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INTRODUCCIÓN

En este trabajo  se p lan tean  cinco cosas: i) la perspectiva sociocul- 
tural en psicología de Lev S. Vygotsky, en especial la parte referida a 
la noción  de herram ien ta  y la m ediación sem iótica; ii) la perspec­
tiva de M ijail Bajtín, en especial la referida al enunciado, al diálogo 
y su en tram ado  cu ltural; iii) cóm o estos postu lados de Vygotsky y 
Bajtín constituyen la m ente y los denom inados procesos psico ­
lógicos superiores; iv) cóm o en el ám bito  de la educación las n o c io ­
nes de contexto y descontextualización juegan  un papel relevante, 
y v) cóm o en el ám bito  de la educación la construcción  social del 
conocim iento puede re tom ar los cuatro  postu lados anteriores, y  la 
posibilidad de depositar el acento en  el lenguaje, el diálogo y el d is ­
curso para  dar cuenta de la m anera com o se va edificando el co n o ­
cim iento. De eso tra ta  el capítulo que a con tinuación  se desarrolla.
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EL ABORDAJE DE LO PSICOLÓGICO

E n  psicología al m enos existen d os grandes vertientes sobre cóm o 

concebir los procesos psicológicos o la m ente. Por u n  lado, se en­
cuen tra  la perspectiva que sostiene que la vida m en ta l cobra su for­
m a  del desarrollo de las personas en un  determ inado  contexto o 
m ed io  pero  poniendo el acento en  el individuo: el desarrollo b io ­
lógico y  personal es en buena m edida antecedente del desarrollo 
m ental y  de las posibilidades de dom inio  de ciertos conocim ientos. 

Ésta ha sido una versión d o m in an te  en psicología, al m enos en una 
buena parte  del siglo XX. A la p a r  de esta visión, en la segunda y 
tercera década de ese siglo, se desarrolló o tra perspectiva, la cultu­
ra l o sociohistórica, com o se conoce la escuela que Lev S. Vygots­
k y  inauguró, que plantea que los procesos psicológicos superiores, 

com o la percepción, el razonam ien to  lógico, el pensam iento  y la 
m em oria, se encuentran  m ediados por herram ientas, in strum en­

tos que son de creación social y  como productos de la actividad 
hum ana  a lo largo de su h isto ria  (Vygotsky, 1979, p. 1934). Dicha 

actividad se despliega en la esfera social, es decir en tre  la gente, en 
diadas, en grupos, en com unidades, de ahí que se la denom ine in ­
term ental (W ertsch, 1993, p. 1997). Vygotsky hab ló  de actividades 
que se desarrollan p rim ero  en el ám bito social p ara  después actuar 
en  la esfera de lo personal: “en el desarrollo cu ltu ra l del niño, toda 
función aparece dos veces: p rim ero , a nivel social, y  más tarde, a n i­
vel individual; p rim ero  entre personas ( interpsicológica), y después, 
en  el interior del p rop io  n iño  ( intrapsicológicaY’ (Vygotsky, 1979, 
p. 94). Al hablar de “toda  func ión” el autor hace referencia a lo que 
él denom ina “procesos psicológicos superiores”. Estas funciones 
psicológicas superiores tienen  su  origen en la cu ltu ra  y no en las 
personas, com o com únm ente  se cree. Por o tro  lado, se encuentra 
la propuesta de M ijail Bajtín y su  escuela, que p o n e  especial énfasis 
en  el lenguaje y el diálogo com o vehículos que p erm iten  dar cuenta 
del pensam iento, de la conciencia y de la sociedad. La cultura y la 
colectividad serán claves en su trabajo.
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Vygotsky y Bajtin: construcción social del conocim iento

En la psicología tradicional, individual o social, com o la n o r­
team ericana, se estud ian  los procesos m entales o superiores com o 

en un vacío cultural, com o si se tra tara  de ind iv iduos aislados tip o  
laboratorio . Hay perspectivas que reducen la activ idad  al ind iv iduo  
y a su in teracción con  el en to rno  físico. En ese sentido, puede adver­

tirse que los psicólogos suelen no m irar al contex to , a la situación, 
sea ésta política, social o ideológica, pero es justam ente  ahí d o n ­

de lo social de la m en te  suele constituirse: n o  es g ratu ito  que, p o r 
ejemplo, i n tegrantes de la Escuela de F rankfurt, m arxistas, filósofos 
y sociólogos, voltearan a la psicología social p a ra  explicar fenóm e­

nos políticos e h istóricos com o el au to ritarism o: se d ieron  a la tarea 
de com prender eventos cruentos que requerían  de una  explicación 
vasta p a ra  lo cual no daba el parad igm a m arx ista  vigente. En la cu l­
tu ra , en lo  social y sus relaciones y procesos en co n tra ro n  parte  de 
la respuesta.

En to d o  caso debe haber una  explicación sobre la m en te  en un  
m arco sociocultural, lo cual quiere decir dos cosas: i) que se p iensa 
de una m anera , con contenidos y esquem as d istin tos si se tra ta  de 
u n  país occidental que si se tra ta  de u n o  no occidental, y ii) que en  

el tiem po, po r ejem plo en el m edioevo, el pensam iento , con ten ido  
y  realidad social es d istin to  del pensam iento  del siglo XX. Es lo so ­

c iocu ltu ral de la m en te . Vista así la idea de la m ente, hay psicología 
sociocultural en el W ilhelm  W undt de la psicología de los pueblos 
y en el Vygotsky (1995) del pensam iento  y lenguaje. De ahí que se 
entienda la  nom enclatu ración  que, p artien d o  de la psicología cu l­
tural, se hace en o tras disciplinas. En La interpretación de las cultu­
ras C lifford Geertz (2000) habla de la m ente  com o algo m ás allá de 
la piel, e n  dos sentidos: i) la m ente  puede ser grupal, la psicología 
social ha d ad o  cuenta  de ello, e incluso en  tiem pos y sociedades am ­

plias; ii) lo  m ental va constituyéndose y se define por in strum en tos 
m ediadores, com o el lenguaje, para realizar alguna actividad. Ahí 
hay cultura.

Se traen  a colación aquí los trabajos de W und t y de G eertz po r 
la sencilla razón de que  la m irada de la psicología debe depositar­

65

Pedro
Resaltado



La construcción del conocim ien to

se más allá de sus fronteras disciplinarias que dicta el positivism o, 
toda vez que el diálogo con o tra s  disciplinas, com o an tañ o  ocu­

rría, posibilita la  am plitud  y  riqueza  de m iras. Y es precisam ente 
este tipo de m irad a  en la q u e  se inscribieron Vygotsky y  su g ru ­
po. La vía vygotskyana de trab a jo  es lo que podem os den o m in ar 
transdisciplinar o, m ejo r aún , desdisciplinada. Cierto, parece que 
a determ inadas psicologías y  a determ inados psicólogos les gusta 
la delim itación de su cam po de estudio y les incom oda el diálo­
go con otras disciplinas. No obstan te , cuando se tra ta  de la m ente 
hum ana ello resulta u n a  com plicación cuando no  u n  dem érito  en 
el conocim iento. El hecho de darle  un abordaje sem iótico otorgó 

miras am plias al trabajo de Vygotsky; el contexto social y  político y 
su  vínculo con estudiosos de o tra s  disciplinas, contribuyeron tam ­
bién. E lem entos que posib ilitaron  que enunciara que la m ente  tiene 
propiedades sociales y m ed iadoras.

La  c u l t u r a : h e r r a m ie n t a  y  s i g n o s

Para dar cuenta del origen social d e  la m ente, la cu ltu ra  y el lenguaje 
jugaron un  papel nodal en el análisis de Vygotsky Lo m ism o que la 
interacción com unicativa y el contexto. En el trabajo  de Vygotsky 
hay tres supuestos: i) u n  análisis genético y/o evolutivo; ii) las fun ­
ciones m entales de las personas son  en prim era instancia sociales, 
y  iii) la acción hum ana  se en cu en tra  m ediada po r herram ien tas y 
signos. En el p rim er caso, lo genético evolutivo lleva al análisis de 
los cambios históricos y  personales a lo largo de la hum an idad  y 
del desarrollo de  las personas. E n  el segundo, el origen social de 
la mente, siguiendo a Carlos M arx, Vygotsky sostiene que “la na­
turaleza psíquica de los seres h um anos representa el con junto  de 
las relaciones sociales in terio rizadas que se han  convertido en fun­
ciones para el individuo, y fo rm an  la estructura del ind iv iduo” (en 
Wertsch, 1993, p. 43). Planteará, así, que las funciones psicológicas 
superiores aparecen prim ero en  el plano social, interpsicológico, y
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Vygotsky y Bajtin: construcción social del conocimiento

después en el p lano  personal, intrapsicológico: las relaciones so ­
ciales, relaciones en tre  las personas son la base  de estas funciones 
y sus derivaciones. A decir de W ertsch (1993, p. 44) lo in terpsico­
lógico e in trapsicológico n o  es sino lo “in te rm en ta l” e “in tram en- 

tal”, aludiendo al sen tido  in terno  e ind iv idualizan te  que en diversa 
literatura se le ha endosado a los prim eros té rm inos, op tando  por 
el sentido m ás social y cultural de los segundos.

En la m ed ida de lo posible este traba jo  suscribe lo “m en ta l”, 
y ahí donde haya u n a  cita que nom bre lo “in trapsico lógico”, h a ­
brá que pensar en  lo  “in tram en ta l”. En ese sen tido  vale u n a  no ta  
aclaratoria: la in ternalización  de la que hab la  Vygotsky no  es algo 

que se presen ta  en  el m undo  externo, una  cosa  ya existente, y que 
después se lleva al p lano  in terno . Se tra ta , en  este caso, de la cons­

titución lingüística de lo psicológico con clara  delincación social, 
ética y retórica. Pertenecer a un  grupo o colectiv idad im plica saber 
cóm o actuar desde la postu ra  de ese g rupo : pensar, sentir, hablar, 
com portarse y hacer inteligible el m undo ; de  esta form a, la p e rs­
pectiva de u n  g ru p o  de niños de la calle es d iferen te  a la p erspec ti­
va de un g rupo  de científicos sociales tan to  en  su discurso com o en 
su visión de la vida. Lo com ún entre los in teg ran tes  de u n  g rupo  es 
una serie de p rocedim ientos sem ióticos, m an eras  de com prender 
y m aneras de com unicación . En todo  caso, eso que Vygotsky d e ­
nom inó  “in ternalización” es un  m ovim ien to  al te rreno  práctico  de 
lo cultural en  una  sociedad (Shotter, 2001). El p rop io  au to r ruso  
ha señalado que incluso en  el plano d en o m in ad o  privado las p e r­
sonas m antienen  “el funcionam iento  de la in teracción  social”; el 
pensam iento  es m u estra  de ello (Vygotsky, 1979). Pensar o recor­
dar refieren tan to  a las personas com o a las d iadas, a los grupos, a 
las colectividades, y de o tra  m anera  se le h a  llam ado  pensam ien ­
to retórico (Billig, 1987) o m em oria  colectiva (H albw achs, 1968), 
form a social de p en sar y recordar.

En cuanto  a la m ediación, las acciones y la m en te  se encuen tran  
mediadas p o r herram ien tas (herram ientas técnicas) y p o r signos 

(herram ientas psicológicas). En este rubro  la influencia del pensa­
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m iento  de Carlos M arx y  Federico Engels es evidente, p o r ejem plo 
el del papel del trabajo  y el lenguaje en la vida social y m ental. De 
Engels proviene la idea de “m ediación in strum en ta l” en la esfera 
del trabajo; Vygotsky la lleva al campo psicológico com o “herra ­
m ientas psicológicas” y “herram ien tas técnicas”; las prim eras bien 

pueden ser los signos, las segundas instrum entos o herram ientas 
(com o una hoz o u n  m artillo). E ncontró  sem ejanzas, por su capa­
cidad m ediadora, entre am bas. D e la herram ien ta  dijo: “sirve com o 
conductor de la influencia h u m an a  sobre el objeto  de su actividad. 

Está dirigida al m undo  externo; debe estim ular algunos cam bios en 
el objeto; es un  m edio de la actividad externa hum ana dirigido a 
subyugar la naturaleza” (en  W ertsch, 1995, pp. 93-94). En efecto, la 
herram ienta conecta la activ idad entre las personas y  su en to rno  y 
entre las personas m ism as. Un alum no de Vygotsky, Leontiev, dirá: 
“la herram ienta  m edia la acción y por consiguiente conecta a los 
hum anos n o  sólo con el m u n d o  de los objetos sino tam bién con 
o tras personas; a causa de ello, la actividad de los seres hum anos 
asimila la experiencia de la hum anidad” (en W ertsch, 2002, p. 184). 
Es decir, al usar una herram ien ta , como un  m artillo, no sólo se hace 
uso del m artillo  sino de una  larga h istoria de actividades que al 
m artillo se le endosan, p o r ejem plo que sirva com o arm a m ortal o 
com o fuente de am enaza o apoyo para o tra  acción.

En consecuencia, los actos, las acciones, se realizan m ediados p o r 
diversos instrum entos: herram ientas, signos, artefactos, etcétera. 

Vygotsky, en  su m étodo genético, planteaba un  problem a a resolver, 
p o r  ejem plo con infantes, e in troducía  instrum entos m ediadores 
que ayudaran a la resolución d e  dicho problem a, esa fue una gran 
aportación, en tal sentido: “el agente de la acción m ediada se conci­
be como el individuo o los individuos que actúa en conjunción con 
instrum entos m ediadores” (W ertsch, 1993, p. 50). No obstante es 
el propio James W ertsch quien cuestiona el hecho de que Vygostky 
y su escuela hayan enunciado los instrum entos o herram ientas en 
térm inos históricos y no  hayan desarrollado una  argum entación y 
un trabajo sólido al respecto.
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U n instrum ento  m ediador que ha im pactado a la cultura de m a­
nera especialm ente fuerte es la escritura, la cual ha sido de especial 
relevancia en la edificación del conocim iento y la m em oria de las so­
ciedades. Tom em os com o ejem plo el caso de la m em oria y la escritura 
como m ediadora: “las incisiones prim arias que nuestros antepasados 
hacían en un  árbol, los nudos que se hacían para recordar, vienen 
a ser los antecesores de nuestra escritura actual” (Vygotsky, 1996, 
p. 259). Tenían la m ism a función: convocar al recuerdo. La escritura 

va constituyendo y am pliando la m em oria de un grupo, de una  co­
m unidad, de una sociedad, y se hace en d istintos sitios y materiales: 

plazas, avenidas, calles, m ontañas; papiro, piedra, m árm ol, archivos 

de p iedra éstos; en todo caso, los grupos fija n  su cultura y condiciones 
de reproducción social en los m ateriales de  que hacen uso, en  las pie­
dras, en los lugares, en el suelo (Lampolski, 2009; M oorhouse, 2004; 
Halbwachs, 1968; Le Goff, 1991). La escritura, tam bién herram ienta, 
con im pren ta  de por medio, siglos después posibilitará el m an ten i­

m iento de sucesos pasados, significados, cultura, conocim iento, en 
libros. Los libros, en cierta m edida, han sido com o una especie de 
recipiente donde se guarda lo que no  se quiere olvidar, lo que se de­

sea com unicar y lo que se anhela recordar. Contribuyen al ensanche 
del conocim iento, pasado y presente. Y tal form a de conocim iento 
y m em oria colectiva se posibilita, en cierta m edida, m ediante esta 
herram ienta contenida de signos denom inada escritura. Vygotsky la 
propuso com o form a m ediadora en sus trabajos de corte semiótico.

A hora b ien, nuestro  au to r p lantea tres  pun tos sobre la h e rra ­
m ienta y el signo. Uno, existe una  analogía entre herram ien ta  y  sig­
no, y es su función  m ediadora. Segundo, hay una  diferencia, pues 
orien tan  de m anera  distin ta la actividad hum ana:

[ ... ] la función de la herram ienta no es o tra  que la de servir de conductor 

de la influencia hum ana en el objeto de la actividad; se halla externamente 

orientada y debe acarrear cambios en los objetos. Es un medio a través 

del cual la actividad hum ana externa aspira a dom inar y triunfar sobre la 

naturaleza (Vygotsky, 1979, p. 91).
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En cam bio el signo “no cam bia abso lu tam ente nada en el objeto de 
una operación psicológica. Así pues, se tra ta  de un m edio de acti­
vidad in terna que aspira a dom inarse a s í m ism o; el signo por con­
siguiente está internam ente  o rien tado”. Tercero, hay un  vínculo 

ontogenético y filogenético: “el dom in io  de la naturaleza y el de la 
conducta están sum am ente  relacionados, puesto  que la alteración 
de la naturaleza p o r parte  del hom bre altera, a su vez, la propia na­
turaleza del h o m b re”. Sobre la h erram ien ta  y  el signo, al final, d irá 

que el uso de m edios artificiales, esto es la  fo rm a m ediada, modifica 
esencialmente las funciones psicológicas, al tiem po  que “el uso de 
herram ientas ensancha de m o d o  ilim itado la serie de actividades 
dentro de las que operan  las nuevas funciones psicológicas”; de esta 
form a “podem os em plear el té rm ino  d e  función  psicológica supe­

rior, o conducta superior, al referirnos a  la com binación  de herra ­
m ienta y signo en la actividad psicológica” (Vygotsky, 1979, p. 92).

La m ediación o actividad m ediada, y a  fuera  con signos o herra ­
m ientas, es u n a  de las grandes contribuciones de Vygotsky para la 
com prensión de la vida m ental en la cuLtura: “la creación y utiliza­
ción de signos com o m étodo  auxiliar p a ra  resolver un  problem a 
psicológico determ inado  (recordar, co m p ara r algo, relatar cosas, 
elegir, etcétera) es un  proceso análogo a la creación y utilización 

de instrum entos en lo que al aspecto psicológico se refiere”; por 
lo demás, “el signo actúa com o un  in s tru m en to  lo hace en el tra ­

bajo” (Vygotsky, 1979, p. 88). Las herram ien tas psicológicas son 
sociales, culturales, no individuales, p rov ienen , en m uchos de los 
casos, de un  desarrollo  cultural. Las personas acceden a esas he­
rram ientas debido a que  se encuentran  en u n  m edio sociocultural 
que lo perm ite, se apropian  de ellas: herram ien tas psicológicas más 
sem ióticam ente orientadas, com o el lenguaje, esquem as, técnicas 
m nem ónicas, arte , en tre  otras (W ertsch, 1995).

En esta caso, a nuestra  ayuda puede venir Charles Sanders Peirce, 
para quien un signo es “una cosa que está para  alguien en el lugar 
de otra cosa bajo  ciertos aspectos o capacidades” (en Fernández 
Christlieb, 1994, p. 53). Q ue es algo sim ilar a lo que  Mijail Bajtín
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(2005) señala: u n  signo es algo que representa otro  objeto o suceso 
d istin to  para  alguien, p o r ejemplo hablantes. Vygotsky habla  de los 
sistem as de signos, com o el lenguaje, los diagram as o la aritm ética, 
tam bién  pud iera  ser el sistema num érico , y su poder m ediacional 
en las funciones interm entales e in tram entales: son m ediadores de 
la acción hum ana. Un caso, los niños que  em plean tarjetas con  co lo ­

res p a ra  relacionarlos con objetos, y en  la que estando presentes las 
tarjetas ayudan, en cierta edad, a d irig ir la actividad, com o recordar. 
Las tarjetas con colores son herram ien tas técnicas cuyas p ro p ied a­
des m ediadoras sígnicam ente apoyan la resolución de u n  problem a 
particular. Tales herram ientas y signos ayudan m ediando  la acción 

con los dem ás o con uno  mismo. Ese es u n  tipo de m ediación. O tro  
es el del lenguaje, y Vygotsky p ondrá  especial énfasis y fuerza en esa 
fo rm a de m ediación, la verbal, que es el caso de los adultos: guían  
una  parte  de su actividad por signos. El contexto de discusión y 
despliegue del discurso en esos tiem pos que le tocó vivir en  p a rte  
explican ese proceder. La palabra ten ía  gran  valía. Y si el lenguaje es 
un  sistem a de signos, la palabra es un  signo.

Al paso del tiem po nuestro au tor p u so  u n  m ayor énfasis en  el 
significado y la com unicación de los signos en sus trabajos. Señaló 
que “la función  prim aria  del lenguaje, tan to  para  el adulto  com o 
para el n iño, es la función com unicativa, el contacto  social, la in ­
fluencia sobre los individuos que nos rodean”. En ese sentido, “u n  
signo siem pre es originariam ente un  m edio  usado con propósitos 

sociales, u n  m edio  para  influenciar a  los otros, y  sólo m ás ta rd e  
se convierte en un  m edio para in fluenciarnos a noso tros m ism os” 
(Vygotsky, en  W ertsch, 1993, p. 51). N o  obstante, hay  que señalar 
que existe una  diferencia significativa en tre  el signo y o tras h e rra ­
m ientas: los instrum entos de p roducc ión  en tan to  son usados en 
tareas y tienen cuerpo físico para su u so  carecen de significado. El 
signo vehiculiza significados, es su tarea.

Los signos externos se traducen en  in strum en tos subjetivos 
de la relación con  uno m ism o al in teriorizarse: au tod irigen  y  re ­

gulan la conducta  y el pensam iento d e  las personas. Los procesos
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psicológicos superiores, com o la m em o ria  y el pensam iento , se 

encuen tran  m ediatizados por signos q u e  los organizan y dirigen. 
P or pasos sería de la siguiente m anera. Prim ero la regulación de 
la acción llega de fuera, por parte  de la gente , es externa: la o rien ­
tación  proviene del m undo; en u n  segundo m om ento, la regula­
c ió n  es in terpersonal, tipo  diada de la que  habló Vygotsky: el adulto 

organiza la actividad del infante; en un. tercer m om ento  el signo 
hablado se in ternaliza y regula la activ idad  de m anera in tram en- 

tal. Dicha reconstrucción  en el p lano  del dom inio  personal no  se 
despliega de form a m ecánica n i au tom ática . O curre, p o r ejem plo, 
com o en el caso del lenguaje. Los aspectos del lenguaje desplegado 
en  el m undo  externo se llevan al p lano  de la regulación para  sí, 
egocéntrico es llam ado, es decir es un lenguaje com o el soliloquio, 
u n o  es su destinatario , sucede cuando e l infante habla y que no  se 
dirige a alguna o tra persona sino q u e  es u n  lenguaje para sí, o  com o 

cuando se m ueven los labios ante el ru id o  externo que im posibilita 
la concentración, y el habla es p a ra  uno. Sólo después este lenguaje 

egocéntrico se m ueve al plano del pensam iento  (Vygotsky, 1979, 
pp. 87-94). A un en este nivel, el in teriorizado , cuando las personas 
piensan para  sí m ism as, a m anera de m onólogo, reproducen diálo­
gos del m undo  externo, tienen pau tas sociales interiorizadas.

En esta perspectiva, al usar u n a  palabra hay toda una carga cul­
tu ra l inscrita en  ella. Piénsese en  la  palabra  “psicología”, todo  lo que 
representa: p rim ero  se encuen tra  en el m undo, en la esfera social 
e im aginaria, dando  cuenta de u n a  especie de magos de la m ente; 
en  un segundo m om ento , alguien nos la  com unica con todo  y su 
carga, y en u n  tercer m om ento  la m anejam os en el terreno práctico 

para  designar a alguien o algo: com o to d o  signo, no  sólo designa un 
objeto, va m ás allá, pues tran sm ite  un con ten ido  cultural. Usamos 

ciertas palabras y no  o tras para, p o r  ejem plo, designar el m u n d o  y 
a sus habitantes.

Partiendo de este entram ado, W ertsch (2002) am plía tales nocio­
nes aduciendo los juegos de herramientas para afirm ar una relación 
entre procesos psicológicos y lo sociohistórico y cultural, lo que posi­
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bilita am pliar el conjunto de opciones a las que las personas y grupos 
pueden acudir para enfrentar ciertas situaciones, com o la m anera  de 
com unicarse en determ inadas circunstancias, o de moverse en  ciertos 
escenarios: esto es, saber qué decir en un  congreso y qué en  la casa, 

y com portarse de una m anera en el p rim ero  y de o tra en la segunda. 
De esos elem entos parte para argum entar la historicidad de  ciertos 
contenidos, para que un grupo ponga atención en ciertas form as de 
conocim iento y  lenguaje y no en otras; que  limite sus posibilidades a 
ciertos espacios, o que elija una entre tantas formas para com unicar 

un acontecim iento. Esto es, p o r qué elegim os ciertas palabras y no 
otras; p o r qué para hablar con nuestros familiares lo hacem os con 

ciertas palabras y no con otras. Por ejemplo, en una discusión cientí­
fica no solem os hablar con frases de sentido com ún.

De esta form a, W ertsch p ro p o n e  los denom inados “textos ver­
bales com plejos”, es decir, “descripciones y  explicaciones de suce­
sos que evolucionaron sociohistóricam ente” y que llevan a realizar 
ciertas narrativas de una fo rm a y no  de o tra . Ahí pueden  incluirse 
desde los reportes científicos o la m an era  com o se escribe u n a  p o ­

nencia o u n  libro; los reportes policiales y las form as com o  se p re­
sentan  las notas inform ativas, p o r citar algunos casos. Todos estos 

“textos”, aunque de no  distin tos géneros, tienen  “prescripciones es­
tric tas” para  na rra r y  que resulte verosím il lo  que in ten tan  exponer, 

describir o explicar. Así, hay ciertos conten idos y  referencias que 
deben tener los libros, com o la bibliografía o  las notas a pie, y otros 

d istin tos los policiales, com o los testim onios; de la m ism a m anera, 
se o m iten  algunas cuestiones en los repo rtes científicos y en  los n o ­
ticiarios. Éstas son reglas de juego para  las distintas form as n a rra ­
tivas. H ay form as de decir y de presentar; en  el caso de los reportes 
policiales y los noticiarios pueden  fincarse en rum ores o im ágenes; 
y en el de los libros o los reportes científicos, en las hipótesis o en la 
argum entación  lógica.

Siguiendo en esta tesitura, am pliar las posibilidades de  elección 
de m ediaciones en determ inadas situaciones es lo que Schudson ha 
n o m b rad o  com o “concepción op tim ista  de la cu ltura”, q u e  plantea
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que los g rupos al m om ento  de realizar u n a  actividad tienen “un  
grado de elección” de los m ed ios a utilizar. De esta m anera, en el 
juego de herram ientas, “u n  g ru p o  se acerca al en to rno  de u n a  tarea 
que requiere u n a  función m ental (por ejem plo, la m em oria) de una 
m anera tal que cuenta, po r lo m enos en princip io , con m últiples op ­
ciones diferentes para  tra ta r con ella” (W ertsch, 2002, p. 185). Hay 

“fuerzas” que d an  form a a ese uso, y  son sociohistóricas. Un ejem ­
plo que puede referirse es el de la búsqueda de las estrategias que se 
usan para recordar. El caso es el d e  una infante de seis años que ha 
extraviado un  juguete  y solicita ayuda a su papá. “El padre pregunta  
dónde lo vio p o r  últim a vez; la n iña dice ‘no puedo recordar’. Él 
hace una serie de preguntas: ¿lo tenías en tu  habitación?, ¿afuera?, 
¿al lado?”; ante cada pregunta la  niña responde “n o ”. “C uando él 
dice ¿en el coche?, ella responde ‘creo que s í’, y va a recuperar el ju ­
guete” (Tharp y Gallimore, en W ertsch, 1993, p. 45). La in te rro g an ­

te aquí es qu ién  recordó: la n iña  o el papá. La respuesta es, los dos: 
y las form as o estrategias para recordar, al paso del tiem po, serán 
utilizadas por la niña, pero tales estrategias tienen su origen en el 
plano social, en la relación con su  padre y de éste con la cu ltura  en 
que se encuentra inm erso. Es decir, se va de  lo in term ental a lo in- 
tram ental; de lo  cultural a lo personal. Y en m edio está la palabra, el 
intercam bio, el diálogo.

INTERCAMBIO: DIÁLOGO

La unidad de análisis o de trab a jo  para Vygotsky y su escuela era la 
diada o la acción m ediada. Para Mijail Bajtín la un idad  de análisis 
es el enunciado, en tanto que es “la verdadera unidad  de la com u­
nicación”. Desde ahí se posiciona: “el habla puede existir realm ente 
sólo en la fo rm a de enunciados concretos de hablantes individuales, 
sujetos del habla. El habla está siem pre m oldeada en la form a de un 
enunciado que pertenece a un de term inado  sujeto hablante, y fuera 
de esta form a no puede existir” (en  W ertsch, 1993, p. 69).
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B ajtín  tam bién  habla de “translinguística”, que sería el equiva­

lente d e  lo que ahora  se conoce com o “pragm ática” o “análisis del 
d iscu rso”, si incluyeran su noción  de “voz” y “dialogicidad”. La voz, 
esa pa lab ra  em itida, ese discurso p ronunciado , esa narrativa expre­
sada, ligada  al enunciado, es qu ien  habla, conciencia incluida: tono , 
contex to , in tención, visión del m u ndo , u n  pun to  de vista, y aplica 
tan to  p a ra  la com unicación  oral com o para  la escrita. Y tal voz, que 
d ebería  decirse voces, se encuen tra  inscrita en u n  m edio social, al 
m enos la voz del que habla y  lo voz de aquel al que se dirige; e n ­
co n tram o s entonces una v inculación  entre las voces. C uando  dos 
voces o  más en tran  en contacto, se v inculan , se presenta la sign i­

ficación; antes no. Se da cuando  se presenta eso que Bajtín d e n o ­

m inó  “ d ireccionalidad”, dirigirse hacia el otro. En consecuencia, 
cu an d o  una palabra, o ración  o  voz se orien ta hacia alguien, hacia 
o tra  voz, se tiene un  “enunciado com pleto”. Y en la cadena de la 

com un icación  verbal, el enunciado  es una pieza (W ertsch, 1993). 
Los enunciados son, en sentido estricto , tam bién respuestas a o tro s 
enunci ados, pensados y expresados, y  llegan a ser en diversas oca­
siones con traargum entos a determ inados argum entos planteados. 
T ipo re tó rica  de los griegos (Billig, 1987).

La voz que se expresa puede tener in terlocu to r físicam ente p re­
sente, público , audiencia, im aginada o real, en el presente o en  el 
fu tu ro , que bien puede ser el caso de las biografías o de ciertos tex­
tos pensados para  próxim as generaciones. En tal caso, el enunciado  
da cu en ta  no únicam ente de quien enuncia  sino de a qu ién  se res­

p o n d e , por el tipo  de respuesta que se da a o tro  enunciado se sabe 
en q u é  tono o  de qué m anera responder. Si es pregunta, ofensa, 
a firm ación , etcétera. No es el m ism o tip o  de respuesta que se ofrece 
ante u n a  p regun ta  esgrim ida en u n a  sobrem esa que en u n  congre­
so académ ico. En este caso, hay interés en quién produce un e n u n ­
ciado o  discurso y en a quién  se dirige, es decir, la direccionalidad. 
Los enun ciad o s involucran al m enos a dos voces, lo que da paso al 
d iálogo. Para Bajtín (2005) el diálogo es una  de las categorías más 
im portan tes.
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En ese sentido, un  p resupuesto  para los enunciados y las voces 

es el constructo bajtiano  de dialogicidad. Dice Bajtín que “el e n u n ­
ciado está lleno de armónicos dialógicos” (en W ertsch, 1993, p. 73). 

Al respecto, un au to r de la escuela de Bajtín, V alentín V oloshinov 

(1992, p. 142) dirá:

[...] com prender un  enunciado ajeno significa orientarse respecto de él, 

encontrarle un lugar apropiado en un  contexto correspondiente. Por en ­

cima de cada palabra de un enunciado  que vamos entendiendo form am os 

una especie de estratos form ados con  nuestras propias palabras de res­

puesta. Cuanto mayor es su núm ero  y cuanto más im portan tes son, tanto 

más profunda y sustancial es la com prensión,

En ese sentido, “toda comprensión es dialógica”. La d ialogicidad es 
intercam bio de voces y  enunciados, que se anim an u n o  a o tro  y se 
da, sobre todo, en la com unicación  verbal directa, cara a cara; ahí se 
presen ta  la com prensión (Bajtín, 2005).

Un diálogo es sobre todo alteridad, juego de relaciones sociales 
en tre  alguien que habla y o tros q u e  escuchan o igualm ente hablan. 
H ablam os y realizamos una acción  mediada, en este caso p o r una 
herram ienta: el lenguaje, los signos. Signos que inician, en este caso, 
p o r la palabra: “las un idades del discurso interno son ciertas tota­
lidades que en algo recuerdan  los párrafos del discurso fonológico 
o  bien enunciados enteros”, no  obstante “lo que m ás traen  a la m e­
m o ria  son las réplicas de un diálogo.

Por algo el lenguaje in te rn o  fue conceptualizado ya p o r los 
pensadores más an tiguos com o un  diálogo in te rn o ” (V oloshi­
nov, 1992, p. 66). A eso se le den o m in a  llanam ente pensam ien to  
(M ead, 1972). Q uizá p o r ello Vygotsky se interesaba en el estud io  
d e l habla, para dar con  el pensam ien to  y la conciencia, al respec­
to  dirá: “el estudio del p en sam ien to  y el lenguaje es u n a  de las 
áreas de la psicología en que es p articu larm en te  im p o rta n te  una  
com prensión  clara de la relación entre las diversas funciones psí­
qu icas” (Vygotsky, 1995, p. 49).
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En Vygotsky se plantea el origen social de la activ idad m ental de 

las personas. Lo que en algún m om ento  se p lanteó  com o actividad 
individual Vygotsky le otorgó una in terpretación  cultural. La activi­
dad  m ental tiene vida en u n  en tram ado  social, en  u n  m arco  cultu­

ral: hay relaciones sociales internalizadas, es el caso del lenguaje, el 
pensam iento y la conciencia: “la d im ensión social de la conciencia 
es prim aria en el tiem po y en  los hechos. La d im ensión individual de 

la conciencia es derivativa y secundaria” (en W ertsch, 1993, p. 30). 
En el caso de Bajtín y su escuela no será distin to , y  en ese sentido la 
conciencia denom inada individual es conciencia dialógica, porque 
está m ediada por el lenguaje, por los signos, toda vez que  están p re­

sentes o tras narraciones, voces o conciencias a las cuales nos dirigi­
m os o escuchamos. El fenóm eno del dialogism o oculto, d istin to  de 
la polém ica oculta, es relevante en los siguientes térm inos:

[...] im aginém onos un diálogo de dos en el que las réplicas del segundo 

interlocutor se om iten de tal m anera que el sentido general n o  se altera. 

El segundo interlocutor está presente invisiblem ente, sus palabras no se 

oyen, pero su huella profunda determ ina p o r com pleto el discurso del p ri­

m er interlocutor. A pesar de que sólo habla una persona sentim os que se 

trata de una conversación, y una conversación m uy enérgica, puesto que 

cada palabra presente reacciona entrañablem ente al in terlocu tor invisible, 

señalando fuera de sí m ism a, más allá de sus confines, hacia la palabra 

ajena no pronunciada (Bajtín, 2005, pp. 287-288).

Efectivamente, lo sostiene Bajtín: en to rno  a lo que decim os la mitad 
de lo dicho alguien más lo ha enunciado o proviene de ese alguien: 
hablam os dirigiéndonos a alguien más o  respondiendo a alguien más. 
El enunciado es, en este caso, una unidad concreta de la com unicación 
verbal, y  lo es en una relación en un contexto extraverbal, y  tal contex­
to forma parte del enunciado conform ando su sentido y  estructura. 
Igual que para Vygotsky, para Bajtín el lenguaje es una práctica social. 
Piénsese en la forma antigua de los coloquios: el simposio era  un diá­
logo festivo (Bajtín, 2005).
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El diálogo es el m ecanism o donde lo social se incorpora a la 
conciencia y al texto. N uevam ente, de relevancia es la palabra en 
Vygotsky y el enunciado  en Bajtín, ahí se encuen tra  el sentido, 
com o un idad  com unicativa surge ahí el sentido: “el acto de e n u n ­
ciar consiste en el pasaje del pensam iento  o del lenguaje in terior 

a la expresión verbal, al enunciado  real, y  por lo tan to  -a s í defin ida- 
la enunciación es una categoría psicolingüística” (Silvestri y Blanck, 
1993, p. 49). Y eso que se piensa debe exteriorizarse; lo que sé, veo, 
siento, quiero y am o, n o  se atraviesa por la línea de la com pren­
sión: “sólo lo que todos los hablantes sabem os, vem os, am am os 

y adm itim os, aquello en lo que todos estam os de acuerdo, puede 
volverse parte sobreentendida de l enunciado” (Bajtín en Silvestri 

y Blanck, 1993, p. 50). Luego entonces, el contexto de Bajtín es un  
horizonte tem poral y espacial, y la  com unidad a la que se inscriben 
los hablantes, contexto social, pues el sentido que le otorga la gente 
a ciertas palabras viene dado  p o r  el contexto social y cultural. Los 
hablantes tienen  ciertas adscripciones: edad, sexo, familia, profe­
sión, ciudad, etcétera; com parten  contextos, se acom pañan  de una 

determ inada cultura.
C ultura, noción que, p o r cierto, se tom aron  m uy en  serio Bajtín 

y su círculo. Fue central en  el análisis de sus trabajos, al igual que lo 
“colectivo” o social. C írculos de pensam iento  que no contradecían 
lo cultural y colectivo de su p rop ia  actividad, discusiones abiertas 
que posibilitaban el diálogo, en térm inos prácticos, que reivindi­
caban teóricam ente. Lo cultural y colectivo en el pensam iento  y 
en  la creación que, finalm ente, fue una idea que Bajtín postuló para 
la conciencia. En ese contexto puede encontrarse el germ en de la 
idea de que la palabra, el texto o el enunciado n o  son asuntos p er­

sonales ni privados sino sociales y  com partidos, se orig inan en  el 
diálogo. El interés en lo ideológico proviene, asim ism o de esta parte 

del contexto de ese m om ento . El círculo de Bajtín no se integra a los 
grupos autodenom inados m arxistas ni a los sitios institucionales, 
com o dicta el m om en to  ideológico. Pero tienen u n a  ideología, y 
sobre la base de ello tam bién  in tercam bian, discuten, dialogan. Los
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signos vehiculizan ideas sobre la realidad  que anuncian , y m uchas 
de esas ideas vienen con carga ideológica, ello porque las expresio­
nes surgen en u n  contexto sociohistórico y político  y llegan a expre­
sar el p u n to  de vista de u n  g rupo  social en particu la r con todo  y su 

carga ideológica; eso lo sabían estos autores. Sobre ello tam bién  re ­
flexionó Bajtín y lo hizo en una m agnífica ob ra  V oloshinov (1929).

Por ú ltim o , en este apartado , h ab rá  que señalar algunas cosas 
sobre la acción m ediada, im po rtan te  d en tro  del m arco del diálogo 
que enuncian  Bajtín y colaboradores. Para hablar de acción m e­

diada, W ertsch (1993) retom a la noc ión  de “acción com unicativa” 
de Jurgen H aberm as, que postula la in teracción  de al m enos dos 

personas, u n a  diada, que hablan y  actúan , que se relacionan ver­
bal o extraverbalm ente. Tratan estas dos personas de com prender 
la situación en que actúan y hablan y dan  cuen ta  de sus planes para 
poder así coo rd inar sus acciones m edian te  un  acuerdo. La in ter­
pretación, en este caso, es clave lleva consigo la negociación de la 
situación y  cóm o la com prenden m u tu am en te . Y en este m arco p o ­
dem os inc lu ir el contexto.

C o n t e x t o  y  d e s c o n t e x t u a l i z a c i ó n

La función  p rim aria  del habla y del diálogo es la com unicación, han  
enunciado Vygotsky y Bajtín. Dicha com unicación  se presen ta  en 
un contexto  determ inado, en condiciones particulares. La palabra 
“gato” cobra su sentido en el contexto de una  frase y de una  situa­
ción: “pásam e el gato” en una  situación  de p o n ch ad u ra  de llanta 
tiene el sen tido  de gato hidráulico; “la com ida del gato” aludirá al 
cuadrúpedo  ese, y así sucesivamente con  el gato  del juego o el sir­
v iente llam ado gato despectivam ente.

Bien. Ahí está el contexto: frase yfo  situación, enunciado  dirá 
Bajtín. Y de eso ha tratado más o m enos hasta aquí el p resente tra ­
bajo. Q ue es eso de lo que trata, inicialm ente, el lenguaje: asum ien­
do una  visión filogenética:
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[...] el lenguaje surgió en el proceso del trabajo, en la em presa encarada 

grupalm ente y la com unicación engendrada por ésta. Los prim eros signos 

tenían un carácter totalm ente simpráxico: su significación era inseparable 

de la situación concreta en que se encontraban. No tenían significado (Sil­

vestri y Blanck, 1993, p. 61).

Se encontraban  en un contexto  em pírico , no estaban descontextua- 

lizados. D espués se estabilizaron, se endurecieron los referentes de 
las cosas m ás relevantes para  los grupos, se fijaron. Por eso ahora  
hay que ir del o tro  lado, al descontexto, ahí donde no  hay referencia 
em pírica o experiencial. Ese es el proceso social que sigue.

Los signos denom inados conceptos van de la contextualización 
a la descontextualización. La palabra  ideología es in troducida p o r 
Antoine D estut de Tracy en 1801, que la refirió com o “el análisis 

de las sensaciones y las ideas”. N o  es que él la haya inventado com o 
salida de su cabeza, más bien perm eaba en el am biente del g rupo  de 

la época, aquellos que le o to rgaban  un  rango superior a la razón y  no 
a los prejuicios, a lo divino o a la  superstición. El grupo de que p ar­

ticipaba analizaba las ideas, y e n  ese contexto sociohistórico surge 
la expresión de ese signo a lrededor de una idea. Los ilum inistas, de 
los prim eros en usarla, lo hacen en beligerancia contra los poderes 
feudales. Tiene un tipo de valoración en ese contexto. En la época 
napoleónica tiene otro valor el m ism o signo, o tro  sentido, pues el 
conflicto de los poderes im periales con los “ideólogos” era frontal, 
el signo cobra una factura negativa, y así por caso N apoleón los acu­
sa de no tener contacto con la realidad (Abbagnano, 2000). C am bio 
de sentido, de contexto a descontexto se va trazando la idea. Es esa 
una m anera, com o la idea de “enajenación” en M arx (1993, pp. 42- 
44), esa denom inada “desvinculación” en el proceso de producción. 
Siendo esa “desvinculación” p u n to  central. O tra form a puede ser ir 
del diálogo al monólogo. Sobre e l diálogo Lev Yakubinskii dirá:

[.'..] de acuerdo con una form a de interacción humana directa (‘cara a 

cara’), tenem os formas de interacción verbal directas que se caracterizan por
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una percepción visual y  auditiva directa del interlocutor. De acuerdo con 

la interacción indirecta o m ediada, tenem os el área del habla, p o r ejem plo, 

una form a de expresión escrita. De acuerdo con formas alternativas de 

interacción que im plican una sucesión relativamente rápida de acciones 

y reacciones por parte de los interlocutores, tenem os una form a dialoga­

da de interacción social verbal; de acuerdo con las form as de influencia 

prolongadas o interminables en la interacción social, tenem os una form a  

monologada de expresión verbal (Yakubinskii, en Wertsch, 1995, p. 102).

Esta larga cita puede clarificarse si se considera que el diálogo es 
anterior y  m ás “n a tu ra l”; el m onólogo es u n a  form a m ás com pli­
cada, en ocasiones superio r y posterior, que  se puede m anifestar 
en el lenguaje escrito, p o r ejemplo. En el diálogo hay m enos ex- 

plicitez que en  el m onólogo; esa necesidad de explicar al m áxim o 
“las form ulaciones lingüísticas en el m onólogo  escrito em erge no  
sólo p o r la ausencia de intercam bio verbal que p e rm ita  abrevia­
ciones del tipo  antes m encionado, sino tam bién  p o r la ausencia 
de un  contexto com unicativo com partido  p o r el lecto r”. A m ane­

ra de ilustración: i) en un  salón de clase n o  hay un  contexto co m u ­
nicativo adecuado para  que se dialogue u n  escrito académ ico, ii) en 
un salón de clases hay un  m onólogo, en el sentido de Yakubinskii, 
toda vez que se tiene que explicitar m ucho  m ás que en u n  diálogo o 
conversación cotidiana, lo cual no  siem pre ocurre  o  m ás bien m ín i­
m am ente ocurre. De ahí la falta de en tend im ien to  y  com prensión.

C onocim iento  o m asa apercibida decía Yakubinskii: “cuan to  
más tienen en com ún nuestra  m asa apercib ida y la m asa de nuestro  
interlocutor, m ás fácilm ente com prendem os y percibim os su habla 
en la conversación. En relación a esto, el habla de nuestro  in te r­
locutor puede ser incom pleta; puede ab u n d ar en pistas”. Pistas y 
señales, signos, que el contexto, la cu ltura , p roporciona. D onde se 
com parten códigos, form as, tonos, voces, pensam ientos, la explici- 
tez es m enos probable, m enos manifiesta: “si todo lo que querem os 
expresar estuviera conten ido  en los significados form ales de las p a ­
labras que usam os, tendríam os que usar m uchas m ás palabras de
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las que en realidad usam os para  expresar cualquier pensam ien to”; y 
es que “hablam os únicam ente m edian te  el uso de las claves necesa­
rias” (Yakubinskii, en W ertsch, 1995, p. 102-103). Esto lo reconoció 

Vygotsky (1995, p. 217) al señ a la r que autores com o Yakubinskii 
y  Polivanov pusieron acento en la  “percepción com partida”, visión 
del m undo , de las partes que se com unicaban , lo cual era una  nece­
sidad para  el diálogo cotidiano. El diálogo form al requiere m ás pa­
labras de las que usam os o rd inariam en te  para  charlar con  nuestros 
sem ejantes. De esta suerte concluía: “es na tu ra l que hablem os por 
insinuaciones”

Por otro lado, el lenguaje p u ed e  usarse en el pensam iento abs­
tracto de una m anera descontextualizada. El desarrollo conceptual es 
u n a  m anera de descontextualización. Cuando Jerome B runer (1997) 
expresa que la cultura nos dota de instrum entos para organizar y en­
tender nuestro m undo de m anera comunicable, está hablando, entre 
otras cosas, del lenguaje, del significado com o base para el intercam ­

bio, y la m ente se apoya en sistem as simbólicos en m edio de un  en­
tram ado  cultural. En medio se encuentra el lenguaje, que denom ina 

“ referente a  distancia”, toda vez q u e  no  requiere de la concretud, de la 
experiencia n i del contexto para  d a r  cuenta de lo que se in ten ta  co­

m unicar, por caso “la segunda g u erra  m undial”: no hay que estar en 
situación bélica para com prender ese asunto de la guerra, n i tam poco 

haber atravesado por ella. Hay u n  significado que la cruza y eso se 
com prende: somos la única especie que enseña de m anera significa­
tiva, y eso va configurando el pensam iento, la mente.

Pues bien, la vida m ental se fo rm a  y vive en com ún, con los de­
m ás, y  se conform a con la ayuda de códigos culturales, trad icio­
nes, norm as, etcétera. No o b stan te  hay algo que denom inam os 
pensam iento  abstracto, alejado d e  la concretud, y ese n o  requiere 
contexto; a eso más bien se le denom ina descontextualización. En 
psicología social Henri Tajfel (1984) le denom ina “categorización 
social”, ese proceso de unificación d e  personas, objetos o sucesos so­
ciales en grupos o categorías que conform an las creencias y el pen­
sam iento social. Generalizaciones, pues. O tros le llam an silogismo,
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o tro s  m ás le denom inan razonam iento  científico. Son diversa m ane­
ras d e  la descontextualización.

Bien. Todo lo anterior n o  es protervo, no  si se piensa que , com o 
hem os venido diciendo, la p a lab ra  y el diálogo tienen u n a  d ireccio ­
na lidad  hacia la com unicación. Pues b ien , y  “la verdadera c o m u n i­
cación  requiere significado (es decir, generalización) ta n to  com o 
signos”, cierto, toda vez que  si se quiere d ar cuenta de la experiencia 
o el pensam iento de uno

e s obligatorio relacionarlos con alguna clase o grupo conocido de fenóm e­

nos. Tal referencia, sin em bargo, requiere ya la generalización. Por tanto , la 

com unicación presupone la generalización y el desarrollo del significado 

d e  las palabras; así pues, la generalización se hace posible en el curso de la 

com unicación. Las formas superiores, específicamente hum anas, de co­

m unicación psicológica son posibles porque el hom bre refleja la realidad 

a  través de conceptos generalizados (Vygotsky, 1995, p. 53).

Ello p o r un  lado, por el o tro  el ser hum ano  realiza actividades en el 
p lan o  inm ediato y contextual, pero  puede hacerlo asim ism o en  p la ­
nos m ás abstractos. Las herram ien tas posibilitan que eso suceda. 
De hecho , cuando la gente fabrica herram ientas lo hace con  u n  fin, 
p a ra  algo, la atención y la conciencia se encuentran , en tonces, en 
o tro  ám bito, lado o d irigido hacia un fin, u n  p rob lem a a resolver 
p o r ejem plo, y lo hace realizando una herram ienta. Y es q u e  el uso 
de herram ien tas es u n  acto de m ediación, pues son in s tru m en to s  
p a ra  que la acción de la gente se dirija hacia o tra  cosa, p o r  caso 
so lucionar un  problem a, lo cual im plica una ru p tu ra  con  lo in m e­
d ia to  y el contexto de acción.

E n Vygotsky, la descontextualización de los in strum en tos de  m e­
d iac ión  juega un  papel relevante, en especial si se piensa en  cóm o 

tra ta  lo histórico-social y la ontogénesis: “esta form a de descontex­
tualización es posible a causa de uno de los elem entos potenciales 
latentes en el lenguaje: el potencial de los tipos de signos y  de sus re­
laciones sistemáticas para ser utilizados com o elem entos de reflejo”
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(W ertsch, 1995, p. 225). En la escolarización pueden  verse m anifes­

taciones de la descontextualización. Estilos discursivos y procesos 
sociocognitivos atravesados p o r lo s  instrum entos de m ediación.

Para ahondar en  la falta de contex to  en  la com unicación  hay 

que  señalar que U m berto  Eco d a  cuenta de cierta descontex tua­
lización: una expresión no  designa un objeto en particu la r sino 
que transm ite conten idos cu lturales, no referentes sino ideas, no  lo 
concreto y particular, com o o tro s autores señalan. Expresa que hay 

que “liberar al té rm in o  ‘referen te’ de toda clase de hipotecas refe- 
renciales” (en Silvestri y Blanck, 1993, p. 45). Luego entonces, esta 
descontextualización puede llevar a ciertas abstracciones y gene­
ralizaciones, cosa que para  o tro s  sem ióticos no es viable porque 
im posibilita la com prensión  y el diálogo. Pero ahí hay ya descon­
textualización, que se m anifiesta, por ejem plo, en el ám bito  de la 
educación.

CONSTRUCCIÓN SOCIAL DEL CONOCIMIENTO

Siguiendo con la argum entación, para  varios autores de esta escuela 
sociohistórica, las narrativas que usan las personas en situaciones 
concretas son relevantes. Y es q u e  todos los grupos tienen  un  acce­
so, ilim itado o am plio, en las arenas del lenguaje, de los discursos 
para  construir su realidad y  dar cuenta de ella. Los construccio- 
nistas sociales (Gergen, 1996) saben  m ucho al respecto, sobre todo 
cuando indican que las d istin tas formas de hablar “'dependen del 
m undo” en la m edida en que aquello  que se dice se encuen tra  “en ­
raizado, o basado, en lo que los hechos del m undo” perm iten  decir; 
y  asimismo, lo que se tom a com o naturaleza del m u n d o  “depende 
de nuestras form as de hablar de é l”. En tal caso

no es sólo que se pueda decir que  ambas cosas son ciertas, sino que se

deben afirmar las dos, pues deben su existencia separada a su interdepen­

dencia... si bien se debe decir sobre las circunstancias sólo lo que los he­
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chos perm itan, la naturaleza de tales hechos es tal que perm ite afirm ar dos 

verdades opuestas (Shotter, 1992, p. 142),

com o ocurría  con  los retóricos griegos del siglo Y a. C. donde exis­

tían dos p u n to s de vista igualm ente válidos ante una  situación, 
com o bien  esgrim ía Protágoras (Billig, 1987).

En la vida co tid iana se busca la com prensión  m utua  y se com ­

parte saber. En la vida cotidiana si querem os en tender el sentido de 
lo que se habla en  una  conversación h ay  que tener una idea de lo 
que se quiere decir, y para  ello hay que estar inm ersos en un m arco 

com ún, y esto lo p roporc iona  la cu ltu ra  y  los grupos en que nos 
inscribim os, y de esta form a se puede saber qué esperan las per­

sonas con sus transacciones lingüísticas. La cu ltu ra  com o m arco 
m ayor nos p ro p o rc io n a  guías para saber cóm o com portarnos en 

ciertas condiciones, qué decir, cóm o decirlo , y  tam bién  nos da  in ­
dicaciones sobre la enseñanza y el aprendizaje. Lo ha dicho Jerom e 
Bruner (1997): la educación, la práctica educativa, se despliega en 
un m arco m ayor, en  la cu ltu ra  y con c ierta  ideología de rep roduc­
ción que, com o ya vim os, atraviesa a los signos.

N uestra habla o las acciones que realizam os están inscritas en es­
cenarios sociales, socioculturales, sociohistóricos y de tradiciones y 
norm as que la sociedad nos provee. Pero no  es hom ogénea la m anera  
de hacerlo, claro está. Hay diversidad, hay  m ultiplicidad, existen g ru ­
pos, hay com unidades de hablantes: las personas pertenecen a una 
o varias com unidades de hablantes. El lenguaje social es usado por 
los grupos: sacerdotes, académicos, abogados, literatos, etcétera, que 
tienen una  variante del lenguaje del id iom a que a todos atraviesa, y 
hacen uso de ciertas m aneras y ciertas palabras así com o de deter­
m inadas narrativas, perspectivas al fin y al cabo. Más aún, W ertsch 
afirma que los grupos tienen acceso a  “m ás de un lenguaje cuando  
describen y explican tan to  sus propias pautas de com portam iento  
y pensam iento com o las de los dem ás” (2002, p. 186). Y con esas 
descripciones del m undo, con su lenguaje de p o r m edio llegan, por 
ejemplo, a la escuela. Y aquí inicia un p rob lem a de orden educativo.
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¿Por qué a algunos estud ian tes, desde prim aria  hasta universi­
dad , se les com plica la co m p ren sió n  de los discursos en  un  salón 

d e  clases? Desde los años se ten ta  del pasado siglo XX se viene tr a ­
bajando  sobre la respuesta a esta  cuestión. Se sabe, p o r ejemplo, 
que  los estudiantes provienen de distintas com unidades de lengua­

je , esto es, que pertenecen a g ru p o s  disímiles, aunque vivan en la 
m ism a ciudad o dem arcación. Así, aquellos que provienen de co­
m unidades, ya sea familia, am igos o barrio, donde los discursos y 
las narrativas tienen poco o n ad a  que ver con los discursos o las 
narrativas científicas que se expresan en los libros o en el salón de 
clase, tend rán  mayor com plicación para la com prensión  de este 
tip o  de conocim iento. Es decir, el lenguaje de la calle es u n o  y el del 
salón de clase es otro. El de casa es uno  y el de la ciencia es otro. Los 
d iscursos de casa se hacen sobre to d o  con palabras; los discursos de 
la ciencia se hacen sobre todo  co n  “conceptos”. Por eso, en  m uchos 
casos, el lenguaje que tenem os en  casa o con los am igos no tiene 
nada que ver con el lenguaje de los libros de, por ejem plo, psico­
logía social, donde se habla de “m inorías activas”, de “yo, m i, m e”, de 
“disonancia cognoscitiva”, de “psicología colectiva”, de “represen ta­

ciones sociales”, de “zona de desarro llo  próxim o”, etcétera. Por eso 
hay que recurrir al ejem plo o a la  analogía, para poder explicar de 

qué se está hablando.
En no  pocos casos uno se encuen tra  con estudiantes a los que les 

cuesta m ucho trabajo com prender una lectura que aparentem ente 
es elemental o básica, que uno  cree que es com o u n  “a, b, c” del tem a 
que se revisa. Y las com plicaciones son muchas. Es un río revuelto de 
térm inos. Es frecuente encon trar alum nos que señalan que no saben 
qué  significaba “ubicuidad”, “etim ología”, “epistemología”, “herm e­
néutica”, “signo”, “andam iaje”, “a lte r”, “univocidad”, etcétera. Si a los 
estudiantes de licenciatura se les dificulta este andar en el lenguaje, 
habrá que pensar en los infantes q u e  están entrando  a todo  un  m u n ­
d o  de significados m ediado p o r las palabras y los conceptos.

Eso es justo lo que hace la gen te  de la escuela de L oughborough, 
Inglaterra, com o Derek Edw rds y  Neil Mercer quienes re tom an­
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do autores de la trad ic ió n  vygotskyana realizan estud ios sobre el 
lenguaje, el pensam iento  y el conocim iento  escolar. Parten  de un 

supuesto  que señala Vygotsky (1979, p. 49): “los n iños resuelven 
tareas prácticas con la ayuda de su habla, igual que  con  los ojos y 
con las m anos”. En efecto, con  lenguaje se piensa, con lenguaje se 
instruye para resolver problem as, con lenguaje se crea conocim ien­
to y con  lenguaje se com parte . Con lenguaje “in te rpensam os” (in ­
term ental), pues si al esg rim ir una  buena argum entación  alguien 
cam bia de opinión, con b u en  discurso se edifican y  co m p arten  co­
nocim ientos. En consecuencia, en la educación se ten d rían  que en ­
señar estrategias lingüísticas eficaces para  pensar con ju n tam en te  y 
po r separado a los estudiantes.

En tan to  que la educac ión  bien puede ser vista com o un  p roce­
so com unicativo, habrá que  hu rgar cóm o se presen ta esa co m u n i­
cación en un ám bito  de educación form al, es decir de institución  
educativa; hay que exp lo rar cóm o se recibe, cóm o se com parte  e 
incluso cóm o se contro la, cóm o se discute, cóm o se com prende o 
cóm o se mal com prende o  m al in terp reta  el conocim ien to  en cla­
se. H ay  que hurgar el significado del conocim iento  para  aquel que 
estudia y para aquel que im parte  clases. Hay que explorar cóm o 
com prenden  con jun tam en te  la realidad. Hay que explorar si hay 
base m u tu a  de com prensión , de conocim ientos. El co m p artir  co­
nocim iento  im plica asim ism o que quienes aprenden  aprendan  a 
ver el m undo  desde nuevas perspectivas, antes no  contem pladas. 
C o m p artir conocim iento  im plica que “dos personas saben ahora 
lo que antes sabía sólo u n a .. .  cuando dos personas se com unican , 
existe realm ente la posib ilidad  de que, reuniendo sus experiencias, 
lleguen a un  nuevo nivel de com prensión  m ás alto que el que p o ­
seían an tes” (Edwards y M ercer, 2000, p. 15).

Estos autores hablan de  negociación en el aula, de negociar los 
significados de las palabras académ icas (conceptos) y las palabras 
cotidianas (palabras). Su base se encuen tra  en eso que se ha d en o ­
m inado  descontextualización, esa que enuncia Vygotsky al hablar 
de “descontextualización de los instrum entos m ed iado res”, esto es,
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q u e  las palabras o un idades lingüísticas se abstraen del contexto 

com unicativo en que se han em pleado  originalm ente; es el caso de 
los conceptos académ icos o científicos, que tienen una  definición y 
u n a  cierta rigidez, casi opuesto al d e  las palabras cotidianas que son 
flexibles y que se ligan a la experiencia o al m undo  conocido. En el 

caso de los conceptos, la relevancia estriba en la relación que m an ­
tienen con otros conceptos y  se p resen ta  u n a  cierta independencia 
extralingüística; m ientras que en el caso de las palabras cotidianas, 
lo  que resulta relevante es la re lación  que esas palabras tienen con 

la experiencia concreta (W ertsch, 1993, p. 56).
Los significados de los conceptos varían poco, más bien  per­

m anecen en d istintos contextos discursivos, com o ocurre con las 
definiciones de los diccionarios. La palabra “otorrinolaringólogo”, 
ese médico que tra ta  enferm edades del oído, la nariz y la laringe, se 
m antiene independientem ente d e l contexto. No ocurre así con la 
palabra “gato”, de uso cotidiano y  de disím il sentido dependiendo 
del contexto, com o ya se ha v isto  líneas atrás. Efectivamente, en­
tram os al terreno del sentido y e l significado, de lo cual Vygotsky 

(1995, p. 222) dirá:

[...]  el sentido de una palabra es la suma de todos los acontecimientos 

psicológicos que la palabra suscita e n  nuestra conciencia. Es todo un com ­

plejo, fluido y dinámico, que tiene  varias zonas de estabilidad desigual. 

El significado es sólo una de las zonas del sentido, la zona más estable 

y precisa. Una palabra adquiere su  sentido a partir del contexto en que 

aparece; en diferentes contextos cam bia su sentido. El significado se m an­

tiene estable en los cambios de sentido. El significado que el diccionario da 

de una palabra no es más que una piedra del edificio del sentido, tan sólo 

una potencialidad que encuentra en  el habla una realización diversificada.

En ese sentido hay que en tender la direccionalidad de la negocia­
ción: hay que resaltar que tan to  académ icos com o estudiantes recu­
rren  al ejemplo y a la analogía p a ra  en tender el significado a partir 
del sentido. Efectivamente, en el caso  del conocim iento académico,
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se tra ta  de que sobre la base de la experiencia y de las palabras q u e  
lleva el estudiante se pueda volcar al uso y m anejo  de té rm in o s téc ­
nicos, es decir, conceptos.

El habla, el d iscurso  en el au la  no  siem pre ha sido u n  tem a  de 
interés para  quienes estud ian  d istin tos ám bitos de la educación . 

Puede hablarse de la ausencia del análisis del discurso en  el aula. 
O de la ausencia del análisis de conversación en el aula. Pero d ar 

cuenta  de las conversaciones en  el aula, ah o ra  lo sabem os, es su ­
m am ente relevante. A nalizando el discurso en el aula se p uede  d a r 
cuenta de, por ejem plo, cóm o el orden  del discurso en una clase 
es parte  de un orden  form al m ás am plio, pertenece a u n a  e s tru c ­
turación  del habla que determ ina cóm o discurre el conocim iento . 

Analizar estructuras discursivas en  el aula nos perm ite  ad en tra rn o s  
en, p o r ejemplo, form as com unicacionales de educación y d e  fo r­
m ación. En la educación im p o rta  analizar el discurso, su fo rm a, 

su contenido, lo que se dice, cóm o se dice, de qué se habla, qué  

palabras se usan, así com o analizar los m arcos no  lingüísticos que  
devienen contextos p ara  el discurso. Se tra ta  de investigar las co n ­

tinuidades del habla y las experiencias com partidas. N o o b stan te  
habrá que puntualizar que para  analizar lo dicho en el aula, q u ien  
registra la com unicación debe ser capaz de in terp re tar la charla, e n ­
tender el sentido de lo que los hablantes qu ieren  com unicar, ten e r 
un m arco com ún.

Hay interacción social en la v ida  cotid iana y  en el salón de  cla­
se. M uchas de las form as com o se habla en el salón de clase son 
fórm ulas que se usan  afuera, tienen  propiedades com unes, tien en  
lo que se denom ina reglas básicas. Tales reglas básicas aluden  a los 
elem entos de com prensión que los participantes tienen  para  p a r t i­
cipar en una  conversación, para  así dar sentido a lo que escuchan o 
dicen, p o r ejemplo el principio  de cooperación, con sus m áxim as, 
tales com o la calidad, que se digan cosas ciertas; la cantidad, b r in ­
dar inform ación; la relevancia, y m odo, ser claro.

Así com o hay reglas, hay contexto o m arco social en que se des­
pliega la conversación cotidiana y  de ahí se tom an pautas; la  cla­
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se es un  m arco  social en  el que se posibilita cierto in tercam bio  de 
signos. Los tribunales, p o r ejem plo, tienen su propio  m arco  de re­
ferencia e n  el que d iscurren ciertos contenidos y e struc tu ras dis­
cursivas. Los hospitales son o tro  ejem plo. Por caso, en  u n a  clase hay 
tres tipos de com prensiones o guiones a considerar: i) el m aestro 

hace las preguntas; ii) el m aestro conoce las respuestas; iii) repe­
tir la p regun ta  supone erro r en las respuestas. Además, el m aestro 

habla m ás y el m aestro pregunta  m ás. P reguntar suele ser u n  m e­
canism o de con tro l en el que el m aestro  pregunta para  saber si se 
le está pon iendo  atención y verificar si están aprendiendo  o saben. 
En sen tido  estricto  la m ayor parte  de las preguntas que realizan los 
profesores no buscan inform ación, m ás bien “form an p arte  del a r­
m am en to  discursivo de que d isponen  los m aestros p ara  contro lar 
tem as de discusión, dirigir el pensam iento  y  acción de los alum nos 
y establecer los lím ites de la atención  com partida, de la actividad 
conjunta y del conocim iento  co m ú n ” (Edwards y M ercer, 2000, p. 
62). Si u n  a lum no pregunta algo y el m aestro no hace caso es que 
no form aba parte  del guión  o de la agenda para  la clase; el m aestro 
controla la clase y sabe de qué se hablará y de qué no.

Por tan to , lo que hay que explorar son m enos las estructu ras lin­
güísticas en sí y  más las relaciones entre el discurso y  lo que se com ­
parte com o conocim iento, es decir, su contenido (de qué se habla), 
la estructuración  (quién habla a quién) para  dar cuenta  del sub- 
m undo  o  m icrocosm os o subcultura y, así, del orden social que ahí 
se m anifiesta. Existen varias razones para in ten tar este tip o  de acer­
cam iento , com o retom ar o dar cuenta de lo que se ha señalado en 
distintos m om entos: en m uchos casos, la interacción discursiva en el 
salón de clase está organizada para una transm isión contro lada del 
conocim  iento. O  bien, que en el discurso dentro  del aula los en ten ­
d im ientos se presentan en u n  m arco o una relación de po d er entre 
m aestro y  alum nos: el m aestro trae consigo una ideología, puede ser 
una  dom inante , y  los alum nos deben aceptar esa cultura o ideología, 
así com o el conocim iento y las prácticas que de ella se derivan. O tra 
razón es la que procede del razonam iento de A nthony G iddens:
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(...)  el análisis del discurso en clase posibilita el m ostrar a nivel ‘local’ que 

‘las estructuras sociales están constituidas po r la actuación hum ana y, al 

m ism o tiempo, son el m edio m ism o de esa ‘constitución’, y tal vez m ostrar 

tam bién que los niños de clase media tienen m ayor acceso a form as ‘privi­

legiadas’ de discurso (en Edwards y  Mercer, 2000, p. 29).

O tra más: se tra ta  asimismo, de ubicar la inform ación dada y  la infor­
m ación nueva: lo que ya se trae  y lo que se edifica en ese m om ento:

[ ...]  hay realmente m ecanism os lingüísticos, utilizados en  la presenta­

ción de inform ación bien com o dada, b ien com o nueva, pero estos m eca­

nism os no se basan sim plem ente en lo que los hablantes y oyentes saben 

realm ente, ni siquiera en lo que uno supone que sabe del o tro . Se trata  

m ás bien  de un  m ecanism o del que se dispone para utilizar en la cons­

trucción  de un conocim iento com partido, en el acuerdo y en  el desacuer­

do, en la persuasión y en la retórica, o  en cualesquiera o tros objetivos 

que puedan tener los hablantes al decir lo que hacen (Edwards y Mercer, 

2000, p. 27).

Una n o ta  pertin en te  es aclarar que el conocim ien to  co m p artid o  
no se basa ún icam ente  en el lenguaje, to d a  vez que asu m e que 
existen o tras m aneras de edificación del conocim ien to , com o  las 
prácticas sociales, las percepciones, los grafos, diversas form as de 
in teracción  social (la conversación es una, en tre  tan tas), n o  obs­
tan te  esta perspectiva p one  especial acento  en las transacciones 
conversacionales.

Para concluir hay que señalar seis ejes p ara  el trabajo  relativo a 
la construcción social del conocim iento  sobre la base del lenguaje.

Prim ero. C on lenguaje, al hacer p regun tas, se reflexiona sobre 
lo que se sabe, pero  la reflexión se da poco  en las aulas, poco  se es­
tim ula. El diálogo incita el pensam iento . Al respecto puede citarse 
lo que un  entrevistado en  alguna ocasión dijo: “¿Sabe? H asta que 
me hizo estas preguntas, no  me había  dado cuenta de que  tenía 
estas ideas y estos sentim ientos” (M ercer, 2000, p. 26).
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Segundo. Con lenguaje se ayuda a los estudiantes a en tender el 
m u n d o  aun estando el p ropio  m u n d o  ausente. El lenguaje p o si­
b ilita  hablar de cosas del pasado y de las que  no  existen, com o las 

revoluciones del siglo XIX y  XX, en  el p rim er caso, o com o D ios o 

los fantasm as en el segundo. P uede asim ism o, llevarnos al fu turo , lo 

cual se denom ina plan o proyecto.
Tercero. C on lenguaje se com parte  conocim iento, se in tercam ­

b ian  ideas sobre el m undo , sobre  las cosas. A prendem os a usar el 
m artillo  o el desam ador, v iendo cóm o se usa y hablando sobre él.

Cuarto. C on lenguaje cream os los denom inados contextos so ­
ciales, cuando em pleam os el “im aginem os q u e . . .” o el “com o cu a n ­

d o . . .”, o cuando ejem plificam os o describim os situaciones, en tre  
o tras cuestiones.

Q uinto. C on lenguaje se crean  reglas de intercam bio verbal, de 
conversaciones. Sin reglas, las cosas parecen no funcionar en las 
m últiples relaciones sociales. Incluido el juego.

Sexto. Con lenguaje se negocian  significados, se in tercam bian 
y se construyen. Esta últim a fo rm a  es especialm ente relevante, en 
tan to  que, com o se ha m encionado  atrás, existen com unidades lin ­
güísticas, de unas provienen los estudiantes, de otras salen los co n ­
ceptos para escribir los libros y erigir los discursos académ icos. En 
el salón de clase se tra ta  de negociar los significados que traen  los 
alum nos con los significados q u e  contienen los libros; eso, según 
diversos estudios, posibilita la com prensión  y el entendim iento. La 
construcción del conocim iento.

Esa es la tarea, hurgar en estas m aneras que  el lenguaje tiene para  
u n  m ejor entendim iento  en el ám bito  escolar. Y que doten de cer­
canía lo que en las aulas se na rra , lo que se intenta explicar, lo  que 
se pretende com partir, para así saberse partícipes de la edificación 
del conocim iento, crear com un ión  del saber. Para que la escuela 
no  resulte aburrida, tediosa ni carente de sentido. Y los estudiantes 
no  se pregunten  “¿por qué tengo que ir a la escuela?”. Las cosas con 
sentido no se justifican: uno  no  se interroga p o r qué ha de ir a una  
fiesta, al cine o por qué ha de dorm ir. Cosas todas ellas placenteras.

9?.
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Para concluir. Se ha d icho que el habla en el aula está o rgan izado  
para  la transm isión  con tro lada  del conocim iento, y de lo q u e  se t r a ­

ta, m ás bien, es que dos o  m ás personas puedan  establecer a través 

del lenguaje y sus discursos una  continu idad  de experiencias que 
sea en  sí m ayor que su habla o experiencia individual.
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