MAESTRIA EN EDUCACION

“Aprender es descubrir lo que ya sabes.
Hacer es demostrar que lo sabes.
Enseriar es recordarles a otros que ellos lo saben tan bien como tu.
Todos ustedes son aprendices, hacedores, maestros.”

Richard Bach
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1 APORTACIONES COMPLEMENTARIAS
DE HALLIDAY Y DE VYGOTSKY A UNA «TEORIA
DEL APRENDIZAJE BASADA EN EL LENGUAJE»*

Cuando los nifios aprenden el lenguajz, no se limitan a realizar un tipo de apren-
dizaje de entre muchos; lo que hacen es aprender los fundamentos del propio aprendi-
zaje. La caracteristica distintiva del aprendizaje humano es que se trata de un proce-
so de construccién de significados: un proceso semiético; y la forma prototfpica de
Ja semidtica humana es el lenguaje. De alii que la ontogenia del lenguaje sea al mis-
mo tiempo la ontogenia del aprendizaje.

Halliday, 1993a, pig. 93

Con esta afirmacién tan audaz abre Halliday el articulo «Towards a language-
based theory of learning» (en adelante, LTL), en el que condensa las conclusiones
de toda una vida de trabajo dedicada al estudio del lenguaje y de su desarrollo
(Halliday, 1993a). Cuando la l2f, me recordé muchisimo otras afirmaciones simi-
lares de Vygotsky sobre el papel del lenguaje y de otros «instrumentos psicolégi-
cos» en el desarrollo intelectual. El objetivo de este capitulo es demostrar la com-
patibilidad entre estas dos teorfas del desarrollo humano basadas en el lenguaje
con el fin de crear un marco teérico dentrc del cual poder considerar el papel fun-
damental del discurso lingiiistico en el aprendizaje y la ensefianza.

Objetivos a largo plazo y eleccién de un enfoque genético

Es indudable que tanto Vygotsky como Halliday han hecho contribuciones
importantisimas a sus respectivas disciplinas; Vygotsky, en la psicologia y Halli-
day, en la lingiiistica. Sin embargo, a causz de la amplitud de sus concepciones, las
repercusiones de su trabajo han llegado mucho mds all4 de esas disciplinas «oti-
ginales», destacando sobre todo en el campo de la educacién. En realidad, los dos
dedicaron una cantidad considerable de energia a aplicar sus ideas tedricas en el
terreno de la practica con el fin de mejorar la calidad de la experiencia educativa
de los nifios. Vygotsky dedicé gran parte de su vida profesional a la educicién de
los retrasados mentales y algunas de sus ideas més importantes sobre la relacién
entre la ensefianza y el aprendizaje se desarrollaron a partir de sus investigaciones

* «The Complelmcnmry cantributions of Halliday and Vygotsky to a “Language-based Theoty
of Learning”», Linguistics and Education, 6 (1) Greenwich, CT, Ablex Publishing Company, 1994,
pags. 41-90.
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en el Laboratorio de Psicologia para la Infancia Anormal, que fundd en Moscti en
1925 (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985).

Halliday también ha intervenido de una manera continuada en la educacidn,
tanto en el Nuffield Programme in Linguistics and English Teaching del Univer-
sity College de Londres, entre®1964 y 1971, como en sus multiples colaboracio-
nes con educadores de Australia (Hasan y Martin, 1989). Sin embargo, en los dos
casos, el trabajo que probablemente ha tenido més impacto educativo a largo plazo,
mediante su influencia en el pensamiento de ensefiantes y formadores de ense-
Fantes, han sido sus estudios sobre el desarrollo del lenguaje y el aprendizaje.
También en los dos casos la realizacién de esta investigacion formaba parte deun
programa més amplio en el que la adopcién de un enfoque «genético» se consi-
deraba imprescindible desde el punto de vista metodolégico.

En el caso de Vygotsky, su trabajo sobre el pensamiento y el habla formaba
parte de un esfuerzo global, realizado durante los afios que siguieron a la Revolu-
cién rusa de 1917, para dotar a la psicologia de una base tedrica mas adecuada,
basada en parte en principios marxistas. Un requisito esencial para esta empresa
era la creacién de una metodologia adecuada para el estudio del desarrolio huma-
no'y, en particular, del desarrollo de lo que Vygotsky llamaba «funciones mentales
superiores», Gran parte de este trabajo se llevé a cabo mediante escritos de una
naturaleza tedrica y algo polémica porque discrepaba de lo que consideraba eran
insuficiencias de la investigacién de otros autores. En este contexto formulé lo
que él denominaba método genético:

En la psicologia asociacionista y en la psicologfa introspectiva, el andlisis es, en
esencia, una descripcion, no una explicacion tal como la entendemos. La simple des-
cripcién no revela las verdaderas relaciones causales-dindmicas que subyacen a los fe-
némenos. X

K. Lewin contrasta el anilisis fenomenolégico, que se basa en los rasgos externos
(fenotipos), con lo gue él llama andlisis genotipico, donde un fenémeno se explica en
funcién de su origen en lugar de su.apariencia exterior... Siguiendo a Lewin, podemos
aplicar esta distincién entre los puntos de vista fenotipico (descriptivo) y genotipico
(explicativo) de la psicologia. Por estudio ‘evolutivo de un problema entiendo el des-
cubrimiento de su génesis, su base dindmica causal. Por fenotipico entiendo el anilisis
que empieza directamente con los rasgos y las manifestaciones actuales de un objeto
(1978, pag. 62).

. El estudio empirico de Vygotsky sobre el desarrollo de los conceptos que se
presenta en el capitulo 5 de Thinking and Speech (1987) es un ejemplo de su apli-
cacién del método genético. Sin embargo, el estudio de las funciones mentales du-
rante el desarrollo individual (ontogenia) no es el inico 4mbito en el que se pue-
de aplicar este enfoque. En realidad, Vygotsky especifica cuatro 4mbitos en los
que es necesatio adoptar un enfoque genético para obtener una explicacién ade-
cuada de los procesos mentales humanos. Estos 4mbitos son la filogenia (el desa-
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rrollo evolutivo de la especie humana), la historia sociocultural (el desarrollo en el
tiempo de una cultura dada), la ontogenia (el desarrollo durante la vida de un in-
dividuo) y la microgénesis (el desatrollo p-oducido durante unas interaccione:,
concretas en unos contextos socioculturales especificos y que son el resultado de
ellas). Los trabajos més recientes de la tradicién vygotskyana han abarcado todos
estos 4mbitos, aunque se ha puesto un énfasis especial en el anilisis del desarrollo
ontogenético y microgenético.

Con todo, y como destacan Wertsch y Tulviste (1992) en su estudio de las
aportaciones de Vygotsky a la psicologfa evolutiva, Vygotsky no decia que el de-
sarrollo en cada uno de estos dmbitos fuera una simple recapitulacién de los pre-
cedentes; para él, cada uno tiene sus propios principios explicativos:

El empleo y la «invencién» de instrumentos en los hominidos corona el desa-
trollo orgénico de la conducta en la evolucién y prepara el terreno para una transi-
cién en la que todo el desarrollo tiene lugar a lo largo de nuevos caminos. Crea los
requisitos psicoldgicos bdsicos para el desarrollo histérico de la conducta. El trabajo y
el desarrollo asociado del habla humana y otros signos psicolégicos con que los pti-
mitivos intentan dominar su conducta indican el principio del genuino desarrollo
cultural o histérico de la conducta, Por dltimo, en el desarrollo del nifio, junto con
ios procesos orgénicos de crecimiento y maduracién, se distingue claramente otra li-
nea de desarrollo: el crecimiento cultural de la conducta. Se basa en ¢l dominio de
dispositivos y medios culturales de conducta y pensamiento (Vygotsky y Luria, 1930,
pégs. 3-4, citado en Wertsch y Tulviste, 1992, pag. 55; cursiva en el original).

~ No obstante, y a pesar de las diferencias de sustancia entre estos dmbitos, la ra-
26n para adoptar un enfoque genético sigue siendo la misma: en cualquier dmbito,
el estado actual sélo se puede comprender estudiando las fases o etapas de desarro-
lo que lo han precedido. En gran medida, influyeron las mismas razones en la deci-
sién de Halliday de abordar su estudio del desarrollo del lenguaje desde una pers-
pectiva ontogenética. Sin embargo, desde el punto de vista de sus objetivos globales
como lingilista, el enfoque genético sirve para algo mis. Podemos encontrar una
formulacién de este otro objetivo en un debate con Herman Parret (Parret, 1974):

Cuando investigamos la naturaleza del sistema lingiiistico observando la relacién
mutua que mantienen dentro del sistema [las] opciones que elige el hablante, vemos
que, a su vez, esta estructura interna esta determinada por las funciones para las que
se emplea el lenguaje. [...] Luego tenemos que dar un paso mis y preguntarnos c6mo
es que el sistema lingiiistico ha evolucionado de esta manera, porque, como hemos vis-
to, los componentes funcionales abstractos son distintos —aunque relacionados— del
conjunto de usos conctetos del lenguaje que realmente encontramos en una situacién
dada. La mejor manera de abordar esto es hacerlo mediante estudios del desarrollo del
lenguaje, estudiando cémo aprende el nifio el sistema lingiiistico (reproducido en Za-
lliday, 1978, pags. 52-53).
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Por lo tanto, el interés de Halliday en la ontogenia se debe, en parte, a la luz
que puede arrojar sobre el desarrollo filogenético del lenguaje humano en genc-
ral, como ilustra el fenémeno histéricoy cultural particular de la lengu‘a mgle:sa.. A
este respeto, Halliday sigue una direccion opuesta a lade Vygotsky.' S'l el objetivo
final de Vygotsky es una explicacion del funcionamiento mental individual, se po-
dria decir que el de Halliday ha sido la naturaleza y la organizacién del lenguaje
como recurso para la vida en sociedad del ser humano. .

Y es esta preocupacién por la contribucion del lenguaje a la vida en sociedad
lo que proporciona el principio organizador en funcién del cual se puede com-
prender mejor el programa mds amplio de Halliday. En consecuencia, hasta cier-
to punto su postura genética también forma parte de su intento mas gengral de
rectificar el desequilibrio que observa en muchos trabajos lingiiisticos recientes,
donde el interés en una «competencia lingiifstica» idealizada, ahistérica y acultu-
ral ha conducido a desatender lo que las personas dicen realmente y los usos del
lengnaje en situaciones reales. En cambio, la teoria lingiiistica que han desar.rolla-
do Halliday y sus colegas tiene una orientacién esencialmente social y funcional,
Al tratar el lenguaje a la vez como sistema v recurso, como cédigoy conducta,. el
objetivo de Halliday es explicar, dentro de cualquier comunidad cultural y lin-
giifstica particular, qué pueden querer decir las personas y cémo emplean sus re-
cursos lingiisticos para hacerlo.

Lenguaje y actividad social

Asi pues, tanto para Vygotsky como para Halliday el lenguaje es una (<inv?n~
cién» humana que se emplea como un 'medio para lograr los objetivos de la vida
en sociedad. Y, para los dos, la mejor manera de comprenderlo es adopta}' un en-
foque genético para estudiar las maneras en que actiia como una herramienta en
las situaciones en las que se emplea.

Vygotsky y su concepcion del lenguaje como instrumento semidtico

Vygotsky desarrolla esta idea en funcién de la mediacién semiética,.baséndo-

se en una analogfa con la funcién mediadora de los instrumentos materiales en la

 actividad humana. Como observa Cole (1993) al explicar las ideas de Vygotsky so-

bre esta cuestién, todos los instrumentos tienen una naturaleza dual como arte-

factos: son al mismo tiempo materiales e ideales y, en consecuencia, exigen de sus
usuarios una actividad ffsica e intelectual:

Son ideales porque contienen en una forma codificada las interacciones de las que
previamente formaban parte y en las que median en el presente (por ejemplo, la es-
tructura de un lapiz leva en su interior la historia de ciertas formas de escritura). Son
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materiales porque se'encarnan en artefactus materiales. Este principio se aplica por
igu~! independientemente de que consideremos el lenguaje/habla o las formas nor-
malmente mas observadas de artefactos como las mesas y los cuchillos que constituyen
la cultura material. Lo que diferencia una palabra, como por ejemplo «lenguaje», de,
digamos, una mesa, es la prominencia relativa de sus aspectos materiales e idcales. No
existe ninguna palabra aparte de su concrecién material (como una configuracién de
ondas sonoras, de movimientos de la mano o en forma de escritura o como una activi-
dad neuronal), mientras que cada mesa encarna un orden impuesto por seres huma-
nos pensantes (pag. 249).

Elinterés de Vygotsky se centraba en el efecto transformador de introducir
instrumentos en la relacién entre el ser humano y su entorno y, en particular, en
el efecto de los signos empleados como instrumentos psicolégicos para mediar
en la actividad mental: «A! estar incluido en el proceso de la conducta, el ins-
trumento psicolégico altera por completo el flujo y la estructura de las funcio-
nes mentales. Y lo hace determinando la estructura de un nuevo acto instru-
mental, de la misma manera que un instrumento técnico altera el proceso de una
adaptacién natural determinando la forma de las operaciones de trabajox» (1981,
pag. 137). Vygotsky identificé una variedad de instrumentos basados en signos
que funcionan de esta manera —diversos sistemas de numeracién, técnicas
mnemd&nicas, obras de arte—, pero el que indudablemente tenia para él la maxi-
ma importancia, el «instrumento de instrumentos», era el lenguaje, porque el
lenguaje no sélo funciona como un mediador de la actividad social, permitien-
do que los participantes planifiquen, coordinen y revisen sus acciones median-
te el habla externa: ademds, como medio en el que esas actividades se represen-
tan simbélicamente, también propotcicna el instrumento que media en las
actividades mentales asociadas en el discurso interno del habla interior (Vy-
gotsky, 1987).

En realidad, lo que mis interesaba a Vygotsky era el habla interna (como ve-
temos mis adelante) y sus origenes en el habla social que acompafiaba las activi-
dades de resolucién de varios tipos de problemas en situaciones de interaccién ca-
ra a cara. Por esta razén, aparte de sus afirmaciones generales sobre la relacién
entre el lenguaje y la cultura, Vygotsky tiene mds bien poco que decir sobre el pa-
pel que desempeiia la mediacién semidtica, en cada encuentro social, tanto en
concretar ia cultura como en su recreacién y modificacién.

Halliday y su concepcion del lenguaje como semidtica social

Esta laguna ha sido rcllenada ampliamente por Halliday, quien ha dedicado
gran parte de su carrera a explorar esta relacién reciproca entre el lenguaje y la
cultura, aunque esto s6lo se insintia en LTL. Para apreciar mejor el alcance de su
trabajo desde esta perspectiva, es necesario leer algunos de los otros articulos a los
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que se hace referencia en LTL. Una fuente especialmente util es la coleccién pu-
blicada con el titulo Language as Social Semiotic (1978). El siguiente pasaje, toma-
do de la introduccién de Halliday a esa coleccién, servira para dar una idea de su
concepcidn global de este campo:

Una realidad social (0 una «cultura») es en si misma un edificto de significados:
un constructo semidtico. Desde esta perspectiva, el lenguaje s uno de los sistemas se-
midticos que constituyen una cultura y que se distingue porque también actiia como
un sistema de codificacién para muchos de los restantes (aunque no todos).

En resumen, esto es lo que se pretende con la formulacién del «lenguaje como se-
midtica social». Significa interpretar el lenguaje dentro de un contexto sociocultural
en el que la propia cultura se interpreta en términos semidticos, o como un sistema de
informacidn, si se prefiere esta terminologia.

En el nivel mas concreto, esto siguifica que tomamos en cuenta el hecho elemen-
tal de que las personas Fablan entre si. El lenguaje no consta de frases; consta de tex-
to o de discurso: el intercambio de significados en contextos interpersonales de uno
u otro tipo. Los contextos en los que se intercambian los significados no carecen de
valor social; un contexto de habla es en si mismo un constructo semidtico cuya for-
ma (derivada de la cultura) permite a los participantes predecir caracteristicas del re-
gistro preponderante y, en consecuencia, comprenderse mutuamente entre si sobre la
marcha.

Pero hacen algo mds que entenderse mutuamente en el sentido de intercambiar
informacién y biencs y servicios mediante la interaccién dindmica de roles de habla.
Mediante sus actos cotidianos de significado, las personas representan la estructura

social, afirmando sus propias condiciones y roles y estableciendo y transmitiendo los.

sistemas compartidos de valor y de conocimiento (pag. 2).

~ Una manera especialmente poderosa de abordar esta relacién bidireccional
entre el lénguaje'y la estructura social es el estudio de la variacién, tanto la varia-
cién dialectal que expresa la diversidad de las estructuras sociales de un tipo je-
rérquico, como la variacién del registro que expresa la diversidad de los procesos
sociales, es decir, lo que se hace, quién participa en lo que se hace y los medios se-
mibticos que se emplean.
" Pero estas variaciones en la conducta del lenguaje no expresan simplemente
la estructura social:

Serfa mis exacto decir que el lenguaje simboliza activamente el sistema social, que
“representa metaféricamente en sus pautas de variacién la variacién que caracteriza a
las culturas humanas... Es esta misma fun<ién doble del sistema lingiiistico, su fun-
cién de expresién y de metéfora de los procesos sociales, lo que se encuentra tras la i-
namica de la interrelacion entre el lenguaje y el contexto soctal; lo que garantiza que,
en los microencuentros de la vida cotidiana donde se intcrcambian significados, el len-
guaje no sélo sirva para facilitar y apoyar otros modos de accién social que constituyen
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su entorno, sino que también cree activamente un entorno propio, haciendo asi posi-
ble todos los modos imaginativos de significado, desde los chismes de vecindad hasta
la nacrativa de ficcién y la poesia épica. El contexto desempefia un papel determinan-
te en lo que decimos; y lo que decimos desempefia un papel determinante en el con-
texto (1978, pag. 3).

Este concepto del papel mutuamente constituyerte del lenguaje y el contexto
social se desarrolla a fondo en el trabajo de Halliday sobre el registro y en su pro-
pio trabajo y en el de sus colegas sobre el género (véase, por ejemplo, Halliday,
1978; Halliday y Hasan, 1985; Martin, 1992). Todos los casos de uso del lenguaje
se dan —o, dicho de una manera ms dindmica, todos los textos se crean— en
unos contextos sociales particulares. Naturalmente, cada caso es Gnico en sus de-
talles, pe.o, para que los participantes puedan coconstruir el texto, tienen que in-
terpretar el contexto como un <aso reconocible de una «situacién tipo» y hacer
que su interpretacién sea reconocible para los demds coparticipes. Y, segin Ha-
lliday, eso lo hacen en funcién de su conocimiento de las pautas regulares de coo-
currencia que existen entre las propiedades semidticas particulares de la situacién
y las opciones particulares dc los recursos seménticos que constituyen el signifi-
cado lingiiistico potencial de la cultura (registro) y de la manera en que estas op-
ciones se despliegan secuencialmente en la organizacién del evento (género).

Por lo tanto, una manera de concebir el registro es verlo como una pre-
diccién: dado el contexto particular de una situacién —una «situacién tipo»—,
ciertos rasgos semianticos tienen una probabilidad mucho mayor de ser seleccio-
nadcs que otros en la construccién de los textos asociados. Sin embargo, Halli-
day sugiere que s6lo algunas de las caracteristicas de la situacién son pertinentes
para la categorizacién de los tipos de situacién y que éstas se pueden agrupar ba-
jo tres titulos o dimensiones: «campo», «tenor» y «modox. El campo se refiere a
la accién social implicada, es decir, a lo que estd pasando; en el caso de ciertos ti-
pos de evento, este contenido semiético se puede denominar «tema». El tenor se
refiere al «quién» del evento, es decir, a los participantes y a su mutua relacién
considerada desde el punto de vista de su estatus y sus roles en el evento. El mo-
do se refiere a la eleccidn del canal en el continuo hablado-escrito y al papel asig-
nado al lenguaje en el evento. Juntas, estas caracteristicas de la situacién predi-
cen las configuraciones seménticas que es probable que se den en el texto que se
construye o, dicho de otra manera, la interpretacién que los participantes hacen
de la situacién en funcidn de estas dimensiones los predispone a hacer ciertos ti-
pos de elecciones a partir de su potencial de significado en la coconstruccién de
su texto.

Por lo tanto, ei registro explica la relacién probabilista existente entre los ti-
pos particulares de situacion y ias elecciones de significados que tienen mis pro-
habilidades de hzcerse en los textos quc se construyen en relacién con ellos. Con
tado, no explica la organizacion secuer.cial de estes significados como un texto
que representa un tipo de actividad particular y culturalmente reconocible en esa
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situacion. Para cllo es mas apropiado el concepto de género. Descrito por Mat-
tin y otros (1987) como «un proceso social organizado y orientado a objetivos»,
el género especifica los elementos (o «atributos significativos»), sean obligatorios
u optativos, que constituyen el proceso y la secuencia en que se presentan. En su
exposicién del concepto de género, Hasan (1985) define «elemento» como «una
etapa con alguna consecuencia en la progresion del texto» (pdg. 56) y emplea co-
mo ilustracién el texto de una conversacién de compra y venta en una verdulerfa.
Segiin ella, cualquiera de estos textos debe contener los elementos de «solicitar
venta», «consentir venta», «vender», «comprar» y «cerrar compra», en ese or-
den. Otros elementos, como «saludar», «iniciar venta» o «fin» (despedida) son
optativos. Sin embargo, si se dan, su posicidn secuencial también estd bastante
precisada. _

La manera exacta de conceptuar la relacién entre el registro y | género sigue
siendo motivo de debate (Hasan, 1992; Martin, 1992), pero esté claro que, entre
ellos, estos dos conceptcs proporcionan un medio muy potente para explicar la pre-
visibilidad de los textos que se producen en unos contextos circunstanciales parti-
culares. A lainversa, también explican que, a partir del texto hasta ahora producido;
los participantes puedan coordinar su interpretacién de la situacién y determinar cé-
mo proceder con la construccién de la actividad/texto (Halliday, 1984).!

Antes de dejar el tema de la relacién entre el lenguaje y el contexto social, es
importante destacar que Halliday concibe esta relacién como reciproca: aunque
nuestra manera de interpretar el contexto de la situacién determina en gran me-
dida lo que decimos, también es cierto que lo que decimos contribuye a determi-
nar la situacién. Esto es especialmente importante, desde un punto de vista edu-

cativo, cuando consideramos los intentos de provocar cambios cducativos. Como °

muestro en el capitulo 5, los ensefiantes no estdn totalmente limitados por las de-
finiciones tradicionales de los tipos de situacién que constituyen una «lecciéns ti-

. 1. En este contexto es iteresante observar, como hace Martin (1993), la similitud existente en-
tre el marco de referencia ofrecido por Halliday y la perspectiva propuesta por Bakhtin, que fue uno
de los contempordneos de Vygotsky. Sustituyendo el término «expresion» por «texto», Martin cita el
siguiente extracto:

Todas las dreas. diversas de la actividad humana suponen el empleo del lenguaje. Es total-

- *mente comprensible que la naturaleza de las formas de este empleo sea tan variada como las dreas

de la actividad humana... El lenguaje se plasma en forma de textos individuales concretos (ora-

" lesy escritos) de los participantes én las diversas 4reas de la actividad humana. Estos textos no sé-

lo reflejan las condiciones y las metas especificas de cada una de estas dreas mediante su conteni-

- do (temitico) y su estilo lingtiistico, que es la seleccién de los recursos léxicos, fraseoldgicos y

gramaticales del lenguaije, sino también y por encima de todo mediante la estructura de su com-

posicién. Estos tres aspectos —contenido temdtico, estilo y estructure de la composicion— estén

inseparablemente vinculados con la totalidad del texto y estdn igualmente determinados porla

naturaleza especifica de la esfera particular de comunicacion. Naturalmente, cada texto scpara

do es individual, pero cada esfera en la que se emplea el lenguaje desarrolla sus propios tipos re-

lativamente estables de estos textos, a los que podemos llamar géneros de habla (Bakhtin, 1986,
pag. 60, citado en Martin, 1993, pég. 2).

N
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pica. Eligiendo distintas opciones a partir de su potencial de s%gnificado, sobre to-
do en relacién con el tenor y el modo; pueden modificar consxde.rablemente el re-
gistro y el género predominantes, creando asi distintas oportunidades de apren-
dizaje para sus estudiantes. . _

De lo dicho cn los pérrafos anteriores se desprende que, si bien Halliday y Vy-
gotsky coinciden en ver el lenguaje como un instrumento c‘u’ltural que se ha desa-
rrollado y refinado al servicio de la accién y de la inte'racmlon soc1f|], ias maneras
en que han explorado esta nocién los har llevado en dlrec?lgnes dlferc?ntes. Aun-
que no niega la importancia de una orientacién «intraorganica», Halhd’ay ha op-
tado por adoptar la alternativa «interorganica» complementar'la, centrandose en
el lenguaje como conducta social (1978, pégs. 12-13). Eﬂ cambio, \('ygotsky, como
si diera por descontados los resultados de la investigacién de Hall}qay, se ha ocu-
pado de las implicaciones que tiene para el desarrollg mental md.mdual la parti-
cipacién en interacciones sociales mediadas lingiiisticamente. an embargo, los
dos coinciden en su interés por el papel que desempefia el lenguaje en el desarro-
llo del individuo como miembro de una cultura particular. ¥ esto es lo que explo-
raremos en el siguiente apartado.

Aprendizaje del lenguaje y aproplacién de la cultura

Por lo que respecta a sus concepciones generz_lles de lo que interviene en el
aprendizaje de la primera lengua, es prcticamente mdgdable que Vygotslfy‘y‘Ha-
lliday estdn de acuerdo. La explicacién que hace Halliday de las etapas iniciales
servird para crear el marco:

Desde el nacimiento, los nifios estdn predispuestos para: a) dirigirse a los demis
y que los demés se dirijan a ellos (es decir, para interaccionar de una manera comun%-
cativa) y b) interpretar sus experiencias (es decir, interpretar la experiencia organi-
zindola en significados). Los signos se czean en la interseccién de estos dos modos ‘de
actividad y evolucionan a) en la mediacién —o, mejor, en la interpretacién— de la in-
teraccién con los demis y b) construyendo los significados de las experiencias (LTL,
pags. 94-95).

El ejemplo que sigue a la cita anterior también indica claramente que, para él,
la creacién de signos es una construccién conjunta del nifio y del adulto en el cur-
so de unos eventos interactivos sociales =specificos:

Asi pues, lo normal es que hacia los tres o cinco meses los bebés «alargnen la ma-
no» tratando de asir objetos del 4mbito exterior y que reconcilien esto con su con-
ciencia del 4mbito interior {pueden ver ios objetos). Estos intentos provocan el empleo
de un signo que es interpretado por el adulto que lo cuida, o por un nifio de més‘ed:flc'i,
como una peticién de explicaciones; el otro responde, a su vez, con un acto de signifi-
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cado. Ya se han dado «conversaciones» antes; pero éste es un tipo de conversacion di-
ferente porque las dos partes actian simbélicamente. Un ejemplo tipico de mis pro-
pios datos seria el siguiente, con un nifio que no llega a seis meses:

Hay un fuerte y sibito ruido de palomas que echan a volar.
Nifio [levanta la cabeza, mira a su alrededor, da un grito muy agudo)
Madre: Si, son pajaros. Palomas. jCudnto ruido hacen! ¢Verdad?

(LTL, pig. 95)

En esencia, Vygotsky hace la misma observacién sobre la coconstruccién de
signos significativos al describir la aparicion de lo que él llama el «gesto indica-
dor». En la primera etapa, cuando el nifio no llegaa un objeto que se encuentra
mis lejos que la longitud del brazo, las manos del nifio «se detienen y se mantie-
nen inméviles en el aire... Aqui tenemos los movimientos de un nifio que ne ha-
cen més que sefialar objetivamente un objeto». Sin embargo, cuando la madre
comprende la importancia del movimiento como gesto indicador, se produce un
cambio fundamental en la situacién:

El gesto indicador se convierte en un gesto para los demis. En respuesta al movi-
miento infructuoso del nifio para asic el objeto, no surge una respuesta por parte del
objeto sino por parte de otro ser humano. De esta manera, otras personas introducen
el sentido primario en este movimiento de asimiento infructuoso. Y sélo después, a
causa del hecho de que ya han conectado el movimiento de asimiento infructuoso con

el conjunto de la situacién objetiva, empiezan los mismos nifios a emplear el movi-’

miento como una indicacién (1981, pags. 160-161).

A pesar de las diferencias entre estas dos explicaciones en la medida en que la
conducta inicial del nifio se considera simbdlica, las caracteristicas que tienen en
comiin son muy destacadas: el nifio es el iniciador del evento; utiliza sus recursos
existentes para realizar una respuesta adaptativa (vocal o gestual) hacia algin as-
pecto del entorno; el adulto atribuye a esta respuesta una intencién comunicado-
ra y responde en consecuencia; al hacer esto, el adulto constituye la accién del ni-
fio como un signo: una accién simbélica con valor comunicativo.

Otra caracterfstica que pone de manifiesto explicitamente el ejemplo de Halli-
day es que, al responder, la madre valida la importancia comunicativa de la con-
ducta del nifio.como signo y también contribuye mis al significado que se esta co-
construyendo en la secuencia interactiva que ha iniciado la conducta del nifio.
En consecuericia, la madre no sélo modela la naturaleza dialogal o dialégica dela
conversacién como «intercambio», sino que también proporciona indicios de la co-
dificacién en el lenguaje de los adultos de otras caracteristicas pertinentes dela
situacién a las que, en su opinién, el nifio ya estd prestando atencién.

La impoitancia microgenética de esta conducta «contingentemente responsi-
va» por parté del participante adulto se puede ver de una manera muy claraen un
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cjemplo tomado de mis propios datos en el que interviene un nifio algo mayor
(Wells, 1986, pigs. 46-47).

Mark (2;3) estd al lado de un radiador y puede sentir el calcr que desprende. Inicia
la conversacién compartiendo esta interesante informacion con su madre.

Mark: ¢'iente, mamé?

Madre: ¢Caliente? (comprueba) Pues si, es el radiador
Mark: ¢Eso- quema?

Madre: ¢Que si quema? (comprueba)

Mark: Si

Madre: Si, ya sabes que quema, ¢verdad?

Unos minutos mds tarde Mark estd mirando por la ventana y ve a un hombre que
estd quemando bojarasca en el jardin. La madre estd ocupada con sus quebaceres domés-
ticos.

Mark: Un seiior y fuego, mamé
Madre: sMm? (pide una repeticion)
Mark: Un sefor y fuego
Madre: ¢Que quieres un juego? (comprueba)
Mark: No... un sefior . fuego
Madre: ¢Un sefior que hace fuego? (comprueba)
Mark: Si
Madre: (Se acerca a mirar) Ah, si, una hoguera
Mark: (imitando) Hoguera
Madre: Mm
Mark: Hoguera. ..

Uy, caliente, mamé. Uy caliente . ta caliente . ta caliente
Madre: Mm. Seguro que quema, ¢verdad?
Mark: Si . quema . quema.

Se pueden hacer varias observaciones sobre este fragmento como ilustracién
de la manera en que la coconstruccién de significado en unas conversaciones par-
ticulares ofrece la base para que el nifio asuma el lenguaje del adulto. En primer
lugar, ilustra la manera en que las conversaciones en las que participa el nifio es-
tan «relacionadas funcionalmente con las caracteristicas observables de la si:ua-
cién que tiene a su alrededor> (Halliday, 1978, pag. 18). Esta es, tanto para Halli-
day como para Vygotsky, una condicién previa necesaria para la comunicacién en
esta etapa, cuando la distancia entre los participantes es tan grande. También es
una base necesaria para que el nifio sea capaz de «meterse» en el lenguaje adulto.
En segundo lugar, como ya he expuesto en otro lugar (Wells, 1985, 1986), es im-
portante que por esta razén el adulto determine el significa.lo que desea expresar
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el nifio, como hace aqui la madre de Mark, antes de cxthdcr el inter‘c’nm.bio dela
conversacién. Cuando el interlocutor del nifio hace una interpretacion incorrec-
ta, su extensién del supuesto tema corre el riesgo de §§wnfunallr seriamente al nlmo
o, en el mejor de los casos, de hacer que la conversacion sgﬁctcngu. Sin cmb.m gor
cuando —como aqui— el adulto es capaz de seguir al nifio v l’"c? aportacioncs
que son pertinentes al centro de interés y de atencidn del nifio, los significados que
inicialmente se coconstruyen pueden ser asumidos por ¢l nifio y se pueden aplicar
a nuevas situaciones para las que sean adecuados. Esto se pucdc'vcr c!znmmcntc en
la observacion de Mark de que, como el radiador, la hoguera esté «caliente» y puc-
de «quemar». ' ‘ o

Creo que en esta cuestion general de la base interactiva del aprendizaje 1.(‘
lenguaje, Halliday y Vygotsky estan muy de acue.rdo. Sin cml’aargo, parece que dis-
crepan en algunos aspectos y uno de ellos se refiere a los origenes del lenguaje en

el nifio.

Aprender a hablar

Vygotsky sostiene que hay dos «raices» sAe‘paradns para lo que él llama «ha}l;la
intelectual» (que podemos suponer que significa el hgbla que esta claramente ba-
sada en ¢! lenguaje adulto). Tanto un andlisis filogenético dela conc}ucta de los iqln-
tropoides como un anlisis ontogenético de la conducta de los bebés humanos lle-

v6 a Vygotsky a sacar las siguientes conclusiones:

1. Como encontramos en nuestro andlisis del desarrollo filogenéfico del pensa
miento y del habla, hemos encontrado que estos dos procesos tienen unas rai-
ces distintas en la ontogenia.

2. De la misma manera que podemos identificar una etapa «prehabla» en el de-

* sarrollo del p‘énsamiemo del nifio, podemos identificar una etapa «preintelec-
tual» en el desarrollo de su habla.

3. Hasta cierto punto, el habla y el pensamiento se desarrollan alo largo de unas
lineas diferentes y mutuamente independientes. .

4. Hasta cierto punto, estas dos lineas se cruzan: el pensamiento se convierte en
verbal y el habla en intelectual.

(1987, pdg. 112)

Vygotsky establece este punto hacia los dos fi:ios de edad, siguiepdf) a Stertj,
que lo describe como el momento «en que el nifio hace el dessubnmmntq mas
grande de su vida: que cada cosa tiene su nombre». 1_.a consecucién de este hito se
manifiesta en «la curiosidad repentina y activa del nifio por la§ palabras [. .,.] y los
consiguientes aumentos répidos, sacddicos, desu v9~cabularlo» (1987, pig. 82).
Vygotsky observa que, antes de ese momento, el nifio rgalmente rjcono;e una
cantidad pequefia de palabras para objetos, personas, acciones, estados o deseos,
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pero son palabras que han sido proporcionadas por otras personas. Sin embargo,
cuando alcanza este hito, «la situacién cambia; el nifio siente la necesidad de las
pzlabras y, mediante sus preguntas, intenta aprender activamente los signos que
acompafan a los okjetos. Parece haber -lescubierto la funcién simbélica del len-
guaje. Elhabla, que en la etapa inicial era afectivo-conativa, ahora [...] entraen la
fase intelectual» (1987, pdg. 82).

A primera vista, esta explicacién paicce ser muy diferente de la propuesta por
Halliday, basada en su estudio muy detallado de Nigel (1975, LTL). Sin embargo,
antes de considerar las discrepancias, se deben hacer dos obszrvaciones sobre la
explicacidn que ofrece Vygotsky. En primer lugar, al no tener acceso a datos que
hubiera obtenido él mismo, Vygotsky dependia del trabajo publicado por otros
estudiosos, como Stern y Buhler. En sepundo lugar, su explicacién bastante su-
petficial del desarrollo dzl lenguaje fue escrita en el contexto de su estudio de la
relacién entre el pensamiento y el habla, incluyendo el desarrollo del habla inte-
rior y, en consecuencia, en cierta medida estuvo influenciado por sus intentos de
establecer su postura en esta cuestion en relacién con la de Piaget y otros estudio-
sos con quicnes discrepaba. Por estas dos razones, la explicacién de Vygotsky no
se debe considerar una teoria exhaustiva del desarrollo del lenguaje parecida a la
propuesta por Halliday.

Dicho esto, siguen existiendo algunas diferencias de importancia que es ne-
cesario considerar. Sin embargo, cuando se examina esta cuestién con més deta-
lle, lo que estd en disputa no es tanto los «hechos» en si como la interpretacién
que se hace de ellos. Como han demostrado numerosos estudios, hacia los dos
afios de edad se produce un hito reconocible y, después de él, el habla del nifio se
hace inteligible para las personas ajenas a la familia inmediata. También ocurtre
que, mis 0 menos a esta edad, muchos nifios se dedican al juego de nombrar con
un rdpido aumento del vocabulario (Bruner, 1983). También es verdad que, antes
de llegar a este punto (tanto si se produce a los dos afios de edad como si se pro-
duce un poco antes o un poco después), el nifio se puede comunicar con éxite 2on
su familia inmediata empleando formas estables que pueden estar basadas en pa-
labras adultas pertinentes. Sin embargo, lo ms polémico es la interpretacién que
hace Vygotsky de estos hechos.

En primer lugar, las raices separadas del pensamiento y del habla. En la forma
en que Vygotsky plantea esta afirmacién, muchos pueden encontrar que esta dis-
tincién es demasiado esquemitica y simétrica (Bates, 1976) Sin embargo, es inte-
resante ver que, en las dos predisposiciones que segtin Halliday crean el marco pa-
ra el desarrollo del lenguaje —interaccionar de una manera comunicativa e
interpretar la experiencia— existe por lo menos una indicacién de una distincién
parecida a la propuesta por Vygotsky. Sin embargo, en el esquema de Vygotsky, la
predisposici6n a interpretar la experiencia no supone inicialmente el habla y es
més parecida a la manipuliacién de objetos a modo de instrumentos que hace el
chimpancé. Sélo cuando el habla preintelectual y el pensamiento prediscursivo
han alcanzado un nivel relativamente elevado empieza el lenguaje propiamente
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dicho: «Para “descubrir” el habla, el nifio debe pensar» (1987, pag. 112). En cam-
bio, Halliday tiene muy poco que decir sobre el desarrollo intclectual del nifio an-
tes de la aparicién del lenguaje, aunque afirma que «el nifio tiene la capacidad de
procesar ciertos tipos muy abstractos de relaciones cognitivas que subyacen {en-
tre otras cosas) al sistema lingiifstico» (1978, pag. 17). Con todo, mi interpretacién
de sus escasos comentarios sobre esta etapa muy temprana es que considera que
tanto el lenguaje como el pensamiento surgen a partir de lo que podrian llamarse
sistemas «protosemidticos» de accion y de gesto. Asi pues, es evidente que, a cste
respecto, sus puntos de vista no son idénticos, pero tampoco se oponen categdri-
camente entre si.

La segunda diferencia, y desde mi punto de vista la mds importante, reside en
su caracterizacién del gran hito que se produce hacia los dos afios de edad. La
identificacién que hace Vygotsky del descubrimiento de que las cosas tienen nom-
bre como caracteristica principal del gran avance que se produce a esta edad pro-
bablemente s explica, en parte, por el caricter destacado de este aspecto de la
conducta concurrente del habla del nifio y por su ignorancia relativa de las fases
més tempranas del desarrollo del lenguaje, que sélo se han llegado a conocer des-
pués de su época (Wertsch, 1985). Pero creo que es igual de importante el hecho
de que, tanto en su anlisis del habla interna como en su estudio de la formacién
de conceptos, fue el significado de las palabras lo que seleccioné como unidad cti-
tica para tender el puente entre pensamiento y habla.

En cambio, para Halliday, el hito més importante es la transformacidn del
protolenguaje del nifio en el lenguaje del adulto y, como explica con gran detalle

(1975, LTL), esta transformacién depende de la adopcién de un sistema triestra-

tificado:

El sistema [protolingiiistico] en su conjunto est4 ahora deconstruido y se recons-
triye como una semidtica estratificada: es decir, con una gramdtica (o, mejor, ya que es-
te concepto incluye vocabulario, una lexicogramdtica) que actiia ccmo intermediaria
entre el significado y la expresion. La gramdtica estd en contacto con una semdntica
por un lado y con una fonética o fonologia por el otro. En otras palabras, el protolen-
guaje se convierte en un lenguaje en el sentido prototipico del lenguaje adulto (LTL,

- pag. 96).

Es indudable que estas explicaciones son muy diferentes, siendo la de Halli-
day mas detallada y més centrada en explicar cémo construye el nifio un lengua-
je «adulto» a partir de los recursos desarrollados en etapas anteriores. Yesenla
visién de la naturaleza de estos recursos donde reside la tercera area de discre-
pancia. »

Halliday describe la'construccién de lo que él llama protolenguaje como si
fuera una invencién del propio nifio. En cuanto a la etapa anterior, observa que
«no-hay ninguna fuente evidente para la gran mayoria de las expresiones [vocales]
del nifio, que simplemente parecen ser creaciones espontaneas del proceso gloso-
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génico» (1975, pag. 24). De manera similar, los significados que codifican estas ex-
presiones no se derivan de los significados adultos. En cambio, Vygotsky, en el
fragmento citado anteriormente, parece sugerir que antes del hito de los dos afios
¢l nifio no ha participado activamente en la construccién de un medio de comu-
nicacién lingiifstico sino que opera con «palabras que han sido proporcionadas
por otras personas» (1987, pag. 82).

Sin embargo, es paraddjico que esta marcada discrepancia surja de sus distin-
tas maneras de desarrollar lo que yo creo que son unas perspectivas generales muy
similares y que estan relacionadas con su eleccién de una explicacién genética. En
la discusién con Halliday mencionada anteriormente, Parret pregunta qué puede
ofrecer a la lingiiistica general el estudio del desarrollo de un nifio. Merece la pe-
na citar con detalle la respuesta de Halliday:

Me parece que aqui hay dos aspectos que se deben destacar. Uno es: Jcuil es la
ontogenia del sistema durante la etapa inicial, antes de que el nifio asuma la lengua ma-
terna? El otro es: ¢cudles son las estrategias mediante las cuales el nifio asume la len-
gua materna y se convierte en un adulto desde el punto de vista lingiiistico? [...] Pode-
mos postular un conjunto muy pequefio de usos o funciones para las que el nifio crea
en primer lugar un sistema semiético. Lo he probado en relacién con un tema y pode-
mos ver que el nifio crea un potencial de significado a partir de sus propios recuisos
vocales donde los significados se relacionan de una manera muy especifica con un con-
junto determinado de funciones que suponemos son generales para todas las culturas.
Por ejemplo, el nifio aprende que el lenguaje se puede emplear con una funcién regu-
ladora para conseguir que la gente haga io que desea; y dentro de esta funcién aprende
a expresar una cantidad pequeia de significados, construyendo un sistema de pares
contenido/expresién donde la expresién se deriva por completo de sus propios recur-
sos. Crea un lenguaje, en términos funcionales. Entonces, llega un punto en que aban-
dona esta senda... [y] empieza a adoptar el sistema adulto (1978, pég. 53).

Aqui, la frase critica es «funciones que suponemos son generales para todas
las culturas» o, como él mismo dijera un poco antes, «crea su propio lenguaje so-
bre lo que, es de suponer, es un modelo filogenético». Lo que Halliday parece su-
gerir es que el protolenguaje surge de l4 adaptacién —e interaccién— «natural»
del nifio a un entorno social. Por otro lado, cuando el nifio cambia al lenguaje
adulto, vemos la influencia de un instrumento cultural ya existente en el proto-
lenguaje filogenéticamente «natural» y las consecuencias para la capacidad del ni-
fio de participar en una actividad social que se derivan de la espectacular expan-
sién de su potencial de significado.

Con todo, esta transicién no surge por completo de la iniciativa del nifio por-
que, como reconoce Halliday:

[...] el lenguaje adulto ejerce una influencia en el sistema seméntico del nifio desde
una etapa muy temprana porque las expresiones del nifio son interpretadas por quie-
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nes se encuentran a su alrededor en funcién de sus propios sistemas semdnticos. En
otras palabras, independientemente de lo que el nifio quiera decir, se capta un mensa-
je que tiene sentido y es traducible al lenguaje adulto. Mediante esta interpretacién se
refuerzan los esfuerzos lingiiisticos del nifio y, de esta manera, los significados con los
que empieza el nifio llegan a adaptarse gradualmente a los significados del lenguaje
adulto (1975, pag. 24).

Creo que esto no es muy diferente de la explicacién mas general de Vygotsky
de la manera en que la participacién en las practicas culturales conduce a la mo-
dificacién y transformacién de las funciones «naturales» del individuo. Segtin Vy-
gotsky, durante la etapa mds temprana de la interaccién con los demis, el contac-
to se establece mediante el tacto, los gritos y las miradas: formas de relacién
directa que también se encuentran entre los antropoides.

Sin embargo, a un nivel de desarrollo mis elevado, aparecen relaciones mediadas
entre las personas, La caracteristica esencial de estas relaciones es el signo, que ayuda
a establecer esta interaccién social. No hace falta decir que la forma mis elevada de in-
teraccién social, mediada por el signo, surge de las formas naturales de interaccién so-
cial directa, aunque se distingue de ellas de una manera esencial (1981, pag. 160).

En el capitulo del que se ha tomado este fragmento, éste va seguido inmedia-
tamente de la explicacién del desarrollo de sefialar como un signo que se ha cita-
do al principio de este apartado. Y, partiendo de esta base, Vygotsky llega a la si-
guiente conclusién: «En consecuencia, podriamos decir que. nos desarrollamos a
través de los demis. .. El individuo se desartolla como tal mediante lo que produ-
ce para los demis. Este es el proceso de la formacién del individuo» (1981, pags.
161-162). Esto es sorprendentemente similar a la explicacién mas especificamen-
te lingiiistica de Halliday del desarrollo de «las personas», que representa me-
diante el-diagrama quewse reproduce en la figura 1.1.

*" Asi pues, y como ya he insinuado antes, las diferencias entre Vygotsky y Ha-
lliday en cuanto a sus puntos de vista sobre el desarrollo de lenguaje resultan ser
relativamente insignificantes si se comparan con las dreas en las que su acuerdo es
muy general. Donde difieren es en el marco ms bien general y esquemitico que es-
boza Vygotsky en comparacién con la explicacién mucho mis detallada que ofre-
ce Halliday del proceso ontogenético especificamente lirgiiistico.
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FIGURA 1.1 APRENDER EL LENGUAJE: CONVERTIRSE EN UNA PERSONA

INDIVIDUAL GRUPO
Ser humano Gente
Persona —e=—T__ | Lenguaje
[ ————= Sociedad

Personalidad

Fuente: Halliday, 1978, pég. 15.

Esta manera de caracterizar sus respectivas contribuciones a una teorfa del
aprendizaje basada en el lenguaje es atin inas vilida cuande consideramos sus ex-
plicaciones de cémo la participacién en la conversacién proporciona los medlqs
para asumir los recursos semiéticos més generales de la cultura, proceso conoci-
do indistintamente como «socializacién» o «enculturacién».

Apropiacion de la cultura

Aqui podriamos empezar con la perspectiva sociocultural, representada por

‘una cita de Leont’ev, que era uno de los colegas de Vygotsky y el exponente mis

destacado de ese aspecto del pensamiento de Vygotsky que se ha dado en llamar
«teoria de la actividad». Ademds de establecer el marco para una discusién sobre
la enculturacién, esta cita proporciona una informacién general muy dtil sobre el
desarrollo de las ideas de Vygotsky:

Las ideas iniciales que llevaron a Vygotsky a investigar la génesis de la actividad
mental interna a partir de la actividad externa son radicalmente distintas de los enfo-
ques tedricos de otros autores modernos. Estas ideas proceden de su anilisis de las
caracteristicas exclusivas de la actividad laboral productiva del ser humano, que estd
mediada por instrumentos. Esta actividad tiene una naturaleza inicialmente social, es
decir, se desarrolla en condiciones de coiaboracién e interaccién social entre las per-
sonas. Vygotsky identificé dos caracteristicas principales e interconectadas {de esta
actividad] que son necesariamente fundamentaies para la psicologfa: su estructura
parecida a una herramienta («instrumental») y su inclusién en un sistema de interre-
laciones con otras personas. Son estas caractetisticas las que definen la naturaleza de
los.procesos psicolégicos humanos. El instrumento mediaen la actividad y, en conse-
cuencia, no s6lo conecta a los seres humanos con el mundo de los objetos, sino tam-
bién con otras personas. Debido a esto, la actividad humana asimzila la experiencia de
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la humanidad. Esto significa que los procesos mentales del ser humano (sus «funcio-
nes psicoldgicas superiores») adquieren una estructura necesariamente vinculada
con los medios y métodos sociohistéricamente formados que les han sido transmiti-
dos por otros en el proceso del trabajo colaborativo y de la interaccién social, Pero
es imposible transmitir los medios y métodos necesarios para llevar a cabo un proce-
so de una forma que no sea externa, es decir, que no sea en forma de una accién o de
un habla externa. En otras palabras, los procesos psicoldgicos superiores exclusivos
del ser humano sélo se pueden adquirir mediante la interaccién con otros, es decir,
mediante procesos interpsicoldgicos que sélo més adelante empezarén a ser aplicados
independientemente por el individuo (Leont’ev, 1981, pags. 55-56, cursivas en el ori-
ginal).

En el contexto actual, los dos pasajes en cursiva son los més pertinentes al ar-
gumento (aunque, como veremos a continuacion, la cita entera es fundamental
para comprender la aporracién de Vygotsky a una teorfa del aprendizaje basada
en el lenguaje). Segiin Leont’ev, la idea de Vygotsky era reconocer que el ser hu-
mano asume la experiencia de la humanidad en los procesos interpsicolégices de
interaccién en el contexto de la actividad (trabajo) porque esto se codifica en los
instrumentos que se emplean y, sobre todo, en el instrumento semiético del habla
externa. Aplicado ala situacién del aprendiz del lenguaije, esto se podria replan-
tear como sigue: al participar en las conversaciones que acompafan y surgen de
las actividades cotidianas en las que participa junto con otros miembros de la cul-
tura, el nifio aprende a usar el instrumento semiético del lenguaje, lo que le per-
mite «conectar» con otras personas; al mismo tiempo, y en virtud de la funcién
mediadota que desempefia la conversacién en estas actividades, el nifio también’
«asimila la experiencia de la humanidad» que esta codificada en el sistema se-
mintico del lenguaje de esa cultura.

Comparemos esto con la explicacién de Halliday tal como se formula en su
perspectiva general ded «lenguaje y el hombte social» (Halliday, 1978, pag. 9):

En el desarrollo del nifio como ser social, el lenguaje desempefia el papel central,
~ El lenguaje es el principal canal por el que se le transmiten las pautas de vivir, por el
_ que aprende a actuar como miembro de una «sociedad» —en y entre los diversos gru-

pos sociales, la familia, el vecindario, etc.— y a adoptar su «culturax, sus modos de
pensamiento y accidn, sus creencias y sus valores. Esto no se produce por medio de la
instruccidn, por lo menos durante el periodo de preescolar; nadie le ensefia los princi-
pios en los que basan su organizacién los grupos sociales, ni sus sistemas de creencias,
.y tampoco los comprenderfa si alguien lo intentara. Ocurre de una manera indirecta,
mediante la experiencia acumulada de numerosos sucesos pequeiios, insignificantes
en si mismos. en los que su conducta est4 guiada y controlada v en el curso dc los cua-
les establece y desarrolla relaciones personaies de tcdo iipo. Todo esto tiene lugar a
través del medio del lenguaje.

.
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Y, de la misma fuente:

El nifio aprende su lengua materna en unos marcos de conducta donde las nor-
mas de la cultura se representan y se enuncian para él, marcos de control parental, ins-
truccidn, interaccién personal, etc.; y, reciprocamente, es «socializado» en los sistemas
devalores y en las pautas de conducta de la cultura mediante el empleo del lenguaje al
mismo tiempo que lo aprende (1978, pag. 23).

Segtin Halliday, para entender con més detalle qué es lo que tiene el lenguaje
que permite que este proceso reciproco funcione con tanta eficacia, necesitamos
explicar la relacién existente entre la cultura y el texto, entendiendo por texto tan-
to el proceso («textuar») como el producto («texto») de la interaccion en un mar-
co especifico. Puesto que sus propuestas sobre esta cuestién ya se han examinado
antes, er: la discusién sobre registro y género, no es necesario exponetlas aqui con
mas detalle. Sin embargo, vale 'a pena considerar por qué cree que este aspecto de
su teoria tier.e un valor explicativo particular a este respecto.

Como ya se ha dicho, el aprendizaje del lenguaje y mediante el lenguaje por par-
te del nifio se da gracias a la participacién en conversaciones informales en el con-
texto de sucesos y actividades cotidianas, por lo menos durante los primeros afios.
En estos contextos, los significados que se expresan estdn relacionados con los suce-
sos y las actividades que plasman la semiética social de maneras que son perceptibles
y concretas; esto presenta un marcado contraste con los contextos que suponen tex-
tos mas formales, como las disertaciones o las obras literarias, donde la relacién en-
tre el texto y el sistema social es mas compleja e indirecta. Por lo tanto, la conversa-
cién informal es mucho mis accesible para la interpretacién del nifio porque las
diversas estrategias y los diversos motivos semiéticos que la constituyen son deduci-
bles de las caracteristicas del entorno social. Pero, de la misma manera, las caracte-
risticas del entorno social, consideradas como concreciones de la semidtica social,
también son deducibles de las pautas de significado y de las estrategias semanticas
que se plasman en los textos que se construyen conjuntamente en la conversacién.

Segtin Halliday, esto es posible porque:

El sistena lingiifstico ha evolucionado en contextos sociales, como (una forma de)
la expresién de la semiética social. Vemos esto claramente en la organizacién del sis-
tema seméntico, donde el componente ideacional ha evolucionado como el modo de
reflexién sobre el entorno y el componente interpersonal ha evolucionado como el
modo de accién sobre el entorno. El sistema es un potencial de significado que se
plasma en forma de texto; un texto es un caso de significado social en un contexto de
situacién particular. Por lo tanto, esperaremos encontrar la situacién plasmada o con-
servada en el texto, no de una manera irregular, sino de una manera que refleja la rela-
cién sistemitica encre la estructura seméntica y el entorno social (1978, pdg. 141,

Precisamentc es esta relacién que sc expresa en el concepto de registro la que,
mediznte la relacién de realizacion, establece una correspondencia entre el tipo de

| emmtan iy el 1 e e E isasdie b 4 v o R



42 | Establecimiento del marco tedrico

situacion, categorizada en funcién del campo, el tenor y el modo, y el potencial de
significado, organizado en funcién de las tres metafunciones seménticas: ideacio-
nal, interpersonal y textual. El espacio no me permite incluir una ilustracién del
empleo que hace Halliday de este concepto para explicar lo que él llama «la so-
ciosemantica del desarrollo del lenguajex, pero se pucde encontrar un excelente
ejemplo en su andlisis en estos términos de un fragmento de conversacién padre-
nifio en el capitulo 6 de Language as Social Semiotic (Halliday, 1978); se pueden
encontrar cjemplos de desarrollo del lenguaje durante los afios escolares analiza-
dos en funcién del género en Christie (1989) y Rothery (1989).

En resumen, esté petfectamente claro que tanto Halliday como Vygotsky ven
el empleo de los instrumentos semidticos, y especialmente del lenguaje, como el
medio por el cual, en el curso de la actividad y la interaccion cotidianas, ta cultu-
ra se expresa y al mismo tiempo se «transmite» socialmente a las generaciones fu-
turas.

Lenguaje y desarrollo intelectual

Como ya se ha mencionado, el principal interés de Vygotsky en su trabajo co-
mo psicélogo era construir una explicacién del desarrollo de lo que él llamaba las
«funciones mentales superiores». Desde el principio suponia que esta explicacién
debfa ser al mismo tiempo histérica y cultural: la actividad mental adulta plena-
mente desarrollada no es simplemente el resultado de la maduracién y la expe-
riencia individual, también est4 profundamente enriquecida y transformada por
la «asimilacién de la experiencia de la humanidad» mediante la participacion del
individuo en la accién y la interaccién social, a través del empleo de instrumentos
semibticos.

Durante su breve carrera, los intentos de Vygotsky de desarrollar un marco
tebrico adecuado para esta tarea pasaron por varias etapas durante cada una de las
cuales tendia a abordar ciertos aspectos de este marco sin garantizar necesaria-
mente que mantuvieran una coherencia en relacién con la totalidad (Minick, 1987,
1989). Con todo, hay dos caracteristicas que permanecen constantes.en todo su
trabajo: en primer lugar, su compromiso con un andlisis «causal-genético», y, en
segundo lugar, el papel esencial que asignaba al habla en sus intentos de explica-
cién. Los dos ocupan un lugar preponderante en The Development of Higher
Mental Functions y en Thinking and Speech, disponibles los dos en version inglesa
(Vygotsky, 1930/1981 y 1934/1987, respectivamente).

En el primero, se establece en términos generales la teoria sociocultural de
Vygotsky sobre el desarrollo de la mente. Aqui encontramos su «ley genética ge-
neral del desarrollo cultural»:

En el desarrollo cultural del nifio, cualguier funcién aparece dos veces o en dos
planos. Primero aparece en el plano social y més adelante en el plano psicolégico. Pri-
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mero aparece entre las personas como una categorfa interpsicolégica y més adelante
aparece dentro del nifio como una categoria intrapsicolégica. Esto se aplica igualmen-
te a la atencién voluntaria, la memoria l6gica, la formacién de conceptos y el desarro-
llo de la volicién (1981, pag. 163).

La conexién entre estos dos planos se encuentra en la funcién mediadora de
los signos y, en particular, del habla. Las funciones del habla, que se experimentan
en primer lugar en la interaccién con los demis, se van interiorizando gradual-
mente y se convierten en medios para ia actividad mental autodirigida. «Origi-
nalmente, un signo siempre es un medio empleado con fines sociales, un medio
para influir en los demis, y sélo més adelante se convierte en un medio para influir
en uno mismo» (1981, pag. 157). Este principio general se desarrollé posterior-
mente con mis detalle en Thinking and Speech (Vygotsky, 1987) mediante varias
investigaciones, tanto tedricas como empiricas, sobre la relacién entre e] habla so-
cial, el habla interna y el pensamiento ?

Para Vygotsky, uno de los requisitos mds importantes para poder desenmara-
far esta relacién era la eleccién de una unidad apropiada para el andlisis del pen-
samiento verbal que, para él, era el «significado de las palabras». Al principio, su
eleccién de esta unidad estuvo motivada por el hecho de que captaba las caracte-
risticas del pensamiento verbal en su conjunto en lugar de dividirlo en sus com-
ponentes separados de habla y pensamiento. Segin él, el significado de las pala-
bras, «no sélo pertenece al ambito del pensamiento sino también al 4mbito del
habla» (1987, pag. 47). Sin embargo, mds adelante, cuando emprendié la redac-
cién del capitulo introductorio de Thinking and Speech, habia acabado recono-
ciendo que, para alcanzar sus objetivos generales, el anilisis del desarrollo del sig-
nificado de las palabras no sélo se debe llevar a cabo en relacién con el desarrollo
del pensamiento verbal individual, sino también en relacién con la funcién de la
palabra en la interaccién comunicativa (Minick, 1987). Esto queda claro en su
afirmacién de que «puede ser adecuado ver el significado de las palabras no sélo
como una unidad de pensamientoy de habla sino también como una unidad de ge-
neralizacion e interaccion social, una unidad de pensamiento y comunicacion»
(1987, pag. 49; cursiva en el original).

Sin embargo, era igualmente importante explicar c6mo llegan a funcionar los
significados de las palabras que se encuentran en la interaccién con los demas co-
mo instrumentos para el pensamiento verbal interno. Pa::e de su solucién a este
problema se desarrollé en su critica a la explicacién de Piaget (1932) sobre el ha-
bla egocéntrica. Segtin Vygotsky, la tesis de Piaget era que, al principjo, el pensa-

2. Como Minick (1987) deja claro en la introduccién de su traduccién, los capitulos que consti-
tuyen esta monograiia se escribieron en distintos momentos entre 1929 y 1934 y, en consecuencis, aun-
que la monografix en su conjunto fae uno de sus ‘iltimos trabajos, cada uno de los capltulos pertene-
ce a mds de una etapa en ¢l desarrollo del pensamiento de Vygotsky sobre la relacién existente entre
habla y pensamiento.
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miento del nifio es autista y no esta influenciado por la realidad o la posibilidad
de que los demis puedan percibir el mundo de una manera distinta, Segin Pia-
get, el desarrollo se produce hacia el pensamiento racional o dirigido, que es so-
cial y comunicativo. Esta progresion se refleja en el habla del nifio. En la prime-
ra infancia, gran parte de su habla, sobre todo en el juego, es de cardcter
egocéntrico y se dirige a si mismo como si pensara en voz alta. Por otro lado, en
su habla social intercambia pensamientos con los demds mediante peticiones,
preguntas y afirmaciones. Con todo, a medida que su pensamiento se va sociali-
zando, también se va socializando su habla. Hacia los siete u ocho afios de edad,
el habla egocéntrica ha desaparecido casi por completo y, en adelante, es casi to-
talmente social. ‘

Aunque Vygotsky estaba de acuerdo con los hechos bésicos comunicados por
Piaget, discrepaba de la interpretacion gue hacfa de los mismos. Empiricamente
habia encontrado que, en el caso de los nifios pequefios, «cl cocficiente del habla
egocéntrica practicamente era el doble cuando se inclufa alguna dificultad o im-
pedimento en la tarea». En cambio, cuando los nifios de edad escolar se enfrenta-
ban a la misma tarea, pensaban en silencio y encontraban la solucién. Aun asi,
cuando se les preguntaba en qué habian pensado, sus respuestas «indicaban una
similitud entre su conducta oculta y el pensamiento verbal manifiesto del prees-
colar. Por lo tanto, suponemos que las mismas operaciones realizadas por los pre-
escolares en su habla manifiesta también son llevadas a cabo por los nifios de
edad escolar en.su habla silenciosa e interna» (1987, pag. 70).

A partir de estos resultados y de su distinta interpretacion de los datos de Pia-
get, Vygotsky propuso una progresion evolutiva alternativa basada en el principio
de la «diferenciacién funcional»: '

(%
habla social

/ habla comunicativa

habla egocéntrica —> habla interna

Desde esta perspectiva, la funcién inicial del habla del nifio es social, para in-
teraccionar con los demids. Sin embargo, a medida que el nifio se desarrolla, se da
una diferenciacién de la funcién: en el habla social se empiezan a distinguir el ha-
bla egocéntrica por un lado y el habla comunicativa por otro. Mis adelante, a me-
dida que el habla egocéntrica se va diferenciando mds del habla comunicativa «a
través de un proceso gradual de abreviacién», deja de ser manifiestay s transfor-
ma en el habla interna oculta. Por lo tanto, el habla egocéntrica es una forma de
transicién que «se desarrolla en un proceso social que supone la transmision al ni-
fio de formas sociales de conducta. Este desarrollo se produce mediante el tras-
lado de formas sociales de colaboracién a la esfera de las funciones mentales indi-
viduales» (1987, pag. 74).
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No es éste el lugar para examinar el anilisis que hace Vygotsky de las caracte- -
risticas del habla interna (para ello, véase Vygotsky, 1987, capitulo 7), salvo para
decir que, a medida que los aspectos sinticticos y fonéticos del habla externa se re-
ducen a un minimo, el «significado de las palabras pasa a un primer plano» (1987,
pag. 275). Asi pues, mediante el concepto de habla interna, Vygotsky pudo esta-
blecer la naturaleza del 4mbito intramental del pensamiento verbal y, al mismo
tiempo, detallar sus antecedentes evolutivos en el habla externa y proponer cémo
podria el pensamiento verbal intramental seguir recibiendo la influencia del pen-
samiento intermental que se produce durante la actividad social. Dicho en pocas
palabras, «las caracteristicas del significado de las palabras reflejan las caracterfs-
ticas de la actividad comunicativa en la que se desarrolia» (Minick, 1987, pig. 28).

Esto nos lleva al tercer aspecto del pensamiento de Vygotsky durante la etapa
final: su interés en «la situacién social del desarrollo» (Vygotsky, 1987). En este
contexto desarrollé su concepto de «zona de desarrollo préximon» para explicar el
papel de la enschanza en el aprendizaje del nifio. Mucho se ha escrito durante los
altimos afios sobre la importancia de este concepto por parte de investigadores
del desarrollo y de la educacién (véanse, por ejemplo, Cole, 1985; Tharp y Galli-
more, 1988; varios capitulos en Forman y otros, 1993; Moll, 1990; Rogoff y
Wertsch, 1984), por lo que limitaré mis comentarios a lo que, en mi opinidn, son
las caracteristicas mas destacadas de la exposicién que hace Vygotsky (1978, 1987)
para el tema de este capitulo.

El primer aspecto que hay que destacar es que, aunque Vygotsky enuncié es-
te concepto en relacién con la evaluacién y la ensefianza de nifios de edad escolar,
esta claro que consideraba que los principios en los que se basa tienen una im-
portancia muy general. Asi, en trabajos mds recientes se ha aplicado tanto al
aprendizaje de los adultos (Tharp y Gallimore, 1988; Wells, 1993b; el capitulo 9
de este mismo volumen) como al aprendizaje de los nifios antes de la ensefianza
formal (Rogoff y Wertsch, 1984). De hecho, en su explicacién del concepto dela
2dp, Vygotsky propuso que esta forma de aprendizaje asistido se debe tratar co-
mo una ley general del desarrollo: «Proponemos que una caracteristica esencial
del aprendizaje es que crea la zona de desarrollo préximo; es decir, que €l apren-
dizaje despierta una variedad de procesos evolutivos internos que sélo pueden
operar cuando el nifio estd interacciorando con personas de su entornoy en cola-
boracién con sus iguales» (1978, pag. 90).

Una caracteristica importante de esta formulacién es que deja muy claro que
la zona de desarrollo préximo no es un atributo del estudiante como individuo si-
no miés bien un potencial para su desarrollo intramental que se crea mediante la
interaccién intermental que se produce cuando el estudiante y otras personas co-
Jaboran en alguna actividad. En consccuencia, es importante preguntar qué con-
diciones se deben cumplir para que esta interaccién permita la realizacién de este
potencial para el desarrollo.

Un criterio que Vygotsky destacaba era que deberfa adoptar la forma de ayu-
da o asistencia que permitiera al estuciante lograr, en colaboracién con otra per-
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sona, lo que atin fuera incapaz de lograr por si solo. De ahi la férmula de Vy-
gotsky segiin la cual «el tinico “aprendizaje bueno” es el que se adelanta al desa-
rrollo» (1978, pag. 89). Pero ella no se debe interpretar de una manera arbitraria
porque los limites superiores los establecen el estado del desarrollo y el potencial
intelectual del estudiante (1987, pag. 209). Otro criterio destacado por Vygotsky
era que esta ayuda debe ser pertinente para los propios fines del estudiante. To-
mando como ejemplo los nifios que aprenden a escribir, Vygotsky argumentaba
que, para que la enscitanza sea eficaz, la actividad en la que se centra se debe per-
cibir como significativa, satisfaciendo una necesidad intrinseca del estudiante y
se debe «incorporar a una tarea que sea necesaria y pertinente para la vida»
(1978, pag. 118).

Tomando en su conjunto estos tres aspectos de la teorizacion madura de Vy-
gotsky podemos ver que, como comentaba Bruncr (1987) en su prélogo a Thin-
king and Speech, es al mismo tiempo una teoria del desarrollo, de la transmisién
cultural y de la educacién. Ademds, lejos de haber sido reemplazada por desarro-
llos mis recientes, el marco que ofrece esta teorfa sigue siendo muy fructifero pa-
ra la teorizacion y la investigacién actuales en todos estos campos.

Se podria decir exactamente lo mismo de la teoria de Halliday. Basta con ob-
servar el trabajo de sus colegas y estudiantes para ver que la lingiiistica sistémica
ha ofrecido un marco extremadamente provechoso para el trabajo sobre el desa-
rrollo del lenguaje (Painter, 1989), la transmisién cultural (Hasan, 1986, 1992;
Turner, 1573) y el papel del lenguaje en la educacién (Christie, 1989, 1991; Lem-
ke, 1988, 1990; Martin, 1993). También ha influido en el trabajo de estudiosos
mis distantes de todos estas campos, con frecuencia junto con ideas tomadas de
Vygotsky y de otros tedricos socioculturales.

En cuanto a su pensamiento sobre la educacién, la estrecha correspondencia
entre Halliday y Vygotsky quizd sea mayor en sus ideas sobre la ensefianza de la es-
critura, como nos mostraria una comparacién entre el prélogo de Halliday a la
edicién estadounidensede Breakthrough to Literacy (1973b) y en el capitulo de
Vygotsky (1978) sobre «La prehistoria del lenguaje escrito». Los dos no sélo con-
sideran que aprender a escribir representa una tarea mucho mas abstracta para el
nifio que aprender a hablar porque supone un sistema simbélico de segundo or-
den: también destacan la necesidad de hacer que las tareas a través de las cuales se

aprénde a escribir sean significativas y funcionalmente pertinentes para el estu-
diante. Sus ideas sobre el papel del ensefiante también son sorprendentemente si-
milares. De hecho, la caracterizacién que hace Halliday del entorno de aprendi-

 zaje 6ptimo como «un entorno centrado en el nifio pero donde el ensefiante actia

como un guia, creando estructura con la ayuda de los mismos estudiantes» (1978,
pég. 210) practicamente podria haber sido escrita por Vygotsky si hubiera formu-
lado su concepto dé la zona de desarrollo préximo en el registro de la pedagogia
contemporanea.

Por otro lado, Halliday difiere de Vygotsky por no querer teorizar sobre el
pensamiento, por lo menos con tantas palabras. Sin embargo, en esto es coheren-
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te con su adopcién de una orientacién interorganica en su enfoqucj. c'!el le¥xgua;e:
entrar en una discusién del pensamiento concebido como una a!ct'mdad interna
serfa cruzar la linea divisoria y entrar en el 4mbito de lo intraorgdnico.

Por lo tanto, a primera vista, los términos que c;lige para dgfcqblr la dlstmc'xon
inicial que hace el nifio en su transicién hacia el sistema lingiiistico adulto, tries-
tratificado, es bastante sorprendente:

La transicién empieza con una oposicién entre la expresién como accién (hacer)
y la expresion como reflexién (comprension). [...] Esto se transforma, en el cursolc)ic
la transicion, en una combinacién por lz que cada expresién supone a lavezla c?(}.c:lon
de la funcién del habla (es decir, entre los distintos tipos de hacer) y la eleccién del
contenido (cs lecir, entre los distintos dmbitos de comprensién) (LTL, pig. 100.)

Aparentemente, esto parece una distincic'?n en cierto m?do ‘anéloga a llaf:qule
establece Vygotsky entre las funciones comunicativas y egoccatricas que, al Hnal,
se convertiran en el habla externa (social) y el habla interna. Esta interpretacién
recibe atin més apoyo cuando Halliday, al explicar el principio me'tafunclonal, 1ca-
racteriza el significado del sistema del hnmor —parte del sistema m'tfzrpersgnla —
como «¢qué relacién estoy estableciendo con el oyente?» y el sxgm‘ﬁcado el sis-
tema de transitividad —parte del sistema ideacional— como «¢qué aspecto dela
experiencia estoy representando?». . . .

¢Eraintencién de Halliday establecer este aparente paralelismo? I*;n cierto ni-
vel, la respuesta es un no rotundo. A pesar de su regusto r‘n’ent.al., el término «re-
flexién» se debe entender aqui en el sentido de «construccion lingiiistica del con-
tenido de la experiencia» mediante los sistemas ex;')erlm_entales que formfln parte
de lo que al final se convertird en la metafugcicjm <.<.1’de.ac1onal», y !a.«accg)nl» con-
trapuesta se debe entender como «inﬂuenc.la lingliistica en 121. actividad de los co-
participes en la situacién» a través de l9s. sistemas que constituyen la funcién c11n1
terpersonal. En cambio, lo que es significativo en la construccién por parte 1e
nifio del estrato lexicogramatico y en su entrada en un lenguaje «adulto» es que las
funciones de accién y reflexién ahora se combinan en una sola expresion. Es'to

queda claro en la conclusién del fragmento antes citado: «Pero el. aspecto mds sng-1
nificativo del principio metafuncional para la teoriz.a de{aprendlza)e es que ;.n ;:
lenguaje (a diferencia del protolenguaje) es la} co'm.bmaczon de lq expff’rzmdenta ylo
interpersonal lo que constituye un acto de sxgmfxcado. Tod'cf significado —y, en
consecuencia, todo aprendizajc— es a la vez accién y reflexién» (I:,TL, pég. 101).
En la etapa del protolenguaje, las expresiones eran mor}gfuncxonales. Ahora,
con los medios que proporciona el lenguaje adulto, .el nifio puede establecer
acuerdos intersubjetivos sobre los aspectos de la experiencia a los que se hace re-
ferencia (reflexién) y, al mismo tiempo, negociar la postura que se debe adoptar
a experiencia (accién).
al’lte;:i pufs, al emplear los términos accién y reﬂexié.n, H?lliday esti l.lamandc.),la
atencién sobre las dos dimensiones principales del significado en la interaccién
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lingiifstica y propone una explicacién de cé6mo llega el sistema lingiiistico del ni-
fio a poder manejar simultdneamente estas dos dimensiones. En su empleo de es-
tos términos, no se pretende establecer ninguna distincién entre comunicar y pen-
sar. Los dos son usos que se hacen del lenguaje en la vida social y, como comenta
él mismo cuando Parret le pregunta por la definicién de Chomsky del lenguaje co-
mo «expresién del pensamiento», encuentra que no sirve para otorgar un papel
fundamental ni al pensamiento ni a la comunicacién (1978, pag. 50).

Con todo, es evidente que Halliday estd interesado por el pensamiento. De
hecho, al explicar con mis detalle la interpretacién de la experiencia asociada con
la metafuncién ideacional, se refiere a ella como «pensar con lenguaje» (1985,
pag. xix). Y al describir cémo construye el nifio el sistema semdntico en interac-
cién con los demds, expresa con claridad que también esta dando una explicacién
de c6mo se apropia del instrumento semidtico para pensar mis potente de la cul-
tura. Por lo tanto, en dltima instancia, la teorfa del lenguaje de Halliday también
es una teoria de la reflexion sobre la experiencia y el logro de la comprensién
cuando estas actividades se llevan a cabo con los recursos del lenguaje como ins-
trumento.

Asi pues, podemos concluir que las diferencias entre Halliday y Vygotsky en
cuanto a su visién de la relacién entre el lenguaje y el pensamiento no son tan
grandes como podria parecer a primera vista; al contrario, sus maneras de expli-
car esta relacién son-el resultado de su distinta orientacién general en cuanto a las
funciones mediadoras que lleva a cabo el lenguaje en la actividad humana, Vy-
gotsky, como psicélogo interesado en la actividad-intraorgénica, recurre a los
constructos de «concepto» y «pensamiento»; sin embargo, su instrumento para el

andlisis de los conceptos es el «significado de las palabras» y gran parte de lo que

tiene que decir sobre el pensamiento se formula en funcién del habla «internas.
Halliday, como lingiiista con inclinaciones sociolégicas, destaca la conducta lin-
giifstica y los fines a los que sitve en la vida social. Sin embargo, como reconoce sin
ningtin reparo, uno de lgs fines méas importantes es la construccién y la manipula-
cién del conocimiento; de hecho, como afirma en el apartado inicial de LTL, «el
lenguaje es la condicién esencial del conocer, el proceso por el que la experiencia
se convierte en conocimiento» (pag. 94).

Lenguaje y pensamiento en la escuela

Hasta ahora, en nuestra comparacién nos hemos ocupado principalmente de
los primeros afios, el periodo en el que el nifio construye el sistema lingiifstico me-
diante la conversacién con las personas que forman su comunidad inmediata y,
con ello, asume su teorfa de la experiencia tal como esta codificada en la semiéti-
ca lingtiistica. Pero ni Vygotsky ni Halliday se contentan con dejar las cosas asi. En
algiin momento, a mediados de la infancia, los nifios de la mayoria de las culturas
empiezan a ir a la escuela —el segundo de los «contextos socializadores funda-
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mentales» de Bernstein (1971)— y esto da origen a una nueva etapa de su apr >n-
dizaje que supone nuevas maneras de emplear el lenguaje y nuevas maneras de
pensar. .

En el capitulo 6 de Thinking and Specch, Vygotsky aborda esta transicién en
funcién de la distincién entre conceptos «cotidianos» y «cientificos» y de su in-
fluencia reciproca, destacando el importante papel de la ensefianza para ayudar a
los estudiantes a apropiarse de estos medios de pensamientc. En este contexto ex-
plica con mis claridad que la ensefianza que se adelanta al desarrollo «despierta
toda una serie de funciones que estdn en fase de maduracién y se encuentran en la
zona de desarrollo préximo» (1987, pag. 212). Sin embargo, puesto que éste es,
con diferencia, el capitulo més largo del libro, no puedo hacer mis que presentar
una explicacién muy esquemaitica de los puntos que considero méas importantes
para esta comparacion.

En primer lugar, es importante aclarar qué entiende Vygotsk)f por conceptos
«cientificos» y «cotidianos». Cuando habla de conceptos «cientificos» no solg se
refiere a los que pertenecen a las ciencias naturales: en realidad, en su investiga-
cién experimental, él y su estudiante, Shif, emplearon material de un programa es-
colar de ciencias sociales. Para Vygotsky. «cientifico» equivale a sistemético y, en
su mayor parte, encontrado en contextos educativos. En cambio, los conceptos
«cotidianos» (o «espontaneos») son los que se construyen en los contextos de ac-
cién e interaccién en los eventos variados y naturales que se producen en la vida
de cada dia, ) '

Segiin Vygotsky, estos dos tipos de-conceptos difieren entre si de varias ma-
neras. Pero, de éstas, la mas importante es que, aunque los conceptos cotidianos

se basan en la experiencia directa y personal y suponen una accién consciente y

deliberada, los conceptos mismos no estén sujetos a la conciencia o al control de
la voluntad. En cambio, los conceptos cientificos, que se encuentran en el curso
de la ensefianza y casi siempre medianie definiciones verbales y ?xplicamones
construidas en colaboracién con el ensefiante, requieren un conocimiento cons-
ciente y una aplicacién deliberada desde el principio; por otra parte, suelen tener
poco contacto con la experiencia directa. - )
No obstante, los dos tipos de conceptos no carecen de relacién entre si.
Hasta que los conceptos cotidianos nc han alcanzado un cierto'niv?l. en cual-
quier campo, no es posible para el nifio aprender los conceptos cxentlflcos rela-
cionados. Es més, el aprendizaje de éstos influye en el desarrollo com{nua‘do de
los primeros, trayendo los conceptos cotidianos al dmbito de la conciencia y l‘a
volicién. «El concepto cientifico crece hacia abajo a través del concepto coti-
diano y el concepto cotidiano se mueve hacia arriba a través del cientifico»
(1987, pég. 220). o
Para explicar este desarrollo, Vygotsky invoca dos procesos: la generahzac%on
y la sistematizacién. Todos los conceptos suponen generalizacién, aunque el tipo
més temprano de generalizacién es simplemente el que hace falt’a para la clasifi-
cacién de objetos; segtin Vygotsky, no existe ninguna relacién jerarquica entre los
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conceptos resultantes. En la siguiente etapa se desarrollan relaciones taxonémicas
y verticales entre los conceptos en un proceso que supone generalizar las genera-
lizaciones realizadas durante la etapa anterior. La etapa siguiente se caracteriza
por el desarrollo de la equivalencia entre conceptos: cualquicr concepto se puede
representar mediante otros conceptos de innumerables maneras. Segiin Vygotsky,
la combinacién de estas dos dimensiones —la vertical (¢l grado de abstraccién) y la
hotizontal (la amplitud de las conexiones con otros conceptos)— permite que se
pueda asignar a cada concepto una medida de generalidad. Dicho en términos
funcionales, «la medida de generalidad determina el conjunto de operaciones po-
sibles del pensamiento disponibles para un concepto dado» (1987, pédg. 228).
Ademis, a hedida que se avanza hacia una mayor generalidad, los conceptos y las
operaciones realizadas sobre ellos se hacen cada vez més independientes de for-
mas particulares de expresién verbal.

En general, los conceptos cotidianos alcanzan unos niveles relativamente ba-
jos en esta medida de la generalidad, mientras que los conceptos cientificos llegan
a riiveles superiores. Sin embargo, para Vygotsky, la clave de la diferencia existen-
te entre estos dos tipos de conceptos es una funcién de la presencia o ausencia de
un sistema. Los conceptos cotidianos se aprenden de una manera «asistematica»
en el sentido de que es la estructura de las actividades en las que el nifio participa
espontaneamente la que determina qué conceptos va a desarrollar. Por otro lado,
los ceneeptos cientificos no esponténeos que se encuentran en la escuela se pre-
sentan y se aprenden como parte de un sistema de conceptos que estdn relaciona-
dos en horizontal y en vertical. Es esto lo que los hace conscientes y deliberados
desde el principio. Sin embargo, cuando la sistematizacién se introduce en el pen-
samiento del nifio mediante la ensefianza relacionada con conceptos cientificos,
conduce a una restructuracién de sus conceptos espontineos, haciéndolos miés
sistémicos y poniéndolos bajo el control consciente.

Al resumir los resultados de su investigacién, Vygotsky destaca tres puntos.
En primer lugar, aunque estdn descritos de una manera esquematica, la estructu-
ra real de los conceptos de un nifio es mucho mas compleja e irregular. El signifi-
cado de las palabras siempre es una generalizacién, pero la generalidad del signi-
ficado de cada palabra contintia desarrollindose a medida que va estableciendo
relaciones estructurales con otras palabras. En segundo lugat, el modo y el cardc-
ter del pensamiento dependen de la estructura de generalidad de los conceptos
sobre los que se opera. A medida que éstos se desarrollan, también se van desa-
rrollando los tipos de pensamiento que son posibles. En tercer lugar, la ensefan-
za desempefid un papel fundamental en este proceso y no sélo en la escuela, sino
también en la fase preescolar. Sin embargo, aunque el concepto de la zona de de-
satrollo préximo se aplica a toda la ensefianza, la relacién entre la ensefianza yel
aprendizaje es distinta en etapas diferentes, estando la ensefianza en la escuela ca-
racterizada por un énfasis en los conceptos cientificos, es decit, conceptos que ex-
presan telaciones entre otros conceptos y que se comprenden con més facilidad
mediante formulaciones lingiifsticas.
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En LTL, Halliday proporciona lo que, en esencia, es una explicacién paralela
del desarrollo intelectual (o semiético). Pero, mientras que la explicacion de Vy-
gotsky sc expresa en funcién del desarrollo del significado de las palabras, la de
Halliday se basa en las reconstrucciones progresivas de la gramitica en su con-
junto, cada una de las cuales supone una nueva manera de interpretar la expe-
riencia. Aunque es indudable que el desarrollo del significado de las palabras for-
ma parte de este proceso, es el potencial de significado del nifio en su conjunto lo
que se reconstituye a cada paso a medida que las nuevas experiencias de empleo
del lenguaje conducen a desarrollos de lc que el nifio puede hacer con él.

La primera reconstruccién —y la de mis alcance en cuanto a sus consecuen-
cias semidticas sociales — se produce cuando el nifio reconstruye su protolengua-
je como un potencial de significado organizado en funcién de tres estratos, con
una lexicogramitica que actia como intermediaria entre el contenido semintico
y la expresioén fonolégica. Como explica Halliday: «La gramatica abre el camino
al nombrar y a la referencia y de ahi que pueda funcionar como una tcorfa de la
experiencia humana» (LTL, pag. 97). Es igualmente importante que, como resul-
tado de esta reconstruccién, la «teoria de la experiencia» del nifio puede estar in-
fluenciada por la teoria cultural que se encuentra codificada en las intervenciones
de los adultos en las conversaciones en las que construyen significados conjunta-
mente,

En esta etapa, los simbolos del nifio se hacen «convencionales» (en el sentido
de que la relacién entre el significado y la expresién fonolégica es arbitraria) y las
palabras (los elementos léxicos) se convierten en nombres de clases de objetcs,
atributos, acciones, etc. porque s6lo los nombres de las clases pueden entrar en

las construcciones gramaticales, Como Vygotsky, Halliday ve la clasificacién co-

mo una generalizacién, aunque también considera que la segunda supone el desa-
rrollo de sistemas con una base taxonémica: «Las palabras no se aprenden como
en un diccionario de definiciones sino como en un diccionario de sinénimos, sien-
do cada una progresivamente localizada en el espacio topolégico en expansién
mediante referencias a “otras” con las que estd taxonémicamente relacionada»
(LTL, pdg. 99).

Ademds, la adopcién del sistema semidtico lingiiistico de los adultos hace dis-
ponibles varias estrategias para ampliar el potencial de significado, De éstas, es in-
dudable que la més potente es la capacidad de dar y pedir informacién en el sen-
tido de «impoartir significados que atin no estin compartidos por la persona a la
que nos dirigimos». «Ahora, por primera vez, aprender se convierte en un proce-
so semi6tico bidireccional basado en la reciprocidad del aprendizaje y la ense-
fianza. Y, de la misma maner que los nifios estdn predispuestos a aprender, los
padres y otros “otros” estin predispuestos a ensefiar» (LTL, pég. 102). Sin em-
bargo, esta ensefianza es esponténea y en su mayor parte surge de la necesidad de
establecer y negociar un acuerdo intersubjetivo sobre la manera en que se deben
interpretar las situaciones en las que participan conjuntamente. Ademis, la teoria
de la experiencia que el nifio construye sobre esta base no es de una sola pieza.

e el A
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Como indica Halliday, «las gramiticas de sentido comtin de la vida de cada dia
[...) incluyen muchas complementariedades de diversa indole, interpretaciones
contradictorias de algin aspecto de la experiencia, cada una de las cuales ilumina
una faceta distinta, de manera que el todo sc interpreta en funcién de la tensién
existente entre ellas» (LTL, pdg. 108).

Es la transicion hacia la escuela y las exigencias de la alfabetizacién lo que pro-
voca la siguiente reconstruccién. Halliday la caracteriza como una «abstraccidn»,
como el paso de lo concreto a lo abstracto. A causa de la naturaleza mas abstracta
del lenguaje escrito, tanto por su empleo de un simbolismo de segundo orden co-
mo por su tendencia a emplear palabras que se refieren a entidades abstractas (es
decir, «otras formulaciones»), cuando los nifios aprenden a leer y escribir ticnen
que reconstituir su potencial de significado en un modo nuevo y mas abstracto.
Otra consecuencia importante es que, en este proceso, los nifios empiezan a ser
conscientes del lenguaje mismo como un instrumento semidtico que tiene su pro-
pia estructura y su propia organizacién. Segtin Olson (1994b), esta conciencia me-
talingiiistica es la principal consecuencia cognitiva de aprender a escribir.

Por iltimo, al igual que Vygotsky, Halliday considera que los ensefiantes de-
sempefian un papel fundamental ayudando a los nifios a reconstruir sus gramati-
cas para abarcar las abstracciones que supone el empleo de la metafora gramatical
y para reconocer y aprovechar la complementariedad entre lo «sindptico» y lo
«dindmico» (véase el capitulo 4). En realidad, creo que cuando reconocemos la
importancia de la funcién de ensefianza realizada de una manera més general por
el interlocutor del nifio, ayudandole a comunicar significados de importancia per-
sonal en funcién de una gramatica mas «adulta», descubrimos la razén por la que
«las puertas magicas» a través de las cuales los nifios hacen las transiciones hacia

- etapas sucesivas en la trayectoria del desarrollo estdn fuertemente relacionadas
con.la metafuncién interpersonal (LTL, pdg. 103).

-Una vez mis, si,comparamos las explicaciones del aprendizaje escolar que
proponen Halliday y Vygotsky vetemos que existe una gran similitud entre cllas,
incluyendo su empleo comiin de muchos términos para referirse a fendmenos més
o menos idénticos. E incluso cuando los términos son distintos —conceptos coti-
dianos/cientificos en lugar de conocimientos de sentido comin/educados—, estd
claro que se trazd practicamente el mismo tipo de distincién en cada caso. Sin em-

-bargo, también es esclarecedor observar en qué aspectos difieren las dos explica-
~ ciones. A continuacién comentaré dos de ellos con més detalle.

Distintas concepciones de las demandas de la ensefianza formal

Tanto Vygotsky como Halliday recorocen que la ensefianza formai se ocupa
en su mayor parte del desarrollo y la reconstruccién de significados. Sin embargo,
difieren en su manera de analizar e} significado y, sobre todo, en su eleccién de las
unidades de anilisis. Mientras que Vygotsky se centra casi exclusivamente en el
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significado de las palabras como sede dei desarrollo conceptual, la unidad mini-
ma de andlisis para Halliday es el texto, es decir, un caso de lenguaje que se em-
plea en el discurso. En el caso de Halliday, el significado se hace en la construc-
cién y la interpretacién de textos y esto supone la interaccién de distintos
componentes de significado: interpersonal, textual y 16gico, ademis de experi-
mental.

Esta visién més amplia del significado tiene dos consecuencias. En primer
lugar, nos permite ver con mis claridad que el desarrollo de las funciones de
pensamiento que son posibles para el nifio depende tanto de las relaciones que
se establecen entre los significados de las palabras dentro del texto como de las
estructuras de generalidad de los significados de las palabras consideradas por
separadn. En otras palabras, el desarrollo del pensamiento mediado verbalmen-
te depende de la etapa alcanzada en el desarrollo de la gramética en su conjunto.
En segundn lugar, cuando se considera que el acto de significado supone tanto
una accién (interpersonal) como una comprensién (ideacional), que cs lo que
sicmpre ocurre con el pensamiento que se encarna en el discurso, no hay ningu-
na necesidad de buscar en el exterior la motivacién que engendra el pensamien-
to. Esto es algo de lo que Vygotsky parecia ser consciente intuitivamente cuando
escribia, en el capitulo final de Thinking and Speech, que «el pensamiento ticne
sus origenes en la esfera motivadora de la conciencia, una esfera que incluye
nuestras inclinaciones y necesidades, nuestros intereses e impulsos y nuestros
afectos y emociones» (1987, pdg. 282). Al centrarse en la manera en que los re-
cursos completos de la lexicogramética permiten que todos estos aspectos de
conciencia se integren en la construccién del significado necesario para la pro-
duccién de un texto externo, Halliday nos ofrece una pista muy importante de
cémo se puede recurrir al empleo de estos mismos recursos en el pensamiento
del habla interna.

La segunda diferencia reside en la caracteristica de la ensefianza formal que se
nropone como acicate para el desarrollo de lo que Vygotsky llama las «funciones
mentales superiores», Para Halliday, esta caracteristica es, en esencia, el conjunto
de exigencias que plantea enfrentarse ai lenguaje escrito y su modo sindptico de
significado. Para Vygotsky, es la naturaleza sistémica de los conceptos cientificos
y su base en la ensefianza escolar. Sin embargo, si observamos las caracteristicas
subyacentes a las dos explicaciones veremos que tienen mucho en comiin. Halli-
day caracteriza el lenguaje escrito en funcién de su abstraccién relativa y su ten-
dencia a proyectar una perspectiva sindptica en la realidad. Vygotsky destaca el
mayor grado de generalidad (es decir, abstraccién) que caracteriza a los concep-
tos cientificos y el hecho de que sus relaciones con los objetos estin mediadas pot
relaciones con otios conceptos. Para Vvgotsky, la fuerza del concepto cientifico
reside en su promaciéu de les caracteristicas superiores de la conciencia y la voli-
cién. Para Halliday, cl lenguaje escrito fomenta el desarrollo de la conciencia me-
:alingiistica y el control y la direccién por parte de los nifios de sus propios pro-
cesos de aprendizaje. No obstante, los dos estdn de acuerdo en considerar que la
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sistematizacién de los significados es una caracteristica esencial de esta ctapa del

desarrollo.

Curiosamente, la primera parte del capitulo de Vygotsky dedicado al desa-
rrollo de los conceptos cientificos contience un andlisis del aprendizaje del lengua-
je escrito que destaca la naturaleza abstracta, conscieiite y volitiva de los procesos
implicados y los identifica como «las caracteristicas que distinguen a todas las fun-
ciones mentales superiores que se desarrollan durante este periodo» bajo la in-
fluencia de la enseftanza (1987, pdg. 213). Aunque no se hace ninguna mencién
del lenguaje escrito durante la parte final del capitulo, donde se lleva a cabo el
analisis del desarrollo de los conceptos cientificos en funcién de su nivel de gene-
ralidad y su relacién sistémica, se podria argumentar que la construccién de con-
ceptos cientificos no es mas que un aspecto particular de la «reinterpretacién» del
lenguaje v la experiencia que supone el aprendizaje de la lectura y ia escritura. De
ser esto asf, y como he expuesto en otro lugar (Chang-Wells y Wells, 1993), la con-
gruencia entre estas dos explicaciones del desarrollo del pensamiento basado en
el lenguaje es atin mayor de lo que parece a primera vista.

¢Dénde sitta esto el paso adicional del desarrollo que en la explicacién de
Halliday est4 asociado con la reconstruccién de la gramitica en funcién de la me-
tafora gramatical? En primer lugar, es necesario destacar que, con el desarrollo
del concepto de metafora gramatical, Halliday ha hecho una aportacién funda-
mental a nuestra comprensién de la influencia de la estructura del texto escrito
en las posibilidades para emplear el lenguaje como instrumento semiético. Tam-
bién aclara la naturaleza de una de las principales dificultades a las que tienen

que enfrentarse los estudiantes cuando sc encuentran con textos escritos desde
la perspectiva de las disciplinas que sustentan las materias curriculares de la en-
sefianza secundatria.’ ] '

" Lainvestigacién de Vygotsky s6lo abarcaba hasta el equivalente al final de la
etapa de la ensefianza ¢lemental y, en consecuencia, es imposible decir si una con-
tinuacién hacia la etapa secundaria o hacia el anilisis més diferenciado y basado
en disciplinas de los conceptos cientificos, prefigurado en la conclusion del capi-

. 3. A continuacién se presenta como ejemplo un texto de historia de ensefianza secundaria sobre
la Revolucién china, junto con una posible alternativa més caracteristica del habla, que he adaptado de
Martin (1993).

Escrito._.

El gran éxito de esta etapa de la Larga Marcha se debe er gran medida a la capacidad di-
plomética de Zhou Enlai y a la valentia de la retaguardia.

Hablado

[Zhou Enlai supo negociar con habilidad con Chen Jitang (1)] y (los soldados {que se que-
daron para proteger la retaguardia (3)) fueron muy vaiientes (2)1, por lo que [el Ejército Roio
consiguié escapar (4)] (pédg. 10).

~Enlaversién «hablada» existen cuatro oraciones, numeradas del 1 al 4 (la oracidn 3 es una su-
borcinada relativa que define qué soldados fueron valientes). En la version escrita, el significado {apro-
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tulo 6 de Thinking and Speech, lo habria llevado a proponer otra etapa dgl des?-
rrollo conceptual correspondiente a ‘esta caracteristica del lenguaje escrito. Sm
embargo, esté claro que los textos de estudios sociales de los que habia se!eccno-
nado los materiales para su investigacién con Shif tenfan esta caracteristica del
lenguaje escrito basado en disciplinas, puesto que sustantivos como «explota-
cién» y «revolucién» se encuentran entre la pequefia cantidad de ejemplos citados
de conceptos cientificos. En consecuencia, es tentador suponer que <?l hecho de
que Vygotsky no reconociera la relacién existente entre esta caracteristica de la es-
tructura del texto escrito y las formas «superiores» del pensamiento verbal se de-
biera a su mayor atenci6n al habla interna que a la externa y, en Rarticular, asu
eleccién del significado de las palabras como unidad de andlisis. Sin embargo, si
de momento dejamos de lado esta ltima diferencia, estd claro que, en general,.las
dos explicaciones son muy similares; y cuando difieren,.las diferencias reflejan
unas perspectivas mis complementarias que contradictorias.

La naturaleza complementaria de las dos teorias

Espero que a estas alturas ya sea evidente que las teorfas del lenguaje.y el
aprendizaje desarrolladas por Halliday y Vygotsky son esenc1almente' cor.npatlbles
entre si. Esto se debe principalmente a que las dos suscriben los siguientes su-

puestos:

1. Para comprender cualquier forma de conducta humana, es necesario
adoptar un enfoque genético.

2. Filogenéticamente y ontogeréticamente, el desarrollo depende d.e la
disponibilidad de instrumentos; para el desarrollo intelectual, los ins-
trumentos semioticos tienen una importancia especial.

3. Ellenguaje es un instrumento semidtico especialmente potente porque
cu estructura semantica:

o codifica la teorfa de la experiencia que tiene la cultura, incluyende
el conocimiento asociado con el empleo de todos los instrumentos
restantes; ‘ .

¢ permite a sus usuarios interaccionar entre si para coordinar su acti-
vidad y, al mismo tiempo, les permite reflexionar sobre sus distintas
interpretaciones de la experiencia y compartitlas.

ximado) de cada una de estas oraciones se expresa mediante las siguientes estructuras nominales, nu-
meradas de la misma manera: (1) «la capacidad diplomitica de Zhou Enlain; (2) «la valentia de 1a reta-
grardia»; (3) «de la retaguardian; (4) «el gran éxito de esta etapa de la Larga Marcha». .El tinico verbo
de la oracién escrita no expresa ningin proceso aunque, junto con otra estructura nominal —«en gran
medidan— es la expresion metaférica del conector 16gico «por lo que» de la versién «habladan.

Véase una discusion mis detallada de Ja metafora gramatical en el capitulo 8.
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4. En la ontogenia, el desarrollo se eleva a nuevos niveles mediante la
apropiacién de los instrumentos creados por gencraciones anteriores.
En particular, cuando aprenden su lengua materna mediante la con-
versacién basada en situacioncs, los nifios también se apropian del co-
nocimiento y las prédcticas de su cultura.

Es indudable que esta lista se podria ampliar, pero servira como resumen de
gran parte de la discusién anterior. También servira como un fondo contra el que
evaluar las diferencias entre estos dos autores antes de continuar considerando algu-
nas de las maneras en que el hecho de tratar sus perspectivas como complementarias
nos puede llevar a una teoria més exhaustiva del aprendizaje basada en el lenguaje.

Quizd la diferencia maés significativa —y que explica la mayor parte de las de-
méds-— resida en el contenido de su investigacién. Halliday es un lingiiista y Vy-
gotsky un psicélogo. En consecuencia, no es sorprendente que el primero estudic
textos y el segundo la actividad mental. Y tampoco nos debe sorprender que, si
bien los dos se interesan mucho por las funciones del lenguaje, Halliday estudia
estas funciones cuando se plasman en el habla externa y la escritura, mientras que
Vygotsky tiende a interesarse ms por las maneras en que el lenguaje influye en las
funciones mentales y por la manera en que actiia en el habla interna.

Con todo, la eleccién de una orientacién en relacién con los fenémenos del
lenguaje —sea externo o interno— no supone necesatiamente una eleccién co-
rrespondiente de lo social o lo individual como marco de referencia para inter-
pretar los fenémenos. Aunque Halliday adopta de una manera deliberada y ex-
plicita una orientacién «interorganica», ello no significa que esta perspectiva
social se adopte a expensas del individuo. Como queda claro en su explicacién del
desarrollo del lenguaje y como se mitestra en la figura 1.1, la concepcién que tie-
ne Halliday de la relacién existente entre el individuo y el grupo social en relacién
con el cual se convierte a la vez en un miembro y en una persona es muy similar a

la concepcién que Vygotsky tiene de esta relacién.

) Por esta razén propongo que podemos tratar estas dos orientaciones como
complementarias —como indica el propio Halliday (1978, 1984)— y llegar asi a
una interpretacién mds rica de los fenémenos que los dos autores han estudiado,
cada uno desde su propia perspectiva teérica. En consecuencia, en los restantes
-apartados de este. capitulo examinaré cuatro dreas en las que creo que hay mucho
que ganar adoptando esta estrategia.

Las consecuencias educativas de la variacién sociosemaéntica

La primera 4rea donde las perspectivas complementarias de Halliday y de Vy-
gotsky se pueden combinar para obtener una explicacién més completa es la de la
enculturacién y las consecuencias del hecho de crecer en distintos entornos so-
cloculturales.

Aportaciones complementarias de Halliday y de Vygotsky [...] | 57

Vygotsky plantea esta cuestién de la manera més explicita en relacién con la
explicacién que ofrece Piaget del desarrollo intelectual que, segiin él, tiene graves
deficiencias porque Piaget pasé por alto el impacto que pueden tener en el desa-
rrollo de los nifios las diferencias en la experiencia sociocultural. Segiin Vygotsky,
las uniformidades evolutivas establecidas por Piaget «no son las leyes eternas de
la naturaleza sino leyes histéricas y sociales [...] El hecho de que el nifio hable
de una manera egocéntrica o social no sélo depende de su edad sino también de las
condiciones en las que se encuentra» (1987, pig. 90).

Sin embargo, en este contexto, Piaget no es més que un pretexto empleado
por Vygotsky para hacer una observacién més general. Segin é, el desarrollo del
pensamiento no es un simple proceso individual, sino que depende de que el nifio
domine los medios sociales de pensamiento mediante la interaccién lingiiistica
con otras personas; ademds, la experiencia que tienen los nifios del uso del len-
guaje varfa como resultado de las diferencias culturales relacionadas con las acti-
vidades en las que se les permite participar. En consecuencia, el estudio del desa-
rrollo del pensamiento del nifio en entornos sociales diferentes, sobre todo en
entornos donde trabajen los nifios, «creard un potencial para establecer leyes per-
tinente no sélo al aguf y abora sino también al desarrollo del nifio en general»
(1987, pég. 91).

De una manera mis general, en sus escritos sobre esta cuestién Vygotsky se
ocupé de establecer dos principios muy importantes. El primero era que no se
puede comprender el desarrollo intelectual del individuo sin tener en cuenta sus
interacciones con otras personas de su entorno social; en sus propias palabras, «e!
mismo mecanismo que subyace a las funciones mentales superiores es una copia

‘de la interaccién social; todas las funciones mentales superiores son relaciones so-

ciales interiorizadas» (1981, pig. 164). Y el segundo era que este mismo entorno
social estd influenciado por la cultura mas amplia, que varfa segin las formasy la
organizacién de la actividad laboral que se practican y el material y los instru-
mentos semidticos que se emplean.

Por desgracia, Vygotsky no tuvo tiempo de llevar a cabo él mismo investiga-
ciones empiricas para confirmar el segundo de estos principios en relacién con
el desarrollo intelectual de los nifios, y el estudio del pensamiento adulto realiza-
do en Asia Central, donde Luria y sus colegas intentaron comprobar la conexién
existente entre la cognicién y los modos de interaccién organizados sociaimente
(Luria, 1976), tenfa unas graves limitaciones metodolégicas (Cole, 1985). Sin
embargo, més recientemente se han hecho otros intentos de comprobar las ideas
de Vygotsky mediante la investigacién intercultural y se han obtenido pruebas
que corroboran los dos principios, sobre todo en relacién con los efectos cogni-
tivos de la alfabetizacién escolar {Bruner y Greenfield, 1972; Seribner y Cole,
1981).

En cambio, la principal preocupacién de Halliday ha sido la relacién existen-
te entre la estructura social y la conducta lingiiistica. En realidad, gran parte de su
esfuerzo se ha centrado en explicar cémo ha llegado el lenguaje a ser como es «a
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causa de las funciones que ha desarrollado pava servir a la vida de la gente» (1978,
pdg. 4). Ademds, sus ideas sobre los cfectos que tienen en el desarrollo intelectual
las diferencias sociales y culturales relacionadas con la experiencia lingistica es-
tan muy de acuerdo con las de Vygotsky. En palabras del mismo Halliday, «no es
dificil suponer la existencia de una conexién intima entre el lenguaje por un lado
y los modos de pensamiento y de conducta por el otro» (1978, pag. 25). Con todo,
al explorar esta cuestidn se ha basado en ideas derivadas de la sociologia y la an-
tropologia en lugar de la psicologfa intercultural y ha examinado mis las diferen-
cias dentro de las culturas que entre ellas, concentrandose sobre todo en el papel
del lenguaje en la relacién entre la clase social y el rendimiento educativo.

Aqui, Halliday —y él mismo es el primero en reconocerlo— ha recibido una
gran influencia del trabajo de Basil Bernstein, que era colega suyo en la Universi-
dad de Londres en la época en que dirigia el Linguistics and English Teaching
Programme. Lo que Halliday encontraba interesante en el trabajo de Bernstein
era el intento de explicar la relacién existente entre la clase social y las diferencias
de rendimiento educativo no en funcién de la herencia genética, sino en funcion de
la transmisién cultural de esta desigualdad educativa «a través de los cédigos lin-
gilisticos o las maneras de hablar, que surgen como consecuencia de la estructura
social y de los tipos de relacién social asociados a ella» (Halliday, 1978, pdg. 25).

Destacando que Bernstein no se refiere a una fraseologia o unas palabras
concretas y atin menos a la pronunciacidn o el acento, Halliday explica asi esta
conexidn: ‘ :

Estas «maneras de hablar» tienen una naturaleza socioseméntica; son pautas de
significado que surgen con mds o menos fuerza en unos contextos particulares, sobre
todo los relacionados con la socializacién del nifio en la familia, De ah{ que, si bien el

_entarno de aprendizaje del lenguaje &s Gnico para cada nifio, también comparte cier-

tas caracteristicas comunes con los demds nifios de un contexto social similar; y no s4-
lo en el sentido sugerficial de que los entornos materiales pueden ser muy similares
—en realidad, pueden no serlo— sino también en el sentido mds profundo de que las
formas de relacién social y los sistemas de roles que la rodean tienen efectos en el tipo
de opciones de significado que se destacardn y subrayarén en diferentes tipos de si-
tuacién’ (1978, pégs. 25-26).

Me parece que, aqui, Halliday nos est4 proporcionando una explicacion, en
términos socjolingiiisticos, precisamente de las clases de diferencias en la expe-
tiencia sociocultural que Vygotsky consideraba fundamentales para el desarrollo
intelectual. Es mds, considera que estas experiencias de interaccién social media-
da lingiiisticamente son esenciales para el desarrollo tanto como Vygotsky, como

4, Halliday discute la teorfa de los cdigos sociolingiifsticos de Bernstein con bastante detalle en
«Sociological aspects of semantic change», que constituye el capitulo 3 de Language as Social Semiotic
(1978). *
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revela claramente la continuacién de la cita anterior: «Esta dependencia de la cs-
tructura social no es meramente inevitable: es esencial para el desarrollo del nifio;
éste sdlo se puede desarrollar como hombre social y, en consecuencia, su expe-
riencia se debe conformar de manera que lo conviertan en un miembro de la so-
cicdad y de su sector particular dentro de ella» (1978, pdg. 26).

Cuando la descripcién teérica que hace Halliday de la variacién socioseman-
tica se combina con las pruebas obtenidas en las investigaciones empiricas de Ha-
san (1986, 1992; Hasan y Cloran, 1990) basadas en la teoria de la socializacién de
Bernstein, el resultado es una convincente explicacién de la manera en que ciertas
caracteristicas esenciales de la estructura social se promulgan y se «transmiten»
mediante las conversaciones cotidianas experimentadas por los nifios de distintas
clases sociales. Por otro lado, y como cabja esperar, Halliday tiene poco que decir
sobre las consecuencias especificamente intraorgénicas de esta variacidn sociose-
méntica.

Como se indicaba anteriormente, a Halliday le interesa especialmente el pa-
pel del lenguaje en la formacién del hombre social; su interés se centra en el len-
guaje como la forma prototipica de semiética social y, en particular, en la manera
en que el sistema seindntico del lenguaje cncuentra su realizacién en la lexicogra-
matica y, al mismo tiempo, sc plasma en los sistemas conductuales més amplios
que constituyen la semiética social. En cambio, Vygotsky se interesaba por el de-
sarrollo de la conciencia y por los fenémenos mentales mediados semiéticamente
que la constituyen. Aunque destacaba los origenes del lenguaje en la accidn social,
tanto en el plano filogenético como en el nntogenético, su propia investigacién se
concentraba en la transformacién del funcionamiento mental —es decir, inter-

‘no— del nifio que se produce cuando el lenguaje social —o externo— es interio-

rizado para convertirse en una forma més potente de mediar en la actividad inte-
lectual intramental. ,

Con todo, creo que estas dos orientaciones, lejos de estar en conflicto, son
complementarias en cuanto a la explicacién que ofrecen de las consecuencias edu-
cativas de crecer en distintos entornos culturales o subculturales. La explicacién
del desarrollo intelectual que ofrece Vygotsky en funcién de la intetiotizacién de
los modos de discurso que median en la accién y la interaccién social, es una par-
te fundamental de esta explicacién. Sin embargo, como observa Wertsch (1989),
no esta completa porque, al concentrarse casi exclusivamente en la interaccién so-
cial diddica, Vygotsky no explicaba cémo influyen factores socioculturales como
la clase, la etnia y el sexo en los medios discursivos que son intetiorizados para me-
diar en el funcionamiento intramental. Sin embargo, es precisamente esta parte de
la explicacién global la que se encuentra en la descripcién tedrica que hace Halli-
day de la variacién sociosemdntica y de su impacto en el rendimiento educativo.

Asi pues, reuniendo estas dos aportaciones teéricas podriamos proponer la si-
guiente explicacién: la capacidad de los nifios para participar con eficacia en las
diferentes tareas que se puede esperar que lleven a cabo en la escuela depende de
la medida en que hayan interiorizado las funciones sociosemdnticas de los modos
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especificos de discurso que median en estas tareas, tanto intermentalmente como
intramentalmente; y esto depende de la medida en que estas funciones se hayan
destacado en sus interacciones con otras personas significativas de su entorno fa-
miliar inmediato, que a su vez varfa segiin la relacién de la familia con la estructu-
ra social més amplia. En particular, varfa segin la pertenencia a una clase étnicay
social.

Es evidente que un factor fundamental para comprender la relacioén existen-
te entre los antecedentes socioculturales y el rendimiento escolar es la naturaleza
de las actividades en las que se espera que los nifios participen en la escuela. En
principio, no existe ninguna razén por la que las tareas escolares no se deban se-
leccionar de manera que validen y amplien las funciones sociosemanticas que ha-
ya llegado a dominar cada nifio, introduciendo al mismo tiempo de una manera
sistemética las que todavia estan sin desarrollar (véanse Heath, 1983; Moll y Green-
berg, 1990). Parece que esto coincide plenamente con el concepto de Vygotsky
del aprendizaje y la ensefianza en la zona de desarrollo proximo (Tharp y Galli-
more, 1988). Sin embargo, en la préctica, las tareas y los modos de discurso que se
tienden a favorecer son precisamente las que menos familiares son para los nifios
que no pertenecen a grupos mayoritarios; el resultado es que se crea una situacién
de desventaja educativa para estos nifios.

El hecho de que los modos de discurso favorecidos tengan un mayor valor in-
telectual real o inherente es objeto de debate en la actualidad (Lemke, 1988). Sin
embargo, como indica Halliday:

Tal como estan las cosas, ciertas maneras de organizar la experiencia mediante el
lenguaje y de participar e interaccionar con las cosas son necesarias para el éxito en la
escucla. El nifio que no estd predispuesto a este tipo de exploracién verbal en este ti-

~ po de contexto experimental e intespersonal «no se siente a gusto en el contexto edu-
_cativon, como dirfa Bernstein. El hecho de que un nifio esté predispuesto 0 no es una

. propiedad innata Yel nifio como individuo o una limitacién inherente a sus poderes
mentales, que era lo que se solfa suponer; no es mis que el resultado de una desigual-

- dad entre sus propios 6rdenes simbélicos de significado y los de la escuela, desigualdad
que es el resultado de las distintas pautas de socializacién que caracterizan a sectores
diferentes de la sociedad —o subculturas— y que, a su vez, dependen de las relacio-
nes sociales subyacentes en la familia y en otras entidades (1978, pag. 26).

- Enculturacién: ¢reproduccién cultural o potenciacién individual?

Con todo, se podria objetar que esta teorfa de la enculturaciéon mediada por
el lenguaje, tal como se acaba de resumir, favorece mucho la determinacién cultu-
ral del desarrollo individual. De hecho, una critica que a veces se ha hecho contra
el trabajo tanto de Halliday como de Vygotsky —o, por lo menos, contra algunas
de las aplicaciones de su trabajo que s¢ hacen en la educacién— es que destaca la
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reproduccién cultural a expensas del cambio cultural y la conformidad a expen-
sas de la creatividad individual (Dixon, 1987; Engestrém, 1991b; Hatano, 1993;
Sawyer y Watson, 1987). Para evaluar esta acusacion, deberemos examinar breve-
mente las maneras en que se concibe la pasibilidad de cambio en los escritos de
los dos tedricos.

Como es de esperar, Halliday aborda cambio cultural a través de la relacién
existente entre la semidtica cultural y los textos particulares que se construyen en
relacién con ella. Segiin él, el sistema social no es estdtico porque se recrea cons-
tantemente en los encuentros sociales en los que se concreta y estos mismos en-
cuentros son dinamicos. Esto se puede ver con la mayor claridad observando los
procesos de discurso mediante los cuales se crean los textos. A medida que éstos
se van desarrollando en tiempo real, «el significado del texto retroalimenta la si-
tuacién y se convierte en parte de ella, modificindola en este proceso; también re-
troalimenta, a través del registro, al sistema seméntico, al que igualmente afectay
modifica» (1978, pig. 126).

Dentro de esta explicacién general podemos comprender mejor la permeabi-
lidad de la situacién descrita en el apartado anterior, donde yo describia la inter-
pretacién que hacia Halliday de los cédigos sociolingiiisticos propuestos por
Bernstein diciendo que suponian una variacién del estilo seméntico o }a orienta-
cion del significado, que est4 asociado a las posiciones que ocupan los distintos in-
dividuos y sus familias en la estructura social. Sin embargo, puesto que todas las
conversaciones son dindmicas, los encuentros que suponen unas interacciones
distintas entre los usuarios y unos usos distintos de estos cédigos tienen el poten-
cial de provocar el cambio mediante la retroalimentacién, tanto en las orientacio-

nes de significado de los hablantes como en sus relaciones de rol con los miem-

bros de su familia y otros grupos sociales.

Asi pues, en el curso del crecimiento el nifio pequefio participa en encuentros
con personas que ocupan varias posiciones en la estructura social; aquf se inclu-
yen encuentros a través de la lectura y la televisién ademss de los encuentros cara
A cara con miembros de la familia, ensefiantes y otras personas de la comunidad.
El resultado es que el potencial de significado que construye cada nifio y la «per-
sonalidad» que acaba desarrollando es una consecuencia exclusiva de las interac-
ciones concretas en las que ha participado. No obstante, la medida en que estos
encuentros amplian o modifican la orientacién de significado desarrollada inicial-
mente dentro de la familia de cada nifio depende de otros factores relacionados
con lus condiciones bajo las que se realizan los encuentros posteriores, sobre todo
la manera en que el nifio es acogido —o se le hace sentir excluido— en los grupos
sociales a los que pertenecen sus intetlocutores. :

Con todo, el nifio nunca es un simple receptor pasivo de las maneras de ha-
blar con la que se encuentra sino que continuamente construye a partir de ellas un
potencial de significado personal y una perspectiva de la experiencia relacionada
con él. En consecuencia, en cada etapa de su desarrollo —durante la infancia y
mas alla de ella— cada individuo tiene unas aportaciones Ginicas que hacer a las in-
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teracciones en las que participa v, por lo tanto, una oportunidad de contribuir ala
modificacién de la estructura social porque, como destaca Halliday, mediante actos
individuales de significado en las situaciones donde se producen esas interaccio-
nes «la realidad social se crea, se mantiene en buen orden y se forma y se modifi-
ca continuamente» (1978, pag. 139). Por lo tanto, y siguiendo la perspectiva que
ha elegido, la explicacién que ofrece Halliday de la posibilidad —en realidad, la
inevitabilidad— del cambio es interorganica y est4 basada en la dindmica de la in-
teraccién y en su concepcidn del hombre social.

La explicacién de Vygotsky también otorga un papel fundamental al lengua-
je y aotros instrumentos semidticos, pero, en lugar de ser interorgdnica o intraor-
génica, se centra en la relacién existente entre estas dos vertientes. De esta mane-
ra, ofrece una interpretacién psicoldgica de la explicacion sociolégicamente
orientada que propone Halliday. En pocas palabras, el argumento de Vygotsky es
que, al apropiarse de los recursos de la cultura mediante la participacién en la ac-
cién y en la interaccién social, el individuo transforma esos recursos y al mismao
tiempo es transformado por ellos.

El primer paso de su argumento se incluye, casi como una idea de dltimo mo-
mento, en su exposicién de la ley genética del desarrollo cultural citada anterior-
mente (pag. 42 ). Después de afirmar la primacia del plano rntermental en el de-
sartollo de cualquier funcién mental, continia diciendo: «pero no hace falta decir
que la interiorizacién transforma el proceso mismo y cambia su estructura y su
funcién» (1981, pag. 163).

Aungque esta afirmacién no se desarrolla mucho més en el capitulo en cues-
tién, el comentario fundamental de Vygotsky sobre la naturaleza constructiva y
creativa de las transformaciones que tienen lugar en la interiorizacién de los pro-
cesos mentales ha empezado a ser objeto de una atencién continua en trabajos
més recientes de la tradicién sociocultural (Engestrom, 1991a; Gal'perin, 1969;
Wertsch y Stone, 1985), Como destacan estos autores siguiendo a Vygotsky, la in-
teriorizacién no supone una simple copia de un proceso intermental externo, sino
mis bien una construccion interior del proceso correspondiente, que es reforza-
day conformada por lo que el nifio ya puede hacer y entender. Esto da lugar al
primer tipo de transformacién: una modificacién de los procesos mentales del
propio nifio que modifica sus maneras de percibir, interpretar y organizar el mun-
do (Nikolopoulou, 1991).

Sin embargo, puesto que la experiencia anterior en la que se basa esta cons-
truccién es inevitablemente diferente, tanto entre un nifio y otro como entre una
generacién y la siguiente, las construcciones resultantes también difieren, dando
lugar a transformaciones del propio proceso. La importancia potencial de esto se
puede ver en la fase final del ciclo de interiorizacién cuando, en el curso de otras
actividades sociales, el individuo exterioriza el proceso del que se ha apropiado
en forma de una conducta nueva en la situacién y, como resultado, puede trans-
formar la manera en que la situacién es comprendida por otros miembros de la
cultura.
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Ast pues, tanto para Halliday como para Vygotsky, la creatividad y el cambio
son caracterfsticas inherentes a toda accién e interaccién, ocasionando, con el
tiempo, la transformacién de los recursos de cada participante y de las practicas
socioculturales en relacién con las cuales se producen. Como ya se ha descrito, las
facetas de este complejo proceso de transformacién cultural e individual que ca-
da uno de ellos ha explorado son esencialmente complementarias. Creo que com-
bindndolas podemos construir una explicacién més exhaustiva del cambio cultu-
ral y de la creatividad individual que muestre cual es la relacién existente entre
ellos. Esto se podria expresar brevement como sigue.

Como sugiere Halliday, el impulso para el cambio se debe encontrar en el
mundo de la semidtica social, en tensiones de varios tipos, bien dentro del propio
sistema bien en relacién con encuentros en los que participan individuos y que
surgen en el curso de situaciones cotidianas. Un individuo que se enfrenta con un
problema que no puede manejar por si mismo es un caso particular de esta ten-
sién. De una u otra forma, estas tensiones se resuelven —por lo menos en parte—
en la dindmica de la accién y de la interaccién social mediante el empleo del len-
guaje y quizd de otros instrumentos mediadores; en algunos casos, esta resolucién
puede también producir una modificacién —o una adicién— en el repertorio de
instrumentos mediadores que posee la cultura. Ademas, desde la perspectiva del in-
dividuo, la participacién en esta accién e interaccién colaborativa le ofrece la
oportunidad de apropiarse de los procesos implicados que, cuando se interiorizan
e integran con sus recursos existentes, corno explica Vygotsky, transforman la ma-
nera en que se abordardn problemas similares en el futuro. Sin embargo, puesto
que la interiorizacién siempre supone una construccidn basada en los recursos que

‘el individuo ya posee, el proceso mismo que se interioriza se puede transformar,

conduciendo a posteriores formas innovadoras de exteriorizacién en contextos de
accién e interaccidn social que, a su vez, pueden introducir cambios en el sistema
semidtico.’

En consecuencia, el cambio, la creatividad y la diversificacién son la esencia
de la interacci6n, tanto entre grupos e individuos como dentro de ellos, como po-
ne claramente de manifiesto el método de anilisis genético. El que estas cualida-
des se fomenten —o se repriman— depende de juicios de valor hechos por quie-
nes tienen mas poder en el sistema social. Sin embargo, como argumenta Lemke
(1990), también éstos estdn, en Gltima instancia, abiertos a la negouarlén y al
cambio,

5. Enel capitulo 5 se examina un ejemplo procedente de un aula de este tipo de transformacién
de un instrumento conceptual.
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Las consecuencias intelectuales del aprendizaje escolar basado
en el lenguaje

Una tercera arca en la que creo que combinar las diferentes perspectivas de
Halliday y de Vygotsky nos puede ofrecer una explicacién mds exhaustiva es la
de las ventajas lingiifsticas y cognitivas de la ensefianza formal. Las explicacio-
nes de cada uno ya se han examinado comparativamente en un apartado ante-
riot de este capitulo. Una interpretacién que las combine podria parecerse a la
siguiente.

Cuando los nifios llegan a la escuela, ya han hecho unos avances considerables
en la construccién de una teotia practica de la experiencia basada en el conoci-
miento de sentido comtin. Esto lo han conseguido, simultineamente con el apren-
dizaje de su lengua materna, participando en la actividad y en el discurso de la vida
cotidiana de su hogar y de sus alrededores, donde este conocimiento se codifica
en los textos que coconstruyen con otras personas significativas. El contenido es-
pecifico de esta teorfa, incluyendo las creencias sobre los objetivos de la accidony
de la interaccién y sobre los recursos semidticos concretos que se aplican apro-
piadamente a su consecucién, varia de un nifio a otro en funcién de la experiencia
particular de cada nifio, ya que ésta estd mediada por los roles que se le pide que
desempeiie en virtud de su sexo y de su pertenencia a una cultura, un grupo étni-
coy una clase social. Ademis, aunque la conducta de los nifios, tanto verbal como
no verbal, es en su mayor parte fluida y deliberada, ellos aGn no son plenamente
conscientes de los medios que emplean. En particular, aunque emplean el lengua-
je como un medio para comprender su experiencia y reflexionar sobre ella, atin no

pueden someter el lenguaje mismo o les significados que codifica a una atencién’

y una manipulacién deliberadas.
' Sin embargo, durante los primeros afios de la ensefianza formal se produce
una imiportante transfogmacién que, en su mayor parte, se engendra mediante la
experiencia de aprender a leer y a escribir y de emplear este modo de lenguaje co-
mo un instrumento para la realizacién de una gran variedad de tareas. El lengua-
je escrito exige un grado considerable de abstraccién, tanto de la expresién escri-
ta a partir de la hablada como del proceso en solitario a partir del coconstruido.
 Esta abstraccién dirige la atencién de los nifios hacia el medio del lenguaje mismo
y también hacia los significados que codifica, trayendo asi los dos al 4mbito de la
conciencia y la volicién.

 En consectiencia, al entrar en contacto con textos escritos relacionados con
los temas que estudian en la escuela, los nifios reconstituyen gradualmente su le-
xicogramética en el modo escrito mds abstracto; al mismo tiempo, llegan a rein-
tespretar su experiencia en funcién de las estructuras semdnticas que son caracte-
risticas de estos textos escritos. Ademds, a medida que los contenidos curricularcs
se van basando mids en el texto, los nifios empiezan a cncoutzar nuevos significa-
dos de naturaleza més abstracta y sistémica que los encontrados en el habla coti-
diana. Por lo tanto, al aprender a reconstruir la experiencia en funcién de laes-
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tructura seméntica del lenguaje escrito, los nifios construyen lo que Vygotsky dc-
nomina «conceptos cientificos». Es decir, son los textos escritos —y hablar de
ellos— los que proporcionan los medios discursivos para el desarrollo de «las fun-
ciones mentales superiores» mediante la apropiacién de los conceptos sistemati-
camente relacionados que se corresponden con las estructuras seménticas mas
abstractas encontradas en los textos escritos.

Una caracteristica particular de los textos escritos en los q.e se presenta el co-
nocimiento escolar basado en disciplinas es el predominio de la metéfora grama-
tical en la plasmacién lexicogramitica del significado. En contraste con la inter-
pretacién dindmica de la experiencia en funcién de las acciones y los procesos que
son caracteristicos del conocimiento del sentido comin y del habla cotidiana, la
metéfora gramatical predomina sobre la interpretacién sinéptica de la realidad,
que objetiva la experiencia codificando los procesos y las relaciones en estructu-
ras organizadas en torno a sustantivos. Comprender y emplear este modo de len-
guaje escrito requiere otra reconstruccién de la gramatica; sin embargo, una vez
dominado, este modo escrito «cientifico» de interpretar la experiencia propor-

- ciona un potente complemento al modo narrativo {dindmico) que es caracteristi-

co del habla cotidiana espontéanea.

La reorganizacién de la gramitica y la correspondiente reinterpretacién de la
experiencia que hacen falta para emplear el texto escrito sinéptico como instru-
mento para pensar y comunicar no se produce espontineamente en la mayorfa de
Jos nifios. Para dominar este nuevo modo, deben percibirlo como algo funcional
para ellos en relacién con las actividades que encuentran al mismo tiempo esti-
mulantes y personalmente significativas. También necesitan recibir gufa y ayuda
para llevar a cabo las partes de esas actividades que son incapaces de abordar por
su cuenta. Esto es més probable que se produzca cuando las actividades se llevan
a cabo en situaciones de colaboracién con el ensefiante o con otros nifios donde el
nuevo modo sinéptico de interpretar la experiencia se relaciona con el modo di-
némico, més familiar, mediante un habla que pasa constantemente de un modo a
otro tendiendo puentes entre los dos.

Cuales son exactamente las actividades y las condiciones del aula que tienen
mis probabilidades de proporcionar la guia y la ayuda necesarias es una cuestién
que se esti investigando actualmente en una cantidad considerable de estudios
basados en el aula, muchos de los cuales es:an inspirados en uno u otro de los teé-
ricos cuyo trabajo se ha considerado aqui. Sin embargo, mi opinidn es que estos
estudios podrian ser mas provechosos si adoptaran un‘enfoque que tuviera en
cuenta a los dos.

Desde esta perspectiva, en el ltimo apartado de este capitulo deseo conside-
rar brevemente las afirmaciones sobre aprander a significar que expone Halliday
en su estimulante aunque muy condensad» articulo, «Towards a language-bascd
theory of learningy (Hacia una teorfa del zprendizaje basada en el lenguaje).
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Accidn, habla y pensamiento

En el pérrafo inicial de LTL, Halliday afirma que «la caracteristica distintiva
del aprendizaje humano es que es un proceso de construccién de significado: un
proceso semidtico». Y, en el sentido de que todo aprendizaje contribuye a la ca-
pacidad del individuo para participar en actividades que toman su significado del
papel que desempefian en la vida de los grupos socioculturales a Jos que pertene-
ce 0 aspira el individuo, es indudable que esta afirmacién es correcta. En este sen-
tido, podriamos estar de acuerdo en admitir que incluso aprender a nadar (para
emplear su propio ejemplo) es semidtico aunque, en principio, las capacidades fi-
sicas implicadas se pueden dominar en ausencia de interaccién con otros seres hu-
manos y son funcionalmente equivalentes a las que forman parte del repertorio de
los mamiferos, que, a diferencia de los humanos, no son «seres que, en esencia, sig-
nifican» (LTL, resumen).

Sin embargo, la consecuencia de incluir toda la conducta humana bajo una
sola etiqueta, «significar», es que se pierden de vista algunas distinciones impor-
tantes que son necesarias para desarrollar una teorfa del aprendizaje basada en el
lenguaje. Es evidente que Halliday es consciente de esto porque, en el primer ca-
pitulo de la coleccién de 1978, distingue claramente entre «significar», «hacer» y
«decir»,

Se considera que el lenguaje es la codificacién de un «potencial de conducta» en
un «potencial de significado»; es decir, un medio de expresar lo que el organismo hu-
mano «puede hacer» en interaccién con otros organismos humanos, convirtiéndolo en
lo que «puede significar». A su vez, lo que puede significar (el sistema semdntico) se
codifica en lo que «puede decir» (el sistema lexicogramitico o la gramitica y el voca-
bulario) (1978, pig. 21).

En esta definiciért, Halliday traza una clara distincién entre hacer y significar,
al tiempo que ve los dos como formas de conducta semiética concebida de una
manera mds general. En consecuencia, si se mantiene esta distincién parece de-
ducirse que, si bien podemos hablar (es decir, podemos significar) sobre lo que
estamos haciendo, hemos hecho o podriamos hacer, este «hacer», aunque es una
forma de conducta semiética, no es «51gmf1car» en si mismo salvo en el caso don-
de el «hacer» es con lenguaje.

Asi pues, lo que digo es que, por un lado, existen serias ambigiiedades en el
empleo que hace Halliday del término «significar» de una ocasién a otra y que,
por otro, al incluir el aprendizaje de todos los sistemas semiéticos bajo la frase co-
modin «aprender a significar», como parece hacer en LTL, no distingue los dis-
tintos papeles que desempefia el lenguaje en el desarrollo del «<hombre social».

Sin embargo, en mi opinién existe otra razén para objetar que todo hacer se
considere «significar» en el sentido con que se define «significar» en la cita ante-
riot. La objecién es que esta formulacién no reconoce la funcién del lenguaje co-
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mo instrumento en la consecucién de los objetivos de la actividad semidtica conce-
bida de una manera més amplia. En términos de Vygotsky, significar linglisti-
camente es una forma —aunque la més importante— de mediacién semidtica,
y para comprender su importancia en unas ocasiones particulares debemos mi-
rar los objetivos de la actividad en la que media. Recordando el argumento de
Leont’ev (citado anteriormente), «el instrumento media en la actividad y, en con-
secuencia, no sélo conecta a los seres humanos con el mundo de los objetos, sino
también con otras personas». Aunque es indudable que el lenguaje es un instru-
mento potente y versatil, es la actividad en la que media lo que tiene una primacia
conceptual e histérica porque es mediante la accién y las actividades como nos re-
lacionamos con el mundo externo (Minick, 1987).

Como se expone en LTL, donde se destaca el aprendizaje del lenguaje y el
aprendizaje por medio del lenguaje a través de las sucesivas reotganizaciones de la
gramatica, junto con la reinterpretacién progresiva de la experiencia que estas ul-
timas conllevan, la teorfa del aprendizaje basada en el lenguaje de Halliday con-
tribuye en gran medida a explicar cémo funciona el lenguaje para conectar al ser
humano con los objetos y con otras persoaas. Sin embargo, tiene muy poco que
decir sobre la amplia gama de actividades en relacién con las cuales desempeiia es-
ta funcién mediadora o sobre las funciones especificas de planificacién, direccién,
interpretacidn, etc., a través de las cuales se desempeiia esta funcién. Creo que,
aqui, la ampliacién de las ideas iniciales de Vygotsky sobre la mediacién semiética
que se ha hecho en trabajos més recientes sobre la teoria de la actividad (Leont’ev,
1978, 1981; Engestrom, 1991) puede proporcionar una perspectiva complemen-
taria muy impottante,

" Por otro lado, es importante reiterar la naturaleza reciproca de la comple-
mentariedad que he intentado demostrar. En consecuencia, al sugerir que la pers-
pectiva sociolingiiistica de Halliday se beneficiara si se articula con la teorfa de la
actividad, deseo dejar claro que también creo que la teoria de la actividad se be-
neficiara de la inclusién de la teoria bien desarrollada por Halliday del lenguaje
como semiética social. Como sefiala Minick (1987), aunque Vygotsky estaba inte-
lectualmente convencido de la importancia de desarrollar una mayor compren-
sién del discurso interpersonal y social, ni él ni sus colegas y seguidores se han de-
dicado a esta cuestion. Creo que es aqui donde Halliday tiene una aportacién
especialmente importante que hacer.

Si ahora combinamos las dos perspectivas, podriamos p:oponer la siguiente
especificacién para una teoria del aprendizaje: una teoria exhaustiva del aprendi-
zaje basada en el lenguaje no sélo debe explicar cémo se aprende el lenguaje y c6-
mo se aprende el conocimiento cultural por medio del lenguaje. También debe
mostrar cémo surge este conocimiento de las actividades colaborativas practicas
e intelectuales y c5mo, a su vez, media en las acciones y operaciones por medio de
las cuales se llevar: a cabo estas actividades, a la luz de las condiciones y exigencias
que rigen en unas situaciones concretas. Por dltimo, esta teorfa deberia explicar
cémo se produce el cambio, tanto el cambio en el desarrollo individual como el
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cambio social y cultural, mediante la interiorizacion y la posterior exteriorizacion
mediada lingiifsticamente por parte del individuo de los objetivos y los procesos
de accién e interaccion en el curso de estas actividades.

Si ahora aplicamos esta teotia mas exhaustiva a la educacion, podriamos ca-
racterizar el aprendizaje escolar de una manera bastante més general que la carac-
terizacién que hace Halliday en LTL. Es indudable que aprender es un proceso
semidtico cuyo recurso prototipico es el lenguaje. Pero supone tanto aprender a
hacer como a significar: a ampliar el propio potencial de accién ademas del po-
tencial de significado por medio del lenguaje. El discurso, sea hablado o escrito,
desempeiia un papel mediador esencial en este proceso junto con otros instru-
mentos semiéticos. Pero el objeto de todo este aprendizaje no es sdlo el desarro-
llo del potencial de significado del estudiante, concebido como la construccién de
conocimientos basados en disciplinas, sino también el desarrollo de los recursos
de accién, habla y pensamiento que le permiten participar con eficacia y de una
manera creativa en otras actividades practicas, sociales ¢ intelectuales.

Una teoria del aprendizaje como ésta también tiene implicaciones para las re-
comendaciones que podriamos descar hacer para los tipos de actividades en clase
por medio de las cuales se pueden desarrollar estos recursos. Sin'embargo, parair
mas alld de la ptactica actual de maneras que sean pedagdgicamente factibles
ademas de tericamente deseables, estas recomendaciones deberdn estar funda-
mentadas en mis investigaciones. Y esto no sélo se debe basar cn esta teoria del
aprendizaje basada en el lenguaje, sino que también —y es igualmente importante—
se debe llevar a cabo en colaboracién con los ensefiantes en relacién con cuestio-
nes que surjan de las condiciones histéricas y culturales concretas en las que tra-

bajan. Examinaré estas cuestiones en los capitulos que siguen.
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