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se con ejemplos de la vida real y con manifestaciones apro-
piadas en clinicas médicas, hogares, jardines de infantes y
aulas escolares. Espero que el repertorio de posiciones tedri-
cas y de estudios de casos presentado aqui suscite el debate
ulterior y el intercambio de ideas. Espero que, por lo menos,
este volumen les sacuda el polvo a viejas nociones y a con-
cepciones desde hace mucho establecidas, y aporte asi ideas
nuevas y estimulantes al dominio de la cognicion y la inteli-
gencia en tanto cuestiones educativas.
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1. Enfoque historico-cultural de la
cognicion distribuida

Michael Colé y Yrjé Engestrom

Se supone que fue Goethe quien hizo la observacion de
que todo habia sido pensado ya alguna vez; la cosa es pen-
sarlo de nuevo de una manera que resulte apropiada a las
circunstancias presentes. Sea quien fuere que haya hecho
en realidad aquella observacién, hemos pensado a menudo
en ella a proposito de cierto descubrimiento actual segin el
cual el contenido y el proceso de pensamiento (independien-
temente de como se interpretan esos evasivos términos) es-
tan distribuidos entre los individuos y, a la vez, encerrados
en ellos.

Nuestro propio redescubrimiento de la naturaleza distri-
buida de la mente naci6 de nuestra familiaridad con la es-
cuela historico-cultural de psicologia. Decidimos, en conse-
cuencia, explorar los enfoques de la cognicién distribuida
del modo siguiente: remontar esa linea de pensamiento has-
ta los origenes de la psicologia como disciplina auténoma;
presentar su desarrollo por la escuela histérico-cultural a
comienzos de este siglo y sefialar las ventajas de trabajar en
el marco historico-cultural (inspirado por la psicologia cog-
nitiva, la antropologia y la sociologia modernas) cuando se
estudia la cognicién como fenémeno distribuido.

La version de Wundt de la cognicién distribuida

Por la época en que la psicologia celebraba su centenario
como disciplina cientifica, se discuti6 mucho acerca de la
obra de Wilhelm Wundt, quien, segun el folklore de la disci-
plina, fue el «padre» de la psicologia cientifica (Blumenthal,
1980; Farr, 1987; Toulmin, 1981). Entre las muchas cuestio-
nes planteadas en esa revaloracion, estaba la de que los psi-
c6logos modernos no advirtieron que practicamente la mi-
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tad de la obra de Wundt no estaba dedicada al anélisis de
las sensaciones elementales mediante instrumentos de co-
bre y el método de la introspeccidn, sino al estudio del cono-
cimiento reunido histéricamente, y organizado cultural-
mente, segin se manifestaba en los informes escritos de ex-
ploradores y de los primeros antropélogos, y también en los
analisis hechos por filologos e historiadores (Wundt, 1921).

La mitad mejor conocida del doble sistema de Wundt fue
la llamada «psicologia fisiologica»: el estudio de la experien-
cia inmediata basado en el método experimental. El objetivo
de esta parte de la disciplina era determinar como surgen
en la conciencia las sensaciones elementales, y cuales son
las leyes mediante las que se combinan los elementos de la
conciencia. Caracterizar como «fisiologica» esta mitad de la
empresa de Wundt es un tanto equivoco, porque los experi-
mentos realizados en su nombre raramente incluian medi-
ciones fisiologicas. Antes bien, se creia que los informes ver-
bales de los sujetos a los que se les presentaban estimulos
cuidadosamente controlados arrojarian resultados que, en
su momento, podrian remontarse a procesos fisioldgicos.
Los experimentos realizados con ese fin en mente se concen-
traban en las cualidades de la experiencia sensorial y en la
segmentacion de las reacciones simples en sus diversos
componentes. Se presumia que los procesos psicologicos
correspondientes a la estimulacion externa se desarrolla-
ban dentro de la cabeza del individuo.

La otra mitad del sistema de Wundt comprendia el estu-
dio de las «funciones psicolGgicas superiores», que abarca-
ban los procesos de razonamiento y los productos del len-
guaje humano. Wundt afirmaba que esta segunda rama de
la psicologia, que él llamaba Volkerpsychologie [psicologia
de los pueblos], no podia estudiarse mediante métodos de
laboratorio centrados en los contenidos de la conciencia,
porque los fendmenos investigados se extendian mas alld de
la conciencia humana. Sostenia, por ejemplo:

«Un lenguaje nunca puede ser creado por un individuo. Es verdad
que son individuos los que han inventado el esperanto y otros len-
guajes artificiales. Pero si el lenguaje no hubiese existido ya, esas
invenciones habrian sido imposibles. Es mas, ninguna de ellas ha
podido mantenerse, y la mayoria les debe su existencia sélo a
los elementos tomados de los lenguajes naturales» (Wundt, 1921,

pag. 3).
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De acuerdo con la concepcion de Wundt, las funciones
psicolégicas superiores debian estudiarse mediante los me-
todos de las ciencias descriptivas, como la etnografia, el fol-
klore y la lingiistica. Los resultados debian formularse en
términos de fendmenos historicos contingentes que podian
ser descriptos, pero no explicados segin los canones de la
ciencia experimental. Wundt creia que ambas empresas de-
bian complementarse; sélo mediante la sintesis de sus res-
pectivos conocimientos podria lograrse una psicologia ple-
na. A los que pretendiesen que la Volkerpsychologie podia
ser enteramente subsumida en la psicologia experimental,
Wundt les replicaba que «la conciencia individual es entera-
mente incapaz de ofrecernos una historia del desarrollo del
pensamiento humano, porque estd condicionada por una
historia anterior respecto de la cual no puede, por si sola,
darnos ningin conocimiento» (Wundt, 1921, pag. 3). Dicho
en términos actuales, Wundt sostenia que, si bien puede
considerarse que las funciones psicologicas elementales se
desarrollan «en la cabeza», las funciones psicoldgicas supe-
riores necesitan recursos cognitivos complementarios, que
deben hallarse en el medio sociocultural.

El mismo folklore que nos cuenta que Wundt fue el padre
fundador de la disciplina, sostiene también que en el lapso
de unas pocas décadas su influencia disminuyo hasta la in-
significancia; su metodologia fue rechazada y se ignor6 su
distincién entre un enfoque fisiologico y experimental y otro
cultural y descriptivo. Con todo, es indudable el hecho de
que quienes hoy estan interesados en la cognicién distribui-
da, han redescubierto algunas de las ideas de Wundt, en es-
pecial las referidas a la Volkerpsychologie, los métodos para
su estudio y la dificultad de conciliar los datos obtenidos a
partir de los dos modos de conocer la mente.

Hugo Minsterberg

Como muchos de los que estudian la cognicion distribui-
da reGnen sus datos a partir de actividades practicas social-
mente valoradas, como las que se desarrollan en las escue-
las, los hospitales y los lugares de trabajo, resulta inte-
resante que Hugo Miinsterberg, el «padre de la psicologia
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aplicada», adhiriese totalmente a la distincion de la doble
psicologia de Wundt y presentase uno de los primeros enun-
ciados sistematicos de la naturaleza distribuida de la cogni-
cion. Muinsterberg (1914, pag. 16) caracterizaba la mitad
experimental del programa de Wundt como psicologia
«causal» y la mitad descriptiva, como psicologia «teleolégi-
ca», advirtiendo que era «sumamente importante mante-
nerlas nitidamente separadas, y reconocer claramente los
principios que las gobiernan».

En relacion con su analisis de la mitad teleoldgica de la
psicologia, Miinsterberg (1914) sostenia que el conocimien-
to no sélo se produce «en la cabeza», donde millones de célu-
las cerebrales interactian fuera del ambito de la concienca
para «recordar por nosotros», «pensar por nosotros» y «que-
rer por nosotros», sino también en los elementos objetivos
de la comunicacion entre los individuos:

«Una carta, un diario, un libro, existen fuera de los individuos, pe-
ro median entre dos personas o entre millones en el grupo social
(. . .) El libro recuerda por el grupo social, y las experiencias del
grupo, objetivamente registradas en él, dan forma a la accién so-
cial y el pensamiento social. La carta puede conectar todas las
neuronas sociales distantes; el diario difunde la excitacion de un
punto de un grupo social a millones de otros. Toda expresion obje-
tivada se convierte en un atajo social» (pags. 267-8).

Aunque existe un renovado interés en las ideas de estos psi-
cologos precursores (véanse, por ejemplo, Cahan y White,
1992; Farr, 1987; Toulmin, 1981), los programas integrales
que presentaron no dieron lugar a ningin enfoque moderno
reconocible de la cognicion humana.! La historia ha sido

! Una posible excepcion a esta generalizacion es John Dewey. Aunque no
puede considerarse que constituya una influencia fundamental en la psi-
cologia cognitiva contemporanea, sus ideas acerca de la educacion y el de-
sarrollo siguen en vigor entre los cientificos sociales. En un librito, que re-
sume sus ideas acerca de la educacion y la experiencia, Dewey (1938/
1963) escribia lo siguiente: «La experiencia no se produce simplemente
dentro de una persona (. . .) En una palabra, vivimos, desde el nacimiento
hasta la muerte, en un mundo de personas y de cosas que en gran medida
es lo que es a causa de lo que se ha hecho y se ha transmitido a partir de
actividades humanas anteriores. Cuando se ignora ese hecho, se trata la
experiencia como si fuera algo que ocurre exclusivamente dentro del
cuerpo y la mente del individuo. No haria falta decir que la experiencia
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(hasta ahora) mas cordial con los iniciadores del enfoque
histérico-cultural, ligado a los nombres de Alexei Leontiev,
Alexander Luria y Lev Vigotsky.

El enfoque histérico-cultural

Las ideas fundamentales de la psicologia histérico-cul-
tural se contienen en una serie de articulos y de monogra-
fias escritos a fines de la década de 1920 y principios de la de
1930 (Leontiev, 1932; Luria, 1928, 1932; Vigotsky, 1929,
1960). Aunque adhiere firmemente a la teoria darwiniana
de la filogenia humana, uno de los principios fundamenta-
les de la escuela histérico-cultural es que «el proceso del de-
sarrollo histérico del comportamiento humano y el proceso
de la evolucion biol6gica no coinciden; uno no es la continua-
cion del otro. Antes bien, cada uno estd gobernado por sus
propias leyes» (Vigotsky, 1960, pag. 71).

Los iniciadores de la escuela histérico-cultural caracteri-
zan de distintas maneras, interrelacionadas entre si, la pre-
sunta discontinuidad cualitativa entre el desarrollo huma-
no y el animal. En el primer articulo acerca de las ideas de
esa escuela aparecido en inglés, Alexander Luria comienza
por formular la conocida tesis de que «el hombre difiere de
los animales por el hecho de que puede hacer y emplear he-
rramientas». [Esas herramientas, agrega, «no solamente
modifican de manera radical las condiciones de su existen-
cia, sino que también operan sobre el hombre en tanto pro-
ducen un cambio en él y en su condicién psiquica» (Luria,
1928, pag. 493).

El cambio estructural que sobreviene pari passu con la
mediacion instrumental estriba en que, «en lugar de aplicar
directamente su funcién natural a la solucion de una tarea
concreta, el nifio pone, entre esa funcién y la tarea, un deter-
minado medio auxiliar (. . .) gracias al cual logra realizarla»
(Luria, 1928, pag. 495). La estructura basica de la cognicion
humana que resulta de la mediacion instrumental ha sido

no se desarrolla en el vacio. Fuera del individuo, existen fuentes que la
suscitan» (pag. 39).
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tradicionalmente representada en un triangulo como el que
se ve en la figura 1.1.

M

(artefacto)

Figura 1.1. El triangulo fundamental de la mediacion, con el sujeto (S), el
objeto (O) y el medio (M) en sus vértices, que indican los condicionamientos
fundamentales de la mente.

En una simplificacion a los fines explicativos, puede de-
cirse que las funciones «naturales» («no mediadas») son las
que estan en la base del triangulo; las funciones «cultura-
les» («mediadas»), son aquellas en que las interacciones en-
tre el sujeto y el objeto estdn mediadas por un auxiliar,
situado en el vértice del triangulo. Si bien el enunciado ini-
cial de Luria parece implicar que el camino cultural reem-
plaza enteramente el natural, en muchos lugares de su obra
y de la de sus colegas resulta claro que los dos se dan simul-
tdneamente. Una conclusion asi es necesaria, porque los
seres humanos no dejan de ser creaturas que tienen un
desarrollo filogenético en virtud de su capacidad de crear,
transmitir y adquirir cultura.

La forma en que Luria se refiere a la mediacion instru-
mental puede llevarnos a pensar que tenia en cuenta herra-
mientas tales como las azadas y los platos. No obstante, él y
sus colegas consideran que el lenguaje es parte integrante
del proceso general de la mediacion cultural, «la herramien-
ta de las herramientas» y tienen una idea decididamente bi-
lateral de la mediaci6n instrumental. Como lo explica Vi-
gotsky en su monografia «Herramienta y simbolo» (1978), lo
que tradicionalmente Ilamamos «herramientas», y lo que
tradicionalmente Ilamamos «simbolos», son dos aspectos del
mismo fendmeno: se dijo que la mediacion a través de herra-
mientas se orientaba fundamentalmente hacia afuera, y la
mediacién a través de simbolos fundamentalmente hacia
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adentro, hacia «el yo», pero los dos aspectos estan unidos en
todo artefacto cultural.

Muchos afios mas tarde, Luria (1981) resumia del modo
siguiente las consecuencias psicoldgicas de la mediacion
cultural del comportamiento, refiriéndose en particular al
lenguaje humano:

«La enorme ventaja es que su mundo se duplica. Si no hubiera pa-
labras, los seres humanos tendrian que vérselas s6lo con las cosas
que pueden percibir y manipular directamente. Con la ayuda del
lenguaje, pueden abordar cosas que todavia no han percibido
siquiera de manera directa, y otras que fueron parte de la expe-
riencia de generaciones anteriores. De tal modo, el mundo suma
otra dimension al mundo de los seres humanos (. . .) Los animales
tienen un solo mundo, el de los objetos y las situaciones. Los seres
humanos tienen un mundo doble» (pag. 35).

Se ve aqui con claridad que el triangulo clasico de la me-
diacién es una descripcion de los condicionamientos estruc-
turales fundamentales de la cognicion humana individual.
Pero semejante descripcién estatica omite el dinamico mun-
do doble al que se refiere Luria. En consecuencia, debemos
agregar, a esa imagen estructural, otra dimension: el tiem-
po, en cuyo transcurso los dos mundos (el dado directamen-
te y el mediado culturalmente) se sintetizan sin cesar para
proporcionar los fundamentos mentales de las acciones en
tiempo real que las personas llevan a cabo en el mundo.
Esta version ampliada del tridngulo fundamental de la me-
diacion se muestra en la figura 1.2, la cual subraya el hecho
de que la cognicion exige un analisis y una sintesis de (por lo
menos) dos fuentes de informacién en tiempo real.

Una deduccion importante de estas observaciones es el
supuesto de que otros seres humanos, los que estan presen-
tes ante los sentidos y los de las generaciones anteriores, de-
sempefian un papel decisivo en la formacién de la capacidad
cognitiva humana. Esto se resume en lo que era para Vi-
gotsky (1934/1987) la «ley general del desarrollo cultural»:

«La historia del desarrollo de los signos nos lleva, sin embargo, a
una ley mucho méas general que rige el desarrollo del comporta-
miento. Janet la llama la ley fundamental de la psicologia. Su
esencia es que, en el proceso de desarrollo, el nifio comienza por
aplicarse las mismas formas de comportamiento que primero los
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otros le aplicaron a él. El propio nifio adquiere formas sociales de
comportamiento y las transpone a si mismo... El signo es siem-
pre un medio de contacto social, un medio de influir en los otros, y
solo después se halla en el papel de medio para influir en uno mis-
mo» (Vigotsky, 1960, pag. 192).

M

(artefacto)

Figura 1.2. El triangulo fundamental de la mediacion con el tiempo inclui-
do en la unidad de analisis. Esta figura representa el hecho de que nuevos
estados del sujeto surgen de la coordinacién de la informacion tanto de las
conexiones mediadas (culturales) cuanto de las directas (filogenéticas) en-
tre sujeto y objeto. M, Medio; E,, estado de conocimiento del sujeto en el
tiempo n; Oqn €l objeto, representado a través del medio; O, el objeto en el
tiempo n; E, + 1, nuevo estado del conocimiento del sujeto emergente en el
tiempon + 1.

Aunque Utiles como «estructuras minimas» esquemati-
cas de las funciones cognitivas del hombre, los triangulos de
la mediacion de las figuras 1.1 y 1.2 no dan cuenta de la na-
turaleza colectiva de las actividades humanas, o de los sis-
temas de actividad, como los llamaba Leontiev (1978,1981).
En la figura 1.3 le hemos agregado, al modelo abstracto e in-
dividual representado en las figuras 1.1 y 1.2, algunos ele-
mentos decisivos. Primero, el hecho de que los individuos
(«sujetos») estan constituidos en comunidades, se indica
mediante el punto donde se lee «comunidad». Segin se indi-
ca alli, las relaciones entre el sujeto y la comunidad estan
mediadas, por una parte, por toda la serie de «artefactos
mediadores» del grupo, y, por la otra, por «reglas» (las nor-
mas y las sanciones que especifican y regulan los procedi-
mientos correctos esperados y las interacciones aceptables
entre los participantes). A su vez, las comunidades implican
una «division del trabajo», la distribucién, constantemente
negociada, de tareas, poderes y responsabilidades entre los
que participan en el sistema de actividad.
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El empleo de la figura 1.3 para representar la idea de
que los sistemas de actividad son una unidad béasica de ana-
lisis, lleva a algunas comprobaciones de importancia. Pri-
mero, suministra un mapa conceptual de los principales lu-
gares en que estd distribuida la cognicion humana. Segun-
do, incluye a otras personas, que de algin modo deben ser
tomadas en consideracion al mismo tiempo que el sujeto,
como constituyentes de los sistemas de actividad humana.

ARTEFACTO MEDIADOR

OBJETO

DIVISION DEL
TRABAJO

REGLAS COMUNIDAD

Figura 1.3. Tridangulo fundamental de la mediacion ampliado (segin En-
gestrom, 1987) para incluir a otras personas (comunidad), las normas so-
ciales (reglas) y la division del trabajo entre el sujeto y los demas.

Otro aspecto de importancia de la actividad como unidad
basica del analisis del comportamiento humano, es que
cuando las actividades se institucionalizan, son mas fuertes
y duraderas. Una vez que alcanzan la condicion de préacticas
culturales, suelen tener una vida inedia radicalmente mas
prolongada que una accién individual dirigida a un fin. De
hecho, los sistemas de actividad como los que se dan en las
escuelas y en los consultorios médicos, por ejemplo, parecen
reproducir una y otra vez acciones y resultados similares de
una manera Vvisiblemente mondtona y repetitiva que les
confiere a las restricciones culturales operantes una cuali-
dad aparentemente abrumadora. Con todo, un analisis mas
detenido de los sistemas de actividad en apariencia invaria-
bles pone de manifiesto que, dentro de ellos y entre ellos,
ocurren  constantemente  transiciones 'y  reorganizaciones
que son parte fundamental de la dindmica de la evolucion
humana.
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En consecuencia, lo mejor es considerar los sistemas de
actividad como formaciones complejas en las que el equili-
brio es una excepcion y las tensiones, las perturbaciones y
las innovaciones locales son la regla y el motor del cambio.
Cuando se sigue un sistema de actividad a lo largo del tiem-
po, pueden descubrirse también transformaciones cualitati-
vas generales. Los que estan institucionalizados parecen
atravesar ciclos evolutivos que suelen durar afios (Enges-
trém, 1987).

Podemos resumir la concepcion histérico-cultural de la
estructura fundamental de la actividad humana de la si-
guiente manera:

1. Las funciones psicolégicas que tenemos en comin con
nuestros primos prehumanos, llamadas «funciones na-
turales», se desarrollan segln principios diferentes de
los de las funciones psicol6gicas mediadas por herra-
mientas y reglas; por ejemplo, las funciones «culturales».

2. La mediacion cultural crea una estructura universal de
la mente humana, propia de la especie, y una morfologia
de la accidn asociada a ella.

3. La mediacién cultural tiene un efecto recursivo y bidirec-
cional; la actividad mediada modifica al mismo tiempo al
ambiente y al sujeto.

4. Los artefactos culturales son materiales y simbolicos; re-
gulan la interaccion con el ambiente y con uno mismo.
En este sentido son, en términos generales, «herramien-
tas», y la herramienta principal es el lenguaje.

5. El ambiente cultural en el que los nifios nacen contiene
el conocimiento acumulado de las generaciones anterio-
res. Al mediar su comportamiento a través de esos obje-
tos, los seres humanos no solamente aprovechan su pro-
pia experiencia sino también la de los antepasados.

6. La mediacion cultural implica una modalidad de cambio
evolutivo propia de la especie, en la que los logros de ge-
neraciones anteriores se acumulan en el presente como
parte especificamente humana del ambiente; la cultura
es, en este sentido, la historia en el presente.

7. La mediacion cultural implica la especial importancia
del mundo social en el desarrollo del hombre, puesto que
Unicamente otros seres humanos pueden crear las condi-
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ciones especiales necesarias para que ese desarrollo se
produzca.

8. Una unidad natural de analisis para el estudio del com-
portamiento humano son los sistemas de actividad, sis-
temas de relaciones, histéricamente condicionados, en-
tre los individuos y su ambiente inmediato, cultural-
mente organizado.

Aunque en principio aceptaba los sistemas de actividad co-
mo unidad de andlisis, la investigacion histérico-cultural
rusa basada en las ideas resumidas aqui, se limitaba prime-
ramente al nivel de las acciones individuales aplicando el
«método de la doble estimulacién»: la idea fundamental (en
Valsiner, 1988 se hallard una discusion amplia y excelente)
€S poner a una persona en situacién de resolver un proble-
ma en el que la accion directa resulta ineficaz, de modo que,
para alcanzar la meta, el individuo tiene que hallar o crear
medios auxiliares. En manos de Vigotsky, de Luria y de
Leontiev, los experimentos que aplican ese método se consi-
deraron también una versidn especifica de un experimento
microgenético, que provocaba el proceso de cambio psicolé-
gico en condiciones controladas de laboratorio.?

En una amplia variedad de estudios realizados por los
psicologos historico-culturales rusos se utilizd ese método.
Por ejemplo, en estudios del desarrollo del comportamiento
voluntario de nifios pequefios, Alexander Luria demostrd
gue la adquisicion del autocontrol en situaciones sencillas
en las que se les pedia a los nifios que apretaran una pera de
goma o que se abstuvieran de hacerlo, se relacionaba inti-
mamente con la capacidad de los nifios de mediar la activi-
dad a través del lenguaje. Esos resultados avalaban su con-
viccion de que «el comportamiento voluntario es la capaci-
dad de crear estimulos y de subordinarse a ellos; o, dicho de

2 Vigotsky (1978, pag. 61) llamaba a esta forma de experimentacién «ex-
perimental-evolutiva», idea tomada de Kurt Lewin. Basandose en Heinz
Werner, declaraba: «Todo proceso psicoldgico, ya sea el desarrollo del pen-
samiento o del comportamiento voluntario, es un proceso que experimenta
cambios ante nuestros propios ojos. Ese desarrollo puede limitarse a unos
pocos segundos o hasta a fracciones de segundo (como en la percepcién
normal). También es posible (como en el caso de procesos mentales com-
plejos) que duren muchos dias y aun semanas. En determinadas condicio-
nes, es posible rastrear ese desarrollo».
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otra manera, de crear estimulos de un orden especial, dirigi-
dos a la organizacion del comportamiento» (Luria, 1932,
pag. 401).

Tal como los estudios con nifios podian revelar que la ad-
quisicién de elementos de mediacion era decisiva para la on-
togenia del comportamiento, del mismo modo, estudios si-
milares referidos a los elementos de mediacién decisivos
para corregir el comportamiento en casos de dafio o de en-
fermedad, podrian permitir el analisis de los procesos mi-
crogenéticos del pensamiento cotidiano. En un conocido
ejemplo temprano de este principio, Luria y Vigotsky reali-
zaron un trabajo piloto con un paciente que sufria del mal
de Parkinson. Su estado era tan grave que no podia andar
por la habitacion. Pero paraddjicamente, podia subir esca-
leras. Vigotsky y Luria (segin se informa en Luria, 1979)
formularon la hipdtesis de que cuando el paciente subia las
escaleras, cada escalon representaba una sefial a la que te-
nia que responder de manera consciente. Cuando Vigotsky
colocd pedazos de papel en el suelo y le pidid que caminara
por la habitacion pisandolos, el paciente, antes inmovil, fue
capaz de desplazarse por la habitaciéon sin ayuda. En una
serie de estudios, Luria y Vigotsky mostraron que un con-
junto de técnicas que inducian a los sujetos a regular su
comportamiento de manera indirecta, a través del lenguaje
y de sefiales artificiales, producia el mismo tipo de efectos
curativos.

Posteriormente, esta estrategia de «curacion» fue utili-
zada en una amplia variedad de estudios del desarrollo de
las funciones psicoldgicas superiores en nifios y en adultos
que sufrian algun tipo de dafio. Por ejemplo, Luria (1929/
1978) estudio el desarrollo de la escritura como modo de su-
perar grandes exigencias de la memoria, Leontiev (1981), el
uso de recursos mnemotécnicos en los nifios normales y en
los retardados, Maniulenko (1948/1975) estudié el modo co-
mo el juego puede reorganizar la memoria y las funciones
motrices, en tanto que muchos investigadores, entre ellos
Leontiev, Luria y Zaporozhets, elaboraron técnicas de me-
diacion para tratar casos de lesiones en las que se habian
destruido el habla, la memoria y las funciones motrices.

Para resumir esta teorizacion inicial, podemos ver que
los rusos tomaron seriamente la distincién que Wundt esta-
blecia entre los dos tipos de psicologia, y aceptaban la idea
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de que el estudio de las funciones psicologicas superiores
debe enfocarse mediante una metodologia distinta. Con to-
do, a diferencia de Wundt, que sostenia que las dos psicolo-
gias necesariamente eran distintas, ellos aspiraban a crear
una psicologia unitaria cuyo nicleo seria la mediacion cul-
tural, y de alli el supuesto de que la cognicién es un fenéme-
no distribuido.

La utilizacion de la psicologia histérico-cultural
para concebir la distribucion de la mente

Tras la década de 1950, comenzaron a aparecer en len-
gua inglesa, alemana y en otras lenguas varias publicacio-
nes de la escuela histérico-cultural. Hubo, como es natural,
interpretaciones diversas y selectivas de esas ideas cuando
se las extrajo del contexto ruso (para bien o para mal; en
Valsiner, 1988, se encontrara un claro resumen de las prin-
cipales lineas de investigacion y una vigorosa critica de las
versiones estadounidenses de la teoria historico-cultural).
En consecuencia, lo Gnico que podemos presentar es «un»
enfoque histdrico-cultural del problema que nos ocupa.

Segln nuestro modo de ver, a partir de los hibridos esta-
dounidenses y europeos de los enfoques rusos han surgido
muchas ampliaciones productivas de la psicologia historico-
cultural. Examinaremos esa ampliacion de dos maneras.
Primero, utilizando como recurso heuristico las represen-
taciones de la actividad mediada de las figuras 1.1 a 1.3, es-
bozaremos diversos sentidos en que puede decirse que la
cognicién esta distribuida en distintos lugares fundamenta-
les de un sistema de actividad. Después presentaremos dos
ejemplos procedentes de nuestra propia investigacion, apo-
yada en esas ideas.

Distribucion de la cognicion «en» la persona

Se debe tener presente que el conocimiento y las formas
de pensamiento no estan distribuidas de manera uniforme
en el cerebro, como Luria nunca se canso de decir. Los proce-
dimientos curativos de Luria estaban basados en métodos
que deliberadamente redistribuian la cognicién segin la
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particular deficiencia cerebral que afectaba al paciente (Lu-
ria, 1973).

En un péarrafo que indica con claridad que aceptaba la
doble psicologia de Wundt, Luria hace explicita su creencia
en una distribucidn extrasomatica de la cognicion:

«La distancia que media entre las explicaciones cientificas natu-
rales de los procesos elementales y las descripciones mentalistas
de los procesos complejos, no podia salvarse hasta que pudiéramos
descubrir el modo como procesos naturales, tales como la madura-
cién fisica y los mecanismos sensoriales, se entretejen con proce-
sos culturalmente determinados para producir las funciones psi-
coldgicas de los adultos. Necesitabamos, por asi decirlo, dar un pa-
so fuera del organismo para descubrir las formas especificamente
humanas de actividad psicoldgica» (Luria, 1979, pag. 43).

Lo que Luria sefiala ha sido particularmente subrayado
por los neurocientificos contemporaneos (por ejemplo, Edel-
man, 1987), quienes nos instan a reconocer que poder deter-
minar cudl sea la parte del cerebro involucrada en la forma
de comprender determinado acontecimiento concreto, de-
pende de manera decisiva de la constitucion cultural de ese
acontecimiento. Tener la experiencia de un scherzo de Cho-
pin y tener la experiencia de un cuadro de Chagall, suscitan
patrones muy distintos de actividad cerebral, y ambos difie-
ren decisivamente de una experiencia como la de dar a luz a
un nifio. La heterogeneidad de la actividad dentro del cere-
bro esta condicionada en parte por la estructura de los acon-
tecimientos, en los que la persona participa tanto en sus as-
pectos sensibles cuanto en sus aspectos simbolicos.

Distribucién «en» el medio de la cultura

No resulta sorprendente, ya que la cultura es para ellos
el concepto fundamental, que los antropdlogos hayan hecho
un aporte importantisimo para comprender el proceso uni-
versal de la mediacion cultural de la cognicién y de las di-
versas maneras en que la heterogeneidad de la cultura sus-
tenta y requiere la distribucion de la cognicion.

El sentido fundamental en que la mediacion cultural im-
plica la distribucién de la cognicion, ha sido subrayado por
Gregory Bateson, quien propuso el siguiente experimento
mental:
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«Supongase que soy ciego y uso un baston. Avanzo dando golpeci-
tos con él. ;Donde empiezo yo? ¢Estd mi sistema mental limitado a
la mano que sostiene el baston? ;Esta limitado por mi piel? ;Co-
mienzo en la mitad superior del bastén? ;Comienzo en el regaton
del baston?» (1972, pag. 459).

A continuacion, Bateson sostiene que la respuesta a esa
pregunta varia segin el modo como se concibe el aconteci-
miento. El andlisis del foco de la mente debe incluir no sélo
al hombre y su bastdn, sino también sus propdsitos y el con-
texto en el que se encuentra. Cuando el hombre se sienta a
tomar su almuerzo, la relacion del baston con la mente cam-
bia por completo, y son los tenedores y los cuchillos, y no los
bastones, los que se vuelven relevantes. Dicho en pocas pa-
labras, la manera como la mente esta distribuida depende
decisivamente de las herramientas mediante las cuales se
interactGa con el mundo, y estas, a su vez, dependen de los
objetivos que uno tiene. La combinacién de objetivos, herra-
mientas y marco (0, quizd, la «arena», en la terminologia de
Lave, 1988), constituye simultineamente el contexto del
comportamiento y las maneras en que puede decirse que la
cognicidn esta distribuida en ese contexto.

La idea de que la mediacion de la actividad a través de
artefactos implica la distribucion de la cognicién entre los
individuos, el mediador y el entorno, y el cambio fundamen-
tal que origina la actividad mediada por artefactos, es elo-
cuentemente expresada por dos antropologos por lo demas
diferentes, Leslie White y Clifford Geertz. Refiriéndose a la
naturaleza de la discontinuidad entre el homo sapiens y sus
vecinos filogenéticos cercanos, White (1942) expresa:

«El hombre difiere de los monos y, por cierto, de todas las demas
creaturas vivientes que conocemos hasta ahora, en que es capaz
de un comportamiento simbdlico. Con las palabras, el hombre crea
un mundo nuevo, de ideas y de filosofias. Alli el hombre vive de
manera tan real como en el mundo fisico de sus sentidos (. . .) Ese
mundo llega a tener una continuidad y una permanencia que el
mundo externo de los sentidos nunca puede tener. No esta hecho
solo de presente, sino también de pasado y de futuro. Desde el
punto de vista temporal, no es una sucesion de episodios sin re-
lacién entre si, sino un continuum que se extiende hasta el infinito
en ambas direcciones, desde la eternidad y hasta la eternidad»
(pég. 372).
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Entre otras propiedades que aqui White le atribuye a la
cultura, merece especial atencién, como intentaremos mos-
trar mas adelante, el énfasis que pone en el modo como se
crea una continuidad (artificial) entre el pasado y el futuro.
Es asimismo significativo que tanto White como los psicélo-
gos histdrico-culturales rusos (por ejemplo, Vigotsky 1934/
1987) destaquen que, como mediadores de la accién huma-
na, todos los artefactos pueden considerarse herramientas y
simbolos. Segln expresaba White la relacion:

«Un hacha tiene un componente subjetivo; careceria de significado
sin un concepto y una actitud. Por otro lado, un concepto o una ac-
titud carecerian de significado sin una expresion manifiesta en el
comportamiento o en el discurso (que es una forma de comporta-
miento). Por lo tanto, todo elemento cultural, todo rasgo cultural,
tiene un aspecto subjetivo y otro objetivo» (pag. 236).

Lo que White denomina el «aspecto subjetivo» del artefacto
podria ser concebido, en el contexto de estas consideracio-
nes, como el residuo cognitivo de acciones anteriores crista-
lizadas en el objeto.

Le debemos a Clifford Geertz algunas de las afirmacio-
nes mas explicitas de la naturaleza distribuida de la mente
y de la interpenetracion de los aspectos histérico-culturales
y los filogenéticos de la cognicion humana. Sostenia, basan-
dose en datos arqueoldgicos y paleoliticos, que la «cultura,
antes que agregarse, por asi decirlo, a un animal concluido o
virtualmente concluido, fue un componente, y sobre todo un
componente, de la produccion de ese animal» (Geertz, 1973,
pag. 47). Con palabras que tienen marcadas resonancias de
las ideas de los fundadores de la escuela histérico-cultural
rusa, Geertz dice mas adelante:

«Al someterse a la regulacion de programas, simbolicamente me-
diados, de produccion de artefactos, al organizar la vida social o al
expresar las emociones, el hombre determind, sin saberlo, los es-
tadios culminantes de su destino bioldgico. Literalmente, aunque
sin advertirlo, se cred a si mismo» (pag. 48).

«Esos simbolos no son, pues, meras expresiones, instrumentos o
correlatos de nuestra existencia bioldgica, psicoldgica o social; son
sus prerrequisitos. Sin hombres no hay, desde ya, cultura; pero
asimismo, y mas significativamente, sin cultura no hay hombres»

(pag. 49).
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Configuracién de los modelos de la cognicion
culturalmente distribuida

En algunos circulos antropoldgicos se da la tendencia a
concebir la cultura como un conjunto uniforme, pautado, de
creencias, valores, simbolos, herramientas, etc., que los
hombres comparten. Este enfoque «configuracional» ha re-
cibido una gran influencia de la obra de Franz Boas y de sus
discipulos en el dmbito de la antropologia (en Bock, 1988, o
en Stocking, 1968, se hallara un excelente resumen de la
obra de Boas), asi como de los psicologos interculturales que
estudian el «estilo cognitivo» (Berry, 1976).

Es indudable que la cultura se ajusta a pautas, pero es
igualmente indudable que estd lejos de ser uniforme, puesto
que se la experimenta en interacciones locales y cara a cara
que estan condicionadas localmente y, por consiguiente, son
heterogéneas tanto respecto de «la cultura como un todo»
cuanto de las partes del conjunto del instrumental de la cul-
tura tal como lo experimenta cualquier individuo dado. Este
aspecto ha sido subrayado por Ted Schwartz (1978, 1990),
quien examina el modo diverso en que el conocimiento se
distribuye entre las personas, generaciones, ocupaciones,
clases, religiones, instituciones, etc. Schwartz sostiene que
la cultura necesariamente es un fendmeno distribuido en la
medida en que, como se la aplica y se la adquiere en las inte-
racciones cotidianas entre los hombres, no hay dos de ellos
que compartan la totalidad de la cultura del grupo al que
pertenecen. (Notese que hasta la nocién de grupo tiene que
quedar sin mayor especificacion, puesto que puede tratarse
de un grupo de nifios que han ido al mismo sitio de veraneo
o0 de la totalidad de las personas que viven en un mismo sitio
y en un tiempo determinados, y hablan la misma lengua, o
de todos los que residen en un pais moderno, grande y mul-
tiétnico.)

También esta concepcion distribuida de la cultura, lo
mismo que la visién distribuida del procesamiento cerebral
apoyada por los primeros psicologos de la escuela histérico-
cultural rusa, nos exige que «nos alejemos» de una categoria
limite (en este caso, la cultura, y no el cerebro) a fin de espe-
cificar la manera como se distribuye la cultura o la cogni-
cion. Por ejemplo, algunos de los elementos comunitarios
gue pueden hallarse en el significado estructural o discursi-
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vo de una cultura, surgen a causa de la comdn estructura fi-
logenética de cerebros humanos que han evolucionado en
circunstancias ambientales comunes, si bien algunas de
ellas surgen de la actividad conjunta, subordinada a condi-
cionamientos culturales escasamente especificados desde el
punto de vista filogenético, pero histéricamente acumula-
dos (Boster, 1991). Una concepcion distribuida de la cultura
exige asimismo que se piense en la manera como la cogni-
cién se distribuye entre las personas en virtud de sus roles
sociales (los cuales estdn a su vez filogenética y cultural-
mente condicionados). Como lo demuestran con claridad
Fussell y Krauss (1989), parte del conocimiento cultural
que uno tiene, es un saber concerniente al grado en que los
demas pueden compartir el propio conocimiento y perspec-
tiva cognitiva. De ahi que la distribucidn social de la cogni-
cién al mismo tiempo incrementa y reduce el grado de cultu-
ra comin que media en toda interaccion concreta.

Si bien resulta facil admitir que la cultura no es una con-
figuracidn inconsitil y que el conocimiento esta distribuido
entre las personas en el seno de un grupo cultural, de todos
modos es importante precisar las unidades con las cuales
funciona la estructuracion cultural. En una conocida for-
mulacién, Geertz (1973) propuso que «la mejor manera de
considerar la cultura no es como un conglomerado de las
pautas de comportamiento concreto —costumbres, usos,
tradiciones, constelacién de habitos— . . . sino como un con-
junto de mecanismos de control —planes, recetas, reglas,
instrucciones (lo que los ingenieros en computacion llaman
"programas")— para gobernar el comportamiento» (pag.
44). En forma significativa (puesto que podria entenderse
que esos mecanismos estan localizados solo en la cabeza de
los individuos, y que, por tanto, son enteramente ideales),
Geertz se expresa a continuacion de un modo que se enlaza
claramente con la idea de la mediacion a través de un arte-
facto que es central en el enfoque histérico-cultural:

«La vision de la cultura basada en el concepto de "mecanismo de
control" parte del supuesto de que el pensamiento humano es fun-
damentalmente social y publico: que su habitat natural es el atrio,
el mercado y la plaza. El pensar no consiste en "hechos que se pro-
ducen en la cabeza" (por mas que es necesario que se produzcan
acontecimientos alli y en otros sitios), sino en la circulacion de lo
que G. H. Mead et al. han llamado "simbolos significativos": pala-
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bras, la mayoria de las veces, pero también gestos, dibujos, soni-
dos musicales o artificios mecanicos como el reloj» (pag. 45).

Otro antrop6logo, Roy D'Andrade, presenta la idea, com-
plementaria de la anterior, de conjuntos estructurados que
se hallan dentro del medio general de la cultura. Propone la
expresion «esguemas culturales» para designar las unida-
des que organizan conjuntos completos de artefactos con-
ceptuales o materiales. Segin D'Andrade (1984),

«Es claro que esos esquemas representan mundos simplificados a
raiz de lo cual la adecuacion de los términos que se basan en ellos
pasa a depender del grado en que esos esquemas se adapten a los
mundos reales de los objetos que se categorizan. Esos esquemas
representan no so6lo el mundo de los objetos fisicos y los aconte-
cimientos, sino también los mundos, mas abstractos, de la inte-
raccion social, el discurso y hasta el significado de la palabra»
(pag. 93, en bastardillas en el original).

Podria entenderse que el enfoque de D'Andrade, lo mis-
mo que el de Geertz, coloca la cultura (y la cognicién) dentro
de la cabeza. Sin embargo, D'Andrade (1986, pag. 22), lo
mismo que Geertz, aclara que los objetos deben considerar-
se «ideas reificadas en un medio sélido»; esto es, los objetos
estan recubiertos por un contenido conceptual.

D'Andrade caracteriza los modelos culturales realizados
fisicamente como estructuras mediadoras, y utiliza como
ejemplo la descripcién de Hutchins (1986) de las listas de
items como herramientas para realizar tareas cognitivas
complejas que comprenden el trabajo conjunto de varias
personas. Observa que cuando se emplean tales modelos
culturales de mediacién conjunta

«el usuario no coordina su comportamiento directamente con el
entorno de la tarea, sino mas bien con un objeto mediador cuya es-
tructura, en algin aspecto relevante, es similar al entorno de la
tarea» (pag. 107).

Tras describir en detalle todas esas subrutinas que es
necesario dominar y ejecutar a fin de que la lista de control,
el guién o el modelo sean eficaces, D'Andrade concluye que
«lo que a primera vista podria parecer un simple artificio,
resulta ser un complejo de mediaciones, esto es, de coordi-
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naciones entre estructuras» (pag. 107). En el caso de la lista
de control, es esencial que el modelo y la realidad que aquel
representa, sean idénticos. Por otra parte, un especialista
de mucha experiencia puede evocar las acciones y las opera-
ciones por ejecutar y sus efectos en el entorno.

La distribucidn de la cognicion en el mundo social

Estas descripciones de las unidades de organizacion de
la actividad humana dentro de un medio cultural, como el
ejemplo de Bateson del ciego con el bastén, nos ayudan a
pensar sobre la distribucion de la cognicién entre un indivi-
duo, un artefacto mediador y el entorno. Al mismo tiempo,
nos invitan a situar esas acciones dentro de un sistema de
actividad mas amplio. Por ejemplo, podriamos suponer que
el ciego del que habla Bateson se detiene en un café para be-
ber una cerveza y charlar con unos amigos antes de seguir
su camino para participar en el circulo dramatico local. Esa
perspectiva mas amplia hace que prestemos atencion al he-
cho de que las acciones efimeras de caminar o de sentarse,
se insertan en realidad en algo colectivo y relativamente du-
radero. No sélo estdn los pensamientos del ciego centrados
en el procedimiento técnico de trasladarse de un lugar a
otro. Cuando se sienta a la mesa, es parte de un sistema de
actividad con sus reglas constantes, sus elementos comunes
y su division del trabajo. Si sus acompafiantes del café son
también actores, pueden hallarse fisicamente en un mismo
entorno, pero su actividad mental puede organizarse (colec-
tivamente) alrededor de un entorno muy diferente, en el
que participaran poco después. En resumen, los componen-
tes del proceso cognitivo del ciego han de situarse tanto en el
entorno inmediato (distribuido en cada uno de los nudos del
triangulo ampliado de la figura 1.3) cuanto en la actividad
préxima, que estd presupuesta en todas sus acciones. Den-
tro de cada contexto local, esas «acciones cognitivas», tales
como recordar y tomar decisiones, no solamente estan dis-
tribuidas entre los artefactos (el menu, el ordenamiento de
las sillas y las mesas, el letrero que sefiala la ubicacidn de
los bafios) sino entre las reglas (se paga antes de abandonar
el local; para compartir la mesa con extrafios hay que pedir
permiso), y entre las personas segun la division del trabajo
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(en la actividad que se desarrolla en el café, los mozos, los
clientes y los lavaplatos cumplen papeles distintos. El por-
tero debe acordarse de guardar el estropajo y el cubo de
agua; el propietario tiene la responsabilidad de pagarles al
portero y al mozo). Por esas razones Douglas (1987) escribio
un libro acerca de cdmo «las instituciones piensan» y Con-
nerton (1989), otro acerca del modo en que «las sociedades
recuerdan».

La distribucion de la mente en el tiempo

La dltima de las formas en que, segun sugerimos, se dis-
tribuye la cognicion, es en el tiempo. La mejor manera de
ilustrar, mediante un ejemplo de la vida real, las propieda-
des de la distribucion temporal en que estamos pensando,
es con el nacimiento de un bebé. Tomamos nuestro ejem-
plo de la obra del pediatra Aiden Macfarlane (1977), quien
publicé distintas transcripciones de las reacciones de los
padres cuando contemplan por primera vez a su hijo recién
nacido y descubren su sexo. Los comentarios tipicos inclu-
yen los siguientes: «Cuantas preocupaciones tendremos
cuando tenga dieciocho afios» y «No puede jugar al rugby»
(dicho también de una nifia). Aparte de su interés como in-
dicios del sexismo de las culturas anglosajonas de la década
de 1960, esas observaciones y los fendmenos asociados a
ellas ilustran los tipos de distribucién de la cognicién en el
tiempo que se destacan en una teoria histérico-cultural de
la mente.

En cada uno de esos ejemplos, los adultos interpretan las
caracteristicas biolégicas del nifio de acuerdo con su propia
experiencia (cultural) pasada. Segln los habitos de los hom-
bres y mujeres ingleses que viven a mediados del siglo XX,
puede considerarse «conocimiento comun» el que las chicas
no juegan al rugby y que cuando ingresan en la adolescencia
seran objeto de la atencion sexual de los muchachos, lo cual
las coloca ante diferentes riesgos. Al emplear esa infor-
macién procedente de su pasado cultural y suponer que pa-
ra sus hijas el mundo sera en gran medida como lo ha sido
para ellos, los padres proyectan un futuro probable para sus
hijos. (Los varones la buscardn como pareja sexual, lo que
causara la ansiedad de sus padres. No tomard parte en una
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forma de actividad [el rugby] que requiere fuerza y habili-
dad, condiciones exclusivas de los varones.)

Las diferentes maneras como la temporalidad ingresa
en la distribucion de la cognicién en el tiempo, ilustradas
por el ejemplo de Macfarlane, estan representadas en la fi-
gura 1.4. La figura 1.4a presenta cinco lineas temporales;
las cuatro inferiores corresponden a los cuatro «dominios
evolutivos» (Wertsch, 1985) que, de acuerdo con el marco
histérico-cultural expuesto aqui, funcionan como los condi-
cionamientos principales y, a la vez, como los recursos del
desarrollo humano. En la parte superior de esa figura se
ubica lo que podria llamarse el «tiempo fisico» o la historia
del universo fisico que precede en mucho a la aparicion de la
vida sobre la Tierra. La segunda linea representa el tiempo
filogenético, la historia de la vida sobre la Tierra. La tercera
representa el tiempo historico-cultural, que se ha desarro-
llado junto con el filogenético. La cuarta representa la on-
togenia, la historia de un solo ser humano, y la quinta, la
microgénesis, el tiempo que va de un momento a otro de
la experiencia humana vivida. La elipsis que recorre verti-
calmente la figura es el hecho analizado, el nacimiento de
una nifia. Las cuatro lineas horizontales [inferiores] corres-
ponden a cuatro especies de génesis, cuatro escalas tem-
porales: filogénesis, culturogénesis, ontogénesis y micro-
génesis, en las que cada nivel «inferior» estd inserto en el
inmediatamente superior.

Para comenzar, el ejemplo de Macfarlane nos obliga a
tener presente que s6lo dos escalas temporales ontogenéti-
cas interactian aqui. Esa dimension temporal agregada se
incluye en la figura 1.4b. Es decir, como minimo se necesita
una madre y un nifio en un contexto social Unico a fin de que
se produzca el proceso del nacimiento y el desarrollo huma-
no continde. Esas dos ontogenias se coordinan en el tiempo
mediante la estructuracion simultdnea provista por la filo-
genia, la cultura y los procesos microgenéticos de interac-
cién. Si se sigue la flecha desde el «pensamiento» de la ma-
dre, se podrd ver que proyecta su proceso de pensamiento
desde el presente hacia el pasado histérico-cultural y desde
alli hacia el futuro imaginado del nifio, y finalmente otra
vez hacia el presente en la forma de interacciones pautadas
con el nifio. En sintesis, la cognicion estd distribuida «verti-
calmente» en diferentes dimensiones temporales ocupadas
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por cada uno de los participantes, y «horizontalmente»
respecto del pasado, el presente y el futuro.

(ax)
Tiempo fisico / ’\

Tiempo filogenético /

Tiempo historico-cultural /

Ontogenia (C)

Microgénesis

(h)

Tiempo fisico /\

Tiempo filogenético / \
. 2
Tiempo 1 (2)
histérico-cultural
f‘nh};;:‘ni:i (M) \ /

Ontogenia (H)

Microgénesis H j

Figura 1.4. (a) Las lineas horizontales sucesivas representan escalas tem-
porales separadas que corresponden a la historia del universo fisico, a la
historia de la vida en la Tierra (filogenia), a la historia de los seres huma-
nos en la Tierra (tiempo histérico-cultural), a la vida del individuo (ontoge-
nia), y a la historia de la experiencia vivida momento a momento (micro-
génesis). La elipsis vertical representa el hecho del nacimiento de un nifio,
(b) Se ha agregado a la del individuo otra linea, la ontogenia del nifio. La
distribucién de la cognicion en el tiempo se proyecta de manera secuencial
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Figura 1.4. (continuacién) en (1) el pasado de la madre, (2) el futuro del ni-
fio segin lo imagina la madre, y (3) el comportamiento subsiguiente de la
madre. En esa misma secuencia, el aspecto ideal de la cultura se modifica
en su forma material cuando la madre y otros adultos estructuran la expe-
riencia del nifio de acuerdo con su identidad futura (imaginada).

Este ejemplo también nos ayuda a ilustrar otro rasgo
atribuido al pensamiento mediado por la cultura: el proceso
por el cual el aspecto «ideacional» de todos los artefactos cul-
turales se transforma en su aspecto «material». Si se sigue
el curso temporal del pensamiento de la madre desde el pre-
sente hasta el pasado cultural (al tomar en cuenta la estruc-
tura filogenética del nifio), se ve que la proyeccion (pura-
mente ideal o cultural) que los padres hacen del futuro de su
hijo, se convierte en un importante condicionamiento (ma-
terial o cultural) organizativo de las experiencias de vida del
nifio en el presente. Como lo han demostrado abundantes
investigaciones, hasta los adultos que ignoran completa-
mente el sexo real de un recién nacido tratardn al nifio de
maneras muy diferentes segiin su «género» simbolico o cul-
tural. Los adultos literalmente crean diferentes formas ma-
teriales de interaccion basadas en concepciones del mun-
do que les suministra su experiencia cultural, cuando, por
ejemplo, hacen brincar a los bebés (los que usan pafiales ce-
lestes) y les atribuyen virtudes «masculinas», en tanto que
tratan a las bebés (las que usan pafiales de color rosa) de
manera delicada y les atribuyen belleza y suavidad (Rubin,
Provezano y Luria, 1974). El ejemplo de Macfarlane lleva
también a que los psicélogos historico-culturales destaquen
los origenes sociales de las funciones psicoldgicas superio-
res. Como lo muestran con claridad sus transcripciones, la
naturaleza humana es social en un sentido que difiere del
de la sociabilidad de otras especies, porque sélo el ser huma-
no que utiliza una cultura puede «entrar» en el pasado cul-
tural, proyectarlo en el futuro y entonces «hacer retroceder»
ese futuro (puramente conceptual) hasta el presente en la
forma de creencias que condicionan y organizan el entorno
sociocultural presente del recién llegado. Es oportuno recor-
dar en este contexto la elocuente imagen de White: desde el
punto de vista temporal, segin él, la mente culturalmente
constituida «no es una sucesion de episodios inconexos sino
un continuum que se extiende hasta el infinito en las dos di-
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recciones, desde la eternidad hasta la eternidad». El su-
puesto de que el futuro cultural ha de ser mds 0 menos como
el pasado cultural, o (lo cual viene a significar lo mismo) que
solo podemos proyectar un futuro basado en la experien-
cia pasada, mediada culturalmente, proporciona una base
esencial de continuidad a la vida mental humana.

Dos programas de investigacion: aplicacion de las
ideas historico-culturales en la préactica

Tras haber mostrado en forma general que el enfoque
histérico-cultural de la cognicién, basado en la actividad,
lleva a pensar en su distribucién entre las personas, los ar-
tefactos culturales y el tiempo, presentamos ahora dos
ejemplos procedentes de nuestra investigacion, en los que
se utilizan esas ideas para plantear cuestiones investigati-
vas de interés general para los estudiosos de la cognicién
humana. Cada uno de los ejemplos destaca una combina-
cién, un tanto diferente, de las propiedades distributivas
que hemos resumido.

Adquisicion de la lectura

Existe amplio acuerdo en que la lectura es «una habili-
dad compleja que requiere la coordinacion de varias fuentes
de informacién interrelacionadas»  (Anderson, Hiebert,
Scott y Wilkinson, 1985), y es bastante lo que se sabe acerca
del modo como se comportan los que han adquirido cierto
grado de destreza. Pero a pesar de los grandes esfuerzos in-
vestigativos realizados a lo largo de este siglo, y sobre todo
en las dos Ultimas décadas, el proceso de adquisicion sigue
siendo objeto de debate (en Foorman y Siegel, 1986, se ha-
llarda un cotejo de las distintas concepciones). Ha resultado
particularmente arduo explicar en qué consiste «la lectura
con comprension» y la secuencia de interacciones a través
de la cual se desarrolla ese proceso. Creemos que parte de
los problemas que enfrenta la investigacion actual acerca
de la lectura estriba en que los modelos psicolégicos de la
adquisicion de la lectura no han tomado en cuenta las pro-
piedades distribuidas de la cognicion. En particular, son es-
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pecialmente deficientes en su concepcion del aprendizaje de
la lectura como una actividad conjunta, mediada y produc-
tora de significados, que se desarrolla entre docentes y
alumnos, en la que la distribucion del trabajo cognitivo debe
ser sistematicamente transformada.

A pesar de las importantes diferencias que existen entre
ellos, los enfoques que la moderna ciencia cognitiva hace de
la lectura comparten determinadas propiedades. Primero,
distinguen una serie de «niveles» en la constitucion del len-
guaje escrito que comienza por el nivel inferior de los rasgos
y «sube» a las letras, las cuales forman palabras, forman
frases, etc. En principio, las teorias de la lectura postulan la
existencia de procesos de decodificacién «de abajo arriba»
que organizan unidades cada vez mas amplias de texto, y
procesos de comprension «de arriba abajo» que se imponen a
los procesos «de abajo arriba» para permitir la interpreta-
cion de los textos decodificados.

Cuando los cientificos cognitivos presentan modelos de
este tipo, las partes «de arriba abajo» del proceso suelen es-
tar bien especificadas hasta el nivel de la palabra y, quizas,
hasta el de la frase o el parrafo. Pero la restriccion ulti-
ma «de arriba abajo» aparece sélo como una flecha que des-
ciende desde la parte superior del diagrama, como si cayese,
por asi decirlo, del arco de Zeus (McClelland y Rumelhart,
1981). Implicitamente, los modelos de esa especie suponen
que la lectura es una actividad solitaria que ocurre en la ca-
beza del alumno; no se reconoce que el hecho de leer es parte
de una actividad en comin mas amplia llamada «adiestra-
miento». En realidad, con muy pocas excepciones, la adqui-
sicion de la capacidad de leer categdéricamente no es un pro-
ceso individual, y tenemos una clara idea del sitio de donde
viene la flecha de Zeus: del maestro, el portador del pasado
cultural, el portador de la autoridad en lo que concierne a la
interpretacion correcta del texto, el organizador del proceso
de ensefianza y aprendizaje.

Si al problema de la adquisicion de la lectura se aplican
ideas acerca de la distribuciéon de la cognicién derivadas de
un enfoque histérico-cultural de la actividad, son dos los
principios que resultan pertinentes:

1. El procesamiento cognitivo que se produce en el aprendi-
zaje de la lectura no es una cuestion individual; los pro-
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cesos cognitivos requeridos estan distribuidos entre el
docente, el alumno, otros estudiantes y los artefactos
culturales en torno de los cuales se coordinan en la acti-
vidad llamada «ensefianza y aprendizaje» de la lectura.
2. El estado futuro esperado, la lectura madura, debe estar
de alguna manera presente al comienzo del adiestra-
miento bajo la forma de restricciones que hacen posible
el desarrollo de ese nuevo sistema de mediacion por ad-
quirir.

Traslado del punto de «llegada» al comienzo. Comenzamos
por examinar, de acuerdo con el triangulo fundamental de
la mediacién, las propiedades estructurales necesarias de
las interacciones que deben organizar el marco de actividad
que creamos en el nivel de descripcion correspondiente a
«alumno y docente». La figura 1.5 presenta en forma gréfica
el hecho de que al comienzo del adiestramiento hay dos sis-
temas de mediacién preexistentes que pueden crear las con-
diciones necesarias para permitir el desarrollo de la lectura
en el nifio. A la izquierda de la figura representamos el he-
cho manifiesto de que el nifio ingresa en su adiestramiento
de lectura con afios de experiencia en la mediacion de sus
interacciones con el mundo por via de los adultos. En el cen-
tro representamos el hecho, igualmente manifiesto, de que
los adultos alfabetizados habitualmente median sus inter-
acciones a través de un texto. Por ultimo, en el extremo de-
recho representamos el sistema de mediacién por desarro-
llar que es nuestra meta.

Figura 1.5. Los sistemas de mediacién por coordinar que existen cuando un
novicio comienza a aprender a leer de un experto. (A) El nifio N puede me-
diar las interacciones con el mundo M por via de un adulto A. (B) El adulto
puede mediar interacciones con el mundo por via de un texto T. (C) La rela-
cion entre el nifio, el texto y el adulto es la meta del adiestramiento.
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La figura 1.6 muestra el paso siguiente en la estrategia
analitica del adiestramiento. El sistema dado y el sistema
por desarrollar de las mediaciones del nifio deben yuxtapo-
nerse, y el sistema adulto preexistente debe superponerse
a ellos, para crear el armazon estructural de un sistema de
lectura «interpsicoldgico». Segun se lo describe en la figura
1.6, se establece un doble sistema de mediacion para el ni-
fio, que permite la coordinacion de la informacién basada en
el texto y la basada en el previo conocimiento del mundo, del
tipo de la que interviene en el acto de leer en su totalidad.
La tarea de adiestramiento y desarrollo se encuentra ahora
mas especificada: de alguna manera podemos crear un sis-
tema de interaccion interpersonal de modo tal que el siste-
ma combinado nifio-adulto (a la derecha en la figura 1.6.)
pueda coordinar el acto de lectura del primero antes de que
este pueda realizar esta actividad por si solo.

M N .-\ M

A A

A B

Figura 1.6. La yuxtaposicion del sistema de mediacion existente y el siste-
ma de mediacién por formar que tiene que ser coordinado. (A) Los dos siste-
mas existentes. (B) Los dos sistemas existentes mas el sistema por formar.

Creacion de la actividad. Una vez identificadas las relacio-
nes del armazon estructural que deben ser coordinadas en
el nivel de las relaciones entre el docente, el alumno y el tex-
to, debemos representar el sistema de actividad que ha de
lograr las coordinaciones necesarias. Nuestra estrategia pa-
ra lograr esa meta fue crear un sistema artificial de activi-
dad que comprendiese un guion, elementos auxiliares y ro-
les. Este sistema, entendido como forma distintiva de activi-
dad, distribuye deliberadamente la cognicion mediante un
conjunto de artefactos en forma tal de maximizar la capaci-
dad del docente de diagnosticar el estado de comprensién
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del nifio y las posibilidades de que aprenda a leer. La practi-
ca especifica es una modificacion del procedimiento de ense-
fianza reciproca de Palincsar y Brown (1984), en el que el
docente y el alumno leen en silencio parte de un texto y des-
pués entablan un didlogo que incluye el resumen del texto,
la resolucion de los problemas de comprension que surgen,
la formulacion de preguntas acerca de la idea principal y la
prediccion de la parte siguiente. Por muchas razones (para
mas detalles, véanse King, 1988, y Laboratory of Compara-
tive Human Cognition, 1982), nuestra maodificacion de la
ensefianza reciproca fue aplicada como actividad de lectura
de un grupo pequefio de nifios de tercero a sexto grado en
quienes sus maestros habian advertido grandes dificulta-
des en el aprendizaje de la lectura.

Las herramientas de mediacion fundamentales aqui son
un texto, un guion visible de la actividad en comdn escrito
en un pizarrén, y un conjunto de roles (cada uno de los cua-
les correspondia a una de las diferentes partes hipotéticas
de todo el acto de leer, concretados en un conjunto de tarje-
tas con los roles, impresas en fichas de 7,5 x 15 cm), y reglas
para guiar la actividad que denominamos «Lectura, pre-
guntas y respuestas».

Para relacionar el procedimiento resultante con las con-
sideraciones que haremos a continuacion, la figura 1.7 re-
presenta la estructura triangular de la actividad antes pre-
sentada en la figura 1.3 con las herramientas, el objeto, la

ARTEFACTOS MEDIADORES:
(GGuion, texto, tarjetas, pizarron, tiza, lipices, papel
SUJETO: OBJETO:
Lectores I ~ Lectura del
individuales 1 . significado
_l. B b s
|
REGLAS: COMUNIDAD: DIVISION DEL TRABA.JO:
Reglas de «Lectura,  Grupo de lectura  Roles
preguntas y respuestas»

Figura 1.7. «Lectura, preguntas y respuestas» representado segdn el mode-
lo ampliado del sistema de actividad.
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comunidad, la division del trabajo y las reglas sociales espe-
cificas apropiadas para la actividad en preparacion. La figu-
ra 1.7 precisa también el modo como concebimos la distribu-
cién de la cognicion en la actividad de «Lectura, preguntas y
respuestas».

La actividad se desarrolld como lo muestra la figura 1.8.
Cada una de las sesiones comenzd con una «charla de obje-
tivos» acerca de las razones por las que los nifios desean
aprender a leer. Entre ellas figuraban razones tan imperfec-
tamente comprendidas (desde el punto de vista del nifio)
como la necesidad de llegar a tener un trabajo interesante
(por ejemplo, como astronauta), metas de nivel intermedio
(que van desde «Lectura, preguntas y respuestas» hasta la
ayuda de adultos con ensefianza asistida por computadora),
y metas muy inmediatas (lo deseable de dar respuestas co-
rrectas en el concurso de preguntas y respuestas que venia
después de cada sesidn de lectura).

A continuacion el responsable del grupo presentaba el
texto y diversos instrumentos importantes para la actividad
—tarjetas con los roles, lapices, papel y un horario— y en-
tonces hacia que la atencién fuese del guidn de la activi-
dad escrito en el pizarron al texto, pasando al mismo tiempo
por el instrumental empleado en «Lectura, preguntas y res-
puestas». Esta secuencia preparatoria concluia con la elec-
cién de las tarjetas con los roles. En ellas se precisaban los
siguientes:

1. La persona que pregunta por las palabras dificiles de
pronunciar.

2. La persona que pregunta por las palabras dificiles de en-
tender.

3. La persona que formula una pregunta acerca de la idea
principal.

4. La persona que elige a quien ha de responder a las pre-
guntas hechas por otros.

5. La persona que pregunta por lo que va a ocurrir a conti-
nuacion.

Por lo comdn, gran parte de la discusién giraba en torno
del papel que le habia tocado a cada uno: el de elegir a quien
respondiese era, por supuesto, el favorito, en tanto que la
tarjeta que correspondia a la idea principal era rehuida co-
mo una plaga.
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COMPUTADORAS

| HERMANOS
| Y

HERMANAS MAYORES

LECTURA, PREGUNTAS Y RESPUESTAS

GRUPO 1

1. Charla de objetivos
Largo plazo (crecimiento)

Mediano plazo (ayudante de
hechichero)
Corto plazo (concurso)

=]

. Asignar roles
a) dificil de decir

T
GRUPO 2

1. Charla de objetivos
Largo plazo (erecimiento)
Mediano plazo (ayudante
de hechicero)

Corto plazo (concurso)

2. Asignar roles

a) dificil de decir

b) dificil de definir b) dificil de definir

¢) idea principal

d) contenido del parrafo
siguiente

c) idea principal
d) contenido del parrafo
siguiente

e) elegir la respuesta e) elegir la respuesta

3. Lectura silenciosa 3. Lectura silenciosa
4. Desempenar roles 4. Desempenar roles
5. Elaborar preguntas 5. Elaborar preguntas
| (Repetir 2 a 5) (Repetir 2a 5) ,
|
1
e |
CONCURSO
(tres parrafos)
una tercera parte de preguntas propias
una tercera parte de preguntas de otros mifios
una tercera parte de preguntas de adultos

PUNTAJE Y CRITICA
Figura 1.8. Estructura general de «Lectura, preguntas y respuestas».

Una vez entregadas las tarjetas, se distribuia el texto del
dia (comUnmente tomado de diarios locales con un conte-
nido que pudiese ser de interés para los nifios), un parrafo
por vez. Los participantes (incluidos el docente y un lector
competente, que generalmente era un estudiante de la Uni-
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versidad de California, San Diego, y los nifios) se abocaban
entonces a los textos para emprender una lectura silen-
ciosa.

Mediante esta forma de organizar los procedimientos, y
a veces otras, intentdbamos crear un ambiente que en todo
momento permitiera que los tres triangulos de mediacion
descriptos en la figura 1.5 se coordinaran a fin de crear las
condiciones para que los nifios experimentaran, y después
acaso adquirieran, el acto pleno de la lectura.

La documentacion que logramos acerca del modo como
se desarroll6 este procedimiento procede de distintas fuen-
tes: registros filmicos de las sesiones, el trabajo escrito de
los nifios acerca de los cuestionarios que completaban en ca-
da sesién, y los resultados de distintas pruebas (para mayo-
res detalles, véanse Griffin, King, Diaz y Cole, 1989). Lo
mas interesante en el presente contexto fue el modo en que
este sistema nos permitié descubrir la microgénesis de la
adquisicién de la lectura.

En las primeras sesiones, los nifios no tenian mucha cer-
tidumbre acerca de las reglas, los roles y las herramientas
para esta extrafia forma de leer. Pero los dos lectores com-
petentes presentes mantuvieron el ritmo de actividad y se
alenté la ayuda mutua. Después de unas pocas sesiones,
«Lectura, preguntas y respuestas» pasO a ser una rutina co-
nocida. Los nifios comenzaron a elaborar estrategias para
conseguir su tarjeta de roles preferida. Muchos aspectos del
procedimiento que en las primeras sesiones provocaron fal-
ta de coordinacion y enmiendas, comenzaron a ser anticipa-
dos, sin que se los llegara a realizar, por los nifios y por los
adultos.

Una vez que se logré una situacion relativamente esta-
ble de coordinacion en torno de los artefactos y las metas, se
puso en evidencia que distintos nifios no acertaban en la
coordinacion de la rutina, y ello segin pautas sistematica-
mente diferentes. Por ejemplo, un nifio tenia grandes difi-
cultades para «despegarse» de las correspondencias entre
letra y sonido cuando intentaba llegar a la idea principal.
Cuando se le preguntaba por ella, reiteradamente volvia al
texto y buscaba «instrucciones» en alguna palabra tomada
de las preguntas que aparecian en el texto, leia en voz alta
la frase y entonces preguntaba acerca de ella. El problema
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de otro nifio era de indole muy distinta: constantemente se
apartaba del contexto pertinente, trayendo informacion de
las actividades que su clase habia tenido ese dia o de péarra-
fos leidos anteriormente, aunque no tuviesen nada que ver
con el texto que se estaba leyendo.

Con el transcurso de las sesiones, aument6 la capacidad
de todos los nifios para desempefiar los roles de la actividad:
podian asumir mas papeles con mayor frecuencia, sin susci-
tar ninguna falta de coordinacién en la actividad en comun
de lectura con comprensién. Muchos de ellos mejoraron su
rendimiento en clase, y algunos mostraron mejoras en las
pruebas de lectura oficiales.

Respecto de los datos recogidos en el lugar, nuestra ca-
pacidad para identificar la falta selectiva de coordinacién en
una actividad mediada en comin sirvid6 como poderoso tes-
timonio de la eficacia de nuestro enfoque. Pero respecto de
los criterios externos a la actividad, como las calificaciones
y los puntajes en las pruebas, no teniamos nada que decir,
pues careciamos de un grupo de control propio. Habiéndo-
nos centrado en el proceso de nuestro sistema de ensefianza
de lectura, no estudiamos de manera apropiada la cualidad
relativa del producto. A fin de plantear la cuestion de la efi-
cacia relativa, King (1988) repitid los procedimientos en
grupos pequefios con un experimento complementario que
incluia el apropiado control de las condiciones y mediciones
mas estrictamente cuantificadas de los momentos anterio-
res y posteriores a las pruebas.

Aparte de comprobar la eficacia de «Lectura, preguntas
y respuestas» por comparacion con un grupo de control,
King incluyd un grupo de nifios con quienes se utilizd el tipo
de intervencion estructurada que Scardamalia y Bereiter
(1985) llaman «facilitacion de procedimiento», a fin de eva-
luar si las caracteristicas dinamicas y dialogicas de «nues-
tra actividad» eran mas eficaces que los libros de ejercita-
cién en los que se pedia a los nifios que realizaran indivi-
dualmente y en forma escrita cada una de las tareas que
correspondian a las tarjetas de roles. Una vez méas se selec-
cionaron de los grados elementales superiores nifios con di-
ficultades para el aprendizaje de la lectura.

King hallé que tanto «Lectura, preguntas y respuestas»
cuanto su version de la técnica de facilitacién de procedi-
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miento aumentaban el rendimiento de los nifios en lectura.
No obstante, los primeros retuvieron una cantidad signi-
ficativamente mayor del material de los textos emplea-
dos que los estudiantes del segundo grupo. Los alumnos de
«Lectura, preguntas y respuestas» también pasaron mas
cantidad total de tiempo abocados a la tarea, y manifesta-
ron mayor interés en el contenido de las lecturas, sefialan-
dose asi un estrecho vinculo entre los aspectos motivaciona-
les, los de interaccion social y los cognitivos de la actividad
en un contexto.

Conocimiento especializado en transicion

Aunque la educacion ha sido un aspecto esencial de la
practica humana estudiada por los investigadores histérico-
culturales, en el ambito del trabajo se realizaron varios es-
tudios interesantes, que ilustran la dindmica de la cogni-
cion como fenémeno distribuido. Nuestro segundo ejemplo
estd tomado de un proyecto de investigacién longitudinal
que examina la reorganizacion del trabajo médico en un
centro de salud finés que ofrece servicios primarios de asis-
tencia a la poblaciéon de una ciudad mediana (véase Enges-
trém, 1990, en prensa).

La actividad laboral en una organizacién compleja es un
caso evidente de cognicion distribuida mediada por artefac-
tos. Como objeto de estudio, difiere de la adquisicion de la
lectura en muchos aspectos de importancia. La organiza-
cién de una actividad laboral en curso no puede ser disefia-
da desde su punto de partida por el investigador. La experi-
mentacion a través del disefio y la implementacion de un
nuevo modelo de sistema de actividad puede, no obstante,
incorporarse en el estudio del trabajo. En lo que se llama
«investigacién de trabajo evolutivo», los estudiosos propor-
cionan datos y herramientas conceptuales a quienes lo ejer-
cen, y estos analizan las contradicciones que existen en su
trabajo y disefian para él un nuevo modelo a fin de contro-
larlas y resolverlas. Esa transformacion es, en lo esencial,
un proceso de aprendizaje ampliado (Engestrom, 1987), en
el que quienes lo practican adquieren una nueva manera de
trabajar mediante el disefio y la implementacién de las nue-
vas practicas mismas.
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Un lugar de trabajo no es un sistema de actividad homo-
géneo. Jay Katz (1984) hace esta observacion en relacion
con los médicos:

«El publico, lo mismo que los profesionales, debe tener mayor con-
ciencia del hecho de que ahora muchos grupos diferentes conviven
dentro del ambito de la medicina. La medicina contemporanea no
es una profesion unitaria, sino una federacion de profesiones con
ideologias y sentido de la mision diferentes. Esa diversificacion ha
modificado las préacticas médicas» (pag. 189).

También hay que tener en cuenta que existe una dimen-
sion historica. En periodos y en condiciones historicas dife-
rentes surgen escuelas de pensamiento y practicas rivales.
Las viejas tradiciones persisten y se modifican. En este sen-
tido, es posible analizar los distintos marcos de referencia
como si fuesen estratos histéricos de conocimiento especiali-
zado, estudiados especificamente por una «arqueologia del
saber especializado». Por lo comuin, estratos histéricos riva-
les y contradictorios de conocimiento especializado pueden
descubrirse dentro de una misma organizacién, y, con fre-
cuencia, en las acciones y los pensamientos de un mismo
profesional.

Para comenzar, tuvimos una extensa entrevista con ca-
da uno de los dieciséis médicos de dos puestos de salud de
un centro especializado. La entrevista incluia, entre otros
temas, un conjunto de preguntas referidas a la concepcion
que el médico tenia del objeto de su trabajo. Se pedia a los
médicos que describiesen y justificasen sus reacciones en
dificiles situaciones hipotéticas (por ejemplo, la visita de un
paciente que el profesional considera innecesaria desde el
punto de vista médico; un paciente con sintomas confusos o
incomprensibles; un paciente con sintomas de enfermedad
mental; un paciente con un diagnéstico que él mismo se ha-
bia hecho; un paciente con una pluralidad de problemas).

Del andlisis de los protocolos resulté una clasificacién de
los marcos de referencia de los médicos a propdsito del obje-
to de su trabajo (cuadro 1.1). Los cinco marcos de referencia
hallados entre los médicos de esta organizacion correspon-
den a cinco modelos de pensamiento acerca de la enferme-
dad histéricamente distintos y culturalmente muy arraiga-
dos (véanse, por ejemplo, Arney y Bergen, 1984; Shorter,
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1985). Esos marcos de referencia no pueden concebirse co-
mo estadios que se sucedan en un trayecto unidimensional
que vaya del novicio al experto: los dieciséis sujetos forma-
ban un grupo homogéneo desde el punto de vista de la edad
y de afios de experiencia profesional.

Ademas de realizar las entrevistas, filmamos cinco o seis
consultas, elegidas al azar, hechas por pacientes con cada

Cuadro 1.1. Concepciones que los médicos tienen del objeto de su trabajo.

Objeto Cantidad ~ Teoria de Expresiones
del trabajo de sujetos  laenfermedad  fundamentales en las
transcripciones

Perturbaciones 4 Ontolégico- Enfermedades de otras épocas; pro-
somaticas biomédica blemas menores que no requieren
atencion médica; causas inequivo-
cas; dificultad de los problemas
psiquicos; el diagndstico hecho por
el propio paciente es molesto; la a-
tencion estd bajo control; el pa-
ciente es correcto y décil
Consumidores 4 Econdmico-ad- Tipos de visitas y de pacientes; abu-
de servicios ministrativa so; derivaciones; los diagndsticos
de salud hechos por el paciente son moles-

tos; relacion entre el paciente y la
institucion; el paciente debe res-
petar los horarios acordados

El paciente 1 Psiquiétrica Problemas de salud mental; no hay

como todo visitas  innecesarias; las  razones

psicosomatico psiquicas mas profundas se reve-
lan mediante la entrevista; hay
que hacer hablar al paciente; dar
tiempo al paciente

La situacion 2 Sociomédica Problemas sociales y pluralidad de

de la vida enfermedades; no hay visitas in-

social del necesarias; los problemas psiqui-

paciente cos tienen origenes sociales; el
diagnostico del propio paciente es
importante

El paciente 5 Sistémico - Pacientes de pensamiento activo; vi-

como cola- interactiva sitas innecesarias causadas por la

borador falta de conocimiento y la burocra-
cia; hacer que el paciente reflexio-
ne acerca de su situacion y otras
medidas posibles; hacer que el pa-
ciente se haga cargo de su salud;
lud; pacientes mas criticos e in-
formados que antes; colaboracion
igualitaria
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uno de los médicos. Los analisis de las videocintas apoyan la
conclusion de que esos distintos marcos de referencia se
vinculan en realidad con diferentes procedimientos practi-
C0S 0 «guiones» para tratar con los pacientes en el consulto-
rio (Engestrom, 1989).

Este tipo de diversidad o de multiplicidad de voces es
una caracteristica importante de la distribucion de la cogni-
cion en el trabajo especializado. Potencialmente es una rica
fuente de recursos, que permite al sistema de actividad
combinar puntos de vista y habilidades diferentes en el tra-
tamiento de problemas complejos.

No obstante, en esta organizacion concreta, lo mismo
gue en muchas otras modernas, las ventajas potenciales de
la polifonia fueron casi imposibles de extraer. En Finlandia,
los centros de salud proporcionan servicios primarios de
asistencia en forma gratuita. En el centro que estudiamos
habia gran ndmero de pacientes que utilizaban los servicios
en forma excesiva y cambiaban constantemente de médico
(en forma voluntaria o no). Por lo comln, esos pacientes pa-
recian tener muchos problemas, a menudo con efectos psico-
sociales. Estas eran caracteristicas importantes de la sus-
tancial complejidad del trabajo de los médicos en este cen-
tro. Los profesionales estaban divididos en compartimien-
tos, tanto desde el punto de vista organizativo cuanto en sus
enfoques. Desde el punto de vista organizativo, cualquier
paciente podia ver a cualquier médico, segin quién estuvie-
se de servicio o con tiempo de consulta disponible. No se le
asignaba a cada médico una lista de la poblacién o un area
geografica de la cual fuera responsable todo el tiempo. Las
relaciones entre médico y paciente estaban regidas por el
anonimato y la discontinuidad. Esas circunstancias, junto
con fuertes presiones de produccion, crearon una atmosfera
de creciente crisis en el sistema de actividad.

Los médicos tenian poco tiempo o0 pocos incentivos para
detenerse a reflexionar acerca del problema de pacientes
complejos, y, mucho menos, para discutirlos en comin. La
herramienta de comunicacion inmediatamente disponible,
el sistema computarizado de registros médicos, no resulta-
ba un elemento eficaz para ayudar al médico o para llevarlo
a analizar y planificar la atencion en forma coordinada. Las
asistentes, que habian sido formadas como enfermeras, se
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veian obligadas a actuar en realidad como porteras que dis-
tribuian turnos.

La organizacion compartimentalizada del conocimiento
especializado causO perturbaciones manifiestas y latentes,
y fallas en la coordinacion en el funcionamiento del sistema
de procedimiento. El siguiente es un ejemplo bastante co-
man de tales hechos (se hallaran mas detalles en Enges-
trém, Engestrom y Saarelma, 1988).

Un paciente de poco mas de veinte afios llego con una en-
fermedad aguda para consultar a una médica a la que nun-
ca habia visto. El paciente se quejaba de constipacién y tos.
La doctora lo examind y le dio una licencia de dos dias por
enfermedad. Sugiri6 entonces que sus sintomas actuales
podian relacionarse con anteriores dolores de pecho y pro-
blemas de hiperventilaciéon que ya habia sufrido, segin
constaba en su historia clinica computarizada. El paciente
rechazaba que hubiese tal relacion. En una entrevista pos-
terior a la consulta, la médica explicd que, a partir de las
muchas visitas del paciente que se habian registrado antes,
tuvo la impresidn de que se trataba de «un joven que puede
reaccionar en forma muy sensible con su cuerpo».

Lo inusual en esta médica es que eche una mirada tan
atenta a la historia anterior de un paciente con un simple
resfrio, aun cuando aquel le haya aclarado que los sintomas
aparecieron el dia antes. La médica formula la hipdtesis de
un vinculo entre el resfrio y las frecuentes visitas del pa-
ciente y su historia de frecuentes resfrios, dolores de pecho e
hiperventilacion por los que ha sido tratado en un hospital.
En vista de que la profesional nunca habia visto al paciente
y que no habia tenido oportunidad de discutir con sus cole-
gas acerca de él, el registro computarizado funciona aqui, de
manera notoria, como auxiliar del diagnostico, establecien-
do un puente entre el pasado registrado por otros y el pre-
sente que enfrenta quien lo ve por primera vez.

El paciente regresa al centro de salud unos tres meses
mas tarde. Es atendido por otra médica, a la que nunca ha-
bia visto, otra vez con una enfermedad aguda y sin haber
acordado una consulta. Y también ahora el motivo es algo
comun: «Cuando espiro, toso o rio, me duele como si fuera en
el pulmén». La médica examina al paciente. Le pregunta
entonces si ha tenido alguna vez «algo en los pulmones». El
paciente dice que no y ella le da un permiso de dos dias por
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enfermedad. Envia entonces al paciente a la seccion de ra-
diologia para asegurarse de que no tiene ninguna anomalia
organica en los pulmones e ingresa en la computadora la
derivacion a esa seccién.

En resumen, esta médica adopta un enfoque muy distin-
to del anterior. En lugar de estudiar los registros para for-
mular una hip6tesis basada en la historia del paciente, ac-
tha sobre la base de sus afirmaciones explicitas y del exa-
men fisico. En la entrevista posterior a la consulta, justifica
su enfoque alegando la naturaleza aguda del caso. Sostiene
que, si el paciente hubiera tenido antes un problema simi-
lar, hubiera sospechado que padecia de ansiedad o de cau-
sas mentales afines. Pero como el paciente negaba haber te-
nido antes problemas de pulmén o de pecho, siguio adelante
sobre una base enteramente biomédica.

Dicho de otra manera, la segunda médica no continué la
hip6tesis de la primera acerca de un vinculo entre los reite-
rados resfrios del paciente, los anteriores dolores de pecho,
hiperventilacion y posibles problemas psiquicos subyacen-
tes. Las dos consultas se llevaron a cabo como si se tratase
de dos pacientes distintos. Es claro que tal ruptura se pro-
dujo porque la segunda médica no verific6 previamente el
historial del paciente.

En su entrevista posterior a la consulta, el paciente no
manifestd insatisfaccion por tal discontinuidad ni por la di-
visibn en compartimientos. Antes bien, parecié armonizar
con su forma de derivar a través de los hechos de la vida
(...) y de un médico a otro, y reforzarla.

Podria resultar tentador desechar el caso de este pa-
ciente por ser demasiado vago y confuso para que se lo tome
con seriedad. Con todo, el paciente utilizaba muchos servi-
cios de salud pasando de un médico a otro y de una variedad
de sintomas a otra. Por tanto, contribuia a la presion de pro-
duccién que sentian los profesionales en el sistema de acti-
vidad.

La ruptura comunicativa entre las dos consultas per-
manecia latente e inadvertida. No salia a la luz como una
perturbacion manifiesta, aunque eso suele ocurrir en situa-
ciones asi. Seria facil achacarle a la segunda médica esa
ruptura. Pero eso no nos ayudaria a comprender los rasgos
recurrentes del sistema de actividad que hacen que esas
rupturas sean corrientes. En realidad, la segunda médica
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obré de acuerdo con las reglas del sistema. La primera fue
quien transgredio la regla que exige que en los casos agudos
solo se preste atencion a los sintomas agudos recurrentes.

En este sistema de actividad, las contradicciones arrai-
gadas explicaban tales rupturas de mejor manera que las
simples deficiencias técnicas del sistema de registro médi-
co o de la llamada resistencia psicolégica del médico a las
computadoras y a la comunicacion. La primera contradic-
cién se daba entre la complejidad de los problemas del pa-
ciente y la distribucion arbitraria de los pacientes entre los
médicos, cada uno de los cuales estaba compartamentaliza-
do y, de hecho, aislado de los otros. La segunda contradic-
cién se daba entre la demanda de asistencia de calidad para
problemas complejos y la regla que exige consultas rapidas,
en particular en la categoria de casos agudos sin una cita
acordada. La presion de produccion resultante reforzaba un
enfoque compartimentalizado de parte del médico. La ter-
cera contradiccion se daba entre los problemas complejos
del paciente y las herramientas, bastante tradicionales, del
diagnodstico biomédico. En tales condiciones, era facil que el
registro médico sirviese sélo como un recurso administrati-
vo minimo.

En la figura 1.9 se sitdan las tres contradicciones en los
lugares que les corresponden dentro de nuestro modelo ge-
neral de un sistema de actividad. ElI enfoque compartimen-
talizado y aislado del cuidado de la salud, reforzado por la
falta de rumbo fijo de parte del paciente, contribuyd, en su
momento, al incremento de la presién de produccion. Se es-
tableci6 asi un circulo vicioso.

La tarea del investigador consistia en suministrar datos
(como las videocintas y la transcripcion de las entrevistas
del caso antes considerado) y las herramientas conceptua-
les (como los modelos representados en las figuras 1.3 y 1.9)
que les permitieran a los profesionales quebrar el circulo vi-
cioso advirtiendo que su division del trabajo reforzaba y per-
petuaba la presi6n de produccién y el aislamiento que perci-
bian. La identificacion y conceptualizacion de tales contra-
dicciones por parte de los profesionales fue una condicion
decisiva para que concentraran sus esfuerzos en el disefio
de un nuevo modelo de su trabajo.

La caracteristica principal de ese modelo es una nueva
division del trabajo que modifica de manera radical las con-
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diciones de utilizacién de los recursos cognitivos distribui-
dos del sistema. A cada médico se le asigna un area geogra-
fica con una poblacién de entre 2.000 y 2.500 habitantes, de
cuyos servicios primarios de salud el médico es responsable.
Cuatro médicos y dos asistentes del centro de salud respon-
sables de areas contiguas, forman un equipo. Los miembros
del equipo se ayudan entre si; por ejemplo, si un médico esta
enfermo, los demas se aseguran de que no se le acumule un
nimero excesivo de pacientes por atender. Cada grupo dis-
pone de su propio espacio fisico y de su propia recepcion. De
ese modo se descentralizan los grandes centros de salud. A
los pobladores se les informa por carta del médico y el equi-
po que se les ha asignado. Los equipos se rednen regular-
mente para organizar, planificar y evaluar el trabajo. Son
responsables de analizar las necesidades sanitarias de la
poblacién que les compete (diagndstico comunitario). Se po-
ne a los asistentes del centro de salud en interaccion directa
con los pacientes, a los que dan orientacion y participacion
en la prestacion real. Como miembros plenos del equipo,
asumen también la responsabilidad de su funcionamiento
general. Las caracteristicas fundamentales del nuevo mo-
delo se resumen en la figura 1.10.

La implementacion del nuevo modelo produjo algunos
resultados notables. En 1987 y 1988, la crisis de los centros
de salud empezd a manifestarse en la forma de un creciente
numero de puestos médicos vacantes. Muchos profesionales
abandonaron el sistema de actividad, pasando a menudo al
sector privado. Result6 sumamente dificil reclutar nuevos
médicos.

El nuevo modelo exigiéd que para cada zona de poblacidn,
cuidadosamente organizada, hubiese un médico asignado.
A fines de 1988, los dos centros donde se realizaba el pro-
yecto estaban ansiosos por iniciar la implementacion del
nuevo modelo, pero la escasez de medicos amenazaba con
postergar el plan. Se temia que la postergacion profundi-
zara la crisis y la implementacion resultara incluso menos
probable. Dicho de otra manera, aparecia una forma mas
grave de circulo vicioso. Tras un retraso inicial de dos me-
ses, el personal de los puestos mantuvo dos reuniones de cri-
sis, con lo que el puesto mas pequefio llegé a una solucién.
Propusieron el paso temporario de dos de sus médicos al
puesto mas grande, de manera que pudiera realizarse la
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implementacion en las areas de poblacion asignadas. La cli-
nica mas pequefia operaria con recursos de personal mini-
mos, como en situacion de emergencia, hasta que la inciden-
cia benéfica del nuevo modelo en la mas grande atrajera al
nuevo sistema un ndmero suficiente de médicos. Esa pro-
puesta fue aceptada.

La implementaciéon fue de hecho tan exitosa que, en el
verano de 1989, todas las vacantes habian sido cubiertas y
los dos centros comenzaron a operar en conjunto sobre la
base del nuevo modelo, que permiti6 cambiar radicalmen-
te la disponibilidad de la asistencia y las posibilidades de lo-
grarla. Los largos periodos de espera y las filas habian desa-
parecido casi por completo, y no habia ya escasez de médi-
cos. Por ejemplo, en octubre de 1988 (Ultimo mes antes de la
implementaciéon del nuevo modelo), el tiempo medio de es-
pera de los pacientes que llegaban a la unidad de guardia
ambulatoria era de 103 minutos; un afio mas tarde, de 27,5
minutos. En 1988, un paciente tenia que esperar tres o cua-
tro meses por un turno. En 1990, todos los médicos tenian
turnos disponibles entre uno y tres dias. Esos cambios se re-
flejan claramente en la distribucion de los distintos tipos de
visitas a los médicos (cuadro 1.2). El uso excesivo de servi-
cios de guardia ambulatoria se redujo drasticamente a me-
dida que mejoraron la accesibilidad y la disponibilidad de
turnos diurnos regulares y consultas telefonicas.

Cuadro 1.2. Distribucién de las visitas de los médicos antes y después de la
implementacién del nuevo modelo.

Tipo Del 1 de enero Del 1 de enero Porcentaje
de visita al 30 de junio al 30 de junio de cambio
de 1988 de 1990
Con turno 14.724 20.192 +37
Sin turno durante 8.023 4.973 -38
el dia

Asistencia en la 4.946 3.895 -21
guardia ambulato-
ria por la noche

Contactos 3.600 5.277 +47

telefénicos

Desde el punto de vista cognitivo, esta transformacion
exige que los profesionales hagan una nueva conceptualiza-
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cién del objeto de su trabajo. En lugar de ser visitantes oca-
sionales, los pacientes y sus problemas deben ser vistos co-
mo una relacién de asistencia, potencial o de largo plazo,
con el médico. Tras la implementaciéon del nuevo modelo,
uno de los profesionales caracterizaba esta nueva concep-
tualizacion en los siguientes términos:

«En este nuevo modelo de trabajo, cobra sentido tratar en forma
activa desde el comienzo a los pacientes que tienen un problema
prolongado. No se puede encarar el problema con falta de perspi-
cacia, como diciéndole al paciente que aqui estd la medicina y que
vuelva si continda . . . porque aquel vuelve a verlo a uno. Es mejor
dedicarle un poquito méas de tiempo la primera vez, y se obtendran
los beneficios cuando continGe. Quiero decir, hacerlo bien desde el
principio. Antes nos inclindbamos por hacerlo de manera mas su-
perficial, y esperabamos que el paciente fuera a ver a otro si el pro-
blema continuabax.

Si el funcionamiento diario del sistema de actividad en
crisis toma la forma de un circulo vicioso, la transicién que
se acaba de describir puede ser caracterizada como un ciclo
expansivo (Engestrom, 1987, 1991), es decir, es un proceso
evolutivo que comprende la internalizacion de una cultura
dada de practica y la creacion de nuevos artefactos y patro-
nes de interaccion. La nueva estructura de actividad no cae
del cielo. Requiere un andlisis reflexivo de la estructura de
actividad existente: los participantes deben aprender a co-
nocer y a comprender lo que quieren superar. Y la creacién
de un nuevo sistema de actividad requiere la apropiacion
reflexiva de modelos y herramientas avanzados que ofrez-
can la posibilidad de salir de las contradicciones internas.
No obstante, esas formas de internalizacion no bastan para
la aparicion de una nueva estructura. A medida que el ciclo
avanza, el disefio y la implementacion concretos de un nue-
vo modelo para la actividad gana en fuerza: la externaliza-
cién comienza a prevalecer. Eso es lo que se representa es-
guematicamente en la figura 1.11. El ciclo expansivo de un
sistema de actividad comienza con un énfasis casi exclusivo
en la internalizacién, en la socializacion y la formacion de
novicios para que se conviertan en miembros competen-
tes de la actividad seglin se la realiza habitualmente. La ex-
ternalizacion creativa se produce primero bajo la forma de
transgresiones e innovaciones puntuales discontinuas. A
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medida que las rupturas y las contradicciones de la activi-
dad se tornan mas exigentes, la internalizacion cobra cada
vez mas la forma de reflexion critica, y se incrementa la ex-
ternalizacion, la blsqueda de soluciones novedosas. Esta
alcanza su culminacion cuando se disefia e implementa un
nuevo modelo para la actividad. A medida que el nuevo mo-
delo se estabiliza, la internalizacion de las formas y los me-
dios que le son inherentes pasa a ser otra vez la forma domi-
nante de aprendizaje y de desarrollo.

=
S \\ EXTERNALIZACION

S —

* INTERNALIZACION

Figura 1.11. Representacién de la relacién ciclica entre la internalizacién y
la externalizacién como momentos distintos en un ciclo expansivo de activi-
dad cambiante.

En el nivel de los sistemas de actividad colectiva, un ciclo
expansivo asi puede ser visto como equivalente al paso por
la zona de desarrollo proximo analizada por Vigotsky (1978)
en el nivel del individuo y del grupo pequefio de aprendi-
zaje. Un rasgo fundamental de los ciclos expansivos es que
no son en absoluto cursos predeterminados de desarrollo
unidimensional. Lo que estda mas adelante, «el camino que
sigue», no puede ser decidido empleando mojones fijos, da-
dos externamente. Las decisiones de esa indole se toman en
forma local, dentro del propio sistema de actividad, en con-
diciones de incertidumbre y bulsqueda intensa. Pero no son
decisiones arbitrarias. Es posible identificar de manera mas
0 menos apropiada las contradicciones internas del sistema
de actividad en una fase determinada de su evolucién, y to-
do modelo del futuro que no formule y resuelva esas contra-
dicciones se volvera, en su momento, no expansivo.

El conocimiento especializado puede concebirse como un
sistema de cognicién distribuida en un sistema de activi-
dad. EIl tipo de distribucién observado en el centro de salud
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al comienzo del proyecto era un sistema de compartimen-
talizacion. El tipo de distribucion alcanzada a través del ci-
clo expansivo fue el del trabajo en equipo. La transicion des-
de el conocimiento especializado compartimentalizado has-
ta un conocimiento especializado basado en un equipo fue,
en lo esencial, un proceso de redistribucion de la cognicién
fundado en un disefio hecho desde abajo. Puede suponerse
que tal disefio sera incorporado en el nuevo tipo de préctica
especializada, basada en un equipo, COMO nNuUevo recurso
cognitivo. La verificacién de esta hipotesis sera tarea de un
posterior analisis.

A modo de resumen

No hemos podido dar ejemplos de todas las formas en
que la cognicion se manifiesta como actividad distribuida.
No obstante, esperamos que nuestra breve exposicion de los
dos ejemplos elegidos para representar diferentes formas de
actividad y diferentes partes del ciclo vital, resulten sufi-
cientes para poner de manifiesto la afinidad existente entre
la psicologia histérico-cultural y el concepto de cognicion
distribuida. En lo esencial, cuando se considera que la me-
diacion a través de artefactos constituye la caracteristica
fundamental distintiva de los seres humanos, se estd decla-
rando que se adopta la idea de que la cognicién humana es-
ta4 distribuida. La manera exacta en que lo estd debe resol-
verse considerando diversas formas de actividad, con sus
diferentes formas de mediacién, division del trabajo, reglas
sociales, etc. Los principios subyacentes son, no obstante,
universales. En su conjunto constituyen una teoria cultural
de la mente.

Después de leer una version anterior de este capitulo, un
comentador nos formul6 las que nos parecieron dos pregun-
tas razonables e interesantes: primero, por qué se produce
ahora este redescubrimiento de la idea de cognicion distri-
buida, y, segundo, si de ese redescubrimiento habiamos
aprendido algo que nos permitiera decir que habiamos he-
cho un progreso cientifico.

¢Por qué la actual explosion del interés en la cognicién
distribuida? Dicho en los términos mas amplios: a causa de
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la difundida creencia en que las ciencias sociales de orienta-
cién positivista, con su idea del conocimiento como algo fir-
memente situado dentro del individuo, son inapropiadas
para la tarea de captar la naturaleza esencial de la expe-
riencia y el comportamiento humanos. El hecho de que los
psicélogos estén redescubriendo esas ideas deriva de igual
fuente: estamos reiterando, con términos nuevos, justa-
mente el mismo debate en el que Wundt, Miinsterberg y los
psicélogos historico-culturales rusos formularon versiones
rivales de una psicologia que unificara las ciencias natura-
les y las ciencias culturales. Esos intentos de unificacion, se-
gun creemos, alcanzaran alguna forma de conceptualiza-
cion de la cogniciéon como fenémeno distribuido.

¢Hemos hecho algin progreso? No estamos seguros, sal-
vo por la circunstancia de que abordamos el problema tras
haber aprendido de la experiencia de nuestros predeceso-
res. Una ventaja complementaria es que poseemos, para la
representacion de comportamientos complejos que se pro-
longan en el tiempo, una tecnologia mucho mas refinada
que aquella de que disponian los investigadores a fines del
siglo XIX. A su manera, las grabaciones, las filmaciones y
las computadoras nos han puesto en condiciones de interac-
tuar con fendmenos de la mente de una forma més elabora-
da. Ahora no sélo podemos hablar acerca de la constitucion
comin de las actividades humanas, sino también exhibirla
en artefactos producidos cientificamente. Saber si esas ven-
tajas han de poner de manifiesto algo mas grande en rela-
cién con la complejidad de las tareas que se nos exige enca-
rar, es otra cuestion. Creemos que podemos crear cognitiva
y socialmente formas Utiles de actividad en toda una serie
de contextos institucionales. Pero también podian hacerlo
Dewey, Luria y Mdunsterberg. Nos inclinamos a concluir que
nuestro progreso, si lo ha habido, ha sido leve. Goethe po-
dria estar de acuerdo con esto.

Debemos sefialar, para cerrar este trabajo, que la labor
en comin de producir este capitulo fue una actividad distri-
buida, en una forma que, desde el punto de vista historico,
es reciente, pero cuya frecuencia crece con rapidez. Durante
la primera fase de la redaccién, uno de los autores estaba en
el norte de California, y el otro, en el sur. Durante la segun-
da fase de la redaccion, uno de los autores estaba en el sur
de California, y el otro, en el norte de Europa. Uno escribe
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con una MS/DOS, y el otro, con una Macintosh. Tres sis-
temas Unix y una red de correo electronico mediaron entre
los diferentes editores del texto y ligaron a los coautores
entre si y con el equipo de apoyo (incluido el sistema postal
estadounidense y el finés). Puede ser que, en no escasa me-
dida, gracias a esas nuevas formas de actividad en comdn a
distancia hayamos hecho el actual redescubrimiento de que
el pensamiento se produce entre los individuos tanto como
dentro de ellos.
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