INVESTIGACION EM LA ESCUELA 2002

El viejo problema de la influencia de |la cultura sobre la formacidn del conocimiento
ha vuelto a recibir mucha atencidon por parte de los psicologos. El interés por la
cultura esta ligado a la defensa de posiciones gue se atribuyen a Vygotski, cuya
obra se contrapone a la de Piaget, en guien se critica su falta de atencidén a la in-
fluencia social v 2 la cultura. En este articulo se analiza la pretendida separa-
cién entre desarrollo natural v cultural que establece Vygotski v se defiende
que esa separacidon resulta imposible de establecer. Se examinan también las ideas
del autor soviético sobre la formacidn de conceptos cientificos v sobre las fun-
ciones psicologicas superiores. Se muestra que la posicion de Vygotski tiene mu-
chos rasgos empiristas, pues pone un gran énfasis en la influencia del media, lo
que estaria en contradiccion con su pretendido cardacter marxista. Ademas, no
consigue dar cuenta de Ias transformaciones gue tienen lugar en el interior del
sujeto cuando elabora nuevos conocimientos, el principal problema gue los psi-
cologos tienen gue explicar. Se sefala gue en la posicidn de Piaget hay elemen-
tos para explicar esas transformaciones.

Vygotski y Piaget sobre la formacion
del conocimiento

ge-g| dd

]uan Delval® Universidad Auténoma de Madrid

Uno de los grandes interrogantes acerca
de las caracteristicas de los seres humanos se
refiere a cémo se forman los conocimientos,
puesto que éstos constituyen la herramienta
mds poderosa de la que disponemos para en-
tender y transformar la realidad. Por eso no
es extrano que el problema de la formacion
de los conocimientos haya constituido uno de
los temas preferentes de la reflexion filosofica
desde la antigiiedad. A partir del siglo XVII el
llamado problema del conocimiento se plan-
tea bien desde la perspectiva racionalista car-
tesiana o bien desde la perspectiva empirista
preferida por los filésofos ingleses. La filoso-
fia critica kantiana surge como un intento de

sintesis y de superacién de las posiciones an-
teriores, y ha tenido una enorme influencia
posterior.

La psicologia ha heredado esas posiciones
filosdficas, y la mayor parte de las teorias psi-
coldgicas, con todas las diferencias que pre-
sentan entre ellas, se pueden clasificar de
acuerdo con su inclinacién a atribuir el peso
principal en la formacién del conocimiento a
factores internos con los que se nace (posicio-
nes fundamentalmente innatistas), o a la in-
fluencia exterior, ya sea de la propia experien-
cia, de la influencia del medio social o de am-
bas combinadas (posiciones fundamental-
mente empiristas). Naturalmente ninguna po-
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sicion sostiene que la formacién del conoci-
miento se deba enteramente al despliegue de
capacidades con las que se nace, o por el con-
trario a factores externos, sino que siempre se
admite alguna influencia del otro tipo de facto-
res. Hoy asistimos a un renacimiento tanto de
las posiciones innatistas, presentes sobre todo
en autores que estudian el desarrollo infantil
temprano, o que son partidarios de la “modula-
ridad” de la mente (Fodor, 1983), como de las
posiciones empiristas, que atribuyen un papel
muy importante a la influencia del medio
sociall,

Pero este problema no se relaciona dnica-
mente con las teorfas psicolégicas, sino que tie-
ne unas indudables repercisiones prdcticas, ya
que afecta a todo el proceso educativo. Si consi-
deramos que la influencia exterior, y en particu-
lar la presién social, desempeiia un papel fun-
damental en la formacién de conocimientos,
tenderemos a propiciar una transmisién directa
de los conocimientos, mientras que si creemos
en la existencia de factores internos nuestra ac-
tividad educativa deberd tener unas caracteristi-
cas diferentes. Esto se puede aplicar tanto a la
formacion de conocimientos sobre el mundo fi-
sico, como sobre el mundo social, y tanto a la
formacidén del conocimiento cientifico, como a
la transmisidn de valores o normas sociales y
morales.

En esta linea se sitdan las discusiones entre
los partidarios de las ideas de Vygotski? y de
Piaget, y lo que presentamos a continuacion es
una discusion de algunas de esas ideas, centra-
das sobre la influencia de los factores que deter-
minan la formacién del conocimiento, y en es-
pecial sobre la transmisién social. Pero antes di-
remos algunas palabras sobre el interés actual
por la influencia social.
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El interés por la influencia social

Cuando se estudia a los seres humanos uno
de los aspectos mas llamativos es la diversidad
de las conductas en las diferentes culturas, la va-
riedad de los uses y las costumbres, la diversi-
dad de précticas sociales, la variabilidad en las
construcciones para explicar la naturaleza, su
funcienamiento y el propio origen y ser de los
hombres.

Pero, examinando una misma cultura, o a
los miembros de un grupo social mds reduci-
do, sorprende igualmente la semejanza entre
las ideas y practicas sociales de los distintos
miembros del grupo. Y es también fascinante
examinar como los ninos y los miembros jéve-
nes del grupo van poco a poco adquiriendo las
pautas de conducta que se consideran norma-
les, lo que constituye el proceso de socializa-
cién, de tal modo que aunque existan diferen-
cias individuales los distintos miembros del
grupo presentan un notable grado de homoge-
neidad. Asi pues, al examinar a los hombres vi-
viendo en sociedad aparecen dos ideas com-
plementarias: los hombres que viven en un
mismo grupo social presentan considerables
seimejanzas, mientras los que viven en distintos
grupos o sociedades resultan bastante diferen-
tes. Esto nos puede llevar a pensar que la cultu-
ra y el tipo de sociedad en que se vive, el grupo
al que se pertenece, constituye un elemento
fundamental que moldea a los individuos. Esas
variaciones entre culturas oscurecen a veces las
semejanzas entre hombres de distintas cultu-
ras, pues si escarbamos bajo las apariencias nos
encontramos que hay también semejanzas
considerables.

En la psicologia actual se estd produciendo
un interés renovado por ocuparse de los facto-

1 Me he referido un poco més extensamente a las distintas concepciones sobre la adquisicidn del conocimiento y sus
relaciones con el conocimiento escolar en Delval (2000, cap. 4).

2 La transcripcion en caracteres latinos del nombre de Vygotski presenta muchas variantes. En inglés suelen escribir Vy-
gotsky; en castellano aparecen las tres posibles variantes: Vygotski, Vigotsky y Vigotski lesta dltima es la que se em-
plea en las publicaciones impresas en la URSS en castellano, por ejemplo en |a antologia realizada por Marta Shuare,
1987). En portugués también se suele utilizar Vygostky, aunque hay otras grafias. Lo que es claro es que la primera y
la segunda ' del nombre ruso son distintas. Hemos optado por escribir Vygotski, que es como se emplea en la edicion
en castellano de sus Obras escogidas, en las que nos hemos basado principalmente en este trabajo.



VYBOTSKI ¥ PIAGET SOBHAE LA FORMACION DEL CONOCIMIENTO

res sociales y del papel moldeador de la cultura.
La cultura vuelve a ganar interés y atraer la
atencion de los estudiosos de las ciencias del
comportamiento y hoy existe un namero cre-
ciente de investigadores que se preocupan por
la incidencia de los factores culturales. Este in-
terés no es nuevo sino que se ha producido
también en otras épocas pero recibié en el pasa-
do numerosas criticas. Los antropdlogos (sobre
todo norteamericanos) de los anos veinte y
treinta pusieron mucho énfasis en sefialar cémo
las condiciones culturales determinan la forma-
cién de los individuos. Es una perspectiva que
tiene un gran interés y a la que se debe prestar
la mdxima atencién. Pero también hay que te-
ner cuidado con cémo se hace,

Porque una inclinacién frecuente de los cul-
turalistas ha sido tratar de explicar lo que los in-
dividuos llegan a ser poniendo todo el énfasis
en los factores culturales, descuidando la activi-
dad del propio individue. La sociedad lo mol-
dearfa como si fuera una masa de arcilla total-
mente pldstica a la que el alfarero da forma. Pe-
ro sabemos que esto no es asi y que los indivi-
duos no son pasta de modelar que pueda adop-
tar las formas que se deseen. Los propios psicd-
logos conductistas, defensores decididos del pa-
pel de la experiencia y de la influencia formado-
ra del medio, que se aplicarfa de la misma for-
ma en todos los animales, descubrieron que
existen algunas limitaciones internas de los or-
ganismos para el aprendizaje (como pusieron
de manifiesto los trabajos recopilados por Selig-
man y Hager, 1972).

Hoy nos encontramos entonces ante dis-
tintas corrientes psicoldgicas que ponen todas
ellas el acento sobre el papel formador del
medio, sobre el papel de la cultura en el desa-
rrollo psicoldgico. Se trata de posiciones que
difieren en otros muchos aspectos, pues entre
ellas podemos contar a los seguidores de Mos-
covici (Moscovici (1961, 1984, 1988), que es-
tudian le que denominan las “representacio-
nes sociales”, que el sujeto encuentra hechas
en el medio social y que comparte con los
otros; los proponentes de la llamada psicolo-
gia cultural, como Michael Cole (1996) que
trata de resucitar la herencia de Wundt; el

propio Jerry Bruner (1996, 2000), que insiste
también en el papel de la cultura como con-
formadora de la mente humana, junto con los
factores bioldgicos; y muchos de los seguido-
res actuales de Vygotski.

Esta tendencia a preocuparse por lo social
quizé pueda verse como una reaccién contra las
posiciones que intentan hacer una descripcion
de la conducta en términos abstractos y sin re-
ferencia al contexto. Puede ir dirigida tanto
contra la psicologia cognitiva como contra la
posicion de Piaget. Se basa en una vaga intui-
cién referente a que la conducta humana se
produce siempre en un contexto y que, ademds,
presenta una gran variabilidad en funcién de
los diferentes medios sociales.

Ademds la ausencia de referencia a los facto-
res sociales parece que no permite explicar el
papel de los otros en la ensefianza, y sobre todo
la tarea del maestro. Algunos sostienen que de
la posicion piagetiana se desprende la idea de
que los sujetos aprenden solos y que los otros
no desempefian ningtin papel en el desarrollo
de los conocimientos. Pero creemos que esa in-
terpretacion es errdnea, como veremos. Por esto
algunos partidarios de la influencia social como
un factor causal explicativo en la formacién de
conocimientos han creido encontrar en las
ideas de Vygotski un apoyo para fundamentar
sus opiniones acerca del papel de los otros en la
formacion del conocimiento y para explicar la
influencia de la cultura.

Vygotski

Vygotski es sin duda uno de los psicologos
mas importantes de los comienzos del siglo XX, al
mismo tiempo que una figura fascinante y tragica
por los avatares que experimenté en su vida y por
el destino de su obra. Fue un hombre con unos
amplisimos intereses intelectuales, que se preocu-
paba tanto por la literatura, como por la ciencia
natural, el arte, la politica, la filosoffa o la psicolo-
gia, (que no comenzd siendo su primera actividad
profesional). Vygotski era un dvido lector, que es-
taba perfectamente al corriente de la literatura
cientifica que se producia en otros palses europeos
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y Estados Unidos?. Le tocd vivir en los turbulen-
tos, apasionantes y creativos afios que siguieron a
la revolucién bolchevique de 1917, cuando se tra-
taba de poner en pie el mayor experimento colec-
tivo de constitucion de una nueva sociedad, de un
hombre nuevo, que rdpidamente fue degenerando
y dejando paso a la sociedad estalinista. Vygotski
se implicé a fondo en esas transformaciones y
quiso contribuir a fundamentar cientificamente
es0s cambios para construir la sociedad nuevat.

Pronto sus intereses se dirigieron hacia la
psicologia en donde no sélo desempeié un pa-
pel fundamental como promotor de ideas, sino
que fue la figura orientadora de la corriente de
investigacién mds importante que ha existido
en la URSS, pues entre sus discipulos y autores
influidos por él se pueden citar a Luria, Leon-
tiev, Zapordzhets, Elkonin, Galperin, Zeigarnik,
etc. Pero también fue un organizador, un im-
pulsor y un modelo para otros psicologos so-
viéticos. Durante algunos anos desplegd una
actividad incesante, pero a los 24 afios contrajo
una tuberculosis que acabarfa con su vida a los
37 afios cuando todavia tenfa una inmensa obra
per completar. No podemos saber a dénde hu-
biera pedido llegar si su trabajo se hubiere ex-
tendido tanto como el de Piaget, que nacié el
mismo ano que él (1896), pero que vivié en la
tranquila Suiza y muri¢ a la edad de 84 afios,
por lo que prosiguid su carrera 46 aios después
de la muerte de Vygotski. Esa precipitacién con
la que tuvo que trabajar hace que la mayor parte
de sus escritos no sean obras terminadas sino
apuntes o notas para conferencias en los que
afloran sus numerosas ideas, pero en los cuales
también hay parratos oscuros e ideas que pare-
cen contradecirse entre si, Esto hace que a veces
resulte dificil saber qué es lo que finalmente
pensaba sobre un asunto, pues sus escritos son
pensamientos en elaboracion.
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El destino posterior de su obra fue igual-
mente atipico, pues dos afios después de su
muerte sus ideas fueron declaradas pseudocien-
tificas y durante los oscuros afos del estalinis-
mo su nombre fue borrado de la historia de la
psicologia soviética, sus libros no se volvieron a
publicar y fueron retirados de las bibliotecas (cf.
Puziréi, 1989). Sélo en 1956, con la desestalini-
zacion que se inicié en el periodo de Kruschey,
se volvid a reeditar Pensamiento y lenguafe, que
empezo a ser traducido a otras lenguas, y en
1962 aparecié una versidn reducida en inglés
con una introduccion de Jerry Bruner y unos
comentarios de Piaget, lo que inicié la difusién
de las ideas de Vygotski en Occidente (Vygotski,
1934b). Esta edicidn se tradujo al castellano en
1964. En 1982 se inicié la publicacién en ruso
de sus Qbras escogidas en seis volumenes, dirigi-
da inicialmente por Luria, que contienen lo
esencial de su obra, y que se empezaron a tra-
ducir al espafiol en 1991. (Hemos utilizado esta
traduccién asi como los comentarios de que va
acompafiada).

Vygotski se preocupé entonces por lo espe-
cifico del desarrollo humano y por el cardcter
tnico de la cultura. En relacién con ello destacd
el cardcter del lenguaje como exclusivamente
humano y sus relaciones con el pensamiento,
tratando de indagar en los origenes del signo, y
en el surgimiento de las funciones psicolégicas
superiores. A través de ello buscaba explicar la
especificidad del hombre, al mismo tiempo que
intentaba asentar la psicologia sobre una base
firme. Estas preocupaciones tedricas se relacio-
naban con otras mds précticas, como el proble-
ma de la educabilidad y la aculturacion, esen-
ciales en un pafs que acababa de iniciar una re-
volucidn que pretendia crear un hombre nuevo.
Sobre todos esos asuntos, y otros muchos, las
obras de Vygotski estdn llenas de atisbos pro-

3 Wygotski realizé una importante labor de difusion e introduccion de los principales psicélogos de su tiempo en la cultura
rusa, traduciendo y/o prologando & autares como Koffka, Kéhler, Piaget, Buhler, Stern o Tharndike, escribiendo extensos
ensayos scbre ellos, y procurando poner de manifiesto el valor de sus aportaciones y las divergencias que mantenia con
850S puntos de vista. Pueden leerse varios de esos ensayos en sus Obras escogidas, sobre todo en el tomo 1.

4 La bibliografia actual sobre Vygotski es muy amplia y desde los afios 80 se han publicado numerosos estudios. En es-
te trabajo me he basado entre otras en las siguientes obras: Kozulin (1830), Newman y Holzman [13393), Rivigre
(1885, Schneuwly y Bronckart (1985), Tryphon y Vonéche (1996), Van der Veer y Valsiner (1891), Wertsch (1885,
1891), Wertsch y Tulviste [1992), y en otras que aparecerén citadas més adelante. Me he servido también de los
textos, notas, introducciones y apéndices de sus Obras escogidas.
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fundos, de observaciones penetrantes, aunque
algunos de ellos se hayan mostrado hoy inco-
rrectos.

Diferencias de enfoque y problemdtica
entre Piaget y Vygotski

El interés por la obra de Vygotski se ha desa-
rrollado extraordinariamente desde los afios 70,
primero en los Estades Unidos y a partir de ahi
en otros paises. Resulta inevitable que se haya
producido una tendencia a comparar sus ideas
con la teoria mds extendida en ese momento
para explicar el desarrollo, es decir, con la teorfa
de Piagets. Algunos autores las consideran co-
mo teorfas opuestas y senalan que la teorfa de
Vygotski explica mucho mejor el desarrollo, ya
que atribuye el papel adecuado a la influencia
social, mientras que Piaget s¢lo considera el de-
sarrollo de un sujeto solitario. Esta opinion estd
muy extendida entre autores norteamericanos.
Otros tratan de superponer simplemente ambas
teorias y de hacer una sintesis ecléctica entre
ellas, considerando que las posiciones de ambos
autores son dos versiones complementarias del
constructivismo; esta idea es sostenida por al-
gunos autores espafioles.

Otros autores, por el contrario, tratan de
alejarse de posiciones tan simplistas y sefialan
que son teorfas que responden a problemas dis-
tintos, que en definitiva pretenden desarrollar
un programa de investigacion diferente (por
ejemplo, Castorina, 1996). Pero me parece que
esta opinién es sélo parcialmente clerta, pues si
bien hay puntos que presentan nctables diver-
gencias en la obra de los dos autores, también
hay una serie de preocupaciones comunes;
construir una psicologia cientifica, explicar la

formacién de las capacidades humanas, asignar
una gran importancia al estudio del desarrollo
y a la génesis de las capacidades. Lo que sucede
es que Vygotski atribuyé un papel mucho mas
fundamental al lenguaje y la cultura que Piaget,
dedicé un esfuerzo considerable a mostrar ¢6-
mo el estudio de los sujetos con deficiencias
podia servir para comprender el desarrollo
normal {lo que llamaba defectologia), y tenia
un interés muy claro por la educacién como
medio para transformar a los individuos y
construir el “hombre nuevo”. Pero por encima
de esas diferencias de intereses creo que tam-
bién hay un punto de partida comun, que am-
bos compartian también con otros autores de
€50s IMIsMos amnos.

En algunos puntos, que me parecen bisi-
cos, ambos autores proponen soluciones dis-
tintas, tratan de dar una explicacién que parte
de un supuesto diferente, ya que la posicién de
Vygotski es dualista y la de Piaget es monista.
Aungque volveré a ocuparme de este asunto mds
adelante conviene anticipar que Vygotski inten-
taba partir siempre en sus explicaciones de la
oposicién de dos principios, que terminan por
sintetizarse en uno. De este modo contrapone
naturaleza y cultura, naturaleza e historia,
aprendizaje y desarrollo, conceptos cotidianos
y cientificos, etc.

El origen de las preocupaciones psicolégi-
cas de Piaget hay que situarlo en su interés por
explicar como se forma el conocimiento y ¢6-
mo se pasa de un estado de menor conoci-
miento a otro mejor. Para ello, desde el co-
mienzo de su carrera emprendié un vasto pro-
grama de investigacion que se centré sobre to-
do en el estudio de la génesis del conocimiento
cientifico. Aunque su investigacion era psicold-

5 Vygotski ademas estaba muy influido por las ideas de Fiaget que comenta amplismente en varias de sus obras. No es
cierto gue Vygatski sélo canociera los dos primeros libros de Piaget: £/ lenguaje y pensamiento en el nific (1 923, y &/
juiia y el razenamienta en e! nifio 11924) [como incorrectamente sefala Bruner, 1962, p. viil, sino que también cono-
¢fa sus obras de 1828, 1927 y diversos articulos. Por gjemplo, al final de su obra sobre la Historia del desarrolio de
las funciones psiquicas superiores, redactada en 1931, se apoya en las investigaciones de Plaget sobre el primer afio
de vida (“autor de la teoria més armonica y profunda sobre el primer afio de vida®, Viygotski, 1831, p. 333). Aunque no
da referencias bibliograficas debemos suponer que se estd refiriendo al articulo de Piaget publicado en 1927 en el
British Journal of Psychology, en el que anticipd algunas de sus ideas scbre el nacimiento de la inteligencia, que apa-
recerian recogidas in extenso en su libro de 1936. Los editores de la edicion rusa indican errdneamente que Vygotski
se estd refiriendo al libro de Piaget de 1923, en el que no se habla para nada del primer afio de vida, y este error se
reproduce en la traduccion castellana (Jbras escogidas, 3, p. 340).
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gica sus preocupaciones eran fundamentalmen-
te epistemoldgicas y a través de ellas intentaba
explicar cémo se forma simultineamente el co-
nocimiento del mundo y la propia inteligencia.
El programa de Piaget tiene parentescos con la
concepcién kantiana, pero intenta mostrar que
las propias categorfas con las que se organiza el
mundo son construidas por el sujeto y no son a
priori (Delval, 1996), como, sin embargo, se
desprende de la posicién de Kant.

Piaget acepta, por supuesto, que existe un
sujeto y un ambiente en el que nace y se desa-
rrolla. Desde el punto de vista de un observador
exterior este hecho parece innegable y no es ne-
cesario ponerlo en duda. Vygotski acepta esa
misma idea, propia del sentido comuin, y que ha
sido adoptada por otros muchos pensadores.
Pero a partir de aqui sus posiciones difieren,
porque la perspectiva que Piaget va a seguir es
que el desarrollo hay que estudiarlo y explicarlo
desde la perspectiva del sujeto, y que la influen-
cia del ambiente estd siempre mediada por las
capacidades del sujeto, y no es un determinante
separado del propio sujeto. En mi opinién el
desarrollo de esta idea conlleva una concepcidn
revolucionaria que constituye la base del cons-
tructivismo.

El sujeto nace dotado de unas caracteristicas
hereditarias, que Piaget ha analizado en la In-
troduccion a su libro sobre Ef nacimiento de la
inteligencia en el ninio (1936)6, en donde pone el
acento sobre la herencia de capacidades funcio-
nales. Se encuentra rodeado de objetos fisicos y
de personas, en un ambiente que es producto
de la actividad humana, de la cultura. Pero el
sujeto, a través de su accién sobre el entorno, de
la interaccién con personas y objetos, va a cons-
truir su propia mente y sus representaciones de
la realidad?. A través de la resistencia que la rea-
lidad opone a sus acciones va extrayendo las
propiedades de ésta. Por tanto, aunque la reali-
dad esté ahi vista desde la perspectiva de un ob-
servador exterior, el sujeto solo la conoce v se la
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representa en la medida en que se lo permiten
sus instrumentos de conocimiento. Para el ob-
servador externo las acciones de otros sujetos y
los objetos estdn influyendo sobre la conducta
del sujeto, pero éste s6lo se ve afectado por esas
influencias en tanto que es capaz de asimilarlas.
Por ello la influencia cultural es determinante
en la medida en que el sujeto la puede incorpo-
rar, y esto s6lo podemos comprenderlo situdn-
donos en la perspectiva del sujeto. La influencia
de la cultura es un prerrequisito para el desa-
rrollo del individuo, y Plaget era perfectamente
consciente de ello, pero también entendia que
no basta para explicar el desarrollo. Para enten-
derlo tenemos que situarnos en el interior del
sujeto y tratar de comprender cémo se produ-
cen los procesos de asimilacion y de acomoda-
cidn, y esto es lo que trata de hacer la perspecti-
va constructivista, que toma como punto de
andlisis unificador al sujeto.

En cambio Vygotski adopta esa dicotomia
entre sujeta y ambiente o cultura, y trata de ex-
plicar el desarrollo a través de esa influencia ex-
terior. Esto tiene como consecuencia que con-
traponga un desarrollo natural a otro cultural,
que, sin embargo, podemos darnos cuenta de
que nunca pueden existir aislados, que son una
ficcion que el investigador puede establecer, pe-
ro que en mi opinién confunde las cosas. Sin
adoptar la perspectiva del sujeto el desarrollo
queda reducido al resultado de las influencias
del ambiente, que, sin embargo, tienen un papel
formador diferente sobre distintos individuos.
Explicando las cosas por la influencia del am-
biente es dificil entender como sujetos de dife-
rentes edades, que estdn situados en un mismo
medio, construyan representaciones de la reali-
dad que son tan distintas. Por eso defendemos
que el elemento unificador para la explicacién
del desarrollo es el sujeto.

A Piaget le interesaba mostrar cémo las ca-
pacidades con las que nace el ser humano se
van transformando a medida que las aplica a la

& Y posteriormente en otros muchos escritos, entre ellos en Biofogia y conocimiento (1867).

7 Entendemos representaciones en un sentido amplio como el conocimiento que el sujeto tiene sabre la realidad, que
puede ser tanto practico como representativa, y que estd presente desde |a llegada al mundo. Este uso difiere del que
hace Piaget del término representacion, ya que él se refiere solo s Is utilizacion de significantes diferenciados de los

significados.
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realidad e interacciona con ella, Piaget trata de
poner de manifiesto cémo el sujeto comienza
aplicando sus capacidades iniciales para actuar
sobre la realidad y en esa interaccion con ella se
van modificando y van dando lugar a otras ca-
pacidades nuevas. Piaget describe sobre todo la
interacciéon con los objetos fisicos, pero la cul-
tura estd claramente presente en todos sus and-
lisis, aunque no siempre aparezca de forma ex-
plicita. El nifo estd en una cuna, maneja obje-
tos que han colocado en ella los adultos, éstos
le aproximan los objetos o se los quitan, le dan
de comer, etc.

Creo que Piaget da por supuesto que el ser
humano es un organismo social, que nace en
un medio social desde el principio, y esto le pa-
rece tan obvio que considera innecesario insis-
tir sobre ello, aunque también lo senale en nu-
merosas ocasiones (como puede verse en la re-
copilacién de sus escritos sociologicos, Piaget,
1977). Por lo tanto no existe para él un desa-
rrollo natural que pueda ser independiente de
la cultura, la cultura estd presente desde el naci-
miento, y no hay manera de aislarla.

Naturaleza y cultura

Vygotski se plantea explicar como se produ-
ce el desarrollo psicolégico humano, una preo-
cupacién compartida con Piaget y con otros
muchos autores de la época, y este le lleva a pre-
guntarse ;qué es lo que hace el desarrollo psico-
I6gico de los hombres especifico y distinto de
los otros animales? Para él, los hombres tienen
funciones psicolégicas distintas de los animales,
las que llama “funciones psiquicas superiores”.

Vygotski senala acertadamente que no hay
cambios bioldgicos en los seres humanos gue
expliquen los cambios psicoldgicos, y creo que
esta es una idea fundamental de la que tiene que
partir todo estudio serio del desarrollo huma-
no, como he tratado de mostrar en mi libro de
ese titulo (Delval, 1994). Por lo tanto no pueden
atribuirse las peculiaridades del desarrollo de
los hombres y mujeres a los cambios biolégicos:

“El desarrollo de las funciones psiquicas supe-
riores transcurre sin que se medifique el tipo biolé-
gico del hombre [...]. En el hombre, cuya adapta-

cion al medio se modifica por completo, destaca en
primer Jugar el desarrollo de sus 6rganos artificiales
~las herramientas— y no el cambio de sus propios
Srganos ni la estructura de su cuerpo’

(Vygotski, 1931, p. 31).

No descubrimos en el tipo bioldgico del
hombre primitivo ninguna diferencia esencial a
la cual pudiéramos atribuir las enormes dife-
rencias existentes en el comportamiento. [...]
Todas las investigaciones confirman esta tesis y
demuestran la no existencia de diferencias esen-
ciales en el tipo bioldgico del hombre primitivo
que puedan condicionar las diferencias entre la
conducta del hombre primitivo y la del hombre
culto (Ihid., p. 32).

Y mas adelante vuelve a insistir en la misma
idea, que para él es el punto de partida para
buscar por un lado distinto del desarrollo orga-
nico las caracteristicas del proceso humano:

“Trataremos de explicar esta circunstancia que

tiene para nosotros una importancia fundamental.
5i, como deciamos antes, el desarrollo cultural de la
humanidad tuvo lugar sin que cambiase sustancial-
mente ¢l tipo biologico del hombre, en un periodo
de estancamiento relativo de los procesos evolutivos
y cuando la especie biolégica del Homo Sapiens
permaneciu mis 0 menos constante, por su p'{ll‘[t‘ ¢l
desarrollo cultural del nifo se caracteriza, ante to-
do, por producirse mientras se dan cambios dind-
micos de carfcter orgdnico. El desarrollo cultural se
superpone a los procesos de crecimiento, madura-
cion y desarrollo orginica del nino, formando con
¢l un todo, Tan solo por la via de la abstraccion po-
demos diferenciar unos procesos de otros”.

(Vygotski, 1931, p. 36).

Ahora bien, si las peculiaridades del desarro-
llo psicolégico humano no pueden explicarse por
cambios biolégicos hay que buscar por otro sitio
y Vygotski se dirige hacia la cultura. En algiin
momento tiene una iluminacién y cree encontrar
la clave. Segin Van der Veer y Valsiner (1991, p.
223) es en un trabajo de 1928 donde Vygotski
plantea que en el desarrollo de cada nifo se pue-
den distinguir dos lineas: la linea del desarrollo
natural, el proceso de crecimiento y maduracion;
y la linea del desarrollo cultural, o el dominio de
varios medios culturales, ¢ instrumentos, Esa
idea se va a convertir en un leit miotiv de su obra,
y volvera a aparecer en otros muchos trabajos.

[=]



El hombre actual es el resultado de un pro-
ceso histérico-cultural, durante el cual se han
formado sus funciones psiquicas superiores.
Uno de los ejes de su pensamiento es que:

“El compoertamiento de un adulto culturizado
de nuestros dias [...] es el resultado de dos Procesos
distintes del desarrollo psiquico. Por una parte, es
un proceso biolégico de evolucion de lus especies
animales que condujo a la aparicién de la especie
Homo sapiens; y, por otro, un proceso de desarrollo
histérico gracias al cual el hombre primitivo se con-
vierte en un ser culturizado. Ambos procesos, el de-
sarrollo biologico y el cultural de la conducta, estin
presentes por separado en la filogénesis, son dos li-
neas independientes de desarrollo, estudiadas por
disciplinas psicol6gicas diferentes, particulares”

(Vygotski, 1931, pp. 29-30).

“En el desarrollo del nifio estdn presentes
(aunque no repetidos) ambos tipos de desarrollo
psiquico que, de un modo separado, hallamos en la
tilogénesis: el desarrollo del comportamiento bio-
[6gico y el historico, o el natural y el cultural. En la
ontogénesis, ambos procesos tienen sus andlogos
{pero no paralelos). Este hecho central y bésico es
el punto de partida de nuestro estudio: la diferen-
clacion de las dos lineas de desarrollo psiquico del
nino, que corresponde a las dos lineas del desarro-
llo filogenético de la conducta. Esta tesis, aunque
nos parece del todo evidente a la luz de los datos
actuales de la psicologia genética, no ha sido enun-
ciada y resulta absolutamente incomprensible que
no haya llamado la atencién de los investigadores
hasta la fecha”,

{Vygotski, 1931, p. 35).

Como hemos dicho, Vygotski realizé una
importante labor de difusién e introduccién de
los principales psicologos de su tiempo en la
cultura rusa y en esos trabajos Vygotski sien-
pre trata de poner de manifiesto las aportacio-
nes de esos autores, pero también de mostrar lo
que considera sus errores desde el punto de
vista de sus propias concepciones. En particu-
lar les reprocha a varios de ellos no haber sido
capaces de ver esa diferencia fundamental entre
naturaleza y cultura; sefala con frecuencia que
la psicologfa no ha entendido esta importante

INVESTIGACION EN LA ESCUELA ROQa

idea, por lo que toda ella se ha elaborado “so-
bre una base falsa” (Vygotski, 1931, p. 14),

El prélogo a la traduccion rusa del Ensayo
sobre el desarrollo espiritual del nifio, de K. Bith-
ler8, publicado en 1930 es muy esclarecedor.
Los elogios al libro de Biihler van acompana-
dos de una critica feroz, para que el lector reali-
ce una lectura critica y no caiga en los errores
de Biihler. Estos se deben a tratar de derivar el
desarrollo del nifio de factores biolégicos o na-
turales. Los dos rasgos negativos del trabajo
son “unir eclécticamente las teorias y los pun-
tos de vista tedricos mds diversos” y sobre todo
“la indiferenciacion de los factores biolégicos y
sociales en el desarrollo psicolégico del nifio”
(1930a, p. 27). Veamos algunos pérrafos de lo
que dice:

“K. Bithler en el Ensayo [...] comparte, junto
con casi toda la psicologia infantil contemporinea,
el punto de vista unilateral y erréneo sobre el desa-
rrollo psicolégico del nifto como un proceso tinico
v, ademids, biolégico por su naturaleza. La confu-
sién y la fulta de diferenciacién entre lo natural y lo
cultural, lo natural y lo histérico, lo biolégico y lo
social en el desarrollo psicoldgico del nifo lleva
inevitablemente a una comprensién y una interpre-
tacion por esencia incorrectas de los hechos™

( Vygotski, 19304, pp. 27-28).

Biihler hacia amplias referencias a con-
ductas animales y sobre todo tenia en cuenta
los estudios de W. Kéhler sobre los chimpan-
cés y su utilizacion de instrumentos, como
bastones o cajas, para alcanzar comida; inclu-
so llamaba a un periodo del desarrollo del ni-
no “edad del chimpancé”. Esto le hace escribir
a Vygotski:

Este solo hecho pone al descubierto con toda
claridad la tendencia fundamental del autor: poner
bajo un denominador comtin los hechos del desa-
rrollo biolégico y del desarrollo socio-cultural e ig-
norar la especificidad de principio en el desarrollo
del nifo. [...]

De aqui surge la sobrevaloracién de las leyes
internas del desarrollo en perjuicio de la influencia
formadora del medio social. El medio como factor

8 Karl Buhler, importante psicélogo aleman vinculado a la Escuela de Wirtzburg y a la teorfa de la Gestalt, habia publi-
cado en 1918 una obra sobre el desarrollo psicoldgico del nifio, y &l afio siguiente un resumen de ella (Abriss), que es
el que Vygotski prologd, En la edicién de Gbras escogidas (Toma 1, Vygotski, 1930a, p. 163, notal, se indica, errdne-

amente, que se trata del libro extenso de 1918.
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fundamental del desarrollo de las funciones intelec-
tuales superiores permanece siempre en el ultimo
plano en el Ensayo [Abriss]. La historia del desarro-
llo de las formas superiores de conducta del nifio no
estd separada, en principio, de la historia general del
desarrallo de los procesos biolgicos elementales.
En principio, la historia de la formacién de los con-
ceptos no se diferencia en nada de la historia del de-
sarrollo de cualquier funcién elemental, lograda di-
rectamente con la evolucion orginica del nino.

(Vygotski, 1930a, pp. 27-28).

Todos estos errores de Bithler son atribui-
bles a que no ha adoptado esa distincion basica
entre naturaleza y cultura, pretendiendo mante-
ner una continuidad entre ambas y sobre todo a
que ignora la dialéctica objetiva del desarrollo,
en el que surgen nuevas formaciones que no
son reductibles a las anteriores:

“La naturaleza no da saltos, el desarrollo siem-
pre transcurre gradualmente”; Bihler formula esta
regla antidialéctica precisamente en relacién con el
problema de la conducta de los animales y del hom-
bre. Para él no existe el salto de la biologia a la histo-
ria y, en consecuencia, para él no existe el salto de la
evolucién biolégica de la conducta a la histérica, ese
salto fundamental cuando se pasa de la zoopsicolo-
gia a la psicologia humana. Como toda la psicologia
europea del nifio, Bihler trata de soslayar lo social
en el problema del hombre. Esta es la idea central, el
nude de sus lineas tedricas: la comprension antidia-
léctica del desarrollo psicologico”

(Vygotski, 19300, pp. 36-37).

Hasta aqui vemos lo que le preocupaba a
Vygotski, hasta el punto de verse obligado a
prologar el libro de Bithler para superar esas
posiciones que consideraba errdneas. Sin em-
bargo, Vygotski aprecia el intento de Biihler:

Por s{ mismo, el intento de Biihler de basar
la psicologfa infantil en un fundamento biolégi-
co testimonia el gran avance tedrico que hizo el
autor, junto con toda la psicologia infantil, des-
de una concepcién metafisica, subjetivo-idealis-
ta de la psiquis, reinante en los trabajos de la es-
cuela de Wiirzburgo, a una concepcion cientifi-
co-natural, bioldgica y, en consecuencia, espon-
tdneamente materialista. La psicologia infantil
cientifica, claro, no puede construirse més que
sobre un firme fundamento bioldgico (Ihid., p.
33).

Muchas de las observaciones de Vygotski
son atinadas, pero lo que resulta mds dificil de
entender es por qué, para no caer en la biologi-
zacién de la psicologia, tiene que establecer ese
corte drastico entre el desarrollo biolégico y el
social.

Pero lo que nos podemos plantear es si re-
sulta sostenible esa separacidn entre naturaleza
y cultura. La idea de que los seres humanos son
una mezcla de ambas cosas, de tendencias inna-
tas y de presién social, parece hoy tan obvia y de
sentido comin que resultaria admisible casi pa-
ra todo el mundo. Las divergencias surgen
cuando esas ideas tan generales empiezan a pre-
cisarse y a utilizarse de forma mds minuciosa
para explicar el desarrollo.

Lo que Vygotski parece no entender es que
para el hombre el medio cultural es su medio
natural, que la cultura se ha convertido en el
ambiente natural para el hombre y que sin la
cultura el hombre no llega a ser hombre. Vy-
gotski parece considerar como naturales los pri-
meros pascs del desarrollo en los cuales no se
utiliza un pensamiento abstracto y ni siquiera
un pensamiento concreto, Sino que correspon-
derfan a la etapa sensorio-motora y quiza preo-
peratoria piagetiana, cuando los nifios utilizan
similitudes o semejanzas figurales para asociar
unos objetos con otros en oposicién a realizar
clasificaciones en sentido propio. Pero el medio
cultural no empieza a actuar en un determina-
do momento del desarrollo, sino que esta pre-
sente desde ¢l momento del nacimiento. Para
ello se han producido determinadas adaptacio-
nes de tipo biolégico, como la capacidad del
lenguaje o la capacidad de atender a los otros.
Esas son predisposiciones de cardcter biolégico
que se llenan de contenido gracias a la existen-
cia de un medio cultural en el que se habla un
lenguaje o en el que hay adultos que atienden al
nino.

Lo anterior no supone, sin embargo, que
Vygotski no se dé cuenta de la dificultad de se-
parar por completo la naturaleza y la cultura.
Asi se lo plantea, por ejemplo, cuando escribe
en su libro sobre el desarrollo de las funciones
psiquicas superiores: “;Camo es posible dife-
renciar, durante la investigacién, el desarrollo



cultural de la conducta del bioldgico y destacar
el desarrollo cultural que, de hecho, no se en-
cuentra en estado puro, aislado?” (Vygotski,
1931, p. 40). Propone para ello una serie de pro-
cedimientos, que se apoyan enn Wundt, sin que
parezcan demasiado efectivos. Pero compren-
diendo esa dificultad persiste en los intentos de
separacion.

De lo que no se da cuenta es de la inutilidad
de su tarea. ;De qué sirve establecer esa separa-
cion?, jes necesaria? _;qué aporta a la explica-
cién psicolégica? Vygotski parece inferir que
primero se da el desarrollo natural y luego el
social, aunque es consciente que no es as{ y que
se entrelazan. En realidad es completamente
imposible establecer esa separacién. ;Podria-
mos concebir en los humanos un desarrollo sé-
lo natural? Los datos sobre ninos aislados o con
profundos déficits culturales muestran que sin
el medio social no se produce el desarrollo hu-
mano normal. Pero tendremos que volver sobre
este punto después de haber analizado otras
ideas de Vygotski.

Las funciones psiquicas superiores

Otra dicotomia que utiliza Vygotski, y que
estd emparentada con lo anterior, es la diferen-
ciacién entre funciones psicolégicas elementales
y superiores, y dedica una de sus obras mds im-
portantes, la “Historia del desarrollo de las fun-
clones psiquicas superiores” (redactada en 1931
pero que no fue publicada hasta 1960) al estudio
de esas funciones superiores. En realidad la dis-
tincién le debfa parecer tan obvia, pues era de
uso corriente en la psicologia de su tiempo, que
no da precisiones ni acerca de cudles son las fun-
clones psicoldgicas elementales, ni las superiores.
Lo que proclama de una forma reiterativa a lo
largo de ese texto es que la psicologia no ha estu-
diado la historia del desarrollo de esas funciones
psiquicas superiores (1931, pp. 11 y siguientes).
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“Existen numerosas investigaciones especificas
y excelentes monografias dedicadas a diferentes as-
pectos, problemas y momentos del desarrollo de las
funciones psiquicas superiores del nino. El lenguaje
y el dibujo infantiles, el dominio de la lectura y de
la escritura, la 16gica del nino y su concepcién del
mundo, el desarrollo de la representacion y de las
operaciones numéricas, incluso la psicologia del dl-
gebra y de la formacion de conceptos, han sido ob-
jetos de investigaciones modélicas en numerosas
acasiones. Sin embargo, todos esos procesos y fe-
némenos, todas las funciones psiquicas y formas de
conducta se estaban estudiando ante todo desde su
faceta natural, se estaban investigando desde el
punto de vista de los procesos naturales que las for-
man e integran”

{(Vygotski, 1931, p.12).

Como se ve, la idea de Vygotski de esas fun-
ciones superiores es amplia e incluye cosas que
hoy nos resultan bastante dispares, pero ademds
no pretende ser una enumeracion completa?,
pues en otros lugares incluye otras funciones.
Dejando de lado si la representacién del mundo
o el dlgebra son funciones psicoldgicas, lo que
parece pretender Vygotski es mostrar que las
funciones elementales, como la memoria, la
atencion, o la percepcién aparecen primero co-
mo resultado del desarrollo natural y posterior-
mente la cultura las transforma en procesos su-
periores. En otros lugares se refiere a que en las
funciones superiores interviene el lenguaje en
sus distintas formas, orales, y escritas y en Pen-
samiento y lenguaje indica que “se convierten en
superiores gracias a la toma de conciencia y el
dominio * (Vygotski, 1934a, p. 227). Resumien-
do las ideas de Vygotski, Wertsch (1985, p. 42)
propone que utilizaba cuatro criterios para dis-
tinguir las funciones psicolégicas elementales y
superiores:

“1) El paso del control del entorno al individuo,
es decir, la emergencia de la regulacion voluntaria;
2) El surgimiento de la realizacion consciente de los
procesos psicolégicos; 3) Los origenes sociales y la

9 Vygotski nunca enumera por completo cudles son Ias funciones psiquicas superiores. Matiushkin (1983), en el epilogo
al tomo Il de las Obras escogidas (p. 350) escribe: “El lenguaje y el dibujo infantiles, la lectura y escritura, el desarro-
llo de Iss operaciones mateméticas y el pensamiento légico, la formacian de conceptos y 1a concepcion del mundo del
nifio es la lista ~muy incompleta por cierto- de las funciones psiquicas que se consideran superiores y que os psicolo-
gos anteriores a Vygotski definfan como funciones naturales complejas”. Habria que afiadir la memoria valuntaria, la
atencion voluntaria, y en general todas las funciones voluntarias, a las que Vygotski se refiere con frecuencia.
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naturaleza social de las funciones psicolégicas supe-
riores y 4) el uso de signos como mediadores de las
funciones psicologicas superiores”.

En definitiva, podemos ver que Vygotski lo
que estd proponiendo es nuevamente introdu-
cir un corte en el desarrollo, para apoyar su idea
acerca de la necesidad de distinguir lo natural y
lo cultural.

La formacion de conceptos

El siguiente aspecto relacionado con nues-
tro problema que preocupé a Vygotski fue el de
la formacidn de los conceptos cientificos en los
niftos, un problema que tiene que ver también
con la instruccion, al que dedicé el largo capitu-
lo 6 de Pensamiento y lenguaje. Vygotski plantea
que es necesario establecer una distincion clara
entre los conceptos cotidianos (o “espontdneos”
los llama en algunas ocasiones) y cientificos.
Los conceptos cotidianos serfan aquellos que
“se forman durante el proceso de la experiencia
personal del nifio” (Vygotski, 1934a, p. 195),
mientras que los conceptos cientificos “se for-
man en el proceso de instruccion” Como ejem-
plo de los primeros presenta el concepto de
“hermano” y de los segundos el principio de
Arquimedes (Ibid. )10

Vygotski hace referencia a una investigacion
realizada por Zohosefina IHinichna Shif (una
psicologa discipula suya), en la que se partfa de
lag siguientes premisas:

“Los conteptos —los significados de las pala-
bras— se desarrollan; los conceptos cientificos tam-
bién se desarrollan y no se asimilan ya acabados; la
generalizacion de las conclusiones obtenidas en el
estudio de los conceptos cotidianos al campeo de los
conceptos cientificos carece de legitimidad”.

(Vygotski, 1934a, p. 181).

Aqui estdn pues formuladas sus ideas prin-
cipales. Para é] los conceptos son los significa-
dos de las palabras, una idea sobre la que insiste
con frecuencia, por ejemplo cuando escribe:

“La investigacion nos ensena que en cualquier
grado de desarrollo el concepto es, desde ¢l punto
de vista psicolégico, un acto de generalizacidn. El re-
sultado mds importante de todas las investigaciones
en este campo lo constituye la tesis, firmemente es-
tablecida, de que los conceptos, representados psi-
colégicamente como signiticados de palabras, se de-
sarrollan”

(Vygotski, 1934a, p. 184).

Parece que la concepcion de Vygotski es de-
masiado verbal, aunque manifiesta también sus
dudas sobre este asunto, lo que hace dificil sa-
ber cudl es su verdadera posicién, pues a conti-
nuacién sefala, que no se pueden transmitir los
conceptos ya formados al nifio:

“La experiencia pedagdgica nos ensena no me-

nos que la investigacién tedrica que la ensefanza di-

recta de los conceptos resulta de heche imposible y

pedagégicamente infructuosa. El maestro que trate

de seguir ese camino por lo general no conseguird
mds que una asimilacion irreflexiva de palabras, un
simple verbalismo, que simula ¢ imita los corres-
pondientes conceptos en el nino, pero que de hecho
encubre un vacio. En tales casos, el nifio no adquie-
re congeptos, sino palabras, asimila mds con la me-

moria que con ¢l pensamiento y s¢ manifiesta im-

potente ante todo intento de emplear con sentido

los conocimientos asimilados”.

(19344, p. 185).

Sostener que los conceptos son solo el signi-
ficado de las palabras resulta problemadtico. Los
conceptos se representan y se comunican me-
diante palabras, pero son mds que eso y reposan
sobre acciones. Precisamente lo que falla en esta
concepcion, y eso Vygotski no parece haberlo
comprendido, es que el concepto no es sélo la
palabra. Por el contrario, el proceso de construc-
cién de los conceptos es lento, comenzando por

10 La concepeion de 0s conceptos de Vygotski es imprecisa, o por lo menos demasiado amplia. Asf, contrapone (1934,
p. 198) el concepto relativo al principio de Arguimedes y el concepto de hermano. Hermana es un concepto, pero el
principio de Arquimedes no es un concepto sino una relacidn entre conceptos, una ley o regularidad de la naturaleza

en la que se habla de que un cuerpo (conceptal sumergido (cancepto) en un fluido (conceptol experimenta un empuje

(concepta) vertical y ascendente igual al peso (concepta) del liquido desalojado. Se trata de muchos conceptos y de

relaciones entre ellos.
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la formacién de preconceptos. Para determinar si
un objeto o situacidén concreto es una instancia
de un concepto, tenemos que aplicarle esquemas
précticos o abstractos. Por ejemplo si tenemos
dudas de si una determinada fruta es una man-
zana, la partiremos y la probaremos (esquemas
prdcticos); si entramos en una reunién ptiblica y
no sabemos de qué se trata analizaremos la posi-
cion de las personas, de qué hablan, como se re-
lacionan entre ellos. Si hablan de Dios y de la sal-
vacidn, concluiremos que se trata de una reu-
nion religiosa, pero si hablan de condiciones de
trabajo, es més probable que se trate de una reu-
nién sindical. El sujeto que se encuentra en esa
situacion establece conjeturas, realiza pruebas,
antes de decidir si la situacién es una instancia de
un concepto. Pero para tomar esas decisiones de
poco le ayuda conocer la palabra sindicato o reli-
gion. Por eso decimos que los conceptos se apo-
yan en la aplicacién de los esquemas practicos
del sujeto. Si las palabras no se relacionan con los
esquemas no son mds que emisiones vocales
(también una actividad motora pero sin cardcter
conceptual). Sélo en la medida en que el sujeto
consiga enlazar lo aprendido con la experiencia
anterior, con los esquemas relevantes, se puede
decir que ha asimilado el conceptol! |

Vygotski sostiene que hay dos respuestas a
la pregunta acerca de cémo se desarrollan los
conceptos cientificos en la mente del nifio. Una
es que los recibirfa construidos. La segunda es
que “el desarrollo de los conceptos cientificos
no se diferencia esencialmente del desarrollo de
los restantes conceptos que se forman durante
el proceso de la propia experiencia del nifio y
que, por tanto, no procede diferenciar ambos
procesos” (1934a, p. 188). Vygotski no estd de
acuerdo con ninguna de las dos, y lo que va a
sostener es que “los conceptos cientificos no se
desarrollan de la misma forma que los cotidia-
nos” (Ibid, p. 188).

“El desarrollo de los conceptos cientificos y el de
los conceptos espontineos siguen caminos opuestos”
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(Ibid., p. 250). “El concepto espontinec del nifio se
desarrolla de abajo arriba hacia propiedades superio-
res a partir de otras mis elementales e inferiores y
que los conceptos cientificos se desarrollan de arriba
abajo, a partir de propiedades mis complejas y supe-
riores hacia otras mas elementales e inferiores”

(Ibid., p. 252).

Esto lleva a Vygotski a concluir que los con-
ceptos cientificos van siempre por delante de los
cotidianos (p. 246), y que los mejoran (p. 183).
En definitiva, los conceptos cientificos tienen
otro origen que los cotidianos y una vez forma-
dos reorganizan los cotidianos; ademas, vienen
de fuera, y provienen de la instruccion.

Para poner de manifiesto la diferente evolu-
cién de los conceptos cientificos y cotidianos
Vygotski se sirvié de una tarea consistente en
completar frases con “porque” y “aunque”, y
concluyd que:

“El andlisis comparativo de ambos tipos de
conceptos, cotidianos y cientificos, en una misna
etapa de edad ha mostrado que siempre que existan
las condiciones programiticas apropiadas en el pro-
ceso de instruccién, el desarrollo de los conceptos
cientificos ird por delante del de los espontineos. En
los conceptos cientificos tropezamos con un nivel
mis alto de pensamiento que en los cotidianos”

(1934a, p. 246)

La tarea que planteaba Vygotski consistia en
completar frases tales como: “El ciclista se cayo
de la bicicleta, porque...”. “El barco con carga se
hundié en el mar, porque...” que se refieren a su
experiencia cotidiana y encontraba que los ni-
nos no eran capaces de completar las frases, o
las completaban de forma incorrecta diciendo
(en el caso del ciclista) “porque le habian lleva-
do ala clinica” (Ibid, p. 247). Estos nifios parece
que tenfan ocho o nueve afios.

Para estudiar los conceptos cientificos to-
maba tareas de las ciencias sociales referidos a la
lucha de clases, la explotacién o la Comuna de
Parfs. Encontraba entonces que los sujetos po-
dian completar frases como esta: “En la URSS

11 Esta critica se hizo ya en vida de Vygotski por parte de Leontiev, que mantuvo una palémica con él, y que afirmd: “Tras
la palabra [y tras la comunicacidnl, se encuentra I3 actividad. .. Si cambis la actividad que esta tras la palabra, cambia
la palabra” (citado en Puziréi, 1989]. Leontiev desarralla posteriormente toda una teoria de la actividad, pero ahora

N0 vamos a entrar en este asunto.
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es posible desarrollar la economia seglin un
plan, porque en la URSS no existe la propiedad
privada; la tierra, las fabricas, las factorfas y las
centrales eléctricas estdn en manos de los obre-
ros y los campesinos”. (Ibid., p. 248).

La explicacion de Vygotski es que en el caso
de los conceptos espontdneos el nifio realiza una
operacién de forma involuntaria, mientras que
en el caso de los conceptos cientificos tiene que
realizarla de forma voluntaria. “Sabemos, por
tanto, qué es lo que le faltaba al nifio para resol-
ver correctamente la tarea: la conciencia y la vo-
luntariedad en el empleo de los conceptos™
(Ibid., p. 248). El nifio usa los conceptos cotidia-
nos de forma involuntaria, en cambio los cienti-
ficos los usa de manera consciente. Lo hace con
la ayuda del maestro, que da explicaciones, pro-
porciona conocimientos, enseia a hacer pregun-
tas y obliga al propio alumno a dar explicaciones.

No puede dejar de sorprendernos este ejem-
plo de Vygotski, y més cuando ha realizado co-
herentemente una critica de la ensefianza verba-
lista. Es completamente inverosimil que los ni-
fios de 8-9 afios entiendan esa explicacién y los
conceptos referentes a la lucha de clases o la ex-
plotacién. Llevamos mads de treinta afios estu-
diando la formacién y el desarrollo de las ideas
de los nifios sobre el mundo social (Delval,
1989; Delval y Echeita, 1991) y hemos compro-
bado repetidamente que ese tipo de expresiones
sélo pueden producirse como efecto del adoc-
trinamiento. Esos nifios lo dnico que hacen es
repetir una frase que han aprendido de memo-
ria, pero que no entienden, y esa tarea de repeti-
cién sélo constituye una actividad puramente
motora, semejante a repetir la letra de una can-
cién, incluso en un idioma desconocido.

Creo que la separacién de los conceptos co-
tidianos y cientificos no estd justificada, y ade-

més impide entender el proceso de formacion
de nuevos conocimientos, pero nos ocupare-
mos de esto en un apartado posterior.

La ley del desarrollo cultural

Vygotski trata de sintetizar mediante una ley
el curso del desarrollo de las funciones psicolégi-
cas superiores. Para ello se inspira en las ideas del
psicélogo francés Pierre Janet (cf. Wertsch, 1991,
p. 43) que habia afirmado que el nifio empieza a
aplicar a su persona las mismas formas de com-
portamiento que otros aplicaban respecto a €l
(Vygotski, 1931, p. 146). Esto le lleva entonces a
formular lo que denomina la “ley genética gene-
ral del desarrollo cultural” del siguiente modo:

“Toda funcién en el desarrollo cultural del ni-
fio aparece en escena dos veces, en dos planos; pri-
mero en el plano social y después en el psicolégico,
al principio entre los hombres como categoria in-
terpsiquica y luego en el interior del nifio como ca-

tegorfa intrapsiquica. Lo dicho se refiere por igual a

la atencién voluntaria, a la memoria ldgica, a la for-

macién de conceptos y al desarrollo de la voluntad.

[...] Detras de todas las funciones superiores y sus

relaciones se encuentran genéticamente las relacio-

nes sociales, las auténticas relaciones humanas.

(Vygotski, 1931, p. 150)™.

Esto parecerfa querer decir que todo estd
fuera del individuo y luego pasa a adentro, lo
que se confirma cuando afiade:

“El propio mecanismo que subyace en las fun-
ciones psiquicas superiores es una copia de lo social.
Todas las funciones psiquicas superiores son relacio-
nes interiorizadas de orden social, son el fundamen-
to de la estructura social de la personalidad”.

(Ibid., p. 151).
El significado de esta ley es oscuro, y sélo

puede interpretarse de una manera metaférica®.
Resulta muy dificil afirmar en sentido estricto

12 Esta ley, que Vygotski debia considerar muy importante, aparece formulada en distintos lugares de sus escritos de
formas parecidas. En su escrito Herramienta y simbolo, redactado en 1930, la presenta de la siguiente forma:
“Un proceso interpersonal queda transformada en otro intrapersonal. En el desarrollo cultural del nific, toda funcidn
aparece das veces: primero, en un nivel social, y més tarde en un nivel individual; primero entre personas linterpsico-
ldgica), y después en el interior del propio nifio lintrapsicoldgica). Esto puede aplicarse igualmente & la atencidn volun-
tarfa, a la memoria logica y a la formacidn de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relacicnes

entre seres humanos” [ Vygotski, 1930b, p. 841

El uso de ideas imprecisas o que sdlo pueden entenderse como metéforas, a veces atractivas pero dificilimente aplica-

bles, es frecuente en los escritos de Vygotski. Otro ejemplo de ello es la idea de “zona de desarrollo potencial” de la

gue no hemos podido ocuparnos aquf.

Go
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que todas las funciones psicolégicas son primero
relaciones sociales. Pero los ejemplos que aporta
Vygotski para apoyar esta ley nos permiten en-
tender que lo dnico que trata de expresar es una
analogia imprecisa. Por ejemplo, dice que segtin
Janet “tras el poder de la palabra sobre las funcio-
nes psiquicas se alza el poder real del jefe sobre el
subordinade” (Vygotski, 1931, p. 146).

Lo que si parece transmitir esta ley una vez
mds es la creencia de Vygotski en la influencia
social como determinante del desarrollo psico-
légico. Pero no creo que tenga mucho sentido
apoyarse en Marx para defender esta idea y re-
ferirse a la sexta de las Tesis sobre Feuerbach, en
donde Marx dice que la esencia del hombre es
el conjunto de las relaciones sociales!4,

Creo que la posicién que adopta Vygotski le
lleva inexorablemente a defender un punto de
vista empirista, en que el conocimiento viene de
fuera, ha sido construido por otros y estos lo
transmiten ya hecho. Vygotski desestima la la-
bor constructiva del sujeto, y aunque critica a
los conductistas, adopta una postura proxima
(aunque difiera en otros aspectos, como ante la
posicién asociacionista). La posicién de Vygots-
ki se basa en diversas confusiones y presenta
graves insuficiencias. Decir que el hombre es un
ser sacial, y que el conocimiento es un producto
social, resulta algo trivial y aceptado por todas,
pero lo importante es saber cimo se apropia de
ello el individuo, y este es el aspecto esencial
que compete al psicélogo, y sobre el que Vy-
gotski puede decir poco.

Hemos terminado de exponer, a través de sus
propias palabras, algunas ideas de Vygotski acerca
de la influencia social y de la cultura sobre el de-
sarrollo, ahora vamos a detenernos en rastrear el
origen de sus ideas y a comentarlas criticamente.

INVESTIGACION EN LA ESCUELA Z0oe

El origen de las ideas vygotskianas

Como sefala Kozulin (1990, pp.122 y ss.) el
cuadro en el que surgen estas ideas de Vygotski
no es el de la teoria marxista sino ante todo el
de la escuela socioldgica francesa dirigida por
Durkheim. Como es bien sabido, Durkheim
puso un gran énfasis en la necesidad de consi-
derar las fenémenos sociales como hechos, que
no son reducibles a los estados subjetivos
(Durkheim, 1895). Toda la obra de Durkheim
estd penetrada por la idea de que la sociedad
ejerce una presion (“contrainte”) sobre los indi-
viduos y los moldea. El individuo se tiene que
adaptar a las formas de funcionamiento social o
queda excluido de ellas. Durkheim, ademis, in-
trodujo la nocidn de “representaciones colecti-
vas” (que luego ha retomado Moscovici cam-
biando el nombre por “representaciones socia-
les™). Las representaciones colectivas son for-
mas compartidas de ver el mundo que se impo-
nen a los individuos que viven en una determi-
nada sociedad (Durkheim, 1898).

Parece que Vygotski estaba bastante familia-
rizado con las ideas de estos autores franceses (cf.
Kozulin, 1990} que tuvieron una gran influencia
en su tiempo, como las de Lévy-Bruhl y su teorfa
de la mentalidad primitiva, o de Maurice Halb-
wachs, al que parece que Vygotski habia lefdo y
conocia su libro sobre Les cadres sociaux de la
memoire (1925) en el que desarrolla muchas
ideas que Vygotski utiliza cuando habla de la me-
moria voluntaria. Por ello no resulta sorprenden-
te que haya un cierto paralelismo y una semejan-
za entre las ideas de Vygotski y las de Durkheim,
Halbwachs o Lévy-Bruhl. Lo que sucede es que
esos autares eran sociélogos o antropélogos y no
trataban de explicar el origen de la mente huma-
na desde una perspectiva psicolégica.

14 En esas famosas tesis, Marx (1B45) trata de resumir sus criticas a algunas de las concepciones de Feuerbach, y la
sexta comienza asl: "Feuerbach resuelve la esencia religiosa en esencia humana, Pero 1a esencia del hombre no es una
abstracclon inherente al individuo aislado. En su realidad, es el conjunto de las relaciones sociales”. No parece nada
evidente que Marx esté hablando aqui de las caracteristicas psicoldaicas de los hombres, sino de su naturaleza social,
Y tampoco parece evidente que Marx trate de explicar el desarrollo del individuo por la sola presidn social. En la ter-
cera Lesis escribe: *La doctrina materialista que pretende que los hombres son productos de las circunstancias y de
la educacidn y que, por consiguiente, que los hombres transformados sean producto de otras circunstancias y de una
educacién madificada, olvida que son precisamente los hombres los que transforman las circunstancias y que el edu-
cador tiene a su vez necesidad de ser educade”. Cren que en esta tesis Marx I gue esta sefialando precisamente es
la importancia de la accion humana, cosa que defiende también en otros lugares, y que se opondria a la creencia en la

influencia social que defiende Vygostki,
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La otra posible fuente de las ideas de Vy-
gotski es el marxismo, teniendo en cuenta que
era la doctrina oficial en la URSS, pero una de-
terminada interpretacion del marxismo, la do-
minante en la URSS de esos afios, el marxismo-
leninismo. En efecto, algunas de las ideas de Vy-
gotski pueden recordar las interpretaciones rea-
listas respecto al problema del conocimiento y
la teorfa del reflejo que Lenin habia defendido
en sus escritos como Materialismo y empiriocri-
ticismo (1908), o en los Cuadernos filosificos
(Lenin, 1958). Esa es una posicién que se vin-
cula mds con las interpretaciones de Engels del
marxismo, y con la linea del materialismo dia-
léctico, que con otras lecturas mds directas de
los escritos del propio Marx!5.

Posiblemente parte de las ideas de Vygotski
provienen por ello de intentos de aplicar de una
manera poco flexible la dialéctica hegeliana, que
Marx habia pretendido poner sobre sus pies.
Vygotski procura siempre partir de contrarios
para luego reunirlos en la sintesis dialéctica,
aplicando las tres leyes de la dialéctica: la ley de
transformacion de la cantidad en calidad; la de
la unidad e interdependencia de los opuestos, y
la de la negacién de la negacién, como se vefa
cuando criticaba a Biihler,

Las ideas de Piaget

Las ideas de Piaget, que se desarrollan durante
Jos mismos afios, se mueven también en el am-
biente de la escuela socioldgica francesa, y cita fre-
cuentemente a esos mismos autores. Posiblemen-
te la idea de mentalidad primitiva de Lévy-Bruhl
(1922) influy6 en las ideas de Piaget para comen-
zar a estudiar el pensamiento de los ninos (cf,
Delval, 2001), y cita frecuentemente, y de forma

elogiosa, a Durlheim, pero va a mantener una se-
rie de discrepancias, como veremos en seguida.

Piaget da por supuesto que el ser humano
nace en un medio social y que estd sometido a
la presién social desde que nace. Pero desde sus
primeros trabajos se esforzé por mostrar que
no tienen sus capacidades sociales completas
desde que nacen sino que las tienen que ir cons-
truyendo a lo largo del desarrollo. Precisamente
la idea de egocentrismo que introdujo ya en su
obra de 1923 El lenguaje y el pensamicento en el
nifio trata de poner de manifiesto las dificulta-
des que encuentra el sujeto para situarse en el
punto de vista del otro y para tener un pensa-
miento completamente socializado. Para Piaget
uno de los elementos fundamentales de la vida
social es la existencia de reglas (“la sociedad es
reguladora. Desde que varios individuos viven
juntos, se dan reglas: la regla o la ley normativa
es en todos los dominios el producto mds au-
téntico de la actividad colectiva” Piaget, 1931, p.
157). La moral es un tipo de reglas sociales pero
para Piaget la logica es otro, y la Idgica es "una
especie de moral del pensamiento, que los indi-
viduos aceptan para poder pensar en comin”
(Piaget, 1931, p. 158).

Durkheim, consecuentemente con sus
ideas, trataba de explicar en su libro sobre la
educacion moral (1925) como la presién adulta
forma las ideas morales de los nifios. Pero el
problema para Durkheim era explicar como a
través de la presion adulta, que es una manifes-
tacidn de heteronomia, los individuos llegan a
hacerse auténomos. Piaget dedicé a la explica-
cién de ese problema su libro sobre El juicio
moral en el nifio (1932) y alli discutia amplia-
mente las ideas de Durkheim. Piaget encontrd
que la fuente de la moralidad no estd solo en la
presion adulta sino también en los intercambios

15 Greo que en Marx se pueden encontrar ideas que subrayan més el papel activo gue €l sujeto tiene en la transforma-
citn de |a naturaleza, como cuando escribe en un conccido pérrafo de £/ capital: “El trabajo es, en primer lugar, un pro-
ceso entre el hombre y la naturaleza, un proceso en que el hombre media, regula y controla su metabolismo con la
naturaleza. E| nombre se enfrenta a la materia natural misma como un poder natural. Pone en movimiento las fuerzas
naturales que pertenecen & su corporeidad, brazos y piernas, cabeza y mancs, 8 fin de apoderarse de los materiales
de la naturaleza bajo una forma Gtil para su propia vida. Al operar por medio de ese movimiento sabre la naturaleza
exterior a él y transformarla, transforma a la vez su propia naturaleza” (Marx, 1867, pp., 215-216 (£ capital, Libro |,
Cap. V). El socidlogo francés Lucien Goldmann (1847, 1953, 1966) ha sefialado la semejanza de estas ideas con la
posicion de Piaget, y coincidimos con &l en que la posician constructivista concuerda mas con las ideas de Marx (Delval,
1970) que la posician de Vygotski, que tiene un cardcter mucho més empirista.

le



entre iguales que sirven para establecer una
moral de la reciprocidad, una moral auténoma.

En algunos de sus primeros trabajos Piaget
se ve en la obligacién de defenderse de prestar
una atencion excesiva al “factor social”, por
ejemplo ante las acusaciones que Susan lsaacs
(1930) le habia hecho en su libro sobre el desa-
rrollo intelectual en los nifios pequefios (Piaget,
1931). Eso deberia parecer muy sorprendente a
estos autores que interpretan la posicion de Pia-
get diciendo que considera siempre al nifio co-
mo un sujeto solitario, una especie de Robinsén
rodeado de objetos, sin personas, y consecuen-
temente le reprochan descuidar completamente
el desarrollo social.

Piaget parte de una posicion en la que un
sujeto llega al mundo, dotado con una serie de
caracteres hereditarios, y se encuentra en un
mundo fisico y social, pero sin que sea conscien-
te de ello y sin que lo conozca. Desde el punto
de vista de un observador externo hay un sujeto
en su interaccion con el medio, que incluye ob-
jetos, personas y en particular personas que le
cuidan, lo cual resulta absolutamente indispen-
sable para su supervivencia. Pero desde el punto
de vista del sujeto que acaba de llegar al mundo
nada de eso existe en la forma en que llegaré a
concebirlo luego. Ni existe el propio sujeto y ni
existe el mundo, aunque a través de la interac-
cién entre ambos, tal y como es percibida por el
observador, se ird construyendo un sujeto, cuyas
capacidades psicoldgicas se van a ir desarrollan-
do, al mismo tiempo que constituye su conoci-
miento sobre el mundo al que va atribuyendo
propiedades que cada vez son mds adecuadas
respecto a lo que puede experimentar, a lo que
sucede cuando actua sobre la realidad.

Por tanto, Piaget estd partiendo de una posi-
cién monista, en la cual hay un organismo que
tiene que constituirse en sujeto y que tiene que
construir una representacién del mundo en que
vive y de st mismo. Piaget lo que est tratando
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de estudiar es la formacién del sujeto psicolégi-
co (y también epistémico), un sujeto que tiene
que desarrollar sus mecanismos para conocer,
sentir y actuar, y que al mismo tiempo va cons-
truyendo su conocimiento del mundo, pero éste
estd siempre mediado por el nivel alcanzado
por sus instrumentos de conocimiento en ese
momento, lo que es producto no sélo de sus ca-
pacidades hereditarias, sino de la historia de sus
interacciones, Para realizar su explicacion, Pia-
get trata de situarse en el interior del mismo or-
ganismo para mostrar las transformaciones que
se producen en él y le llevan a convertirse en un
sujeto psicolégico y en un actor dentro del
mundo, que tiene representaciones acerca de
como es éste.

Por el contrario Vygotski parte de una posi-
cién dualista en la que desde el principio hay un
sujeto y un mundo, y sobre todo una cultura, y
trata de explicar cémo las funciones psicolégicas
elementales, que serfan parte de la dotacién con
la que el sujeto nace, se van convirtiendo, o van
siendo sustituidas por funciones psicoldgicas
superiores mediante la influencia de la cultura.

Creo que si queremos valorar adecuada-
mente las ideas de Vygotski a la luz de la psico-
logia actual, tenemos que hacer una serie de
precisiones sobre sus puntos de vista,

No puede separarse naturaleza y cultura

En primer lugar, la separacién entre natura-
leza y cultura, para explicar el desarrollo psico-
l6gico resulta inaceptable desde nuestro conoci-
miento actual. Como sefialan Van der Veer y
Valsiner (1991, p. 222), Vygotski negaba la exis-
tencia de diferencias genéticas entre los miem-
bros de diferentes culturas, pero al mismo tiem-
po pensaba que el pensamiento de la gente de
distintas culturas diferfa fundamentalmente, en
buena parte debido a los diferentes sistemas
simbélicos que utilizaban16.

16 Desde esta posicion que atribuye un peso tan grande a las relaciones sociales, resulta extrafio que piense gue en to-
das las culturas, y de la misme forma en el desarrallo del nifio, se empiece por utilizar simbolos externos, tales como
contar con los dedos, leer en voz alta, o utilizar nudos como elementos para el recuerdo, que luego pasarian a ser in-
ternos. Y del mismo modo también resulta extrafio gue proponga unos estadios generales del desarrollo. En realidad
ese desarrollo deberia variar en cada cultura y no cabria la existencia de universales.
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La idea que parece estar en el origen de esa
oposicién entre lo natural v lo cultural es que el
nifno necesita una prolongada presion social pa-
ra abandonar su pensamiento natural y adquirir
el pensamiento cultural, idea desarrollada sobre
todo por Luria (Van der Veer y Valsiner, 1991, p.
224). Pero el desarrollo del nifio sélo tiene lugar
en el medio social, y esto tienen que reconocer-
lo Van der Veer y Valsiner (p. 224) (“en un sen-
tido amplio de la palabra esos nifios son, por
supuesto, seres “culturales”).

Lo que sabemos es que desde tiempo inme-
morial los seres humanos han nacido dentro de
una cultura, y lo que se muestra a la observa-
cién mds superficial es que nacen muy desvali-
dos y con muy pocas capacidades, pero que los
adultos tienen disposiciones para cuidarles y fa-
cilitar su supervivencia; tras un largo periodo
de desarrollo adquieren las complejas capacida-
des mentales de que disponen los adultos. La
tarea principal del psicélogo es precisamente
explicar cémao se produce ese proceso. Natural-
mente no podemos contentarnos con decir que
experimenta la presién social, que se socializa.
Eso resulta evidente y es lo que tratan de mos-
trar las posiciones socioldgicas y antropolégi-
cas. Lo importante es mostrar cémo tiene lugar
ese proceso, qué cambios se producen en la
mente del sujeto, y esa es la tarea principal del
psicélogo.

Luego, otra de las tareas del psicélogo con-
siste en explicar como los seres humanos han
sido capaces de crear la cultura a lo largo de la
historia, aunque sobre esto no pueda decirse
mucho, ya que se trata de un trabajo histérico y
no disponemaos de datos suficientes. Sélo dispo-
nemos de los datos que nos proporcionan dife-
rentes ciencias y las florecientes investigaciones
sobre el origen del hombre.

Pero lo que no puede confundirse es la
existencia de la cultura que han formado los
seres humanos con el proceso por el cual cada
individuo tiene que adquirir esa cultura. Posi-
blemente lo que sucede es que Vygotski no di-
ferencia con suficiente claridad entre el proce-
so histérico de constitucion de la mente hu-
mana y el desarrollo ontogenético, y de aqui
proviene la confusién. Aunque Vygotski re-

chazaba la ley de la recapitulacién de Haeckel,
sin embargo, tiende a vincular demasiado la
filogénesis y la ontogénesis. Sélo asi se explica
esa aproximacién continua entre ambos pro-
cesos. Y esa confusién se mantiene entre sus
seguidores, de tal modo que, por ejemplo, Lu-
ria escribe:

“L. Vygotski estaba convencido que la asimila-
cién de la experiencia social cambia no sélo el con-
tenido de la vida psiquica (el circulo de ideas y co-
nocimientos), sino que también crea nuevos tipos
de procesos psiquicos, los que toman la forma de
funciones psicologicas superiores, que diferencian al
hombre del animal y constituyen el aspecto esencial
de la estructura de la actividad consciente del hom-
bre. (...)

El origen de los procesos psiquicos superiores
se encuentra fuera del organismo; las formas con-
cretas de la actividad historico-social, que nunca
fueron examinadas por la psicelogia cldsica como
teniendo una importancia fundamental para la for-
macién de los procesos psiquicos, se convierten en
decisivas para su comprensién cientifica; (...) la psi-
cologia se vuelve una ciencia histérico-social”

(Luria, 1971, pp. 330-331).

Las razones para rechazar la separacién
drdstica entre la naturaleza y cultura son cada
vez mas numerosas. Desde hace tiempo los in-
vestigadores hablan también de cultura para
referirse a las poblaciones animales (Bonner,
1980), pero hoy disponemos de nuevas prue-
bas que provienen del estudio de la conducta
de los monos antropoides.

El estudio sistemdtico de estos hominidos y
en particular de los chimpancés, con los que
compartimos mds del 98% de la dotacién ge-
nética, ha puesto de manifiesto que presentan
alguna forma de cultura, ya que aparecen en
ellos peculiaridades de conducta que sélo se
dan en algunas poblaciones. Ya los trabajos de
Jane Goodall habian puesto de manifiesto la
existencia de conductas complejas aprendidas
y transmitidas de unos individuos a otros. Pe-
ro actualmente se estd llevando a cabo un pro-
yecto para el estudio sistemdtico de estas cul-
turas, dirigido por Whiten y Boesch (2001),
que arroja resultados prometedores. Lo que
pretenden estos investigadores es detectar con-
ductas que no son heredadas y que se transmi-



ten dentro de un grupo social, mientras que
estdn ausentes en otros!?,

Naturalmente podria objetarse que en esas
culturas no se utilizan medios simbélicos de
transmisién, como el lenguaje, pero reunirfan
por lo menos el requisito de ser conocimientos
adquiridos por algunos individuos y transmiti-
dos a otros, de tal forma que sélo algunos o to-
dos los miembros de un determinado grupo los
poseen, mientras que los de grupos préoximos
los ignoran.

Hoy hemos de tener presente que el gran
éxito del darwinismo fue precisamente senalar
que todos los seres vivos estin sometidos a las
mismas leyes para sobrevivir y que existe una
continuidad entre las conductas animales y la
conducta humana, aunque en los hombres se
produce predominantemente una transmision
cultural, Lo que a Vygotski le falté entender es
que la propia naturaleza humana es la que le
permite desarrollarse como lo hace, la que le
permite construir los conocimientos y las fun-
ciones. Lo biclégico es la base sobre la que se
construye lo social, la que lo hace posible, aun-
que el desarrollo que llega a alcanzar un sujeto
no estd contenido de ninguna manera en su do-
tacidn biolégica. Lo social no deja de actuar
nunca, es una condicion para el desarrollo hu-
mano. El hombre nace con disposiciones y no
con conductas fijadas, y quien las fija y las de-
termina es la cultura, pero la influencia cultural
actia desde el nacimiento.

Por ello creemos que no puede confundirse
el desarrollo histérico y la ontogénesis, y aun-
que resultan muy valiosas las observaciones de
Vygotski sobre el papel de la cultura en la for-
macién del hombre, no constituye una explica-
cion suficiente, Los hombres han llegado a ser
lo que son gracias a la formacién de culturas,
que suponen que cada individuo no tenga que
partir de cero sino que se puede encaramar con
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ayuda de los otros encima del conocimiento
que acumularon sus antecesores. Y naturalmen-
te eso es posible gracias a una serie de caracte-
risticas que le hacen susceptible de incorporar
el conocimiento acumulado en la sociedad. En-
tre esas caracteristicas que le distinguen de los
restantes animales y que son las que le permiten
alcanzar el grado de desarrollo psicolégico hu-
mano estdn la inmadurez y plasticidad con que
nace, que le proporcionan unas inmensas capa-
cidades para aprender, y disponer de sistemas
simbdlicos que permiten acumular ese conoci-
miento, comunicarlo y transmitirlo a otros!8.

Los conceptos

La concepcidn de Vygotski acerca de las re-
laciones entre los conceptos cientificos y espon-
tineos me parece inadecuada y creo que, ade-
mds, puede dar lugar a practicas educativas in-
deseables. Como hemos dicho, en esencia, su
idea es que los conceptos son el significado de
las palabras y que los conceptos cientificos tie-
nen un origen y un desarrollo distinto de los
conceptos cotidianos.

Respeto al primer problema, me parece que
los conceptos se forman a partir del conjunto
de la actividad de los sujetos, y empiezan a pre-
figurarse antes de que aparezca el lenguaje, aun-
que todavia se trate de preconceptos. A traveés
de su accion sobre el entorno, los sujetos van
construyendo representaciones o modelos de la
realidad que les permiten actuar dentro de ella,
y mediante la aplicacién de sus esquemas, que
se forman a partir de los reflejos con los que na-
cen, van construyendo las propiedades de los
abjetos. Los esquemas son esquemas de accién
y conllevan siempre un componente de activi-
dad. No son estructuras de datos sobre el mun-
do, sino prescripciones de acciones sobre ese
mundo (Delval, 1994). Posteriormente el len-

17 Esta critica se hizo ya en vida de Vygotski por parte de Leontiev, que mantuva una polémica con él, y que afirma: "Tras
la palabra [y tras la comunicacion], se encuentra la actividad. .. Si cambia la actividad que esté tres la palabra, cambia
la palabra” (citado en Puziréi, 1989). Leontiev desarrollé posteriormente toda una teoria de |a actividad, pero shora

no vamas a entrar en este asunto.

18 Esta es la linea gue he pretendido seguir para explicar el desarrallo psicolégico en mi libro £l desarrollo humano, tra-
tando de mostrar como la actividad constructiva del sujeto le permite desarrollar su mente.
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guaje permite etiquetar los objetos y las situa-
ciones, pero en el origen de los conceptos y de
las representaciones estd la accién1?.

Asi, cuando me refiero a un “monolito” no
s6lo quiero decir “monumento de piedra de
una sola pieza’, sino que hago referencia a las
acciones que me permitirdn comprobar que
cumple esas condiciones: la exploracién visual,
en primer lugar, pero si resulta necesario la ex-
ploracién tactil para descubrir si realmente es
de una sola pieza, una estimacion del tamaiio,
pues tiene que ser grande, ya que si no no seria
un monumento, etc. Esa memoria de acciones
ya realizadas estd incluida en el esquema (Del-
val, 1991).

Los conceptos que el sujeto va fermando no
son solamente el resultado de su propia accién
sobre los objetos, sino también de su interac-
cién con otras personas y de la informacién que
estas le transmiten, junto con la que el sujeto
obtiene y experimenta. Por ello, los conceptos
no son nunca producto exclusive de la activi-
dad del sujeto solitario, y no puede hablarse de
conceptos espontineos puros. El concepto de
“familia” que tiene el nifio va cambiando en las
distintas edades, y es producto tanto de su ex-
periencia como de lo que le transmiten los
adultos, en la escuela v fuera de ella. Sus prime-
ras ideas hacen referencia a un grupo de perso-
nas que viven juntas, aunque incluya alguna re-
ferencia imprecisa a relaciones de parentesco o
contrato. Como sabemos a través de numerosas
investigaciones que se han realizado sobre este
asunto, esas ideas van cambiando, y los nifios
van dando un peso mayor a las relaciones de
parentesco y menos a la corresidencia,

Pero en todo caso lo que queda claro es que
los conceptos no se aprenden exclusivamente a
través del aprendizaje de palabras. Cuando el
sujeto no ha adquirido un auténtico concepto,
sino un pseudo-concepto es cuando no tiene
esos esquemmas de accidn que le permiten deter-
minar si el objeto o la situacién es una instancia
del concepto. Hay una relacién indisociable en-
tre el concepto abstracto y la instancia, y los
conceptos se ejemplifican en sus instancias. Pa-

ra saber si algo es un “vaso” lo comparo con el
concepto de vaso y con otros vasos, que pueden
ser prototipos.

Los conceplos clentificos sélo pueden for-
marse apoyandose sobre los cotidianos y no vie-
nen a eliminarlos sino a perfeccionarlos. A par-
tir de las ideas que el nifio va formando sobre la
familia establece un concepto de familia mejor y
sobre é actia desde muy pronto la ensefianza
escolar. El concepto de familia y las representa-
ciones de la familia se irdn perfeccionando por
medio del aprendizaje escolar, pero siempre tra-
tando de relacionarlo con lo que el sujeto pien-
sa. De este modo se puede llegar hasta las ideas
sobre la familia que se exponen en los libros de
sociologia o antropologia, que serfan los con-
ceptos cientificos.

Lo mismo sucede con los conceptos de la fi-
sica, como el concepto de densidad. Inicialmente
los sujetos explican la flotacién de los cuerpos
haciendo referencias al peso o al volumen, y s6lo
postericrmente son capaces de combinar ambos
en el concepto de densidad. Precisamente lo que
sucede cuando el sujeto no consigue asimilar los
conceptos cientificos que se le transmiten en la
escuela es que los aprende de forma puramente
verbal y no consigue relacionarlos con su activi-
dad. Por ello podemos decir que la asimilacién
real de los conceptos cientificos consiste precisa-
mente en convertirlos en una prolongacién de
los conceptos cotidianos, superando las limita-
ciones que puedan tener estos, es decir, lo que se
produce cuando sus explicaciones encuentran
resistencias al compararlas con lo que sucede.

La separacion de los conceptos que propug-
na Vygotski considero que va en contra de lo
que se debe pretender desde el punto de vista
pedagdgico, pues lo que resulta preciso es esta-
blecer una aproximacién entre el conocimiento
escolar y el conocimiento que el sujeto forma
fuera de la escuela, el de la vida cotidiana. Creo
que una de las causas del escaso éxito que tiene
la enseflanza escolar es que prescinde de los co-
nocimientos previos que tiene el sujeto, cuando
deberfa apoyarse sobre ellos para intentar trans-
formarlos (Delval, 2001).

19 Me he ocupado mas en pormenorizadamente de estos asuntos en Delval (19971 y 1894).
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La explicacion psicolégica
y la sociolbgica

Uno de los problemas, que en mi opinién
tiene la posicién de Vygotski es que no consigue
diferenciar claramente lo que es propio de la ex-
plicacién psicolégica y de la sociolégica. La so-
ciologia se ocupa de mostrar como el individuo
es conformado por el grupo social y por la cul-
tura, pero la psicologia tiene que dar cuenta de
las transformaciones que tienen lugar en el su-
jeto cuando experimenta esa influencia social o
cuando actiia.

Para Piaget la psicologia y la sociologia son
dos disciplinas complementarias, que estudian
el mismo objeto, “el hombre socializado”, pero
desde dos puntos de vista distintos; el del indi-
viduo o el del grupo.

“En cuanto a la sociologia, no constituye un es-
calén que deba situarse més alld de la psicologia, si-
no que de la biologia proceden simultineamente la
psicologia y la sociologia en tanto que disciplinas
complementarias. En efecto, apenas sobrepasamos
el nivel de las funciones mentales elementales, estre-
chamente ligadas a la vida del organismo, todas las
funciones superiores (intelectuales y afectivas) son
simultineamente objeto de estudio para la psicolo-
gfa y la sociologia, puesto que el hombre es un ser
social. El reparto de los programas psicologico y so-
ciolégico no implica, por tanto, la existencia de dos
dominios separados: se trata de la misma realidad,
es decir del hombre socializado lo que estudian las
dos ciencias, pero desde dos puntos de vista diferen-
tes, segtin que su sistema de referencia sea el indivi-
duo o el grupo entero”.

(Piaget, 1950, tomo 3, p. 131).

Piaget pretende explicar cémo el sujeto
construye su conocimiento, adoptando una
perspectiva que es la del sujeto que conoce. Su
problema no es explicar come el sujeto va sien-
do moldeado, sino cémo forma sus instrumen-
tos de conocimiento y su conocimiento del
mundo en su interaccién con él. Partiendo del
sujeto y de un planteamiento epistemoldgico
no necesita adoptar una posicién dualista.
Adopta la perspectiva del sujeto para el cual no
existe inicialmente la dualidad entre el yo y la
realidad exterior, que serd un punto de llegada y
no un punto de partida, Ademads, concibe la in-
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teligencia y los instrumentos de conocimiento
con un origen en las caracteristicas bioldgicas
del ser humano, pero sin que puedan ser expli-
cadas completamente por ellas. Esto le evita ca-
er en el preformismo y también en un innatis-
mo que se refiera a los contenidos del pensa-
miento: no hay contenidos de conocimiento in-
natos. Desde este punto de vista su posicidn es
estrictamente monista, Creo que esta posicién
tiene una enorme capacidad explicativa que
muchas veces no se ha sabido ver. Ese punto de
vista, en el que se adopta la perspectiva del suje-
to que se desarrolla y conoce, ha tenido una
enorme fecundidad para descubrir hechos psi-
coldgicos nuevos. No se parte de una situacion
dual que se va integrando progresivamente sino
que mas bien su explicacién es la contraria, el
mundo se va diferenciando progresivamente
gracias a la construccién que hace el sujeto. Se
va construyendo el pensamiento, los objetos, las
otras personas, e incluso el lenguaje.

Sin embargo, Vygotski acepta ese dualismo y
parte de él. Su pretension es explicar cémo
cambian los hombres y cémo los moldea la cul-
tura. Esto explica su preocupacién por la edu-
cacion como un instrumento transformador
del hombre. Pero lleva su dualismo —por razo-
nes que hay que explicar remontdndose a sus
creencias filoséficas de partida, al momento que
le tocd vivir v a las influencias que experimen-
té— mucho mds alla y opone naturaleza y cultu-
ra, pensamiento y lenguaje, pensamiento y co-
municacién y otras muchas cosas. Refiriéndose
a la influencia social lo que no consigue explicar
es lo que acontece en el interior del sujeto. La
presion social es un hecho pero no es un meca-
nismo explicativo en la formacién del psiquis-
mo humano. Esto es lo que no fue capaz de en-
tender con claridad Vygotski y estd en el punto
de partida de las confusiones en las que caen los
vygotskianos. Por ello escribié:

“El resultado fundamental de la historia del de-
sarrollo cultural del nifo podria denominarse como
la sociogénesis de las formas superiores del com-
portamiento”.

(Vygotski, 1931, p. 150).

Piaget dice claramente que la sociedad no es
en absoluto una causa en si misma (Piaget,
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1931, p. 157). “Pensamos con la escuela francesa
de sociologia, que la sociedad una vez constitui-
da transforma a los individuos y actiia sobre
ellos como toda auténtica totalidad actta sobre
los elementos de los que estd compuesta’.

Con lo que Piaget no estd en absoluto de
acuerdo, y concordamos con él, es con que se
pueda invocar lo social como explicacién tinica o
primordial del desarrollo, por lo que sostiene
que “los factores sociales no explican nada por s
mismos, por mucho que su intervencion sea ne-
cesaria en el desarrollo de la razén” (Piaget, 1945,
p. 12). En su estudio sobre La formation du sym-
bole chez enfant comienza respondiendo a las
criticas que le habfa formulado Wallon y dice que
va estudiar el problema de la funcién simbélica:

“como mecanismo individual cuya existencia
previa es necesaria para hacer posible las interaccio-
nes del pensamiento en los individuos y, por consi-
guiente, la constitucion o la adquisicion de las signi-
ficaciones colectivas. Esto no implica, de ninguna
manera, que pongamos en duda su naturaleza so-
cial; al contrario, hemos intentado constantemente
demostrar que la razén supone la COOP{)]’LICN)H ¥ la
reciprocidad. Pero ¢l hecho sociul es para nosotros
un hecho que se debe explicar, y no invocar a titulo
de causa extra-psicologica”

(Piaget, 1945, p. 12).

En consecuencia, creo que en muchos auto-
res actuales de orientacién culturalista se estd
produciendo una lamentable confusién que da
lugar a muchos malentendidos. Un aspecto es
que el ser humano nazca en un medio social y
no pueda desarrollarse sin vivir en ese medio
social, y que los adultos sean absolutamente in-
dispensables para que se produzca un desarro-
llo normal y estdn preparados para atenderle.
Pero esto no quiere decir en absoluto que el ser
humano nazca con sus capacidades sociales
completas, sino que tiene que irlas formando a
lo largo del desarrollo. Tiene que ir adquiriendo
las reglas que rigen la vida social, asi como una
serie de capacidades cognitivas que le permiti-
rdn la cooperacién con los otros, entre ellas la
capacidad de descentrarse de su propio punto
de vista para situarse en el de otro. Pero esas ca-
pacidades sociales no se adquieren simplemente
por la presion de los otros, por la presién social.
Por ejemplo, las normas; los adultos tratan de
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implantarlas en los nifios, pero éstos s6lo las
van incorporando lentamente e interiorizando.

Valoracion de Vygotski

En realidad Vygotski, como sefiala Kozulin
(1990, p. 30) fue més un filosofo de la psicolo-
gfa que un psicélogo propiamente dicho, y rea-
lizé poco trabajo experimental, por lo que tenia
que apoyarse en los autores que habfan realiza-
do investigaciones empiricas, como Kohler,
Biihler o el propic Piaget. Buena parte de sus
escritos son comentarios en los que critica, co-
menta, evaliia o valora las aportaciones de los
autores principales de su época, frecuentemente
con gran agudeza y profundidad.

Sus preocupaciones estin determinadas por
la época y las circunstancias en las que vivio, y
por tratar de construir una nueva sociedad, por
integrar a los individuos que habfan estado
marginados en la sociedad, pero también por
tratar de mejorar la educacién y por sentar las
bases de una psicologia cientifica.

Vygotski tenfa una fuerte tendencia a caer en
explicaciones empiristas por las influencias que
habia recibido, pero al mismo tiempo era un
pensador extraordinariamente liicido que perci-
bia las dificultades de sus propias posiciones y
por eso se vefa obligado a matizarlas y a relativi-
zarlas, Pero esto hace dificil saber realmente cudl
era su posicién Gltima y sus escritos resultan a
menudo bastante contradictorios para el lector
atento. En todo caso dan lugar a la posibilidad de
interpretaciones opuestas, lo que permite que al-
gunos de sus seguidores se muestren mucho mds
empiristas de lo que quiza fuera él mismo.

Creo que no es simplificar demasiado decir
que la esencia de la posicidon vygotskiana supone
que el conocimiento esta en la sociedad y el suje-
to lo que tiene que hacer es incorporérselo. Una
peculiaridad de la posicion vygotskiana es que las
formas sociales que tiene el conocimiento deter-
minan las formas de pensar de los individuos. Es
decir que el conocimiento que existe socialmente
no sélo determina el contenido sino también la
forma del pensamiento del sujeto. Esta es una di-
ferencia entre la posicién de Vygotski y otras po-
siciones de cardcter més socioldgico o empirista.

[=]



Vygotski ha insistido también en el papel
que tienen los adultos como mediadores en la
formacién del conocimiento. Pero a pesar de
todo, el niicleo de su posicion es que el conoci-
miento se encuentra ya hecho en la sociedad y
el sujeto se lo apropia, con la ayuda de los adul-
tos. Pero el problema principal es que Vygotski
no explica cémo se realiza esa interiorizacién
del conocimiento y éste es un aspecto opaco pa-
ra su teorfa. Precisamente este aspecto es el que
ha tratado de explicar la teorfa constructivista,
cosa que Vygotski no podia hacer.

Los vygotskianos hablan actualmente del
conocimiento compartido, del conocimiento
conjunto, de la participacion guiada, lo cual tie-
ne el mérito de poner el acento en el papel de
los otros, como ayuda para formar el conoci-
miento, pero limitindose a eso se escamotea la
blisqueda de una auténtica explicacion de la
formacién del conocimiento y del desarrollo.

En definitiva podemos decir que Vygotski
fue un notable autor en su época, tuvo muchas
intuiciones y planteé importantes problemas,
pero algunos de sus planteamientos eran inco-
rrectos y no facilitan la solucién de los proble-
mas. Nosotros nos hemos referido al papel de la
influencia social, que se relaciona con la separa-
cién entre naturaleza y cultura, que no resulta
adecuada, y lleva a minimizar la actividad del
sujeto

Aunque sea importante insistir en el papel
que tienen los otros en la construccién del co-
nocimiento que realiza cada ser humano, no
conviene confundir este hecho evidente con que
cada individuo tiene que realizar una construc-
cién propia y que los conocimientos no son im-
plantados desde fuera en la mente de los sujetos,
como si se les colocara un “chip”. Los conoci-
mientos estan ahi, en la mente de otras personas
o recogidos en producciones culturales, entre las
que ocupan un lugar especialmente importante
los textos. Pero desde el punto de vista psicolé-
gico lo esencial son las transformaciones y los
procesos que tienen lugar en el sujeto cuando
aprende. El gran mérito de la posicién de Piaget
ha sido sefialar con toda claridad que la cons-
truccion del conocimiento hay que estudiarla en
el interior del sujeto. Las perspectivas de caracter
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mas sociolégico ponen el énfasis en el papel que
desempenan las condiciones exteriores en la ad-
quisicién del conocimiento. Pero finalmente es
un sujeto el que tiene que incorporarlo y ese es
un proceso activo en el que el conocimiento es
siempre transformado (es un proceso de asimi-
lacién) y al mismo tiempo el sujeto se modifica
(se acomoda), cambiando su estado de conoci-
miento. La educacién también pone el énfasis en
ese proceso de transmision, pero no se debe mi-
nimizar ni descuidar esas transformaciones que
tienen lugar en la mente del sujeto que aprende,
y que pueden llegar a que el sujeto no adquiera
el conocimiento que se le intenta transmitir, que
solo lo adquiera parcialmente, o que lo modifi-
que y aprenda algo distinto de lo que se le trata-
ba de ensefiar, al asimilarlo a sus conocimientos
anteriores.

Esa diferencia entre el proceso psicolégico
de formacién de los conocimientos, y las técni-
cas o estrategias para tratar de transmitir el co-
nocimiento nos parece fundamental y es algo
que las posiciones de cardcter vygotskianas pa-
recen no haber entendido. Para hacer eficaz el
proceso educativo y para explicar la formacién
del conocimiento es fundamental entender lo
que sucede en el interior del sujeto. No basta
que el conocimiento esté ahi para que el sujeto
lo adquiera, por ello las explicaciones sobre las
condiciones exteriores que rodean al sujeto que
aprende (por ejemplo la participacién de los
adultos) sélo se quedan con los aspectos exte-
riores del proceso educativo y no tienen en
cuenta la perspectiva del sujeto, que es lo tinico
que puede explicar por qué aprende o no lo ha-
ce. Por ello me parece que descuidar ese proble-
ma es un grave error y no conduce a entender el
aprendizaje en toda su complejidad.
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SUMMARY

The old problem of the influence of culture on knowledge acquisition is again getting
a lot of attention from psychologists. The interest in culture is closely related to
the defence of positions attributed to Vygotski, that are opposed to Piaget's work,
who has been criticized for the lack of attention towards social influence and culcure.
This article analizes the claimed opposition between natural and cultural development
that Vygotski sustains, and it is argued that such a separation is impossible to es-
tablish. The ideas of the Soviet author about scientific concept formation and about
higher psychological functions are also examined. It is shown that Vygotski's viewpaint
has many empiristic features, as he stresses the influence of the envircnment, which
would be in contradiction with his claimed Marxist character. Besides, this position
can not explain the transformations occurring inside the subject, when he is producing
new knowledge, which is the main problem for psychologists to solve. It is suggest-
ed that Piaget's position contains elements that can explain these transformations.

RESUME

L'ancien probleme de linfluence de la culture sur la formation du savoir a regu au-
jourd’hui, de nouveau, l'attention des psychologues. Lintérét pour le rol de la cul-
ture est en rapport avec les positions attribuges a Vygotski, au contraire de ce que
'on pense sur l'oeuvre de Piaget, qui est critiqué par I'absence d'attention a l'influence
sociale et culturelle. Dans cet article on analyse la separation supposée entre le
développement naturel et culcurel appuyé par Vygotski et on affirme que telle sepa-
ration on ne peut pas etablic. On examine aussi les idées de I'auteur sovietique sur
la formation des concepts scientifigues et sur les fanctions psychologiques superieures.
On montre gue la position de Vygotski a des traits empiristes, par son emphase
sur l'influence de I'environnnement, en contradiction avec son supposé caractére marx-
iste. En plus, ga n'expligue pas les transformations qui ont lieu dans l'interieur du
sujet guand il construit ses nouvelles connaissances, le principal probléme a expliquer
par les psychologues. On remarque les elements de la pasition de Piaget pour valid-
er telles transformations.



