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  Prefacio




 JEROME BRUNER






Universidad de Nueva York, Estados Unidos






Las investigaciones en torno a la psicología del desarrollo han experimentado,  en las últimas décadas, cambios revolucionarios. Han logrado liberarse de los principales obstáculos que trababan su avance: los cuestionamientos abstractos de otrora que oponían «naturaleza» y «cultura», y han entrado por fin a indagar cómo la cultura da forma a la mente. ¿Significa esto acaso que por fin la investigación es cada vez más concreta y precisa? Significa mucho más que eso: la investigación es cada vez… ¡más investigación!




Así, por ejemplo, hoy en día ya se plantea cómo la cultura en general da forma a los procesos de atención, o cómo se construyen nuestros hábitos de categorización de lo «parecido» y lo «diferente». Lo que a su vez nos incita a explorar el papel desempeñado por estos procesos en la formación de la cultura,  pero también cómo dan forma a la mente y a los corazones de aquellos que en su seno habitan. Ya no es posible trazar una frontera clara y precisa entre cultura y mente, como tampoco es posible ya distinguir entre dimensiones colectivas e individuales. Cada capítulo de esta obra nos propone innumerables ejemplos de todas estas interdependencias, lo que nos lleva a pensar que hasta hace poco nos habíamos hecho una idea de lo más simplista de todas estas distinciones. 




¿Acaso se puede seguir manteniendo una rígida separación entre antropología y psicología de desarrollo? En lo que a mí respecta, estimo que esta obra ilustra bien hasta qué punto resulta peligroso (y estúpido) intentar hacerlo. Estamos viviendo una era revolucionaria en las ciencias humanas. ¡Y este libro se halla en el corazón mismo de esta revolución!




  La cultura en el corazón del desarrollo psicológico




 CHRISTIANE MORO






Universidad de Lausana, Suiza







NATHALIE MULLER MIRZA






Universidad de Lausana, Suiza






La cultura impregna todas las actividades y obras humanas y está en el corazón del desarrollo psicológico. Pese a lo cual, parecería como que a los psicólogos les costara tener «la cultura en mente» (retomando la crítica de Michael Cole [1996, p. 1]). Esta obra tiene como objetivo precisamente analizar los vínculos entre la psicología del desarrollo, la cultura y la semiótica partiendo del postulado de que si la cultura implica la significación en términos públicos y compartidos, su consideración permite aclarar los procesos evolutivos (Bruner,  1990/1991, 2008; Vygotski, 1934/1997). 




La presente obra pretende pues investigar las formas en que las investigaciones actuales integran la cultura en sus enfoques del desarrollo psicológico humano. Para ello, vamos a considerar la cultura tanto desde sus dimensiones ideales como materiales, con especial énfasis en estas últimas y en las relaciones que mantienen con las primeras. También el aspecto semiótico inherente a la problemática cultural será objeto de una particular atención. 
















 Psicología y cultura: ¿una pareja imposible?










Si bien gran cantidad de psicólogos coincide en reconocer la influencia de la cultura sobre el desarrollo humano (Van Oers, Wardekker, Elbers & Van der Veer, 2008), la definición y estatus acordados a la misma desde el punto de vista de la psicología del desarrollo siguen resultando controvertidos. Mientras algunas concepciones tienden a intentar salvaguardar la unidad de la psicología considerando la cultura como un factor de desarrollo, otras diametralmente opuestas rechazan esta postura y tienden a romper las fronteras disciplinarias de la psicología tal como fue definida a finales del siglo XIX y comienzos del XX (véanse, p. ej., Cole, 1996; Grossen, 2001; Moro & Rodríguez, 2004a; Muller Mirza, 2005; Valsiner & Litvinovic, 1997). La apertura de las fronteras de la psicología a la cultura plantea la cuestión del perímetro de la ciencia psicológica,  reconsiderando su epistemología y métodos, apelando necesariamente al diálogo interdisciplinar. 




Conviene no olvidar que la psicología científica, tal como fue institucionalizada en el tránsito del siglo XIX al XX, excluyó a la cultura de su programa, por culpa del fraccionamiento disciplinar que se llevó a cabo en aquella época. Lo mismo se puede decir de la psicología del desarrollo,  subdisciplina de la psicología, cuando emergió del caldo de cultivo de la biología (alrededor de 1870) siguiendo las lógicas de las tesis evolucionistas y positivistas de la época (Ottavi, 2001; Valsiner, 2000). Confundida en sus comienzos con la psicología infantil, biológicamente orientada, se inscribió entre las ciencias de la naturaleza. 




Pero el último cuarto del siglo XX vino marcado por un insistente llamamiento a tener en cuenta la cultura para la comprensión del funcionamiento psicológico humano, así como a constituir una psicología «que incluya lo cultural», es decir, que implique la cultura a título constitutivo (Cole,  1996; Valsiner, 1989). Llamamiento cuanto menos inesperado, en la medida en que a la psicología «oficial» (calificativo retomado por Bruner, 1990/1991) aún le cuesta reconocer el carácter científico de los trabajos llevados a cabo en este ámbito, cuya difusión de hecho apenas logra superar el perímetro de la psicología «cultural» (véase el tratamiento marginal que recibe en los manuales disponibles).  




Los intentos de replantear las relaciones entre psicología y cultura a lo largo del siglo XX proceden de corrientes psicológicas de diversas tendencias epistemológicas, entre las cuales destacan: por su omnipresencia, la escuela historicocultural rusa de Vygotski-Leontiev-Luria, las corrientes pragmáticas norteamericanas (Dewey, Mead, Peirce), pero también los trabajos de Piaget, que aportan distanciamiento y el complemento social indispensable (véanse especialmente Bril & Lehalle, 1988; Carraher, Carraher & Schliemann, 1985;  Cole & Scribner, 1974; Dasen, 1978; Greenfield, 1966, 1997; Moro, 2001;  Moro & Rickenmann, 2004a, 2004b; Perret-Clermont, 1979/1996; Troadec &  Martinot, 2003).




Sin pretensiones de exhaustividad ni de excluir a nadie, recordemos algunas de las principales tendencias de las investigaciones actuales llevadas a cabo desde una psicología que reivindica posiciones culturalmente orientadas, que se empeña en definir concepciones «que incluyan lo cultural».




En el mundo anglosajón en general, y en Estados Unidos en particular, tras una primera difusión de los trabajos de la escuela historicocultural a cargo de Bruner y Cole, han surgido ricas propuestas que están poniendo las bases para una psicología del desarrollo culturalmente orientada. Entre las mismas, podemos citar las propuestas de Bruner (1990/1991); Cole (1996); Rogoff (1990); Valsiner (2000) y Wertsch (1998). Estos planteamientos acuden a las tesis de la escuela historicocultural –especialmente a Vygotski–, centrándose en la mediación, la zona próxima de desarrollo e incluso la transferencia de responsabilidad, así como también a las propuestas de Leontiev y su problemática de la actividad. 




Cabe destacar que en el ámbito anglosajón, norteuropeo y alemán hay investigadores que están lanzando propuestas que prosiguen la reflexión en el sentido de las tesis de Leontiev (véanse, p. ej., Engeström, 1987; Engeström,  Miettinen & Punamäki, 1998; Hedegaard & Lompscher, 1999). Y de nuevo en el mundo anglosajón hallamos posiciones muy orientadas hacia los fundamentos intersubjetivos del pensamiento (Zlatev, Racine, Sinha & Itkonen, 2008),  mientras otras se aproximan a las perspectivas pragmáticas, como las desarrolladas en el ámbito de la comunicación preverbal y lingüística (Bruner, 1983),  relacionadas con las investigaciones sobre la atención conjunta (p. ej., Bruner,  1998). Se dan también posturas más cognitivistas, inscritas en la corriente de la cognición social (véase, p. ej., Tomasello, 1999/2004).




También podemos constatar un florecimiento en Estados Unidos de numerosas perspectivas, menos centradas en el desarrollo y más en el aprendizaje,  de las que muchos psicólogos del desarrollo toman ideas prestadas. Algunos de estos trabajos cuestionan la posibilidad misma de alcanzar el psiquismo en sus modalidades intrasubjetivas. Se trata de perspectivas de inspiración pragmática,  aunque se reivindican igualmente de la escuela historicocultural rusa, como la   Everyday Cognition  (Chaiklin & Lave, 1993; Lave, 1988, y Rogoff & Lave, 1984) o la cognición situada/distribuida (p. ej., Hutchins, 1991; Lave & Wenger, 1991,  y Resnick, Säljö, Pontecorvo & Burge, 1997) (para consultar un repaso de los fundamentos teóricos y epistemológicos, véase Moro, 2001), acudiendo algunos de estos planteamientos a las tesis de la enacción de Varela (Varela, Thompson &  Rosch, 1999), como en el caso de Cobb (1998).




En el ámbito de la psicología del desarrollo en la Europa continental, cabe reseñar los trabajos realizados por Brossard (1989, 1997, 1998); Deleau (1990,  1999-2002); Moro (2000); Moro & Rickenmann (2004a); Moro & Rodríguez (2005); Grossen (1988); Muller Mirza (2012); Perret-Clermont (1979/1996);  Perret-Clermont & Nicolet (1988/2001); Rodríguez (2006), y Tartas (2008).  Estas investigaciones se inscriben fundamentalmente en la línea de las obras de Vygotski y de Bruner y –según Grossen y Perret-Clermont– buscan sus fuentes en las investigaciones de Piaget, que añaden a las tesis constructivistas una dimensión social, acudiendo especialmente a Vygotski. En la actualidad, estos trabajos se orientan hacia posiciones más interaccionistas anglosajonas –tal como hemos citado anteriormente–, incluso dialógicas (Grossen, 2009). Destaquemos además otras investigaciones muy centradas en el aspecto educativo o didáctico vinculado con el aprendizaje y el desarrollo, como Bernié (1998, 2002); Jaubert, Rebière &  Bernié (2004); Bronckart (1997, 2007); Grossen (2009); Moro (2013); Moro &  Rickenmann (2004a); Moro & Tartas (2013); Muller Mirza & Perret-Clermont (2009); Rochex (1995a, 1995b, 1999-2002); Schneuwly (2007, 2008); Zittoun (2007, 2009). Mencionemos igualmente los trabajos sobre el desarrollo de la gestualidad y del lenguaje (p. ej., Guidetti, 2003; Veneziano, 2000), que por su parte se identifican más con una perspectiva fundamentalmente pragmática. Y en el marco de la ampliación del concepto mismo de desarrollo en relación con las teorías clásicas, no olvidemos los planteamientos situados de   long life span, como por ejemplo Clot (1999, 2008) y Zittoun (2007), orientada esta última hacia el análisis de las transiciones relacionadas con los recursos simbólicos. 




  Last but not least, señalemos también el florecimiento de las perspectivas historicoculturales rusas en el mundo latinoamericano, mezcladas con las tesis de Bajtín y vinculadas con diversos planteamientos europeos y estadounidenses ya mencionados (véanse, p. ej., Rojo, 1999; Smolka, Goes & Pino, 1997; Smolka &  Cruz, 1998). Sus concepciones se refieren a menudo a posiciones anteriores o coetáneas al proceso de disciplinarización de la psicología (Dewey, Mead, Vico, von Humboldt, Vygotski, Wundt, etc.) (véanse, a este respecto, Cole, 1996, y Valsiner,  2000). La   Völkerpsychologie   de Wundt sale a menudo a colación (Bruner, en esta misma obra; Cole, 1996; Diriwächter, 2004, y Valsiner, 2000). Dentro de la gran variedad de concepciones (y referencias) actualmente disponibles (véase especialmente Van der Veer, 2008), Vygotski sigue siendo la figura más citada;  Vygotski, cuya psicología se sitúa en diametral oposición a la fragmentación actualmente observable en psicología y, de forma más genérica, en todas las ciencias humanas y sociales. 




Si coincidimos con numerosos autores en que el proyecto historicocultural de Vygotski contiene los principales ingredientes necesarios para una formulación de una psicología del desarrollo que permita integrar la cultura a título constitutivo,  por lo que sigue siendo pertinente para la psicología contemporánea, no es menos cierto que dicha concepción vygotskiana deja ciertos problemas abiertos en el ámbito de la conceptualización de la cultura en relación con el desarrollo humano (véanse, a este respecto, p. ej., Bronckart, 2002; Cole & Gajdamaschko,  2007; Moro, 2000, y Moro & Rodríguez, 2004b). Por nuestra parte, queríamos citar dos problemas que quedaron notablemente olvidados en las investigaciones de Vygotski: por un lado, el estatus de la materialidad (en el sentido de cultura material) con respecto al lenguaje, y, por otro lado, el estatus de las unidades supraordenadas de actividad humana, microcosmos culturales en el seno de los cuales las acciones humanas son elaboradas y hechas inteligibles. Algunas investigaciones contemporáneas intentan paliar estas carencias. En el caso del primer problema, citemos, por ejemplo, los trabajos de Moro (2012, 2014);  Moro & Rodríguez (2005, 2008), y Dimitrova & Moro (2013). En el segundo caso, destaquemos por ejemplo los trabajos Bronckart (2002). Pensamos que es necesario plantear una consideración multimodal de estas unidades supraordenadas, así como un análisis de su estatus a lo largo del desarrollo, para aproximarse a los resortes más íntimos de la intrapsicología. 




















 Cultura y semiótica: objetos de debate en el seno de la obra










El   concepto de cultura   ha sido objeto de una enorme cantidad de definiciones (más de un centenar), hasta el punto de que algunos investigadores prefieren no utilizarlo en sus análisis (Cuche, 1996). A pesar de lo cual, entre las definiciones disponibles retomamos provisionalmente –para plantear un primer elemento de debate– la propuesta por Cole (1996) desde el ámbito del desarrollo psicológico.  Esta definición plantea que la cultura constituye un «pool of artifacts accumulated by the social group in the course of its historical experience. In the aggregate, the accumulated artifacts of a group –culture– is then seen as the species-specific medium of human development. It is a “history in the present”» [‘conjunto de artefactos acumulados por el grupo social en el curso de su experiencia histórica. Colectivamente considerados, los artefactos acumulados por un grupo –cultura– son considerados el   medio   específico de la especie para el desarrollo humano. Son “historia en el presente” ’] (1996, p. 110, cursivas del autor). 




El concepto de artefacto puede aproximarse al concepto de obra (Meyerson,  1995). Y el concepto de obra, según los investigadores, remite tendencialmente a los objetos, instrumentos, técnicas, saberes, normas, valores, rituales, formas sociales y socioinstitucionales, incluso a los sistemas semióticos y a las actividades. Volviendo a la propuesta de Cole, subrayemos que el término genérico de artefacto resulta igualmente aplicable al lenguaje y resulta especialmente interesante porque permite entrever el mundo fabricado en toda su diversidad. Conviene de todas formas señalar que la psicología del desarrollo orientada hacia la cultura no ha dejado a la materialidad sino una pobre posición, en comparación con la concedida a la dimensión ideal, especialmente logocentrada (véase especialmente la revisión de Zittoun, Muller Mirza & Perret-Clermont, 2006; véase también Sinha, 2009). El artefacto, ya se presente bajo forma material o ideal, es fruto de una elaboración humana, por tanto, de convenciones, poseyendo una doble cara, material e ideal (o semiótica) (Cole, 1996; Moro, 2000; Muller Mirza & Perret-Clermont, 2008). Esta conceptualización del artefacto presenta la ventaja de no dualizar cultura material y cultura ideal, y permite situar la significación como elemento central en el desarrollo psicológico. Por otro lado, la significación asegura también una coherencia analítica entre lo inter- e intrapsicológico y los diferentes niveles de realidad, al hallarse integrada en el concepto de uso, de práctica y de actividad (Moro, 2000; Muller Mirza, 2009; Muller Mirza & Perret-Clermont, 2009; Muller Mirza, Tartas, Perret- Clermont & de Pietro, 2007), así como en el concepto de relaciones interfuncionales de la consciencia (Moro, 2011; Moro & Schneuwly, 1997). 




  En el marco de una psicología culturalmente orientada, el desarrollo puede ser comprendido como la entrada progresiva en los sistemas semióticos de la cultura, es decir: a través de las actividades que se constituyen alrededor de los diversos artefactos, tanto materiales como ideales. Estos sistemas semióticos se corresponden no solo con los artefactos, sino también con los procedimientos de transmisión de estos, muy sólidamente vinculados a las instituciones en las que se despliegan. Los sistemas semióticos aisladamente considerados debido a los procesos de elaboración teórica de los que han sido objeto, no se presentan, sin embargo, en la actividad humana bajo un solo aspecto unimodal (véase, p. ej.,  Grossen, 2009; Moro, 2013; Moro & Schneuwly, 1997; Muller Mirza, 2008;  Muller & Perret-Clermont, 1999, y Muller Mirza, Perret-Clermont, Tartas &  Iannaccone, 2009). Desde esta perspectiva, según la cual el desarrollo es concebido como la construcción cada vez más compleja de sistemas psíquicos al hilo de la apropiación de la artefactualidad (Vygotski, 1985, cit. en Schneuwly, 2003), la cuestión de la transformación continua de las relaciones entre sistemas psíquicos y/o funciones psicológicas a través de la significación constituye una clave para poder modelizar los procesos internos del desarrollo psicológico (Moro, 2000;  Moro & Schneuwly, 1997), lo que permite pues una verdadera comprensión del desarrollo de la persona. 




La antropología nos aporta otro aspecto decisivo sobre la articulación entre psicología del desarrollo, semiótica y cultura. Algunos antropólogos actuales (véase, p. ej., Clifford, 1988), en su lucha contra cierta forma de «culturalismo» –que pretende que cada cultura es una especie de superorganismo que obedece a sus propias normas–, consideran la cultura como un recurso para las construcciones identitarias y sociales (véanse también Bruner, 2008; Cole,  Engeström & Vásquez, 1997;   Ethos, 2008; Muller Mirza, 2005, 2008). La visión de la cultura como orden, como sistema, es sustituida por su visión como producción, comunicación y acción (véanse también Kontopodis, 2011;  Kontopodis, Wulf & Fichtner, 2011). El individuo ya no es solo un producto moldeado por la cultura y por sus relaciones de pertenencia, también es el autor,  el productor, el actor que selecciona y utiliza las informaciones culturales atendiendo a sus intereses y a las tensiones de la situación. 




En este sentido, la cultura no es (solo) una colección de cosas, materiales o abstractas. Permite a los miembros de un grupo identificar y dar sentido a fenómenos, acontecimientos, situaciones y objetos, mediante el uso de categorías compartidas. Estas se adquieren a menudo de manera implícita, no consciente,  hallándose, por tanto, en una especie de invisibilidad (Mantovani, 1998), lo que puede hacerlas parecer «naturales». Hoy en día ya se reconoce que las culturas no pueden ser captadas como entidades independientes, definibles en términos de «rasgos» aislados de toda forma de actualización en lo social y en lo comunicacional (Abdallah-Preitcelle, 2004). 




Estas tendencias, dentro de la evolución actual de la psicología del desarrollo culturalmente orientada, pueden hallarse en su análisis microgenético (Diriwächter & Abbey, 2008; Moro & Rodríguez, 2008), en los procesos de construcción de significados o de   meaning making  (Bruner, 1990) o de institución de códigos (p. ej., Moro & Rodríguez, 2005, 2004a). En estas investigaciones coinciden diversas posturas epistemológicas con respecto a la definición de la cultura –heteropáticas versus homopáticas–1 que, por tanto,  afectan a la modelización propuesta de los procesos psíquicos. 




Como se puede constatar, la   dimensión semiótica   se halla especialmente relacionada con el hecho de saber, como señala Bruner (2008), «how   mind   comes under the sway of   culture  –mind as somehow “inside” and subjective, culture as “outside” and superorganic (to borrow Alfred Kroeber’s classic term). How if you will does the “outside” get “inside”?» (Bruner, 2008, p. 29, cursivas del autor) [‘cómo la   mente   se halla bajo la influencia de la   cultura  –la mente como algo en cierto modo “interior” y subjetivo, la cultura como algo “exterior” y superorgánico (tomando prestado el término clásico de Alfred Kroeber)–. ¿Pero cómo, por decirlo de alguna manera, lo “exterior” se hace “interior”?’]. Dentro de este marco,  planteamos que la mediación semiótica (Vygotski, 1934/1997) constituye una aportación de peso para el estudio de los procesos psíquicos (Mecacci, 1939;  Moro, 2000; Wertsch, 1979). Por tanto, el principal problema planteado en el marco de un enfoque cultural del desarrollo consiste precisamente en comprender cómo se elaboran las significaciones públicas implicadas en los sistemas semióticos de la cultura, en toda su pluralidad artefactual. La mediación semiótica aparece pues como un concepto clave que permite aprehender la cultura como fuente y recurso del desarrollo psicológico –tanto lingüístico como más allá del mismo– que conduce a la transformación de las formas de pensar, de hablar y de actuar. Y también de comprender cómo, en una dialéctica actual-potencial, uno puede apoyarse en las construcciones iniciales para generar el desarrollo potencial (Clot,  2008; Moro, 2013; Muller Mirza, Baucal, Perret-Clermont & Marro, 2003;  Zittoun, 2007).
















 La estructura de la obra










Esta obra está organizada en tres partes principales. La primera analiza las relaciones entre «Pensamiento y sistemas de comunicación en sus formas emergentes»; la segunda se plantea las dimensiones de «La cultura y su transmisión: el papel de las instituciones», y la tercera se desarrolla en torno a las relaciones entre «Emociones, cultura y pensamiento». 




La obra se inicia con el capítulo de Bruner. Partiendo de dos grandes figuras de la antropología cultural, Kroeber y Geertz, este autor retorna al cuestionamiento que desde sus comienzos ha animado a la psicología cultural: «¿Es la cultura superorgánica?» (Kroeber), ¿o es «como las personas imaginan la realidad» (Geertz)? ¿Y estas dos acepciones, vestigios del dualismo decimonónico entre cultura y herencia, resultan realmente irreconciliables? Bruner, en este capítulo, desarrolla la idea según la cual los individuos, «sea cual sea la cultura considerada,  no solo tienen unas ideas muy definidas de lo que es “real” en su vida local.  También son depositarios de normas o “reglas” más generales que les indican cómo deben comportarse respecto a dichas realidades». Bruner nos invita a volver la mirada hacia los diferentes intentos –algunos estériles– de crear una psicología cultural, acudiendo especialmente a Wundt y a la   Völkerpsychologie, o al movimiento Cultura y personalidad. Se detiene luego en Vygotski, cuyo mayor mérito consistió, según él, en «despertar una consciencia completamente nueva de los problemas que plantea la relación pensamiento-cultura», que tradujo en términos de interiorización de la segunda por el primero, aunque teniendo en cuenta que los mecanismos mediante los cuales se produce dicha interiorización continúan no obstante sin ser claramente formulados. Bruner expone a continuación su reformulación de una psicología cultural, insistiendo en la necesidad de concebir las relaciones entre cultura y mente mediante el restablecimiento de la dialéctica entre ambos polos. Enuncia así diversos ejemplos que aclaran su posición, acudiendo especialmente a la cultura judicial estadounidense –terreno altamente normativizado– para ilustrar las relaciones estrechamente entremezcladas entre los sujetos y su medio cultural. 




Iniciando la primera parte de la obra, dedicada al pensamiento y a los sistemas de comunicación en sus formas emergentes, las tres primeras contribuciones constituyen un subgrupo cuyo propósito consiste en analizar los desarrollos psicológicos, cognitivos y comunicacionales más precoces, como una serie de transformaciones que advienen al contactar con la cultura y sus productos, y especialmente con los objetos y sus usos culturales, en el marco de su apropiación por parte del niño durante sus interacciones con las personas que lo rodean. Se revisan de esta manera, partiendo de lo que podríamos denominar pragmática del objeto, diferentes cuestiones cruciales del desarrollo psicológico infantil, como la atención conjunta, la comunicación intencional e incluso la construcción de símbolos. La pragmática del objeto permite replantear, en sus diversas interrelaciones, el desarrollo de la comunicación y de la cognición. 




Partiendo de una reflexión teórico-metodológica sobre el estatus del objeto en los trabajos sobre la atención conjunta, Moro se propone analizar su surgimiento en el proceso de transmisión y apropiación de los usos convencionales de los objetos (pragmática del objeto) en un desarrollo típico. Esta autora pretende responder a la doble pregunta: ¿qué papel desempeña el objeto-artefacto en el proceso de surgimiento de la atención conjunta?; ¿cuál es el estatus del referente sobre el cual los protagonistas de la interacción se ponen de acuerdo en la atención conjunta? Lo que plantea la cuestión de los significados compartidos (common ground) por los protagonistas en el proceso de la interacción triádica, resultando esta misma (re)considerada como un lugar primordial de constitución de los significados públicos (es decir, relativos a la cultura) para el niño. Considerando que el referente constituye hasta ahora un «punto ciego» en el análisis de la atención conjunta en la literatura científica, la autora decide investigar esta cuestión investigando el papel desempeñado por los significados compartidos y/o públicos en el surgimiento de dicha atención conjunta, apoyándose en los datos empíricos recopilados en el marco de un estudio que resitúa su construcción en el ámbito de la apropiación del uso del objeto por parte del niño en la interacción triádica niño-objeto-adulto. La autora demuestra que esta construcción poco tiene que ver con un cambio drástico, pues se trata –muy al contrario– de un proceso progresivo que depende estrechamente de la construcción de los usos convencionales de los objetos y de los significados vinculados con dichos usos. El análisis sugiere que el acceso a las intenciones del otro depende en gran medida de los significados elaborados durante la interacción triádica, compartidos y compartibles por los protagonistas (common ground), revertiendo así la   doxa  contemporánea sobre el sujeto. 




Dimitrova, por su parte, analiza el surgimiento de la comunicación intencional en el niño con un desarrollo típico, a partir de la pragmática del objeto. Tras señalar las principales aportaciones de los trabajos sobre comunicación intencional infantil, plantea que varios aspectos esenciales permanecen inexplorados. Por ejemplo, ¿cuál es el papel del otro en la comunicación intencional, especialmente en lo relativo a la producción de gestos?  ¿Cómo logran, el niño y el adulto, comprenderse mediante la comunicación gestual? ¿Sobre qué significados se basa el niño para producir gestos con una intención comunicativa accesible para el otro? La autora sugiere que el carácter compartido de las convenciones relacionadas con los usos culturales de los objetos representa un tipo de significados comunes en el cual los protagonistas (el niño y el adulto) pueden anclar sus intenciones comunicativas. Para analizar este vínculo, plantea una observación de niños de 8, 10, 12, 14 y 16 meses en interacción triádica niño-objeto-adulto. La comparación de las diferentes edades observadas revela una relación entre el control progresivo de los usos de los objetos y la capacidad de los niños de producir gestos intencionales. La autora señala que si bien los resultados de correlación permiten establecer un vínculo entre ambos parámetros, resulta no obstante necesario llevar a cabo un análisis,  cualitativo y semiótico, de las interacciones triádicas para indagar cómo la construcción de los significados de los objetos subyace a la producción de los gestos intencionales. 




Rodríguez   et al.  –en una aportación esencialmente teórica basada en una revisión crítica de la literatura científica, especialmente la de carácter semiológico y semiótico– insisten en el hecho de que la definición del símbolo está lejos de ser unánime y en que se puede constatar una vacilación recurrente entre una concepción «natural» y una concepción convencional del mismo. Replanteando el origen y la definición de los primeros símbolos desde la perspectiva de la psicología del desarrollo, estos autores sostienen que los primeros usos simbólicos de los objetos tienen su origen o se hallan estrechamente vinculados con sus significados públicos, por lo que nacen de formas que ya son convencionales,  cuando los objetos son utilizados atendiendo a sus funciones cotidianas (pragmática del objeto). Así, los primeros símbolos son considerados pues formas convencionales, abreviadas y desconectadas de su lugar de origen. Los autores insisten aquí en el hecho de que, por tanto, la tesis según la cual los símbolos provendrían de construcciones individuales, solitarias y no compartidas, no se sostiene porque no proceden de una «realidad natural», sino de formas de usos de objetos que ya son en sí mismas públicas y compartidas por la colectividad. Los autores proponen una serie de ilustraciones para seguir cómo estas formas simbólicas se desplazan, distanciándose del objeto material en el que se originan,  para aplicarse a situaciones y/u objetos más distales y, en definitiva, para evolucionar. 




Sinha, partiendo de una reflexión más específicamente lingüística, nos propone reconsiderar el lenguaje en su arraigo en el mundo material e interactivo,  donde los artefactos desempeñan un papel decisivo. Sinha desarrolla la idea según la cual el lenguaje puede considerarse fundamento de una subclase de artefactos de una importancia especial en la historia cultural de la cognición humana: la de los artefactos cognitivos simbólicos, que heredan del lenguaje su función representativa. Estos artefactos son constitutivos de los ámbitos cognitivos que surgen cultural e históricamente. En un primer momento, Sinha introduce la concepción de Laland   et al., que permite integrar una dimensión ecológica en la teoría darwiniana de la evolución mediante selección natural, considerando que esta concepción ofrece un marco no reduccionista y alternativo a la «síntesis moderna» neodarwiniana. A continuación, aborda el concepto de nicho biocultural como factor decisivo de la evolución biocultural del ser humano, así como el papel desempeñado por el lenguaje y los artefactos en el seno de este nicho. En una segunda parte, Sinha desarrolla más específicamente el concepto de artefacto, relacionándolo con la cognición y la significación. Para finalizar, la exposición teórica es explicada partiendo de las investigaciones realizadas sobre las concepciones del tiempo y sobre el lenguaje consagrado al tiempo en la cultura y en la lengua de los amondawa, una comunidad indígena amazónica. Dicho análisis permite cuestionar la   hipótesis de la proyección universal, según la cual «el tiempo» sería un ámbito cognitivo o conceptual universal idénticamente estructurado en todos los seres humanos (el «Tiempo en cuanto tal»). Los datos recopilados sugieren en efecto que la lengua de los amondawa constituye un contraejemplo de la tan a menudo supuesta universalidad de la «proyección» metafórica espacio-tiempo. Así pues, el ámbito del «Tiempo en cuanto tal» no constituye un universal cognitivo, sino una construcción histórica asentada sobre unas prácticas sociales, con la mediación semiótica de artefactos simbólicos y culturales-cognitivos destinados a reconocer los intervalos temporales y,  consecuentemente, inscritos en el léxico y la gramática. La proyección lingüística «espaciotemporal» y el recurso al lenguaje espacial para estructurar las relaciones temporales son pues una consecuencia de la construcción cultural de este ámbito cognitivo y lingüístico. 




Tapparel –que inicia la segunda parte de esta obra consagrada a la cuestión de la cultura y de su transmisión, y al papel de las instituciones–, propone analizar las potencialidades de desarrollo subyacentes a las situaciones educativas en una institución de la primera infancia, el   Centre de Vie Enfantine  [‘centro de vida infantil’]. Según Tapparel, basándose en la teorización de Brossard, la situación educativa semiformal sería el resultado de una transposición de las situaciones de la vida cotidiana, no solo por la presencia de objetivos pedagógicos, sino también por el necesario trabajo de adaptación que implica la acogida en un espacio colectivo. Esta «puesta en forma» de origen institucional se manifiesta a través de la intervención educativa, de la organización del tiempo y del espacio, pero también y sobre todo de las nuevas orientaciones atribuidas a los objetos materiales a los que se acude. Con el fin de concretar esta transformación de las relaciones con los objetos (véase también Munch, en esta misma obra), la autora aplica un primer plano a las situaciones semiformales, definiendo una metodología de recopilación y análisis de los datos especialmente original, organizada en tres fases: 1) obtención de información especializada procedente de los archivos del   Centre de Vie Enfantine   para obtener, desde un punto de vista sociohistórico, una descripción detallada de la evolución de las prácticas educativas de la institución;  2) análisis de las situaciones educativas habituales en esta institución y agrupación de estas siguiendo un continuo (en términos de desarrollo) de situaciones semiformales en lo que respecta a su distancia con respecto a las situaciones de la vida cotidiana; 3) análisis longitudinal de situaciones «cuasiordinarias» (reconstruidas por la investigadora en colaboración con las educadoras, a partir de los rasgos genéricos identificados como ordinarios). A modo ilustrativo, la autora propone centrar el enfoque en una situación de «pintura» con párvulos (niños de 2-3 años) y medianos (niños de 3-4 años) y analiza cómo se establece una relación diferenciada con el objeto material por medio de las instrucciones de la educadora,  como clave para la comprensión del desarrollo tal como se inscribe en la organización de la institución. Así pues, según Tapparel, la situación educativa constituye el crisol del desarrollo psicológico y un elemento para el análisis de este último. 




Partiendo de los planteamientos divergentes por parte de las instituciones de la primera infancia que apelan, de manera complementaria o antinómica, a funciones de guardería o de educación, Munch, en su capítulo, analiza la cuestión del aprendizaje en estas instituciones a través del concepto de obra, con el fin de aclarar las prácticas de los educadores y de los niños. Para lograrlo,  Munch acude a conceptos de didáctica –especialmente a la meso-, topo- y cronogénesis– que permiten captar las dinámicas que actúan en el seno de dichas prácticas. El objetivo consiste en saber en torno a qué giran los retos educativos que se construyen en copresencia de los niños y de los educadores, así como en concretar las aportaciones de estas instituciones al desarrollo psicológico de los niños y a su culturización. En este marco, la autora se centra en una secuencia propia de una típica actividad habitual. El objetivo de la misma consiste en escoger una pieza de color, efectuar un recorrido correspondiente al color de la misma y, atendiendo a las instrucciones de la educadora, posarla sobre una mesa situada en el otro extremo de la sala con el fin de realizar una construcción colectiva. El análisis muestra que una de las subtareas de la actividad (dar una vuelta completa alrededor de una silla) se acaba convirtiendo, durante el transcurso de la misma, en un reto compartido por los actores, independizándose de la intención educativa que estaba al origen de la actividad propuesta. Esta subtarea se acaba pareciendo mucho a una obra, en la medida en que se trata efectivamente de una práctica institucional original, diferenciada de la cotidianidad (es decir, del marco familiar). El concepto de obra reenvía al grupo social, pero se nutre igualmente de las formas de hacer institucionales (véase Bruner, en esta misma obra). La subtarea consistente en dar una vuelta alrededor de la silla se convierte así en un objeto de enseñanza. Implica a la silla como objeto corriente de la vida cotidiana, pero desviado de su función ordinaria para convertirse en objeto central de la actividad colectiva (véase también Tapparel, en esta misma obra). 




Grossen y Ros, por su parte, se interesan por los significados que las personas,  en contextos de aprendizaje, acuerdan a la situación y a los objetos de conocimiento. Ya existen investigaciones que, desde una perspectiva vygotskiana – que insiste en la discontinuidad entre experiencia familiar y experiencia escolar– han explorado el papel desempeñado por las experiencias cotidianas en los saberes escolares. Pero el proceso inverso ha sido menos investigado: ¿cómo los conocimientos adquiridos en la escuela pueden contribuir a aportar sentido a las experiencias cotidianas? ¿Cómo los objetos de saber enseñados en la escuela se convierten en herramientas semióticas que guían a los alumnos en su comprensión de sus experiencias cotidianas? Partiendo de grabaciones realizadas en el marco de clases de literatura, de filosofía y de cultura general con alumnos de secundaria II (15-18 años), Grossen y Ros estudian con gran sutileza secuencias interactivas en las cuales los alumnos y profesores proponen «vinculaciones» entre experiencias personales y conocimientos escolares, así como la manera en que estas primeras resultan (si llegara el caso) «secundarizadas», es decir, convertidas en objetos públicos y compartidos. Los resultados muestran que, cuando esta vinculación tiene lugar, y un objeto adopta el papel de «objeto frontera» –hecho que, por otro lado, rara vez se da, según los datos recopilados–, pueden surgir tensiones dialógicas, por el hecho de que esta vinculación apela, en el orden del discurso, a otros ámbitos de experiencia ajenos al aula, poniendo en contacto ambos tipos de experiencias. De esta manera se conectan actividades, identidades, papeles y estatus, provocando desequilibrios en las rutinas de las interacciones en el seno de la clase. 




En su capítulo, Kontopodis nos ofrece una mirada original sobre la cuestión de la materialidad en psicología del desarrollo, insistiendo en la coconstitución recíproca de los procesos psicológicos y de los objetos del entorno. Partiendo de una investigación de corte antropológico llevada a cabo en jardines de infancia de Alemania y Estados Unidos, nos muestra cómo la disposición concreta de objetos de la cotidianidad (por ejemplo, la cantidad de galletas en un plato, la organización de las mesas y sillas, etc.) reenvía de hecho al sistema de valores y creencias (en torno, por ejemplo, a la salud, la alimentación, la higiene) sobre cómo debe ser un «niño bueno» o un «buen educador», y cómo estas disposiciones tiene efectos muy directos sobre las acciones de los diferentes actores presentes, tanto niños como educadores. Mediante su análisis de situaciones concretas, el autor llama nuestra atención sobre la cuestión de la distribución de la agencia y de la muy estrecha relación entre los ámbitos a menudo diferenciados de lo material y de lo semiótico.  




La tercera parte de esta obra, dedicada a la articulación entre emociones,  cultura y pensamiento, se inicia con una contribución sobre el desarrollo cultural de las emociones en la obra de Vygotski. Veresov nos recuerda que en los textos de Vygotski, el planteamiento de las emociones se quedó en un proyecto inconcluso. Partiendo de los escritos póstumos, de la ponencia   Lecture on Emotions, pronunciada en 1932, y de   The teaching on emotions, escrito en 1933, Veresov, en una reflexión esencialmente teórica, se dedica a realizar un minucioso análisis de algunos de los conceptos claves de la teoría historicocultural. Sacando a la luz las relaciones entre estos textos, el autor pretende rastrear cuáles podrían haber sido las grandes líneas de una teoría historicocultural del desarrollo de las emociones. Veresov se centra especialmente en el concepto de   perezhivanie, que considera central en la teoría psicológica vygotskiana. Paradójicamente, es innegable que –según el autor– este concepto es uno de los menos explorados por la literatura contemporánea consagrada a Vygotski. Cabe también señalar que no existe además en el idioma inglés una palabra equivalente que pueda traducirlo.  Para captar bien cómo se articula este concepto en el proceso de desarrollo cultural, Veresov realiza un detallado análisis de tres aspectos: 1) de la idea de entorno social, como fuente de desarrollo; 2) de la ley genética general del desarrollo cultural; 3) de la idea de unidad básica para el estudio de la consciencia. Este recorrido, que adopta la forma de una (re)construcción hipotética del pensamiento vygotskiano, brinda al autor la oportunidad de cuestionar la adecuación de las traducciones inglesas con respecto a los textos originales rusos. Esta misma contribución presenta una forma particular también relacionada con la evaluación de la pertinencia de las traducciones inglesas disponibles de los textos rusos; puesto que la versión original del texto de Veresov es también en inglés y en su interior figuraban citas en ese idioma de traducciones de los textos originales rusos, hemos mantenido las mismas,  ofreciendo a renglón seguido su traducción al español. Por otro lado, para facilitar la localización de estos textos, hemos adoptado las normas de transliteración de los nombres a partir del nombre original en caracteres cirílicos: Vygotskij cuando nos referimos al texto en ruso; Vygostky cuando nos referimos el texto en inglés, y Vygotski cuando nos referimos a su traducción en español. 




En su exploración de una «psicología semiótica» inspirada en Vygotski y Valsiner, Zittoun analiza cómo se pueden usar los signos como medios para hacer pensables y expresables los sentimientos afectivos. La autora se refiere a los signos cuando adoptan la forma de elementos culturales como las películas o las canciones, es decir: ¿cómo esos signos, que sabemos que son de ficción, entran sin embargo en diálogo con nuestras experiencias cotidianas? ¿En qué condiciones pueden incluso a veces servir de recursos simbólicos, en el sentido de participar en los procesos de elaboración de afectos? En cierto modo, Zittoun nos invita aquí a considera la cultura y sus artefactos como herramientas que pueden participar en los procesos de elaboración de las experiencias afectivas. En este capítulo, la autora se ubica concretamente en un contexto escolar, para analizar los relatos de los alumnos, especialmente los de Gaétane, una de los 220 alumnos de secundaria II que ha participado en el proyecto de investigación aquí contado.  Efectivamente, Zittoun se muestra especialmente interesada en las relaciones que pueden establecer los alumnos entre experiencias escolares y experiencias no escolares: ¿cuáles son los elementos culturales que desempeñan algún papel en la elaboración semiótica de los afectos? ¿Y forman parte, dichos elementos, de los objetos enseñados en el centro educativo?




En el seno de los centros educativos coexisten representaciones contradictorias en relación con el lugar que se debe conceder a las emociones y a las experiencias personales de los alumnos. Esta tensión se ve reavivada por la importancia acordada a ciertos «temas educativos transversales», como la educación intercultural, que pretende aportar a los alumnos herramientas para comprender y para situarse activamente ante los grandes desafíos de las sociedades actuales. En el marco de un planteamiento sociohistórico del desarrollo y del aprendizaje, Muller Mirza parte de la idea de que las emociones consisten en un conjunto de procesos histórica y culturalmente situados y   mediados. En línea con la obra de Vygotski, investiga los procesos de secundarización de las emociones cuando estas son solicitadas y verbalizadas en el seno de interacciones didácticas en torno a un documento pedagógico, analizando en qué medida estos procesos se hallan insertos en las dinámicas de construcción de conocimientos. 




La contribución de Rickenmann se sitúa en una didáctica de la recepción artística. Retomando la tesis de Vygotski, según la cual el arte es una técnica social del sentimiento, este autor analiza secuencias interactivas extraídas de diversos contextos educativos, mostrando que las relaciones estéticas con el mundo (véase Munch, en esta misma obra), especialmente las relativas a las obras de arte, son el resultado de procesos culturales y colectivos de reconstrucción de significados que median la experiencia individual. Desde esta perspectiva, las relaciones estéticas con las obras de arte son el resultado de procesos culturales y sociales que modifican la significación cotidiana de la relación con el entorno material y humano. Mediante este análisis, Rickenmann nos conduce a observar los lazos entre aprendizajes estéticos y desarrollo de las emociones. Durante el análisis de una obra de arte, se conduce a los alumnos a desarrollar sus emociones a través del trabajo de transformación que lleva a cabo la imaginación y a construir nuevos conocimientos con respecto a los objetos del entorno material y simbólico, así como de las prácticas socioculturales asociadas.




La obra concluye con un texto de Michel Brossard, que se pregunta sobre el papel de la cultura en la obra de Vygotski, resituándola en la antropología marxiana, tal como fue presentada por el propio Marx y tal como fue comentada y ampliada por Lucien Sève en   L’Homme?  «¿No es esto equivalente, acaso –se pregunta Brossard–, a decir que aquello que conforma la humanidad de los seres humanos no es una esencia oculta que se hallaría   dentro   del individuo tomado aisladamente (“una abstracción inherente”), sino algo que reside en el exterior de los individuos, en las relaciones sociales a partir de las cuales se forman?» Este cuestionamiento prosigue con la actualización de una aportación primordial con respecto a las relaciones entre aprendizaje y desarrollo que Brossard retoma de la principal obra de Vygotski,   El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, consistente en establecer una distinción –rara vez realizada, de hecho, por los propios vygotskianos– entre «los procesos de adquisición [apropiación] de los medios externos del desarrollo cultural» y el desarrollo del psiquismo humano. El concepto de transformación del psiquismo inicial se convierte pues en clave de este análisis, en el que Brossard subraya la importancia acordada por Vygotski a la cultura como factor constitutivo (no periférico) del psiquismo humano. Así es como, según el autor de este capítulo, en la obra de Vygotski se pueden constatar dos reflexiones principales en torno al concepto de cultura: 1) que la   Humanitas  del   homo   es una creación histórica y reside en el conjunto de las obras producidas por la comunidad humana a lo largo de su historia, y 2) que la apropiación por parte del individuo de ese mundo de obras constituye la clave para comprender cómo se forma específicamente –atendiendo a un desarrollo ontogenético– el psiquismo humano. Pero resulta entonces necesario concebir el desarrollo de las capacidades psicológicas humanas como   un proceso de transformación  –en este caso, transformación se opone a formación– de la naturaleza inicial y/o del estado de desarrollo alcanzado por el sujeto. Lo que esencialmente significa construirse como ser humano, inscribiéndose así en una historia que es la historia propia, es decir: apropiarse un mundo humano y, en la medida de lo posible, seguir construyéndolo. 




















 Mirada prospectiva










Si pretendemos reintegrar la cultura en el desarrollo psicológico, la psicología no puede mostrarse timorata: debe abrir sus puertas a la interdisciplinariedad de manera a reubicarse en la esfera de las ciencias humanas y sociales. Deberíamos, a este fin, proponer un programa audaz: la cultura implica reglas, convenciones y códigos que, de quedarnos encerrados en el marco de una psicología centrada en el individuo, resultarían inaprensibles. Una psicología culturalmente orientada,  por fin reconocida por sus iguales, podría aportar el complemento indispensable a las aportaciones de la «primera psicología», en el sentido que Cole (1996) le da.  
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Notas al pie








  1 Según John Stuart Mill, les leyes homopáticas son aquellas que siguen el principio de que el efecto conjunto de varias causas es equivalente a la suma de sus efectos por separado (como, por ejemplo, en mecánica, el efecto conjunto de varias fuerzas sobre un mismo cuerpo). Las leyes heteropáticas, en cambio, serían aquellas según las cuales el efecto conjunto de varias causas de un sistema no es reducible al efecto por separado de cada uno de sus componentes (que suele resumirse popularmente mediante la frase: «El todo es más que la suma de las partes»; en la jerga filosófica, esto también es denominado «emergentismo»). Por ejemplo, es el caso de las reacciones químicas. (N. del T.)
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Mi reflexión en este texto se refiere al momento histórico en que los caminos de la antropología y la psicología coinciden y se entrelazan, sentando las bases de la psicología cultural de hoy. Me interesan especialmente esos puntos de intersección que fundamentan la comprensión del pensamiento en una cultura concreta, así como de la cultura tal y como se plasma en el pensamiento. Me interesan también mucho las instituciones como medios para canonizar lo ordinario, los relatos como medios para situar lo excepcional respecto a las expectativas cotidianas, y en la posición del agente, pues suponen otras tantas ocasiones de analizar la intersección entre el pensamiento y la cultura.  Recientemente, una inmersión en la cultura judicial de los Estados Unidos me ha planteado un ámbito en el que se pueden ilustrar las relaciones estrechamente imbricadas entre los sujetos y su entorno cultural.
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La historia de la psicología cultural es ya bastante larga, y su trayectoria más bien sinuosa. A lo largo de la misma han abundado las promesas de «partir de cero», pero siempre acabamos volviendo a un único problema fundamental: ¿cómo se transforma el pensamiento por influencia de la cultura? (dado que concebimos el pensamiento en cierto modo como «interior» y subjetivo, mientras que la cultura sería «exterior» y superorgánica, retomando la famosa expresión de Alfred Kroeber). Podemos formularlo de otra forma: ¿cómo penetra el «exterior» en el «interior»? Tal es el interrogante que siempre ha guiado a la psicología cultural. Pero en los últimos tiempos, esta distinción tan tajante entre el «interior» y el «exterior» está siendo criticada cada vez con mayor dureza. Se ve en ella un vestigio del dualismo decimonónico. Algunos partidarios del constructivismo –entre los que me cuento– han lamentado que esto reanime antiguas y vanas especulaciones filosóficas que haríamos bien en dejar atrás.  Propongo no obstante resucitar tal distinción un poco anticuada, aunque con un objetivo muy preciso: espero comprender mejor, recurriendo a la misma, lo que se intentaba expresar al establecer esa dicotomía entre pensamiento y cultura.




Empecemos comparando lo que afirman al respecto dos grandes pesos de la antropología cultural. A primera vista, sus planteamientos pueden parecer incompatibles. Primero tenemos a Alfred Kroeber. Para él, la cultura es «superorgánica»: se sitúa por encima de la experiencia individual (Kroeber,  1917). Pero Clifford Geertz, por su parte, está igual de convencido de que la cultura es «la forma en que las personas imaginan lo real». En su opinión, debe considerarse como intrínsecamente «local» (Geertz, 1973b). Estas dos posturas parecen transitar por mundos diferentes; tal vez sean incluso incompatibles. Y sin embargo, es posible que juntas nos inviten a reconsiderar la distinción entre pensamiento y cultura. Y eso es precisamente lo que me gustaría hacer aquí.  Desde una perspectiva constructivista, diríamos hoy que tanto la cultura transindividual y superorgánica de Alfred Kroeber como la local y subjetivada de Geertz tienen en común el hecho de haber sido construidas y no encontradas «ya hechas» en el mundo2. La definición de la «cultura» a la que llegó Kroeber es la que para un antropólogo se desprende de su observación minuciosa del modo de vida de un «pueblo» concreto, de sus artefactos, su mitología y su manera de enfrentarse a la vida. Se podría decir que esa   cultura  «existe» esencialmente en las monografías escritas por ese antropólogo, pero no desde luego en el pensamiento de los kwakiulk, los hopis o los navajos con los que ha vivido y cuyos modos de vida ha estudiado tan cuidadosamente. Incluso Alfred Kroeber, cuando está «sobre el terreno», debe confiar en los «informadores» locales, que le cuentan lo que ellos consideran «realidades». Los antropólogos suelen decir que nadie puede saberlo todo de una cultura. Por consiguiente, corresponde únicamente al antropólogo Alfred Kroeber reunir los elementos de la cultura que está presentando.




¿Pero estamos acaso tan lejos del planteamiento de Geertz, para quien una cultura es el conjunto de «los medios individuales de imaginar lo real», en otras palabras, la manera en que los indígenas imaginan la realidad en su propio marco local? ¿Cómo reunir esos fragmentos de vida que Geertz describe tan bien, para llegar a una imagen de una cultura «en general»? Por ejemplo, podemos ilustrar perfectamente la cultura balinesa evocando las famosas peleas de gallos (Geertz,  1973a), pero esta actividad no nos dará una visión de conjunto de dicha cultura,  ni siquiera a través de las brillantes descripciones de Geertz en sus trabajos posteriores (Geertz, 1960)3.




Esto nos lleva, por consiguiente, a formular nuevas hipótesis relativas a las relaciones entre la definición de la cultura en el sentido amplio, de naturaleza ontológica, que propone Kroeber, y la cultura local, más epistemológica, que plantea Geertz. Tomemos un ejemplo muy cercano: el significado en nuestra cultura de un «guiño» banal, ese breve gesto con el párpado. Imaginemos que se realice en un tribunal en un país anglosajón. Si guiñas el ojo al abogado con quien compartes la defensa de un acusado y que acaba de exponer un alegato brillante, ese guiño significa algo como «¡Buena jugada!». Tiene un valor de confirmación de tu colaboración con él y expresa tu aprobación. Pero desde luego te abstendrías de guiñar el ojo al juez que preside la sala o a una guapa joven del jurado que sigue los debates atentamente, o incluso al abogado de la otra parte.  Para explicar estas variaciones locales, en mi opinión hay que ir más allá de lo «local» y explorar el sistema jurídico, que en nuestra cultura se considera impersonal, donde tanto el juez como el jurado son «neutros». Este sistema se basa en el planteamiento de un «duelo dialéctico» estrictamente reglado. En semejante contexto, difícilmente caben los guiños personales o cualquier elemento relacionado con el coqueteo... Como tampoco podremos explicarlo apelando a la naturaleza superorgánica de nuestra cultura, o incluso de nuestra cultura jurídica. De hecho, resulta casi imposible describir una cultura de manera superorgánica, es decir, sin hacer referencia a lo que algún «informador», sea cual sea, te ha contado que considera «real». Pero al mismo tiempo, no podemos comprender realmente la idea que se hace dicho informador de lo que localmente se considera real sin tomar en consideración la naturaleza institucionalmente estabilizada de la «cultura en su conjunto»: lo local no es más que una manifestación de esto.




Entonces, ¿cómo avanzar? Estaremos de acuerdo en que las personas, sea cual sea la cultura considerada, no solo tienen unas ideas muy definidas de lo que es «real» en su vida local. También son depositarios de normas o «reglas» más generales que les indican cómo deben comportarse respecto a dichas realidades: la cultura es al mismo tiempo epistémica y deontológica. Pero lo sorprendente de esas prescripciones normativas y de esas «reglas» propias de una cultura es que a menudo parecen depender de las circunstancias o incluso se improvisan. Para decirlo de otra forma: muchas normas culturales son implícitas más que explícitas. A menudo se dice: «Así es como deberías obrar,   ceteris paribus  [‘las demás cosas igual’, es decir: permaneciendo el resto constante]», pero rara vez se suele precisar lo que significa exactamente esto de «las demás cosas igual». Así,  aunque sea preferible no guiñarle el ojo a un joven y guapo miembro del jurado,  en cambio sí es recomendable sonreír (o al menos tener una actitud cordial) al jurado en general, siempre que no sea «de manera demasiado ostentosa».




¿Cómo consiguen las distintas culturas hacer comprender a sus miembros reglas y normas tan complejas? Empecemos subrayando que las culturas son mucho más precisas en lo referido a lo que está prohibido que a lo que está permitido: indican dónde está la línea que conviene no franquear. Pero lo permitido incluye muchos grados de libertad. Pero llegaremos a ello. Permítanme hacer primero una breve confesión: ¡la forma en que una cultura consigue transmitir sus reglas y normas a quienes se introducen en ella me despierta gran perplejidad, como cognitivista que soy!
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Pero antes de seguir por este camino, concedámonos un momento para comentar lo que nuestros predecesores decían sobre la relación entre la cultura «exterior» y la subjetividad «interior» del pensamiento, y sobre sus esfuerzos para construir una psicología cultural o, más concretamente, una antropología psicológica.




No faltaría a la verdad si digo que la corriente dominante de la psicología se ha mantenido en general alejada de las cuestiones culturales, prefiriendo centrarse en lo intraindividual. Incluso se podría decir que ha tratado de disimular lo relativo a la cultura, adoptando para referirse a sus manifestaciones un vocabulario claramente orientado al individuo: estímulo-respuesta, refuerzo, leyes de la asociación de ideas, etc. Dicha corriente dominante se ha interesado pues muy poco por la forma en que la gente interioriza «la cultura en la que vive»: la investigación y la teoría han prestado escasísima atención a este tema. Expongo algunos ejemplos a continuación.




En respuesta a la crítica socialista de su teoría del reflejo condicionado,  considerada demasiado individualista, Pavlov introdujo un segundo «sistema de señales» separado. Dicho sistema sitúa al mundo social en un nivel simbólico,  separándolo así de la psicología «naturalista», regida por las leyes pavlovianas del «condicionamiento primario». Pero este segundo sistema no llegará a «calar», ni en Rusia ni en ningún otro sitio, lo cual es característico de la reticencia de la psicología a integrar el «exterior estructurado».




El problema que sufrió Pavlov no es un caso aislado, sino al contrario, algo característico. Rainer Diriwaechter publicó recientemente un minucioso repaso muy exhaustivo de las sucesivas tentativas vanas de crear una «psicología cultural». Con el muy sugerente título de «Voelkerpsychologie: The Synthesis that Never Was» [‘Voelkerpsychologie: la síntesis que no llegó a ser’] (2004), en la introducción precisa: «Uno acaba por preguntarse si realmente fue cierto que se extendió en cierta época el uso de la expresión   Voelkerpsychologie, hasta el punto de tener su propio espacio en el vocabulario del público culto alemán» (2004,  p. 85). Suele situarse la fecha de nacimiento de ese movimiento en los años 1860,  cuando Lazarus y Steinthal publicaron el primer número de   Zeitschrift fuer Voelkerpsychologie und Sprachwissenschaft, una revista que se siguió publicando durante treinta años. Pero resulta interesante destacar que ni uno solo de los artículos que publicó la revista en sus veinte primeros años de existencia hacía la más mínima mención a los trabajos de la disciplina que estaba surgiendo entonces, la psicología experimental, trabajos entre los que figuran, no obstante,  los del gran Helmholtz relativos a la percepción de alto nivel, o los de Wundt sobre la «síntesis creativa» (véase más abajo), o incluso los de Ebbinghaus dedicados a la memoria, etc. Como fiel reflejo de las ideas de la época, la nueva revista privilegió las cuestiones filológicas. Pero como apunta Diriwaechter, no exento de ironía, tal insistencia en la filología «no contribuye en gran cosa a arrojar luz sobre el   Volksgeist» (2004, p. 89), es decir, sobre la forma que adopta el pensamiento en las distintas culturas.




Más tarde, al cabo de esos veinte años, la   Zeitschrift fuer Voelkerpsychologie…  empezó a interesarse por el folclore. La filología pasó de moda y ahora lo interesante era la lingüística estructural que acababa de introducir la escuela de Ginebra de Saussure. Sin embargo, hay que decir que cuando aquella «nueva» lingüística saussureana trató de aportar algo a la comprensión de las relaciones entre pensamiento y cultura (lo que hicieron Whorf, Sapir y otros que siguieron en el siglo XX por el camino que había abierto el gran Von Humboldt), el resultado fue bastante nimio, a pesar del entusiasmo que generó a mediados del siglo XX la hipótesis de Whorf, para quien el pensamiento es moldeado por el lenguaje, al que debe traducir sus ideas, y en particular por su sintaxis y su semántica.




Varias décadas antes, en la década de los ochenta del siglo XIX, fue principalmente Wilhelm Wundt, el auténtico «padre» de la psicología, quien intentó crear una psicología cultural general; aunque en lo esencial, sin éxito.  Wundt reconocía sin ambages que, si bien los rigurosos métodos experimentales de lo que entonces era la nueva psicología eran apropiados para estudiar las «percepciones» del individuo, no se adaptaban en cambio al estudio de las producciones más «elevadas» del pensamiento, que surgen cuando los humanos actúan en el marco del mundo social, sometidos al lenguaje, los mitos, las costumbres y la moral. La   Voelkerpsychologie   que propone es de naturaleza sociogenética y se interesa principalmente por las condiciones de aparición del hombre moderno. Está marcada por el interés literalmente obsesivo de su época por la teoría darwinista, lo que le lleva a plantear un esquema evolucionista de los progresos del hombre, inicialmente   Urmensch  [‘hombre originario’], una especie de primitivo universal que progresa hacia una época totémica, de ahí a una era héroes y dioses, para culminar finalmente en esta humanidad que conocemos hoy. En su opinión, había que analizar dicha evolución, no solo desde el punto de vista histórico, sino también desde el punto de vista psicológico. Wundt denomina «síntesis creativa» al proceso psicológico que está en la base de ese surgimiento de la humanidad: consiste en la formación de nuevas conexiones asociativas a medida que el individuo debe enfrentarse a un mundo social en plena evolución. No nos plantea un análisis histórico de la condición humana que va surgiendo, sino más bien una especie de psicologización de la historia cuya meta es comprender cómo el pensamiento plasma su huella en los marcos históricos que van surgiendo, al mismo tiempo que estos a su vez lo moldean. Pero no se extiende sobre esos «marcos históricos», excepto para mencionar la «síntesis creativa» eminentemente individual.




Hoy por hoy, Wundt nos resulta por desgracia prácticamente impenetrable, al mantenerse tan al margen de todo lo relacionado con la cultura, debido a su concepción atomista, asociacionista, restringida al interior de la mente de un individuo aislado, donde la actividad mental se limita únicamente al establecimiento de conexiones entre sensaciones. No es solo que su psicología sea implacablemente atomista (véase mi reciente artículo sobre este tema [Bruner,  2004]), sino que su hipótesis sobre un   Urmensch   universal, recorriendo sucesivamente unos estadios de la evolución igualmente universales, tampoco ha sobrevivido al paso del tiempo. En cuanto a su intento de psicologizar la historia,  parece totalmente arbitrario y, lamentablemente, resulta patente que pertenece a otra época ya superada. De modo que se trata de otro fracaso, también en este caso olvidado. 




¿Y qué pensar de una propuesta mucho más tardía cuyo fin era desarrollar una psicología cultural integrada, el movimiento Cultura y Personalidad? Si bien tenemos razón en criticar a Wundt por tratar de imponer al pensamiento un atomismo asociacionista que no era apropiado, hay que decir que el movimiento Cultura y Personalidad tampoco lo hizo mucho mejor: pretendió, por su parte,  imponer un refrito transcultural un tanto diluido de la teoría psicoanalítica de la personalidad. No cabe duda de que el estudio de la psicodinámica del desarrollo en sus distintas manifestaciones culturales enriquece nuestra comprensión del desarrollo de la personalidad. Pero, desgraciadamente, la excesiva insistencia en ese punto del psicoanálisis presupone una supuesta universalización del drama familiar freudiano que conduce a enmascarar otros asuntos mucho más banales relacionados con el moldeado cultural, con la conformación de lo «ordinario cotidiano» tal y como surge en la vida corriente.




Parece pues obvio que la psicología nunca ha estado demasiado predispuesta a abordar el problema de la cultura, pero hay algunas excepciones. La más notable es tal vez la del ruso Lev Vygotski y la «escuela» que surgió a su alrededor, cuyos miembros proseguirán los trabajos de este tras su prematura muerte en 1934, a menudo contra la voluntad de las autoridades soviéticas4.




Vygotski dedicó sus trabajos a los procesos mediante los cuales el pensamiento «interioriza» (en sus propias palabras) la cultura en la que es educado. De entrada hay que decir que las ideas de Vygotski sobre la cultura y su interiorización en el pensamiento fueron influenciadas tanto por el nacimiento de la teoría literaria posrevolucionaria rusa como por la psicología. Los teóricos de la literatura rusos de la época, como Bajtín5, se interesaban ante todo por la forma en que la representación literaria de la realidad acaba creando «mundos posibles» (ostronenyi) en la mente de los lectores. Pero a Vygotski le impresionó igualmente la forma en que los cambios provocados por la Revolución en la visión del mundo que tenían los campesinos modificaron igualmente la idea que estos podían hacerse de su propia individualidad, así como su nivel de abstracción.




El mayor mérito de Vygotski probablemente haya sido el despertar una consciencia completamente nueva de los problemas que plantea la relación pensamiento-cultura, proponiendo una metáfora tan popular como fascinante sobre cómo el pensamiento interioriza la cultura. Digamos de paso que su influencia permanece, intensamente promovida por una escuela internacional de discípulos a cuya cabeza se hallan dos psicólogos culturales estadounidenses: Michael Cole y James Wertsch6
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