de revolucion) debe evocar.

Vasiner (1994) avala la posicion de Leahy en su
argumentacion de quelafatade reflexividad sociohistorica
delapsicologiafacilitalaconstrucciény consolidacion de
héroesy mitos en lanarrativa que cuentan lahistoriade la
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psicologia. En un andisis complementario, Rosa (1994)
propone que para dar cuenta d cambio en los saberes
psicolégicos es preciso disponer de un conjunto de
herramientas conceptuales, entre las que destaca las
nociones de “mercado simbolico” y “economia politica’
enlosprocesosde produccion, distribucion y consumo del
conocimiento (pp. 156-157). Aunque estéfueradel acance
deestaexposicion gplicar e esquematedrico-metodol 6gico
queRosautilizaen suandisisdelahistoriadelapsicologia
alossaberesdisciplinariosdelapsicologiadel aprendizgje
y lapsicologia cognoscitiva, es pertinente tener en mente
la complejidad histéricocultural, socioecondémicay
geopolitica de la que emergen estos saberes.

Al refutar la idea de que las transformaciones
conceptuales en la psicologia son revolucionarias, Leahy
argumentaqueel desarrollo histérico delapsicologiaseria
mejor descrito como una consecuencia, en la que algunos
periodos se caracterizan por cambiosrapidos, mientrasque
otros periodos se caracterizan por relativa estabilidad. Su
punto es, sin embargo, que |os cambios son continuos. La
diferenciaestribaen quelaactividad investigativay tedrica
sefocaizaen uno de los extremos de diadas conceptuales
que representan compromisos meta-tedricos. En otras
palabras, que dependen de consideraciones las posiciones
filosdficas e ideol dgicas que dominen en una época dada.
De acuerdo con Lesahy, 1os compromisos metatedricos en
lapsicologiase representan en cuatro tradicionesfil osoficas
en la historia de la psicologia, las cuales resume como
molecular-molar, realista-representacionalista, re-
duccionista-mentaistay reglas-conexiones. Aunque Leahy
no entraen laexplicacion de |as razones que desembocan
en los cambios en & foco de atencidn, las herramientas
conceptuales que proveen Rosa y Valsiner en sus
respectivos andlisis sobre la produccion y distribucion del
conocimiento psicol6gico y sobre la reconstruccion de
historias en la ciencia permite entender los mismos como
el producto de la dinamica de complejos procesos
histéricoculturales y socioinstitucionales. La
conceptualizacion de los cambios como revolucionariosy
de ruptura o vertiginosos pero continuos depende de qué
perspectiva narrativa se prefiera. Independientemente de
la perspectiva que se adopte en este caso, se reconoce
que la psicologia de nuestro tiempo es distinta a la
psi col ogiade hace cuatro décadas. Latendenciaes aceptar
gue ha habido cambios profundos que llevan al
replanteamiento de cuestiones fundamentales en la
disciplina. Procede hacer algunos sefialamientos con
respecto a los cambios en la psicologia general y en la
psicologia evolutiva en particular porque estos cambios
configuran el escenario de |la reconceptualizacion.



El escenario de la
reconceptualizacion

Las rdpidas transformaciones historicoculturales,
socioecondmicas, geopoliticas e institucionales que han
caracterizado las Ultimas tres décadas del siglo XX han
llevado a cuestionamiento y modificacion de sistemas
devaloresy creencias. A mediados de la década de 1960
comienzan apublicarse, difundirsey discutirsetextosque
marcaron el resurgimiento del interés cientifico por los
supuestos filosoficos e implicaciones ideoldgicas de la
ciencia. El impacto de la obra de Thomas Kuhn y su
secuelaesel gemplo por excelenciade estetipo detexto.
Desdeentonceshastael presente un sector delapsicologia
sehainteresado por temasquee culto a empirismo habia
proscrito, como el origen del conocimiento, de la
racionalidad y delasemociones. Conlaincursion en estos
temas, la psicologia se ha acercado a sus origenes en la
filosofia. El resultado de este acercamiento ha sido un
proceso de autocriticasin precedentesen lahistoriadela
psicologia (Bruner, 1990; Harré & Gillet, 1995; Koch,
1992; Leary, 1990; Margolis, Manicas, Harré &
Secord, 1986). La critica se ha articulado en, por lo
menos, dos vertientes complementarias. Parte de la
critica ha focalizado en sefialar |as restricciones que
el culto al empirismo impuso a la psicologia para
aproximarse a su objeto de estudio (Robinson, 1992;
Toulmin & Leary, 1992). La otra parte propulsa la
busqueda de alternativas para abordar la complejidad
del objeto de estudio de la psicologia (Munné, 1995;
Smith, Harré & Lagenhove 1995ab).

En cuanto alapsicologiaevolutivalaautocriticay
los cambios resultantes también son notabl es. Con motivo
de la celebracion del centenario de su fundacion, la
American Psycological Association publicé una serie de
libros en los cuales varios autores representantes de
diversos acercamientos tedricos y metodolégicos,
examinan retrospectivamente el desarrollo de diversas
&reas delapsicologia. Una de esas éreas esla psicologia
evolutiva, lacual fue examinada en un volumen titulado
A century of developmental psychology (Parke, Ornstein,
Reiser & Zahn-Waxler, 1994). En este volumen el
abordaje de la historia de la psicologia evolutiva es
realizado por prominentes figuras en e campo, quienes
examinan el legado de | os principal es teorizantes con el
proposito de pasar juicio sobre su influencia en lateoria
y la investigacion contemporéneas y evaluar su
contribucién alaluz del estado actual del conocimiento.
El equipo editor del texto hace explicita una doble
intencidn en este gercicio. Primero, estimular €l interés

en la historia de |a psicologia evolutiva, un topico que
consideran ha sido desatendido. Segundo, crear
concienciade que muchasdelaspreguntasque seformula
la disciplina son ocurrentes. Es interesante notar que
ambos propositos validan las observaciones de Rosa y
Valsiner respecto alafalta de reflexividad histéricay la
posicion de Leary respecto alas oscilaciones historicas
en los temas que son objeto de estudio.

Dos articulos del referido volumen son
particularmente pertinentes a tema que nos ocupa. La
apreciacion de Jerome Kagan respecto alas premisas del
pasado y las promesas del futuro en la psicologia
cognoscitiva y algunas de las ideas de John H. Flavell
sobre el paso presentey futuro del estudio del desarrollo
cognoscitivo. En e primer articulo, Kagan (1994) hace
un andlisis del desarrollo histérico de la psicologia
evolutiva que le lleva a concluir que, aunque las cinco
premisas fundamentales de la disciplina parecen
mantenerse hoy tan sblidas como hace un siglo, durante
los Ultimos afios lainvestigacion en €l campo hallevado
a cuatro cambios importantes. Plantea que uno de los
cambios més importantes es el reconocimiento de “los
encuentrosreciprocosdel nifio con otras personas—adulto
y nifios- y las cambiantes construcciones simbdlicas de
estas relaciones” (p.552). Segun Kagan, la
conceptualizacion previaenfocabaa nifio comolaunidad
primaria, actuando sobre el mundo en la narrativa
watsoniana. Al hacer este sefialamiento Kagan reconoce
que el mismo refleja cambios en perspectivas a nivel
macrosocial, por 1o que no es extrafio que la biologia
evolucionistacomience asugerir quelasrelacionesentre
los miembros de una especie son un factor importante en
su evolucion.

El segundo cambio sefialado por Kagan es el
reconocimiento por parte de la psicologia evolutiva de
que “los ciclos histéricos en valores, motivos e
incertidumbres que permean ala sociedad entera pueden
afectar alos nifios, independientemente de su particular
situacion familiar” (p.552). Un creciente ndmero de
investigaciones en el campo ha documentado que las
relaciones sociales y las épocas histéricas en las que se
construyen dichas relaciones son factores de peso en la
explicacion del desarrollo. Esto hallevado aunatendencia
en la psicologia evolutiva a ser més precisa en los
enunciados sobre la memoria, el aprendizaje y las
emocionesa momento de estudiarlos. Ademés delaedad
y € nivel evolutivo, se espera que las investigaciones
especifiquen el contexto y los procesos especificos en
que se observaron la memoria, €l aprendizaje y las
emociones bajo estudio.

La tercera novedad apuntada por Kagan es el
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regreso a conceptos alusivos al temperamento “tras
setentay cinco afios deexilio” (p.553). Esteesel cambio
menos elaborado por Kagan, quien plantea que la carga
de determinismo biol dgico en el constructo temperamento
enfrenta la resistencia de premisas filoséficas muy
arraigadas en la mentalidad occidental, particularmente
el ideal del libre abedrio. Sinembargo, y dejando abierto
el debate, puede decirse quelaconsideracion de conceptos
alusivos a temperamento en € estudio del desarrollo es
un reconocimiento tanto de una dimension emotiva-
afectiva como de una dimensidn biol 6gica que no puede
quedar fuera de un model o tedrico que pretenda explicar
€l desarrollo humano. Con a gunas notables excepciones,
estos aspectos no han recibido la consideracion que
demandan en |as teorias clésicas de desarrollo humano.
Lasinvestigacionesrespecto a temperamento constituyen
en este momento un campo de gran actividad en la
psicologia evolutivainstitucional.

El tltimo cambio a que hace referenciaKagan ese
cambio en métodos de investigacion. Este cambio se ha
nutrido de |a tecnologia avanzada que permite estudiar en
mayor detalled comportamiento humano. Lasevauaciones
multidimensionales y multidisciplinarias en @ estudio del
desarrollo gemplifican este punto. El resultado es una
perspectiva mas amplia, compleiay completa de lo que se
observa

En € segundo articulo a que hice referencia, Flavell
(1994) comparte con Kagan la idea de que los nuevos
méodosend estudio del desarrollo han permitido retar tanto
las observaciones de Piaget como las del sentido comdn
respecto alas competencias cognoscitivas en lainfancia El
uso decémarasdevideo paragrabar laconductaen ambiente
natural y la conducta estimulada experimenta en las
investigaciones contemporaneas con infantes presenta un
cuadro de unacomplgidad cognoscitivade un nivel superior
a que han planteado las teorias clésicas de desarrollo
cognoscitivo.

Flavell concluye que e fenémeno que llamamos
desarrollo cognoscitivo representa un proceso
extremadamente rico, complgjo y multidimensional. Las
conceptualizaciones actuaes subrayan que los nifios y las
nifias construyen activamente su conocimiento y su
aprendizaje en un proceso en que seintersecan ladimension
individua y ladimension socid. En este proceso, € cud se
extiende durante d ciclo vital, se desarrollan y transforman
funciones cognoscitivas y estrategias cognoscitivas, y
conocimiento féctico o de contenido.

Es interesante notar que, tanto Kagan como Havell,
dos de |as voces més escuchadas en la psicologia evolutiva
contemporanea, coinciden en que ha habido un conjunto de
cambiosen d area. Al pasar revistasobre lasreflexiones de
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ambosy deotraviententenadeautoresy autoras, loseditores
del volumen publicado por laAPA resumen € resultado de
latransformacion. El cuadro que presentan es € Siguiente:

1. La psicologia evolutiva se convierte
progresivamente en un campo menos compartimentalizado,
yaque sereconocee entrejuego entrelo bioldgico, lo socid
y lo psicolégico en € desarrollo humano. Los nexos e
interrelaciones entre cognicion, afectividad y desarrollo
socid comienzan arecibir mayor atencidn que en el pasado.

2. Se observa una tendencia hacia una psicologia
evolutivainterdisciplinaria. Eta tendenciano cubre slo e
trabajo integrado con otras ciencias sociales, como la
psicologia, laantropologiay |aeconomia, Sino con campos
como lamedicinay lasleyes.

3. También se observa que la distincién entre
investigacion aplicaday no aplicada se ha dehilitado. Cada
vez son mas las investigaciones que evallan efectos de
intervencionesvinculadas aasuntos deinteréssocial y con
la agenda de impactar en la politica publica,
particularmente en los campos de la educacion y la saud.

4. Lainvestigacion ha proliferado, destacndose por
el énfasis en estudios que utilizan mltiples métodos y
medidas y mayor cantidad de estudios longitudinales.
Sumada a la tendencia hacia la interdisciplinaridad, esta
diversidad metodol 6gica debe permitir profundizar en las
interaccionesdelos multiples determinantesdel desarrollo
humano.

5. La psicologia evolutiva contemporanea ha
comenzado a reconocer la importancia de factores
culturales y haincorporado esa dimension en su discurso
como no |o habia hecho hasta el presente.

6. Relacionado con lo anterior, hay un creciente
reconocimiento de que |as épocas histéricas implican
intereses y preocupaciones gque puedan influenciar
fuertemente la seleccion de problemas de estudio y la
interpretacion de los datos. Es decir, hay mas
concienciaen lacomunidad cientificade lasociologia
del conocimiento. La atencién a cambio secular y a
los eventos histéricos se convierte no solo en una
dimension de la explicacion que se pretende producir
del fendbmeno de desarrollo sino del proceso de
produccion mismo.

7. Laconceptualizacion 'y, en consecuencia, nuestras
interacciones con los nifios han cambiado la idea de que
elosy elas construyen activamente su mundo cognitivo
y socidl.

8. Ha comenzado a apreciarse la complgjidad de
nivelesy contextos en que estaimbricado € desarrollo de
losnifiosy lasnifias. Esto hallevado areconocer lanecesidad
de tomar como unidad de andisis & comportamiento y
su contexto. (El trabajo pionero de Brofenbrenner



(1979) merece un reconocimiento especia por estelogro).

9. Se observa una creciente conciencia de la
necesidad de entender tanto los aspectos subjetivos de la
experiencia humana como los objetivos.

(Considero qued trabajo reflexivo de Bruner hasido
particularmente importante en e proceso de estatoma de
conciencia)

Como se desprende de lo anterior, la autocritica de
la psicologia evolutiva la ha llevado a algjarse de los
modelosen qued nifioy lanifiase veian como péginasen
blanco en que € ambiente imprimiria su marca. También
se ha debilitado la imagen del pequefio cientifico que
congtruyeen aidamiento susteoriassobreel mundo através
de experimentos que realiza sin ayuda. La
conceptualizacion que emerge de la autocritica en este
sentido es resumida por Rogoff (1990) cuando sefiala que
“el nifio [la nifig] y e mundo socia estdn mutuamente
implicados a punto que queda precluido referirse adlos
como independientemente definibles’ (p.28).

En sintesis, el cuadro que presenta la psicologia
evolutiva actual es el de un &rea que busca mayor
integracion tedricay diversidad metodol dgica. Se destaca
la tendencia a reconocer la importancia de entender la
historiapersonal en el contexto delahistoriasociocultural.
En e contexto de los cambios descritos, la psicologia
evolutiva no tiene otra alternativa que revisar algunos de
sus conceptos y modelos. Entre éstos se encuentran los
conceptos de desarrollo y aprendizajey las hipétesis que
se han elaborado en torno a su relacion. Propongo que la
interaccion social y la mediacion semidtica son
herramientas apropiadas para reconceptudizar larelacion
desarrollo-aprendizaje a tono con las tendencias actuales
en la psicologia evolutiva. Para dar paso a esta
conceptualizacion enlostérminos planteados, esnecesario
retroceder un poco. Esteretroceso esnecesario parasuperar
agunosdebatescon largahistoriaenladisciplina. El debate
a que merefiero esd quegiraentorno as d desarrollo
precede al aprendizaje o si € aprendizaje precede a
desarrollo. Este debate, que persiste en algunamedidatanto
en textos contemporaneos de psicologia evolutiva como
de psicologia educativa esta contra el espiritu de los
tiempos. Desde mi perspectiva, superar € debate requiere
reconocer lainterdependenciaque sedaentrelosprocesos
de aprendizgje y desarrollo.

Desarrollo-Aprendizaje: unacompleja
relacion de interdependencia

Desde muy temprano en lahistoriade lapsicologia
evolutivalarelacion desarrollo-aprendizaje hasido objeto

de andlisis. Estd documentado que uno de los primeros
andlisis sobre el tema fue realizado por Vygotski a
principios de la década de 1930. el 17 de marzo de 1933
Vygotski planted publicamente el problemadelarelacion
entre ensefianza / aprendizaje y desarrollo cognoscitivo
en una conferencia que dict6 en € Ingtituto Epstein de
Defectologia Experimental en Moscu (Van der Veer &
Valsiner, 1991). En esta conferencia Vygotski examind
la forma en que las principales aproximaciones
psi col 6gicas de su época habian abordado este problema
y las ubico en tres categorias. Utiliz como criterioenla
clasificacion el peso relativo que las aproximaciones
otorgaban a la maduracion y a la experiencia. En
conferenciasdictadasentre 1933y 1935 Vygotski analizd
los puntos positivos y negativos de las perspectivas y
elabord su propia posicion. Este andlisis es recogido en
el capitulo 6 del libro Mind in Society: The devenlopment
of higher psychological processess (Vygotski, 1978).
La clasificacion de Viygotski es pertinente a tema
que nos ocupa, por lo que procede una sintesis de la
misma. Vigotsky cred una categoria para las teorias que
planteaban que la ensefianza escolar debiainiciarse solo
cuando lasfunciones psicol 6gicas hubieran logrado algin
nivel de maduracion, esdecir, quelaensefianzadebe partir
del nivel dedesarrollo. Viygotski ubico € trabgjo de Piaget
en estacategoria. Enlasegunda categoriaubico lasteorias
gue establecen equivalencias entre desarrollo y
aprendizaje, entre las cuales menciona las teorias
desarrolladas por William Jamesy Edward L. Thorndike.
Sefial 6 que en estas teorias el aprendizaje se reduce ala
elaboracion y sustitucion de respuestas innatas mediante
laformacion de hébitos, y € desarrollo se explicacomo
la acumulacion de todas las respuestas posibles. En la
tercera categoria, en laque ubica el trabgjo de laescuela
gestalt, con una mencion particular a Kohler, Vygotski
observaunacombinacion delas dos posiciones anteriores.
Seguin Vlygotski, en la tercera postura el desarrollo se
fundamenta en “ dos procesos inherentes diferentes, pero
interrelacionados, cada uno de los cuales influencia al
otro” (Vygotski, 1978, p.81). Estos dos procesos son la
maduracion, que depende directamente del sistema
nervioso, y € aprendizaje, que depende delaexperiencia,
pero esen si mismo un proceso evol utivo. ParaVygotski,
aunque esta posicion era superior a las dos anteriores,
porque reconocia la interrelacion entre desarrollo y
aprendizaje, no explicaba la misma satisfactoriamente.
El resumen que antecede en modo alguno hace
justiciaa andlisis meticuloso que realizo Vygotski delas
fortalezas y debilidades de cada una de las tres
aproximaciones sefidladas. El resultado de este andlisis
fue laelaboracion de una cuarta aproximacion, lapropia.
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Para Viygotski, “¢l aprendizaje es un aspecto necesario y
universal en el proceso de desarrollar funciones
psi col bgi cas culturalmente organizadas y especificamente
humanas” (Vygotski, 1978: 90). Sostuvo que el
aprendizaje, cuando es apropiadamente organizado,
resulta en desarrollo mental y “pone en movimiento una
variedad de procesos evolutivos que serian imposibles
aparte del aprendizaje” (Vygotski, 1978: 90).

El andlisis de Viygotski comenzd una polémica que
alin no se haresuelto con consecuencia funesta para una
comprension cabal del desarrollo cognoscitivo. En la
narrativapsicol 6gica, se construy un antagonismo entre
Piaget y Vygotski que perdura hasta nuestros dias. La
polémica se ha resumido sefidlando que para Piaget €
desarrollo precede a aprendizagje y lo explica, mientras
que para Viygotski es el aprendizgje € que antecede y
explicaa desarrollo. Esta diferencia se ha traducido en
el subrayado de los determinantes biol6gicos del
desarrollo en el discurso piagetano y en el subrayado de
los determinantes sociales en e discurso vygotskiano.
La antinomia individuo / sociedad ha permeado el
acercamiento a ambos discursos, simplificando los
planteamientos de cada uno. Laforma sencillaen que se
haarticulado €l debate no capturalariquezade lasideas
que expresaron Piaget y Vygotski con respecto al asunto
(Palacios, 1987). En trabajos recientes he documentado
como, en sus esfuerzos por construir unaexplicacion del
origen del conocimiento, tanto Piaget como Vygotski
reconocieron la complejidad de su objeto de estudio y
los multideterminantes implicados en su constitucion
(Rodriguez Arocho, 1996ab).

Aunque Piaget (1976) sostuvo que el desarrollo
explica a aprendizaje, su elaboracion de esta postura
revela una compleja vision del desarrollo que implica
algunasdimensionesdel aprendizaje. ParaPiaget (1973),
el desarrollo mental es “un progresivo equilibrarse, un
paso perpetuo de un estado menos equilibrado aun estado
superior de equilibrio” (p.11). La tendencia a este
“equilibrio movil, tanto mas estable cuanto méas mavil”
(p-12), hace que el desarrollo sea comparable a la
construccion de “un sutil mecanismo cuyas fases
graduales de ajustamiento tendrén por resultado una
ligereza y una movilidad mayor de las piezas’ (p.12).
Piaget entendia que este proceso de construccion gradual
guarda relacion estrecha con el aprendizaje. Asi lo
evidencia su conceptualizacion del desarrollo como el
resultado de una complejarelacion entre lamaduracion
del sistema nervioso, la experiencia (fisica y 6gico-
matematica), lainteraccion social, laequilibraciony la
afectividad. De estos elementos, la experiencia y la
interaccion social se vinculan directamente al
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aprendizaje. En el contextode discurso piagetano, esslo
cuando sedan | as condiciones paralamanifestacion ptima
de los cinco factores mencionados que el desarrollo
precederad aprendizgje. En otras palabras, para Piaget la
ideade que el aprendizaje se subordinaa desarrollo no es
absoluta; esta explicitamente condicionada a la compleja
interaccion de un conjunto de determinantes, entrelos que
se encuentran variables que aluden d aprendizgje.

Por su parte, Viygotski no contradijolaideade quee
desarrollo del que hablaba Piaget en efecto precedia a
aprendizgje. Por @ contrario, sostuvo que era irrefutable
el hecho, documentado y verificado por la investigacion
evolutiva, de que € aprendizaje debe ser congruente con
el nivel de desarrollo del nifio o la nifia (Vygotski, 1935/
1984). Planted que es absol utamenteinnecesario tener que
demostrar que sdlo a cierta edad se puede comenzar a
ensefiar gramética y que solo a cierta edad & dumno es
capaz de entender dgebra. Viygotski tomd como punto de
partida € hecho “fundamenta e incontrovertible de que
hay una relacion entre determinado nivel de desarrollo y
la capacidad del aprendizgje” (p.111). No obstante, es
importante notar que Vygotski serefiere en estacitaauno
dedosnivelesde desarrallo: & desarrollo actual. Viygotski
conceptualiz6 un segundo nivel dedesarrollo: € desarrollo
potencia. Aunque reconocid que el desarrollo actual esta
condicionado por las dimensiones sefialadas por Piaget,
argumentd que e desarrollo potencia esta condicionado
por & aprendizaje. Desde la perspectiva vygotskiana €
aprendizgje preceded desarrollo Ginicamente cuando dicho
aprendizgje actliasobre unazonaimaginariacreadaapartir
del desarrolloyaacanzado (Palacios, 1987). Lareferencia
esauno de |os conceptos vygotskianos més estudiados en
la psicologia educativa contemporénea: la zona de
desarrollo-aprendizaje no es simple y lineal. Piaget y
Vygotski reconacieron la complejidad, € dinamismoy la
interdependenciade esarelacion. Susrespectivasnarraivas
nos presentan a desarrollo cognoscitivo y a aprendizaje
COmMO procesos que no pueden ser cabamente explicados
sin considerar sus multiples determinantes y las
interacciones entre éstos. Desde mi perspectiva, entender
quetanto Piaget como Viygotski reconocierony precisaron
unaintrincada e indisoluble relacion de interdependencia
entre desarrollo cognoscitivo y aprendizaje es mas
importante que establecer cudl delosdos procesos precede
a otro. La referida relacion de interdependencia esta
marcadapor dosdimensionescuyaimportancia, tanto Piaget
como Vygotski, reconocieron: la interaccion socia y la
mediacion semidtica (Gruber & Voneché, 1977; Piaget,
1965/1995; Vygotski, 1931/1997).



Interaccion social y mediacion
semiodtica

Es preciso destacar de entrada que el uso de la
interaccion socia y la mediacion como herramienta para
abordar la relacion desarrollo-aprendizaje no niega o
descarta la existencia de |os determinantes biol dgicos en
el desarrollo humano. A mediados de la década de 1960,
Greenfield & Bruner (1966) plantearon que preguntarnos
"de qué manera el desarrollo cognoscitivo depende de las
influencias externas' 0 "hasta qué punto consiste de una
serie de estados madurativos de desarrollo” nos colocaen
un debate sin solucion posible. De acuerdo con estos
autores, el impase se debe a que no hay fenémeno
psi col &gico sin un organismo gue existabiol égicamente
ni existe un fendmeno biologico que  ocurrad
margen del ambiente. Mé&s "
reciente, Wertsch (1991) ha
planteado que, en tanto el
funcionamiento mental hu-
mano se caracteriza por
aspectoshiol gicosuni-versalesy
socioculturales particulares, no es =
cuestion de escoger entre dos
conjuntosde aproximaciones acertadas
0 equivocadas. La eleccion es entre
proyectos de investigacion diferentes,
cada uno delos cuales puede contribuir
aentender y explicar mgjor & desarrollo |
cognoscitivoa integrarse. e,

Como se desprende ddl titulo de este =
trabajo, nuestra eleccion ha sido por la’
aproximacion  histérico- 3
cultural, la cual es asociada
principalmente con las ideas g
de Vygotski y de sus
contemporéneos Luria yg4
L' eontiev. Elaboraciones mas
recientes han sido recopiladas
por Martin, Nelson & Tobach
(1995) y por Wertsch, Alvarez ©
y Del Rio (1995). Segin- .
Wertsch (1991), el objetivo
fundamental de la apro-
Ximacion sociocultural para el
estudio de la mente es la elaboracion de
“unaexplicacion delos procesosmentalesque
reconozca la relacion esencial entre estos
procesos y sus escenarios culturales,
histéricos e ingtitucionales’ (p.23). La

aproximacion sociocultural parte del supuesto
fundamental de que lo que debe ser descrito y explicado
por la psicologia es la accion humana. El ser humano se
conceptuaizaen interaccion permanente con su ambiente,
a cual transformacon sus acciones, transforméndose asi
mismo en el proceso. El punto central esqueni e individuo
ni el ambiente por separados son suficientes para una
explicacion delamente. Esen lainteraccion deambosen
laque se configuralaactividad.

La seleccion de la accion humana como categoria
explicativaimplica, ineludiblemente, el reconocimiento del
hecho de que toda actividad humana es medida por
herramientas y simbolos. Como sefiala Riviére (1984)
en referencia a la propuesta vygotskiana, la actividad
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implica la “transformacion mediata e instrumental del
medio atravésdelaconducta’ (p.81). El término mediato
destaca que la accion estd en contacto con otra cosa por
medio deintermediarios. En el caso deloshumanos estos
intermediarios son los signos de [0s que nos apropiamos
por la vida en sociedad. En consecuencia, es en la
interaccion social donde seoriginanlossignos. Lossignos
median larelacion entre personas, convirtiéndose de ese
modo en instrumentos o herramientas que utilizamos para
operar u obrar sobre los otros (y, por supuesto, los otros
sobre nosotros).

Lossignos, particularmentelos que utilizamos para
comunicarnos, como los que configuran los sistemas
lingliisticos, no son incorporados a una mente o0 a una
concienciaque existe antes que ellos. El sujeto, que es el
creador de los signos, es, alavez, creado por élos. Lo
gue nos hace personas no es nuestra particular
congtitucion biol6gica sino nuestrainteraccion con otras
personas. En esta interaccion construimos o aprendemos
formas de entender, explicar y enfrentar e mundo en
términos de nuestra vida cotidiana, no en términos
abstractoseinaprehensibles. Enotraspalabras, esde estas
interacciones de donde emerge nuestra conciencia; es a
partir de ellas que construimos nuestro entendimiento de
las cosas. Nuestra condicion de humanos, pues, esta
irremediablemente sujeta a la mediacion semidtica

Las nociones de interaccion socia y mediacion
semiGticano son nuevas. Estas nocionesfueron medulares
en la teoria del origen de las funciones mentales
elaboradas por Vygotski entre 1924 y 1934. Durante la
mayor parte de este siglo lapsicol ogiahaestado dominada
por model os que han enfocado la actividad mental y su
desarrollo como un fendmeno individual. Sin embargo,
como hemos sefialado, se observan tendencias de cambio.
En el contexto de estas tendencias la propuesta de
Vlygotski recibe creciente atencion y tiende aser incluida
en los textos de desarrollo humano y educacion.

El enunciado més claro con respecto a rol de la
interaccion socia en el desarrollo cognoscitivo eslaley
de la genética de la doble formacion. Fue formulado por
Vlygotski en una monografia sobre € desarrollo de las
funciones mentales superioresescritaen 1931, que acaba
de ser publicada en su totalidad en inglés (Rieber, 1997).
Esta cita de Vygotski resume su planteamiento respecto
alainteraccion social:

Podemos formular la ley genética general del
desarrollo cultural como sigue: cada funcién en el
desarrollo intelectual del nifio aparece en escena dos
veces, en dos planos, primero, el social, luego, el
psicol 6gico; primero, entre la gente como una categoria
intermental y, luego, dentro del nifio como una categoria
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intermental. Esto se refiere igualmente a la atencion
voluntaria, lamemorialdgica, laformacidn de conceptos
y @ desarrallo de la voluntad. Estamos justificados en
considerar latesis presentada como ley, pero se entiende
que la transicién de afuera hacia adentro transforma el
proceso mismo, cambia su estructura y funciones.
Genéticamente las relaciones sociales, relaciones reaes
entre lagente, subyacen atodas lasfunciones [mentales]
superiores y alarelacion entre ellas... (Vygotski, 1931/
1997, p.106).

Como puede notarse, laley de la doble formacion
implica una concepcion diferente del funcionamiento
metal. Esta concepcion implica que estas funciones
ocurren entre la gente y no solo en el individuo. El
funcionamiento mental es conceptualizado como un
derivado del funcionamiento intermental que emerge por
lainternalizacion y € dominio de los procesos sociales.
Para Vygotski, funciones mentales superiores como la
funciéon de la palabra, estaban “origina mente separadas
y distribuidas entrelagente” (ibid, p. 106). Espor viade
la interaccion que se transforman en las funciones
individuales que observamos, evaluamosy modificamos
en el quehacer psicol 6gico. Lo mismo aplicaalaatencion
voluntaria, la memoriay la cognicion. Estas funciones,
que se asocian en las conceptualizaciones tradicionales
de desarrollo con actos y procesos individuaes, pasan a
ser conceptualizadas como procesos socioculturales. Esta
conceptualizacion se reflgja en dos temas vygotskianos
que han recibido considerable atencién en la literatura
contemporénea: la zona de desarrollo préximo (Mall,
1990; Rodriguez Arocho, 1995h) y el hablaprivada (Diaz
& Berk, 1994; Montea egre, 1995).

Laconceptualizacion vygotskianase haincorporado
a importantes trabajos contemporaneos que mangjan la
idea de la cognicion socia o de la mente socialmente
distribuida. En estos trabajos, como en los de Vygotski,
el foco de atencion no lo constituyen las interacciones
sociaes solamente. En e foco de atencion entran también
las herramientas que median estas interacciones y 1os
instrumentos que se utilizan pararedlizar las actividades
por las que se organiza la vida en diversas sociedades.
Lasfunciones mentales son posibles por lautilizacion de
herramientas culturales que evolucionan en € curso de
la historiay que aprenden a utilizarse en sociedad.

En su trabajo sobre el origen de las funciones
psiquicas superiores, Vygotski planted que la
caracteristica distintiva de la accion humana es que esta
mediada por herramientas (instrumentos y artefactos
técnicos) y signos. Vygotski pensaba que, del mismo
modo quelas herramientas nos permiten lamanipulacion
y transformacion externa de nuestro medio, los signos



viabilizan lamanipulacion y transformacion interna.

Lainvencion y el uso de signos como medios
auxiliares pararesolver cual quier problema psicol gico
confrontado por el hombre (recordar, comparar algo,
comunicarse, seleccionar, etc.,) es, desde el punto de
vista psicoldgico, en un punto andlogo alainvencion
y €l uso de herramientas (ibid, p.60).

Es pertinente destacar que Vygotski fue cautel 0so
en sefialar que, como toda analogiaentrelaherramienta
y €l signo no implica igualdad entre aquello que se
compara. Resalta que la comparacion remite a una
funcion especifica que la herramienta y el signo
comparten: la instrumental mediadora. También es
pertinente destacar que aunque entre los sistemas de
signos Vygotski se estudié con mayor atencion el
lenguaje, sefial 6 la importancia de otras herramientas
psicologicas como, por ejemplo, sistemas de
contabilidad, sistemas neménicos, simbolos
algebraicos, diagramas, mapas, dibujos mecénicos,
obras de arte y la escritura (John Steiner, 1995). Las
investigaciones de Vygotski se concentraron en
explicar como las personas, con la ayuda de
instrumentos y signos, dirigen su atencién
voluntariamente, organizan su memoria consciente y
regulan su conducta.

Wertsch, Alvarez & Del Rio (1995) destacan los
cuatro aspectos masimportantes en conceptualizacion
vygotskiana de la mediacion semidtica. Destacan, en
primer lugar, la naturaleza activa de la mediacion. El
hecho de que las herramientas y los signos den forma
esencial alaaccion no significaqueladeterminanola
causan. Las herramientas y los signos no tienen un
valor intrinseco; su valor emanadel uso que se lesda
para realizar determinadas acciones. Una cita de
Francis Bacon utilizada como epigrafe en uno de los
trabajos de Vygotski resume su posicion respecto ala
relacion herramienta / signo-actividad psiquica. “Ni
la mano desarmada ni el intelecto abandonado a si
mismo son de mucho valor: |as cosas se llevan a cabo
con medios einstrumentos” (Vygotski & Luria, 1931,
citados en Blanck, 1990).

El segundo aspecto a destacar respecto a la
mediacion son sus capacidades transformadoras. El
planteamiento central respecto a estas caracteristicas
de la mediacién es que los instrumentos mediadores
(herramientas o signos) no solo facilitan la accion
humana sino que la transforman. La apropiacion y
utilizacion de los signos para la comunicacion verbal
y escrita, por ejemplo, alteran las formas de
relacionarnos con otras personasy con el ambiente. El
estudio del impacto de la adquisicion y dominio dela

funcién semidtica en curso del desarrollo y de otras
formas de mediacién, como la literacia, se ha
convertido en érea de gran actividad investigativa en
la psicologia evolutiva actual (Wertsch & Ramirez,
1994). Nuevamente, una cita de Vygotski ilustra lo
dicho.

El uso de medios auxiliares, la transicién a la
actividad mediada, radicalmente reconstruye toda la
operacion mental, del mismo modo que el uso de
herramientas modifica la actividad natural de los
érganos, y amplia inmensurablemente el sistema de
actividad del funcionamiento mental (1bid, p.63).

El concepto de mediacion tiene como tercera
caracteristicael queimplicadostendencias contrarias.
apotestamiento (empowerment) y restricciones. Si bien
es cierto que las herramientas y los medios auxiliares
nos permiten amplificar nuestras capacidades, también
es cierto que incorporarse a nuestra cotidianidad
establece ciertos limites en nuestra actividad. En la
medida en que nos comuniquemos y actuemos por
medio de las herramientas y los signos que nos da la
cultura, nuestras funciones cognoscitivas reflejaran el
uso de esos instrumentos. Aln la critica que hacemos
alosinstrumentos que tenemos, |las hacemos desde un
referente que depende de las herramientas culturales a
que tenemos acceso.

Finalmente, las herramientas mediadoras, por un
lado, y lamediacion como proceso, por otro, seinsertan
en una dindmica més ampliay compleja. El carécter
activo de lamediacion, su capacidad paratransformar
nuestra cognicion y las posibilidades y limitaciones
que da a nuestra accion no son parte de un disefio
predeterminado. No es que las herramientas
mediadoras emerjan por generacion espontanea para
facilitar el desarrollo cognoscitivo o guiarlo de una
manera en particular. Como sefialan Wertsch, Alvarez
& Del Rio (1994) muchas veces estas herramientas
emergen por fuerzas que no estan directamente
relacionadas con las formas de actividad o
funcionamiento mental que terminan conformando. La
literacia es una herramienta que altera nuestras formas
de entender y enfrentar el mundo (Wertsch & Ramirez,
1994). Sin embargo, el acceso a ese instrumento
mediador depende de razones socioecondémicas. Aln
sabiendo leer y escribir, nuestras posibilidades de
acceso a los textos estan determinadas por la
interaccion de fuerzas histéricoculturales queincluyen
desde los arreglos politicos de la sociedad hasta
posicionesreligiosas. Lahistoriacultural y lacognicion
estan imbricadas de tal forma que es necesario
considerar alternativas que permitan abordarlas
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integradamente en el estudio del desarrollo
cognoscitivo (Del Rio, 1994).

Conclusion

A partir de un particular modelo de ciencia, la
psicologia tradicional se ha caracterizado por €l estudio
delos procesos de desarrollo, aprendizajey cognicion en
aidamiento. Si tomamosalgunos delos principalestextos
comerciales de introduccion a la disciplina, es muy
probable que encontraremos una vision fragmentada de
estos procesos. En este trabaj o he argumentado que estos
procesos son interdependientes y que su estudio aislado
solo puede llevar a una explicacion incompleta del
desarrollo cognoscitivo. Esto no niegalaimportancia de
concentrar la atencion en aspectos particulares de estos
procesos, siempre y cuando no se reclamen como
explicaciones andlisis descriptivos que, si bien son

necesarios, son insuficientes parainformar de ellos. He
destacado quelosreferidos procesosimplican actividades
que estan mediadas por herramientasy signosy que estas
actividades ocurren en contextos histéricoculturales,
sociaes e ingtitucionales especificos. En consecuencia,
la elaboracién de una explicacidon no sélo debera
reconocer la interdependencia de los procesos entre si
sino la complegja e indisoluble relacidn que guardan las
herramientas y las actividades de las que emergen. He
presentado y defendido laideade quelainteraccion socid
y la mediacion semiética pueden ser herramientas
conceptuales que pueden contribuir a construir una
explicacion de la cognicion que permita superar la
dicotomia desarrollo-aprendizaje. Se construyen,
deconstruyen y reconstruyen capacidadesindividualesy
tienen lugar procesos neuropsi col 6gicos en una persona
que se constituye como tal por su vida en sociedad. (E)
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