Los escritos de Viygotsky son una fuente de ideas
enormemente rica para todos aquellos que buscan
informacion sobre la mente en sus relaciones con

el mundo social y fisico. Wertsch analiza tres temas
principales que recorren toda la obra de Vygotsky:

su insistencia en la utilizacidn del analisis genético;

su afirmacién de que las funciones psicoldgicas
superiores de los individuos tienen origenes sociales;

y sus opiniones respecto al papel de las herramientas

y los signos en la actividad social y psicoldgica. Wertsch
demuestra que la nocién de mediacion semidtica

es esencial para la comprension de la inigualable

" contribucin de Vygotsky al estudio de la conciencia
humana.

En los cuatro Gltimos capitulos, Wertsch ampiia las
dirmaciones de Vygotsky basandose en las mas recientes
ivestigaciones sobre lingUistica, semidtica y teorfa
literaria. EI hecho de centrarse en los fenémenos
semicticos, especialmente en el lenguaje humano,

le permite integrar conclusiones extraidas de la amplia
variedad de disciplinas con las que trabaj6 Viygotsky.
Vertsch demuestra que el método de Vygotsky
proporciona principios fundamentales que pueden servir
como nexos de union entre las diversas ramas de las
ciencias humanas, que hoy parecen més aisladas que
nunca.

«El libro de Wertsch se enfrenta admirablemente con

la necesidad de ofrecernos el significado actual

de las opiniones de Vygotsky... Desentrafia con gran
facilidad las ideas mds complejas y presenta con claridad
sus principales significados e implicaciones... Es un
modelo imprescindible de cémo los cientificos cognitivos
pueden trabajar hoy de una manera creativa en el marco
de una gran estructura tedrica que integra el estudio

del individuo en el estudio de la humanidad entendida

como un todo» (S. Scribner).

i6n social de la mente

Viygotsky y la formac

- James
V. Wertsch

Vygotsky
y la formacion

social
de la mente

James V. Wertsch




8 Mente y sociedad

En el intento de explicar las afirmaciones de Vygotsky acerca del origen
social y la naturaleza social, o «casi social», de la conciencia humana, he exa-
minado algunos aspectos relacionados con el funcionamiento interpsicoldgico,
tales como la intersubjetividad, las directivas abreviadas y la forma dialégica
de la mediacién semiética. En todos esos casos el término «social» se ha refe-
rido a procesos comunicativos diddicos o de pequefios grupos.

Dicho funcionamiento interpsicolégico no es el dnico tipo de fendémeno
social contemplado por Vygotsky. También reconocia los procesos «institucio-
nales sociales», que son el foco principal de la teorfa social marxista. Aunque
el proyecto de Vygotsky de reformular la psicologfa bajo perspectivas marxis-
tas exige considerar la relacién entre las fuerzas institucionales sociales y la
conciencia humana, su investigacién concreta sobre el fenémeno social nunca
fue més alld del nivel de procesos interpsicolégicos. Asf pues, no traté sobre
una serie de conceptos cldsicos de la teoria social marxista, tales como el feti-
chismo de los bienes de consumo, la transformacién de las materias primas en
productos de consumo en el proceso de trabajo individual y la alienacién.

Aunque éstos podrian parecer los conceptos primarios en los que centrarse
al reformular la psicologfa bajo una linea marxista, recordemos que Vygotsky
también tenfa que enfrentarse con los conceptos psicolégicos y semidticos tal
como eran definidos por las teorfas de su época. Este hecho, ademds de su
muerte prematura, le impidié llegar al punto desde el cual explorar con deta-
lle la relacién de la conciencia humana con las fuerzas sociales institucionales.

Antes de considerar algunas de las maneras en las que el enfoque de Vy-
gotsky puede extenderse para tratar este problema, merece tenerse en cuenta
que la solucién sigue siendo dificil de hallar. Es més, la creciente especiali-
zacién y aislamiento entre las diferentes disciplinas hacen mucho menos pro-
bable que, hoy en dia, se pueda reconocer el problema, y no digamos resol-
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verlo, mejor que hace medic siglo. Las relaciones entre los diferentes niveles
de andlisis y las disciplinas de las ciencias ‘sociales apenas se examinan en la
obra contemporinea occidental,

Los problemas que aqui consideramos son en algunos aspectos similares a
los encontrados anteriormente en cuanto a la relacién entre las lineas natural
y social de desarrollo. En ese caso, el interés radicaba en las formas en las que
las diferentes fuerzas entran en interaccién emergente. Me volveré a centrar
en las multiples fuerzas del desarrollo y en sus correspondientes conjuntos de
principios explicativos, aunque ahora el objetivo serd llegar a una relacién
ampliada de las fuerzas sociales y sus relaciones con los procesos psicolégicos
individuales.

Lo haré ampliando la relacién que hace Vygotsky de los procesos sociales
més alld del nivel interpsicolégico hasta el nivel social institucional. Mientras
que mis proposiciones son compatibles con las ideas de Vygotsky, mis comen-
tarios versardn sobre aspectos que ¢l nunca examing en detalle. ‘n mds, mis
comentarios no estdn concebidos como tratamiento exhaustivo de los conceptos
Involucrados. M4s bien son un inventario preliminar y parcial de problemas
que podrfan ser abordados bajo una perspectiva vygotskyana al intentar com-
prender la relacién entre las fuerzas institucionales sociales y la conciencia in-
dividual. Los tres temas de mi inventario son: #) la nocién de Leontiev sobre
la actividad, ) las consideraciones de Vygotsky sobre la descontextualizacién
de los instrumentos de mediacién y ¢) las consideraciones de Vygotsky sobre
el habla interna.

La nocién de Leontiev sobre la actividad

En mi breve visién general de la teorfa de la actividad elaborada por el co-
lega y alumno de Vygotsky, A. N. LEonTIEV (1972, 1975, 1981), he defen-
dido que la nocién de accién «mediada por instrumentos» y «orientada hacia
un objetivox es la unidad apropiada de anilisis segln el enfoque de Vygotsky.
Al establecer este argumento en el capitulo 7, mencioné dos niveles de ané-
lisis identificados por Leontiev: acciones y operaciones (es decir, la compo-
sicién operacional de las acciones).

El tercer nivel de anilisis es la actividad. Como he mencionado en alguna
otra parte (WERTSCH, 1981a, 1981b), el término ruso deyatel’nost’ no tiene
ningtn equivalente apropiado en inglés. En términos usuales, la aproximacién
mis exacta es «actividad». Para entender lo que Leontiev pensaba al utilizar
este término, debo referirme brevemente a su estructura tedrica general. Leon-
tiev concebfa la actividad como una «unidad de vida no aditiva y molar para
el sujeto corpéreo y material» (1981, pég. 46); es decir, crefa que una activi-
dad no puede reducirse a otras unidades de andlisis, tales como lazos est{mulo-
respuesta, unidades, acciones u operaciones de procesamiento de informacién.
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Por supuesto que esta teorfa no significa que no se puedan utilizar otras uni-
dades y niveles de andlisis conjuntamente con el nivel relativo a las actividades
—<sta es precisamente la opinién de Leontiev en este andlisis de tres nive-
les—. No obstante, estos otros niveles de analisis no sustituyen en modo al-
guno el andlisis en el nivel de la actividad; hay que decir mds bien que lo com-
plementan.

El intento de Leontiev de especificar lo que alguien estd haciendo en el
nivel de la actividad se refiere al medio institucional social en el que ocurren
los procesos psicoldgicos. Dado su interés en formular una psicologfa marxis-
ta, no es sorprendente que Leontiev considerara el trabajo como la forma pro-
totipica de la actividad humana. En efecto, la teorfa de la actividad puede
considerarse como un intento de elaborar las consideraciones de Marx sobre
el trabajo mediante la identificacién de sus implicaciones en procesos psicolé-
gicos y proporcionando un examen andlogo de otras instituciones sociales y
sus implicaciones psicoldgicas. El papel fundamental de los factores institucio-
nales sociales en la definicién de la actividad es evidente en la afirmacién de
Leontiev segin la cual

la psicologia humana se interesa por la~actividad de personas concretas, la
cual tiene lugar ya sea en colectividad —es decir, conjuntamente con otras
personas—, ya sea en un contexto situacional en el cual el sujeto se relaciona
directamente con el mundo circundante de objetos (por ejemplo, la rueda del
alfarero o la mesa del escritor). Sin embargo, si retirdramos la actividad hu-
mana del sistema de relaciones sociales y de la vida social, no existirfa ni
tendria estructura alguna. Con sus diversas formas, la actividad individual hu-
mana es un sistema en el sistema de relaciones sociales. No existe sin tales
relaciones. La forma especifica en la que existe estd determinada por las for-
mas y medios de interaccidn social material y mental (Verkehr) creados por
el desarrollo de la produccién y que no pueden percibirse de ningtén otro
modo que en la actividad de las personas concretas. Resulta que la actividad
de las personas aisladas depende de su contexto situacional en la sociedad,
de sus condiciones inherentes y de factores idiosincrésicos e individuales (1981,
pag. 47).

Un principio fundamental de las consideraciones marxistas es que las insti-
tuciones sociales se encuentran en un proceso constante de cambio histérico.
Forman parte de procesos sociohistdricos tales como el surgimiento del proceso
de transformacién de la materia en productos intercambiables a lo largo del tra-
bajo individual. Como consecuencia, las correlaciones psicoldgicas de las insti-
tuciones sociales también son contempladas como histéricamente especificas en
el enfoque de Leontiev. Por supuesto, ello estd de acuerdo con el deseo de Vy-
gotsky de incorporar en su enfoque la historia social como un dominio genético.
Con estas consideraciones generales en mente, intentemos volver de nuevo a las
propiedades especificas de la actividad y veamos cémo éstas pueden ayudarnos
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a comprender patrones de comportamiento tales como los manifestados por
las parejas de la tarea de copia de un modelo.

Para mis propdsitos, una actividad puede concebirse como un contexto
situacional institucionalmente definido. Una actividad o contexto situacional
de actividad est4 basada en una serie de suposiciones sobre los papeles, obje-
tivos y medios adecuados utilizados por los participantes de dicho contexto
situacional. En términos de los niveles de andlisis en la teorfa de actividad, se
podria decir que un contexto situacional de actividad gufa la seleccién de accio-
nes y la composicién operacional de las acciones, y determina el significado fun-
cional de dichas acciones. Por ejemplo, el significado funcional o «sentido»! de
llegar al punto N en el ejemplo de Leontiev (véase capitulo 7) variard segin
que esa accién se lleve a cabo en el contexto situacional de actividad o, digamos,
en el trabajo o en la escuela.

La cuestién mds importante aqui es cémo las suposiciones implicitas de
un contexto situacional de actividad determinan la seleccién de acciones y su
compesicién operacional. La fuerza directriz e integradora de tales supocsicio-
nes es lo que Leontiev llamd el motivo de una actividad. Para Leontiev, un
motivo no es una construccién que pueda entenderse en términos bioldgicos
o incluso psicoldgicos. M4s bien es un aspecto de un contexto situacional social
e histéricamente especifico e institucionalmente definido. Entre otras cosas, el
motivo inherente a un contexto situacional particular de actividad especifica
aquello cuya importancia ha de ser aumentada en dicho contexto situacional.
Dando mayor importancia a un objetivo, un grupo de comportamientos, y lo
mismo con los demds, el motivo también determina lo que tendrd que pasarse
por alto, si ello fuera necesario, para posibilitar la consecucién de alguna otra
cosa.

Dada esta descripcidn, de un motivo, examinaré las dos actividades espe-
cificas que aqui nos interesan: el trabajo y la escuela.? Generalmente, el mo-
tivo del trabajo es la productividad. Cuando alguien estd involucrado en el
contexto situacional de actividad laboral, la productividad tendrd Ia mayor

1. Es interesante sefialar al respecto que Leontiev y Vygotsky diferfan en la impor-
tancia dada a los procesos de mediacién semidtica en sus teorias. Estas desempefian un
papel mds importante para Vygotsky que para Leontiev. La explicacién vygotskyana de la
historia social se fundamenta en el cambio de una forma de mediacién a otra (véase cl‘c‘.-
pitulo 2), mientras que para Leontiev ésta se fundamenta en las fuerzas socioeconémicas
que sefiala Marx.

El empleo de este término es uno de los aspectos en los que Leontiev no sigue la
orientacién semiética de Vygotsky. Mientras que para Vygotsky el sentido (smys/) es una
propiedad de los signos contextualizados (véase el capitulo 4), Leontiev utiliza el término
para referirse a la relacién entre dos niveles diferentes de andlisis dentro de su 't’ﬁo_x”f“
(accibén y actividad), ninguno de los cuales debe, por fuerza, ser esencialmente semiotico.

2. En lo que a mi respecta, me centraré en las versiones tipicas ideales de estas acti-
vidades en la sociedad occidental. Estos tipos ideales aparecen escasamente represent§d°5
en la prictica real, pero pueden utilizarse como modelo de comparacién de dichas practicas.
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importancia, y a los otros posibles motivos se les dar4 una categorfa secunda-
ria. En cambio, el motivo de una actividad escolar formal® podrfa definirse
como el «aprender por aprender». En este contexto situacional de actividad
otros motivos desempefian un papel secundario y las acciones y operaciones
ejecutadas en su servicio serdn alteradas o descartadas si interfieren seriamente
en la importancia del aprendizaje.

En la actividad laboral, los errores se consideran como costosas interferen-
cias de la productividad. Consecuentemente, serdn evitados lo m4s posible. En
tareas de copia de modelos como las utilizadas en los estudios indicados ante-
riormente, ¢cémo puede alguien que entiende la tarea organizar su colabora-
cién a fin de aumentar la productividad con alguien que no la entiende en
absoluto? La solucidn obvia es que el miembro més experimentado de la pa-
reja asuma la responsabilidad en todos los aspectos de la tarea que sean po-
tencialmente dificiles y deje que el més novato lleve 2 cabo solamente aquellas
funciones que puedan ejecutarse sin una total comprensién de ellas. Dicha
divisién de la responsabilidad aumentard la eficaz v correcta ejecucién de la
tarea y disminuird los errores costosos.

En la actividad escolar, el contexto situacional estd definido por suposicio-
nes bastante diferentes. En vez de aumentar la productividad se da una méxi-
ma prioridad al aprendizaje del alumno. Al llevar a cabo una accién encami-
nada a un objetivo en el plano interpsicoldgico, el funcionamiento cognitivo
conjunto estard organizado de tal manera que los alumnos puedan obtener los
mayores beneficios al aprender. La implicacién es que si los errores son ins-
tructivos, no se evitardn del mismo modo que en la actividad laboral; es mds,
puede que los tutores deseen fomentar las equivocaciones de los alumnos de-
bido a la suposicién de que se aprende de ellos.

Asf pues, la actividad de instruccién y la actividad laboral difier. . profun-
damente en sus motivaciones y en sus jerarquias en cuanto a qué es lo que debe
considerarse de mayor importancia. Por supuesto, la instruccidn o el aprendi-
zaje también pueden ocurrir en situaciones de actividad laboral. Pero cuando
ambas motivaciones confluyen, la definicién del contexto situacional de activi-
dad determinar4 a qué se debe dar prioridad y qué se debe sacrificar.

Mis colegas y yo llevamos a cabo un estudio en el medio rural de Brasil en
el cual examinamos parejas de adulto-nifio realizando la tarea de hacer una
copia del corral de una granja segiin un modelo (WErTsCH, MINick y ARNs,
1984). El nifio, en cada una de las parejas, tenfa seis afios. Fn la mitad de las
parejas, el adulto era la madre del nifio y, en la otra mitad, un profesor. Las
madres habfan pasado muy poco tiempo en situaciones escolares formales (nin-
guna habia recibido méds de cuatro afios de ensefianza), mientras que todos los

3. El tipo de contextos al que me refiero es el habitual en las instituciones educativas
occidentales en las que se promueve el pensamiento abstracto y reflexivo. Esta es una de
las précticas en el proceso de alfabetizacién descrita por Scribner y Cole (1981).
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profesores habfan completado al menos once afios de enseflanza y habfan con-
tinuado trabajando en un ambiente escolar formal.

En base a un andlisis exhaustivo de la interaccidn de las parejas en el con-
texto situacional de esta tarea, surgieron dos patrones distintos en la composi-
cién operacional de la accién. Por un lado, las madres brasilefias organizaban
un funcionamiento interpsicolégico tal que asumian gran parte de la responsa-
bilidad en la ejecucién (es decir, operacionalizacién) de los pasos estratégicos
en la accién orientada hacia un objetivo. Por otro lado, Ia organizacién del fun-
cionamiento interpsicoldgico de los profesores brasilefios era tal que el grueso
de la responsabilidad de la ejecucién de Ia tarea orientada hacia un objetivo era
dado a los alumnos. Nuestra suposicién es que las razones de estas diferencias
en la composicién operacional de las tareas orientadas hacia un objetivo radi-
ca en la manera que tienen los adultos de construir o crear el contexto situa-
cional. Concretamente, las madres interpretaron su funcionamiento cognitivo
conjunto en términos de un conwxto situacional de actividad laboral, mientras
que los profesores lo interpretaron en términos de un contexto situacional de
actividad de instruccidn.

Las madres brasilefias organizaban el funcionamiento interpsicoldgico ba-
sadas en la suposicién de que la ejecucién eficiente y sin errores de una tarea
orientada hacia un objetivo determinado tenfa prioridad. Asumian la respon-
sabilidad en la mayorfa de aspectos de la tarea, dejando que los nifios realiza-
ran Unicamente aquellos pasos que se suponfa podrian realizar sin esfuerzo.
Por el contrario, en un contexto situacional de actividad de instruccién, en la
que el motivo para aprender es el aprendizaje en si mismo, la ejecucién de ta-
reas eficientemente y sin errores permanece en un plano secundario, mientras
que se mantienen suposiciones bastante diferentes. Los profesores brasilefios es-
tructuraron la interaccién de manera que a todos sus alumnos se los animaba
a participar en los diferentes aspectos de la tarea, incluso si cometfan errores.
Es decir, se le daba la suficiente prioridad al aprendizaje de tal modo que no
se consideraban los errores tan importantes como para tenerlos que evitar; de
hecho, parecfan ser incentivados si con ello se elevaba el nivel de dominio de la
tarea.

Continuamos examinando las caracterfsticas que permitian que estos dos
grupos de adultos difiriesen en su definicién del contexto situacional de activi-
dad. La respuesta se encuentra en el nivel de experiencia que tenfan los adul-
tos de los dos grupos con relacién a los diferentes contextos institucionales.
Como ya hemos sefialado, las madres del estudio habfan asistido a la escuela
por un perfodo inferior a cuatro afios, mientras que los profesores lo habfan
hecho al menos durante once afios y habfan continuado en contacto con los con-
textos situacionales escolares al término de su formacidn.

Estos datos hacen comprensible por qué los profesores y no las madres
intentaban y llevaban a cabo la organizacién del funcionamiento interpsicold-
gico de acuerdo con las suposiciones de una actividad de instruccién. Afirmar
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que las madres brasilefias no organizaban el funcionamiento cognitivo conjunto
de esta manera no quiere decir que su ejecucién se realizara al azar o de forma
deficiente. La organizacién de su actividad cobra sentido en otro contexto si-
tuacional: el laboral. Este era el contexto situacional de actividad en el que los
adultos desarrollaban tareas conjuntamente con los nifios con una frecuencia
diaria. Tal y como sefialan investigadores como J. LAvE (1977a, 1977b), la
mayor parte del aprendizaje tiene lugar en este tipo de situaciones, aunque el
proceso mediante el que se realizan se considera més como aprendizaje pric-
tico que instruccidén escolar.

Resumiendo, al tratar el nivel analitico relacionado con la actividad en el
marco tedrico de Leontiev, he identificado una de las formas en las que las
concepciones de Vygotsky pueden extenderse al tratamiento de las consecuen-
cias psicolégicas de los fendmenos sociales institucionales. La nocién de con-
texto situacional de actividad y su motivo proporciona un medio para relacio-
nar los fendmenos de tipo social instjtucional con los fenémenos psicolégicos
individuales. En el estudio comentado, la experiencia diferente con las distin-
tas situaciones de actividad dio como resultado unas interpretaciones diferentes
de un contexto situacional experimental. Debido a que estas interpretaciones
diferentes se asociaron a formas distintas de funcionamiento interpsicolgico,
un enfoque vygotskyano también predeciria los diferentes resultados inter-
psicoldgicos.

En mi comentario dé los contextos situacionales de actividad he utilizado
los términos «supuestos» o «supuestos implicitos». Estos términos reflejan el
hecho de que los contextos situacionales definidos institucionalmente a menu-
do no son reconocidos o no se hallan accesibles a la reflexién consciente por
parte de los individuos que participan en ellos. En estudios como el nuestro
(WERrTscH, MINICK y ARNs, 1984), por ejemplo, es improbable que algin
adulto tomara una decisién consciente de operar de acuerdo con una actividad
laboral como opuesta a una actividad de instruccién o viceversa. Es mds, al
participar en un contexto situacional de actividad, los sujetos tienden a no
identificar el contexto situacional conscientemente. Incluso si se les pregunta,
con toda probabilidad, no serfan capaces de identificar lo que organiza su ac-
tividad.

Otro aspecto a tratar es que los contextos situacionales de actividad no se
hallan determinados por el contexto fisico. Es mds, son creados por los parti-
cipantes en el contexto. Esto es evidente a partir de los resultados empiricos
que he analizado y que muestran cémo dos conjuntos de diadas, operando en
el mismo contexto fisico y ejecutando la misma accién (orientada hacia un
objetivo concreto), creaban situaciones de actividad bastante diferentes. Natu-
ralmente, algunos contextos fisicos son mds proclives a crear ciertas situaciones
de actividad que otros, pero esta relacién no puede reducirse a una determina-

cién mecanicista.
Estos comentarios sobre los contextos situacionales de actividad plantean
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sctividad y el individuo. Este es un objetivo que queda adn por cubrir en los
planteamientos vygotskyanos.
La explicacion vygotskyana de la descontextualizacién

de los instrumentos de mediacion

Vygotsky consideraba que los mecanismos de mediacién semidtica propor-

_ cionan la métrica bésica a través de la cual se puede medir el cambio de los dife-
rentes dominios genéticos. En concreto, la descontextualizacién de los instru-

mentos de mediacién desempefia un papel fundamental en su concepcién de la

historia social y la ontogénesis. Esta forma de descontextualizacién es posible

a causa de uno de los elementos potenciales latentes en el lenguaje: el poten-
cial de los tipos de signos y de sus relaciones sistemdticas para ser utilizados
como elementos de reflejo. La identificacién de este potencial latente, sin em-
bargo, no ayuda a especificar las fuerzas que llevan a su utilizacién. Es decir,
una explicacidn de la descontextualizacién proporciona un andlisis de los canales
a lo largo de los cuales se producirdn ciertos cambios, pero no especifica por
qué y cuindo tales cambios deben tener lugar.

Para tratar esta cuestién debemos volver de nuevo a los fenémenos socia-
les institucionales. Una manera obvia de empezar a hacerlo es a través de la
escolarizacién formal, tal y como hicieron Luria (1975b) y VyGoTsky y Luria
(1930) en el dominio sociohistérico y VYGOTsKY (1934a) en su explicacién
de la ontogénesis de los conceptos cientificos. La escolarizacién formal tam-
bién ha sido el centro de interés de investigadores como COLE y BRUNER
(1971, ScrieNer y COLE (1973, 1981), J. Goopy (1977) y Orson (1980),
los cuales han intentado clarificar y extender las ideas de Vygotsky. Estos y
otros autores argumentan que los estilos discursivos y procesos cognitivos es-
peciales implicados en la descontextualizacién de los instrumentos de media-
cién se hallan estrechamente ligados a la participacién de los sujetos en la es-
colarizacién. Es més, SCRIBNER y CoLE (1981) han identificado la «practica
de la alfabetizacién» (véase el capitulo 2) como el fenémeno esencial que pro-
duce las consecuencias cognitivas tipicamente asociadas a la escolarizacién.

Esta linea de investigacién ha proporcionado respuestas convincentes para
clertas preguntas, pero no ha abordado el tema de por qué la prictica de la
alfabetizacién v la descontextualizacién de los instrumentos de mediacién tie-
nen lugar en la historia sociocultural. Esto se convierte en algo mds que una
pregunta acerca del momento de la aparicién de estos fenémenos; también se
refiere a*su propia naturaleza, dado que el cardcter de la préctica de la alfabeti-
zacién se ve probablemente influido por otros aspectos del milieu sociocultu-
ral en el que ésta aparece.

Una forma de abordar este tema es interrogarnos acerca de si la préctica
de la alfabetizacién es o no una manifestacién de un fenémeno social institu-
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cional més amplio. En ese caso, tendrfamos un marco para entender por qué
emerge dicha prictica cuando lo hace en la historia sociocultural y cdmo sc
relacionan sus implicaciones psicoldgicas con las derivadas de otras institucio-
nes. Una linea de investigacién que podria ayudar a responder estas pregun-
tas es la teorfa social de autores como Marx (1977), M. WEBER (1968, 1979)
y G. Luk4cs (1971). De particular interés es la nocién de «materialidady, la
cual desempefia un papel de gran importancia en la teorfa dialéctica de la so-
ciedad. Mis comentarios al respecto se basaran inicialmente en dicho concepto
propuesto por Lukdcs en 1923 (Lukcis, 1971). Aunque se apoyaban consi-
derablemente en Marx, sus ideas no fueron incorporadas por la psicologia o
filosofia soviéticas. De hecho, su andlisis de la materializacién de nociones abs-
tractas fue atacado casi inmediatamente después de su publicacién por los co-
mentaristas soviéticos (véase BREINES, 1972). De esta manera, mis comentarios
constituyen una propuesta para abordar un problema planteado por la teorfa
w2 Vygotsky mds que un informe de la investigacién soviética actual’

En el desarrollo de su concepto de materialidad, Lukécs estaba muy influido
por las ideas de sus profesores Weber y G. Simmel. La nocién de racionalidad
de Weber parece haber sido de particular importancia. Para mis propdsitos,
lo importante de la nocién de racionalidad de Weber es que es un proceso en
el que los objetos y acontecimientos se conciben en términos de categorias
abstractas mds que por medio de sus particularidades cualitativas especificas.
La nocién de Weber de racionalidad puede encontrarse en muchas de las esfe-
ras de la accién social institucional (lo que corresponde a la actividad en la teo-
ria de Leontiev). Por ejemplo, al definir las categorfas correspondientes a la
accién econdmica, Weber define asf la racionalidad «formal»: «Un sistema de
actividad econdémica serd llamado “formalmente” racional de acuerdo con el
grado en el que la provisién de necesidades, la cual es esencial para cualquier
cconomia racional, sea capaz de ser expresada mediante términos numéricos,
calculables y, por tanto, asi expresada» (1978, pég. 85). Por ello, esta forma
de racionalidad implica categorfas que van més alld del hecho de ser mera-
mente abstractas; el hecho de que sean numéricas y calculables quiere decir
que se hallan interrelacionadas en un sistema abstracto.

Para Weber, la racionalidad no es solamente una caracteristica de la accién
econdmica, sino que se manifiesta también en otras esferas de la accién y de
las instituciones sociales. En esta interrelacién, la burocracia, al margen de la
formacién socioeconémica (por ejemplo, marxismo o capitalismo) en la que
aparezca, es especialmente importante. Weber concebfa la burocracia y el do-
minio burocritico como fenémenos inherentemente ligados a la tendencia a

5. Aunque no existe evidencia alguna de que Leontiev estuviera influido por Lukdcs,
vale la pena sefialar. que en su critica a la psicologia (por ejemplo, LEoNTIEYV, 1981) se
centré en problemas (como la «contemplacién» sefalada por Marx en su tesis primera
sobre Feuerbach) muy similares a los abordados por Lukdcs muchos afios antes en su
critica a la filosofia.
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considerar a los individuos y las acciones en términos de sus categorias abstrac-
tas y formales més que por sus particularidades especificas. Entre las conse-
cuencias del dominio burocrdtico, Weber cita las siguientes:

La tendencia a «nivelar» en interés de la base més amplia posible de reclu-
tamiento en términos de competencia técnica... El dominio de un espiritu de
impersonalidad formal: Sime ira et studio, sin odio o pasién y, por tanto, sin
afecto ni entusiasmo. Las normas dominantes son conceptos de obligacién
directa sin consideracién por los aspectos personales. Todos nos hallamos
sujetos a una paridad formal de tratamiento; es decir, todos nos encontramos
en la misma situacién empirica. Este es el espiritu bajo el que el burécrata
ideal dirige su oficina (1978, pdg. 225).

De esta forma, para Weber, la racionalizacién y la categorizacién abstractas
constituyen un aspecto de muchas de las formas de la organizacién social mo-
derna. t

Aunque LukAcs (1971) escribiera que su primera lectura de Marx fue «a
través de gafas tefiidas por Simmel y Max Weber» (pdg. IX), los escritos
del mismo Marx se convirtieron en el impetu tedrico central para su nocién de
materialidad. Especialmente, la concepcién de Marx del proceso de mercanti-
lizacién a lo largo del trabajo individual ® en el capitalismo fueron de gran
importancia para el desarrollo de esta nocién. Mientras que la teorfa de Marx
suele interpretarse como si afirmase que los aspectos ideolégicos y epistemo-
16gicos de la conciencia humana son reflejos de causas econdmicas subyacentes,
LukAcs (1971) defendfa que un método dialéctico revela que «los problemas
“econdmicos” e “ideoldgicos” pierden su exclusividad mutua para fusionarse en-
tre si» (pdg. 34). Mds recientemente, M. POSTONE (1983) ha considerado, de
forma similar, las limitaciones epistemoldgicas sugeridas por los planteamien-
tos de Marx sobre el trabajo. El tema crucial es que ciertos aspectos de la con-
ciencia humana en la sociedad capitalista (la tnica formacién social estudiada
extensivamente por Marx) se pueden integrar en cualquier planteamiento so-
bre la sociedad.

De acuerdo con S. Buck-Morss (1977), «la contribucién més original de
Lukdcs» (pdg. 26) consistid en que «mantenfa que la estructura del proceso
de produccidn, cuyos misterios habfa disipado Marx en el primer capitulo del
Capital, era permeable a cualquier aspecto de la sociedad burguesa, incluyendo
los aspectos mismos del pensamiento burgués. El problema de los procesos de
produccién, afirmaba, era “el problema estructural central de la sociedad capi-
talista en todos sus aspectos”; era el “modelo de todas las formas objetivas de

6. Aunque Vygotsky solia incorporar la nocién de trabajo en sus obras, casi siempre
hacfa referencia a un concepto transhistérico de trabajo concreto. Marx y Lukdcs se ocu-
paron de otra concepcién del trabajo: la histéricamente especifica del capitalismo, el tra-
bajo abstracto (véase PosTong, 1983).
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la sociedad burguesa, junto con sus formas subjetivas correspondientes”» (p4g.
26). Para entender la naturaleza de Ia contribucién de Lukdcs, debemos volver
al andlisis de la produccién de bienes. En el primer capitulo del Capital, MARX
(1977) especificaba las propiedades del proceso de produccién en la sociedad
capitalista. La més importante es que al entrar en contacto con los productos
de mercado, incluyendo el trabajo, adquiere una naturaleza dual. Pasa a tener
valor de cambio ademds de valor de uso. El valor de uso de un objeto depende
de sus propiedades fisicas; es el valor de su uso en una actividad humana no
econdmica. Por ello, el valor de uso de un articulo de vestir deberfa ser man-
tener confortable a su portador. Cuando se intercambian productos, sin em-
~ bargo, aparece otra forma de valor tipica del capitalismo. Es el valor de
cambio, una abstraccién cuantitativa derivada del cdlculo del nimero de uni-
dades de un producto que pueden ser intercambiadas por otro.

Tal y como sefiala Marx, el aspecto cuantitativo especificado por el valor
de cambio de los objetos se define independientemente de su aspecto cualita-
tivo, es decir, de su valor de uso. De esta manera, el hecho de que tanto un
abrigo como diez libras de té puedan cambiarse por veinte metros de lino es un
hecho sobre la equivalencia cuantitativa que opera independientemente de las
cualidades de los objetos especificos tratados. El «elemento comidn» de los
objetos que hace posible el intercambio

no puede ser una propiedad geométrica, fisica, quimica o de orden natural
de los bienes. Tales propiedades son consideradas solamente en el sentido de
que convierten los bienes en dtiles, es decir, los convierten en valores de uso.
Pero, claramente, la relacién de intercambio de bienes se caractetiza precisa-
mente por su abstraccién respecto a sus valores de uso. Dentro de la relacién
de intercambio, un valor de uso vale tanto como otro, siempre y cuando se
presente en la cantidad adecuada (Marx, 1977, pdg. 127).

La distincién entre valor de uso y valor de cambio no es originaria de
Marx. Lo original de su aportacién se deriva de sus tesis sobre el trabajo como
la fuente del valor y como fuente de transformacién de la materia en bie-
nes de consumo. Marx afirmaba que cuando los productos del trabajo en-
tran en unas relaciones de intercambio, el trabajo en s{ mismo se convierte
en un bien, es decir, adquiere un caricter doble. El valor de cambio del trabajo
se abstrae de su valor de uso dando lugar a un «trabajo abstracto» cualitativa-
mente homogéneo y cuantificable que permite la ecuacidén de todas las formas
de trabajo humanc cualitativamente distintas. Es mds, Marx defendfa que el
fenémeno del trabajo abstracto no era reconocido por sus productores:

Los hombres no... ponen los productos de su trabzjo en relacidn entre sf
como valores, ya que ven los objetos meramente como los componentes ma-
teriales del trabajo humano homogéneo. Lo contrario es cierto: igualando sus

diferentes productos entre si como valores en el intercambio, los hombres
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igualan sus diferentes tipos de trabajo como trabajo humano. Esto se realiza
sin ser conscientes de ello (1977, pdgs. 166-167).

El ser humano olvida reconocer las implicaciones de su trabajo al no ver
miés alld de la forma material de los objetos que produce; olvida reconocer el
trabajo abstracto asociado al valor de cambio de sus productos. Este error de
apreciacién es lo que Marx denomina «fetichismo de la transformacién en el
proceso de producciény». Surge de la imposibilidad de ver que el trabajo abs-
tracto, transformado, y no unas propiedades misteriosas de los bienes, deter-
minan el valor de cambio de éstos.

Con la aparicién de dicho fetichismo, Marx postula que las relaciones hu-
manas adoptan la apariencia de relaciones objetuales:

Dado que los productores no entran en contacto social hasta que intercam-
bian los productcs de su trabajo, las caracteristicas sociales especificas de sus
trabajos privados aparecen Unicamente dentro de este intercambio. En otras
palabras, el trabajo del individuo privado se manifiesta como un elemento
del trabajo total de la sociedad solamente a través de las relaciones que el
acto de intercambio establece entre los productos y, a través de su mediacidn,
entre los productores. Para los productores, por ello, las relaciones sociales
entre sus trabajos privados aparecen como lo que son, es decir, no aparecen
como relaciones sociales directas entre personas en su trabajo, sino como rela-
ciones materiales [dinglich] entre personas y relaciones sociales entre objetos

(ibid., pags. 165-166).

Lukdcs se apoyé fuertemente en dicha concepcidn y en la especificidad ob-
jetual de las relaciones sociales de Marx al formular su concepto de materia-
lidad. Lukdcs escribié que la esencia bdsica de la estructura de la transforma-
cién en el proceso de produccién es que «una relacién entre personas toma las
caracteristicas de un objeto adquiriendo, de esta manera, una objetividad fan-
tasma, una autonomia que parece tan estrictamente racional e inclusora que
es capaz de ocultar todo rastro de su naturaleza primordial: la relacién inter-
personal» (1971, pdg. 83). El tema principal en la concepcién de Lukdcs de Ia
materialidad es que la estructura del proceso de produccidn aparece en todos
los aspectos de la sociedad capitalista; es permeable a todos los aspectos de la

conciencia:

La transformacién de las relaciones en el proceso de produccién en un objeto
dotade de «objetividad fantasmal» no puede, por tanto, reducirse a aquellos
objetos que se relacionan con la satisfaccién de las necesidades humanas o
con los bienes de consumo. Deja su huella sobre la conciencia global del ser
humano; sus cualidades y habilidades dejan de ser una parte orgénica de su
personalidad, son cosas que puede «poseer» o de las que puede «disponer»
al igual que los diferentes objetos que componen el mundo externo (ibid.,

pdg. 100).
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Tomando como base esta idea general de la transformacién objetual de la
conciencia, Lukdcs hizo comentarios espectficos sobre la filosofia. Defendia que
la filosoffa moderna, que a menudo se supone independiente de las condiciones
sociales de la sociedad en la que se desarrolla, «surge de la estructura materia-
lizada de la concienciay (ibid., pdgs. 110-111). En concreto, centrd sus comen-
tarios criticos en Kant. Afirmaba que Kant representa la culminacién de una
linea de filésofos que, extendiéndose al menos desde Descartes, se centraron
en las categorias abstractas, racionales y calculables a expensas del sujeto ac-
tivo y sus particularidades especificas. En la filosofia kantiana:

el ideal de conocimiento representado por la concepcién formal destilada pu-
ramente del objeto de conocimiento, la organizacién matemética y el ideal
de unas leyes naturales necesarias, transforman progresivamente el conoci-
miento en Ja contemplacién sistemdtica y consciente de las conexiones pura-
mente formales, esas «leyes» que funcionan en la realidad —objetiva— sin la
intervencién del sujeto. El intento de eliminar todo elemento de contenido y
de irracionalidad afecta no solamente al objeto, sino también, y de manera
amplia, al sujeto (1971, pag. 128).

Es evidente que Kant y Descartes precedieron al capitalismo moderno.
Desde el punto de vista de Lukécs, sin embargo, sus ideas representan un pre-
cursor filoséfico de la conciencia materializada que pasaria a imperar en la so-
ciedad con la extensién de las formas de mercantilizacién. El énfasis sobre la
conciencia se reconoce més répidamente en la tecnologia moderna, pero tam-
bién gobierna la comprensién de las relaciones sociales. De acuerdo con Lu-
kdcs, «todas las relaciones humanas (contempladas como objeto de la actividad
social) asumen progresivamente las formas objetivas de la ciencia natural y del
substrato abstracto de las leyes de la naturalezas (ibid., pdg. 131).

Mis comentarios sobre Weber, Marx y Lukécs no intentan ser una critica o
defensa de sus puntos de vista. En su lugar, mi intencién es llegar a identificar
algunos de los puntos fundamentales de la teorfa social que tengan implicacio-
nes importantes para la concepcién vygotskyana de la conciencia humana. El
punto principal hace referencia a las fuerzas sociales institucionales que llevan a
la categorizacién abstracta en la actividad humana, la ideologfa y los procesos
mentales. En lugar de ver esta categorizacién exclusivamente en términos de
procesos mentales, la teoria social de Marx y Lukdcs sugiere que los fenémenos
psicoldgicos solamente comprenden uno de los muchos momentos presentes
en un proceso sociohistérico mds amplio. Ademds, afirmar que la escolariza-
cién formal es la institucién asociada con ciertos fenémenos psicoldgicos es
identificar solamente la punta del iceberg del tema. Una afirmacién asi requiere
contestar a la pregunta de por qué la escolarizacién aparece en la historia social
cuando lo hace y de la manera en que lo hace.

Aunque Vygotsky concebfa el razonamiento abstracto como un producto
de la historia, nunca llevé a cabo un examen detallado de las fuerzas socio-
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histéricas que lo originaron. Lo que afiaden las ideas de autores como Weber,
Marx y Lukdcs es una propuesta de cémo realizarlo. Sus ideas sugieren que
los procesos sociales institucionales, con su juego dnico e irreductible de princi-
pios explicativos, son prioritarios (analiticamente, si no genéticamente). De
esta forma, mientras que las ideas de Vygotsky sobre la descontextualizacién
de los instrumentos de mediacién proporcionan una explicacidn de los canales
a lo largo de los cuales pueden tener lugar los cambios, sigue siendo necesario
acudir a los constructos de la teorfa social (por ejemplo, la burocratizacién,
el proceso de produccién, la materialidad) para explicar cémo y por qué se-
rdn utilizados los diferentes potenciales semidticos.

Finalmente, adem4s de examinar los procesos de materialidad en el sujeto,
las teorfas psicolégicas deben ser capaces de reconocer la materializacién en sus
propios constructos. Investigadores como Buck-Morss (1975), J. BrouGcTHON
(1981) y J. Youniss (1983) han propuesto esta cuestién con relacién a la teoria
de Piaget. Quiz4 sus preguntas no sean sorprendentes dados los comentarios de
Lukécs sobre Kant y el neokantistho de Piaget. Creo que pueden proponerse
preguntas semejantes sobre la concepcién vygostkyana de la conciencia huma-
na. ¢Representan sus suposiciones sobre la descontextualizacién de los instru-
mentos de mediacién una tendencia materializadora en su teorfa? Si es asi,
¢podria evitarlo una teorfa mds autocritica? Estas preguntas han resultado
notablemente dificiles de contestar con respecto a otras teorfas (véase BROUGH-
TON, 1981) pero yo afiadirfa que deben formularse en la teorfa vygostkyana si
queremos tener una teorfa realmente socichistdrica.

La explicacion vygotskyana del habla interna

Anteriormente hemos identificado un tema de investigacién en referencia
a la relacién entre los fendmenos psicoldgicos y los fendmenos sociales institu-
cionales centrdndonos en uno de los potenciales latentes del lenguaje: el po-
tencial inherente a las relaciones entre los diferentes tipos de signos. Es el
Gnico potencial semiético examinado concretamente por Vygotsky en su in-
vestigacién sobre la historia social. En concreto, subyace a su planteamiento
sobre la descontextualizacién de la mediacién instrumental (véase cap. 2).

Sin embargo, como sefialamos en los capitulos 4 y 5, el andlisis semiéti-
co de Vygotsky también implica un segundo potencial latente en el lengua-
je humano, un potencial basado en los fragmentos semidticos contextualizados.
Algunos aspectos de su andlisis del habla egocéntrica, interna o social, se
basan en las conexiones indexicales entre los fragmentos semidticos y sus
contextos intra e interlinglifsticos. Dado que estas relaciones contextuales
desempefian un papel fundamental en la explicacién vygotskyana de la media-
cién semidtica en la ontogénesis, también podemos considerarlas como las uni-

dades de medida de la historia social.
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Aunque Vygotsky no detalls cémo se relaciona el funcionamiento semié-
tico contextualizado con la historial social, varios de estos comentarios sugie-
ren que percibié algin tipo de relacién entre estos dos fenémenos. Sus comen-
tarios sobre el tema suelen referirse a un habla egocéntrica o a la interna, las
formas de habla en las que predomina el funcionamiento semidtico contextua-
lizado. Por ejemplo, en los parrafos finales de un capitulo sobre las raices ge-
néticas del pensamiento y el habla, Vygotsky hacfa el comentario siguiente
sobre el pensamiento verbal en relacién con el habla interna:

Al reconocer el cardcter histdrico del pensamiento verbal, debemos aplicar
todos los presupuestos tedricos establecidos por el materialismo histérico
para la historia social humana a este tipo de comportamiento. Finalmente,
debemos esperar de antemano que el mismo desarrollo histérico del compor-
tamiento resultard ser directamente dependiente de las leyes generales de de-
sarrollo histérico de la sociedad humana (1934a, pdgs. 101-102).

«Los presupuestos metodoldgicos establecidos por el materialismo histéri-
co» se refieren a la historia social en el nivel institucional, macrosociolégico.
Por ello, la afirmacién de Vygotsky hace referencia a las relaciones entre los
fenémenos psicoldgicos y los procesos social-institucionales.

Esta afirmacién general puede traducirse en términos concretos de maneras
diferentes. Mi intencién es examinar los cambios en las relaciones indexicales
intralingiifsticas. Estas relaciones desempefian un papel importante en el ha-
bla en el plano interpsicolégico {véanse los capitulos 4 y 5), pero son espe-
cialmente importantes en el habla egocéntrica y en la interna. La nocién
de sentido de Vygotsky, como opuesta a la de significado, es especialmente
relevante para esta discusidn. ‘

Para explicar la concepcién vygotskyana de sentido de forma que permita
relacionar los fenémenos psicoldgicos con los sociales institucionales, deben in-
corporarse nuevas ideas. Las ideas a las que me refiero provienen de los traba-
jos de M. M. BAKHTIN (1968, 1981, 1984; VoLosHINOV, 1929).7 Al igual que
Vygotsky, BAKHTIN (1984)® trabajaba sobre el tema de la significacién con-
textualizada. De hecho, Bakhtin utilizé el término «metalingiiistica» para dis-
tinguir sus métodos y objeto de estudio de los de la lingiistica. De acuer-
do con Bakhtin, la metalingiifstica estudia «el lenguaje en su totalidad viviente

7. De acuerdo con los comentarios de Crarx y Horquist (1985), me adhiero a la
suposicién de que Bakhtin fue el autor de esta obra.

8. Aunque algunos autores (por ejemplo, Ivanov, 1976; Pomorska, 1978) defienden
lo contrario, CLARK y Horquist (1985) llegan a la conclusidn de que Vygotsky y Bakhtin
no llegaron a conocerse ni personal ni profesionalmente. En mi opinién, las similitudes
encontradas en sus ideas provienen de un milieu intelectual comin y el conocimiento, por
parte de ambos, de las mismas obras, en especial de las de Yaxusmskir (1923).
concreta y no el lenguaje como el objeto especifico de la lingiiistica, algo a lo

que se llega a través de ... [una] abstraccién desde divetsos aspectos de la
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vida concreta del mundo» (1984, pdg. 181). BAKHTIN (1984) afirmaba que
«obviamente, la investigacién metalingiifstica no puede ignorar la lingiifstica
y debe hacer uso de sus resultados» (pdg. 181), pero va mds all4 de los limi-
tes de la lingiiistica al examinar la organizacién de los signos y su significacién
en contextos sociales (es decir, «la realidad concreta vivientes).

A diferencia de Vygotsky, que solamente proporciond un esquema general
de la significacién contextualizada o sentido, Bakhtin pretendfa entender «el
lenguaje en su totalidad concreta viviente». El constructo tedrico bdsico que
utilizé en su empresa fue la dialogalidad. Para €], «las relaciones dialégicas
(incluyendo las relaciones dialdgicas del hablante con su propio discurso) son
el tema de la metalingiifstica» (1984, pdg. 182).

La nocién de Bakhtin de didlogo abarca mucho més que el proceso de
toma de turnocs secuenciales por parte de los interlocutores durante la conver-
sacién. Es aplicable a cualquier fenédmeno en el que dos o més «voces» entran
en contacto. Las voces pueden corresponder a dos individuos engarzados en un
didlogo abierto (VoLosHINOV, 1973), a un autor y a un personaje dentro del
«discurso novelfstico» (BAKHTIN, 1981) o a las de dos posiciones conflictivas
en el funcionamiento interno, intrapsicolégico (Vorosuimov, 1973, 1976).

La nocién de Bakhtin de didlogo fundamenta sus planteamientos en una
gran variedad de temas en estética, filosoffa y psicologia. Por ejemplo, propor-
ciona los fundamentos de su concepcién de la conciencia humana, una concep-
cién que guarda muchas similitudes con la de Vygotsky. Al igual que éste
Bakhtin se apoyaba en el concepto de habla interna para explicar la natura-
leza social, mediada semidticamente, de los procesos psicoldgicos en el indivi-
duo (por ejemplo, VoLosHINOV, 1973, 1976). Sin embargo, Bakhtin subrayé
la naturaleza dialégica del habla interna mucho més de lo que lo hizo Vygots-
ky. En ocasiones, Vygotsky hablé de «didlogo interior» (1934a, pig. 301)
y parecia aceptar que el habla interna tiene ciertas propiedades dialdgicas
(véase cap. 4), pero Bakhtin las concebfa como la esencia del habla interna.

Las unidades que constituyen al habla interna son un tipo de unidades glo-
bales que se parecen en cierto modo a un fragmento de habla monoldgica o
unidades completas. Pero la mayoria de ellas se asemejan a lineas de didlogo.
Habia una buena razén para que los pensadores de otros tiempos concibie-
ran el habla interna como un didlogo interno... Sélo descubriendo las formas
de las producciones globales y, especialmente, las formas del discurso dialdgico,
puede arrojarse luz sobre las formas del habla interna asi como sobre la
légica peculiar de su concatenacién en la corriente del habla interna (Vo-
LOSHINOV, 1973, pdg. 38).

Al menos dos de los aspectos tratados por Bakhtin en su concepcién de la
dialogalidad son de particular interés para ampliar la concepcién vygotskyana
de habla interna o, mds ampliamente, al intentar proponer una concepcién
vygotskyana de la mente y la sociedad. En primer lugar, Bakhtin formula su
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concepcién de diflogo en términos de voces. Tal y como sefialan M. HoLquist
y EMERSON (1981), para Bakhtin una voz-es «la personalidad hablante, la con-
ciencia hablante» (pdg. 434). Un aspecto esencial de la concepcién de Bakhtin
de Ia conciencia hablante es el presupuesto de que se especifica sociohistérica-
mente. Es decir, las voces que entran en contacto en el dislogo no son las
voces de individuos aislados y sin historia; son perspectivas ideolégicas de «sis-
temas axioldgicos de creencias» (BAkHTIN, 1981, pdg. 304) que solamente
pueden ser entendidos en términos de un contexto sociohistdrico especifico. De
esta manera, Bakhtin se ocupé de la voz de un comerciante en contraposicién
a la de un obrero en el siglo x1x en Inglaterra o de la voz de un funcionario
como opuesta a la de un aristdcrata en la Rusia del siglo xviii. Esto no quiere
decir que los hablantes son meras marionetas en un teatro sociohistérico; quie-
re decir, sin embargo, que las voces se hallan siempre situadas sociohistérica-
mente al margen de si los hablantes son conscientes o no de ello.

Ademids de considerar las voces en su situacién sociohistérica, BAKHTIN
(1981; VorosHINOV, 1973) afirmaba que sus formas de contacto e interani-
macién son especificas tanto histérica como socialmente. Esto aparece clara-
mente en sus planteamientos sobre la carnavalizacién (BaxmTIN, 1968) v el
discurso novelistico (BAkHTIN, 1981). Por ejemplo, contemplaba la historia
del discurso novelistico en términos del contacto creciente y la penetracidn
mutua de las voces del autor y sus personajes, un proceso que consideraba cul-
minante en la realizacién de la verdadera «novela polifénica» (BAXKHTIN, 1984)
por Dostoyevsky.

Un segundo punto importante en el andlisis de Bakhtin hace referencia a
las propiedades semidticas tnicas que determinan la naturaleza de las voces y
su contacto en el didlogo. Mientras que Bakhtin insistié en que estos fendme-
nos deben considerarse siempre en funcién de su contexto sociohistérico, no
crefa de ninguna manera que se pudieran explicar en funcién de principios ex-
clusivamente sociolégicos. Es mds, los principios semidticos explican tanto las
voces como el didlogo. Al igual que Vygotsky, Bakhtin suponfa que el lenguaje
proporciona las vias sobre las que se desarrollan ciertas formas de funciona-
miento y transicién genética.

Para ilustrar estos puntos, consideremos los mecanismos sefialados por
Bakhtin en su explicacién del contacto dialéctico entre voces, la «construccién
hibrida» utilizada en ciertas formas del discurso en la novela. En su termino-
logfa, una construccién hibrida es «una produccién que pertenece, mediante
sus marcadores gramaticales (sintdcticos) y de composicién, a un solo hablante,
pero en la que, en realidad, se hallan mezcladas dos producciones, dos maneras
discursivas, dos estilos, dos “lenguajes”, dos sistemas axiolégicos de creencias»
(BAKHTIN, 1981, pdg. 304).

El hecho de que no haya marcadores formales que separen las dos voces
implicadas en la construccién hibrida hace mds sutil la interanimacién de las
voces y las posibilidades de comentario por parte del autor, y por esa misma

i
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,
razén mds poderosa, en suma, que en otras formas de la interanimacién dialé-
gica de las voces. Bakhtin utilizé el siguiente ejemplo de Dickens para ilustrar
la construccién hibrida: «Ese hombre ilustre, gran ornamento nacional, el se-
flor Merdle, continué con su brillante trayectoria. Comenzé a ser ampliamente
reconocido que alguien que habfa hecho a la sociedad el admirable servicio
de haber amasado tanto dinero a su costa, no pudiera padecer el verse conver-
tido en un hombre comiin. Un barén hablaba con seguridad; se mencionaba fre-
cuentemente un titulo nobiliario» (BAKHTIN, 1981, pdg. 306).
Bakhtin analizé la construccién hibrida implicada en este extracto de la
siguiente forma:

Tenemos... una solidaridad ficticia con la opinién general hipdcritamente ce-
remonial de Merdle. Todos los epitetos que se refieren a Merdle en la primera
frase derivan de la opinién general, es decir, son el discurso oculto de otros.
La segunda frase —«comenzé a ser ampliamente reconocido», etc.— se man-
tiene dentro de los limites de un estilo enféticamente objetivo representando
no una opinién subjetiva, sino la admisién de un hecho objetivo y completa-
mente indiscutible. El epiteto «que habfa hecho a la sociedad el admira-
ble servicio» se encuentra absolutamente al nivel de la opinién comiin, repi-
tiendo su glorificacién oficial, pero la cléusula subordinada a esta glorifica-
cién («de haber amasado tanto dinero a su costas) son palabras del mismo
autor (como si estuvieran entre paréntesis en la cita). La frase principal vuel-
ve luego al nivel de la opinién general. Tenemos una construccién hibrida
tipica en la que la frase subordinada aparece en estilo directo del autor y
la frase principal pertenece al discurso de otra persona. Las frases principal
y subordinada se han construido a partir de sistemas conceptuales seménticos
y axioldgicos diferentes (ibid.).

El andlisis de Bakhtin revela la sutilidad de los mecanismos semidticos que
pueden poner en contacto dialdgico a las diferentes voces. En contraste con
el didlogo en sentido restringido, donde la contribucién de cada voz por sepa-
rado se marca en la forma de la produccién, la construccién hibrida teje las
voces juntas en una red casi sin junturas. Es necesario examinar atentamente
tales construcciones para determinar «quién estd hablando» en cada momento.
Al igual que en el ejemplo de Dickens, puede haber miiltiples cambios de voces
o de perspectivas ideoldgicas sin que haya tenido lugar una indicacién formal
de que asf sucede. Precisamente al poner de esta forma las voces en contacto
se convierten en «interanimadas» y producen el efecto sarcdstico que pretende
Dickens.

Este breve comentario sobre la nocién de construccién hibrida de Bakhtin
afecta a los puntos bdsicos de la dialogalidad mencionados anteriormente. Por
un lado, la misma existencia de las voces implicadas y la forma de su interani-
macién son inconcebibles sin los mecanismos lingiifsticos empleados para pro-
ducir el efecto irénico. Por otro, las voces y su forma de contacto son especi-
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ficas sociohistéricamente. El efecto pretendido por Dickens depende de la exis-
tencia de una clase mercantil y de unos criticos de esta clase en la Inglaterra
industrial del siglo x1x. Es decir, los sistemas conceptuales seménticos y axio-
1égicos que entran en contacto dialdgico se hallan situados sociohistéricamente.
Es mds, la forma particular de interanimacién en este caso, una forma que pro-
duce un humor irdnico, es peculiar de géneros literarios como la novela cémica
inglesa. De acuerdo con BAKHTIN (1981), estos géneros contrastan con los de-
mds, especialmente con el épico, en donde se minimiza este tipo de mezcla
de voces del autor y sus personajes. Por ello, ademds de las voces implicadas,
los mecanismos semidticos que hacen posible su relacién dialdgica son especi-
ficos sociohistéricamente.

Mis comentarios sobre Bakhtin deben ser obligatoriamente breves (para
mds detalle véase Horquist, 1981; Crarx y Horquist, 1984; WERTsSCH,
en prensa), peto sugieren unas cuantas maneras de ampliar los planteamientos
de Vygotsky sobre la forma en que deben abordarse los procesos psicolégicos
y los fenémenos sociales institucionales. Una forma de integrar las ideas de los
dos autores es ampliar las afirmaciones de Vygotsky sobre el funcionamiento
semidtico contextualizado, en concreto, su concepcién de sentido. Incorporan-
do las ideas de Bakhtin sobre la voz y la dialogalidad a la nocién de sentido
de Vygotsky, se expande la nocidn de contexto y de signo (las relaciones contex-
tuales se extienden mds all4 de todo lo examinado explicitamente por Vygotsky).
El sentido se concibe como parcialmente gobernado por las propiedades semié-
ticas de las voces y su interanimacién. Las voces y la forma de su contacto dia-
l8gico, consecutivamente, son consideradas como reflejo de las propiedades del
discurso caracteristicas de su contexto sociohistérico especifico. Esto es cohe-
rente con los comentarios finales de Vygotsky en el capitulo final de Pernsa-
miento y habla (1934a), pero es mucho ‘mds concreto en su especificacién
de cémo se ven implicadas las fuerzas sociohistdricas.

Una segunda forma en la que Bakhtin amplia la nocién de Vygotsky de
sentido a través de su teorfa de las voces hace referencia a la forma de indexi-
calidad implicada. Tal y como se sefiala en los capitulos 4 y 5, la concepcién
vygotskyana de habla egocéntrica y habla interna se apoya ampliamente en
una comprensién de los contextos intralingiifstico y extralingiifstico. La in-
dexicalidad examinada en este caso es referencial; siempre implicaba una re-
lacién entre un signo y un referente implicado mediante el uso de ese signo.

En la teoria de Bakhtin sobre las voces y el didlogo se ve implicada una
forma de indexicalidad no referencial (SILVERSTEIN, 1976). En concreto, el
«sistema axiolégico de creencias» de un hablante se halla indexicalizado, pero
sin hacer referencia ni al hablante ni a la perspectiva. Por ejemplo, en el ex-
tracto de Dickens las voces son indexicalizadas por la presencia de ciertas for-
mas y contenidos semidticos, pero los signos no son utilizados para referirse
a los individuos o al grupo con los que se hallan asociados. _

En ciertos aspectos, el tema de la perspectiva ideoldgica se halla estrecha-

La explicacién vygotskyana de! habla interna | 237

mente relacionado al de Ia perspectiva referencial sefialada en el capitulo 6. El
aspecto de cémo el hablante representa los objetos y acontecimientos es co-
mun a ambos tipos de toma de perspectiva. Al igual que debemos utilizar una
perspectiva referencial al hablar de personas y acontecimientos, también debe-
mos utilizar una perspectiva ideolégica. El hecho de que ciertas voces aparez-
can como ideolégicamente neutras a una audiencia particular coincide con lo
que yo he denominado «exzpresién referencial comin» en el capftulo 6. En
ambos casos la aparente neutralidad de los medios de representacién surge de
un contexto sociocultural especifico; en otro contexto diferente la expresién no
aparecerfa como neutral o natural.

Teniendo en cuenta algunas de las ideas de Bakhtin, parece l8gico que el
habla interiorizada lleve consigo un considerable bagaje ideolégico sociohis-
téricamente especffico. Las voces a las que se ve expuesto un hablante en
la vida social determinan algunos de los aspectos fundamentales de la manera
en que la realidad se ve representada en el habla interna. Al margen de una
perspectiva bakhtiniana de las nociones de Vygotsky sobre el funcionamien-
to semidtico contextualizado sugiere que la mediacién semiética intrapsicold-
gica se ve influida considerablemente por la intervencién de las fuerzas social-
institucionales. '

He limitado mi discusién a tres de las preguntas potenciales sugeridas por
la ampliacién de la concepcién de conciencia de Vygotsky a la luz de los fend-
menos social-institucionales. La primera pregunta hacfa referencia a la teorfa
de la actividad de Leontiev; la segunda y la tercera centran su interés en la
teorfa de Vygotsky de la mediacién semidtica. En el primer caso, he argu-
mentado que la descontextualizacién de los instrumentos de mediacién refleja
probablemente un conjunto de fuerzas macrosocioldgicas que conducen hacia
la categorizacién abstracta. Mientras que este tema surge de los & _ectos poten-
ciales del lenguaje relacionados con la descontextualizacién, la tercera pregunta
se centraba en el otro potencial latente detectado por Vygotsky, es decir, el
basado en el funcionamiento semidtico contextualizado.

Me gustarfa resaltar que las tres preguntas son justamente eso: preguntas
potenciales. Representan el tipo de temas que deben abordarse al intentar al-
canzar el objetivo de Vygotsky de crear una concepcién sociohistdrica de la
mente. En general, estos temas hacen referencia a las diferentes maneras en
las que el milieu sociohistérico en el que se desenvuelven los individuos puede
influir en sus procesos mentales. También requieren del investigador un exa-
men de las influencias de este miliex en su investigacién tedrica y empirica.
El hecho de haber planteado aquf este tipo de cuestiones no quiere decir que
las haya enunciado de manera correcta o que no pudieran plantearse muchas
otras. Quedan temas pendientes para futuras investigaciones.

Dado que el mismo Vygotsky no llegd a plantear estas preguntas, no llegé
a elaborar una concepcién sociohistdrica de la mente. Es esencial reconocer,
sin embargo, que Vygotsky elaboré una psicologfa compatible con una expli-
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cacién de esa naturaleza. Este es un reconocimiento importante, ya que a este
respecto sus planteamientos difieren de muchos otros. Al contratio de los mar-
cos tedricos que afslan la psicologia de la interaccién social humana, mediada
semibticamente, la teorfa de Vygotsky establece un vinculo inherente entre
ellos. Por esta razén, sus planteamientos permiten relacionar la psicologia in-
dividual al contexto sociohistérico. De hecho, debido a esto la conciencia hu-
mana puede entenderse por completo segiin Vygotsky.

A lo largo de mi desarrollo de las ideas de Vygotsky, he hecho hincapi¢
en la naturaleza inherentemente interdisciplinaria de su iniciativa. Al llevar a
cabo esta empresa he recurrido a ideas provenientes de la filosoffa, la psicologia,
la sociologfa, el andlisis literario y la antropologifa. Tal y como se sefiala en el
capitulo 1, la ausencia hoy dia de este tipo de visién global ha producido una
crisis en las ciencias sociales. En lugar de integrar los descubrimientos tedricos
y empiricos de las diferentes disciplinas, hemos creado éreas aisladas de inves-
tigacién que en algunos casos no podrian ser integradas en el caso de inten-
tarlo.

¢Por qué Vygotsky fue capaz de operar desde esta perspectiva mientras
que hoy dfa, tras medio siglo de «progreso», parece que somos incapaces de
hacerlo? He dicho ya que, en parte, la respuesta se halla en el genio particular
de Vygotsky, un genio que se debe considerablemente al rico contexto inte-
lectual en el que se desarroll6 su infancia. La razén fundamental, sin embargo,
se halla en el milieu sociohistérico creado por la Revolucién Rusa. Una visién
de esta naturaleza es quiz4 solamente posible en el tipo de contexto que existié
en la URSS entre la Revolucién de 1917 y la muerte de Vygotsky. A este
respecto, Vygotsky fue un producto de su época.

Puede parecer bastante irénico que las ideas de Vygotsky resulten tan pro-
ductivas para personas alejadas de Vygotsky en el tiempo, el espacio y el sis-
tema politico. En lugar de considerarlo paradéjico, sin embargo, quizé deberfa
verse esto como un claro ejemplo de cémo el genio humano puede trascender
las barreras histéricas, sociales y culturales.
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