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PRESENTACION

Tiene el lector en sus manos un texto introductorio de Psicologia del
Desarrollo I que pretende cubrir las necesidades de ensefianza de esta
materia en el nuevo Grado de Psicologia. Este libro sera seguido por otro
de Psicologia del Desarrollo II, que se cursard en el tercer afio del
Grado. Vamos a presentar brevemente las caracteristicas de esta obra
que sucede a la Psicologia Evolutiva de la anterior licenciatura.

En la anterior licenciatura de psicologia las ensenanzas dedicadas a la
psicologia evolutiva se distribuian en 2 cursos. El primer afio se dedicaba a
una introduccién al desarrollo y al desarrollo social, mientras que el segun-
do afio estaba dedicado al desarrollo cognitivo y lingiiistico. Esas asignatu-
ras se cursaban en el primer y segundo curso de la licenciatura de psicolo-
gia. En el actual Grado estas materias han pasado al segundo y tercer afio.

La distribucién del contenido se ha realizado también de una mane-
ra distinta pues la Psicologia del Desarrollo I constituye una introduc-
cién a esta disciplina, mientras que la Psicologia del Desarrollo II se
dedicara a profundizar en una serie de temas especialmente importantes
dentro de nuestro campo de estudio.

Hemos procurado realizar un texto introductorio sencillo, que trate
los problemas fundamentales del estudio del desarrollo, pero también
que incorpore las nuevas tendencias y descubrimientos que se han reali-
zado en los ultimos afios. Hemos intentado reducir el tamafio del texto,
sin descuidar el estudio de los problemas fundamentales. Por ello esta
obra aparece en un tinico volumen que sustituye a los dos anteriores. De
acuerdo con las nuevas orientaciones de los estudios universitarios y la
adaptacion al proceso de Bolonia lo que hemos pretendido es situar al
alumno frente a los problemas fundamentales de nuestra disciplina y
dejar un espacio para el trabajo personal del alumno, que no se tendra
que limitar a memorizar los contenidos de este libro, sino que tendra que
realizar también un trabajo personal de asimilacién e integracién de los
nuevos conocimientos. En este sentido las orientaciones que apareceran
en la «Guifa Didactica» y que seran colgadas en la Web de la asignatura,
tienen también un papel fundamental ya que, ademas, plantean activi-
dades que los alumnos tendran que realizar.

El libro ha sido escrito integramente por los responsables de la asig-
natura en la Sede central de la UNED de acuerdo con sus areas de espe-
cializacién. Estos profesores son los que tienen a su cargo la elaboracién
de las pruebas presenciales y su correccion.

A pesar de que los libros han sido escritos por diferentes autores
hemos procurado que los distintos capitulos guarden una relacién entre
ellos, que los contenidos no se superpongan, y que se proporcione una
visién integrada de la disciplina. Naturalmente cada autor ha tenido
libertad para expresar sus opiniones y concepciones de la materia.
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La orientacién teérica del libro esta en deuda con la teoria de Piaget
que sirve como un organizador, pero no se limita a ella sino que va mas
alla e incorpora otras perspectivas y otros temas que no fueron tratados
por el autor ginebrino. Podemos considerar que la psicologia del desa-
rrollo actual ha incorporado la perspectiva constructivista defendida por
Piaget, pero no asi otros aspectos de su teoria y en especial su caracter
logicista. Esta presente en el libro también una orientaciéon que conside-
ra el desarrollo psicolégico de los seres humanos a partir de sus carac-
teristicas biol6gicas como ser vivo, teniendo presente que una de las
finalidades fundamentales de los seres vivos es adaptarse a su entorno al
mismo tiempo que lo modifican y, en ciertos aspectos, lo crean.

A lo largo de todo el texto hemos tratado de comunicar al lector el
entusiasmo por entender el desarrollo psicolégico humano, uno de los
fenémenos mas fascinantes y complejos de la naturaleza. Los asuntos
que se tratan tienen directamente que ver con nuestra vida cotidiana y
entender cémo se produce el desarrollo nos ayuda también a compren-
der como funciona la mente de los adultos. Aunque hemos dedicado una
especial atencion a los procesos de desarrollo en la infancia y la adoles-
cencia, no por ello hemos descuidado el funcionamiento psicolégico
durante la edad adulta y la vejez.

ORGANIZACION DE LA OBRA

Queremos terminar esta presentacion general de la obra con algunas
consideraciones sobre sus caracteristicas didacticas y cémo pueden ser
utilizadas por los lectores. Con el fin de facilitar el manejo de los recur-
sos y ayudas que hemos introducido, todos los capitulos se han organi-
zado segin una misma estructura que incluye los siguientes apartados:

Titulo del capitulo

Indice abreviado de contenidos
Esquema-resumen

Objetivos

Exposicion de los contenidos del capitulo
Bibliografia complementaria

En el entorno virtual de la asignatura se incluyen unas actividades
para cada uno de los capitulos de este libro.

Como puede apreciarse, se trata de un conjunto de apoyos al estudio
que se presentan «antes» y «después» de la exposiciéon de contenidos,
con el fin de facilitar la comprensién lectora y el aprendizaje.

Asi, cada capitulo se abre con una pégina inicial que incluye el titulo
del capitulo junto a un indice abreviado de sus contenidos, en el que se
avanzan los principales puntos que se desarrollan a continuacién; esto se
ha hecho con el fin de orientar desde el primer momento al lector sobre
los aspectos que encontrara desarrollados dentro del capitulo, de mane-
ra que pueda apreciar de entrada su estructura y situarlo adecuadamen-
te en relacién con lo ya visto en los capitulos precedentes.



En las dos paginas siguientes se ha incluido un esquema-resumen que
recoge de una manera mas precisa el conjunto de los contenidos expues-
tos; en él, como su nombre indica, hemos tratado de aunar las ventajas
de ambas formas de presentar globalmente la informacién recogida en
el texto. Asi, el lector encontrara en este punto, no sélo un fiel reflejo de
las ideas principales y de su organizacion jerarquica (esquema), sino
también un cuidado sumario de lo que esta estructura global incluye en
cada uno de sus niveles y apartados (resumen). Obviamente, desde el
punto de vista didactico, el objetivo de este esquema-resumen no es otro
que el de facilitar la comprension profunda y significativa de lo expues-
to en el capitulo; primero, por cuanto proporciona inicialmente una
visiéon de conjunto; y segundo, en la medida que sirva para agilizar el
repaso de los contenidos. A este respecto, sin embargo, queremos recor-
dar al lector —y especialmente al alumno—, que a fin de lograr esa com-
prensién significativa es muy recomendable que por si mismo trate de
elaborar sus propios esquemas y resimenes, pues es ese esfuerzo de asi-
milacién personal el que garantiza los mejores resultados en el estudio
de cualquier materia. En este sentido, pues, el esquema-resumen que
incluimos no pretende dar un «trabajo hecho» al estudiante, sino —muy
al contrario— estimular el estudio activo y servir como referencia para
valorar los resimenes y esquemas de elaboracion propia.

En esta misma linea, después del esquema-resumen se presentan en
un listado los objetivos especificos que se espera logre el lector o alumno
tras un adecuado estudio del capitulo. A este respecto, tal y como se reco-
mienda usualmente, estos objetivos expresan de forma concreta lo que el
lector o lectora deberia «ser capaz de hacer» con la informacién presen-
tada en el capitulo si ha logrado una comprensiéon y aprendizaje apro-
piados de la misma. Asi pues, deben tomarse s6lo como un «criterio» de
referencia que puede ayudar a valorar el rendimiento logrado tras el
estudio del texto.

Finalmente, cada capitulo concluye con una pequetia selecciéon de
bibliografia complementaria, cuya lectura se recomienda al lector intere-
sado en ampliar la informacién que el texto presenta sobre los distintos
aspectos o temas tratados.

Por lo demas, como ya hemos indicado, en la exposicién de los conte-
nidos se ha puesto especial cuidado en la redaccién del texto, a fin de
facilitar su lectura y comprension; y ello teniendo en cuenta, en cada
caso, el nivel de conocimiento previo con el que el alumno medio debe-
ra afrontar el estudio de los temas. Como apoyo a este objetivo basico, al
hilo de la exposicién se han incluido diversos tipos de ilustraciones (figu-
ras, diagramas, tablas, cuadros, textos complementarios, etc.), con las
oportunas referencias que esperamos ayuden a entender las explicacio-
nes ofrecidas dentro del texto. En particular, queremos destacar la inclu-
siéon de un glosario de términos o conceptos fundamentales, que no sélo
se presenta como un listado general al final del libro, sino que también
lo hemos incorporado distribuido a lo largo del texto, al lado de las pri-
meras referencias de los conceptos de interés; asi, el lector podra com-
probar que cada una de las entradas del glosario se incluye al margen del
texto a medida que aparece en el mismo el concepto referido. Con ello
esperamos facilitar una consulta directa y rapida de este glosario, de

PRESENTACION
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manera que cumpla de hecho con la funcién didactica (de ampliacién o
clarificacién) que se le reconoce.

Para finalizar, queremos insistir en una idea fundamental —especial-
mente para los alumnos y alumnas de la UNED—; y es que ninguno de
los recursos didacticos que hemos utilizado tendra mayor efecto sin una
disposicién activa por parte del estudiante. Las ayudas proporcionadas
s6lo pueden ser eficaces dentro de un proceso de estudio activo, en el que
el lector trate de comprender en profundidad las ideas y establecer las
relaciones adecuadas entre los distintos aspectos y conceptos abordados
—tanto dentro de cada capitulo como entre los distintos capitulos—;
s6lo asi lograra ir integrando la nueva informacién dentro lo ya conoci-
do, garantizando un aprendizaje mas duradero y significativo.

Juan Delval
Juan A. Garcia Madruga
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ESQUEMA-RESUMEN

1. Introduccién. La importancia del desarrollo
e Se trata de subrayar la importancia que tiene el desarrollo en los seres vivos
y en particular en los seres humanos.
¢ Los humanos se caracterizan por nacer inmaduros y tener una infancia
prolongada lo que les permite ser méas plasticos y poder adquirir una gran
variedad de conductas, pero al mismo tiempo les hace mas dependientes durante
sus primeros afios.

2. Dos rasgos basicos del ser humano: su naturaleza social y mental

¢ Aunque los humanos son animales sometidos a las mismas necesidades que
otros animales y en particular a la de adaptarse al medio, sin embargo poseen
dos caracteristicas muy importantes: vivir en grandes grupos y construir
representaciones muy adecuadas de su entorno.

e Esto es posible gracias a tener una gran inteligencia que ha permitido construir
habilidades cognitivas muy desarrolladas.

* Los seres humanos son capaces de un grado de cooperacion y de competicién
muy elevado que se realiza dentro de instituciones sociales.

3. Las representaciones

* Uno de los éxitos adaptativos de los seres humanos se debe a su capacidad para
formar representaciones muy adecuadas del ambiente en que viven. Estas
representaciones se pueden almacenar y constituyen asi una compilacién del
conocimiento sobre el mundo.

e A partir de las representaciones entendemos qué es lo que sucede y cémo
debemos actuar en cada situacién. Esas representaciones son compartidas,
al menos parcialmente, por los distintos seres humanos, lo que facilita sus
relaciones sociales.

¢ Las representaciones estdn en continuo cambio y frecuentemente se elaboran
para comprender y actuar en una situacién, y de esa manera dar satisfaccién
a las necesidades.

4. Concepciones sobre la adquisicién del conocimiento

e El problema de c6mo se adquiere el conocimiento es una de las grandes
cuestiones que han preocupado a filésofos y psicélogos.

e Una de las explicaciones sostiene que los seres humanos nacen con una mente
que es como una pizarra en blanco y que el conocimiento viene de fuera, lo
adquirimos a través de la experiencia o nos es trasmitido por otros. Es lo que se
ha denominado la posicién empirista.

e Otros autores han defendido que nacemos con un conocimiento sobre el mundo,
es decir que tenemos algunas ideas innatas.

¢ El constructivismo defiende que nacemos fundamentalmente con disposiciones
para recibir informacién y actuar en el mundo, pero que esas disposiciones
interactiian con la realidad lo que va permitiendo construir tanto nuestro
conocimiento sobre el mundo como nuestra propia mente.

5. Cémo se construye el conocimiento
e Asi pues, los seres humanos tienen que construir su conocimiento a través de su
propia actividad, es decir actuando en su entorno.
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¢ A partir de las capacidades con las que nacen van interaccionando con la realidad y
formando esquemas, que son sucesiones de acciones organizadas que se pueden aplicar
en diferentes situaciones semejantes. Cuando el sujeto se enfrenta con una situacion
que los esquemas que posee no le permiten resolver, establece nuevas combinaciones de
esquemas o modificaciones entre ellos para solventar el problema nuevo.

¢ La inteligencia se ha definido precisamente como la capacidad de resolver nuevos
problemas. Los individuos progresan cuando se enfrentan con una situacién nueva,
establecen una representacién de ella y buscan las formas mas adecuadas para actuar.

6. La adaptacién
e Para sobrevivir en su ambiente los organismos necesitan adaptarse a él y eso se realiza
incorporandolo (asimilandolo), ya sea material o mentalmente, lo cual conlleva
modificarlo, al mismo tiempo que el propio organismo se modifica (acomodandose),
ajustandose a la resistencia que ofrece la realidad. La asimilacién y la acomodacion
constituyen dos aspectos indisociables del proceso adaptativo.

7. Las necesidades

e Como todos los seres vivos, los seres humanos tienen que satisfacer sus necesidades
para poder sobrevivir. Algunas de esas necesidades estan relacionadas con el
mantenimiento del cuerpo y son comunes con otros animales.

¢ Otras necesidades provienen de la propia organizacién de las sociedades humanas, como
las necesidades de tipo social que nos permiten vivir en grandes grupos organizados.

e Pero los seres humanos tienen ademas unas necesidades del conocimiento de su medio
que son las que les permiten actuar eficazmente en él. La cultura, producto de la
acumulacién de conocimientos, permite avanzar mucho méas rapidamente en la
formacién de representaciones, ya que compartimos el conocimiento que se ha ido
acumulando a lo largo de la historia.

¢ En los seres humanos la satisfaccion de esas necesidades ha dado lugar a la creacién
de instituciones que son formas de organizacién social estables en las que se
desenvuelve la vida humana.

8. Historia del estudio del desarrollo

¢ El estudio cientifico del desarrollo psicolégico de los seres humanos ha comenzado
relativamente tarde, los primeros intentos se remontan a finales del siglo xvii1. Esos
trabajos incipientes se centraron sobre todo en el estudio de sujetos excepcionales,
completados con biografias sobre el desarrollo temprano de un nifio. Sélo a finales del
siglo XIX empiezan a aparecer estudios de tipo estadistico realizados sobre un ntimero
mayor de sujetos.

e La psicologia del desarrollo es algo mas que el estudio de los nifios pues constituye un
método para estudiar la formacién de las funciones adultas. Es a finales del siglo x1x
cuando se realizan los primeros intentos de establecer una psicologia del desarrollo.

¢ A principios del siglo xx se producen grandes cambios en las teorias psicolégicas con
la aparicién del psicoanalisis, del conductismo o de la psicologia de la Gestalt, que
influyen sobre la psicologia del desarrollo.

¢ En los afios 20 del pasado siglo empiezan a aparecer importantes teorias del desarrollo
entre las que se cuentan la psicologia de Vygotski, proponente de la psicologia
sociocultural, y la obra de Piaget, que establece los fundamentos del constructivismo.

e A partir de los afios 50 se desarrolla la psicologia cognitiva, o del procesamiento de

22




informacién, que propone construir modelos precisos del funcionamiento de la
mente humana en la resolucién de tareas apoyandose en la metafora del ordenador.

9. Etapas del desarrollo

e La mayor parte de los autores proponen que el desarrollo se puede dividir en una
serie de estadios. En la concepcion de Piaget esos estadios presentan diferencias
cualitativas, es decir son formas distintas de abordar los problemas.

¢ En el estadio sensoriomotor, anterior a la aparicién del lenguaje los sujetos se limitan a
actuar sobre la realidad sin disponer todavia de formas de representacién diferenciadas.

¢ En el periodo de las operaciones concretas los sujetos han adquirido ya formas de
representacion simbdlica y entre ellas el lenguaje. Son capaces de actuar eficazmente
sobre la realidad, pero contintian siendo muy dependientes de la apariencia de los
fenémenos, sobre todo en el primer subperiodo denominado preoperacional.

¢ En el ultimo periodo, de las operaciones formales, los sujetos adquieren la capacidad
de razonar no sélo sobre lo real sino también sobre lo posible, lo que les permite el
acceso al pensamiento cientifico.

10. Diferencias entre los estadios
e Los estadios constituyen pues formas diferentes de abordar los problemas y cada uno
de ellos incluye las adquisiciones de los anteriores situandolas en una nueva dimension.
e Una caracteristica de los estadios es que su orden de aparicién es constante y no
puede invertirse, aunque las edades a las que se alcanza cada uno los estadios
dependen de los individuos y de otros factores como las influencias ambientales.

11. Resumen y conclusiones

OBJETIVOS

Al finalizar el estudio de este capitulo, el lector/a deberia ser capaz de:

. Entender la importancia del estudio del desarrollo para comprender la mente humana.

. Identificar cudles son los rasgos basicos que diferencian a los seres humanos de otros
animales.

. Tomar conciencia de la importancia de las representaciones para el desarrollo de la
conducta humana.

. Conocer las diferencias entre las distintas explicaciones acerca de la formacién de nuevos
conocimientos: el empirismo, el innatismo y el constructivismo.

. Comprender en lineas generales como se produce el proceso de formacién de nuevos
conocimientos.

. Entender la importancia de la satisfaccion de las necesidades humanas y diferenciar sus
distintos tipos, teniendo presente que los seres humanos son una especie mas de seres vivos.

. Tener una idea sucinta del proceso de constitucién de la psicologia del desarrollo y de los
principales enfoques en su estudio.

Conocer los principales estadios del desarrollo por los que pasa cada ser humano que suelen
distinguirse, asi como las diferencias entre esos estadios.







CAPITULO 1. EL SIGNIFICADO DEL DESARROLLO EN LOS SERES HUMANOS

1. INTRODUCCION. LA IMPORTANCIA DEL DESARROLLO

El desarrollo es un fenémeno que esta indisolublemente ligado a la
vida pues todos los seres vivos pasan por diferentes etapas desde el naci-
miento hasta la muerte. Si queremos entender el funcionamiento de la
mente humana —que es la tarea propia del psicélogo— resulta muy
esclarecedor seguir el proceso de desarrollo y tratar de entender cémo
se produce pues ello nos ayudara a entender la naturaleza de los seres
humanos.

¢Coémo han llegado los seres humanos a situarse en la posicién que
ocupan en el conjunto de la naturaleza? Esta es una pregunta intere-
sante porque no siempre hemos ocupado esa posicién. Por lo que sabe-
mos acerca de la vida de nuestros antepasados, por las huellas de los
fosiles de hace millones de afios que se han encontrado en Africa, los
hominidos anteriores a nosotros eran bastante vulnerables y estaban
muy sometidos a las variaciones de la naturaleza que hemos ido apren-
diendo a controlar.

Si comparamos el desarrollo de un ser humano que tengamos proéxi-
mo, de nuestra hija o de un sobrino, con el desarrollo de un pollito o de
un perro, podemos apreciar facilmente algunas diferencias importantes,
y posiblemente la mas llamativa de todas ellas sea que los seres huma-
nos nacemos muy desvalidos y con pocas de las caracteristicas que lle-
garan a tener los adultos. Esto supone que durante un largo periodo esta-
mos necesitados continuamente de la atencién de los mayores,
generalmente de nuestros padres. Por el contrario, algunos animales a
los pocos minutos de haber nacido son capaces de procurarse la comida
y pueden sobrevivir por si mismos sin la ayuda de los progenitores.

Asi pues una de las caracteristicas de los seres humanos es tener una
infancia muy prolongada. Por eso algunos autores han sefialado que
nacemos como sin terminar, que debiéramos permanecer mas tiempo en
el utero, que nacemos prematuros. Esto podria verse como una desven-
taja pero sin embargo nos proporciona una gran ventaja, la de tener un
periodo de desarrollo extrauterino mucho mas largo. La inmadurez*
con la que nacemos nos hace dependientes durante méas tiempo pero a la
vez nos permite ser mas plasticos y hace posible aprender mas cosas y
disponer de una mente mas flexible.

— Inmadurez

Los seres humanos
nacen con pocas
conductas de las que
dispondran en la edad
adulta, lo cual supone
que tienen que
aprender la mayor
parte de las cosas que
precisan. Nacemos
mas con disposiciones
que con conductas
terminadas y eso nos
hace especialmente
plasticos lo que
permite adaptarse a
muchos ambientes
diferentes.

CuADRO 1.1. CAMBIOS QUE SUPONE LA SITUACION ERGUIDA

Algunos autores defienden que el largo periodo de dependencia que presentan los seres humanos es una consecuencia de la
posicién erguida y del gran tamafio que presenta el cerebro humano. La posicién erguida ha obligado a que se produzcan
cambios en la pelvis. La pelvis de la madre limita el tamafio que puede alcanzar la cabeza de los neonatos de tal manera que
éstos tienen que nacer antes de que la cabeza alcance un tamafio que no permita la salida al exterior. De todas formas el
nacimiento de los humanos es considerablemente mas complicado que el de otros primates. «Considerada en términos del
desarrollo del cerebro la gestacion humana realmente dura 21 meses, 9 meses en el ttero seguidos por 12 meses bajo el cuidado

de la madre» (Martin, 1992, pag. 37).
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CUADRO 1.2. COMPARACION DE EDADES DE CONDUCTAS EN MONOS Y HOMBRES

Los humanos adquieren muchas conductas mas lentamente que otras especies animales, pero llegan més lejos. Respecto a la
busqueda de objetos ocultos (ver Capitulo 3, apartado 5), Juan Carlos Gémez (2004, pag. 100) escribe lo siguiente:

«Todas las especies fallan inicialmente en la basqueda de un objeto cuando éste se encuentra totalmente cubierto; més
adelante, cuando empiezan a superar esta prueba, todos ellos cometen el error tipico A-B de buscar en el primer sitio
cuando se cambia el escondite; y, cuando logran superar esto, atin son incapaces de entender los desplazamientos
invisibles. Lo que es diferente es la velocidad a la que pasan por las mismas fases. Los chimpancés y los orangutanes,
al igual que los gorilas, tienden a alcanzar las etapas un poco antes que el promedio de los bebés humanos. En
contraste, los monos no antropoides son mucho mas rapidos que los humanos o los simios. Por ejemplo, muestran la
capacidad de recuperar objetos por vez primera al mes o a los dos meses, mientras que los gorilas y los chimpancés lo
hacen alrededor de los siete meses y los bebés humanos a los 8 6 9 meses. jLos perros y los gatos logran esta habilidad
en el tiempo record de dos semanas! Por lo tanto, los monos vienen a mostrar el mismo factor de aceleracién respecto
al desarrollo humano (“cuatro veces mas rapido”).»

2. DOS RASGOS BASICOS DEL SER HUMANO: SU NATURALEZA
SOCIAL Y MENTAL

Si queremos entender la naturaleza humana, el funcionamiento de
nuestra mente y cémo se produce el desarrollo, lo primero que hemos de
tener presente es que somos animales, y como organismos biolégicos
estamos sometidos a las mismas necesidades de los restantes animales,
y en particular la de adaptarse al medio para sobrevivir. Esta es la idea
general que debe guiar nuestra indagacién.

Sin embargo, aunque el hombre comparte con otras especies anima-
les muchas de sus caracteristicas, hay una serie de elementos que lo dife-
rencian de ellos. Se podrian invocar muchos rasgos diferenciadores!’,
pero si hubiera que sefialar los dos mas caracteristicos se puede propo-
ner que son vivir en grandes grupos sociales, en compaifiia de otros
muchos seres humanos, es decir ser animales sociales, y al mismo tiem-
po construir representaciones muy elaboradas de su medio ambiente,
de toda la realidad, incluido él mismo.

Aunque ambas caracteristicas parecen de naturaleza muy distinta,
existe entre ellas una relacion estrecha, pues vivir en grupos sociales
grandes con reconocimiento individualizado de los miembros exige una
notable inteligencia, capacidades cognitivas muy desarrolladas, que son
posibles gracias a disponer de un gran cerebro?. La cooperacion y la
competicién entre los seres humanos han hecho posibles logros que
hubieran sido imposibles colaborando sélo con unos pocos individuos.

Un cambio muy importante en la vida de los seres humanos se pro-
dujo cuando los grupos némadas de cazadores-recolectores, que han

! Se suelen mencionar como caracteristicas especificas de los seres humanos la posicién erguida, disponer de una mano
versatil, dieta omnivora, actividad sexual permanente, etc. y asi las he presentado en mi libro El desarrollo humano (Delval, 1994,
capitulo 1).

2 Algunos autores sostienen que la inteligencia humana se ha desarrollado precisamente para conocer a los otros. Frans de
Waal en su libro sobre La politica de los chimpancés (1982) introdujo el término «inteligencia maquiavélica» para describir esta
capacidad de algunos primates no sélo para entender a los congéneres sino también para manipularlos. Ver: Byrne y Whiten (1988).
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existido desde hace decenas o cientos de miles de afios, se hicieron se-
dentarios, crearon ciudades, y comenzaron a practicar la agricultura y la
ganaderia hace unos 10.000 afios. Se empezaron a crear asi sociedades
complejas en las que los individuos desempenaban funciones diferencia-
das (divisién del trabajo). Viviendo en esas sociedades, conociendo a sus
congéneres, y cooperando con ellos, los seres humanos pudieron em-
prender actividades colectivas como las grandes obras publicas o monu-
mentos, de los que constituyen un ejemplo sorprendente las piramides
de Egipto. La capacidad de cooperacion humana es muy superior a la
que demuestran todas las especies animales, incluidos los primates mas
préximos, como los chimpancés (Wyman y Tomasello, 2007).

Porque vivir en sociedad y poder cooperar eficazmente exige grandes
capacidades cognitivas como son entender los estados mentales de los otros,
entender sus planes (que son producto de las representaciones) y compar-
tirlos con ellos. Algunos autores sostienen que ésta es una capacidad exclu-
siva de los seres humanos (Tomasello, Carpenter, Call, Behne y Moll, 2005).

Para satisfacer sus necesidades, que comparten con los demas orga-
nismos vivos, los seres humanos han ido construyendo relaciones com-
plejas que han dado lugar a las instituciones sociales, dentro de las cua-
les se pueden satisfacer las necesidades de una forma particularmente
eficaz y se organiza toda la vida social. Esas instituciones son el nicleo
de la vida social humana (Searle, 1995; 2005).

Lo caracteristico de las instituciones es que dentro de ellas se forman
relaciones tipificadas, un hecho de enorme importancia social. Se trata
de relaciones que no se establecen entre individuos en tanto que indivi-
duos sino entre tipos de funciones. Ese tipo de relaciones, que son las
propiamente sociales, coexisten con las que se dan entre los individuos
como seres Unicos, relaciones que podemos llamar psicolégicas. No es lo
mismo conocer a la persona que estd desempenando una funcién, que
relacionarse con ella en virtud de la funciéon que desempeiia.

Pero la capacidad adaptativa de los seres humanos depende también
de las representaciones* de la realidad que han conseguido construir.
Para sobrevivir en el ambiente todos los animales necesitan tener una
representacion de éste.

3. LAS REPRESENTACIONES

Sostendremos que una de las caracteristicas mas especificas de los
seres humanos, y que les diferencian notablemente de otras especies ani-
males, es su capacidad para establecer representaciones® de la realidad
que se perfeccionan continuamente y que desbordan el conocimiento del
mundo que nos proporcionan los érganos de recepciéon de la informacién

— Representaciones

Las representaciones
son la compilacién de
nuestro conocimiento
sobre el mundo, pero
no sélo de las
relaciones aparentes
sino también del
funcionamiento de la
realidad. Nos permiten
entender la realidad y
actuamos siempre a
partir de ellas.

3 Utilizo el término «representaciones» como equivalente a «modelos del mundo» y por no disponer de otros mejores.
Ambas denominaciones me parecen inadecuadas y sobre todo han sido utilizadas en otros contextos y con otros sentidos. Por
ejemplo las representaciones sociales de Moscovici, que son muy diferentes. Modelos tampoco es el término mas adecuado por-
que en algunos contextos viene a significar algo parecido a una maqueta. A lo que mas se parece es a la idea de Johnson-Laird

de modelos mentales (1983).
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— Metacognicion -

Conocimiento que se
posee sobre el propio
conocimiento, el cual,
a su vez, se considera
producto de la
capacidad de la mente
de «volverse sobre si
misma» y analizar sus
propios procesos de
pensamiento y de
conocimiento. No
obstante, en el &mbito
de la psicologia
cognitiva y evolutiva,
comunmente se
identifican dos
amplias formas de
metacognicion: la que
se refiere propiamente
al conocimiento
declarativo y explicito
sobre el propio
sistema cognitivo
(conocimiento
metacognitivo) y la
que tiene que ver con
la direccién y
regulacion activa de
sus procesos (control
metacognitivo).
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de los que estamos dotados (6rganos sensoriales). Podemos decir que la
realidad esta en nuestra mente, pero no sélo sus caracteristicas externas
sino también su funcionamiento y las relaciones entre sus partes. Esas
representaciones son mucho mas precisas en los seres humanos que en
otros animales, lo que les permite aumentar indefinidamente el poder de
su accién sobre la realidad, comprendiéndola y transforméndola. Pero
ademas las representaciones son compartidas con otros congéneres, y
entonces, gracias a la «intencionalidad colectiva» (Searle, 1995; 2005) se
puede desarrollar la vida social y la cooperacion.

Las representaciones son entidades muy amplias y que combinan
diferentes elementos. Por una parte las representaciones se refieren a un
contenido determinado, pues son siempre representaciones de algo
(diremos que son «intencionales» en el sentido filoséfico del término).
Pero al mismo tiempo las representaciones se generan a partir de nece-
sidades del sujeto, lo que las liga entonces indisociablemente con la
motivacion, y la energia para la accion. Las representaciones sirven no
s6lo para explicar y entender el mundo sino también para actuar, pues
nuestra accién se realiza siempre a partir de una representacién.

Podemos sintetizar lo anterior diciendo que las representaciones
constituyen una compilacién de todo nuestro conocimiento acerca
del mundo. Para actuar en el mundo el sujeto necesita siempre repre-
sentaciones de éste, pero el problema se complica cuando no hay res-
puestas automaticas, como las que tienen muchos animales. El proceso
de conocer consiste basicamente en disponer en la mente de un modelo
acerca de como funciona la realidad. Cuanto mas adecuado sea ese
modelo mas facil y eficaz resultara la accién del sujeto. Ademas los seres
humanos son capaces de tomar conciencia de sus representaciones, de
reflexionar sobre ellas, lo que les permite perfeccionarlas y modificarlas.
Es una manifestacion de lo que se denomina metacognicién®.

Las representaciones no sélo son compartidas sino que constituyen una
parte fundamental de lo que denominamos la cultura, que se transmite de
unas generaciones a otras, y en ella desempefa un papel importante el len-
guaje. Pero ademas en la mayor parte de las sociedades los conocimientos
adquiridos se acumulan de una forma mas permanente mediante ayudas
exteriores como son los productos de la actividad cultural, entre los que se
cuentan las herramientas, las construcciones, las maquinas, esculturas o
dibujos, etc. Los humanos han logrado también producir en bastantes
sociedades sistemas mas permanentes de conservacion del conocimiento,
como el lenguaje escrito y otros sistemas simbdlicos que permiten trans-
mitir los conocimientos a individuos con los cuales no resulta necesario
tener un contacto directo, de tal forma que podemos aprender de personas
que desaparecieron mucho antes de que nosotros naciéramos o que viven
en lugares muy alejados y que nunca tendremos oportunidad de encontrar.

4. CONCEPCIONES SOBRE LA ADQUISICION
DEL CONOCIMIENTO

Pero, ¢de dénde vienen nuestras ideas y representaciones? Un pro-
blema permanente que se han planteado los hombres y mujeres desde
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hace siglos es el de como se adquiere el conocimiento y se convirtié en
uno de los temas centrales de la filosofia en la Edad Moderna, pero sigue
siendo una cuestién central en la psicologia actual. Aunque el asunto es
muy complejo y lleno de matices podemos decir que las posiciones prin-
cipales para explicar la formacién del conocimiento son el empirismo, el
innatismo y el constructivismo.

4.1. Empirismo e innatismo

La idea mas simple, y aparentemente obvia, es que el conocimiento
se toma de fuera, esta en la sociedad, lo poseen los otros y nos lo trans-
miten, mientras que nosotros nos apoderamos de él y nos lo incorpora-
mos. Podemos pensar que la mayor parte de la gente no produce cono-
cimientos que sean nuevos para la humanidad y se limita a utilizar
conocimientos que otros ya tienen. La palabra «aprender» que usamos
habitualmente para referirnos a la adquisicion de saberes, y que provie-
ne del latin «apprehendere», transmite la idea de ese proceso mediante el
cual «cogemos» 0 «nos apoderamos» de algo que esta ahi a nuestra dis-
posicién o que los otros nos dan. La accién opuesta a aprender es «ense-
fiar», que etimolégicamente significa dejar una «sefia» o «marca», indi-
cando que al ensefar dejamos una marca en el que aprende.

De acuerdo con esta concepcion, la actividad educativa, que es espe-
cifica de los seres humanos, consistiria en transmitir los conocimientos
al alumno, que los aprenderia y quedaria marcado por ellos. La mayor
parte de los individuos serian puros consumidores de conocimientos y
s6lo algunos los fabricarian o producirian.

Esta teoria resulta muy acorde con el sentido comtn y parece expli-
car bien lo que sucede todos los dias delante de nosotros cuando una per-
sona aprende algo que le resulta nuevo. El presupuesto que subyace a
esta posicién es que el conocimiento esta hecho y terminado fuera del
sujeto y pasa a su mente; puede venir de los otros o de la misma reali-
dad, que el sujeto copiaria. Esta concepcion esta emparentada con el
«empirismo», una posiciéon filoséfica para explicar la formacién del
conocimiento que se formula explicitamente a finales del siglo xvir pro-
puesta por filésofos ingleses como Locke, Berkeley y Hume. Segtin esta
doctrina cuando nacemos nuestra mente es como una pizarra en blanco,
una tabula rasa, sobre la que se va escribiendo el resultado de nuestras
experiencias, y de lo que nos transmiten los otros.

La posiciéon empirista no sélo ha sido muy influyente dentro de la
filosofia sino que ha inspirado a una buena parte de las posiciones que
se mantienen dentro de la psicologia para explicar la formacién del
conocimiento. Por ejemplo, a principios del siglo xx apareci6 el con-
ductismo, que es una de las formas mas extremas de traduccién del
empirismo en términos psicolégicos. Pero aunque las limitaciones del
conductismo se han hecho muy evidentes con el paso de los afios, conti-
nda estando presente bajo formas mas sofisticadas en muchas teorias
psicolégicas. El hecho de que sea una teoria que coincide con el sentido
comun ha contribuido a la pervivencia del empirismo.
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Pero esta teoria resulta demasiado simple y deja sin explicar muchas
cosas, principalmente cémo se produce ese paso de fuera a adentro (es
decir, como se interiorizan los conocimientos), como se generalizan los
conocimientos que resultan de la experiencia (que necesariamente tie-
nen que ser concretos) y por qué muchas veces la transmisién resulta
ineficaz o no se produce. Si sélo se tratara de hacer pasar al interior del
sujeto algo que estd fuera cualquier cosa podria ser aprendida por un
individuo en cualquier momento con tal de que dispusiera de los cono-
cimientos previos necesarios, que se le podrian ensefniar. Ademas, lo que
un individuo aprende seria exactamente lo que otro trata de ensefarle.
También seria dificil explicar por qué distintos individuos difieren en su
comprension de una misma realidad. Sin embargo, es frecuente que per-
sonas que presencian un mismo suceso, por ejemplo que han sido testi-
gos de un accidente, hayan visto cosas distintas, y no es infrecuente que
los participantes en un mismo hecho no se pongan de acuerdo sobre lo
que aconteci6 (lo que se estudia bajo el nombre de memoria de testigos).
Igualmente sabemos que los alumnos no entienden las cosas como el
profesor cree ensendrselas, o tienen dificultades para aprender a una
cierta edad determinados conocimientos que a los adultos nos parecen
extraordinariamente sencillos. Hoy la investigaciéon psicolégica esta lle-
na de descripciones de teorias de ninos o adultos que no coinciden con
lo que se les ha ensenado, es decir que no han sido transmitidas (ver
Capitulo 9). Y un problema mucho mas de fondo consiste en explicar
cémo se forman conocimientos nuevos, que nadie ha podido ensefiar
porque eran desconocidos, es decir, como tiene lugar la creacion cienti-
fica y el avance de la ciencia.

Pero ya los fil6sofos racionalistas, con Descartes, Spinoza y Leibniz
a la cabeza, habian sefialado que en el conocimiento habia una parte que
ponia el sujeto y que no podia venir de la experiencia. La propia capaci-
dad de aprender no puede ser el resultado de nuestra experiencia. Por
ello el «<innatismo» afirma que nuestra mente tiene conocimientos a prio-
ri o innatos sin los cuales seria imposible conocer. La filosofia critica de
Kant traté de realizar una sintesis entre ambas posiciones, mostrando
que la mente precisa de categorias que sirven para organizar la expe-
riencia, aunque ésta resulte igualmente imprescindible. A partir de aqui
se ha sostenido que la nocién de objeto, o las categorias de espacio, tiem-
po, causalidad, nimero —que resultan necesarias para organizar nues-
tra experiencia— son innatas.

Algunos han ido mucho mas all4 y sostienen que tenemos capacidades
no aprendidas para diferenciar las personas de las cosas, para adquirir el
lenguaje, o un sentido innato del nimero. Una forma de innatismo fue
defendida por la psicologia de la Gestalt, que propuso que disponemos de
formas innatas para organizar nuestra percepcién (por eso en tres puntos
vemos un tridngulo, aunque por esos tres puntos podrian pasar otras
muchas lineas). Un nuevo innatismo ha surgido bajo la influencia de la
obra de Chomsky (1957, 1965, 1995), que defiende la existencia de un dis-
positivo innato para la adquisicién del lenguaje (Enesco y Delval, 2006).

Hoy existe dentro de la psicologia una fuerte corriente innatista, que
se ha reavivado tras afios de dominio del empirismo conductista. Estas
posiciones estan sobre todo extendidas entre los investigadores de la pri-
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mera infancia y los que estudian las capacidades humanas de los recién
nacidos porque han descubierto en niflos muy pequenos capacidades
que no sospechabamos (Mehler y Dupoux, 1990). Incluso autores como
Mehler han propuesto que el progreso del conocimiento es una forma de
«desaprendizaje», ya que la experiencia va eliminando capacidades y dis-
posiciones de los pequenos, para seleccionar sélo algunas. Esto supon-
dria que las capacidades humanas estan todas contenidas potencialmen-
te en nuestra dotaciéon genética y de ellas se conservarian sélo unas
pocas. En este sentido se podria pensar que el desarrollo es en parte un
proceso de empobrecimiento (o de desaprendizaje), y no de enriqueci-
miento, como generalmente se supone, ya que de las posibilidades que
inicialmente existen sélo se seleccionarian algunas.

4.2. El constructivismo

El empirismo se enfrenta con dificultades para explicar muchas
cosas bien conocidas, que acabamos de mencionar, como las diferencias
de concepciones en individuos a los que se les ensefa lo mismo, y sobre
todo la produccion de conocimientos nuevos. Ademas los estudios sobre
historia y teoria de la ciencia han mostrado que la ciencia es una cons-
truccién y no una simple copia de la realidad y que tiene mucho de
invencién (Kuhn, 1962).

Por su parte el innatismo no explica mucho pues si se sostiene que la
conducta y el conocimiento humanos son el resultado de capacidades
innatas esquivamos explicar cémo surgen, por qué aparecen en diferen-
tes momentos, y sobre todo por qué son diferentes en distintos indivi-
duos. Posiblemente para explicar el conocimiento haya que admitir que
existen capacidades innatas pero es necesario determinar cuales son y
explicar como se modifican y se desarrollan; limitarse a presuponerlas es
renunciar a buscar otras explicaciones. El innatismo deberia ser el dltimo
recurso cuando se muestra que no existen otras explicaciones. Sin embar-
go, la psicologia de finales del siglo xx se ha llenado de «mdédulos» para
enfrentarse con diferentes dominios del conocimiento que nos proponen
una imagen de la mente humana mucho menos flexible de lo que es.

Lo que parece claro es que si queremos explicar cémo se forman los
conocimientos tenemos que examinar las transformaciones que tienen
lugar en el interior del sujeto cuando éste forma un conocimiento o una
conducta nuevos. La importancia de la experiencia es innegable pero lo que
resulta indispensable es explicar como la interpreta el sujeto y modifica sus
conocimientos anteriores. Eso es lo que trat6 de hacer el suizo Jean Piaget
(1896-1980) que propuso una explicacion alternativa sobre cémo se cons-
truye el conocimiento. La posicién de Piaget se apoya en la de Kant, admi-
tiendo la necesidad de una actividad organizadora del sujeto. Pero Piaget
traté de ir méas alla que Kant, pues se preocup6 por estudiar la génesis de
las propias categorias kantianas, sin admitir que fueran a priori.

Frente a las posiciones innatistas o empiristas que dominaban en su
tiempo, Piaget propuso una explicacion segtn la cual el conocimiento es
el resultado de la interaccién continua entre el sujeto y la realidad que le
rodea. Al actuar sobre la realidad va construyendo propiedades de ésta,
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al mismo tiempo que construye su propia mente. Por eso a esta posicién
se la ha denominado constructivismo.

¢Cudl es, pues, el mecanismo por el que un recién nacido se convier-
te en un individuo adulto en una sociedad determinada?

CUADRO 1.3. LA DIRECCION DEL DESARROLLO: EL PRINCIPIO ORTOGENETICO

¢Cuél es la direccion general que sigue el desarrollo? El psicélogo austriaco Heinz Werner (1890-1964) propuso que siempre se
comienza en un estado indiferenciado que a lo largo del desarrollo se va diferenciando en partes o funciones distintas, que al
mismo tiempo se vinculan entre ellas. Lo resumi6 diciendo: hay «una tendencia a pasar de un estado de relativa globalidad e
indiferenciacion hacia estados de diferenciacién creciente y integracion jerarquica» (Werner y Kaplan, 1963, pag. 7). Aunque
esta formulacién pueda parecer un poco abstrusa recoge una importante tendencia del desarrollo: se comienza por un estado en
el que las acciones, las funciones o incluso los 6rganos, estan relativamente indiferenciados y se va pasando a unidades mas
diferenciadas, dando lugar a nuevas funciones y conductas. Pero a su vez esas nuevas conductas se organizan, se relacionan

y se establece una jerarquia entre ellas. Esta es una tendencia que se da tanto en el desarrollo de los individuos como en el de las
especies, y tanto en el desarrollo biologico como en el desarrollo psicoldgico.

Se trataria de un principio muy general que se aplicaria en el ambito de la diferenciacion de los 6rganos en los seres vivos y
también en las funciones psicoldgicas. El cerebro es también un buen ejemplo de esta ley en los niveles filogenéticos y
ontogenéticos.

Seria un principio que describiria una tendencia muy general en el mundo de la vida. Desde los seres més simples, que tienen
una estructura poco diferenciada, se seguiria una evolucién hacia especies con 6rganos cada vez més diferenciados y con
relaciones mas complejas entre ellos.

Por ejemplo, en los nifios muy pequefios la percepcién, la inteligencia y la emocién aparecen mucho menos diferenciadas que en
los mayores.

Es quiza una ley demasiado general, pero que nos da pistas sobre la direccién que sigue el desarrollo (Werner, 1946, 1957).
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5. COMO SE CONSTRUYE EL CONOCIMIENTO

Cuando el nifio nace dispone de algunas capacidades innatas que le
permiten actuar sobre el mundo, recibir informacién del exterior a tra-
vés de los sentidos y transmitir informacién sobre sus estados (ver
Capitulo 3), que resulta importante para que los adultos que le rodean le
faciliten su supervivencia. Su capacidad de accién sobre la realidad se
manifiesta sobre todo en las actividades reflejas que le permiten, por
ejemplo, succionar para alimentarse y agarrar objetos. Pero esas capaci-
dades estan muy lejos de las que alcanzara cuando llegue a la edad adul-
ta. ¢Cémo es posible entonces que el sujeto forme sus conocimientos a
partir de una base tan exigua? Jean Piaget (1936) sostuvo que el sujeto
hereda también una forma de funcionamiento que comparte con otros
organismos vivos y que consiste basicamente en la capacidad para adap-
tarse al medio y para organizar sus conductas y conocimientos. Piaget
admite pues que el sujeto tiene unas capacidades innatas, pero lo que
pone en duda es que estas incluyan conocimientos innatos acerca de
como es la realidad. Los conocimientos sobre la realidad necesitan ser
construidos por los sujetos. Nuestra propia constitucién fisica establece
una serie de limitaciones sobre cémo concebimos la realidad y, por ejem-
plo, mediante la visién sélo percibimos unas determinadas longitudes de
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onda o s6lo escuchamos sonidos de ciertas frecuencias. Pero incluso las
categorias de espacio, tiempo, objeto o nimero serian elaboradas por los
sujetos mediante su actividad.

A partir de sus capacidades reflejas el nino comienza a interaccionar
con la realidad y asi trata de coger o chupar objetos con los que entra en
contacto. Al aplicar esas acciones a los objetos encuentra resistencias en
éstos y descubre ciertas propiedades. Algunos objetos son agradables
para chupar porque tienen una superficie suave, o incluso un gusto
dulce, mientras que otros son desagradables porque pinchan o tienen
sabor amargo. Cuando agarra un objeto, como el chupete, descubre que
es blando y que cambia de forma al apretarlo para luego recuperarla,
mientras que otros objetos son duros y no cambian de forma, o cambian
de forma, como un trozo de papel, pero luego no recuperan su forma
anterior. Actuando sobre los objetos va descubriendo propiedades de
éstos que se le manifiestan a través de la resistencia que ofrecen a su
acciéon. Por medio de su actividad va estableciendo las propiedades de
los objetos y construyendo las caracteristicas del mundo. Va formando
esquemas® que le permiten actuar sobre la realidad de forma mucho
mas compleja de lo que podia hacer con sus reflejos iniciales y su con-
ducta se va enriqueciendo constantemente. Asi construye un mundo de
objetos y de personas en el que empieza a ser capaz de realizar anticipa-
ciones acerca de lo que va a suceder. Todo esto se desarrolla en un medio
social que constituye el habitat natural de los seres humanos y en el cual
el bebé esta arropado por los adultos mas préximos.

Lo que hay que tener muy presente en la concepcion de Piaget es que
lo que el sujeto puede conocer de la realidad en un cierto momento es
fruto de un proceso de adaptaciéon* intelectual que esta directamente
determinado por sus conocimientos anteriores y sus instrumentos cog-
nitivos. Al actuar sobre la realidad la incorpora, la asimila*®, y la modifi-
ca, pero al mismo tiempo se modifica él mismo, se acomoda*, pues
aumenta su conocimiento y las anticipaciones que puede hacer. Esto
supone que el sujeto es siempre activo en la formacién del conocimien-
to y que no se limita a recoger o reflejar lo que esta en el exterior. Aunque
pensemos que le estamos transmitiendo un conocimiento, el sujeto tiene
que reconstruirlo. El conocimiento es siempre una construcciéon que el
sujeto realiza partiendo de los elementos de que dispone. Aunque trate-
mos de ensefar a un nifio de 5 afios que cuando cambiamos la disposi-
cién en el espacio de algunos objetos su nimero sigue siendo el mismo,
sin embargo, si separamos los objetos pensara que hay mas y si los jun-
tamos afirmara que hay menos (ver Capitulo 8). S6lo un poco mas tarde
el nifio establecera la conservacion del nimero y descubrira que la can-
tidad de objetos que hay en un conjunto es independiente de la disposi-
cién que tenga. Pero esa es una nocion que el sujeto tendra que construir
por si mismo a partir de las experiencias que continuamente realiza
modificando la disposicién de los objetos.

Segun el constructivismo, el sujeto tiene que construir tanto sus
conocimientos y sus ideas sobre el mundo, como sus propios instru-
mentos de conocer. A lo largo de su desarrollo va pasando por una serie
de estadios que, en definitiva, son distintas formas de interaccionar con
la realidad. Es una posicién que se sittia entre el innatismo y el empiris-

— Esquemas

Son sucesiones de
acciones que tienen
una organizaciéon y
que son susceptibles
de aplicarse a situa-
ciones nuevas. Por
ejemplo el esquema
de abrir una puerta
con su llave conlleva
una sucesion de
acciones organizadas
y puede aplicarse a
infinidad de puertas.

— Adaptacion

Los organismos
necesitan encontrarse
en equilibrio con su
ambiente y eso es lo
que se denomina
adaptacion, que
conlleva dos aspectos
complementarios: la
asimilacion y la
acomodacién. Ambos
aspectos se producen
juntos y son
complementarios. Un
ejemplo elemental es
la alimentaci6n.

— Asimilacién
Proceso
complementario a la
acomodacion,
mediante el cual el
sujeto transforma la
realidad para poder
incorporarla a sus
esquemas previos.

— Acomodacién

Proceso mediante el
cual el sujeto
modifica sus
esquemas para poder
incorporar nuevos
objetos y
conocimientos a su
estructura
cognoscitiva.
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mo pero que constituye una concepcién original pues supone una expli-
caciéon diferente acerca de cémo se construye el conocimiento.
Precisamente porque se trata de una posicién nueva ha sido mal inter-
pretada y ha tratado de ser reducida a posiciones innatistas o empiristas.

Sin duda, si el empirismo y el innatismo siguen gozando de prestigio,
si periédicamente parecen renacer de sus cenizas cuando estaban a
punto de desaparecer, es posiblemente porque se prestan bien para la
explicacién de ciertos tipos de fenémenos (mientras que resultan mucho
menos utiles para explicar otros) y porque contienen una parte de ver-
dad, pero son explicaciones incompletas.

Naturalmente el progreso de la ciencia ha llevado a descubrir nuevos
hechos que Piaget desconocia, a explorar nuevos campos del desarrollo
del conocimiento y a modificar o corregir algunas de las ideas de Piaget,
como iremos viendo lo largo de este libro. El descubrimiento de nuevos
hechos y el perfeccionamiento de las teorias es una caracteristica del
progreso en el conocimiento cientifico, como nos muestra el progreso de
la fisica, la ciencia que constituye el modelo de disciplina sélidamente
establecida. La teoria de Newton ha sido desarrollada y perfeccionada
durante mas de dos siglos, hasta que ha sido sustituida en algunas par-
tes por las teorias de Einstein, Planck y otros, pero todavia hoy seguimos
usando la fisica de Newton para explicar la mayor parte de los fenéme-
nos que suceden a nuestro alrededor. Creemos que la parte central de la
teoria de Piaget, la posicién constructivista, contintia siendo un marco
adecuado para explorar y seguir investigando los progresos en el conoci-
miento (Hatano e Inagaki, 2002).

6. LA ADAPTACION

Para sobrevivir, el organismo tiene que satisfacer unas necesidades basi-
cas que son comunes a los seres vivos, en esencia, la necesidad de mante-
nerse en vida, y junto a ello la de procurar el mantenimiento de la especie.
Los organismos, desde los aparentemente mas simples, constituyen com-
plejos sistemas que reciben informacién sobre su propio estado y sobre el
ambiente. Necesitan alimentarse y obtener energia, reposar, eliminar des-
echos, y tienen tendencias que favorecen las conductas de reproduccion,
que sirven para perpetuar la especie. Pero el motor de la actividad son esas
necesidades basicas, comunes a todos, a las que se anaden las necesidades
que la cultura y la vida social han ido edificando sobre ellas, y que para un
individuo dado pueden llegar a ser tan esenciales como las mas primarias.

El origen de la actividad del organismo hay que verlo en un desequi-
librio que se produce en la situacién en que se encuentra. Puede experi-
mentar una necesidad de alimento, reflejado en la sensaciéon de hambre,
que le lleva a buscar algo que comer, o cansancio, que le induce a dor-
mir. Una vez que ha realizado esas acciones el equilibrio se restablece
momentaneamente, hasta que vuelva a surgir otro motivo de desequili-
brio, que iniciard un nuevo ciclo.

Los organismos son seres activos que estan actuando en su medio y
modificandolo. Pero en su actividad el organismo tiene que adaptarse al
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medio, lo que supone tanto que el medio es modificado, como que el orga-
nismo se transforma. Como sabemos desde Darwin, el mecanismo de
selecciéon natural se realiza mediante la produccién de variaciones y la
supervivencia de los mas aptos, mientras que los peor adaptados desapa-
recen o tienen menos posibilidades de legar sus caracteristicas beneficio-
sas a sus descendientes. Por esto, cualquier variacién que se produzca en
un organismo y que facilite su supervivencia tiende a mantenerse y a trans-
mitirse a la descendencia. Desde este punto de vista, tenemos que consi-
derar que el desarrollo mental que se ha producido en el hombre y que le
diferencia de otros animales es un resultado de la adaptacién, es un con-
junto de variaciones que facilitan la supervivencia de la especie y que pre-
cisamente han dado al hombre unas posibilidades insospechadas respecto
a otros animales. Pero hay que tener bien presente que el desarrollo psi-
colégico es prolongacion del desarrollo biolégico: los mismos mecanismos
que actuian en la evolucién de las restantes especies vegetales y animales
se aplican en el caso del hombre, que no puede escapar, pues, a las leyes a
las que estan sometidos todos los seres vivos. Constituye una especie que
ha sido capaz de adaptarse a su medio (pues si no hubiera desaparecido),
y de adaptarse con un gran éxito, pues cada vez controla mas la naturale-
za utilizando para ello sus mecanismos psicolégicos.

La adaptaciéon no es un proceso pasivo, sino activo, lo cual quiere
decir que el organismo, al adaptarse, se estd modificando, pero, a su vez,
modifica el medio. El organismo no sufre la adaptacion, sino que es un
actor de ella. La adaptacién nunca es sélo una modificacién del organis-
mo o una sumision de éste al medio, ya sea natural o social, sino que hay,
a su vez, una modificacién de ese medio en mayor o menor grado. En
este aspecto se distingue el uso popular que se hace del término adapta-
cién y el uso en la biologia.

Asi pues, en un proceso adaptativo podemos distinguir dos aspectos
que, de hecho, son indisociables, es decir, que los distinguimos para cla-
rificar las cosas, pero teniendo presente que no pueden darse el uno sin
el otro. Por un lado, tenemos que hablar de asimilacién, es decir, de la
incorporacién que el organismo hace del medio, o mas en general, de la
accion del organismo sobre el medio y, por otro lado, de acomodacion,
es decir, de la modificacion del organismo por efecto de la influencia del
medio. La adaptacion es entonces una modificacién del organismo en
funcion del medio, que favorece la conservacion de ese organismo, pero
que a su vez modifica el medio. Como ya habia sefialado Marx el hom-
bre, mediante sus acciones y en concreto a través del trabajo, modifica
la naturaleza, pero a su vez se modifica él mismo. El organismo se rela-
ciona con su ambiente, actia sobre él y lo modifica, pero al tiempo se
modifica él mismo, de tal forma que los nuevos contactos con el medio
ya no seran exactamente iguales.

7. LAS NECESIDADES
Como decimos, para mantenerse en vida los organismos necesitan
satisfacer sus necesidades, y para ello tienen que actuar. Toda conducta

constituye una respuesta a una necesidad, pero también tiene que reali-
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zarse de una determinada manera. Por eso en cada conducta aparecen
dos aspectos indisociables: una energia para realizar esa accién y una
estructura mediante la que se lleva a cabo para alcanzar el fin propues-
to. Esto se identifica con lo que se puede llamar el aspecto afectivo y el
aspecto cognitivo de la conducta.

El medio social en que los seres humanos viven esta constituido para
satisfacer esas necesidades. Esa satisfaccion requiere la obtencion de
objetos o bienes que tienen que estar al alcance de los individuos, como
la comida, la vivienda, etc. o encontrarse en situaciones o estados de
cosas que deben producirse para que la vida de los individuos transcurra
de forma normal y pueda mantenerse.

Podriamos decir que las necesidades nos orientan hacia objetos o
hacia situaciones que son los que satisfacen las necesidades. Un ejemplo
de satisfaccién por medio de objetos es ingerir comida cuando se tiene
hambre. Pero en otros casos lo que satisface la necesidad es una situa-
cién, por ejemplo encontrar la compania de alguien cuando nos senti-
mos solos, o buscar la presencia de alguien que nos da confianza.

Dado que los hombres viven en un medio social la satisfaccion de las
necesidades se realiza también en ese medio. La satisfaccién de las nece-
sidades da lugar a distintas instituciones sociales, que son especificas de
los seres humanos. Las instituciones son formas de organizacion social
de las que se dotan los grupos de individuos para alcanzar sus fines,
entre los cuales esta la satisfaccion de las necesidades. Podemos decir
que las instituciones son formas estables de asociacién.

Uno de los rasgos principales de las instituciones es que en ellas la
conducta de los individuos esta regulada por una serie de pautas y de
normas, a las cuales tiene que atenerse el individuo que participa en
ellas. Es decir que el individuo que actia dentro de una institucion tiene
que seguir un guion para actuar como miembro de ella.

Resulta dificil hacer una lista satisfactoria de las necesidades y clasi-
ficarlas de forma conveniente, porque mantienen muchas interacciones
entre ellas. Tentativamente vamos a proponer que se podrian distinguir
tres grandes grupos de necesidades: Las necesidades referentes al man-
tenimiento del propio cuerpo, las referentes a las relaciones con los
otros, y las referentes al conocimiento del ambiente.

El primer tipo de necesidades estaria relacionado con el mantenimien-
to de la vida y comienza por la satisfacciéon de necesidades fisiolégicas y
de funcionamiento del cuerpo, que son imprescindibles para sobrevivir:
alimentarse, eliminar los productos de desecho, descansar, respirar.

La satisfaccion de estas necesidades ha dado lugar a multiples insti-
tuciones sociales para la produccion y la distribucién de recursos que
siempre son escasos y las principales entre ellas son las instituciones
econémicas: las formas de trabajo, las relaciones de produccién, las
empresas y todo el entramado econémico de la sociedad, que se ha esta-
blecido en primer lugar para satisfacer esas necesidades, aunque tam-
bién puedan servir a otros fines. Las instituciones econémicas se vincu-
lan también con la cultura o el conocimiento.
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Los otros dos grupos de necesidades podemos relacionarlos con esos
dos aspectos que, como sefialdbamos al comienzo de este capitulo, son
de particular importancia en los seres humanos. Nos referimos al papel
que desempenan las relaciones sociales y al alcance de las representa-
ciones que los humanos construyen.

El hecho de vivir en grupos humanos muy grandes, con un conoci-
miento individualizado de los congéneres, exige el establecimiento de
relaciones sociales de tipo muy variado. Los seres humanos necesitan
establecer vinculos afectivos estrechos con otros seres humanos por-
que tienen un largo periodo de dependencia durante la infancia, y
luego van a mantener relaciones estrechas con numerosos congéneres.
Por eso en los comienzos de la vida se establecen tempranamente rela-
ciones con la madre o la figura materna que de alguna manera confi-
guraran las relaciones posteriores (ver Capitulo 4). La familia permite
la supervivencia de individuos inmaduros y la transmisién cultural.
Las instituciones politicas, las normas morales y las instituciones
juridicas, el estado y el gobierno son una respuesta a los problemas
de la convivencia y la regulaciéon de conflictos. Otras instituciones rela-
cionadas con las necesidades sociales son las fiestas, las diversiones y
el ocio?, y la religion.

Un tercer grupo de necesidades se relacionan con las representacio-
nes complejas del ambiente que necesitan formar los seres humanos
para conocer el medio y relacionarse con sus congéneres. Por lo tanto
son necesidades que estan relacionadas con el conocimiento. Los seres
humanos no sélo producen conocimientos nuevos, sino que son capaces
de transmitirlos a otros, lo que constituye la cultura. Han inventado ins-
tituciones para transmitir los conocimientos, como son la escuela o los
medios de comunicacién. Aprendizaje, ensefianza, desarrollo intelectual,
estan vinculados y responden a necesidades de los seres humanos. Son
necesidades que podriamos llamar intelectuales o cognitivas.

Las necesidades de conocimiento son extremadamente importantes.
En primer lugar el individuo tiene que poder reconocer el entorno y des-
envolverse dentro de él, pues sin ello pereceria. Su supervivencia depen-
de de sus conocimientos. Durante el periodo en que no tiene capacida-
des para desenvolverse en el entorno por si mismo esta protegido por los
adultos, y ellos suplen su falta de conocimiento. Pero tiene que llegar a
adquirir esas capacidades y conseguir la autonomia material.

Uno de los rasgos mas notables en los seres humanos es la posibili-
dad de acumular conocimientos y que cada individuo no tenga que
adquirirlo todo por si mismo. Es lo que caracteriza la cultura, que en los
seres humanos alcanza unas dimensiones nuevas, aunque en alguna
medida la compartan con otras especies®. La adquisicion de esa capaci-
dad para actuar sobre el entorno es lo que se suele denominar aprendi-

4 Ya Darwin (1871) se interesé por el papel de la musica en la evolucion, y la relacioné con el proceso de seleccién sexual.
Otros han senalado sus vinculaciones con el lenguaje y frecuentemente se ha insistido en su importancia en relacién con la con-
ducta social, junto con la danza. Ver Cross, 2006.

5 Los estudios recientes sobre el comportamiento de los primates no humanos ponen cada vez mas de manifiesto que entre
ellos existe también alguna forma de cultura (ver por ejemplo Gémez, 2004).
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zaje. Las instituciones educativas, como escuelas o universidades, res-
ponden a esa necesidad de adquirir conocimientos.

8. HISTORIA DEL ESTUDIO DEL DESARROLLO

La psicologia del desarrollo o psicologia evolutiva se ocupa de estu-
diar cuél es el proceso de formaciéon de las conductas y representacio-
nes que llegan a tener los adultos. Estudiar el proceso de formacién nos
proporciona una perspectiva distinta a simplemente analizar las capa-
cidades o las representaciones ya terminadas y por ello la psicologia
del desarrollo puede considerarse como un método, una forma, de
estudiar la mente humana. En lugar de abordar su estudio como algo
terminado se estudia el proceso de formacion. En ese sentido podemos
decir que la intencién de la psicologia del desarrollo es distinta de la
psicologia infantil, que se ocupa mas bien de describir las distintas eta-
pas del desarrollo.

A finales del siglo xviir aparecen las primeras observaciones sistema-
ticas sobre desarrollo del nifio (Tiedemann, 1787) pero no es hasta la
segunda mitad del siglo Xx1x cuando empieza a crecer de forma significa-
tiva ese tipo de estudios. Posiblemente el desarrollo se ha considerado un
fenémeno tan espontaneo y familiar que no parecia necesario detenerse
en él. Por ello es comprensible que algunos de los primeros estudios
sobre nifios sean precisamente observaciones sobre sujetos excepcio-
nales, es decir, sobre nifios cuyo desarrollo presenta algtn tipo de espe-
cificidad o anomalia. Ejemplo de ello serian los nifios aislados, los cie-
gos o los superdotados.

Pronto surgieron también otro tipo de estudios formado por obser-
vaciones biograficas sobre sujetos normales, que suelen ser diarios,
realizados de una manera mas o menos sistematica sobre un nifio, gene-
ralmente pariente del autor del diario. Este tipo de estudio fue el domi-
nante a lo largo del siglo X1x, pero en ciertos casos ha continuado hasta
nuestros dias. Se pueden considerar «estudios de caso».

Mas tarde surge un tercer tipo de estudios constituido por trabajos
de tipo estadistico, es decir, recopilaciones de datos sobre algiin aspec-
to determinado de la conducta infantil realizadas sobre un namero de
sujetos relativamente grande. Estos estudios, que hoy son los mas fre-
cuentes, no se generalizan hasta finales del siglo x1x y principios del xx.

Las preocupaciones que motivan estos trabajos son de distinto tipo.
Los trabajos méas antiguos surgen de preocupaciones practicas de tipo
pedagégico sobre la educaciéon de los nifos. Otros estudios son obra
de médicos, interesados por el funcionamiento del cuerpo humano y
el cuidado de la salud. Finalmente estan las preocupaciones filoséfi-
cas, y cientificas en general, que tratan de encontrar en el estudio de
los nifios respuestas a preguntas sobre el origen del conocimiento o de
las emociones.

Mientras que la psicologia general utilizaba métodos introspectivos,
es decir la reflexion sobre los propios procesos mentales, el estudio del
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nifio tenfa que basarse en la observacién o en experimentos, ya que los
nifios no podian proporcionar datos sobre sus propios procesos psicol6-
gicos y esto produjo un tipo de estudio mas objetivo.

La aparicién de la teoria de la evolucion por medio de la seleccion
natural presentada por Darwin en su libro sobre El origen de las especies
(1859) impulso la realizacion de estudios sobre el desarrollo infantil. El
propio Darwin (1877) publicé unas observaciones sobre el desarrollo de
uno de sus hijos que contribuyé mucho a que otros autores se animaran
a publicar trabajos semejantes.

En 1882 el fisi6logo aleman William Preyer publicé un libro sistema-
tico sobre el desarrollo del nifio y puede considerarse como uno de los
origenes de nuestra disciplina. Pero hay que destacar los trabajos del
norteamericano James Mark Baldwin (1895, 1897) que no sélo se preo-
cup6 por la investigacién empirica sino que traté de darle una impor-
tante dimensién tedrica y que puede considerarse como el iniciador de
la psicologia del desarrollo, mas alla del estudio del nifio.

A principios del siglo XX se producen importantes cambios en la psi-
cologia que afectan a la psicologia del desarrollo. La obra de Sigmund
Freud contribuia a recalcar la importancia que tiene el periodo de desa-
rrollo infantil para el resto de la vida. Por otra parte Watson se rebela
contra los métodos introspectivos y defiende que los psicélogos deben
limitarse al estudio de la conducta observable, proponiendo la orienta-
cién que se ha denominado el conductismo. Pero esto excluy6 del estu-
dio de la psicologia de buena parte de la disciplina, y en particular los
procesos internos que no se traducen en conductas. Por la misma época
un grupo de psicélogos alemanes (Wertheimer, Kohler y Koffka) fundan
la psicologia de la Gestalt que ponia de manifiesto la importancia que
tienen las totalidades o las estructuras en el conocimiento, més all4 de
las simples asociaciones.

En los anos 20 del pasado siglo inician sus trabajos cuatro impor-
tantes psicélogos que han influido muy profundamente sobre la psico-
logia del desarrollo posterior: Heinz Werner, Henri Wallon, Lev Vygotski
y Jean Piaget cuya obra continta teniendo influencia sobre la psicolo-
gia posterior.

En los afios 50 se produce una reaccion frente a la psicologia con-
ductista y sus limitaciones, influida en alguna medida por la apariciéon
de ordenadores, a la que se denominé «revolucién cognitiva», que conti-
nda teniendo una considerable importancia en la psicologia actual. La
psicologia cognitiva propone que el sujeto es un procesador de informa-
cién y trata de construir modelos de como funciona el sistema cognitivo
humano, pero también se propone simular la realizacién de multiples
actividades mentales.

Dentro de la psicologia cognitiva podemos incluir los modelos cone-
xionistas, también llamados teorias del procesamiento distribuido en
paralelo (PDP), que surgen del enfoque computacional, pero sostienen
que hay que sustituir la metéafora del ordenador por una metafora biol6-
gica, la del cerebro con sus conexiones neuronales (véase, Rumelhart,
McClelland y el grupo PDP, 1986; véase también Garcia Madruga, 1991).
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Segun estas teorias, el procesamiento de la informacién se realiza
mediante un gran nimero de unidades que interactian entre si simulta-
neamente, enviandose senales de excitacion o inhibicién. Estas unidades
estan conectadas entre si formando una red, y lo que hacen es recibir la
entrada que les envian sus vecinas, a partir de la cual calculan un nuevo
valor que les devuelven. Esta red interconectada de unidades puede
caracterizarse a partir de dos parametros o factores que determinan la
fuerza de la sefial que enviarda una unidad a otra: el grado de activacién
general producido por la entrada sensorial y la fuerza de conexién entre
cada una de las unidades.

Por dltimo, cabe resaltar un dltimo enfoque teérico que comparte
con el conexionismo la consideracién del desarrollo como un proce-
so dinamico, gradual, con vacilaciones y vueltas atras: el «enfoque de
los sistemas dinamicos». Este enfoque es fruto de la confluencia de
ideas y trabajos que provienen de diversos campos de estudio. Por una
parte, los trabajos en campos de la fisica y las matematicas sobre los sis-
temas complejos y, por otra, los avances en la comprensién de las inter-
acciones entre sistemas en la biologia y la psicologia (véase, Thelen y
Smith, 1994).

TABLA 1.4. PRINCIPALES TEORIAS SOBRE EL DESARROLLO

Teorias Enfoques Rasgos
Considera que los principales determinantes de la actividad — Teoria de la conciencia.
humana son inconscientes y estudia la motivacién que origina la — Determinantes inconscientes.
L L. actividad, que es atribuida a una energia interna del organismo — Importancia de la infancia.
Teoria psicoanalitica . . s . .

que puede canalizarse de distintas maneras. El nifio pasa por una — Importancia de la sexualidad.
serie de estadios segin como se establece la satisfaccion de sus — Estadios de desarrollo.
necesidades.

— Interés por la conducta.

— Relaciones funcionales entre
estimulos y respuestas.

— Conductas nuevas formadas
por asociacién entre
conductas simples.

Centra su interés en el estudio de la conducta manifiesta, en lo
que el organismo hace. Se preocupa sobre todo por estudiar
c6mo a partir de las conductas con que nace, que son reflejos
incondicionados, se van formando nuevas conductas por
condicionamiento. En ello consiste el aprendizaje, que es el modo
de formar nuevas conductas. Los mecanismos de aprendizaje son

Conductismo . . — Desinterés por los estados
comunes a todos los animales y a partir de conductas muy . .
. | . internos del organismo.
simples se forman conductas cada vez mas complejas por .
o g . — No hay estadios.
asociacion entre ellas. Por ello también son los mismos en los
nifios y en los adultos y lo que entendemos por desarrollo puede
reducirse a un proceso cuantitativo de formacién de conductas
cada vez mas complejas, por ello no existen estadios en el desarrollo.
Defiende que para conocer el sujeto se sirve de estructuras, que — La conducta estd organizada
tienen una base fisica y que se imponen por sus cualidades. Las en totalidades o estructuras.
estructuras son totalidades complejas y para los gestaltistas las — Las totalidades tienen un
Gestalt unidades simples no son el punto de partida sino el producto de origen fisico.
la descomposicién de unidades complejas. Esas totalidades, o — No hay génesis ni estadios.

Gestalten, son comunes en todos los niveles de funcionamiento
cognitivo y por tanto no existe propiamente una génesis.
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Trata de explicar especificamente el proceso de desarrollo,
referido principalmente a la formacion de conocimientos. Piaget
considera que desde el principio las conductas son complejas, y en
esto se aproxima a la teorfa de la Gestalt, pero también considera

— El desarrollo es un proceso
constructivo.

— Hay una interaccién
continua entre organismo y

Piaget que las formas complejas se van construyendo y por tanto medio.
cambian a lo largo del desarrollo. El nifio va pasando por una — El sujeto elabora estructuras
serie de estadios que se caracterizan por la utilizacién de distintas — Hay estadios.
estructuras. Para Piaget la psicologia tiene que explicar los
mecanismos internos que permiten al sujeto organizar su accion.
Presenta similitudes con la de Piaget, pero el autor ruso se — El desarrollo es indisociable
interesa principalmente por los determinantes sociales del del ambiente social.

. desarrollo, manteniendo que el desarrollo del individuo es

Vygotski o . . .
indisociable de la sociedad en la que vive, que le transmite formas
de conducta y de organizacion del conocimiento que el sujeto
tiene que interiorizar.
Surge como una reaccién contra el conductismo, trata de — Modelos del sujeto.
estudiar los procesos internos que tienen lugar en el sujeto. Este — El sujeto elabora
es considerado como un «procesador» o elaborador de informacion.

Cognitiva informacién que construye representaciones internas del mundo

y de su propia conducta, en lo que coincide con la posicion de
Piaget. Sin embargo muchos de los procesos que describe son
asociativos, con lo cual se aproxima al conductismo.

CuADRO 1.5. EL DARWINISMO

A lo largo de un periodo de evolucién de los seres vivos que ha durado millones y millones de afios se han

ido seleccionando conductas que son adecuadas para la supervivencia. Las especies y los individuos que

sobreviven son aquellos que estan mejor adaptados al ambiente que les rodea. En la lucha por la

supervivencia los individuos mejor adaptados tienen mas posibilidades de sobrevivir y por tanto de

reproducirse y de transferir a sus descendientes las cualidades beneficiosas, lo cual constituye el proceso de

seleccion natural que explicé el naturalista inglés Charles Darwin en 1859 en su libro El origen de las especies,

un libro que ha sentado las bases de un cambio en toda nuestra concepcion de la naturaleza. Todos aquellos

rasgos que faciliten la supervivencia del individuo tenderan a mantenerse, mientras que lo que constituya

una dificultad, una debilidad, o un problema para la adaptacién, tendera a desaparecer, pues su poseedor no
tendra ocasion de legarlo a su descendencia.

(BASADO EN DELVAL, 1982)

CUADRO 1.6. LA INFLUENCIA DE LA TEORIA DE LA SELECCION NATURAL

La teoria de la seleccion natural formulada por Darwin tuvo repercusiones inmediatas no sélo sobre la

biologia, sino sobre las ciencias humanas en general.

1. En primer lugar el darwinismo dio un impulso muy considerable a la investigacion de todos los
fenémenos relativos al cambio en los asuntos referentes al hombre. Todas las disciplinas que incluyen
de alguna forma la historia se vieron estimuladas y fortalecidas por la aparicién del Darwinismo: la
prehistoria, la antropologia, la sociologia, la lingiiistica, y también la psicologia.
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CUADRO 1.6. LA INFLUENCIA DE LA TEORIA DE LA SELECCION NATURAL
(BASADO EN DELVAL, 1982) (continuacion)

2. Laidea de la lucha por la existencia en la naturaleza y la supervivencia de los mejor adaptados dio

lugar a explicaciones sobre el orden social, generalizando la lucha individual a los grupos sociales o
a la sociedad en su conjunto, constituyendo el fundamento de una corriente denominada «darwinismo
social».

. Dado que el darwinismo se apoyaba en la existencia de variaciones y diferencias entre los individuos

y que sobrevivian los mas aptos, esto proporcioné un impulsé para estudiar esas diferencias individuales,
dando origen a la psicologia diferencial y a métodos para medir esas diferencias, como los tests de
inteligencia.

. La idea de que los seres vivos tienen que adaptarse a su entorno, al mismo tiempo que lo modifican,

permite entender que la conducta tiene un valor adaptativo y que podemos explicar las conductas
humanas, y las de otros animales, intentando comprender cuél es su valor para la adaptacion, es decir, su
utilidad para la supervivencia de los individuos. Esta idea ha sido ampliamente explotada y es uno de los
fundamentos de la «etologia».

A partir de los trabajos de Darwin se pens6 que muchos de los aspectos del desarrollo del nifio constituian
vestigios de conductas de la especie humana a lo largo de su historia, es decir, de su filogénesis y Haeckel,
uno de los discipulos de Darwin, defendié la idea de que la ontogénesis, es decir, el desarrollo del individuo,
reproduce la filogénesis. Algunos psicélogos trataron de llevar esta idea a sus extremos y por ejemplo Stanley
Hall suponia que el nifio que juega a la guerra esta repitiendo las luchas de nuestros antepasados. La idea de
la recapitulacién ha sido abandonada por falta de pruebas convincentes, aunque pueda tomarse como una
metafora o como una aproximacion grosera. Es cierto sin embargo, que algunas de las conductas de los
recién nacidos no tienen un sentido muy claro y pueden considerarse como vestigios de adaptaciones que
fueron utiles a nuestros antepasados hace cientos de miles de afios.
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9. LOS ESTADIOS DEL DESARROLLO

Algunos autores han defendido que el proceso de desarrollo es un
fenémeno puramente acumulativo a lo largo del cual se van formando
nuevas conductas y adquiriendo nuevos conocimientos. En este sentido
el desarrollo seria un proceso continuo. Sin embargo, la mayor parte de

los autores introducen divisiones en las distintas fases de la vida. Una de

estas divisiones, que se utiliza frecuentemente, es la propuesta de Piaget
que divide el desarrollo en tres grandes estadios o periodos que, a su vez,
se subdividen en otros. Vamos a describirlos de una forma esquematica
y algo abstracta, como anticipacién y guia de lo que se vera en los capi-
tulos posteriores.

El periodo sensorio-motor es anterior a la apariciéon del lenguaje y
se extiende desde el nacimiento hasta aproximadamente el afio y medio
(ver Capitulos 3 y 4). El sujeto al nacer no dispone mas que de un limi-
tado repertorio de respuestas reflejas, que se iran diferenciando progre-
sivamente en un numero creciente de esquemas, y que van a constituir
la base de la capacidad de accién del organismo psicolégico. Por una
parte, los esquemas, por ejemplo chupar un objeto o sacudirlo, se van
generalizando vy, por otra, diferenciando, coordinandose entre si hasta
llegar a la constitucién de objetos permanentes que son producto de la
interseccién de varios esquemas. También se establecen los primeros
vinculos sociales.
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CUADRO 1.7. DIVISIONES DEL DESARROLLO EN EL SISTEMA DE PIAGET
Edad

Estadio Subestadio .
_ _— aproximada

Caracteristicas

Actividad sensorial y motora.
Conceptos practicos.
Sensorio-motor 0-18 meses Objetos permanentes.
Descubrimiento de regularidades
practicas en la realidad

Comienzo de la representacion.
Lenguaje.

Primeras explicaciones sobre la realidad.
Preoperatorio. 114-7 afos Dificultades de descentracion.
Egocentrismo.

Predominio de los estados sobre las

transformaciones.
Pensamiento concreto

Conservaciones.

Aparicién de la légica de clases y
relaciones.

Lectura correcta de las observaciones.
Los estados se subordinan a las
transformaciones.

Operaciones concretas. 7-11 afios

Formulacién de hipétesis.
11-13 afios Razonamiento sobre lo posible.
Combinatoria sistemética.

Comienzo de las
operaciones formales.

Pensamiento formal

Operaciones formales

13-15 afios Métodos de prueba sistematicos.
avanzadas.

El progreso que se produce durante el periodo sensorio-motor es
enorme y el sujeto construye a lo largo de él los conceptos practicos de
espacio, tiempo, causalidad, asi como un mundo dotado de objetos per-
manentes y regido por unas leyes, en el cual esté inserto el propio sujeto
como un objeto mas sometido a las mismas leyes. El final del estadio
esta caracterizado por la aparicion del lenguaje que va a suponer un
cambio considerable en todo el desarrollo intelectual posterior. Este va a
consistir fundamentalmente en una reconstrucciéon de las adquisiciones
de este primer periodo pero ya en un nivel representativo y no practico.
La apariciéon del lenguaje, sin embargo, no es un hecho aislado sino que
aparece en conexién con una funcién mas amplia, que puede denomi-
narse la funcién semidtica, y que supone la posibilidad de manejar sig-
nos o simbolos en lugar de los objetos a los cuales esos signos represen-
tan (Capitulos 5y 6).

El siguiente periodo, el de las operaciones concretas puede dividir-
se en dos partes. La primera se extiende aproximadamente entre el afio
y medio y los siete afios y constituye un estadio preparatorio que a veces
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Piaget ha denominado de la inteligencia intuitiva o subperiodo preope-
ratorio. Durante esta primera parte el sujeto comienza a insertarse den-
tro de la sociedad adulta y adquiere un dominio del lenguaje. Sin embar-
go, su pensamiento difiere todavia considerablemente del adulto y puede
caracterizarse como «egocéntrico», es decir, como un pensamiento cen-
trado sobre el propio sujeto, cosa que se manifiesta en que no diferencia
claramente lo fisico de lo psiquico, lo objetivo de lo subjetivo. El nifio
afirma sin prueba y no es capaz de dar demostraciones de sus creencias.
El universo es cambiante y la representaciéon que existe de él no es toda-
via adecuada. Por ejemplo, para el nifio hay distinta cantidad de materia
en una bola de plastilina que en la misma bola transformada en salchi-
cha, la cantidad de materia se modifica al cambiar la forma; si se esta-
blece una co-rrespondencia entre una fila de huevos y otra de hueveros,
con el mismo ndmero de elementos en cada una, y se aumenta la longi-
tud de una de las filas, separando los elementos, entonces habra en ella
mas elementos que en la otra, es decir, que el nimero tampoco se con-
serva sino que depende de configuraciones espaciales. El sujeto no es
capaz de manejar todavia operaciones con clases o con categorias de
objetos: no logra comparar correctamente un conjunto de elementos con
otro conjunto en el cual esta incluido y dira que hay mas margaritas que
flores ante un ramillete que tiene ocho margaritas y dos rosas, es decir
un total de diez flores (Capitu-lo 8). Hacia los cuatro afios empieza a
comprenderse la mente de otras personas y a constituirse una «teoria de
la mente» (Capitulo 7).

Pero al final del subperiodo el sujeto va estableciendo invariantes en
las transformaciones a las que se somete al mundo fisico: el nimero se
conserva independiente de la disposicion, la sustancia independiente-
mente de las modificaciones de forma, los objetos pueden ser clasifica-
dos de acuerdo con varios criterios sin que éstos se interfieran y sin que
sea necesario que la clase esté reunida en el espacio o tenga una confi-
guracion espacial. Esto abre el subperiodo de completamiento de las
operaciones concretas que se extendera desde los 7-8 hasta los 11 o 12
anos. El nifio va a confiar menos en los datos de los sentidos, en las apa-
riencias perceptivas, y va a tener méas en cuenta las transformaciones que
se realizan sobre lo real. Sera capaz de llevar a cabo operaciones rever-
sibles, es decir, de comprender que una operacion puede darse en un sen-
tido o en sentido inverso (por ejemplo, afiadir o quitar algo) y que en
ambos casos se trata de la misma operacién. Construye una légica de
clases y de relaciones independiente también de los datos perceptivos.
Pero sin embargo esas operaciones con clases y relaciones estan todavia
restringidas a la manipulacion de los objetos, es decir, que pueden reali-
zarse s6lo sobre objetos presentes o sobre situaciones concretas que
conoce de antemano (Capitulo 8).

Finalmente durante el dltimo periodo, el de las operaciones forma-
les, el sujeto adquiere las operaciones basicas que hacen posible el pen-
samiento cientifico: va a ser capaz de razonar no sélo sobre lo real sino
también sobre lo posible. Podra entender y producir enunciados que se
refieren a cosas que no han sucedido, de examinar las consecuencias de
algo que se toma como puramente hipotético, de entender cosas que
estan alejadas en el espacio y en el tiempo. Ha perfeccionado mucho sus
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procedimientos de prueba y ya no acepta las opiniones sin someterlas a
examen. Es capaz de razonar sobre problemas abiertos examinando
sucesivamente diversas alternativas y sin haber eliminado las otras hasta
que se realiza por completo el examen. Al término de este estadio el suje-
to ha adquirido los instrumentos intelectuales del individuo adulto en
nuestra sociedad. Posteriormente va a incrementar sus conocimientos, a
adquirir nuevas técnicas de pensamiento y mayor rapidez y familiaridad
en la resolucién de determinados problemas, pero las formas basicas de
abordarlos permaneceran siendo las mismas. (Capitulo 13).

10. DIFERENCIAS ENTRE LOS ESTADIOS

Segun Piaget, cada estadio esta caracterizado por una estructura de
conjunto, que puede expresarse de una manera légico-matematica, y que
traduce la organizacién subyacente de las acciones. Pero desde una pers-
pectiva mas funcional, es decir, de como actia el sujeto, cada uno de estos
estadios se caracteriza igualmente por una manera de abordar problemas
y de enfrentarse con el mundo circundante. Durante el periodo sensorio-
motor los intercambios del sujeto con el medio son puramente practicos,
motores, el nifio s6lo resuelve los problemas con acciones, sin que la
representaciéon desempene todavia un papel esencial en su conducta.

Durante el periodo de las operaciones concretas el sujeto va siendo
capaz de realizar acciones mas complejas pero todavia sin poder antici-
par completamente las consecuencias de acciones no realizadas ante-
riormente. Esto hace que dependa considerablemente de las apariencias
perceptivas, que se deje enganiar a menudo por éstas y que su capacidad
de demostracioén sea todavia reducida.

Durante el periodo de las operaciones formales, por el contrario, el
sujeto comienza a ser capaz de abordar los problemas, o al menos deter-
minados tipos de problemas, de una forma cientifica, es decir, de una
forma hipotético-deductiva. Para dar cuenta de un problema el sujeto
puede formular una hipétesis explicativa y tratar de comprobar si de
hecho las previsiones se cumplen o no se cumplen. Depende entonces
menos de la accién puesto que es capaz de anticipar sus resultados. Aqui
el lenguaje desempenia un papel fundamental pues el pensamiento hipo-
tético-deductivo no puede darse sin él, ya que lo posible s6lo puede
representarse mediante el lenguaje.

El problema de las edades en que se llega a cada uno de estos esta-
dios es secundario, lo fundamental es que el orden de sucesién de las
adquisiciones permanece constante. Este es un hecho importante y los
resultados experimentales obtenidos hasta hoy, incluso en otras culturas,
tienden a confirmarlo sin que se haya encontrado ninguna violacién a
este principio. Quiere esto decir que es posible acelerar el ritmo de des-
arrollo del sujeto, pero no parece posible, por el contrario, cambiar el
camino que recorre en esos aspectos generales a que nos referiamos
antes y que son las formas de abordar los problemas.

También es preciso tener en cuenta otra de las caracteristicas de los
estadios y es que en cada uno de ellos se conservan las adquisiciones
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anteriores, por ejemplo, en el estadio de las operaciones concretas se
mantienen todos los progresos de periodo sensorio-motor, integrandose
dentro de las adquisiciones de esa etapa. Asi, el esquema del objeto per-
manente del periodo sensorio-motor (la nocién de que los objetos exis-
ten y estan en algin lugar, aunque no los percibamos; véase el Capitulo
3) constituye un elemento fundamental para todo el desarrollo ulterior y
estd en la base de las conservaciones (sustancia, peso, volumen, etc.), de
adquisicion maés tardia (Capitulo 8).

11. RESUMEN Y CONCLUSIONES

El desarrollo en los seres humanos es un proceso de especial impor-
tancia porque tienen una infancia muy larga ya que nacen inmaduros,
con muchas menos capacidades para desenvolverse en el ambiente que
otros animales. Pero precisamente esa inmadurez les va a permitir dis-
poner de una mente mucho mas flexible que permite una mejor adapta-
ci6én al ambiente.

No podemos olvidar que los seres humanos son animales como otros
que tienen que satisfacer sus necesidades.

Dos caracteristicas explican muchas de las peculiaridades de los seres
humanos, vivir en grandes grupos con un reconocimiento individualizado
de los congéneres y disponer de representaciones muy precisas del medio
que les permiten explicar lo que sucede y actuar dentro de él. Gracias a
esas representaciones, que son compartidas por los individuos es posible
la cooperacién y competicién que caracteriza a las sociedades humanas.

Los seres humanos viven en un medio social, sin el cual no podrian
sobrevivir, y ese mundo social estd constituido por instituciones en las
cuales los individuos desempenan papeles. Esas instituciones permiten
que se satisfagan las necesidades basicas de los individuos, que consisten
no sélo en mantenerse vida sino también de establecer relaciones socia-
les y formar un conocimiento del entorno.

La adquisicién de nuevos conocimientos constituye un proceso de
construccion a partir de las disposiciones con las que nacemos y la inter-
accion con el entorno, los objetos y las personas.

La cultura constituye la acumulaciéon de conocimientos, practicas
sociales y formas de vida que han ido acumulando las sociedades huma-
nas a lo largo de historia y cada individuo recibe parte de esa herencia cul-
tural a través de sus interacciones con otros miembros del grupo, median-
te su propia actividad y también a través de los procesos de ensefianza.

El estudio del desarrollo humano nos permite entender no sélo las
conductas de los otros en desarrollo, sino también la constitucién de la
mente adulta. Diversas teorias tratan de dar cuenta de diferentes aspec-
tos del desarrollo, y generalmente se centran sobre partes de éste.

Para el estudio del desarrollo se suele dividir en diferentes estadios que
constituyen formas distintas de enfrentarse con la realidad. Cada estadio
tiene unas caracteristicas distintas y un modo de concebir la realidad.
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ESQUEMA-RESUMEN —

1. Introduccién

¢ El desarrollo biolégico empieza con la concepcion. Existe una estrecha relacion
entre el desarrollo biolégico y el psicolégico que esta en el origen de la psicologia
evolutiva.

e Hasta fechas recientes no se ha podido estudiar el desarrollo biolégico y
psicolégico de forma integrada debido a las dificultades técnicas que planteaba
el estudio del cerebro humano.

e Actualmente, gracias a las técnicas de neuroiméagen y al desarrollo de la
denominada neurociencia cognitiva del desarrollo, se ha podido ahondar en la
base neurobiolégica de la conducta humana.

2. Desarrollo Fisico y motor
2.1. Desarrollo prenatal

¢ Comienza cuando un espermatozoide fecunda a un évulo formando una célula
diploide denominada zigoto. Consta de tres periodos:

a) El periodo germinal que abarca las dos primeras semanas después de la
fecundacién. La diferenciaciéon de las células depende de la cantidad de
activina que reciba cada una de ellas.

b) El periodo embrionario. Desde la tercera semana hasta la octava. Se
desarrollan los 6rganos y los principales sistemas del cuerpo: nervioso,
respiratorio y digestivo. Existen dos principios que guian el desarrollo:
proximodistal y cefalocaudal.

¢) El periodo fetal. Abarca desde la novena semana hasta el nacimiento.

Se producen cambios muy visibles en el feto en el nivel externo e interno.
La supervivencia del feto depende de un liquido llamado surfactante que
transmite el oxigeno necesario a la sangre.

2.2. El desarrollo fisico

e Los principios proximodistal y cefalocaudal continuan dirigiendo el desarrollo
después del nacimiento.

e En los tres primeros afos se produce un aumento de peso y tamafio y un cambio
cualitativo importante: el tamafio de la cabeza empieza a ser mas proporcionado
en relacién al resto de su cuerpo.

¢ En la primera infancia (3-6 afios): Imagen un poco mas atlética y fortalecimiento
de los huesos.

¢ En la infancia intermedia (7-12 anos) los factores que inciden en el crecimiento
ya han dejado su huella.

e En la adolescencia se producen cambios muy importantes. Se da un crecimiento
subito y aparecen las caracteristicas sexuales primarias y secundarias.

e Los factores que afectan al crecimiento son: la herencia genética, la nutricién, la
actividad fisica, la clase social, las deficiencias fisicas y los abusos psicolégicos.

2.3. El desarrollo psicomotor

* Supone la manifestacion externa del Sistema Nervioso Central (SNC). Se divide
en dos categorias: a) Locomocién y desarrollo postural (habilidades motoras
gruesas) y b) habilidad para usar las manos (habilidades motoras finas).

3. El desarrollo cerebral
e En el desarrollo prenatal del cerebro se produce un aumento significativo de este
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Organo. Las neuronas emigran de su lugar de origen estableciendo conexiones con
otras neuronas. De esta manera se forma la estructura del tejido cerebral. Igualmente,
se produce el desarrollo de los axones y dendritas y se establecen las conexiones
sinapticas axén-dendrita.

¢ En el desarrollo postnatal se produce: a) una proliferaciéon de dendritas y axones; b) un
patréon de ascenso-caida en el que las conexiones sindpticas més activas se fortalecen y
las menos activas se debilitan y/o desaparecen; y ¢) una plasticidad que supone que el
cerebro puede establecer nuevas conexiones neuronales por lo que el ser humano es
capaz de seguir aprendiendo a lo largo de todo el ciclo vital.

4. Cerebro y desarrollo cognitivo
4.1. Desarrollo neurolégico y periodos sensibles
¢ En el ser humano no se puede hablar de periodos criticos sino de periodos sensibles
que estan relacionados con el patrén de ascenso-caida de las conexiones sinapticas.
4.2. Bases neuronales del desarrollo de la memoria.
e Existen dos sistemas basicos de memoria: la memoria explicita o declarativa y la
memoria implicita o procedimental
¢ El desarrollo de la memoria explicita va unido al desarrollo del hipocampo, las zonas
corticales que le rodean y otras zonas del cortex pre-frontal, asi como el progresivo
establecimiento de conexiones entre éstas areas.
¢ El desarrollo de la memoria implicita depende de los ganglios basales del cerebro.

5. A modo de conclusién: Relaciones entre el desarrollo biolégico y el desarrollo
psicolégico
¢ La relacién entre conducta y cerebro; es decir, entre conocimiento y desarrollo
biolégico, acttia en ambas direcciones.
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10.

OBJETIVOS

Al finalizar el estudio de este capitulo, el lector/a deberia ser capaz de:

Describir los periodos del desarrollo prenatal del ser humano.

Comprender y describir el desarrollo fisico del ser humano.

Conocer y comprender los principios que guian el desarrollo: proximodistal y cefalocaudal.

Analizar los factores que inciden en el crecimiento.

Conocer y comprender las dos categorias del desarrollo psicomotor: locomocién y
desarrollo postural y habilidad para usar las manos.

Conocer y describir los fenémenos que se dan en el desarrollo prenatal del cerebro
humano: crecimiento cerebral, desarrollo de los axones y dentritas y las conexiones
sindpticas axén-dentrita entre las neuronas.

Comprender el patrén ascenso-caida (poda) y la plasticidad cerebral que se da en el
desarrollo del cerebro humano.

. Comprender la relacion, por una parte, entre el patrén de ascenso-caida y los periodos

sensibles y, por otra, entre el citado patrén y la plasticidad cortical.
Conocer las bases neuronales tanto de la memoria explicita como de la implicita.

Comprender la existencia de una relacién bidireccional entre el desarrollo psicolégico y el
desarrollo biolégico.
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CAPITULO 2. EL DESARROLLO BIOLOGICO Y MOTOR

1. INTRODUCCION

El desarrollo biolégico del individuo comienza con la concepcién, es
decir, cuando un espermatozoide fecunda un 6vulo, dando lugar a una
célula simple llamada zigoto. Poco tiempo después de la fecundacién, el
zigoto se dividira multiples veces para formar los distintos tipos de célu-
las y tejidos que conforman el ser humano y, en particular, el sistema ner-
vioso y el cerebro. El desarrollo psicolégico esta estrechamente ligado al
desarrollo biolégico y asi ha sido reconocido universalmente por las teo-
rias psicolégicas del desarrollo. Esta estrecha relacién entre biologia y
psicologia esta ya en el propio origen de la Psicologia Evolutiva o del
Desarrollo, que surge de la crucial influencia que tuvieron las teorias
evolucionistas, en particular la teoria de Darwin, en la psicologia.
Asimismo, la relacion entre el desarrollo biolégico y psicolégico ha sido
objeto de analisis por parte de autores muy relevantes en nuestro campo,
por ejemplo Piaget (1967).

Sin embargo, hasta fechas recientes el estudio del desarrollo bio-
légico y psicolégico humano no ha podido ser realizado en forma inte-
grada. Por una parte, la perspectiva biolégica se centré principalmente
en el estudio del desarrollo fisico y motor. Por otra, desde la perspectiva
psicolégica, el estudio del desarrollo cognitivo y emocional de los seres
humanos, aun sin ignorar las bases biolégicas, no se centré especifica-
mente en ellas. Este descuido de la mayoria de los investigadores en el
estudio de las bases bioldgicas el desarrollo psicolégico fue, probable-
mente, debido a la dificultades técnicas que planteaba el estudio del
cerebro humano y al escaso conocimiento de su desarrollo, especial-
mente en sujetos sin lesiones neurolégicas (Johnson, 1998). En las ulti-
mas décadas, particularmente a partir de los afios noventa del siglo pasa-
do, se ha producido un notabilisimo incremento del conocimiento
neurobiolégico ligado a la invencién y disenio de nuevos métodos y téc-
nicas de neuroimagen* que permiten estudiar la actividad molecular y
celular del sistema nervioso, asi como comprobar el funcionamiento del
cerebro de los bebés, nifios y adolescentes, durante el propio proceso de
realizacion de las tareas cognitivas.

Este avance metodolégico y empirico, ha ido unido a un avance con-
ceptual que postula la necesidad de un acercamiento multidisciplinar al
estudio del desarrollo y que algunos autores han llamado neurociencia
cognitiva del desarrollo*. De esta manera, ademas de los datos empiri-
cos procedentes del estudio del cambio en la conducta de los sujetos, y
del desarrollo de modelos computacionales que den cuenta de esos cam-
bios, es necesario contar con los datos y evidencias neurobiolégicas que
subyacen a esas conductas.

En este capitulo abordaremos el estudio del desarrollo biolégico en
sus diversas manifestaciones. En el proximo apartado describiremos en
forma sucinta el desarrollo prenatal, asi como el desarrollo fisico y
motor después del nacimiento. Nuestro propésito sera presentar de
forma breve los rasgos generales del desarrollo en estos campos.
Posteriormente, nos centraremos primero en los rasgos basicos del des-
arrollo cerebral, y pasaremos después a analizar dos asuntos de singu-
lar relevancia tedrico-practica en el estudio del cerebro y el desarrollo

— Técnicas de neuroimagen —

Procedimientos que
permiten estudiar las
estructuras del
cerebro y su actividad
metabdlica, y que se
basan en la medida de
los cambios que
tienen lugar como
consecuencia del
aumento de la
actividad cerebral
local. En funcién de
tales cambios, estas
técnicas proporcionan
distintos tipos de
imégenes neuroana-
témicas (bien
estructurales, bien
funcionales) sobre la
actividad cerebral que
estd teniendo lugar en
la zona examinada.
Las maés utilizadas
son los potenciales
evocados, la resonan-
cia magnética y la
tomografia por
emisién de positrones.

Neurociencia cognitiva
del desarrollo

Esta nueva disciplina
evolutiva trata de
integrar los estudios
sobre el desarrollo
cognitivo con las
evidencias logradas
en los trabajos sobre
desarrollo del cerebro
y las provenientes de
la etologfa. Entre los
métodos que puede
utilizar el
investigador estan las
recientes técnicas de
imagenes funcionales
del cerebro y el
estudio de las lesiones
cerebrales y sus
efectos en la conducta
y la cognicién.
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— Meiosis y mitosis

La mitosis es el
proceso de division
que permite la
multiplicacién celular
por la que a partir de
una célula se forman
dos células idénticas,
cada una de ellas con
un juego de
cromosomas igual al
de la célula madre, es
decir con los 23 pares
cromosomas. La
meiosis es la division
celular propia de
células sexuales o
gametos y se
diferencia de la
mitosis en que sélo se
transmite a cada
nueva célula nueva un
cromosoma de cada
una de las parejas de
cromosomas de la
célula madre. Las
células resultantes
reciben, asi, la mitad
de los cromosomas
de cada una de las
células madre y , por
tanto, no poseen el
mismo material
genético que ninguna
de ellas.

cognitivo: los llamados periodos criticos o sensibles, y las bases cerebra-
les del desarrollo de la memoria. A modo de conclusién, finalizaremos el
capitulo con unas reflexiones sobre las relaciones entre desarrollo biol6-
gico y psicolégico.

2. EL DESARROLLO FiSICO Y MOTOR
2.1. El desarrollo prenatal

El desarrollo prenatal comienza con la concepcién o fertilizacion que
se produce cuando una célula masculina se une a una célula femenina,
dando lugar a una nueva célula simple que llamamos zigoto. Las células
sexuales masculinas y femeninas, llamadas gametos, contienen 23 cro-
mosomas y se forman a través de la meiosis*. De esta manera, el zigoto
recibe 23 cromosomas de la madre y 23 del padre.

El proceso por el cual la célula denominada zigoto se convierte en un
nuevo ser independiente, es decir el proceso de gestacion, dura alrededor
de 38 semanas y se divide en tres etapas (véase la Tabla 2.1). El periodo
germinal que abarca desde la concepcién hasta las dos primeras sema-
nas y que se caracteriza porque el zigoto se multiplica rapidamente y se
mueve a través de las trompas de Falopio hacia el utero. Alli residira a lo
largo de nueve meses aproximadamente. El periodo embrionario que
abarca desde la tercera a la octava semana y que se caracteriza funda-
mentalmente porque empiezan a configurarse los distintos 6rganos. En
este periodo el nuevo organismo se llama embrién. Finalmente, el perio-
do fetal que transcurre desde la octava semana hasta el nacimiento. La
principal tarea del feto —que es como se denomina ahora— es estable-
cer las funciones de los distintos 6rganos e incrementar su tamafio y su
peso. Pero veamos de manera mas detallada los tres periodos a los que
acabamos de aludir.

Periodo Germinal

TABLA 2.1. FASES DEL PERIODO PRENATAL EN EL SER HUMANO

Desde la concepcion a las dos primeas semanas. La unién de un espermatozoide y un
6vulo (ambos con 23 cromosomas cada uno) da lugar a lo que denominamos zigoto
(46 cromosomas). Aparece la placenta y el cordén umbilical.

Periodo Embrionario

Desde la tercera semana hasta la octava. Se configuran los distintos 6rganos. Principios que
guian el desarrollo: proximodistal y cefalocaudal.

Periodo Fetal

Desde la novena semana hasta el nacimiento. Es fundamental que el feto produzca
surfactante para que logre que el oxigeno pase del aire a la sangre.
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A) El periodo germinal. Desde la concepcion hasta
las dos primeras semanas

La concepcion tiene lugar cuando uno de los millones de espermato-
zoides que produce normalmente una eyaculacién es capaz de penetrar
un 6vulo. En este momento el zigoto inicia el proceso de la divisién celu-
lar mediante mitosis que acabara produciendo un cuerpo humano. El
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zigoto tarda alrededor de tres dias en ir desde las trompas de Falopio al
dtero y unos cuatro o cinco dias mas en instalarse en las ricas paredes
nutrientes del ttero. Cuando hayan pasado ya las dos primeras semanas
de gestacion, las células se habran multiplicado en gran namero vy, al
mismo tiempo, empezaran a diferenciarse segtn las distintas instruccio-
nes genéticas. El embrion posee una membrana externa (corién) y una
interna (amnios) que le rodea y protege. Igualmente, con el microscopio
se puede observar la placenta, un 6rgano efimero (sélo dura el tiempo
que dura el embarazo) que permite la estrecha relacion existente entre el
nuevo organismo y la madre y atiende las necesidades de respiracion,
nutricién y excrecién del feto durante su desarrollo. A partir de la pla-
centa se desarrolla el cordéon umbilical cuya funcién es el traspaso de
oxigeno y nutrientes de la sangre de la madre a la del nuevo ser.

¢Coémo es posible que siendo todas las células del zigoto idénticas
unas vayan destinadas a formar el higado, otras a constituir los pulmo-
nes, etc.? Se supone que la diferenciacion de las células se produce gra-
cias a una sustancia llamada activina. Las células que reciban mayor
cantidad de activina crean el endodermo que formaran el aparato diges-
tivo y el respiratorio. Aquéllas que reciben una concentracién media de
activina crean el mesodermo que dara lugar a los huesos, musculos, san-
gre, riflones y corazoén. Por dltimo, las células con menos cantidad de
activina crearan el ectodermo que dara lugar al sistema nervioso, la piel,
el pelo y los 6rganos sensoriales. Al cabo de estas dos semanas el futuro
ser esta perfectamente anclado en el titero en el que las hormonas mater-
nas han preparado la cavidad para el desarrollo del zigoto.

B) El periodo embrionario

Si la implantaciéon del nuevo organismo tiene lugar con éxito, nos
situamos en este segundo periodo que abarca desde la tercera semana
hasta la octava y en la que éste se denomina embrién. En esta etapa se
desarrollan los érganos y los principales sistemas del cuerpo: nervioso,
respiratorio y digestivo. Es un periodo muy critico en el embarazo pues-
to que el embrién es muy vulnerable a las influencias del ambiente pre-
natal. Es la época en la que se pueden producir alteraciones congénitas
tales como la sordera, el paladar hendido, la ceguera. Aquellos embrio-
nes que han sido afectados muy gravemente, por lo general, no sobrevi-
ven y se puede producir un aborto espontaneo (Gran, 1966).

Existen dos principios que guian el desarrollo del embrién y que con-
tindan actuando después del nacimiento hasta la adolescencia: el princi-
pio proximodistal y €l cefalocaudal*. A finales del periodo embrionario,
el organismo mide aproximadamente 2,5 cm., pero todavia no parece un
ser humano (Grobstein, 1988). Aparece una distincién clara entre la cabe-
za y el cuerpo, e incluso, se pueden distinguir los ojos, la nariz, el labio y
la lengua. El corazén late con fuerza, el estémago ya puede producir
pequenas cantidades de jugos digestivos, los rifiones purifican la sangre y
el sistema endocrino ha comenzado a producir hormonas. Igualmente, los
ovarios (en el caso de las nifias) o los testiculos (en el caso de los nifios)
aparecen ya formados. Al final del periodo embrionario todos los 6rganos
estan formados de forma muy primitiva por lo que el organismo necesita-

Principios proximodistal
y cefalocaudal

El principio
proximodistal indica
que el desarrollo se
efecttia desde la parte
mas préxima al eje
central del cuerpo a la
parte mas alejada. El
principio cefalocaudal
indica que el desarrollo
progresa de la cabeza
a los pies.
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— Surfactante

El surfactante
pulmonar es un
complejo altamente
tensoactivo que
recubre la superficie
del pulmén, y
proporciona
estabilidad a los
alveolos ya que
disminuye la tensién
superficial de los
mismos. Esta
constituido por un
90% de lipidos y un
10% de proteinas,
aproximadamente.
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ra varios meses mas para poder estar en pleno funcionamiento. Esta es la
etapa final, el periodo fetal, que vamos a describir a continuacién.

C) El periodo fetal

Este periodo abarca desde la novena semana hasta el nacimiento (38
semanas aproximadamente). En esta fase el feto aumenta 10 veces su lon-
gitud y sus proporciones cambian también drasticamente. Pero los cam-
bios no sélo se producen en el nivel externo, sino también en el interno. En
lineas generales, se puede decir que los 6rganos rudimentarios empiezan a
adquirir una estructura mas precisa y compleja, y establecer sus funciones;
asimismo, al principio de la etapa, aparecen ya las primeras células 6seas.

A las 16 semanas (4 meses de embarazo) el feto mide entre 15y 17 cm
y pesa alrededor de 100 g. La mayor parte de los sistemas basicos ya
estan desarrollados, pero el feto no sobreviviria si naciera en este
momento debido a que, por una parte, no existe conexién entre las dis-
tintas neuronas en el cortex cerebral (Grobstein, 1988), y por otra, no se
han desarrollado todavia todas las funciones para poder vivir fuera del
utero. El feto no puede respirar de manera independiente ya que todavia
el oxigeno necesario para su supervivencia lo recibe a través de la pla-
centa. El feto debe producir un liquido llamado surfactante* que le per-
mitira transmitir el oxigeno del aire a la sangre. Dicho liquido empieza
a producirse hacia las 23 semanas, pero inicialmente la cantidad es muy
baja por lo que si naciera en este momento se produciria el llamado sin-
drome de distrés respiratorio que, habitualmente, es mortal.

Si el feto nace entre las 24 y 28 semanas, en teoria, puede sobrevivir,
pero la estadistica nos dice que es bastante poco probable. S6lo un 20%
logra salir adelante con la vida, pero en condiciones, a veces, extremas:
suelen tener problemas pulmonares, hemorragias cerebrales y desérde-
nes oculares (Meisels y Plunkett, 1988). Finalmente, a partir de las 29
semanas aproximadamente es cuando el feto ya puede sobrevivir por si
mismo. El ritmo del corazén es muy rapido, se acelera la actividad de
todos sus Organos y se forma una capa de grasa alrededor de todo el
cuerpo para suavizar la piel arrugada tan caracteristica de los recién
nacidos. En las tltimas ocho o nueve semanas el feto gana unos 225 gr.
a la semana. Un niflo o una nifia que nace a tiempo, en general, mide
unos 50 cm y pesa aproximadamente unos 3 kilogramos. Durante el par-
to, las contracciones uterinas hacen que salga el bebé y posteriormente
la placenta a través del cuello uterino y el canal vaginal.

El desarrollo prenatal es, como hemos podido ver, un proceso muy
complejo en el que puede haber diferentes problemas y anormalidades
fetales, asi como diversas complicaciones en el parto. Este tipo de pro-
blemas y anormalidades no las vamos a describir porque exceden clara-
mente las pretensiones de este capitulo.

2.2. El desarrollo fisico

Tanto antes como, especialmente, después del nacimiento el desarro-
llo fisico es producto de la interaccion entre el nifio o la nifia y su entor-
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no. El crecimiento de los bebés y de los nifios contintia con los patrones
cefalocaudal y proximodistal que hemos descrito en el desarrollo prena-
tal. De esta manera, se podria decir que el crecimiento del bebé se carac-
teriza fundamentalmente porque progresa de la cabeza a los pies, en la
Figura 2.1 puede observarse como este principio se manifiesta a lo largo
del desarrollo. De hecho, las dimensiones de la cabeza de un recién naci-
do se aproximan bastante mas a las de un adulto que el resto del cuerpo.
Ademas, los bebés aprenden a utilizar y a manejar sus extremidades
superiores antes que las inferiores. El principio proximodistal hace que
el desarrollo se dirija desde las partes centrales del cuerpo hacia las
externas. Asi, el tronco se desarrolla antes que las extremidades; de la
misma manera, el desarrollo de los brazos y las piernas se adelanta al de
los dedos de manos y pies. Como vemos, estos dos principios dirigen el
desarrollo antes y después del nacimiento.

En lineas generales se podria decir que en los tres primeros meses de
vida, el crecimiento es mucho mas rapido que el que se produce duran-
te el resto del ciclo vital. En los bebés (0-3 afios) podemos observar un
aumento de peso y tamaifio, pero el mayor cambio se produce en la
forma del cuerpo: el tamarfio de la cabeza comienza a ser mas propor-
cionado en relacién al resto de su cuerpo. Al final de los tres afos se
observa que el bebé va perdiendo la redondez que le ha caracterizado en
sus primeros momentos de vida.

En la primera infancia (3-6 afios), generalmente los nifios adelgazan
y empiezan a tener una imagen mas atlética. Al mismo tiempo que van
perdiendo la «tripita» tipica de los bebés, les crece el cuerpo, los brazos
y las piernas. Aunque la cabeza sigue siendo relativamente grande en
relacion al resto del cuerpo, se observa que va siendo mas proporciona-
da. En esta época del ciclo vital, los huesos se fortalecen lo que facilita
que los nifios desarrollen muchas destrezas motrices.

Figura 2.1. Las proporciones de la longitud del cuerpo en relacién con la cabeza, tronco y piernas son muy
diferentes a lo largo del ciclo vital (tomado de Cole y col., 1989).
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En la infancia intermedia (7-12 afios), los nifios en edad escolar
siguen creciendo y aumentando su peso. Las diferencias individuales
empiezan a ser muy claras y los factores que inciden en el crecimiento
(factores que veremos a continuacion) han dejado su huella. Empezamos
a observar que las nifias retienen un poco mas de tejido graso que los
nifios; tendencia que se mantiene a lo largo de la vida adulta.

En la adolescencia se producen cambios importantes en el aspecto
fisico. De manera somera, y siguiendo a Papalia y Olds (1992), son los
que mencionamos a continuacién:

— Crecimiento stibito. En esta etapa se produce un crecimiento
repentino de talla y peso que empieza antes en las nifias que en los
ninos. Dura alrededor de dos anos y su final es un sintoma claro
de madurez sexual.

— Caracteristicas sexuales primarias. Son los 6rganos que inter-
vienen en la reproduccion. En las nifias maduran los ovarios, el
utero y la vagina, y se alcanza la Menarquia, es decir, aparece la
primera menstruacion en las nifias. En los nifios se agrandan y
maduran el pene, los testiculos, la préstata y las vesiculas semi-
nales. En las nifnas, el primer sintoma de madurez sexual es la
aparicién del ciclo menstrual mientras que en los nifios es la pre-
sencia de esperma en la orina.

— Caracteristicas sexuales secundarias. Suponen aquéllos cambios
en partes del cuerpo que no estan directamente relacionadas con
la reproduccién. En las nifias esta muy presente el crecimiento del
pecho y la aparicion del vello pubico y axilar. En los nifios apare-
cen cambios en la voz, y el vello en pubis, axilas y cara. En unos y
otros la piel se torna mas aspera y con mayor cantidad de grasa.

Evidentemente, existen grandes diferencias individuales en el des-
arrollo fisico de cada ser. Vamos a enumerar a continuacién algunos de
los factores que mas afectan al crecimiento y madurez del ser humano.
En primer lugar, la herencia genética desempefia un papel muy impor-
tante en el crecimiento y maduracion del nifio. Los hijos tienden a pare-
cerse a sus padres; asi, por ejemplo, es mas probable que padres altos
tengan hijos de mayor altura que los padres con menor estatura. Pero el
crecimiento también esta influido por el contexto donde tiene lugar el
desarrollo. Una adecuada nutricion es fundamental para un correcto
desarrollo del nifio. Se ha observado que los sintomas de mala nutriciéon
suelen ir acomparniados de deficiencias en el desarrollo intelectual, asi
como un crecimiento mas lento y una pubertad mas tardia (Tanner,
1987). Una desnutricién prolongada es especialmente dafiina si se pro-
duce en el periodo de la gestacién y en los primeros afios de vida. Existen
desordenes alimentarios que inciden directamente en el desarrollo de la
persona. La anorexia nerviosa (desgraciadamente tan de actualidad en
estos momentos) produce, ademas de un serio riesgo de la salud de quien
la padece, un debilitamiento de los musculos, una piel seca, deshidrata-
cién, e incluso una pérdida de la menstruacién en las nifias. La bulimia
supone otro serio problema para el crecimiento y madurez. El nifio o la
nifa ingiere gran cantidad de comida para mas tarde provocarse el vomi-
to. Esta practica, generalmente, dana los dientes, irrita las encias y pro-



CAPITULO 2. EL DESARROLLO BIOLOGICO Y MOTOR

duce grietas en los labios. Tanto las personas anoréxicas como las buli-
micas poseen un concepto muy distorsionado de la nutricién y suelen ser
depresivas. Por dltimo, un trastorno que esta empezando a ser un pro-
blema mundial es la obesidad. Las nifas obesas tienden a llegar a la
pubertad mucho antes que las no-obesas. En relacién a los nifios, cabe
indicar que los obesos dan el llamado «estir6n» mas temprano que los
no-obesos. Ademas, tanto niflos como nifias suelen tener problemas
escolares y dificultades sociales. Esta claro que una adecuada alimenta-
cién es fundamental para un correcto desarrollo no sélo del nifio sino
también del adulto.

El ejercicio o la actividad fisica diaria es muy beneficioso siempre y
cuando no se realice de manera extrema. Se ha comprobado que el alto
entrenamiento al que estan sometidos algunos deportistas de élite (p. €j.
bailarinas o gimnastas) puede producir un crecimiento menor del sujeto
(Gallahue, 1989). Igualmente, las mujeres que practican atletismo de
competicién sufren periodos menstruales muy irregulares, e incluso, les
puede desaparecer la menstruacion.

La clase social es otro de los factores que parece influir en el creci-
miento y madurez. No es la pertenencia a una clase social u otra la que
incide en si en el crecimiento, sino diversas variables que van asociadas
al tipo de familia en la que el ser se desarrolla. Asi, por ejemplo, existen
diferencias en relacion a la nutriciéon, cuidado de la salud, acceso a los
medicamentos..., entre las personas pertenecientes a una clase media
acomodada y las personas de clases sociales bajas y empobrecidas. En
lineas generales, se podria decir que la pobreza suele estar asociada con
un retraso en el crecimiento y en el desarrollo, especialmente si el
ambiente pobre se produce entre los 3 y 36 meses de edad.

Otro de los factores que quisiéramos mencionar es la existencia de defi-
ciencias fisicas. Tanto la pituitaria como las glandulas tiroideas son cru-
ciales para un crecimiento normal del nifio. Un mal funcionamiento del
tiroides puede provocar enanismo o gigantismo. Si este problema se detec-
ta a tiempo, las anomalias en el crecimiento se pueden corregir. Igualmente,
alteraciones metabdlicas, infecciones, enfermedades en el higado, corazén
o en los huesos pueden provocar verdaderos desastres en el crecimiento.

Por ultimo, los traumas y abusos psicolégicos pueden provocar un
enlentecimiento del crecimiento. Asi, en hogares donde la agresividad es
la manera habitual de interactuar entre los miembros de la familia, o la
ingesta abusiva de alcohol por parte de alguno de los progenitores, o
,incluso, un abuso sexual —normalmente hacia las nifias—, podemos
encontrar nifios y/o adolescentes con baja estatura y poco peso. En una
investigacion llevada a cabo por Powell, Brasel y Blizzard (1967) encon-
traron que los nifios que vivian en los hogares que acabamos de descri-
bir mostraban un bajo nivel de la glandula pituitaria (imprescindible
para el crecimiento). No obstante, cuando estos nifios se les separaba del
hogar familiar y vivian en contextos mas arménicos, rapidamente eleva-
ban la actividad de la pituitaria y empezaban a crecer con normalidad.

Por tanto, vemos que en el desarrollo fisico influye no sélo la heren-
cia genética, sino otros factores socio-culturales que pueden acelerar o
retrasar el crecimiento y la madurez.
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2.3. El desarrollo psicomotor

El movimiento del cuerpo facilita al ser humano satisfacer sus nece-
sidades vy, al mismo tiempo, realizar diversas actividades. Las primeras
experiencias de movimiento se producen dentro del dtero materno
donde el feto empieza a ejercer presion en el cuerpo de la madre y a
mover sus extremidades. El desarrollo psicomotor (que cursa depen-
diendo del desarrollo fisico) es de vital importancia puesto que supone
la base para el desarrollo cognitivo, del lenguaje, social y emocional.

El desarrollo psicomotor, o la progresiva adquisicién de habilidades
en el nifio, es la manifestacién externa de Sistema Nervioso Central
(SNC). Dicho desarrollo se puede dividir en dos categorias generales: a)
la locomocién y el desarrollo postural que tienen que ver con el control
del cuerpo y la coordinacién del movimiento de piernas y brazos; y b) la
prension; es decir, la habilidad para usar las manos con el objetivo de
realizar actividades tales como comer o explorar los objetos fisicos que
estan en el contexto mas cercano.

A) La locomocion y el desarrollo postural

Son las habilidades motoras gruesas. Durante los dos primeros meses
de existencia del bebé, se puede observar que el volumen de sus piernas
aumenta en gran medida en grasa, pero no en musculatura. Esto provo-
ca que el bebé tenga una serie de movimientos estereotipados (dar pata-
das sin objetivo alguno) que irdn desapareciendo progresivamente en
torno a los dos-cinco meses. A partir del quinto mes, el infante va ganan-
do estabilidad en su cuerpo y las proporciones del organismo empiezan
a cambiar: el centro de gravedad se dirige hacia abajo, las piernas se esti-
ran y los hombros se ensanchan. Estos cambios suponen la antesala del
gateo que ejerce una influencia muy importante en la vida de los bebés.
Hacia los ocho o nueve meses la mayoria de los nifios pueden gatear
(ocasionalmente algunos bebés se saltan esta etapa) lo que les facilita el
alcance de los objetos y una mayor proximidad a las personas con las
que afectivamente estan vinculados. En el momento en el que los bebés
pueden controlar su postura, ya estan capacitados para ponerse de pie y
caminar. Las consecuencias de andar son muy numerosas, no sélo para
los nifios, sino también para lo padres. En relacién a los nifios podemos
observar que éstos exploran mucho mas su entorno y muestran conduc-
tas de acercamiento hacia las personas —fomentando la interaccién
social— o de alejamiento —fomentando su autonomia— (Kopp, 1979).
Los padres por su parte, empiezan a tratar al hijo como un ser mas inde-
pendiente y esperan que éste empiece a adaptarse a las rutinas y normas
familiares. Al mismo tiempo, el hecho de caminar aumenta la probabili-
dad de que el nino sufra algtin accidente lo que hace que los padres inter-
vengan mas en las actividades de los hijos.

Todo este proceso se rige con una secuencia clara y predecible y obe-
dece al principio cefalocaudal que se ha descrito al hablar del desarrollo
fisico del nifio. Se produce gracias, por una parte, al crecimiento del esque-
leto, aumento de la musculatura, maduracién de los 6rganos internos y el
desarrollo cerebral y, por otra, a la practica de los diferentes movimientos.
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B) La habilidad para usar las manos

Son las habilidades motoras finas. El uso correcto de las manos se
puede considerar como un tipo de inteligencia manual; de hecho, algu-
nos investigadores (p. €j. Bruner, 1970) piensan que revela gran parte de
la naturaleza del pensamiento y de la resolucién de problemas.

Inicialmente, el movimiento de las manos del bebé se produce como
un acto reflejo; es decir, son movimientos que no tienen una voluntarie-
dad ni estan organizados (véase el Capitulo 3). Hacia los dos meses, pode-
mos observar que los bebés tratan de coger los objetos con el pufio en vez
de con la mano abierta. A este hecho Hofsten (1982, 1983, 1984) le da una
explicacion: mientras que el brazo y el hombro estan controlados por el
cerebro, la coordinacion de las manos y los dedos estan guiadas por la
corteza cerebral. A los dos meses, el sistema cortical todavia no esta coor-
dinado con el sistema que controla los movimientos motores mas grue-
sos. En torno a los cuatro o cinco meses, el bebé ya es capaz de coger los
objetos con las manos abiertas; la precisiéon en conseguir la meta y el
tiempo que emplea indican un funcionamiento muy armonizado del sis-
tema sensoriomotor que facilita al bebé controlar el movimiento (Mathew
y Cook, 1990). Posteriormente, hacia los nueve meses de edad, el bebé
muestra un gesto rapido, agil y preciso a la hora de alcanzar un objeto. Es
el momento en el que el nifo lo coge todo para llevarselo a la boca. Por
altimo, en torno a los doce meses, los bebés exploran todo lo que tienen
a su alcance a través de la manipulacién con sus manos. Todo este pro-
ceso se rige por el principio proximodistal que hemos descrito en el apar-
tado del desarrollo fisico. En la Figura 2.2 se puede ver una representa-

Figura 2.2. Secuencia
del desarrollo motor y

la locomocién. (Tomado
de Shirley, 1933 y Delval,
1994).
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cién de algunos momentos importantes del desarrollo motor y la loco-
mocioén en la primera infancia.

A partir del segundo afio se empieza a observar el desarrollo motor
en su conjunto: es decir, las habilidades motoras finas y gruesas. A los
dos afios el nifio y la nifia empiezan a superar su batalla con la gravedad
y el equilibrio por lo que son capaces de moverse sin problemas y mane-
jar los objetos de manera muy eficaz. No obstante, hay que esperar hasta
los siete afios para observar que los nifos ya son capaces de realizar con
cierta destreza diversos movimientos de locomocién mas compleja,
como saltar, correr, escalar, saltar a la comba, etc. En relacién al uso de
las manos, vemos cémo los nifios pueden tirar y/o coger distintos obje-
tos con bastante precisién. Todas estas habilidades aparecen en la infan-
cia, pero no sera hasta la adolescencia cuando podamos observar una
combinacién creativa y refinada de los movimientos de locomocién y
equilibrio con la manipulacién de las manos.

Para finalizar este apartado, y siguiendo a Delval (1994), se podria
concluir que el desarrollo psicomotor es el nexo privilegiado entre el des-
arrollo fisico e intelectual ya que la capacidad del nifio para moverse le
facilita no solamente informacién del mundo fisico y social, sino también
informacién para conocerse y reconocerse a si mismo. No obstante, debe-
mos destacar que el desarrollo motor, asi como el desarrollo psicolégico
en general, viene determinado por el desarrollo del cerebro, asunto éste
de especial relevancia que abordaremos en el siguiente apartado.

3. EL DESARROLLO CEREBRAL

Al comenzar este apartado, es importante resaltar que compartimos
las mismas estructuras cerebrales fundamentales con los primates no-
humanos, asi como con muchos de los mamiferos. Las diferencias del
desarrollo cerebral humano con el de los otros primates consisten, prin-
cipalmente, en el notable incremento de la corteza cerebral y la existen-
cia de un periodo temporal mucho mas largo de desarrollo postnatal. De
esta manera, las capacidades cognitivas especificas del ser humano no
son resultado de la existencia de nuevas zonas o regiones cerebrales, sino
que surgen del aumento de las areas corticales y de la prolongacién del
periodo de desarrollo cerebral después del nacimiento, durante la infan-
cia y la adolescencia (véase, Johnson, 1998).

En la Figura 2.3 presentamos las fases del desarrollo cerebral prena-
tal, donde se muestra en forma grafica el aumento del tamafio que se
produce durante este periodo, asi como la creciente relevancia de la cor-
teza cerebral. Las neuronas que posee el bebé en el momento del naci-
miento han sido generadas en su mayor parte durante los primeros
meses del embarazo, especialmente durante el tercer y cuarto mes.
Estas neuronas, para sobrevivir, se ven obligadas a emigrar de su lugar
de origen y establecer conexiones con otras neuronas semejantes for-
mando progresivamente la estructura del tejido cerebral. Si nos centra-
mos en el cértex cerebral, hacia los 4,5 meses el proceso de migracién
neuronal ha permitido ya que existan tres estratos diferenciados y que
a partir de los 7 meses de embarazo se alcancen ya los seis estratos fina-
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les de la corteza cerebral humana. El desarrollo prenatal del cerebro
incluye también, de forma igualmente importante, el proceso de creci-
miento y desarrollo de los axones y dendritas, asi como el estable-
cimiento de conexiones sindpticas axén-dendrita entre las neuronas,
que se producen ya a partir del 5.° mes de gestacién (Nelson, Thomas y
de Haan, 2006).

Figura 2.3. Principales fases del desarrollo prenatal del cerebro humano. El cerebro anterior,
medio y posterior se originan a partir del tubo neural del embrién. Se muestra el cambio del
tamano utilizando para ello una misma escala, aunque el tamafio real en la primera fila se
representa en la parte inferior (realizado a partir de Cowan, 1979).

Ahora bien, nuestro propésito de relacionar el desarrollo cerebral
con el cognitivo hace que el desarrollo postnatal resulte especialmente
relevante. En la Tabla 2.2 presentamos algunas de las principales carac-
teristicas del desarrollo del cerebro humano con respecto a tres aspec-
tos fundamentales: el importante crecimiento cerebral después del naci-
miento, la pérdida de conexiones sindpticas que sigue al crecimiento
anterior, y la plasticidad cerebral* como rasgo fundamental del cere-
bro en desarrollo.

— Plasticidad cerebral

Rasgo del cerebro
humano que permite
establecer nuevas
conexiones
neuronales y, de esa
manera, sies
necesario, que
determinadas areas
cerebrales se
encarguen de nuevas
funciones.
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TABLA 2.2. ALGUNAS CARACTERISTICAS DEL DESARROLLO CEREBRAL HUMANO
(REALIZADO A PARTIR DE JOHNSON, 1998 Y GoPNIK, MELTZOFF Y KUHL, 1999)

Crecimiento postnatal del cerebro humano — Un firme incremento de la densidad de las conexiones sindpticas en

La masa cerebral se cuadruplica entre el nacimiento y la edad adulta.
Este crecimiento no estd basado, en general, en un crecimiento en el
nimero de neuronas, sino en:

— Un notabilisimo aumento del nimero y complejidad de las dendritas.

diversas regiones del cortex cerebral.

— Un incremento en el proceso de mielinizacion lo que permite una
mejora en la velocidad de transmisién de informacion entre las
neuronas.

Pérdida o «poda» de conexiones sinapticas densidad sinéptica, aparece a diferentes edades segun las diversas regiones

Existe un proceso de pérdida selectiva en el desarrollo cerebral que se
muestra, principalmente, en la densidad sinéptica.
Este patron de aumento inicial y posterior disminucién o «poda» de la

corticales.
La sobreproduccién inicial de conexiones sinépticas y su posterior «poda»
parece estar relacionada con la especial plasticidad del cerebro infantil.

Plasticidad cerebral

Existe una creciente evidencia a favor de la idea de que la plasticidad es una
propiedad fundamental del desarrollo del cértex.

El proceso de diferenciacién y especializacion de las diferentes dreas del
cortex estd fuertemente influenciado por la propia actividad neuronal,
ademads de por factores intrinsecos relacionados con el «encendido»
automatico.

Diferentes zonas corticales pueden servir de base a diversas
representaciones, dependiendo de la entrada que reciban; no parecen existir,
por tanto, dreas funcionales totalmente predeterminadas.
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El proceso de crecimiento y proliferacién de dendritas y axones que
habia comenzado en el periodo prenatal contintia produciéndose duran-
te la infancia y llega hasta la adolescencia, aunque la produccién alcan-
za su punto algido durante el primer ano de vida. Ahora bien, el rasgo
fundamental del desarrollo sinaptico es la existencia de un patrén ascen-
so-caida, es decir una primera sobreproduccion de conexiones sinapticas
se ve seguida por una «poda» posterior de las mismas. La poda de las
conexiones sinapticas parece responder al principio establecido por el
neurofisidlogo canadiense Donald Hebb por el que las conexiones sinap-
ticas mas activas se fortalecen, mientras que las menos activas se debili-
tan y eventualmente desaparecen (Nelson, Thomas y de Haan, 2006).

Este patrén de aumento inicial y posterior disminucién o «poda» de
la densidad sinaptica, aparece a diferentes edades segun las diversas
regiones corticales. Como puede observarse en la Figura 2.4 el patrén de
ascenso-caida se pone de manifiesto tanto en las conexiones sinapticas,
como a través de la medida del consumo cerebral de glucosa durante la
realizacion de determinadas tareas. El grafico muestra una tipica se-
cuencia de aumento durante la infancia, seguido de disminucién princi-
palmente a partir de la pubertad. Pero el desarrollo cerebral no termina
con la llegada de la pubertad, como muestran los estudios mas recientes,
en la adolescencia se produce una «segunda oleada» en el desarrollo
cerebral (véase, Blakemore y Frith, 2005).
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Figura 2.4. Desarrollo de la densidad sinéptica en el cértex visual primario y el consumo
de glucosa en el cortex occipital (realizado a partir de Johnson, 1998, pag. 11).

Circunvolucién frontal media

Sinapsis por mm>

Edad en afios 25

Figura 2.5. Desarrollo de la densidad sinaptica en la circunvolucién frontal media del 16bulo
frontal (realizado a partir de Blakemore y Frith, 2005, pag. 171).

El estudio del desarrollo cerebral durante la adolescencia es muy
reciente por lo que las evidencias son todavia parciales, pero esté ya cla-
ramente establecido que en el periodo adolescente se producen impor-
tantes cambios en el desarrollo de la corteza frontal y en el proceso de
mielinizacién. En la Figura 2.5 podemos observar como en una parte del
l6bulo frontal, la circunvolucién frontal media, la proliferacién de sinap-
sis llega hasta la adolescencia y que la poda contintia hasta la edad adul-
ta. Por otra parte, la corteza frontal es la encargada de la realizacién de
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— Funciones ejecutivas

Se encargan de la
organizacion y
orquestacion de los
diferentes procesos
cognitivos, es decir,
dirigen y regulan el
funcionamiento
cognitivo, e implican
la capacidad de
planificar la
conducta, controlar la
atencion, inhibir
conductas

conocimientos
almacenados en la
memoria a largo
plazo. Desde el punto
de vista tedrico estan
relacionadas con la
memoria operativa.

inapropiadas o activar
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las funciones ejecutivas* que implican la capacidad de planificar la
conducta, controlar la atencién durante la realizaciéon de tareas comple-
jas, inhibir conductas erréneas o activar conocimientos almacenados en
la memoria a largo plazo. Lo que nos muestra la Figura 2.5 es que sélo a
partir de los 25 afos la poda sinaptica esta finalizada; esto significa que
el establecimiento de las conexiones especificas que permiten realizar en
forma adecuada las diversas tareas cognitivas complejas, como la com-
prension lectora o la resolucién de problemas matematicos, que requie-
ren de la activacién de procesos de control ejecutivo, esta en desarrollo
durante toda la adolescencia y s6lo se consigue en forma plena con la lle-
gada de la edad adulta.

Asimismo, el proceso de mielinizacién esta sujeto a cambios impor-
tantes durante la adolescencia. La mielina es un tipo de sustancia, for-
mada por lipidos y proteinas, que recubre y aisla el axén de las neuronas
lo que permite un incremento de la velocidad de la transmisién de la
actividad nerviosa. El incremento de la velocidad de comunicacién entre
las neuronas implica, obviamente, un paralelo aumento en la eficacia
del procesamiento y en la realizacion de las tareas cognitivas. El proce-
so de mielinizacién se produce en oleadas que comienzan ya en el peri-
odo prenatal, contintian durante la infancia y la adolescencia, llegando
incluso, en zonas especificas del cerebro, hasta la edad adulta. Estudios
recientes, realizados con resonancia magnética funcional, han permitido
comprobar que los cambios més importantes en el proceso de mielini-
zacién se producen durante la adolescencia. Durante este periodo, se
produce una disminucién de la materia gris del cerebro —formada prin-
cipalmente por los cuerpos de las neuronas—, unida a un incremento de
la materia blanca —constituida principalmente por la mielina que
envuelve los axones—. Este doble patrén que muestran los estudios con
resonancia magnética pone de manifiesto, a la vez, la poda sinédptica y el
incremento en la mielinizacion durante la adolescencia (Nelson, Thomas
y de Haan, 2006).

Ahora bien, el desarrollo cerebral no termina en la adolescencia. La
Figura 2.4 mostraba claramente cé6mo la actividad cerebral del adulto es
claramente inferior a la de los nifos y nifias. Sin embargo, y como aca-
bamos de resaltar, durante la vida adulta se producen desarrollos cere-
brales especificos, incluso crecen nuevas neuronas, al menos en el hipo-
campo y, lo que es mas importante, sigue abierta la posibilidad de
establecer nuevas conexiones; es decir, en la edad adulta el cerebro con-
tinda siendo capaz de aprender, es decir continta la plasticidad.

Uno de los ejemplos mas claros y conocidos de los cambios cerebra-
les que se producen en la edad adulta es el caso de los taxistas de
Londres. Para ser taxista en Londres es necesario aprobar un examen en
el que se comprueba el conocimiento que el candidato tiene de la ciudad
y sus calles, y se le pregunta cémo iria de un lugar a otro de la ciudad.
Para aprobar este examen el candidato debe poseer un detallado conoci-
miento espacial que le permita navegar sin errores por Londres. La parte
del cerebro que nos ayuda a recordar la ubicacion espacial de los obje-
tos y que nos permite actualizar la representaciéon espacial que se requie-
re para navegar por una ciudad reside en una parte del cerebro que se
llama el hipocampo. Los estudios realizados por Eleanor Maguire y sus
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colaboradores (Maguire y otros, 2000) utilizando técnicas de resonancia
magnética funcional y estructural, mostraron que cuando los taxistas de
Londres explicaban el camino que iban a recorrer por la ciudad, el area
del cerebro que se les activaba era el hipocampo; ademas, y esto tiene
mas interés, el hipocampo posterior de los taxistas era mas grande que
el de los sujetos de un grupo control. Quizas lo mas importante de todo,
era que el tamano de esta zona del hipocampo correlacionaba con la
experiencia del taxista: cuanto mas tiempo llevaba conduciendo por las
calles de Londres mas grande era su hipocampo posterior. Como vemos,
durante la edad adulta, el tamafio del hipocampo posterior de los taxis-
tas de Londres aumenta a medida que utilizan sus destrezas de navega-
cién y se incrementa su experiencia.

No queremos terminar este apartado sin preguntarnos por el origen
del desarrollo cerebral y analizar brevemente la relacién entre cerebro,
genes y experiencia. El proceso de desarrollo cerebral esta regulado
genéticamente, especialmente en sus origenes. Tanto la formacién y de-
sarrollo de las neuronas como la proliferacién y sobreproduccién de las
sinapsis son procesos bajo control genético, aunque todavia no existe un
conocimiento preciso de los genes que intervienen. Por el contrario,
como ya hemos apuntado y veremos mas claramente en el préximo apar-
tado, los procesos de poda sinaptica y el establecimiento de nuevos cir-
cuitos y redes sinapticas son procesos fuertemente influenciados por el
ambiente y la experiencia (Nelson, Thomas y de Haan, 2006).

4. CEREBRO Y DESARROLLO COGNITIVO

4.1. Desarrollo neurolégico y periodos sensibles

Como se menciona en la Tabla 2.2, el patrén de ascenso-caida tipico
de las conexiones sinapticas y de la actividad neuronal parece estar estre-
chamente relacionado con la especial plasticidad cortical durante la
infancia, asi como con la existencia de periodos sensibles* en el desa-
rrollo, aspecto este ultimo que ha sido, con frecuencia, objeto de estudio
y de debate entre los investigadores en el campo del desarrollo cogniti-
vo y lingiiistico.

La nocién de periodo critico enfatiza la importancia que la madura-
cién bioldgica tiene en el desarrollo al resaltar la necesidad de que deter-
minadas experiencias ocurran en un momento temporal determinado.
Este concepto fue considerado muy relevante en la Psicologia Evolutiva
hace unos 40-50 anos, gracias a la influencia de los estudios etolégicos
sobre el fenémeno de la impronta o troquelado* (véase, Hess, 1973).
Asi, Konrad Lorenz descubrié que las crias de determinadas aves, como
los patos, inmediatamente después de su salida del huevo, muestran una
fuerte tendencia a seguir al primer objeto que se mueve. Obviamente, lo
normal es que ese primer objeto sea la madre y, por tanto, la conducta
de troquelado tiene indudables ventajas ya que favorece la supervivencia
de las crias al mantenerlas en la proximidad de la madre. El periodo
durante el cual es posible establecer el troquelado en las crias de las aves
es bastante reducido, ya que la maduracién del cerebro hace que varios
dias después de su nacimiento, los patitos eviten los objetos desconoci-

— Periodos sensibles

Perfodos o fases del
desarrollo de especial
susceptibilidad a las
influencias
ambientales que
permiten o facilitan
el logro de ciertas
habilidades
cognitivas. Un
ejemplo prototipico es
la adquisici6n del
lenguaje durante la
infancia.

— Impronta o Troquelado

La conducta de
seguimiento del
primer objeto que se
mueve (generalmente,
la madre), que
muestran las crias de
determinadas aves.
Esta conducta,
llamada también
«improntacién»,
ofrece evidentes
beneficios para la
supervivencia de las
crias.

69



Ps1cOLOGIA DEL DESARROLLO I

70

dos y sean incapaces de vincularse a ellos. De esta manera, en un perio-
do determinado que fue llamado critico, ciertas experiencias tienen una
influencia perdurable en el desarrollo.

Existen otros ejemplos relevantes de periodos criticos en el desarro-
llo de la conducta animal entre los que cabe destacar el descubrimiento
realizado por los neurélogos Hubel y Wiesel sobre el desarrollo tempra-
no del sistema visual de los gatos (Hubel y Wiesel, 1965). Estos autores
comprobaron que si uno de los ojos de un gatito recién nacido es tapado
durante un determinado periodo de tiempo, cuando el cortex visual esta
sufriendo determinados cambios, el animal quedara inevitablemente
ciego de ese ojo. Es decir, la ausencia de experiencia visual en un breve
periodo critico impediria, de forma permanente, el desarrollo de las
conexiones entre ese ojo y el cértex cerebral. No obstante, mas reciente-
mente, los neurocientificos, incluidos los propios Hubel y Wiesel, pare-
cen sostener que parte de las funciones pueden ser parcialmente recupe-
radas por la experiencia posterior, por lo que es preferible hablar de
periodos sensibles, no criticos, en los que el cerebro resulta especialmen-
te susceptible a las influencias ambientales y experiencias del individuo.

Pero, ¢existen también periodos sensibles en los seres humanos?
Como ya mencionamos, existen notables diferencias entre el desarrollo
cerebral humano y el de otros animales, especialmente la importancia de
las areas corticales y la existencia de un periodo temporal mas largo
de desarrollo; ambas caracteristicas coinciden con la singular plasticidad de
nuestro cerebro. Todo ello hace que en ningiin caso se pueda hablar
de periodos criticos en el desarrollo humano, aunque si parece claro que
determinados aprendizajes pueden ser realizados de forma mucho mas
sencilla y directa en determinados periodos sensibles. Como en el caso de
otros animales, la existencia de estos periodos sensibles esta relacionada
con el patrén de ascenso-caida en el desarrollo de las diferentes zonas de
la corteza cerebral. De esta manera, existen determinadas habilidades,
entre la que podemos destacar el reconocimiento de caras o las habilida-
des de reconocimiento de sonidos que subyacen al desarrollo fonolégico,
que se veran facilitadas si se tiene la experiencia adecuada antes de que
se produzca la «poda» de las conexiones neuronales. Parece claro que la
adquisicién y desarrollo del lenguaje esta sujeto a la existencia de perio-
dos sensibles tanto en la adquisicién de los fonemas propios de una len-
gua determinada, como en lo que se refiere a la adquisicién de la grama-
tica, aunque no asi en el caso del Iéxico (véase el Capitulo 6). La existencia
de periodos sensibles en la adquisicién de las habilidades lingiisticas
coincide con el conocimiento que todos tenemos sobre el aprendizaje de
segundas lenguas: los ninos son capaces de aprender rapidamente una
segunda lengua convirtiéndose en «maestros» de sus padres, especial-
mente con respecto a las habilidades fonéticas y gramaticales; a partir de
la pubertad, las dificultades del aprendizaje de lenguas extranjeras se
incrementan notablemente en la mayoria de los sujetos. El caso de las
segundas lenguas nos muestra también un ejemplo de la posibilidad de
recuperacién de las habilidades que no se han adquirido durante el peri-
odo sensible. Es posible una recuperacion, pero no completa y a través de
estrategias y vias cerebrales probablemente diferentes (Blakemore y
Frith, 2005). Aunque existen notables diferencias individuales, es posible
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aprender segundas lenguas en la edad adulta, eso si, con mucho trabajo y
practica continuada durante afios; pero en cualquier caso, los hablantes
nativos, cuando la lengua ha sido adquirida en la edad adulta, siempre
notaran algunas diferencias, en particular las fonolégicas.

4.2. Bases neuronales del desarrollo de la memoria

En el anterior apartado hemos visto ya como es posible establecer
relaciones especificas entre nuestro conocimiento sobre el desarrollo cog-
nitivo y lingtifstico, y algunos rasgos importantes del desarrollo del cere-
bro. En este apartado analizaremos las relaciones entre el desarrollo ce-
rebral y el desarrollo cognitivo, centrandonos en un proceso cognitivo de
singular importancia y sobre el que poseemos ya un conjunto notable
de evidencias neurocientificas: los sistemas memoria. Hablamos de siste-
mas de memoria diferentes porque una de las aportaciones del estudio
del cerebro ha sido confirmar que la memoria incluye un conjunto de
habilidades diversas que se adquieren y estan basadas en sistemas cere-
brales diversos. La evidencia neurocientifica confirma que podemos ha-
blar de dos sistemas basicos de memoria: la memoria explicita o declara-
tiva, y la memoria implicita, no-declarativa o memoria procedimental.

La distincién entre procesos cognitivos explicitos e implicitos* es
una distincién de gran calado en la psicologia cognitiva actual ya que afec-
ta no sélo a la memoria y el aprendizaje, sino también a los procesos de alto
nivel como el pensamiento y el razonamiento (véase, p. ej., Evans, 2008,
Reber, 1993). Entre las tareas tipicas de la memoria explicita, estan las tare-
as tradicionales de reconocimiento y recuerdo, mientras que entre las tare-
as de memoria implicita destaca la adquisicién y recuerdo de habilidades y
destrezas como atarse los cordones de los zapatos o andar en bicicleta.

El desarrollo de la memoria explicita en bebés comienza en la segun-
da mitad del primer afio de vida como muestran los estudios de imita-
cién diferida, en los que el bebé es capaz de reproducir un modelo, por
ejemplo un adulto sacando y moviendo la lengua, cuando el modelo ha
desaparecido. Para reproducir la conducta que sirve de modelo el bebé
necesita almacenar en su memoria una representaciéon de la misma que
le permita imitarla cuando el modelo no esta presente. Esta memoria
explicita depende de areas neo-corticales especificas, asi como de otras
areas de la corteza que rodean el hipocampo y el propio hipocampo
(Nelson, Thomas y de Haan, 2006). Ahora bien, como veremos con mas
detalle en el Capitulo 3, la imitaciéon de los movimientos de labios y len-
gua es una conducta que realizan ya los recién nacidos delante de un
modelo adulto. Asimismo, pocas semanas después del nacimiento los
bebes son capaces ya de una imitacién diferida de este tipo de conduc-
tas lo que ha llevado a algunos autores a postular la existencia de una
memoria pre-explicita, caracterizada por su aparicién temprana y por
depender principalmente del hipocampo (Nelson, Thomas y de Haan,
2006). El gradual desarrollo de la memoria explicita durante la infancia,
que tanta importancia adquirira en los afios escolares con las exigencias
del aprendizaje y memoria semantica, va unido al desarrollo del hipo-
campo, las zonas corticales que le rodean, y otras zonas del coértex pre-

Procesos cognitivos

I explicitos e implicitos
La distincién
explicito-implicito
afecta no sélo a la
memoria y el
aprendizaje, sino
también al
pensamiento y el
razonamiento. Los
procesos explicitos
suelen ser
conscientes,
intencionados
controlados y
consumen recursos
cognitivos, mientras
que los procesos
implicitos suelen ser
inconscientes, no son
intencionados ni
controlados, se
convierten en
automaticos y no
consumen recursos
cognitivos.
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frontal, asi como el progresivo establecimiento de conexiones entre estas
areas. En la Tubla 2.3 el lector puede encontrar un cuadro de texto en el
que Nelson, Thomas y de Haan (2006), resumen los rasgos principales

del desarrollo de la memoria explicita.

TABLA 2.3. RESUMEN DEL DESARROLLO DE LA MEMORIA EXPLICITA Y SUS BASES CEREBRALES
(NELsON, THOMAS Y DE HAAN, 2006, PAG. 26)

La integraci6n de diversas fuentes de informacién, nos lleva a pensar que existe una forma temprana de memoria explicita
que emerge poco después del nacimiento. Esta memoria pre-explicita depende principalmente del hipocampo. A medida que
el bebé entra en la segunda mitad de su primer afio de vida, la maduracién del hipocampo, junto con el desarrollo del cértex que
le rodea hace posible la aparicién de la memoria explicita. Se han utilizado una variedad de tareas para evaluar la memoria
explicita, unas especificas del bebé humano, otras adoptadas de los monos. A partir de los resultados obtenidos con estas tareas,
se observa una mejora gradual en la memoria durante los primeros afios de vida, debido probablemente a cambios en el
hipocampo, en el cértex que lo rodea, y al incremento de la conectividad entre estas areas. Los cambios que se observan en la
memoria entre los afios pre-escolares y los de la ensefianza elemental son debidos probablemente a cambios en el cértex
prefrontal, y a las conexiones entre éste y el I6bulo temporal medio. Tales cambios permiten el desarrollo de la habilidad
de realizar operaciones mentales sobre los contenidos de la memoria, como la habilidad de utilizar estrategias para codificar y
recuperar la informacién. Finalmente, los cambios en la memoria a largo plazo son debidos probablemente al desarrollo de las
areas neocorticales que se considera que almacenan esos contenidos, asi como la mejora en la comunicacion entre el neocértex
y el l6bulo temporal medio.

— Respuestas condicionadas

Conductas adquiridas
mediante
condicionamiento que
estan bajo el control
de un estimulo
asociado previamente.
En el caso del
condicionamiento
clasico la respuesta
condicionada (p. €j.,
la salivacion del perro
de Pavlov) es
producida por un
estimulo que era
neutro antes del
condicionamiento (el
sonido de una
campanilla). En el
caso del
condicionamiento
operante es una
respuesta (p. €j., una
paloma picotea tres
veces seguidas una
tecla) que va seguida
por un reforzador
(recibe alimento).
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Las bases cerebrales de la memoria implicita, también llamada no
semantica o procedimental son diferentes de las de la memoria explici-
ta. Un primer tipo de memoria implicita son las conductas condiciona-
das. Poco después del nacimiento los bebés son capaces ya de aprendi-
zaje y memoria condicionadas; es decir, son capaces de adquirir y
recordar respuestas condicionadas* tanto de tipo clasico o pauloviano,
como conductas condicionadas de tipo operante. Asi, en su primer mes
de vida los bebés son ya capaces de aprender y recordar una respuesta
condicionada a partir del reflejo palpebral. El ojo del bebé parpadea
cuando recibe una leve rafaga de aire, si al mismo tiempo emitimos un
sonido especifico y realizamos esta secuencia de conductas varias veces,
comprobaremos que la presentacion en solitario del sonido produce la
respuesta condicionada de parpadeo. Parece claro que la base neural del
aprendizaje y memoria condicional de este tipo est4 no ya en el cerebro,
sino el cerebelo.

La adquisicién de las primeras conductas condicionadas de tipo ope-
rante, como conseguir un movimiento atractivo de un juguete o un soni-
do agradable de un sonajero mediante un movimiento de las manos o los
pies, aparecen ya a partir de los tres meses, y dependen de los ganglios
basales del cerebro. Como veremos en el Capitulo 3 al hablar de la inteli-
gencia sensorio-motriz, a partir de esta edad los bebés empiezan a adqui-
rir conductas progresivamente mas complejas, que implican una memo-
ria procedimental y que les permitirdn conseguir y atraer objetos, gatear
o incluso andar alrededor del primer afio. La adquisiciéon de estas con-
ductas no-semanticas, procedimentales, que incluyen también el andar
en bici o el escribir a maquina, contintia durante la infancia y dependen
de zonas cerebrales diferentes de las que subyacen a la memoria seman-
tica o explicita, como los ganglios basales y las cortezas frontal y motora.
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Existe una clara disociacién entre los dos tipos de memoria a los que
nos hemos referido: la memoria explicita e implicita. Los estudios con
resonancia magnética funcional han mostrado cémo las bases neurona-
les de las conductas prototipicas de ambos tipos de memoria, recordar
hechos y recordar destrezas motoras son diferentes: el hipocampo y los
ganglios basales. Ademas, las personas con amnesia que tienen lesiones
en el hipocampo y son incapaces de recordar o de adquirir nuevos recuer-
dos, sin embargo no han perdido la capacidad de realizar secuencias
motoras como andar o ir en bici, ni de adquirir nuevas habilidades moto-
ras. Por el contrario, las personas que sufren la enfermedad de Parkinson,
en la que se ven afectados los ganglios basales, muestran numerosos pro-
blemas en las habilidades procedimentales de tipo motor, como el andar
o hablar, y son incapaces de aprender destrezas motoras nuevas, mientras
que muestran un buen recuerdo del pasado y de los sucesos que les ocu-
rren. (Blakemore y Frith, 2005; Nelson, Thomas y de Haan, 2006).

5. A MODO DE CONCLUSION: RELACIONES ENTRE EL
DESARROLLO BIOLOGICO Y EL DESARROLLO PSICOLOGICO

En este capitulo hemos abordado un asunto de singular relevancia: el
desarrollo biolégico y cerebral y su relacion con el desarrollo psicolégi-
co. Los seres humanos somos organismos biol6gicos que tras la concep-
cién, como el resto de los mamiferos, pasamos por un relativamente
largo periodo de desarrollo prenatal. El desarrollo prenatal es un proce-
so muy complejo en el que se producen cambios biolégicos fundamen-
tales que llevaran al nacimiento de un nuevo ser humano independiente.

Los cambios biol6gicos contintian durante toda la vida del ser huma-
no pero son mas notables durante la infancia y la adolescencia y, como
veremos en los capitulos finales de este libro, en la vejez. Tanto antes
como, especialmente, después del nacimiento el desarrollo fisico es pro-
ducto de la interaccién entre el nifio y su entorno, y sigue los patrones
cefalocaudal y proximodistal que aparecen ya en el desarrollo prenatal.
La adolescencia es un periodo, de nuevo, de importantes cambios biol6-
gicos, marcados por el crecimiento fisico y la maduracién sexual. El de-
sarrollo psicomotor se basa en el desarrollo fisico y permite al nifio
moverse por el mundo, e interactuar con la realidad y los objetos que le
rodean. Como destaca la teoria piagetiana (véase el Capitulo 3), el desa-
rrollo psicomotor esté en el origen del desarrollo cognitivo y tiene tam-
bién una importancia central en el desarrollo social y emocional.

Los estudios sobre las bases cerebrales del desarrollo psicolégico tie-
nen en comun la busca de paralelismos entre el nivel psicolégico de la
conducta y el nivel biolégico de la actividad cerebral. Como hemos visto,
ambos desarrollos, cerebral y psicolégico son paralelos, pero esto no
quiere decir que el desarrollo psicolégico pueda reducirse al desarrollo
cerebral. En palabras de Kagan y Baird lo que muestran los estudios es
que «la maduracion cerebral restringe el momento de aparicién de las
caracteristicas psicolégicas de nuestra especie y, aunque ésta sea nece-
saria, no es suficiente para la realizacién de los fenémenos psicolégicos»
(2004, pag. 93).
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El incremento de nuestro conocimiento sobre el funcionamiento del
cerebro en desarrollo merced a la aparicién de nuevas y mejores técnicas
y métodos, cada vez menos invasivas y mas precisas, ha supuesto un
avance cuya importancia no podemos todavia siquiera evaluar en forma
completa. Sin embargo, debemos ser conscientes de que el intento de lograr
una localizacién cerebral precisa de los procesos psicolégicos puede estar
condenado al fracaso, debido a la naturaleza compleja y variable de esos
procesos. Pongamos un ejemplo, los procesos metacognitivos de control,
regulacion e inhibicién de la conducta, las funciones ejecutivas, muestran
un patrén evolutivo a lo largo de toda la infancia que no alcanza su cénit
hasta la llegada de la adolescencia y la edad adulta. El estudio de las bases
cerebrales de este desarrollo psicolégico ha sido especialmente fructifero
y ha mostrado que diversas conductas inhibitorias pueden tener bases
cerebrales variables: la inhibicion de conductas reflejas del recién nacido
como los reflejos de la planta del pie o el de Babinski, parecen depender
del control inhibitorio ejercido por la corteza motora sobre el tronco cere-
bral, algo que sucede a los 2-3 meses del nacimiento (Kagan y Baird,
2004); por su parte, el control inhibitorio que requiere el responder ade-
cuadamente a una tarea como «apretar una tecla siempre que aparece
una letra excepto la X», algo que se desarrolla durante los afos preesco-
lares y escolares, exige la activacion de areas del cortex prefrontal, pero
también otras estructuras como los ganglios basales (Nelson y otros,
2005). Como diversos autores han defendido, el establecimiento de un
mapa especifico y preciso de regiones cerebrales activas para un deter-
minado proceso cognitivo como las funciones ejecutivas o el control inhi-
bitorio probablemente no sea algo posible. Si podemos decir que estos
procesos cognitivos tienen una base neurolégica principal en el cértex
prefrontal, pero en esta regién cerebral parecen residir los componentes
computacionales que subyacen a un gran niimero de procesos cognitivos
caracteristicos de la mente humana (Kagan y Baird, 2004).

Queremos resaltar, por altimo, que el establecimiento de relaciones
especificas entre el nivel de la conducta y el del cerebro no nos evitara la
necesidad de proponer mecanismos estrictamente psicolégicos que den
cuenta de los procesos que estamos tratando de comprender. Las evi-
dencias neurobiolégicas, junto con las estrictamente psicolégicas, seran
una fuente mas en la contrastacion de esos mecanismos y teorias psico-
légicas que, asimismo, deberan incluir en su explicacion las bases neu-
rolégicas de la conductas en desarrollo. Ademas, los mecanismos y teo-
rias psicologicas pueden tener una importancia fundamental en la
propia explicacion del desarrollo del cerebro; en otras palabras, la rela-
cién entre conducta y cerebro, entre conocimiento psicolégico y biolégi-
co, actiia en ambas direcciones.
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ESQUEMA-RESUMEN

1. Introduccién

e El recién nacido parece un ser muy desvalido, pero en realidad posee muchas
capacidades, algunas de ellas muy notables y complejas.

e Entre sus capacidades especificas se pueden destacar tres: la de comunicar sus
necesidades y estados, la capacidad de actuar mediante los reflejos, y la de
recibir la informacién del exterior a través de la percepcion.

e Ademads posee una muy notable capacidad general para aprender.

2. Las capacidades del recién nacido: comunicacién y accién sobre el medio
2.1. Sistemas para transmitir informacion

e Permiten expresar al bebé sus necesidades fisicas de alimento y cuidado, y tiene
un efecto profundo sobre los adultos en general y sobre las madres en particular.

e Ademas del llanto la cara del bebé es el principal medio de expresién de sus
estados psicoldgicos como el cansancio, el bienestar, la alegria, o el desagrado.

e La sonrisa aparece pronto como una especie de mueca que los adultos
interpretan positivamente.

2.2. Sistemas para actuar: los reflejos

e La capacidad de accion del recién nacido es relativamente pequeiia, sin embargo
resulta esencial que pueda realizar algunas conductas, pues sin ellas no podria
mantenerse vivo.

e Los reflejos son conductas que se ponen en marcha de una forma relativamente
automatica cuando se producen determinadas condiciones y que tienen gran
importancia para su supervivencia.

* Dos reflejos que tienen especial importancia son el de succién y el de prensién.

3. La percepcién y la imitacién en la primera infancia

* Desde el nacimiento el nifio es capaz de ver, aunque no de la misma manera y
con la misma precisiéon que un adulto.

e También es capaz de oir y de percibir sonidos, incluso muy suaves; de hecho la
percepcién del sonido esté ya presente en el titero, antes del nacimiento.

e El gusto y el olfato sirven para detectar la presencia de determinadas sustancias
en el ambiente. Desde el nacimiento el nifio reconoce gustos, sabores y olores, y
lo manifiesta mediante sus reacciones y expresiones faciales.

3.1. Elinterés por la cara humana

e La identificacién de la cara humana resulta muy importante para una especie
social como la nuestra.

e La cara humana atrae la atencién desde muy temprano por sus caracteristicas,
presenta generalmente un alto grado de contraste, mantiene una serie de
invariantes, es tridimensional, y se mueve.

3.2. El desarrollo de la percepcion

e El sistema visual se desarrolla con enorme rapidez durante los primeros seis
meses de vida, edad a la que alcanza un nivel préximo al de los nifios mayores y
los adultos.

e El bebé recibe en su retina imagenes de objetos que varian continuamente, en
cuanto cambia la posicién del nifio, o la del objeto, la imagen cambia de forma.
Es necesario que el bebé adquiera la constancia de la forma.

e También es necesario que el tamafio de la imagen retiniana no influya en el
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tamano que atribuimos al objeto real y que se sea capaz de establecer una constancia
del tamario, independiente del tamano aparente.

¢ Otra adquisicién necesaria es la percepcién de la profundidad.

3.3. La imitacion

¢ Durante mucho tiempo se supuso que los nifios no imitaban movimientos realizados
con partes de su cuerpo que no podian ver hasta que no tenian al menos 8 meses.

e Meltzoff y Moore (1977) presentaron datos bastante solidos sobre la existencia de
imitaciones tempranas de conductas faciales y manuales, en bebés de 2-3 semanas.

¢ Las imitaciones diferidas en las que el nifio imita conductas sin la presencia del
modelo, son mas tardias pero aparecen también antes de lo suponia Piaget.

e Meltzoff y Moore consideran que la imitacién forma parte de los procedimientos de
descubrimiento basicos relacionados con los origenes de la comunicacion y el
desarrollo del lenguaje.

4. El desarrollo de la inteligencia sensoriomotriz
4.1. Los estadios de la inteligencia sensoriomotriz segiin Piaget
¢ Para Piaget la inteligencia sensoriomotriz se construye progresivamente desde el
nacimiento y se alcanza cuando el bebé es capaz ya de actuar de forma intencionada,
hacia los 18-24 meses.
¢ La teoria de Piaget subraya los siguientes aspectos:
a) La construccién progresiva, en 6 estadios, de la inteligencia sensoriomotriz.
b) El paso gradual de los reflejos a los esquemas, y su progresiva coordinacion y
complicacién.
¢) Las reacciones circulares permiten el ejercicio y consolidacion de los nuevos
esquemas.
d) Laimportancia de los mecanismos de acomodacién y asimilacion.
e) Al final del periodo los nifios son capaces ya de representaciones simbdlicas.
4.2. Estudios de replicacion
¢ La teoria de Piaget sobre la inteligencia sensomotora se elaboré a partir de las
observaciones de la conducta de sus tres hijos, por lo que los estudios de replicacién
eran especialmente necesarios.
¢ Los resultados de los estudios de replicacién han confirmado, en general, la teoria de
Piaget y han permitido desarrollar tests de inteligencia para los bebés como el de
Uzgiris y Hunt.

5. El desarrollo del concepto de objeto
5.1. La teoria piagetiana
e La concepcion de Piaget sostiene que la permanencia del objeto se construye
progresivamente, como la propia inteligencia sensomotriz, a través de 6 estadios.
¢ La conducta de buisqueda y alcance del objeto oculto se adquiere en el estadio 3.
e El error «A, no-B», en el que el nifio busca el objeto en el primer lugar en que vio que
se ocultaba (A) aunque haya sido testigo de su desplazamiento a un nuevo lugar (B),
aparece en el estadio 4.
¢ El objeto permanente e independiente de la accién del sujeto se logra tiinicamente en el
estadio 6.
5.2. Estudios y concepciones tedricas recientes
¢ Los resultados de los estudios recientes han permitido confirmar la adquisiciéon mas
temprana de la permanencia del objeto con tareas perceptivas de mirada.
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e Lo estudios recientes sobre la explicacién del error «A, no-B» muestran diferencias
entre la conducta de mirada y la de alcance.
e Dos son las principales concepciones tedricas actuales sobre el desarrollo del
concepto de objeto:
La explicacién neurobiolégica, basada en el desarrollo cerebral.
La explicacién conexionista de Munakata y colaboradores.

6. Resumen y conclusiones

OBJETIVOS
Al finalizar el estudio de este capitulo, el lector/a deberia ser capaz de:
. Comprender la importancia de la capacidad general de aprendizaje del recién nacido y de las

capacidades especificas para comunicarse con los demas y actuar sobre el medio.

. Comprender la importancia de la percepcion de la cara humana para los bebés y conocer sus
caracteristicas y desarrollo.

. Conocer y analizar los rasgos principales del desarrollo de la percepcion en la primera
infancia.

. Comprender la importancia de la imitacién y conocer su desarrollo temprano a partir de los
resultados de los estudios recientes y contrastarlos con la teoria de Piaget.

. Describir y analizar los estadios del desarrollo de la inteligencia sensoriomotriz segiin
Piaget, asi como los resultados basicos de los estudios de replicacion.

. Describir el proceso evolutivo, a través de estadios, de la adquisicion del concepto de objeto,
segin Piaget.

. Analizar y describir los estudios sobre adquisicién temprana de la permanencia del objeto
oculto.

. Comprender y comparar las concepciones tedricas recientes sobre el desarrollo del concepto
de objeto.

. Comparar y evaluar la explicacién piagetiana y las explicaciones recientes sobre el desarrollo
de la inteligencia en la primera infancia.
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CAPITULO 3. EL CONOCIMIENTO INICIAL DEL MUNDO FISICO: LA PERCEPCION Y LA INTELIGENCIA

1. INTRODUCCION

El recién nacido parece un ser muy desvalido que necesita conti-
nuamente la presencia de los adultos para sobrevivir, pero si lo analiza-
mos mas cuidadosamente vemos que posee muchas capacidades, algu-
nas de ellas muy notables y complejas. Puede alimentarse, succionando
y tragando, eliminar los residuos, dormir, llamar la atenciéon de los
otros, reaccionar ante estimulos del entorno y actuar de alguna mane-
ra, aunque sea rudimentaria, sobre las cosas. No es por tanto un ser tan
incapaz y parece bastante bien adaptado a un mundo en el que gene-
ralmente esta rodeado de adultos dispuestos a atender sus necesidades.

En los ultimos afios se ha realizado una enorme cantidad de investi-
gacion sobre recién nacidos, que ha crecido de una manera prodigiosa
con respecto a la que se realizaba hace no muchos anos, sobre todo gra-
cias a la utilizaciéon de nuevas técnicas y métodos que nos permiten
explorar terrenos en los que antes no sabiamos cémo adentrarnos. El
estudio de los bebés, y mas todavia de los recién nacidos, ha sido siem-
pre complicado porque no se pueden utilizar con ellos los mismos méto-
dos que con nifios mayores o con adultos.

En efecto, no se les pueden dar instrucciones verbales, ni se les puede
preguntar, tenemos que inferir lo que hacen, y sobre todo cémo lo hacen,
a partir de indices indirectos, como puede ser el ritmo del corazén o de
la respiracion, o los segundos que mantienen su atencién en algo que
sucede a su alrededor. Por eso el desarrollo técnico reciente que permite
realizar registros de multiples aspectos del funcionamiento fisiolégico,
de la fuerza, de los movimientos de los ojos, de lo que hace en la obscu-
ridad utilizando iluminacién infrarroja, o imagenes cerebrales de las
areas que intervienen en la realizacion de determinadas actividades, nos
ha abierto grandes posibilidades para comprender los progresos y capa-
cidades del recién nacido (véase, p. €j., Blakemore y Frith, 2005).

Lo que el recién nacido es capaz de hacer depende mucho del estado
en que se encuentre, y por ejemplo durante las etapas de llanto intenso
no logra prestar atencién a otros estimulos. Su capacidad de atencién es
muy limitada y un exceso de estimulacién puede perturbarle mucho. De
los distintos estados que se distinguen en el recién nacido (suefio regular,
irregular, inactividad alerta, actividad despierto y llanto), posiblemente es
en el de inactividad alerta en el que mejor podemos estudiar muchas de
sus capacidades. Esa atencién limitada hace que no siempre se manifies-
ten las cosas que son capaces de hacer, de tal manera que si un recién
nacido no hace algo en un determinado momento no podemos afirmar
que no sea capaz de hacerlo, sino que no es capaz de hacerlo en las con-
diciones en que se encuentra en ese momento. Y por ello tampoco pode-
mos asegurar que, si un nifio de unos cuantos meses no manifiesta una
determinada capacidad, otros nifios de menor edad tampoco sean capa-
ces de tenerla, ya que el desarrollo no sigue un curso lineal, sino que sufre
aceleraciones, retrasos, detenciones y aparentes vueltas atras.

El recién nacido presenta muchas capacidades variadas que hemos
propuesto (Delval, 1994) que se pueden clasificar en tres grupos princi-
pales. Por un lado dispone de sistemas que le permiten comunicar sus
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necesidades a los adultos y manifestar sus estados mediante el llanto, la
expresion facial y la sonrisa; ademas posee otras capacidades como la
de actuar mediante los reflejos; finalmente posee unos sistemas percep-
tivos que le permiten recibir la informacién del exterior. Estas capaci-
dades especificas del recién nacido, junto a una muy notable capacidad
general para aprender, van a permitir que en un tiempo muy corto,
hacia los 18 meses, los bebés adquieran las muy diversas y complejas
habilidades cognitivas de interaccién con el medio que llamamos la
inteligencia sensoriomotriz. En el préximo apartado analizaremos bre-
vemente las capacidades que tiene el recién nacido para transmitir in-
formacion y para realizar acciones rudimentarias en el mundo, gracias
a los reflejos. Luego analizaremos la percepcion infantil y su desarrollo,
para centrarnos posteriormente en el desarrollo de la inteligencia sen-
soriomotriz y la adquisicién de la nocién de objeto.

TABLA 3.1. REPERTORIO DE CAPACIDADES ESPECIFICAS DEL RECIEN NACIDO

Sistemas Capacidades
Llanto
Para transmitir informacién Expresiones emocionales
Sonrisa

Para actuar

Reflejos: Succién
Prension
Marcha
Babinski, etc.

Para recibir informacién

Percepcién: Visual
Auditiva
Téactil, etc.
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2. LAS CAPACIDADES DEL RECIEN NACIDO:
COMUNICACION Y ACCION SOBRE EL MEDIO

2.1. Sistemas para transmitir informacién

Aunque el nino no «pretende» comunicarse con los otros, pues ni
siquiera «sabe» que existen los otros, como lo saben los adultos, viene al
mundo dotado de sistemas para manifestar su estado, gracias a lo cual
los adultos que tiene a su alrededor reciben una informaciéon muy util
para poder atender sus necesidades. La manera que tiene de expresar su
necesidad de alimento es mediante el llanto, el mas importante, pero no
el anico, de los sistemas para transmitir informacién.

El llanto es una conducta que se produce como respuesta refleja a un
estado de malestar. Diferencias de temperatura, una estimulacién dema-
siado intensa, hambre, una posiciéon incomoda, dolores, todo ello desen-
cadena el llanto, que atrae la atencién de los adultos y provoca una res-
puesta de éstos para tratar de aliviar el malestar del nino. Esto es algo
interesante sobre lo que vale la pena reflexionar. La llamada del sujeto no
es una llamada intencional, en realidad no es una llamada mas que desde
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el punto de vista del que la escucha, pero no del que la produce, pero en
el adulto tiene el efecto de provocar una respuesta favorable.

El primer llanto del nifo es el que se produce nada méas nacer y es
importante porque indica que el aire ha entrado en los pulmones y el nifio
ha comenzado a respirar. El llanto posterior indica algin grado de males-
tar, pero no siempre es posible determinar cual es su origen. Sin embar-
go, hay un tipo de llanto basico y otros mas especificos. Es clasica la dis-
tincién que hace Wolff (1987) entre cuatro tipos de llanto:

1. El llanto basico es un llanto regular y ritmico, que generalmente
esta asociado con el hambre.

2. El llanto de célera.
3. El llanto de dolor.

4. Elllanto de demanda de atencién, que aparece un poco mas tarde,
a partir de la tercera semana.

El llanto del nifio tiene un efecto profundo sobre los adultos en gene-
ral y sobre las madres en particular. En varios experimentos se ha com-
probado que produce en las madres variaciones en el ritmo cardiaco y en
la conductividad de la piel. Pero también se ha comprobado que el llan-
to de dolor produce mas respuestas y mas inmediatas que el de hambre.
En todo caso, la respuesta de los adultos al llanto del bebé es un buen
mecanismo para asegurar la atencién y la proteccién de las crias.

Ademas del llanto el bebé posee otros medios para transmitir infor-
maciones. La cara es el principal medio de expresiéon y los numerosos
musculos de la cara cuando se contraen dan lugar a diferentes expresio-
nes que pueden interpretarse. En la cara del nifio se manifiesta el can-
sancio, el bienestar, la alegria, el desagrado. El llanto suele ir precedido
por muecas que nos permiten anticipar que el nifio va a empezar a llo-
rar. Ademas, expresa también en su cara el reconocimiento del gusto de
distintas sustancias.

La sonrisa aparece pronto como una especie de mueca que los adultos
interpretan positivamente. Las primeras sonrisas son puramente fisiol6gi-
cas y traducen una situacién de bienestar, pero en poco tiempo la sonrisa
empieza a ser una manifestacion de reconocimiento de objetos y situacio-
nes y poco a poco va adquiriendo un valor social. Los adultos reaccionan
muy favorablemente a la sonrisa del nifio, y aumentan su interaccién con
él, con lo que se convierte muy pronto en un vehiculo de relacién social.
Asi, al cabo de pocos meses, el nifo es capaz de expresar sorpresa median-
te los gestos de la cara, asi como diversos estados y emociones, como
miedo, alegria, tristeza, tranquilidad, interés, cansancio, etc., que los adul-
tos son capaces de interpretar.

Quiza mas llamativo todavia resulte saber que el nifo sea capaz, tam-
bién al cabo de unos meses, de interpretar las expresiones emociona-
les* de los otros, y reaccionar de forma adecuada. Ante una expresién de
enfado, o de ira, el nifio desviara la mirada, mientras que una cara son-
riente atraera su atencion. Las expresiones emocionales constituyen un
medio muy valioso para la comunicacién entre nifios y adultos, mucho
antes de que empiece a aparecer el lenguaje.

— Expresiones emocionales —

Manifestacién visible
del estado emocional,
principalmente por
medio de las
expresiones de la
cara.

83



Ps1cOLOGIA DEL DESARROLLO I

84

2.2. Sistemas para actuar: los reflejos

Aunque la capacidad de accién del recién nacido es relativamente
pequena, sin embargo resulta esencial que pueda realizar algunas con-
ductas, pues sin ellas no podria mantenerse vivo. Dispone de una serie de
mecanismos, denominados reflejos, que son conductas que se ponen en
marcha de una forma relativamente automaética cuando se producen
determinadas condiciones. Por ejemplo, cuando la palma de la mano entra
en contacto con un objeto se cierra, dando lugar a una conducta de pren-
sién, de agarrar, ese objeto. Cuando el objeto entra en contacto con las pro-
ximidades de la boca se realizan movimientos de cabeza y de labios para
cogerlo con la boca y se inician movimientos de succién, que pueden ir
seguidos de movimientos de deglucién. Este es un mecanismo esencial
para la supervivencia del bebé ya que le permite ingerir alimentos.

Los reflejos del recién nacido son muy numerosos y variados (véanse
la Tabla 3.2 y la Figura 3.1). Algunos se parecen mucho a los de los adul-
tos, como el de retirar el cuerpo de una estimulaciéon dolorosa (por ejem-
plo un pinchazo), o cerrar los parpados ante una luz intensa, mientras
que otros sélo existen en los bebés y desaparecen al cabo de cierto tiem-
po. La utilidad de varios de ellos nos resulta desconocida.

Un reflejo que tiene especial importancia es el de succién que le per-
mite alimentarse. En realidad la succién es un conjunto de conductas
muy complejo, que se combinan con una gran perfecciéon. Hay un reflejo
de busqueda que hace que cuando algo le toca la mejilla el nifio gire la
cabeza hacia ese lado, lo que facilita la busqueda y la conservacién del
pezén en la boca. La succién supone no sélo movimientos de los labios y
la lengua, sino también de la garganta, y hay un reflejo de deglucién que
le permite tragar. El nifio succiona de manera distinta que los adultos, y
en cierto modo mas eficaz, pues puede succionar muy rapidamente y sin
atragantarse. Aunque no hace intervenir los pulmones en la succién (a
diferencia de como lo hacen los adultos), y puede seguir respirando al
tiempo que chupa, le pasa aire al estbmago que tiene que expulsar al ter-
minar de comer. Se le ayuda a «echar los aires» poniéndole apoyado con-
tra el pecho del adulto, con la cabeza sobre el hombro de éste y en posi-
cién vertical, y ayudandole con pequefnias palmadas en la espalda.

Otro reflejo de gran importancia, sobre todo para el futuro del nifo,
es el de prensién. Cuando algo toca la mano del nifio, la cierra y trata de
mantener agarrado el objeto. Cierra la mano con fuerza y, si se agarra
con las dos manos de una barra o de los dedos de un adulto, se le puede
suspender en el aire y logra mantenerse asi algiin tiempo. Esta conduc-
ta ha tenido sin duda un valor adaptativo en la historia de la humanidad
pues facilita que el nino vaya sujeto a su madre y previene posibles cai-
das. Hoy todavia en muchas culturas las madres transportan colgados a
sus hijos durante meses o anos y los mantienen asi mientras que reali-
zan las tareas domésticas o agricolas, para lo cual es muy importante la
colaboracién del nifio. Pero ademas el reflejo de prensién permite man-
tener los objetos en la mano y comenzar a explorarlos con la mirada, con
la boca, con el tacto, y poco a poco el reflejo de prension se convertira en
conductas deliberadas de prension que llevaran hasta el manejo de la
mano para alcanzar objetos, y que conducira a los movimientos finos
que han convertido la mano del hombre en su mas valiosa herramienta.
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TABLA 3.2. LISTA DE ALGUNOS REFLEJOS DEL RECIEN NACIDO

Nombre Estimulacién Respuesta Significado
Permite la alimentacién desde
. . . Movimientos de succién el nacimiento. Se consolida
Succién Introducir un objeto en la boca. o . o
ritmicos. mediante el ejercicio en los
primeros dias.
Movimiento de cabeza para
, .. situar en la boca el objeto Sirve para orientar la boca
Busqueda Contacto con la mejilla. j . . . .,
estimulo e inicio de hacia la fuente de alimentacién.
movimientos de succion.
Permite mantenerse
Prensién Contacto con la palma Cierra la mano con prensién fuertemente agarrado, por

de la mano.

del objeto, si es posible.

ejemplo durante el transporte
de la cria por la madre.

Prension plantar

Contacto en la base de los dedos
del pie.

Flexién de los dedos, con
prension del objeto, si es posible.

Posible resto de conductas
arcaicas.

Sostenido verticalmente con los

Inicia movimientos de marcha.

Marcha pies sobre una superficie dura y . Mal esclarecido.
L Desaparece hacia los 2-3 meses.
en estado de activacion.
. . Levanta el pie, con flexion de
Sostenido verticalmente frente . p
., , rodilla, como para salvar un .
Ascension a un obstaculo, como un , . Mal esclarecido.
. obstéculo. Desaparece hacia los
escalon.
2-3 meses.
Inicia movimientos coordinados
. Apoyado sobre el vientre y con de brazos y piernas para reptar .
Reptacion POy . . ey yP b b ) Permitirfa desplazarse.
una resistencia en el pie. sobre el suelo. Desaparece hacia
los 4 meses.
. . Movimientos sincronizados de
. Sostenido horizontalmente .
Natacion , brazos y piernas. Desaparece
sobre el estomago en el agua. .
hacia los 6 meses.
. Extension de los dedos del pie
Presion suave sobre la planta . .
. . , . en forma de abanico, seguida de
Babinski del pie, del talon hacia los .
flexion de los dedos. Desaparece
dedos. .
hacia los 8-12 meses.
S . Apertura y luego cierre de brazos Conducta vestigial de posible
Sonido intenso, pérdida de pe yuego . scep .
. y piernas, con cierre de manos utilidad para prevenir caidas y
Moro sustentacion, golpe sobre la | . .
. o sobre la linea media del cuerpo. para mantenerse asido al
superficie que sustenta al nifio. .
Desaparece hacia los 6 meses. cuerpo de la madre.
Parpadeo Luz fuerte sobre los ojos. Cierre de los parpados. Protecci6n de la luz intensa.
. Extension de la pierna hacia
Patelar Golpe debajo de la rétula. P

adelante.

Ténico-cervical

Tendido boca arriba se gira la
cabeza hacia un lado.

Se produce una extension del
brazo y pierna de ese lado y una
flexion de los opuestos. Los ojos
siguen la direccién del brazo
extendido. Aparece ya

en el tero; desaparece a los

3-4 meses.

Facilitaria el establecimiento de

la coordinacion vision-prension.
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Figura 3.1. Dibujos de
algunos reflejos del bebé.

La utilidad de todos estos reflejos para la supervivencia del nifio es
bastante clara, pero hay un curioso grupo de reflejos que desaparecen al
cabo de unos cuantos meses y que no se sabe muy bien para qué sirven.
Por ejemplo, cuando se coloca al nifio en el agua, sujetandole por el vien-
tre, realiza movimientos de natacién ritmicos, que a partir del tercer mes
se van haciendo mas desorganizados y el nifio pasa de hacer como que
nada a chapotear.

Nos podemos preguntar por el significado y la utilidad de estos refle-
jos. Se ha sostenido que algunos de ellos son restos de nuestro pasado
remoto, a veces remotisimo, y que hoy no tienen ninguna funcién. Por
ejemplo, el reflejo de Moro serviria para que el nifio se sujete de la madre
y para evitar caidas, y el reflejo de prension plantar recordaria que nues-
tros parientes los monos tienen la capacidad de coger cosas con los pies
o de sujetarse fuertemente de las ramas con ellos. Por el momento no
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sabemos con certeza su utilidad, pero no es improbable que efectiva-
mente sean un resto de nuestra historia, y nos sirvan para no olvidar de
dénde venimos. En todo caso lo que si parece claro es que el recién naci-
do tiene un conjunto de habilidades mas amplio de lo que parece a pri-
mera vista, y que esas capacidades le van a servir como punto de partida
para convertirse en adulto.

3. LA PERCEPCION Y LA IMITACION
EN LA PRIMERA INFANCIA

Para un ser vivo es fundamental tener una informacién adecuada
acerca del ambiente, lo que le permite evitar los peligros y actuar en él
eficazmente. El ser humano dispone de diferentes érganos sensoriales
que hacen posible la percepcion de las caracteristicas y variaciones en
el entorno. Esto se realiza detectando modificaciones en la energia exte-
rior, ya sea mediante la vision (cambios de intensidad de la luz, de la lon-
gitud de onda asociada con los colores, del brillo, de contraste, etc.), el
oido o los receptores térmicos, y también cambios quimicos, como los
que registran el gusto y el olfato.

Estos sistemas estan preparados entonces para recibir esa informacién
del exterior aunque no todos funcionan todavia completamente al nacer.
Su grado de desarrollo varia de unos sentidos a otros. Algunos, como el
oido, estan bastante desarrollados, mientras que otros, como la visién, lo
estan menos pero progresan rapidamente durante los primeros seis meses.

Tomemos como ejemplo la visién (puede verse una revisiéon de las
investigaciones en Kellman y Arterberry, 2006). El sistema visual, el que
nos proporciona mayor informacién sobre el mundo exterior, es muy com-
plejo y consta, como partes fundamentales, del ojo, que registra las varia-
ciones luminosas, del nervio 6ptico que transmite la informacién que llega
hasta el cerebro, y del cértex visual, situado en el cerebro, donde se anali-
za la informacién. El ojo es una especie de caAmara oscura, con una lente,
el cristalino, que permite formar las imagenes sobre la retina. Para que
esas imagenes sean nitidas es preciso que el cristalino «enfoque» (como se
hace con una camara fotografica) a la distancia a la que esta situado el
objeto, labor que realizan los denominados musculos ciliares, que aumen-
tan o disminuyen su curvatura. La retina es un conjunto de muchos millo-
nes de receptores que son sensibles a la luz. Hay receptores para distintos
colores, distintas longitudes de onda, e incluso a ciertas orientaciones.

Hoy sabemos perfectamente que desde el nacimiento el nifo es capaz
de ver, aunque no de la misma manera y sobre todo con la misma preci-
sién que un adulto, y que prefiere objetos de unas determinadas carac-
teristicas. La retina estd mas o menos completa, pero el cértex visual
tiene que desarrollarse bastante. Sin embargo, la capacidad de enfoque
es reducida y no se acomoda perfectamente a la distancia de los objetos:
es como si se tratara de una de esas camaras fotograficas muy simples
que tienen un enfoque fijo. La convergencia binocular, es decir, la capa-
cidad para enfocar los dos ojos hacia el mismo punto, tampoco esta per-
fectamente establecida, por lo que puede estar viendo una cosa con un
0jo y otra con otro o tener una especie de doble imagen, y la agudeza

87



Ps1cOLOGIA DEL DESARROLLO I

visual, es decir, la capacidad para diferenciar imagenes préximas (como
distinguir dos lineas muy cercanas como separadas) también es mas
reducida que en el adulto.

De todas formas lo que atn no puede hacer, y esto es mucho mas
importante, es atribuir un significado a los objetos. Es decir, aunque vea
un biberén, un chupete o la cara de la madre, no es capaz de interpretar
lo que significan esas percepciones, pues no ha formado conceptos, por
muy rudimentarios que sean, de esos objetos. Por ello tiene mucho senti-
do que perciba mas claramente lo mas cercano, aquello sobre lo que en
breve podra actuar. Podemos decir que el desarrollo se produce de una
manera armoniosa, y que los progresos se realizan cuando son necesarios.

Lo que resulta claro es que desde el momento del nacimiento el bebé
no so6lo distingue la luz de la oscuridad, sino que se interesa sobre todo por
las zonas de transiciéon de intensidades luminosas, es decir, el paso de
zonas mas claras a zonas mas oscuras, como pueden ser los bordes de una
figura que se destaca sobre el fondo. Esto tiene también un valor adapta-
tivo, pues va a facilitar la diferenciacion de unas figuras de otras, aunque
en ese momento no pueda hacerse todavia. También parece que se prefie-
ren las figuras con una pauta o un dibujo a las figuras lisas. Prefiere por
ejemplo mirar una figura con cuadritos, como un tablero de ajedrez, o una
diana, que una figura lisa. También las figuras que presentan un movi-
miento le atraen méas que las figuras estaticas.

Pero, ¢como sabemos esto, como podemos averiguar que al recién naci-
do le gustan mas determinadas figuras? La manera mas sencilla de descu-
brirlo es midiendo el tiempo que detiene la mirada en cada figura. Se puede
suponer que las cosas que mira mas es porque le interesan maés.

Figura 3.2. Preferencias visuales de los bebés (tomado de
Fantz, 1961). En esta figura aparecen comparados en tiempo
de duracién de la mirada cuatro pares de patrones visuales.
En los dos primeros se muestra una clara preferencia por uno
de ellos (diana frente a franjas horizontales, y tablero de
damas frente a cuadrado liso); en los otros dos la preferencia
es menos clara (cruz y circulo, y dos tridngulos iguales).
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También es capaz de oir y de percibir sonidos, incluso muy suaves. La
percepcion del sonido esté ya presente en el ttero. Sin embargo, todavia
no suele ser capaz de dirigir la cabeza hacia la fuente de sonido, lo cual
hace dificil determinar directamente cuando el nifio atiende a un sonido.
Como en el caso de la vista, también existen predisposiciones para aten-
der preferentemente a determinadas frecuencias que curiosamente coin-
ciden con las de la voz humana. Gracias a ello presta atencién a los soni-
dos del lenguaje, y mas tarde los imita. Eimas, uno de los investigadores
de la percepcion de los sonidos, sefiala que, en cambio, nunca ha oido a
un nifio imitar el sonido de un refrigerador, que puede ser un ruido tan
presente en su ambiente como la voz humana. Pero naturalmente esto
no quiere decir que perciba la voz humana como tal y la identifique
como proveniente de un ser humano. Todo eso es necesario irlo cons-
truyendo durante los comienzos de la vida, y lo Ginico que existen son
predisposiciones o sistemas atencionales que hacen preferir unos estimu-
los a otros.

El gusto y el olfato sirven para detectar la presencia de determina-
das sustancias en el ambiente. Desde el nacimiento el nifio reconoce gus-
tos y sabores y lo manifiesta mediante sus reacciones y expresiones
faciales. En el caso del gusto muestra su reconocimiento y sus preferen-
cias mediante expresiones faciales que estan presentes desde el momen-
to del nacimiento, incluso antes de haber probado cualquier substancia,
incluida la leche (véase la Figura 3.3).

Lo mismo podemos decir del olfato. Los olores que los adultos con-
sideramos agradables producen relajacion facial e iniciacién de movi-
mientos de succién. Una interesante experiencia mostré que nifios de
dos dias preferian un pafno impregnado de leche materna a uno limpio y
lo manifestaban mediante movimientos de cabeza dirigidos hacia el
pano. Sin embargo, los nifios no mostraron diferencias entre el pafio con
leche materna y otro impregnado de leche de otra madre. Pero a los 6
dias si que establecian una diferencia, orientdndose hacia la leche cono-
cida, lo que parece que manifiesta una habituacion a ese olor.

Figura 3.3. Expresiones
de bebés con distintas
sustancias (tomado de
Steiner, 1979). En esta
figura pueden verse las

expresiones caracteristicas

de los bebés en diversas
situaciones: 1) cara sin

estimulacion; 2) al probar
agua destilada; 3) respuesta

a un sabor dulce; 4) ante

un sabor acido; 5) respuesta

a un liquido amargo.
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Analizaremos en este apartado, con alguin detalle, tres aspectos espe-
cificos del desarrollo perceptivo: en primer lugar, la percepcién del ros-
tro humano, después veremos algunos rasgos generales del desarrollo
perceptivo y, finalmente, la aparicién de una conducta muy relacionada
con la percepcion, la imitacién de los movimientos de los adultos por
parte de los bebés.

3.1. El interés por la cara humana

La identificacion de la cara humana resulta muy importante para
nuestra especie. Como sefialdbamos en el Capitulo I somos animales
sociales que reconocemos individualmente a nuestros congéneres. La
cara proporciona informacién sobre la edad, la raza, el género, la salud
fisica, el estado emocional y en general sobre el estado mental de las
otras personas (Frank, Vul y Johnson, 2009).

La cara humana atrae la atencién desde muy temprano por sus carac-
teristicas, por lo que constituye un estimulo privilegiado. Presenta gene-
ralmente un alto grado de contraste (entre el pelo y la superficie de la cara,
en los ojos, cejas y pestaiias, la boca), es tridimensional, presenta movi-
mientos tanto en el interior de la cara (diferentes expresiones) como res-
pecto al sujeto que la percibe, y tiene una serie de rasgos invariantes (las
posiciones del pelo, los ojos, las orejas, la nariz, la boca) que seran muy
importantes en el futuro para el reconocimiento de las caras individuales.

Sabemos que prefieren los objetos con un alto contraste y los objetos
en movimiento frente a los estaticos (Slater y Butterworth, 1997, pag. 225).
También sabemos que prefieren mirar objetos tridimensionales que su
representacion bidimensional en una fotografia. Los objetos con poco con-
traste, estaticos y bidimensionales atraen menos la atencién de los bebés.

El problema que se ha discutido y estudiado ampliamente es si exis-
te un reconocimiento innato de la cara humana o es algo que se va adqui-
riendo rapidamente después del nacimiento. Algunos autores se inclinan
por sostener que debemos disponer de algin sistema que atrae la aten-
cién hacia las caras y permite la discriminacién de éstas, mientras que
otros se inclinan por la posiciéon que explica el interés temprano por las
caras basandose en sus caracteristicas como estimulo privilegiado por
las caracteristicas que retine. Morton y Johnson (1991) defendieron que
los bebés disponen de dos mecanismos para el procesamiento de las
caras. Uno de ellos, al que denominaron CONSPEC, seria innato y expli-
caria el interés por las caras de los recién nacidos, mientras que el meca-
nismo que denominaron CONLERN, que empezaria a actuar a partir de
los 2 meses, permitiria aprender sobre las caras individuales y a diferen-
ciar a unos individuos de otros.

El estudio de los comienzos de la percepcién de la cara humana ha atra-
ido una gran atencién por parte de los investigadores ya que constituye uno
de los bancos de prueba de las posiciones innatistas frente a las constructi-
vistas. El problema esta lejos de haber quedado resuelto pero en todo caso
lo que parece claro es que durante los primeros meses de vida se realizan
considerables avances en el reconocimiento de las caras, aunque el nifio
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tiene que recorrer un largo camino para llegar al conocimiento de las caras
que tenemos los adultos (Crookes y McKone, 2009).

3.2. El desarrollo de la percepciéon

El desarrollo perceptivo temprano es un campo extremamente comple-
jo en el que se han realizado numerosos estudios de detalle, pero del que no
tenemos todavia una visiéon de conjunto coherente ni una perspectiva teé-
rica integradora. La interaccién entre desarrollo del sistema nervioso y los
progresos en la conducta, que son ambos muy rapidos, hace dificil tener en
cada momento una comprension clara de los progresos. El nifilo de dos
meses, por ejemplo, puede no diferenciar dos figuras por falta de agudeza
visual o por no disponer de sistemas de exploracion suficientes, y ambas
cosas progresan sin que podamos atribuir los resultados a una u otra.

El sistema visual se desarrolla con enorme rapidez durante los prime-
ros seis meses de vida, edad a la que alcanza un nivel préximo al de los
nifios mayores y los adultos. La mielinizacién* de las conexiones ner-
viosas en el cortex visual es muy intensa durante los primeros meses y las
neuronas, escasamente conectadas con otras en el momento del naci-

miento, pasan a formar una red muy densa de fibras.

Ya desde el nacimiento, como hemos visto, el bebé es capaz de dife-
renciar unas superficies de otras y prefiere figuras con una pauta a
superficies lisas. Inicialmente explora los limites entre las figuras, los
contrastes de figura y fondo, mirando menos el interior de las figuras,
pero al cabo de dos o tres meses, mira dentro, lo que le va a permitir dife-
renciar unas caras de otras (figura 3.4).

Igualmente su capacidad de seguir un objeto que se desplaza aumen-
ta notablemente. Los movimientos del ojo en el seguimiento de un obje-
to que se mueve, que al principio son bruscos y sin anticipacién de los
movimientos del objeto aunque estos sean regulares, se van haciendo
cada vez mas finos y exactos.

— Mielinizacién
Recubrimiento de las
conexiones entre las
neuronas con una
sustancia
denominada mielina
lo que facilita
la transmisién de los
impulsos nerviosos.

Figura 3.4. Representacién
esquematica de los
movimientos oculares

de exploracién de una cara,
al mes después del
nacimiento y a los dos
meses (tomado de
Salapatek, 1975). Las lineas
representan los barridos
visuales de exploracién

de una cabeza real.
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— Constancia de la forma

Los objetos son
reconocidos como si
tuvieran la misma
forma aunque se vean
desde perspectivas
distintas. En cada
posicién la imagen
retinianas es diferente
pero el objeto se
reconoce como el
mismo.

— Constancia del tamafio

La imagen retiniana
de un mismo objeto
situado a diferentes
distancias tiene un
tamarfio diferente,
pero el objeto se
identifica como si
tuviera el mismo
tamarfio.
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Las capacidades perceptivas que nos parecen mas simples y que los
adultos realizamos de una manera automaética y sin ningtan esfuerzo
aparente, como reconocer un objeto en distintas posiciones, a distintas
distancias, o colocado sobre otro, tienen que ser construidas laboriosa-
mente por los nifios durante los primeros meses de su vida.

Desde el punto de vista visual, que parece el sistema perceptivo mas
complejo, el nino recibe en su retina iméagenes de objetos que varian con-
tinuamente. En cuanto cambia la posicién del nifio, o la del objeto, la ima-
gen cambia de forma, aunque se trate del mismo objeto. El progreso en el
conocimiento de la realidad exige que podamos atribuir al mismo objeto
las infinitas imagenes que se forman en cada posicién. Es necesario que se
establezca la constancia de la forma*.

Lo mismo sucede con el tamafio. La imagen retiniana de un mufieco
cuando esta cerca es muy grande y a medida que se aleja se va haciendo
mas pequena. Sin embargo, necesitamos reconocer el objeto como si
tuviera el mismo tamario con independencia de la distancia. Seria absur-
do que interpretaramos que una persona préxima es un gigante mientras
que cuando se encuentra alejada la viéramos como un liliputiense. Es
necesario que el tamano de la imagen retiniana no influya en el tamafno
que atribuimos al objeto real y que se sea capaz de establecer una cons-
tancia del tamafo*, independiente del tamano aparente.

Las investigaciones sobre el establecimiento de estas dos constancias
parecen dejar claro que no son innatas y que los recién nacidos no las tie-
nen, pero que aparecen pronto. Las investigaciones de Bower (1966, 1974)
sobre la constancia del tamafio situaban esa aparicion hacia las 6 semanas
pero los estudios posteriores han retrasado esta edad hasta los cuatro o seis
meses. Sin embargo algunos trabajos parecerian mostrar que la constancia
de la forma existe desde el nacimiento.

Los niflos mas pequenos no individualizan perceptivamente unos
objetos de otros y cuando un objeto se coloca sobre otro parecen com-
portarse como si el conjunto constituyera una unidad. Como en el caso
de los adultos, el movimiento es un indice que ayuda a que el nifio iden-
tifique los objetos como unidades: como ya mostraron hace mucho tiem-
po los psicélogos de la escuela de la Gestalt, lo que se mueve junto tien-
de a verse como una unidad, con independencia de que constituya un
unico objeto o varios. (La llamada «ley del destino comtn»). A partir de
los cinco o seis meses los nifios empiezan a utilizar también claves como
la pauta, la textura o el color para diferenciar unos objetos de otros.

Otra adquisicién necesaria es la percepcion de la profundidad, que
esté ligada a la constancia del tamano. El reconocimiento de la existen-
cia de depresiones en el terreno, de agujeros en el suelo, es importante
para evitar peligros tales como caidas que pueden ser fatales. Los adul-
tos tenemos prevencion a las alturas, que en muchas personas producen
vértigo, y nos comportamos muy cautelosamente ante ellas. ;Desde qué
momento son capaces los nifios de evitar los precipicios? Esto es lo que
pretendieron estudiar Gibson y Walk (1960) utilizando un dispositivo
que denominaron «precipicio visual» consistente en una superficie de
cristal que en una parte tiene pegada debajo una tabla con cuadriculas
como un tablero de ajedrez y en otra las cuadriculas aparecen mucho
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mas abajo. Aunque esta parte ofrece en el cristal un apoyo tactil igual-
mente sélido que la que tiene la cuadricula pegada, visualmente parece
un precipicio. Gibson y Walk colocaron sobre la superficie animales de
distintas especies y encontraron que evitaban pasar por la parte aparen-
temente profunda. Animales precoces, como los pollos o las cabras, que
pueden caminar a las pocas horas de nacer, evitaban cuidadosamente la
parte profunda desde muy pronto.

Figura 3.5. El precipicio visual
(tomado de Gibson y Walk,
1960). A partir de los 6 meses
los bebés se niegan a gatear por
la parte profunda del precipicio
visual a pesar de que la
informacién tactil les muestra
que el cristal continua.

Algunas especies de monos, a los tres dias de edad, manifestaban sin-
tomas de perturbacién cuando se los colocaba en la parte profunda, cosa
que no sucedia cuando se les ponia en la parte que tenia un apoyo 6pti-
co con los cuadrados pegados al cristal. Los nifios a partir del momento
en que empiezan a gatear, de los seis meses en adelante, se niegan a cru-
zar la parte profunda del precipicio visual, aunque sus madres les llamen
insistentemente. Sin embargo, parece que los mas pequefios, que todavia
no pueden desplazarse, se sienten menos turbados. Esto pareceria indi-
car que la percepcién de la profundidad se adquiere y que esto sucede
cuando el animal puede caminar, es decir cuando esta expuesto al peli-
gro de caer. Hasta ese momento esa capacidad resultaria inutil.

3.3. La imitacion

Un tipo de conductas de gran interés, estrechamente vinculadas con
la percepcion, son las conductas de imitacién. Durante mucho tiempo, y a
partir fundamentalmente de los estudios realizados por Piaget, se supu-
so que los nifios no imitaban movimientos realizados con partes de su
cuerpo que no podian ver, por ejemplo, con la boca o la cara, hasta que
no tenian al menos 8 meses. Para Piaget (1946) la imitacién, considera-
da como el acto mediante el cual se reproduce un modelo, era una mani-
festacion mas de la inteligencia sensoriomotriz y su adquisicién seguiria,
por tanto, el mismo proceso, los mismos estadios de desarrollo que vere-
mos en el préximo apartado.
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— Imitaciones tempranas

Aunque se suponia
que la imitaci6n de
gestos y movimientos
constituia un proceso

el reconocimiento del
modelo y la
realizaciéon del mismo
gesto, se ha
encontrado que existe
imitacién de ciertos
movimientos desde

el nacimiento.

complejo que requeria

Sin embargo, desde finales de los afios 70 diversos trabajos han mos-
trado que nifnos de pocos dias, o incluso recién nacidos, imitan a adultos
que sacan la lengua o mueven los labios delante de ellos. Todo empez6
con el trabajo de Meltzoff y Moore (1977) publicado en Science, en el que
se presentaron datos bastante sélidos sobre la existencia de imitaciones
tempranas* de conductas faciales y manuales, en bebés de 2-3 semanas.
El procedimiento basico utilizado consistia en que el adulto realizaba las
conductas de abrir la boca y sacar la lengua mientras el bebé le observa-
ba y después el bebé realizaba las conductas imitativas mientras el adul-
to adoptaba una expresién neutra en su cara (véase Figura 3.6). Estos
autores sostenian abiertamente que estas imitaciones precoces muestran
la existencia de una capacidad, probablemente innata, de representacién
en los recién nacidos que les permitiria realizar el emparejamiento entre
el modelo visual (sacar y mover la lengua, abrir la boca o fruncir los
labios) y la propia accién del sujeto. Esto suponia, defender una posicién
claramente diferente a las existentes en aquel momento dentro del estu-
dio de la primera infancia.

Figura 3.6. Imégenes de
imitacion temprana en bebés
de 2 a 3 semanas (tomado de
Meltzoff y Moore, 1979).

— Imitacién diferida

Imitacién mas tardia
que se realiza en au-
sencia del modelo, una
vez que ha pasado
algtin tiempo después
de haber asistido a la
conducta que se imita.
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Otro aspecto de importancia es la relaciéon de estas imitaciones tem-
pranas con las imitaciones mas tardias, o imitaciones diferidas* en las
que el nino es capaz de imitar determinadas conductas cuando el mode-
lo a imitar ya no esta presente (véase el Capitulo 5). Aunque las caracte-
risticas de la imitacién temprana no sean exactamente las mismas que las
que poseen las imitaciones mas tardias parece existir una clara conexién
entre ellas. A este respecto, Meltzoff y Moore (1994) han encontrado que
bebés de alrededor de 6 semanas, que observaron los gestos faciales de un
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adulto, eran capaces de reproducirlos al dia siguiente, cuando el adulto
les presentaba una cara neutra. Tenemos aqui ya una imitacién diferida,
aunque lo que el bebé imita son gestos que forman parte de su repertorio
de conductas habituales. La existencia de imitacién diferida de conductas
nuevas, cuyo recuerdo tiene que haber sido almacenado en la memoria a
largo plazo de los bebés, ha sido también encontrada en edades mas tem-
pranas de las supuestas por Piaget, antes del fin del primer afio, hacia los
9 meses. Es mas, la imitacién diferida ha sido utilizada como medio para
estudiar la memoria a largo plazo de los bebés (Cohen y Cashon, 2006).

Estos datos sobre la habilidad temprana de imitacién directa y diferi-
da ponen de manifiesto la capacidad que poseen los bebés para actuar a
partir de una representacién almacenada de estimulos o situaciones per-
ceptivas no presentes y que esta capacidad, al contrario de lo que sostenia
Piaget, no es la culminacién del desarrollo sensoriomotriz sino que es un
punto de partida del mismo (Meltzoff y Moore, 2001, pag. 215). La inter-
pretacion que realizan estos autores sobre los resultados encontrados en
los estudios sobre la imitacion no les lleva directamente a una defensa de
concepciones radicalmente innatistas como la de Spelke (1994), quien sos-
tiene que los recién nacidos poseen ya un «nuicleo» de conceptos («core
concepts») y capacidades representacionales esencialmente semejantes a
los de los adultos. Por el contrario, Meltzoff y Moore sostienen que existen
diferencias importantes, cualitativas podriamos decir, entre la mente del
nino y del adulto; lo que comparten los bebés y los adultos es «su afan de
busqueda de una interpretacion coherente del mundo, y en particular una
interpretacion coherente de la conducta de los objetos y los otros seres
humanos. Los nifios no nacen con los conceptos adultos, sino més bien
con los procedimientos de descubrimiento que conducen al desarrollo de
los conceptos adultos» (Meltzoff y Moore, 2001, pag. 228)

De esta manera, los resultados que acabamos de ver sobre la imita-
cién en la primera infancia son interpretados por estos autores como for-
mando parte de los procedimientos de descubrimiento basicos relacio-
nados con los origenes de la comunicacion y el desarrollo del lenguaje,
algo que abordaremos en forma mas amplia y precisa en el Capitulo 6.

4. EL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA SENSORIOMOTRIZ

En este apartado nos proponemos describir en forma sucinta la evolu-
cién de las habilidades cognitivas en la primera infancia desde el momen-
to del nacimiento hasta la aparicion de la inteligencia sensoriomotriz. Para
ello nos centraremos en la teoria piagetiana que, sin ninguna duda, sigue
siendo un referente basico en el estudio de la cognicién infantil.

4.1. Los estadios de la inteligencia sensoriomotriz segun Piaget

Para Piaget (1936) la inteligencia sensoriomotriz se construye progresi-
vamente a partir de los reflejos innatos y los primeros habitos y se alcanza
cuando el bebé es capaz ya de actuar de forma intencionada. La intencio-
nalidad es, por tanto, para Piaget, el rasgo caracteristico de la inteligencia
y «empieza en cuanto el nifio rebasa el nivel de las actividades corporales
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simples (chupar, escuchar y emitir sonidos, mirar y coger) para actuar
sobre las cosas y utilizar relaciones de los objetos entre si» (ibid., pag. 112).

Ahora bien, en este desarrollo que va de los reflejos del recién nacido
a la aparicién de los primeros rudimentos de representacién mental, se
pueden distinguir seis estadios diferentes caracterizados cada uno de
ellos por la adquisicién por parte del bebé de nuevas posibilidades y
capacidades en su interaccion con el medio. Las edades que se proponen
para cada estadio son, como en todos los estadios piagetianos, un pro-
medio indicativo y el propio Piaget resalta, en numerosas ocasiones, las
diferencias en las edades de adquisicién de determinados comporta-
mientos caracteristicos entre sus tres hijos. En la Tabla 3.3 pueden verse
los rasgos principales y algunas de las conductas caracteristicas de cada
uno de los seis estadios del desarrollo de la inteligencia sensoriomotriz.

TABLA 3.3. CARACTERISTICAS GENERALES DE LOS ESTADIOS DEL DESARROLLO
DE LA INTELIGENCIA SENSORIOMOTRIZ, SEGUN PIAGET (1936)
S Edad s Ejemplos
Denominacién aprox. Descripcién de comportamiento
Ejercicio de conductas innatas y Reflejos basicos como los de succién o
. L automaticas. La acomodacion y la rension, otros protectores como el
Estadio 1: Ejercicio de los 0-2 e , y P P .
. asimilacion estan ya presentes, palpebral, y otros que desapareceran
reflejos. meses . . .
aunque en forma rudimentaria e paulatinamente como el de marcha o el
indiferenciada. de Moro.
Estadio 2: Primeras Primeras adquisiciones que suponen | El bebé es ya capaz de conductas no
reacciones adquiridas y 2-4 una distincién entre asimilacién y innatas como la succién de su pulgar, lo
reacciones circulares meses acomodacién. Las RCP consisten en que implica una coordinacion entre la
primarias (RCP). la repeticion de estas adquisiciones. succién y el movimiento de la mano.
, . Primeras conductas «casi Actividades motoras como asir, golpear
Estadio 3: Reacciones . . . . . L
. . intencionales» orientadas hacia los o empujar con el propésito de
circulares secundarias (RCS). 4-8 . P . .. .
T objetos. Las RCS estén orientadas reproducir el movimiento o el ruido de
Coordinaci6n visién- meses . . ~ .
rensién hacia el mundo externo y en ellas se un objeto (mufieco o sonajero, etc.) que
P ’ basa la exploracién del mismo. resulta especialmente atractivo.
. L Primeras conductas inteligentes, Conductas de golpear o apartar un
Estadio 4: Coordinacion de . . . & . P P
. intencionales, realizadas merced a obstaculo (ler. esquema) para alcanzar
esquemas secundarios y su 8-12 . . o ,
.. . . la coordinaci6n de esquemas un objeto (2.° esquema). El bebé llora
aplicacion a situaciones meses . .
uevas moviles. Primeras conductas de cuando ve que su madre se levanta
' anticipacion. (anticipando su partida).
El repertorio de conductas se
Estadio 5: Reacciones Busqueda activa de nuevos incrementa notablemente en todos los
circulares terciarias (RCT). 12-18 esquemas mediante la repeticion ambitos; asi, el bebé es capaz de acercar
Descubrimiento de nuevos eses con variaciones (RCT). Se logra una un objeto de formas diversas: tirando de
medios por experimentacion clara distincién entre asimilacion y la manta sobre la que reposa,
activa. acomodacion. acercandolo con un palo o tirando de
un hilo.
Lucienne, enfrentada a la tarea de sacar
. . Conductas plenamente inteligentes un objeto de una caja de cerillas, abre
Estadio 6: Invencion de . P ., & . ! ! . . Y
nuevos medios bor 18-24 que implican representacion mental, cierra su boca antes conseguir el objeto
.. P meses imégenes simbolicas, anteriores a la sin ningdn tanteo previo. Existen ya ,
combinacién mental. . o o
solucién de los problemas. por tanto, imagenes simbdlicas
rudimentarias, anteriores a la accién.
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Estadio 1

El primer estadio se caracteriza por el ejercicio de los reflejos. Como
ya analizamos, el recién nacido posee en su repertorio innato de con-
ductas, un conjunto de reflejos de diverso tipo y funcién. Estas conduc-
tas del bebé son automaticas y todavia alejadas de los comportamientos
organizados e intencionales posteriores.

Segun Piaget, los dos componentes del mecanismo adaptativo basico
que dirige el desarrollo, la asimilacién* y acomodacién* (véase el Ca-
pitulo 1), estan ya presentes desde el nacimiento, aunque sea en forma
rudimentaria. Ademas, en este primer estadio acomodacién y asimila-
cién no estan claramente diferenciadas y sus limites vienen impuestos
por el caracter innato de los reflejos y por la ausencia de modificaciones
sustanciales en los mismos. Centrandonos en el reflejo de succién, el
recién nacido necesita ejercitarlo para conseguir un funcionamiento nor-
mal del mismo vy, por tanto, alimentarse. El ejercicio del reflejo permite
su consolidaciéon, modificando ligeramente las situaciones en que se
activa y la eficacia en su funcionamiento. Estas sutiles modificaciones
constituyen ya rudimentos de acomodaciones mediante las que el bebé
consigue introducir, merced a su interaccién con el medio, pequenos
cambios en su reflejo innato.

También la asimilacién aparece en este estadio tan temprano estre-
chamente unida al ejercicio de los reflejos, y se pone de manifiesto, por
ejemplo, en el hecho de que el recién nacido sea capaz de aplicar el esque-
ma reflejo de succién a un conjunto mayor de objetos y en que sea capaz
de distinguir entre los mismos. Cuando el bebé aplica el esquema de suc-
cién no sélo con el pecho materno o con la tetilla del biberén, sino tam-
bién con un chupete, con un dedo, con un pequerio juguete o con la saba-
na, esta realizando una asimilacién generalizadora. Cuando por acercarse
el momento de mamar se niega a succionar el chupete o el dedo, exigien-
do el pecho o el biberén esta realizando un tipo de asimilacién mediante
la cual «reconoce» las diferencias entre los objetos sobre los que es posi-
ble ejercer el reflejo de succién, y busca la satisfaccion de sus necesidades
nutritivas sélo en aquellos que le pueden proporcionar alimento.

Estadio 2

Estéa caracterizado por la aparicion de las primeras adquisiciones, los
primeros habitos, que suponen ya una alteracién de los reflejos innatos,
pero que todavia no tienen el rasgo de intencionalidad propio de las con-
ductas inteligentes que sera alcanzado en el siguiente estadio. Asimismo,
podemos ya encontrar las primeras reacciones circulares®, concepto
éste que Piaget toma de Baldwin, y que utiliza en el sentido de «ejercicio
funcional cuyo fin es mantener o descubrir otra vez un resultado nuevo
o interesante» (Piaget, 1936, pag. 44). Las reacciones circulares en este
estadio, como la conducta de chuparse los pulgares que veremos a con-
tinuacion, son consideradas como primarias debido a que las acciones
del sujeto estan todavia centradas en su propio cuerpo.

Como vemos, en este estadio los bebés son capaces ya de conductas
como chuparse los pulgares en forma sistematica, lo que implica una coor-

— Asimilacién

Proceso
complementario a la
acomodacion,
mediante el cual el
sujeto transforma la
realidad para poder
incorporarla a sus
esquemas previos.

— Acomodacién

Proceso mediante
el cual el sujeto
modifica sus
esquemas para
poder incorporar
nuevos objetos y
conocimientos a su
estructura
cognoscitiva.

— Reacciones circulares

Repeticién de
acciones tendentes a
ejercitar y consolidar
nuevos esquemas.
Pueden ser primarias,
secundarias y
terciarias segtin estén
centradas en el propio
nifio, en el medio o se
introduzcan
variaciones.
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dinacién del reflejo de succion con el movimiento de la mano. La coordi-
nacion entre mano y boca que implica el que el bebé sea capaz de chuparse
el pulgar en forma sistematica y no por azar, es una adaptaciéon adquirida
ya que, como Piaget apunta, no existe «instinto alguno que induzca a chu-
parse los dedos» (ibid., pag. 43). Esta modificacién del esquema reflejo de
succién supone una acomodacion debida a la experiencia y, por tanto, una
distincién entre asimilacién y acomodacion que no existia en el estadio
anterior, y que alcanzara mayor relevancia en los estadios posteriores.

La asimilacién ahora no es ya, como en el estadio anterior, una repe-
ticion del esquema reflejo, sino mas bien la repeticién de las nuevas
adaptaciones adquiridas con el resultado de su progresivo fortaleci-
miento y consolidacion. Una vez conseguida, en forma casual, la coordi-
nacion entre mano y boca que permite la succion del pulgar, el bebé ten-
dera a repetir esta nueva conducta hasta lograr su definitiva
consolidacién y establecimiento en un esquema nuevo que permite la
realizacion de la conducta en forma sistemaética. La reaccién circular
primaria consiste, precisamente, en esta repeticién de las nuevas adap-
taciones y su funcién es, como vemos, fundamental en el establecimien-
to y consolidacion de nuevas conductas en el repertorio del sujeto.

Estadio 3

En este estadio los progresos del bebé van a estar marcados por la
aplicacién de sus esquemas sensomotores y la adquisicion de otros nue-
vos en relacion con los objetos del mundo exterior y no ya centrados en
el propio cuerpo, como en el estadio anterior. Esta orientacién del suje-
to hacia el mundo externo va a permitir la apariciéon de conductas «casi
intencionales» que conduciran en estadios posteriores a la aparicién de
las conductas inteligentes. Las actividades motoras generales y en espe-
cial con las manos, como asir, golpear o empujar, son tipicas da este esta-
dio, pero ahora a partir de una reaccién circular primaria, como son las
sacudidas que el bebé realiza con el propésito de manifestar su alegria y
conseguir un movimiento general de su cuerpo, se adquiere, mediante
acomodacion, una reaccion circular secundaria centrada en este caso en
el logro y repeticién de un resultado interesante como es el movimiento
del murfieco. Asimismo, la asimilacién reproductiva permite, como ya
vimos en el estadio anterior, que el nuevo esquema se vaya fortaleciendo
y consolidando progresivamente. Vemos pues, aqui, la caracteristica prin-
cipal de las reacciones circulares secundarias, el hecho de que estén
orientadas hacia las consecuencias ambientales que producen, y no en la
actividad del sujeto sobre su propio cuerpo. La importancia de las reac-
ciones circulares secundarias reside en que en ellas se basa la explora-
cién que el bebé realiza del medio ambiente en el que esta inmerso y esta
exploracién esta en el origen de importantes desarrollos intelectuales,
ademas de tener un gran valor adaptativo.

Estadio 4

Los bebés son capaces ahora, no sélo ya de repetir y mantener resul-
tados interesantes conseguidos al azar, sino que van a coordinar sus
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esquemas secundarios para conseguir un fin determinado, es decir, su
conducta sera ya plenamente intencional. Estas conductas de coordina-
cién entre esquemas, por ejemplo, de apartar un obstaculo para conse-
guir un objeto, implican la utilizacién coordinada de dos esquemas
secundarios, uno transitivo, el esquema de apartar el obstaculo, y otro
final, el esquema de alcanzar el objeto meta. Ambos esquemas estaban
ya en el repertorio de conductas del nino, s6lo que ahora es capaz de uti-
lizarlos en forma mas flexible, fuera de su contexto original, en una
situacién nueva, coordinandolos y subordinando uno (el esquema tran-
sitivo) al otro (el esquema final). Para Piaget, este tipo de comporta-
mientos muestran una clara intencionalidad, constituyendo «los prime-
ros actos de inteligencia propiamente dicha» (ibid. pag. 170), ya que el
fin se plantea antes de alcanzar el objeto y para ello se utilizan unos
medios claramente diferenciados de los fines. En este estadio tenemos,
por tanto, unos esquemas moviles, es decir capaces de coordinarse entre
si, generalizdndose a un conjunto de objetos y situaciones cada vez
mayor, convirtiéndose en «esquemas genéricos de contenido multiple»
(ibid. pag. 179). La acomodacién se manifiesta en este estadio, precisa-
mente, en este caracter movil de los esquemas, capaces de coordinarse
entre si, de ser aplicados a las relaciones entre los objetos externos y no
ya, como en el estadio anterior, a la relacién tinica entre los objetos y la
actividad del sujeto.

Otro tipo de comportamientos que caracterizan los progresos logra-
dos por el nifio en este estadio tiene que ver con la asimilacién de reco-
nocimiento que hemos estudiado en estadios anteriores. Previamente, el
bebé cuando un sonido llama su atencidn, trata de buscar la fuente del
mismo; asimismo, en el tercer estadio es ya capaz de reconocer un obje-
to mediante la activaciéon de un esbozo del esquema apropiado. Ahora, el
nino comienza a mostrar una clara conducta de anticipacién ante la apa-
ricién de determinados indicios. De esta manera, el bebé llora cuando el
adulto que estaba sentado a su lado se levanta, anticipando su partida; o
cuando ve el frasco de alcohol que habia sido utilizado anteriormente
para desinfectarle un arafiazo. Estas conductas anticipatorias suponen
una prevision independiente de la accién que se esta realizando, pero
para Piaget no implica todavia una representacién propiamente dicha, la
cual se alcanzara sélo al terminar el periodo sensomotor.

En el estadio anterior el nifio era ya capaz de adaptarse a las cir-
cunstancias nuevas, aplicando sus esquemas secundarios en forma mas
flexible y mévil, haciendo que unos acttien de medios y otros de fines. No
obstante, en esta coordinaciéon de esquemas ya conocidos sé6lo es nueva
la propia coordinacién, no existiendo todavia descubrimiento activo de
nuevos esquemas, algo que sera posible en el siguiente estadio.

Estadio 5

La constitucién de nuevos esquemas mediante experimentacién acti-
va es precisamente la caracteristica principal de este estadio, que permi-
tira la aparicién de un tipo superior de coordinacién entre esquemas: la
coordinacién dirigida por la biisqueda de nuevos medios (ibid. pag. 199).
Pero veamos la descripcion que hace Piaget de la conducta de su hijo:
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Laurent se halla tendido de espaldas, pero reanuda sus experimentos
de la vispera. Coge sucesivamente un cisne de celuloide, una caja, etc.,
extiende el brazo y los deja caer. Ahora bien: va variando claramente las
posiciones de caida: tan pronto levanta el brazo verticalmente como en
forma oblicua, hacia delante o hacia atras en relacién a sus ojos, etc.
Cuando el objeto cae en una posicién nueva (p. €j., sobre su almohada)
vuelve a dejarlo caer en el mismo sitio durante dos o tres veces, como para
estudiar la posicién espacial; luego modifica la situacion (ibid., pag. 202).

Este parrafo nos proporciona una vision clara de la conducta infantil en
este estadio y de la caracteristica fundamental de la reaccién circular ter-
ciaria. Vemos al nifilo cémo repite una y otra vez la conducta de dejar caer
un objeto, lo que constituye por si misma una reaccion circular, pero en este
caso el nifio introduce variaciones, tratando de provocar nuevos resultados,
realizando pequenos «experimentos» con los objetos. Esta busqueda activa
de lo nuevo que caracteriza la reaccion circular terciaria pone también de
manifiesto la existencia de un avance en la orientacion hacia los objetos ale-
jandose progresivamente del egocentrismo. Asimismo, este interés por la
exploracién de los objetos provocando situaciones nuevas mediante conti-
nuas variaciones, conduce a una clara distincién entre la asimilacién y la
acomodacion, algo que en estadios anteriores no se daba en el mismo
grado. Cada modificacion que el nifio introduce en la situaciéon supone una
acomodacion del esquema terciario que esta aplicando y, como se describe
en el parrafo anterior, a cada nueva acomodacioén le siguen varias asimila-
ciones que repiten el mismo resultado. La acomodacién, es decir, la trans-
formacién de los esquemas existentes y construccién de nuevos esquemas
se convierte en un fin en este estadio y precede a la asimilacién.

Vemos, pues, como la reaccién circular terciaria supone un paso
importante en el desarrollo sensomotor del nifio ya que esta orientacién
hacia los objetos y esa capacidad de experimentacion activa, le va a per-
mitir al bebé resolver pequefios problemas mediante el descubrimiento
de nuevos medios. Asi, el niflo serd capaz de acercar un objeto que no
esta al alcance de su mano mediante medios tan diversos como tirando
hacia si del soporte sobre el que descansa el objeto (una manta, o un
cojin, etc.) o utilizando un palo como herramienta o tirando del hilo al
que esta atado el objeto. Esta habilidad instrumental pone de manifies-
to el nivel intelectual alcanzado por el nifo, al cual le faltara sélo la
representacion mental que alcanzara en el siguiente estadio.

Estadio 6

El nino logra ya una nueva forma de conducta intencional. No necesita
coordinar esquemas ya conocidos como en el estadio 4, ni tampoco, como
en el estadio 5, descubrir mediante experimentaciéon nuevos medios para
conseguir el fin propuesto. Ahora es capaz de realizar combinaciones men-
tales anteriores a la propia accién, mediante «experimentacién interna». Los
bebés son ya capaces de construir una representaciéon mental de la tarea y,
a partir de la misma, inventar medios que les permitan alcanzar la solucion.
Esta aptitud representacional adquirida en este estadio toma la forma,
segun Piaget, de imdgenes simbdlicas que anuncian ya la funcién simbdélica
y el pensamiento representacional propio del estadio o periodo preopera-
cional. Un ejemplo, ofrecido por Piaget, de estas imagenes simbdlicas se da
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cuando Lucienne enfrentada a la tarea de sacar un objeto de una caja de
cerillas, abre y cierra su boca. Mediante esta conducta Lucienne esta reali-
zando una representacion simbdlica del esquema de aumentar la abertura
de la caja de cerillas para extraer el objeto que contiene. La representacion
mental en forma de imagen simbélica precede a la solucién del problema y
evita la necesidad de realizar conductas de tanteo o de experimentacion acti-
va. El sujeto a partir de este estadio ha adquirido la posibilidad de utilizar
representaciones internas y no ya tinicamente esquemas sensomotores, lo
cual le abrira los caminos del desarrollo del pensamiento légico y concep-
tual. No obstante, no debemos olvidar que para Piaget el origen de la inteli-
gencia esta en el periodo sensomotor cuyos estadios acabamos de describir.

4.2. Estudios de replicaciéon

Los hallazgos empiricos y la concepcion piagetiana del periodo sen-
somotor han sido objeto de atencion por parte de los investigadores,
especialmente a partir de los afios 60, quienes han tratado de compro-
barlos, realizando estudios de replicacién®. Estos estudios eran espe-
cialmente necesarios debido a la falta de pruebas estandarizadas y a la
utilizaciéon de un pequefio niimero de sujetos por Piaget quien, como
hemos visto, desarrollé su teoria sobre la inteligencia sensomotora a par-
tir de las observaciones de la conducta de sus tres hijos.

La cantidad de trabajos realizados en estas décadas es realmente
impresionante y nuestro propdsito es, inicamente, presentar en forma
comprensiva las conclusiones generales obtenidas (véase, p. €j., Brainerd,
1978; Haith y Benson, 1998). Como acabamos de decir, una de las prime-
ras necesidades que encontraron los investigadores fue la de construir
tests que permitieran, en forma valida y fiable, medir el nivel de desarro-
llo sensomotor de los nifios. A este respecto destaca el trabajo realizado
por Uzgiris y Hunt (1974) quienes tras un detallado analisis de las publi-
caciones piagetianas, disefiaron y comprobaron estadisticamente una
prueba muy completa sobre el desarrollo sensoriomotor. Este test, com-
puesto de 63 items que abarcan los seis estadios e incluyen los diferentes
tipos de conductas analizadas por Piaget, fue administrado a una amplia
muestra de nifos, realizandose también una investigacién longitudinal.
Aunque se han disenado y construido otras pruebas, la de Uzgiris y Hunt
es considerada como la mas completa, mostrando una gran validez y fia-
bilidad y siendo, por tanto, utilizada por numerosos investigadores.

Como vimos en el Capitulo 1, la secuencia invariante es uno de los
aspectos principales de la concepcién piagetiana y es un criterio basico
para que podamos hablar de un desarrollo mediante estadios. Los resul-
tados encontrados por Uzgiris y Hunt en sus estudios muestran ya una
confirmacion de la secuencia de estadios encontrada por Piaget, siendo
este patrén confirmatorio casi absolutamente general. La conclusién, por
tanto, de estos estudios es claramente favorable para la teoria piagetiana:
su descripcion del desarrollo sensomotor es lo suficientemente precisa y
detallada como para haberse construido test validos y fiables y, ademas,
los resultados encontrados en otros estudios confirman plenamente la
secuencia de estadios descrita. Sin embargo, esta conclusion no debe lle-
varnos a pensar que todo son acuerdos con la teoria de Piaget. Como vere-

— Estudios de replicacién

Se denominan asf los
trabajos que tratan de
replicar hallazgos
empiricos de especial
interés y, en
particular, los
estudios que trataron
de comprobar

la veracidad de los
resultados
encontrados por
Piaget en sus
estudios.
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mos en los préoximos apartados, las investigaciones recientes parecen
mostrar que Piaget subestimé las capacidades del bebé y que éste es
capaz de mostrar una competencia superior a lo que predice la teoria pia-
getiana. Asimismo, veremos que los estudiosos de estos asuntos han des-
arrollado explicaciones y teorias bastante diferentes de las de Piaget.

5. EL DESARROLLO DEL CONCEPTO DE OBJETO
5.1. La teoria de Piaget

Una de las lineas basicas del desarrollo sensomotor, segiin Piaget, es
la que va del sujeto hacia los objetos y conduce del egocentrismo del
recién nacido hasta el logro de una adaptacién intelectual a los objetos
del mundo externo en la que éstos adquieren una existencia indepen-
diente. El desarrollo del concepto de objeto es, precisamente, el estudio
de esta progresiva construccién mediante la que el sujeto llega a consi-
derar los objetos como entidades en si mismas, con caracteristicas per-
manentes, separados e independientes de la accién que se ejerce sobre
ellos y que se localizan en el espacio junto con otros objetos. Esta cons-
truccion, segin Piaget, se debe a la propia actividad del sujeto sobre los
objetos y permite, finalmente, que el nifio del final del periodo sensomo-
tor se considere a si mismo como un objeto mas, entre otros.

Primer y segundo estadios

En estos primeros estadios del desarrollo sensoriomotor, el bebé no
tiene todavia la mas minima nocién de los objetos externos como algo
separado de su propia actividad, son para él imagenes y sensaciones que
dependen totalmente de su actividad sobre ellos. Aunque el sujeto es capaz
a partir de las cinco semanas de sonrisas de reconocimiento ante las per-
sonas u objetos familiares, «lo que el sujeto reconoce es su propia reaccién
antes que el objeto como tal. Si el objeto es nuevo y obstaculiza la accién
no hay reconocimiento» (Piaget, 1937, pag. 17 de la version espaiiola).

Una caracteristica de estos estadios, que pone de manifiesto lo ante-
riormente dicho, es que la desapariciéon de algiin objeto interesante del
campo visual del bebé no provoca ninguna conducta: «Jacqueline a los 0; 2
(27) sigue con sus ojos a su madre y, en el momento que ésta sale de su
campo visual, contintia mirando en la misma direccién hasta que el cuadro
reaparece» (ibid., pag. 21). El objeto que desaparece es para ella «un simple
cuadro que entra en la nada tan pronto se eclipsa» (ibid., pag. 22).

Tercer Estadio

La coordinacién de la prension, primero con la succién (hacia los 3
meses) y después con la visién (hacia los 6 meses), va a posibilitar un
claro progreso en la exploracién de los objetos y en la adquisicién de la
permanencia de los mismos. De esta manera, durante este estadio apa-
recen una serie de conductas que muestran un avance significativo, al
ser ya capaz el nifio de realizar extrapolaciones que van mas alla de la
percepcion inmediata de los objetos. Estas conductas son presentadas en
forma esquematica en la Tabla 3.4.
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PROPIAS DEL ESTADIO 3 (PIAGET, 1937)

de un objeto merced a la extrapolacion de la trayectoria de su movimiento.

este estadio: es la actividad del sujeto la que ha adquirido permanencia y no los objetos.

juguete con el que estaba jugando.

TABLA 3.4. CONDUCTAS DE TRANSICION EN LA ADQUISICION DEL CONCEPTO DE OBJETO,

1. Acomodacién visual a los movimientos rapidos. Cuando cae al suelo un juguete, el nifio se inclina para cogerlo en vez de
continuar con la mirada anclada en el lugar en el que estaba antes; es decir, existe ya una anticipacién de la futura posicién

2. Presion interrumpida. Al perder un objeto que tenia cogido y desaparecer éste de su campo visual, el nifio efecttia toscos intentos
de busqueda que abandona si no consigue su objetivo rapidamente. Vemos aqui un principio de permanencia del objeto.

3. Reaccion circular diferida. El nifio entregado a una actividad sensomotriz con los objetos, si es distraido durante unos
momentos, es capaz de recuperar la actividad previa. La reaccién circular diferida pone de manifiesto un rasgo general de

4, Reconstitucién de un todo invisible a partir de una fraccion visible. El nifio coge un biberén medio escondido, mostrando un
reconocimiento del mismo, pero en cuanto se le oculta completamente, abandona su intento de agarrarlo.

5. Supresion de los obstédculos que impiden la percepcién. Si colocamos una manta o una sabana encima de la cara del nifio,
éste la retira inmediatamente, pero todavia es incapaz de retirar una pantalla que oculta el lugar a donde ha ido a parar un

Todas estas conductas tienen en comun el que muestran un progreso
en la construccion del objeto permanente y en el hecho de que ésta toda-
via no se ha alcanzado. En palabras de Piaget, «(es) un progreso en grado
no en cualidad: el objeto no existe todavia mas que en su unién con la
accion propia» (ibid., pag. 30).

1 ]
2 2
3 3
Primera Columna Segunda Columna
1. Objeto a la vista en medio de dos 1. Objeto escondido debajo del pafive-
pafielos, sefialados como A y B. lo en la posicién A.
2. Objeto escondido debajo del 2. Objeto siendo desplazado visible-
pafuelo en la posicién A. Bebé mente de A a B.
alcanzando el objeto. 3. Bebé buscando el objeto en A, aun-
3. Objeto en manos del bebé. que estd en B.

Figura 3.7. Las conductas de
busqueda del objeto
escondido en el estadio 4 de
Piaget. En la primera
columna se muestra cémo
en el estadio 4 los bebés son
capaces ya de alcanzar y
coger un objeto cuando esta
completamente cubierto por
un panuelo. En la segunda
columna se representa el
error tipico (A, no-B) por el
que los bebés contintian
buscando el objeto oculto
donde lo han hecho
previamente, aunque hayan
visto que ha sido escondido
en otro lugar (realizado a
partir de Bower, 1979).
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— Error A no-B

Conducta tipica de los
nifos en el estadio 4
del desarrollo
sensoriomotor, por la
que el nifio busca el
objeto en el primer
lugar en que vio que
se ocultaba (A),
aunque haya sido
testigo de su
desplazamiento a un
nuevo lugar (B).
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Cuarto estadio

En este estadio el nifio busca ya activamente los objetos detras de las
pantallas y obstaculos que los ocultan; es decir, la biasqueda no esta ya
limitada al campo perceptivo del sujeto. Esta conducta de biisqueda de
los objetos ocultos aparece, seguin Piaget, hacia los 8-9 meses y muestra
que los nifos tienen ya una nocion de los objetos que incluye su existen-
cia aunque estén fuera del campo visual; es decir, la constancia o per-
manencia del objeto ha sido adquirida, aunque todavia con limitaciones
(véase, Figura 3.7, primera columna). Las limitaciones se revelan en lo
que Piaget llama la «reaccién tipica» de este estadio: si cogemos un obje-
to y lo ocultamos en un lugar A, el nifio lo busca alli aunque esté oculto
y no lo vea; pero si después lo ocultamos en otro lugar B, el nifio lo con-
tinuara buscando en A y no en B, aunque haya sido testigo de la oculta-
cién en B (véase la Figura 3.7, segunda columna). Este error tipico o
conducta «A, no-B», pone de manifiesto en palabras de Piaget que:

... la busqueda activa del objeto desaparecido no es (...) general (...) el
nifo sélo busca y concibe el objeto en una posicién privilegiada, que es la
del primer lugar donde fue escondido y vuelto a encontrar. El objeto
depende todavia de la accién que se ha realizado sobre €él, no es «una cosa
sustancial» que sigue estando en el lugar donde ha sido desplazada, sino
una cosa «a disposicién» alli donde la accion ya la utilizé (ibid., pag. 54).

Quinto estadio

Ahora ya el nifio resuelve el problema anterior y busca el objeto en el
segundo lugar B en el que fue escondido, siendo capaz, por tanto, de
tomar en consideracion los desplazamientos sucesivos del objeto de los
que ha sido testigo. Esto significa que ya no existe ningin lugar o posi-
cién privilegiada y que la informacién visual recibida por el sujeto es uti-
lizada a la hora de buscar el objeto. Sin embargo, el nifio es todavia inca-
paz de buscar el objeto cuando ha sido escondido sin que €l lo haya visto,
es decir, mediante desplazamientos invisibles. Los desplazamientos invi-
sibles, como cuando escondemos el objeto en la mano para llevarlo de un
lugar a otro, necesitan representacién ya que deben inferirse o imagi-
narse, algo que es propio del siguiente, y tltimo, estadio sensomotor.

Sexto estadio

Por fin, a partir del ano y medio, aproximadamente, el nifio es capaz
de buscar los objetos que han sido escondidos mediante desplazamientos
invisibles; es decir, la primitiva capacidad representacional propia de este
estadio va a permitir al nifio imaginarse, inferir que el objeto ha sido tras-
ladado de un lugar a otro, aunque no lo haya percibido directamente.

Alos 1; 7 (20) Jacqueline, me mira poner un franco en mi mano, des-
pués mi mano bajo una manta. Retiro mi mano cerrada; Jacqueline la
abre, después busca bajo la manta hasta que encuentra el objeto. Retomo
inmediatamente el franco, lo pongo en mi mano y deslizo mi mano cerra-
da bajo un almohadon situado del otro lado (a su izquierda); Jacqueline
inmediatamente busca el objeto bajo el almohadén (ibid., pag. 78).
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Tenemos aqui una conducta que muestra la adquisicién del concepto
de objeto en uno de sus rasgos principales: la constancia o permanencia.
En estos momentos el nifio posee, ademas, los conceptos de espacio, tiem-
po vy causalidad, a los que no nos hemos referido, que le permiten lograr
una representacion coherente y completa de la realidad en la que él mismo
esta incluido, y a partir de la cual puede actuar en forma inteligente.

5.2. Estudios y concepciones tedricas recientes

Analizaremos primero en este apartado los principales resultados de
los trabajos que han tratado de demostrar que los bebés poseen un cono-
cimiento de los objetos a edades mas tempranas de las postuladas por
Piaget, como las que se centran en el estudio y explicacién del error A,
no-B. Un analisis méas detallado de estos trabajos puede encontrarse en
Enesco y Callejas (2003). Posteriormente describiremos brevemente dos
concepciones tedricas recientes de singular interés que, ademas de las
evidencias conductuales, recogen datos neurobiolégicos sobre la madu-
racién de la corteza cerebral y utilizan técnicas de simulacién conexio-
nista (véase el Capitulo 1), respectivamente.

Estudios sobre adquisicion temprana de la permanencia del objeto

Estos estudios estan basados en la idea de que los bebés pueden tener
un conocimiento subyacente de los objetos que no aparece en las tareas
de Piaget sobre la busqueda del objeto oculto, pero que puede manifes-
tarse introduciendo pequenas modificaciones en las tareas piagetianas,
o utilizando otras tareas que muestren su sensibilidad al objeto oculto,
como la comprobacién del tiempo que le dedican al mirarlo.

Entre los primeros trabajos sobre la permanencia del objeto estan los
de Bower. Para Piaget la incapacidad de buscar un objeto que ha sido
escondido detras de una pantalla o debajo de otro objeto, propia del esta-
dio 3, muestra que el objeto no tiene todavia una existencia indepen-
diente de la accién del sujeto y, por tanto, deja de existir en la medida que
estd fuera de su vision. Bower y Wishart (1972) cambiaron un poco la
experiencia tipica piagetiana y, en vez de ocultar el objeto mediante una
pantalla o debajo de otro objeto, simplemente apagaron la luz. Evi-
dentemente, el bebé ya no podia ver el objeto y, sin embargo, era capaz
de alcanzarlo y asirlo. Bower encontré esta conducta en bebés de algo
menos de 4 meses, es decir, en el limite entre los estadios 2 y 3, mucho
antes de lo previsto por Piaget. Para Bower estos resultados ponian de
manifiesto que los problemas del nifio en la busqueda del objeto oculto,
no eran conceptuales, sino motores; que el que el objeto esté «fuera la
vista no quiere decir que esté fuera de la mente», sino que simplemente
no es capaz de coger un objeto que esta detras o debajo de otro (Bower,
1979, pag. 132 y sig.).

Utilizando ya una tarea diferente de las piagetianas, Baillargeon y sus
colaboradores (1987, 1993) comprobaron los tiempos que dedicaban los
bebés de diferentes edades a mirar acontecimientos que implicaban obje-
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tos ocultos en situaciones «posibles» e «imposibles», mostrando asi un
conocimiento y sensibilidad ante las restricciones fisicas de los objetos.
La l6gica de estos estudios consiste en situar a los bebés ante aconteci-
mientos o situaciones que incluyen objetos en movimiento, utilizando
para ello dos fases: una de habituacién y otra de prueba. Durante la fase
de habituacién los bebés se familiarizan con los movimientos de los obje-
tos, mientras que en la de prueba los objetos realizan movimientos «posi-
bles» o «<imposibles». Por ejemplo, los bebés miraban un coche que roda-
ba hacia abajo por una rampa en dos situaciones: en la situacién
imposible el coche tenia que atravesar un bloque escondido que impedia
su paso, en la posible el coche rodaba por la rampa cuando el paso esta-
ba libre. Baillargeon comprobé que los bebés de 3 1/2 meses dedicaban
mas tiempo a mirar los acontecimientos «imposibles». De esta manera,
los bebés mostraban ya algin conocimiento de la existencia de los obje-
tos ocultos ya que, como el incremento del tiempo de mirada mostraba,
su expectativa era que el bloque oculto impidiera el paso del coche.

Como Haith y Benson (1998) destacan, los estudios anteriores pueden
no suponer un desafio real a la explicacién piagetiana de la adquisicién del
concepto de objeto, sino mas bien una demostracion del caricter gradual
que esta adquisicion tiene (véase, Fischer y Bidell, 1991). A este respecto,
el hallazgo de Bower que hemos mencionado antes muestra que los bebés
mantienen un conocimiento perceptivo del objeto, aunque este no esté ya
visible al haberse apagado la luz; pero este hecho no contradice necesa-
riamente la teorfa piagetiana, ya que el propio Piaget considera que el des-
arrollo perceptivo afecta a la construccion sensoriomotora del concepto de
objeto. El desarrollo perceptivo y sensoriomotor estan mutuamente rela-
cionados, y existen desarrollos perceptivos como la adquisicién de la cons-
tancia del tamano de los objetos, independientemente de su distancia al
observador, o la existencia de una constancia perceptiva inicial como
muestran los estudios de Bower, que son anteriores a la adquisicién com-
pleta de la permanencia del objeto (véase, Piaget e Inhelder, 1966, pags. 38-
42 de la version espafiola). Esta perspectiva que sostiene que estos hallaz-
gos no contradicen la teoria piagetiana, sino que parten de una
interpretacion incompleta o incorrecta de la misma, ha sido destacada
principalmente por Fischer y Bidell (1991). Estos autores defienden que
los resultados encontrados a partir de los estudios de tiempos de mirada,
como los de Baillargeon, pueden ser interpretados desde la concepcién
piagetiana sobre el desarrollo gradual del concepto de objeto. Como
vemos, los resultados de los trabajos de Bower y Baillargeon, por tanto, no
contradicen necesariamente la teoria piagetiana ya que no muestran que
los bebés posean de forma completa el concepto de objeto, sino tnica-
mente que existen adquisiciones perceptivas anteriores, relacionadas con
las «conductas de transicion» tipicas del estadio 3, como la de buscar acti-
vamente un objeto que estd parcialmente oculto (véase Tabla 3.4).

Estudios sobre la explicacion del error A, no-B

Al igual que la tardia adquisicion de la busqueda del objeto oculto, el
error tipico del estadio 4 (entre los 8 y los 12 meses) por el que los bebés
buscan el objeto escondido en A cuando han sido testigos de que ha sido
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escondido en B, ha sido replicado en numerosas ocasiones. Asimismo, la
existencia de claros indicios de una competencia mas temprana de lo
postulado por Piaget en la resolucién de esta tarea ha sido mostrada en
diversos trabajos. Diversos autores (véase, Munakata y otros, 1997) han
comprobado que algunas veces los bebés, aunque cometan el error tipi-
co e incorrectamente busquen el objeto en A, miran sin embargo al lugar
correcto B; en lineas generales, estos estudios muestran que cuando las
conductas de alcanzar y mirar difieren, es decir, los bebés miran a un
sitio pero buscan con la mano en el otro, los bebés aciertan mas veces
con la mirada que con el movimiento de alcanzar y asir el objeto. De
nuevo, encontramos una especie de desfase entre la sensibilidad que nos
indican tareas de origen perceptivo como la de mirar la posiciéon del
objeto y las tareas estrictamente sensoriomotoras de btsqueda y alcance
motor del objeto. Los comentarios que hemos visto més arriba sirven de
nuevo aqui, ya que las evidencias perceptivas no contradicen necesaria-
mente la teoria piagetiana, sino que insisten en el caracter gradual de la
misma. Dicho de otro modo, la identidad del objeto —que muestran los
estudios perceptivos basados en la mirada— es anterior y diferente a la
permanencia del objeto —tal y como muestran los estudios de la con-
ducta de alcance del objeto— (Cohen y Cashon, 2006).

Otros estudios han tratado de comprobar la posible influencia de
diversas variables en la realizacion de la tarea: el nimero de ensayos de
busqueda en la posicién inicial A, la distancia entre las dos posiciones A
y B, el tipo de cubierta que se utiliza para ocultar los objetos, el namero
de posiciones o escondites utilizados, y la demora existente entre la ocul-
tacion del objeto en By el inicio de su busqueda. Wellman y otros (1986,
cit. en Haith y Benson, 1998) han llevado a cabo un minucioso metana-
lisis* de 30 de estos estudios que permite ofrecer una vision sintética de
los resultados encontrados. Las conclusiones de este metanalisis, confir-
man el efecto de diversas variables en la busqueda del objeto escondido
en B, y son resumidas por Haith y Benson de la siguiente manera:

Primero, la probabilidad de buisqueda correcta en los ensayos B se
incrementa cuando las cubiertas que ocultan los objetos son diferentes
[en A que en B], cuando el niimero de escondites es superior a dos, y con
la edad. Segundo, la probabilidad del error A, no-B se incrementa a
medida que lo hace el intervalo de demora entre la ocultacion del objeto
y la busqueda. Ni el nimero de ensayos de busqueda en la posiciéon A
anteriores al primer ensayo en B, ni la distancia entre los escondites A y
B, afectaba a las tasas de error en los ensayos B (1998, pag. 208).

Como estos autores resaltan, estas conclusiones plantean algunos
interrogantes ya que no es facil dar cuenta de ellas mediante una expli-
cacién coherente. Destaca el que el nimero de ensayos de busqueda en
la posicién inicial no afecte a la correcta biisqueda en B. Este hallazgo
parece descartar la explicacion del error A, no-B como fruto de algin
tipo de perseverancia o persistencia en la respuesta previa de busqueda
en A. Hay que decir que esta explicacién coincide, en principio, con la
concepcién piagetiana ya que, para Piaget, el error de buscar el objeto en
A proviene de la dependencia que tiene la conducta del sujeto de la
accion anterior de haberlo alcanzado en ese escondite. Haith y Benson
(1998) concluyen que estos hallazgos, aunque no parecen dar la razén a

— Metanalisis

Analisis conjunto de
los estudios
realizados sobre un
asunto o problema
concreto que permite
mediante la
combinacién de los
resultados obtenidos
alcanzar una vision
global sobre ese
asunto o problema.
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Piaget, como acabamos de ver, tampoco parecen favorecer otras explica-
ciones alternativas. En el préximo subapartado analizaremos algunas
explicaciones de especial interés que han sido propuestas recientemente
sobre la adquisicion del concepto de objeto.

Concepciones teoricas recientes sobre el desarrollo
del concepto de objeto

Como hemos visto hasta ahora, la explicacién del desarrollo de la no-
cién de objeto plantea notables dificultades. Fundamentalmente, exige
dar cuenta a la vez, de la precoz sensibilidad ante el objeto oculto, mos-
trada por los estudios que sustituyen las tareas piagetianas por tareas de
corte mas perceptivo, como las de tiempo de mirada; asi como de los per-
sistentes errores mostrados en las tareas piagetianas de busqueda y
alcance fisico del objeto. Recientemente han aparecido algunas concep-
ciones que tratan de dar cuenta de ambos extremos y que merecen ser
destacadas; en particular, prestaremos atencién a las de corte neurofi-
siolégico y al enfoque de los procesos adaptativos (véase, Haith y Ben-
son, 1998; Munakata y otros, 1997; Munakata, 2001, 2006).

Con respecto a la primera, Diamond (1991a y b; cit. en Haith y
Benson, 1998, pags. 209-10) sostiene que los bebés en edades muy tem-
pranas poseen ya conocimientos relevantes sobre las propiedades de los
objetos, pero que son incapaces de mostrarlos debido a déficits madura-
cionales que afectan a diversos factores intermedios implicados en la
resolucion de las tareas; sélo con la maduracion del cértex frontal entre
los 5 y los 12 meses estos conocimientos anteriores sobre los objetos pue-
den ser puestos de relieve adecuadamente. Para explicar el retraso en las
conductas de busqueda del objeto oculto, Diamond propone que éste
proviene de la dificultad que tienen los bebés, antes de los 7 meses, en
organizar las secuencias de acciones medios-fines que implica la tarea;
es decir, tienen que coordinar dos acciones que pueden entrar en con-
flicto: la accién inicial de quitar la pantalla o destapar el objeto, y la
accion de alcanzar y asir el propio objeto.

Con respecto a la explicacién del error A, no-B, Diamond postula
como factores o requisitos explicativos el desarrollo de las adecuadas
habilidades de memoria y la inhibicién de la respuesta dominante,
ambos factores estarian afectados por los notables procesos de desarro-
llo cerebral durante el primer afio de vida. La memoria permitiria, con
el paso de la edad, incrementar la demora entre el momento en el que se
oculta el objeto y la busqueda: mientras que antes de los 12 meses, una
minima demora impide a los bebés buscar el objeto correctamente en B,
a los 12 meses las conductas erréneas aparecen sélo después de una
demora de unos 10 segundos (Diamond, 1985; cit., en Haith y Benson,
1998). En cuanto a la inhibicién de la conducta dominante de bisqueda
errénea en A, Diamond sugiere que esta conducta depende de la madu-
raciéon del area motora suplementaria de la corteza frontal, que se pro-
duce entre los 5 y los 9 meses y sirve para inhibir diversos tipos de refle-
jos de la mano y coordinar mejor secuencias de acciones manuales.
Aunque la explicacién en términos de maduracién del sistema nervioso
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no resuelve todos los problemas y plantea algunas criticas y dudas, sirva
su presentacion como una muestra de la creciente interpenetracion entre
las explicaciones del desarrollo cognitivo y las investigaciones sobre el
desarrollo y maduracién del sistema nervioso, algo que ha sido ya pues-
to de manifiesto en el Capitulo 2.

La concepcién de los procesos adaptativos de Munakata y otros
(1997; Munakata, 2001) parte de un analisis critico de los trabajos
recientes sobre el desarrollo del concepto de objeto, como los que aca-
bamos de ver, a los que califican como pertenecientes al enfoque de los
principios*. El enfoque de los principios parte de que el conocimiento
esta organizado en forma de principios que tienen los bebés dentro de su
cabeza, como: «Los objetos existen independientemente de la percepcion
que tengo de ellos». Estos principios, estarian ya presentes desde el naci-
miento, o serfan de adquisicién muy temprana, y su existencia seria
puesta de manifiesto por la sensibilidad, por minima que fuera, mostra-
da por los bebés en tareas como las de tiempo de mirada que hemos visto
mas arriba. Por tanto, partiendo de este enfoque, resulta legitimo y ade-
cuado tratar de disefiar tareas experimentales nuevas e ingeniosas, que
permitan mostrar la existencia de estos principios lo antes posible en el
desarrollo. Desde este enfoque, el retraso en las tareas piagetianas de
busqueda no implica que los bebés no posean estos principios, sino que
seria producido por determinados déficits en la actuacién de algin sis-
tema o capacidad secundaria, como el analisis y coordinacién de accio-
nes medios-fines que acabamos de considerar.

Munakata y otros, por el contrario, parten de un enfoque diferente,
basado no en la existencia o no de unos determinados principios, sino
basado en un cuidadoso analisis del proceso evolutivo de adquisicién de
un conocimiento dado. De esta manera, «el conocimiento que subyace a
la conducta de los bebés es considerado como de naturaleza gradual, que
se desarrolla a partir de la experiencia, y que estd empotrado dentro de
procesos especificos que subyacen al comportamiento» (Munakata,
2001, pag. 33). Este enfoque del proceso adaptativo* surge del marco
tedrico general de los modelos conexionistas y su propuesta es también
coherente con otras explicaciones del desarrollo de corte dinadmico,
como las defendidas por Thelen y Smith (1994, 1998) o Fischer y Bidell
(1991, 1998). Desde esta perspectiva, que subraya el caracter adaptativo
y gradual del desarrollo, los hallazgos de los trabajos sobre la sensibili-
dad al objeto oculto medidos por los tiempos de mirada no muestran que
los bebés posean el concepto de objeto. Por el contrario, se pone el acen-
to en el estudio de los procesos y mecanismos que subyacen a la con-
ducta infantil y a sus sutiles cambios con el aumento de la experiencia.
Dentro de este enfoque del proceso adaptativo las aportaciones realiza-
das han sido fundamentalmente dos: sus trabajos empiricos sobre la
explicacién de las dificultades en la busqueda del objeto escondido en
términos de los déficits medios-fines y la simulacién del proceso evoluti-
vo utilizando para ello redes conexionistas. Veamos, brevemente, algu-
nas ideas al respecto.

Munakata y otros (1997) llevaron a cabo una serie de experimentos
en los que, por ejemplo, un juguete estaba situado en una plataforma,
inalcanzable directamente para el bebé, pero que presionando un botén

— Enfoque de los principios

Este enfoque sostiene
que los nifios al nacer
vienen dotados de
ciertos principios
conceptuales de tipo
innato que orientan y
restringen su relacién
cognitiva con el
medio. Esta
relacionado con la
teoria de principios y
parametros de
Chomsky.

Enfoque del proceso
adaptativo
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109




Ps1cOLOGIA DEL DESARROLLO I

110

se inclinaba y permitia que el juguete se deslizara suavemente hacia él
por una rampa. Los juguetes podian estar visibles u ocultos detrds de
una pantalla y el bebé podia alcanzarlos merced a la mera presiéon del
botén, conducta ésta que era previamente ensefiada. Como vemos, ahora
los bebés no necesitan coordinar dos acciones medios-fines, sino que
una tnica accion (pulsar el botén) permite acceder directamente al obje-
to. Bebés de 7 meses veian cémo el experimentador colocaba un juguete
sobre la plataforma detras de una pantalla transparente u opaca. Los
bebés presionaban claramente mas el botén cuando el juguete estaba
visible que cuando estaba oculto, mostrando asi que las dificultades de
los bebés con el objeto oculto no eran debidas a las dificultades prove-
nientes del analisis medios-fines: no tenian que coordinar la accién de
apartar la pantalla con la de coger el objeto.

Estos y otros resultados similares han llevado a estos autores a postu-
lar que en la comprension del concepto de objeto estan implicados diver-
sos procesos que subyacen a la conducta de los bebés. En las edades mas
tempranas, como mostraron los trabajos en las situaciones imposibles,
los bebés son capaces de hacer predicciones acerca de los acontecimien-
tos cuando un objeto estd oculto, aunque todavia no sean capaces de
comprender que un objeto siga existiendo cuando no esta a la vista, ya
que no existe una representacion acabada del mismo. Mas adelante, los
bebés seran capaces ya de realizar las conductas de buiisqueda y alcance
merced a la apariciéon de un tipo de representacion mas potente. Esta
concepcioén gradualista sobre la adquisicion de la permanencia del obje-
to, ha sido comprobada racionalmente por Munakata y colaboradores
(1997) mediante la simulacién con redes conexionistas que dan cuenta de
los principales rasgos del desarrollo mostrados en los estudios empiricos.
Las redes conexionistas propuestas por Munakata y sus colaboradores
suponen una aportaciéon de gran interés en la simulacién de un proceso
evolutivo, gradual y fruto de la experiencia del sujeto.

Como vemos, la concepcién de estos autores, basada en los procesos
adaptativos, recoge de nuevo una perspectiva genuinamente evolutiva,
centrada en el cambio, como lo hacia la teoria de Piaget, al mismo tiem-
po que proporciona un modelo explicativo preciso de la actuacion de los
sujetos y de su evolucién. En nuestra opinién, las teorias conexionistas
de este tipo, atn teniendo la debilidad que les confiere su limitado alcan-
ce, el que sean necesariamente mini-teorias (véase, Haith y Benson, 1998),
suponen una contribucién valiosa al estudio del desarrollo ya que atinan
precisiéon y explicacién del cambio.

6. RESUMEN Y CONCLUSIONES

En este capitulo hemos abordado el estudio de la percepcion y la cog-
nicién infantil a partir de la descripcién de las capacidades iniciales del
bebé. Estas capacidades iniciales son las de comunicacion, actuacién y
percepcion. Ademas de estas tres capacidades basicas y relacionadas con
ellas, los bebés muestran la capacidad de imitar las conductas de los
adultos, asi como una capacidad general de aprender en diferentes domi-
nios. La actuacién integrada de estas capacidades permite que hacia los
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18 meses los bebés hayan adquirido las habilidades cognitivas que carac-
terizan la inteligencia sensoriomotriz.

Las capacidades de comunicacién de los bebés se ponen de manifies-
to en una serie de conductas caracteristicas como son el llanto y la son-
risa, mientras que la actuacion inicial de los bebés se realiza a través de
los diversos reflejos que con funciones y rasgos diferentes tiene a su dis-
posicién. En el momento del nacimiento, el ser humano dispone de dife-
rentes 6rganos sensoriales —la vision, la audicion, el olfato y el gusto,
basicamente— que le permiten la percepcién de las caracteristicas y
variaciones en el entorno. La percepcién del recién nacido no es como la
de los adultos, sino fruto de un proceso de construccién y adquisicién en
el que el bebé muestra que, al nacer, posee ya determinadas habilidades
y preferencias. Entre estas preferencias destaca la atraccion por el rostro
humano y sus expresiones. El desarrollo perceptivo de los bebés implica
que sean capaces de percibir la profundidad en el espacio, asi como la
adquisicion de nociones perceptivo-cognitivas tan importantes como la
forma, el tamarfio y la identidad de los objetos. En relacién estrecha con
la percepcién, los recién nacidos no son sélo capaces de percibir los
movimientos de la cara de un adulto sino también de imitarlos; es decir,
desde el nacimiento la percepcién esta integrada con el resto de capaci-
dades cognitivas al proporcionar un modelo que puede ser ya imitado. A
estas imitaciones tempranas durante el primer afio les siguen las imita-
ciones diferidas, en las que el bebé es capaz ya de imitar conductas sin
la presencia del modelo y que implican un almacenamiento en la memo-
ria a largo plazo de la conducta del modelo que se va a imitar.

Con respecto a la inteligencia sensoriomotriz, la integraciéon de las
capacidades iniciales del bebé se pone de manifiesto en la conexién entre
los reflejos del recién nacido con las primeras adquisiciones y esquemas
que caracterizan el desarrollo sensoriomotor. Segin Piaget, la inteligen-
cia sensomotriz se construye a lo largo de seis diferentes estadios, hasta
lograr esa capacidad de adaptacién al medio que muestra el bebé al final
del segundo afio de vida y que va unida a la adquisicion de las primeras
formas de representacién. Esta adaptacion es fruto del equilibrio entre
los mecanismos de asimilacién y acomodaciéon, mecanismos que esta-
blecen los intercambios entre el sujeto y el medio, y cuya nitida diferen-
ciacion se alcanza también en el curso del desarrollo. La solidez de la
teoria piagetiana sobre el periodo sensomotor ha sido puesta de mani-
fiesto por los investigadores, quienes en sus estudios de replicacién han
construido tests de gran validez y fiabilidad, y han comprobado la se-
cuencia evolutiva de conductas propuesta por Piaget.

Ademas de la descripcion del desarrollo general de la inteligencia sen-
somotriz, hemos prestado especial atencion al concepto de objeto. Piaget
sostiene que la accién del bebé se orienta hacia los objetos externos, y asi
va adquiriendo un creciente conocimiento de la realidad externa, que le
permitira adquirir la permanencia de los objetos y diferenciarlos de su
propia accién. Hitos importantes en este desarrollo son el logro de la con-
ducta de buisqueda y alcance el objeto oculto en el estadio 3, y el error tipi-
co A, no-B, del estadio 4. El estudio de la adquisicién temprana de ambas
conductas y su adecuada explicacion ha llamado poderosamente la aten-
ciéon de los investigadores durante estos ultimos 40 afos. En la actuali-
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dad, existen diferentes explicaciones de la adquisicién del concepto de
objeto entre las que podemos destacar las de tipo neurobiolégico, que
aportan evidencias relativas al desarrollo cerebral en los bebés, y las que
utilizan el enfoque conexionista, como la teoria de los procesos adaptati-
vos de Munakata y colaboradores. En cualquier caso, es legitimo pregun-
tarse hasta qué punto podemos sustituir, en aras de la precision, la ampli-
tud de perspectiva y el caracter integrador de la teoria de Piaget.
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ESQUEMA-RESUMEN —

1. Introduccién

e La inmadurez del neonato se traduce en una infancia prolongada en la que su
supervivencia depende de las atenciones y cuidados de sus progenitores.

e La funcién esencial del vinculo de apego es procurar la supervivencia y cuidados
del bebé.

¢ Cuando el vinculo esté bien establecido, éste se manifiesta en conductas adaptativas
orientadas a mantener la cercania y el contacto con las figuras de apego.

e En el futuro, la posibilidad de manipular la realidad internamente permitira al
nino generar una representacion mental de la relacién vinculante que se conoce
como «Modelo Interno de Trabajo» (MIT).

* Los Modelos internos de trabajo ordenan las experiencias vividas y permiten
desarrollar expectativas sobre la disponibilidad y seguridad que ofrecen las
figuras de apego.

e La representacion inicial del vinculo de apego podria afectar al modo en que se
afrontan otras relaciones.

e Los trabajos de los afios cincuenta tendian a identificar la figura principal de
apego con la madre biolégica, pero la actitud actual es mas amplia.

2. Aproximaciones histéricas al estudio del apego
e Inicialmente se crey6 que el vinculo que une a padres e hijos se basaba en un
proceso de aprendizaje simple: la asociacién de éstos con la satisfaccion de
necesidades basicas.
¢ A mediados de los afios cincuenta se retinen numerosas evidencias clinicas
acerca de los efectos negativos de unos cuidados maternales insuficientes o
negligentes.
2.1. Aportaciones desde la etologia
e Konraz Lorenz descubre el fenémeno de la impronta en crias de pollos y patos.
e La impronta se establece en un periodo critico, estimado en 24 horas.
¢ El matrimonio Harlow descubre que las crias de monos rhesus sufren
alteraciones severas en su comportamiento tras ser separadas de sus madres.
e Los estudios de deprivacién afectiva realizados con crias de monos indican que el
aislamiento temprano tiene efectos muy adversos sobre el comportamiento social.
2.2. El apego al ser humano
A. Hipdtesis propuestas por los psicoanalistas
¢ Desde el psicoanilisis se destaca la influencia de la relacién madre-hijo en el
desarrollo de la personalidad y en el desarrollo cognitivo.
e En la influente obra Inhibicion, sintoma y angustia, Freud afirma que el amor
del nifio hacia la madre es debido a la necesidad satisfecha de alimento.
® Muchos psicoanalistas se muestran insatisfechos con la teoria del impulso
secundario, pero atn no disponen de un modelo alternativo.
B. La teoria etolégica de Bowlby
e Bowlby propone que el vinculo con la madre responde a una necesidad social
primaria y tiene una importante funcién adaptativa.

3. La orientacién social y emocional del bebé en el momento del nacimiento
e La capacidad expresiva de los bebés es un elemento clave en la creacién de un
marco comunicativo y afectivo con el adulto.
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3.1. Apuntes sobre las expresiones emocionales
e Darwin (1872) defendié que las expresiones emocionales bésicas no son aprendidas,
sino que mantienen un vinculo biolégico con los estados que las provocan.
¢ Estudios con adultos de diferentes culturas corroboran la hipétesis de una
expresividad compartida.
¢ Trabajos con nifios afectados de ceguera congénita confirman que para la expresiéon
de emociones basicas no es necesaria la experiencia visual.
3.2. La produccion y comprension de emociones bdsicas en el bebé
¢ Desde temprano es posible reconocer en el bebé expresiones compartidas por los
adultos.
e La expresividad del bebé evoluciona a medida que se desarrolla su posibilidad
de experimentar diferentes emociones.
¢ Inicialmente el bebé muestra una vida emocional bipolar.
¢ Hacia los ocho o nueve meses el bebé expresa un amplio repertorio de emociones
basicas como el asco, la ira, la tristeza, la sorpresa y el miedo.
¢ Los datos sobre comprensiéon emocional indican que los bebés no sélo discriminan
las expresiones emocionales béasicas sino que reaccionan en consecuencia a cada
una de ellas.

4. Formacién del apego en la primera infancia
¢ La formacién del vinculo de apego implica cuatro etapas que se extienden desde
el nacimiento hasta el segundo afio de vida.

5. Clasificacién de los tipos de apego

e Los vinculos de apego que crean los nifios pueden diferir en relacion al grado de
seguridad y confianza que éstos depositan en los adultos. Las variaciones pueden ir
desde la seguridad total en la proteccién del padre o la madre hasta una completa
desconfianza en los adultos.

e Mary Ainsworth estudi6 las diferencias en los tipos de apego y disefié un
procedimiento de observacion para evaluar el grado de seguridad que el nifio deposita
en la madre.

¢ El protocolo de observacién conocido como la situacién extrafia permite estudiar las
reacciones de los nifios ante diferentes situaciones amenazantes.

e Las distintas reacciones de los nifios ante la situacién extrafia de Ainsworth, han
permitido identificar tres tipos de apego: apego seguro, apego evasivo o evitativo
y apego resistente.

¢ Main y Solomon afiaden un dltimo tipo de apego, especialmente dafiino para los nifios
y que se conoce como apego desorganizado o desorientado.

¢ El apego seguro es el que expresa con mayor claridad un equilibrio 6ptimo entre
la exploracion del entorno y la busqueda de seguridad.

¢ La cultura y la organizacién socio-econémica que rodea a la familia afecta al modo
en que se realiza la crianza y favorece el establecimiento de patrones de apego
especificos.

6. Factores que afectan a la formacion del vinculo de apego
e Aungque el perfil del nifo influye en su crianza, se atribuye a los adultos un mayor peso
en la construccion de un tipo especifico de relacién con el bebé. Esto es debido a sus
mayores recursos para interpretar y guiar la conducta del bebé en una u otra direccién.
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La sensibilidad para responder de forma contingente y con la intensidad y cualidad
adecuadas a las sefiales del bebé favorece el establecimiento de vinculos afectivos
basados en la seguridad.

7. Los elementos del vinculo de apego

El vinculo de apego genera en el nifo sentimientos de seguridad, confianza y estima
que se relacionan con el tipo de cuidados recibidos.

En su cara mas externa el vinculo de apego se traduce en conductas manifiestas que
reflejan la especifica relacién con las figuras de apego (abrazos, seguimiento ocular,
rechazo al contacto, indiferencia, etc.).

La relacién vinculante se representa a nivel mental, mediante lo que se conoce como
modelos internos de trabajo (MIT). Desde estos modelos, el nifio genera expectativas
sobre los modos de relacion entre las personas y el grado de ayuda que puede esperar
de ellas.

8. Estabilidad del vinculo de apego

La investigacion del apego ha mostrado que los modelos de relacién generados en la
infancia pueden ser modificados mas tarde. No obstante, también hay numerosas
evidencias de continuidad y de dificultad para cambiar modelos de relacién muy
asentados.

Los modelos de relacién que se interiorizan en la infancia son el punto de partida
para entender e interpretar las relaciones futuras, por ello debemos preservar la
importancia otorgada a las experiencias afectivas tempranas.

9. Resumen y conclusiones

Una de las explicaciones mas difundidas sobre la naturaleza de esta relacién fue la
hipétesis de la «madre despensa», que justificaba su existencia por la repetida
asociacién de la madre con la alimentacién.

A mediados de los afios cincuenta las evidencias clinicas y las aportadas desde los
estudios con animales coinciden en que, de manera general, la vinculacién temprana
a un adulto es esencial para la supervivencia de las crias.

Para Bowlby, la larga infancia del ser humano hace esencial la existencia de un
vinculo afectivo que mantenga al nifio al amparo de un adulto.

La funcién primordial del vinculo de apego es generar en el nifio la confianza
suficiente para que explore el entorno en presencia del adulto que lo cuida,

y para interrumpir la exploracién y buscar su proximidad en las situaciones

de riesgo.

Hay un conjunto de dispositivos de interaccién muy bésicos que predisponen al bebé
y al adulto a interactuar entre si.

Cuando estos dispositivos son adecuadamente atendidos por el adulto, el sistema de
apego se va desarrollando hasta dar lugar a conductas de apego muy caracteristicas
como la aproximacion a la madre ante el acercamiento de un extrafio.

Existen vinculos de apego caracterizados por la excesiva vigilancia del nifio hacia la
persona a su cargo, o por el excesivo desentendimiento de ella.

El vinculo de apego tiene su reflejo en un modelo interno que recoge el grado de
seguridad y de disponibilidad que el bebé ha percibido en los otros.

El primer modelo de relaciéon podra actuar de filtro para las siguientes experiencias
sociales, propiciando asi un determinado modo de relacién con los demas.
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OBJETIVOS

Al finalizar el estudio de este capitulo, el lector/a deberia ser capaz de:
1. Conocer el devenir histérico en el estudio del apego: las influencias etolégicas, conductistas
y psicodindmicas.
2. Detectar ciertas analogias entre el comportamiento humano y el de otros animales.
3. Conocer los fundamentos de la teoria de Bowlby y las teorias psicoanaliticas.

4. Ahondar en los mecanismos que facilitan la comunicacién nino-adulto: la expresion y
comprension de emociones basicas.

5. Conocer la evolucién del primer vinculo afectivo: desde el nacimiento a los 24 meses.
6. Describir los tres niveles del vinculo de apego: afectivo, conductual y mental.

7. Acercarse a los aspectos fundamentales que influyen en la formacién del vinculo de apego: la
personalidad del nifio y del cuidador.

8. Discriminar los tipos de apego segun la situacion extrafia de Ainsworth: apego seguro, apego
evitante, apego resistente y apego desorganizado.

9. Estimar la influencia de las experiencias tempranas: factores que promueven la estabilidad y
factores que promueven el cambio.
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1. INTRODUCCION

En este capitulo vamos a profundizar en algunos aspectos de la vida
emocional del bebé vy, en especial, en el vinculo afectivo que caracteriza
a las relaciones humanas. Para ello, conviene reparar en un hecho fun-
damental e inherente a nuestra especie, su marcada condicion social. Es
sorprendente que al final de la cadena evolutiva encontremos un orga-
nismo que nace altamente indefenso y cuyos sentidos distan mucho de
estar maduros y operantes. Para muchos, esta circunstancia es una sefa
indudable de que la riqueza de nuestra especie no reside en las capaci-
dades individuales sino en la facultad de cooperar y trabajar en grupo
(Tomasello, 1999; Vygotski y Luria, 1930/1993).

La inmadurez del neonato se traduce en una infancia prolongada en
la que su supervivencia depende de las atenciones y cuidados de los pro-
genitores. Por fortuna, los bebés corresponden pronto a las emociones
de los adultos y exhiben otras tantas expresiones reconocibles por éstos.
Esta afinidad emocional, unida a otros dispositivos de interaccién tem-
pranos y a la propia sensibilidad de los cuidadores, permite que rapida-
mente se establezca entre ambos una estrecha comunicacion y se ins-
taure un vinculo afectivo conocido como apego. La funcién esencial de
este vinculo primigenio es procurar la supervivencia y cuidados del bebé.
Por ello, cuando el vinculo esta bien establecido, éste se manifiesta en
conductas adaptativas orientadas a mantener la cercania y el contacto
con las figuras de apego. En el futuro, la posibilidad de manipular la rea-
lidad internamente permitira al nifio generar una representacién mental
de la relaciéon vinculante que se conoce como «Modelo Interno de
Trabajo» (MIT). Estos modelos, ademas de ordenar las experiencias vivi-
das, permiten desarrollar expectativas sobre la disponibilidad y seguri-
dad que ofrecen las figuras de apego y podrian afectar al modo en que se
afrontan otras relaciones. En este sentido, los expertos advierten que el
apego es algo mas que una adaptacion infantil; cada vez maés, este pri-
mer vinculo es considerado un logro fundamental en nuestro desarrollo
psicolégico (Moreno, 2006).

Por ultimo, merece la pena destacar que los trabajos de los afios cin-
cuenta tendian a identificar la figura principal de apego con la madre
biolégica, sin embargo, la actitud actual es mas flexible y admite que
cualquiera que atienda a un bebé de forma prolongada y solicita es sus-
ceptible de convertirse en su figura de apego. No obstante, y dado que en
muchas culturas la madre sigue siendo la principal cuidadora del bebé,
en adelante mantendremos la terminologia cldsica para referirnos de
manera general a la persona que se ocupa, de manera principal o funda-
mental del cuidado del bebé.

2. APROXIMACION HISTORICA AL ESTUDIO DEL APEGO

La estrecha relacién que se establece entre el lactante y la madre ha
interesado profundamente a médicos, psicélogos y psicoanalistas. A
mediados del pasado siglo se podian distinguir hasta cuatro posiciones
tedricas acerca de los motivos de esta relacién. Dentro de este conjunto,
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— Depresion anaclitica

Aquélla que se
produce en el nifio
por la pérdida de la
persona con la cual
ha establecido un
vinculo afectivo.

— Etologia

Es el estudio
biolégico de la
conducta de los
animales que debe
realizarse en
condiciones
naturales. El objetivo
es establecer el valor
adaptativo de las
conductas para la
supervivencia.

— Impronta o troquelado

La conducta de
seguimiento del
primer objeto que se
mueve (generalmente,
la madre), que
muestran las crias de
determinadas aves.
Esta conducta ofrece
evidentes beneficios
para la supervivencia
de las crias.

— Periodo critico

Periodos especificos
en el desarrollo de los
organismos durante
los cuales tienen que
darse determinados
acontecimientos
medioambientales
para que el desarrollo
ocurra con
normalidad. Un
fenémeno
representativo es el
fenémeno de la
impronta o
troquelado.

que abarcaba desde el psicoanalisis al conductismo, la teoria conductis-
ta de la reduccion del impulso ha destacado por su sencillez e interés.
Segun esta teoria, el afecto entre madre e hijo se debe a la asociacién que
el bebé establece entre la madre y la reduccién de necesidades primarias,
en especial la del hambre. Tal contingencia acabaria por convertir al
adulto en un estimulo placentero y agradable.

El interés en la relacién madre-hijo venia impulsado por la acumu-
lacién de evidencias que recalcaban la importancia crucial de este pri-
mer vinculo afectivo. Tras estudiar el comportamiento de nifios institu-
cionalizados, Spitz concluy6é que bastaban seis meses de buena relacién
con la madre para que su separacién repercutiese negativamente en el
nino, dejandole sumido en lo que denominé depresiéon anaclitica*
(Spitz, 1946). Igualmente, Spitz investigd las anomalias que mostraban
los nifos criados en instituciones que presentaban condiciones defici-
tarias de cuidado y afecto. Muchos de estos ninos aparecian postrados
en camas, inexpresivos y pasivos, padeciendo lo que el autor califico
como el sindrome del hospitalismo (Spitz, 1945). Estos datos ya anun-
ciaban que unos cuidados béasicos, orientados a que los pequefios no
mueran de inanicién, no garantizan un vinculo afectivo, ni un desarro-
llo adecuado.

Informes como los anteriores irfan estableciendo las bases necesarias
para un estudio riguroso y profundo de las relaciones tempranas. No
obstante, el ambiente adecuado para el surgimiento de una potente teo-
ria sobre el apego se produciria tras unos interesantes descubrimientos
en el ambito de la etologia*.

2.1. Aportaciones desde la etologia

Desde un enfoque etolégico se sostiene que la conducta social es tan
beneficiosa para la supervivencia que siempre presenta algunos aspectos
innatos (Hess, 1970)*3. Anos antes, Konraz Lorenz (1952) habia legiti-
mado esta idea al descubrir que tras el nacimiento las crias de pollos y
patos siguen al primer objeto que ven en movimiento. Este comporta-
miento filial e instintivo se conoce como impronta o troquelado* y
favorece que las crias se mantengan cerca de sus progenitores y a salvo
de los predadores. A diferencia de los aprendizajes por asociacién, el tro-
quelado presenta algunas caracteristicas distintivas, como la existencia
de un periodo critico* en el que el seguimiento es facil de establecer. El
propio Lorenz «sufrié» sus efectos, ya que una bandada de patos silves-
tres, criados por él instantes después del nacimiento, le seguia insisten-
temente, dejando incluso de lado el contacto con otros patos. Las obser-
vaciones en situaciones de laboratorio han ido mas lejos mostrando que
las crias siguen a casi cualquier estimulo que se mueva, incluidos algu-
nos tan increibles como una pared en forma de tablero de ajedrez (Hess,

2 Hess aclara que la conducta social debe entenderse en un sentido amplio, incluyendo no sélo las relaciones filiales sino
también otras, como las conductas de emparejamiento o cortejo.

3 La version castellana de esta obra, asi como la de otras publicaciones bésicas sobre el apego y su origen, se encuentra en
el libro Lecturas de psicologia del nivio (V.1) de J. Delval (1978)
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1972). También se ha observado que durante el periodo critico, ni siquie-
ra el castigo materno inhibe o disuade a los polluelos en su tendencia a
seguirla. Semejante emperfio subraya la importancia que tiene para las
crias estar, pese a todo, cerca de un adulto. Ahora bien, trascurrido el
periodo critico, estimado en 24 horas tras el nacimiento, los polluelos
dificilmente desarrollaran conductas de seguimiento hacia objeto pater-
nal alguno. Para muchos et6logos esta limitacién tiene sentido ya que,
en condiciones naturales, las crias que en este tiempo no hubiesen esta-
do al amparo de su progenitor posiblemente habrian muerto ya.

Las conductas de filiacién también han sido observadas y estudiadas
en los primates. A comienzos de los cincuenta el matrimonio Harlow que
investigaba la capacidad de aprendizaje en los monos rhesus, detectaba
casi por azar los efectos negativos de la deprivacion afectiva. Los Harlow
aislaron a un grupo de crias para instruirlas sin el efecto contaminante
de los refuerzos o castigos que pudieran dispensarles sus madres. De
forma imprevista, la separacién tuvo consecuencias fatales para las pri-
meras, que comenzaron a mostrar episodios de terror y conductas auto-
centradas o depresivas. Sorprendidos por los resultados, los Harlow no
cesaron de profundizar en los efectos de los cuidados maternos. En una
ocasion, los investigadores aislaron a las crias en jaulas donde s6lo habia
dos tipos de «madres sustitutas»: una madre de alambre y una madre de
felpa, ambas disenadas para sostener un biberén. Aunque en algunos
casos la comida era dispensada por la madre de alambre y en otros por
la madre de felpa, todas las crias mostraron una clara preferencia por la
madre de felpa, y siempre era a ella a la que acudian cuando se sentian
atemorizadas (Harlow y Harlow, 1962). Con estos datos, los Harlow con-
cluyeron que si existe alguna conducta instintiva en los monos, ésta se
dirige hacia la busqueda de afecto y proteccién, y no de comida. Sus
siguientes trabajos confirmaron la existencia de complejas pautas de
filiacién entre los monos. Por ejemplo, ya desde el nacimiento, las crias
muestran su orientacién social en conductas como el abrazo, la eleva-
ciéon de la cabeza o la prension refleja de manos y pies. A la par, las
madres exhiben patrones maternales, ofreciendo proteccién y cuidados
a sus crias. Finalmente, cuando éstas se muestran mas independientes,
las madres les retiran su ayuda, a fin de que las crias, ya maduras, se
relacionen con otros monos jovenes (Harlow y Harlow, 1966).

La investigacién social en los monos también ha estado ligada a la
utilizaciéon de una variante experimental que trata de explorar las des-
ventajas de la deprivacion afectiva. Es asi como sabemos que un afio de
total aislamiento social puede hacer que estos animales se muestren mie-
dosos o indiferentes a las relaciones sociales, practicamente de forma
perpetua (Harlow y Harlow, 1966). De manera similar, aislamientos me-
nos prolongados pueden potenciar conductas agresivas en la adultez.
Algunos animales sometidos a esta condicién tuvieron mas tarde con-
ductas de agresion suicida a monos adultos o fueron dafiinos con las
crias, conducta muy extrafia en las monas adolescentes. Por fortuna,
cuando la realidad es menos adversa —como en el caso de crias cuida-
das por otras o de periodos de aislamiento no mayores de tres meses—
las posibilidades de un comportamiento social adecuado y de una mater-
nidad o paternidad no peligrosas aumentan significativamente.
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Estos hallazgos indican que hay pautas de filiacién en distintas espe-
cies y que las experiencias tempranas tienen una importancia crucial
para el futuro desempeno de las crias. Légicamente, la siguiente pre-
gunta es qué sucede en el caso del ser humano.

2.2. El apego en el ser humano

Como indicamos al comienzo del epigrafe, el vinculo que se estable-
ce con la figura materna ha sido ampliamente atendido. La hipétesis que
justifica esta relacién por la satisfaccién de necesidades primarias ha
sido una de las explicaciones con mayor difusién, pero no la tnica. A
continuacion veremos las propuestas que se han hecho desde el psicoa-
nalisis y desde la etologia.

A) Hipotesis propuestas por los psicoanalistas

Los modelos vinculados al psicoanalisis ofrecen un visién muy enri-
quecedora de la relacién madre-hijo. En general se defiende que la cali-
dad de la interacciéon madre-hijo tiene, por una parte, un efecto decisivo
en el desarrollo posterior de la personalidad del sujeto y, por otra, pro-
porciona la seguridad emocional necesaria para la exploracién del medio
ambiente y el desarrollo cognitivo. No obstante, la naturaleza y origen de
este vinculo afectivo son atin asuntos a debate, donde las posiciones de
los psicoanalistas no son muy unanimes.

En el afio 1926 el padre del psicoanalisis, Sigmund Freud, publica
Inhibicion, sintoma y angustia, ensayo en el cual no manifiesta ninguna
predisposicién a aceptar la existencia de respuestas primarias de segui-
miento que fueran susceptibles de establecer un vinculo entre la madre
y el bebé:

La angustia era la tinica reacciéon emergente. Repetidas situaciones
de satisfaccién crean luego el objeto materno, que al emerger la necesi-
dad recibe una intensa carga, a la cual hemos de calificar de carga de
«anhelo». El nifio «anhela» la presencia de la madre que ha de satisfacer
sus necesidades. De esta nueva carga es la que depende la reaccién del
dolor: El dolor es, pues, la verdadera reaccién a la pérdida del objeto, y
la angustia, la verdadera reaccién al peligro que tal pérdida trae consigo
y, dado un mayor desplazamiento, una reaccién al peligro de la pérdida
del objeto mismo (Freud,1926; pag. 2882 de la trad. cast.).

Para Freud, el amor que surge del nifio hacia la madre es debido a la
necesidad satisfecha de alimento; es decir, el nifio se apega a la madre por-
que ésta le da de comer y ademas le estimula sus zonas erégenas. Esto es
lo que se desprende de sus escritos de aquel entonces. Sin embargo, seria
injusto declarar que Freud fuera un fiel defensor de la teoria del impulso
secundario puesto que en afios posteriores —probablemente insatisfecho
con sus tesis iniciales— manifestaria que las bases filogenéticas tienen una
primacia tal que no importa si el nifio ha sido dado de mamar o ha sido
alimentado con biberén y no haya gozado de la ternura de los cuidados
maternos. En ambos casos el desarrollo infantil sigue un mismo camino.
De hecho, Burlingham y Anna Freud (1942) en un estudio llevado a cabo
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con nifios de las guarderias de Hampstead, en Londres (nifios institucio-
nalizados que quedaron huérfanos al principio de sus vidas) llegan a dos
conclusiones principales: a) sélo en el segundo afio de vida (después de los
12 meses) el apego que surge del nifio hacia la madre alcanza su pleno desa-
rrollo; y b) los nifios se apegan incluso a madres que estan continuamente
de mal humor y, a veces, se comportan de manera cruel con ellos. Por
tanto, el potencial de apego siempre se halla presente en el nifio y cuando
siente la carencia de un objeto, rapidamente se fijara en cualquier otro.
Debido a que el afecto se puede considerar independiente de lo que el nifio
recibe, estas psicoanalistas llegaron a manifestar que el nifio siente la
necesidad de un vinculo temprano con la madre de manera instintiva
(Burlingham y Freud, 1944). Podriamos sefialar un acercamiento por par-
te de Anna Freud a las conductas instintivas primarias.

Por su parte, Melanie Klein manifiesta que la relacién que se establece
entre el nifio y su madre va mas alla de la mera satisfaccién de necesida-
des fisiol6gicas. Sin embargo, en una de sus tltimas publicaciones (Klein,
1957) se muestra indecisa y, por una parte, hace hincapié en la primacia
del pecho y la oralidad y, por otra, expresa que el nifio desde el principio
tiene conciencia de que existe algo mas. Este «algo mas» supone la for-
mulacién de la teoria de un deseo primario de regreso al vientre materno.
Por tanto, esta autora resalta la importancia del componente no oral de la
relacion que se origina en el deseo primario que se acaba de mencionar.

Por ultimo, mencionaremos a Spitz, quien se adhiere plenamente a la
teorfa del impulso secundario: defiende que las auténticas relaciones
objetales surgen de la necesidad de alimento y la consiguiente satisfacion
de esa necesidad por parte del adulto (Spitz, 1957).

Nos gustaria concluir que la mayor parte de los psicoanalistas se
muestran insatisfechos con la teoria del impulso secundario, pero no se
sienten capaces de reemplazarla por otras tesis mas plausibles. Han sido
los miembros de la escuela hingara de psicoanalisis y los etélogos los
que han defendido la existencia de respuestas primarias de seguimiento
a la madre. Por ello, presentamos a continuacion la teoria de Bowlby.

B) La teoria etolégica de Bowlby

La casualidad quiso que mientras los Harlow realizaban sus investi-
gaciones con monos, médicos y psicoanalistas recogiesen datos similares
sobre ninos criados en situaciones desfavorables. Afios mas tarde, esta
confluencia seria aprovechada por el médico y psicoanalista inglés Bowlby,
quien reuniria ambas influencias en una potente teoria sobre el apego.

Tras la segunda guerra mundial, Bowlby recibi6 el encargo de traba-
jar con nifios afectados por graves problemas emocionales, todos ellos
con el atributo comtn de unos malos o inexistentes vinculos familiares.
Asimismo, hasta el 40% de los jovenes delincuentes que traté tenfan his-
torias de cuidados maternos negligentes. A estas experiencias, Bowlby
sumaba su posicién de médico, lo que le permitié examinar la evolucion
de muchos nifos que, debido a su hospitalizacién, permanecian mucho
tiempo alejados de sus padres. Estos pequefios, que ya habian construi-
do un vinculo de apego, llegaban a atravesar hasta tres fases que podian
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culminar en una completa desvinculacién emocional. Una primera fase
de protesta, una segunda de fase de inapetencia o indefensién, y
finalmente una tercera fase que llamé de desapego.

Con estos datos, en 1951 Bowlby elabora un informe para la Organi-
zacion Mundial de la Salud (OMS) en el que pone especial énfasis en la
necesidad de que el nifio pequeno tenga una relacién intima y continua-
da con la madre. Poco después, en 1958, expone su primera teoria sobre
el apego en la que subraya que el vinculo afectivo con la madre respon-
de a un hecho primario que tiene una importante funcién adaptativa.
Segin Bowlby, la extensa y desvalida infancia del bebé hace necesaria la
creacion de un fuerte vinculo con la madre, o con quien actiie como tal,
que vele por la proximidad fisica entre ambos. Para Bowlby, el vinculo
afectivo se refleja en conductas que tienen por objetivo mantener el con-
tacto con la madre. Dichas conductas pueden variar en funcién del nivel
de desarrollo del nifio —por ejemplo, mientras el bebé puede sentir la ne-
cesidad de tener a la madre en su campo de vision, el adolescente puede
manifestar su apego por vias mas sutiles— no obstante, el objetivo del
contacto y la proximidad permanece inalterado.

En 1958 Bowlby también elabora un modelo en el que muestra cémo
este vinculo se construye a partir de unos primeros dispositivos que pre-
disponen al bebé hacia el contacto social —como la succién, el llanto, la
sonrisa, el seguimiento visual, o la tendencia a la adhesién—. Segun el
autor, la respuesta sensible del adulto hace posible que estas conductas
se desarrollen hasta dar paso, ya en el segundo afio de vida, a las con-
ductas prototipicas de apego —en especial, la busqueda de la proximidad
fisica con la madre—. En 1969, Bowlby profundiza en este modelo y
entre otros aspectos destaca cémo entre los nueve y los dieciocho meses
el bebé incorpora nuevos sistemas de actuacioén dirigidos al objetivo de
mantener la proximidad de la madre. En esta segunda versiéon Bowlby se
reafirma en la idea de que el vinculo de apego actiia como un sistema
abierto que se retroalimenta en el otro y que reacciona en funcién de las
circunstancias a las que se enfrenta. En este marco, la alimentacién es
una conducta mas, pero no es la clave de la relacién vinculante.

Como podemos apreciar, el razonamiento de Bowlby concuerda
estrechamente con los presupuestos etolégicos. La defensa de la funcién
adaptativa del apego y el reconocimiento, cuando menos, de unos siste-
mas de actuaciéon que ya desde la biologia nos predisponen a relacionar-
nos con los otros, dan fe de esta afinidad.

A continuacién, nos alejamos momentaneamente de la investigacion
del apego para detenernos en algunos de los mecanismos que hacen
posibles las primeras tomas de contacto entre el bebé y sus cuidadores.

3. LA ORIENTACION SOCIAL Y EMOCIONAL DEL BEBE
EN EL MOMENTO DEL NACIMIENTO

La orientacién interpersonal del bebé es crucial en la construccién de
un puente comunicativo y afectivo con el adulto. Como sabemos, al
comienzo de la vida, el bebé dispone de ciertas inclinaciones biol6gicas
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que aseguran su condicion social. Por ejemplo, con s6lo minutos de vida
los bebés imitan los movimientos labiales de los adultos, prefieren mirar
sus rostros antes que cualquier otro estimulo y, se orientan y calman con
nuestras voces. A lo anterior se suman otros tantos mecanismos orienta-
dos al exterior social como el llanto, la sonrisa, la imitacion refleja* o las
pausas en la succion (véanse los Capitulos 3 y 6). En definitiva, practica-
mente desde el momento del nacimiento, el bebé exhibe ciertos meca-
nismos que sélo tienen sentido si hay un otro que los interpreta. En este
conjunto de adaptaciones sociales, la facultad expresiva del bebé se ha
destacado como un elemento clave en la creacién de un marco comuni-
cativo y afectivo con el adulto. Por su relevancia, en los siguientes epi-
grafes abordamos algunos estudios clasicos que nos ayudaran a enten-
der el papel de las emociones en la interaccion social temprana.

3.1. Apuntes sobre las expresiones emocionales

En su libro La expresion de las emociones en los animales y en el hom-
bre, Darwin (1872) plante6 que la expresion de sentimientos basicos como
la ira, la alegria, el miedo, el enfado o la sorpresa, mantiene un vinculo
biolégico con dichos estados emocionales. Segiin Darwin, esta unién se
habria forjado a lo largo de la evolucién y explicaria por qué culturas muy
diferentes producen e interpretan dichas expresiones de forma similar.

Todos estan de acuerdo en que las principales acciones expresivas que
exhiben los hombres y los animales inferiores son ahora innatas o here-
dadas, es decir, que no han sido aprendidas por el individuo. Muchas de
ellas tienen tan poco que ver con el aprendizaje y la imitacién que estan
por completo fuera del alcance de nuestro control desde los primeros dias
y a lo largo de toda la vida (Darwin, 1872/1984. pag. 351).

Estudios modernos han corroborado la similitud expresiva que man-
tienen culturas muy distintas. El célebre trabajo de Ekman y Friesen
(1971), realizado con adultos fore de Nueva Guinea, arrojo resultados
muy nitidos. En este estudio la tarea consistia en que los fore escuchasen
diversas historias que tenian una importante carga emocional. Tras ello,
se les solicité que seleccionasen de entre varias fotografias la expresion
que mas se adecuase a la historia oida. Pese a que las fotografias corres-
pondian a adultos europeos, con los que no habian tenido contacto pre-
vio, los fore realizaron la tarea de emparejamiento con un alto nivel de
éxito. Y la prueba tuvo idénticos resultados cuando fueron los europeos
quienes tuvieron que interpretar las expresiones fotografiadas de los fore
(Ekman, 1973), tnicamente la discriminacion entre la expresién de mie-
do y sorpresa fue algo méas costosa en ambas poblaciones. En la misma
direccién apuntan los trabajos de Eibl-Eibesfeldt (1973; 1979). En esta
ocasion, el autor comprobé que los nifios afectados de ceguera congéni-
ta mostraban el mismo repertorio de expresiones basicas que los nifios
videntes, lo que rechazaba la necesidad de un aprendizaje visual.

4 Se cree que la misién de la imitacién refleja o temprana de muchos de los movimientos faciales observados en el adulto,
asi como la sonrisa refleja que muestran los neonatos, podria ser puramente adaptativa, procurando las simpatias y la identifi-
cacién entre el bebé y su cuidador en un momento comprometido para la supervivencia.
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Finalmente, veremos que las ideas universalistas de Darwin también
concuerdan con la expresividad observada en los bebés, quienes no tar-
dan en experimentar y reconocer emociones basicas como la ira, el asco,
el miedo, la alegria, la tristeza o la sorpresa.

3.2. La produccion y comprension de emociones
basicas en el bebé

Desde muy temprano es posible identificar en el bebé expresiones fa-
ciales que son similares a las de los adultos. Por ejemplo, la mueca de un
bebé que saborea un liquido amargo es muy distinta a la de otro que
prueba un sabor dulce. Mas atin, quienes estudiaron esta diferencia
advirtieron que los observadores no sélo las identificaban, sino que
detectaban si los liquidos tenian mucha o poca concentracién. Asi-
mismo, los bebés expresan su interés mirando fijamente tal y como haria
cualquier adulto (Fogel y Hannan, 1985; Fogel y Thelen, 1987). No obs-
tante, se sostiene que son pocas las expresiones discriminadas que pode-
mos observar en el recién nacido. A nivel muscular el neonato puede rea-
lizar todos los movimientos faciales implicados en la expresiéon
emocional (i.e. fruncir las cejar, esbozar una sonrisa, abrir los ojos, etc.),
pero para exteriorizar una emocion es necesario estar en disposicion de
experimentarla y esto no ocurre desde el nacimiento. Por este motivo, las
expresiones faciales apareceran de forma progresiva.

Seguin recoge el modelo evolutivo de Lewis (2000), en el momento del
nacimiento el bebé mostraria una vida emocional bipolar, tal y como
propuso Bridges (1932). El recién nacido denota su angustia a través del
llanto y la irritabilidad, y su regocijo y placer con muestras generales de
satisfaccion y atencién®. Hacia el tercer mes de vida el bebé comienza a
desplegar emociones méas discriminadas y de caracter mas social. Por
ejemplo, la sonrisa deja de ser una mueca originada por estados de bien-
estar internos, y brota ahora en respuesta a estimulos sociales o conoci-
dos. Igualmente, la interrupcién brusca de la interaccién con la madre
suscita la tristeza del bebé, que es distinguible de la expresion general de
malestar. A la par, el llanto puede empezar a ser una forma de reclamar la
atencion del otro. También hacia los tres meses podemos observar los pri-
meros sintomas de indignacién, aunque la expresién de célera o enfado
emerge de forma mas nitida entre el cuarto y el sexto mes de vida. En este
momento, bastara presionar hacia abajo los brazos del bebé para frus-
trarlo y observar su expresion de ira. Por altimo, la expresién de sor-
presa no suele aparecer antes de los seis meses y requiere comprender
que se ha violado una expectativa, o que se cumple en la direccién de un
descubrimiento —tipo «jAjal»—S¢. De igual forma, la emociéon de miedo
es propia de los siete meses, ya que, al igual que la sorpresa, esta emocion

> Lewis, matiza que este modelo podria llegar a ser tripolar si considerasemos la divisién en términos de (i) satisfaccién,
(ii) sufrimiento e (iii) interés; esto ultimo como una categoria aparte.

¢ Navarro, Enesco y Guerrero (2003) indican que la expresiéon de sorpresa que aparece a estas edades no es comparable a
la expresion de interés o «sorpresa» que se registra en muchos estudios basados en el paradigma de la habituacién y que se limi-
tan, por lo general, a medir la sorpresa por el tiempo de fijacién visual. Por tanto, conviene saber que hay diferentes formas de
entender y medir la emocién.
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surge tras confirmar que un evento discrepa significativamente de todos
los conocidos. Como resultado, hacia los ocho o nueve meses podemos
observar en el bebé un amplio repertorio de expresiones emocionales
como el asco, la alegria, la tristeza, la ira, la sorpresa y el miedo, cuya
conexion con la emocién vivida parece tener una base innata.

Los datos sobre comprension emocional en bebés también refuer-
zan la posicion innatista de Darwin. Estudios basados en el paradigma
de habituaciéon (véase el Capitulo 3) prueban que el tiempo de fijacién
visual de los bebés aumenta tras presentarles una expresiéon emocional
nueva. Es decir, apuntan que los bebés distinguen, y reaccionan con
aumentos de atencion, a los rasgos de las diferentes expresiones emo-
cionales. No obstante, como sefnalan Pardo y Martin del Campo (1997),
los estudios que utilizan estos métodos no aseguran que el nifio conozca
el significado de dichas emociones. En cambio, este conocimiento mas
profundo si se puso de manifiesto en el estudio de Haviland y Lelwica
(1987) realizado con nifos de tan sélo 10 semanas. En él se pedia a dis-
tintas madres que adoptaran la expresiéon y el tono de voz adecuado a
tres emociones concretas: alegria, tristeza y enfado, grabandose las reac-
ciones inmediatas de sus bebés. Pues bien, en todos los casos, los nifios
respondieron de forma congruente. Ante la alegria se mostraron alegres,
ante la tristeza succionaban o movian los labios y ante su enfado se enfa-
daban o se quedaban inméviles. Curiosamente, la estabilidad de este
fenémeno permite que las observaciones de Haviland y Lelwica sean
muy similares a las que en su dia efectuase Darwin sobre su hijo:

Cuando tenia cinco meses parecié entender una expresién y tono de
voz compungidos. A los pocos dias de haber cumplido seis meses, su
nifiera simul6 que lloraba y vi que cémo su rostro adquiria al instante
una expresion melancélica, con los dngulos de la boca muy dirigidos
hacia abajo. Ahora bien, es dificil que este nifio hubiera visto llorar a
otro nifio, y nunca vio llorar a ninguna persona adulta. Dudo ademas de
que a una edad tan temprana hubiera podido razonar sobre la cuestion.
Me parece pues que un sentimiento innato debe haberle dicho que el
llanto simulado de su nifiera expresaba pena, lo cual provocé su propia
pena a través del instinto de simpatia (Darwin, 1872/1984. pag. 358).

En conclusién, es posible afirmar que mas alla de las diferencias cul-
turales o de edad, hay un conjunto de expresiones basicas que se reflejan
en el rostro y que son compartidas de manera universal. Esta herencia
comun permite que los bebés reaccionen de manera congruente a las
emociones observadas en los otros, y respondan con acciones que no son
una mera copia del gesto adulto.

4. FORMACION DEL APEGO EN LA PRIMERA INFANCIA

Tras repasar la capacidad emocional del bebé, veamos ahora cémo
este sistema infantil se adapta e interactia con el complejo mundo de su
cuidador. Como es predecible, la respuesta contingente y adecuada del
adulto es la otra pieza esencial para que el sistema de interaccién se des-
pliegue convenientemente. En la formacion del vinculo de apego, el mo-
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delo evolutivo de Bowlby (1969) contempla cuatro fases que acompana
de unas edades aproximadas (véase la Tabla 4.1).

Aunque es arriesgado precisar cuando un nifio ya esta apegado a los
adultos, Bowlby (1969) creia que esto sucede en algiin punto entre la ter-
cera y la cuarta fase, es decir, entre el primer afio y el segundo afio de
vida. Conviene senalar que el apego no necesariamente se establece con
una unica persona. Al final del primer afio el bebé podria sentirse ape-
gado a varias y diferentes personas como el padre, la madre, los familia-
res cercanos y otros cuidadores. Eso si, los distintos vinculos suelen
organizarse en una jerarquia de apegos —ordenados en funcién de su
relevancia para el nifio—, y suelen responder a un estilo de apego, es
decir, a una tendencia a comportarse de un modo determinado que
sobresale por encima de adaptaciones particulares.

Finalmente, aunque la posibilidad de crear vinculos afectivos perma-
nece a lo largo de toda la vida (Lopez, 1999), el primer vinculo sienta un
precedente para los siguientes. Precisamente, muchas de las investiga-
ciones y discrepancias actuales sobre el apego se centran en la estima-
cién de su influencia en las relaciones afectivas futuras’.

TABLA 4.1. FASES EN EL DESARROLLO DEL VINCULO AFECTIVO SEGUN BOWLBY

Fase 1: Orientacion y sefales sin discriminaci6n de figura (desde el nacimiento hasta las ocho/doce semanas).

El bebé muestra su preferencia por estimulos sociales y reacciona ante las voces més familiares, pero no hay evidencias de que
pueda reconocer a las personas en cuanto a tales. El ajuste social viene favorecido por ciertas pre-adaptaciones —como el llanto,
la imitacion vy la sonrisa refleja, la preferencia por rostros, etc.—, que tienden a incrementar el tiempo que el nifio esta en la
proximidad de un compafiero. Se trata de sistemas de relacion muy bésicos y su evolucion dependera de la reaccion del adulto
(véase el Capitulo 3).

Fase 2: Orientacion y sefales dirigidas hacia una o mas figuras discriminadas (entre los dos/tres meses y los seis/siete).
La sensibilidad del adulto favorece el inicio de las primeras sefiales verdaderamente sociales, como sonreir o imitar en
respuesta a invitaciones y acciones del adulto. Es caracteristico que el bebé comience a manifestar su inclinacién por algunas
personas, con las que se producen reacciones mucho més intensas. No obstante, atin se deja cuidar por desconocidos y no
muestra muchas diferencias al separarse de la madre o de otras personas.

Fase 3: Mantenimiento de la proximidad hacia una figura por medio tanto de la locomocién como de sefales

(desde los seis/siete meses a los veinticuatro).

Esta es la fase de apego propiamente dicha. Las respuestas amistosas indiscriminadas se reducen y la bisqueda de la proximidad
de la madre se hace patente. Asi, el seguimiento de la madre, el saludo a su vuelta y su utilizacién como base segura para explorar,
son conductas propias de esta etapa. Asimismo, es comuin que el bebé seleccione a unas pocas personas que se convierten en
figuras de apego subsidiarias a la madre. Por tltimo, esta predileccién social se expresa mediante el rechazo a los extrafios.
Precisamente, la crisis de separacién o angustia de separacion, subraya lo dificil que es en esta etapa separar al bebé de sus
figuras de crianza: En definitiva, el bebé quiere mantener la proximidad con la figura de apego y la distancia con los extrafos.

Fase 4: Formacién de una asociacién con adaptacion al objetivo (desde los veinticuatro meses en adelante).

Las mayores posibilidades lingiiisticas del nifio y su facultad de concebir a la madre como un objeto persistente en el tiempo (nocién
de permanencia del objeto) relajan su tendencia a seguirla. En adelante, podré saber de los motivos que la inducen a desaparecer, al
tiempo que imaginarla y representarla en su mente, por ello, algunos autores informan de que, en este momento, las madres que
explican a sus hijos las razones de su separacion y el tiempo que ésta va a durar obtienen reacciones més serenas. Asimismo, hay que
sefialar que en el segundo afio también se iniciaran las primeras estrategias para tratar de influir en la conducta materna.

7 Entre los vinculos afectivos adultos uno muy importante es el que se establece con la pareja.
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5. CLASIFICACION DE LOS TIPOS DE APEGO

Aunque las relaciones de apego se definen por la confianza, la inti-
midad y la duracién en el tiempo, ya en el primer vinculo afectivo se
aprecian importantes diferencias en funciéon del grado de confianza que
el nifio deposita en sus figuras de apego. Este aspecto fue primeramente
desarrollado por Mary Ainsworth, cuyas indagaciones contribuyeron al
descubrimiento y clasificacion de tales variaciones.

Sus avatares, personales y profesionales, llevaron a Ainsworth a rea-
lizar notables cambios de residencia que, en contrapartida, le permitie-
ron estudiar las relaciones tempranas en distintas culturas y en funcion
de diferentes comportamientos maternos. Como resultado, Ainsworth
(1967) propuso que, si bien en todas las culturas los nifios muestran
alguiin tipo de apego hacia sus padres hay, no obstante, diferencias nota-
bles en el caracter que éste adopta. Ailos mas tarde, Ainsworth y sus cola-
boradores disefiaron un procedimiento de observacién para evaluar el
grado de seguridad que el nifio deposita en la madre (Ainsworth, Blehar,
Waters y Wall, 1978). Este protocolo de observacién se conoce como la
situacion extrafia y permite estudiar las reacciones de los nifios ante
diferentes situaciones amenazantes. En su disefio se juega con los dos
motivos antagénicos que, para la autora, eran el eje del apego: la bus-
queda de proteccion y la necesidad de exploraciéon del medio.

La prueba de la situacién extrafia consta de ocho episodios, de unos
tres minutos de duracion, en los que madre e hijo son observados en dife-
rentes situaciones. La evaluacién comienza con un primer episodio don-
de la pareja entra en una sala de juegos confortable y bien equipada. Una
vez alli, se suceden diferentes episodios en los que, entre otros sucesos,
la madre deja sélo al nifio, o lo deja en compaiiia de un extrafio (véase la
Tabla 4.2). Estas situaciones de separaciones y posteriores reencuentros
con la madre o con un extrafio son valoradas de distinta manera por cada
bebé, en funcién de la calidad y solidez del vinculo con la madre.

TABLA 4.2. EPISODIOS EN LA SITUACION EXTRANA DE AINSWORTH
Episodio Personas Presentes Duracién Acontecimientos
Uno Madre y nifio 30 segundos El experimentador introduce a la madre y al nifio en la sala y se va.
Dos Madre y nifio 3 minutos La madre se sienta mientras el nifio juega con los juguetes.
Madre, nifio . . .
Tres N y 3 minutos El extrafio entra, se sienta y habla con la madre.
extrano
3 . . La madre se va de la sala. El extrafio responde a las iniciativas
Cuatro Extrafio y niflo 3 minutos o menos j
del bebé y trata de calmarlo en el caso de que este se enfade.
) . ) ) La madre vuele, saluda al nifio y si es necesario le da confort y
Cinco Madre y nifio 3 minutos o mas
le consuela.
Seis Nifo solo 3 minutos 0 menos La madre se va de la sala.
Siete Extrafio y nifio 3 minutos o menos El extrafio entra en la sala e intenta consolar al nifio.
) . La madre vuelve, si es necesario lo consuela y trata de que el
Ocho Madre y nifio 3 minutos o . . Y q
nifio vuelva a interesarse por los juguetes.
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Se considera que un nifno tiene un apego seguro cuando disfruta de
los juguetes en presencia de su madre, pero detiene su exploraciéon cuan-
do ella abandona la sala. Es facil observar que estos nifios se alegran de la
proximidad de la madre y que recuperan con facilidad la tranquilidad y la
exploraciéon cuando ella regresa. Para muchos este patrén indica que la
madre es percibida como una base segura desde la que explorar el mundo.
En cambio, otros nifios tienen actuaciones significativamente diferentes
que revelan inseguridad en el vinculo afectivo. Entre los apegos insegu-
ros se suelen distinguir dos tipos: apego evasivo y apego resistente.

El apego evasivo o evitativo practicamente supone el patrén inver-
so al apego seguro. Estos nifios no dan sefiales de ansiedad ante la sali-
da de la madre, y tampoco tienden a saludarla cuando regresa. Su reac-
cién, por tanto, no es muy distinta a la que muestran ante el extrafio y
segun los expertos los tinicos signos de disgusto o ansiedad surgen cuan-
do se les deja solos.

Finalmente, en el apego resistente —también conocido como ambi-
valente— los nifios exhiben un alto nivel de ansiedad incluso en compa-
fifa de la madre. Su abandono de la sala es contestado con gritos y pro-
testas, y cuando ella vuelve se muestran muy enfadados. Para los
especialistas este comportamiento revela cierta ambivalencia entre una
tendencia a buscar su proximidad y otra opuesta a rechazarla.

Durante mas de dos décadas esta tipologia fue suficiente, pero la acu-
mulacién de datos llevé a Main y Solomon (1986, 1990) a describir un
cuarto tipo de apego, conocido como apego desorganizado o desorien-
tado. Los nifios que se incluyen aqui tienen una conducta dificil de des-
cribir. Su comportamiento es inestable y contradictorio y no parece res-
ponder a ninguna organizaciéon légica. Este patrén atipico lo suelen
presentar nifios que han sufrido alguna experiencia de maltrato. Se cree
que el temor y la falta de coherencia que expresan estos nifios responde
a las reacciones imprevisibles y atemorizantes del adulto.

El apego desorganizado parece ser el mas dafino para los nifios y el
que se ha relacionado con peores consecuencias en el futuro. En el otro
extremo, el tipo de apego seguro es el que expresa con mayor claridad un
equilibrio 6ptimo entre la exploracion del entorno y la busqueda de segu-
ridad. Asimismo, es el vinculo que mejor refleja la confianza del nifio en
el adulto y el que, segtin los autores, presenta mayores probabilidades de
asociarse con una adecuada competencia social en el futuro (Soufre,
1979). Este tiende a ser el tipo de apego mas frecuente en las clases socia-
les mas estables (véase la Tubla 4.3).

TABLA 4.3. DISTRIBUCION DE LOS TIPOS DE APEGO SEGUN LOS ESTUDIOS DE AINSWORTH
SOBRE NINOS DE CLASE MEDIA NORTEAMERICANA
Tipo de apego Porcentaje de nifios Reaccion a la vuelta de la madre
Seguro Seguro (65%) Tiende a saludarla.
Evitativo (20%) Tiende a ignorarla o evitarla.
Inseguro
Resistente (15%) Se enfada con ella.
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No obstante, el significado de los diferentes tipos de apego y la forma
en que afectan a nuestro edificio psicolégico son asuntos en continua
investigacién. Chisholm (1996), por ejemplo, puntualiza que todos los
tipos de apego podrian interpretarse como respuestas adaptativas. A su
juicio, en circunstancias excepcionales podria estar justificado mante-
nerse lo mas cerca posible del adulto o, al contrario, exponerse continua-
mente al alcance de otras personas. Es decir, segiin en qué situaciones los
apegos resistentes o evitantes podrian ser los mas adaptativos. Igualmen-
te, hay ciertas discrepancias en la interpretacién del comportamiento evi-
tante. Se ha planteado que este perfil podria reflejar cierta costumbre con
las situaciones de encuentros y desencuentros y no necesariamente una
falta de vinculo (Clarke-Steward, 1989; Thompson, 1988). Y mas recien-
temente se ha cuestionado la impasibilidad inherente al tipo evitativo. En
contra de lo previsto, se ha observado que estos nifios responden a la mar-
cha de la madre con una elevacién cardiaca similar a la que se registra en
ninos con apego seguro (Spangler y Grossmann, 1993).

Finalmente, hay que mencionar que los tipos de apego guardan rela-
cién con las distintas culturas en que tiene lugar la crianza. Asi, por
ejemplo, los bebés de sociedades tradicionales, como sucede en algunas
culturas asiaticas, suelen tender a un apego seguro. En cambio, en algu-
nas sociedades occidentales se promueven también los apegos evitativos,
posiblemente en un intento de fomentar, desde temprano, la indepen-
dencia de los mas pequenos. Todo ello puede ser un buen ejemplo de
céomo el macrosistema* (i.e. el sistema socio-econémico o cultural)
puede influir en el ambito familiar.

6. FACTORES QUE AFECTAN A LA FORMACION
DEL VINCULO DE APEGO

El estudio de los factores que inciden en la relacién madre-hijo en los
dos primeros afos de vida ha sido otro tema recurrente de investigacion.
En general, suele admitirse que el perfil del bebé influye en su crianza;
en especial, cuando éste presenta algin rasgo particular e infrecuente;
por ejemplo, los bebés excepcionalmente apaticos o los excepcionalmen-
te excitables suelen tener, respectivamente, mayores probabilidades de
que su cuidador tienda a ignorarlos o a responder con exasperacion.

Bowlby (1969) explicaba que, si bien madre e hijo aportan a la rela-
cién variables biolégicas y temperamentales, sélo la primera incorpora
elementos de su historia previa, sus valores culturales y sus expectativas
sobre la crianza, atributos que hacen que su comportamiento resulte
mas variado e impredecible. Para ilustrar este punto Bowlby cita el estu-
dio de Moss (1967) quien encontré que el modo en que las madres res-
ponden al llanto del hijo, en los tres primeros meses de vida, correlacio-
na con el tipo de ideas y sentimientos sobre la crianza expresados tres
anos antes. Igualmente, destaca el estudio de David y Appell (1966)
donde se detecta que los nifios siempre responden a las iniciativas de sus
madres mientras éstas les corresponden en funcién de su propia idiosin-
crasia. Mario Marrone (2001) sefialaba de esta forma las relaciones entre
el vinculo afectivo y el comportamiento de la diada madre-hijo.

— Macrosistema

Término que alude al
contexto social global
en que se desarrolla la
persona. Se refiere a
la influencia que
ejercen sobre la
conducta variables
sociales de amplio
espectro, como son
los factores
ideolégicos, politicos,
econdmicos,
religiosos, culturales,
etc. El macrosistema
influye directamente
sobre los
microsistemas, es
decir sobre los
escenarios fisicos y
sociales més
inmediatos en los que
se desarrolla la
conducta, y en los que
el sujeto implicado
tiene una
participacion directa.
Por ejemplo, las
sociedades rurales
tradicionales pueden
diferir de las
sociedades modernas
en el modo en que son
cuidados los bebés.
Asi, en las sociedades
industrializadas se
acelera el desarrollo
de la pauta de suefio
de los bebés, a fin de
que su patrén de
suefio/vigilia sea mas
compatible con los
horarios laborales.
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Cada patréon de conducta tiene patrones definidos en la interaccion
diaria madre-hijo. [...]. La respuesta sensible que la madre ofrece de un
modo continuo durante el primer afio de vida del nifio es el mejor pre-
dictor de la seguridad del apego del nifio en ese primer afio (Bretherton,
1985; Smith y Pederson, 1988). Por otra parte la actitud distante y la con-
ducta de rechazo por parte del cuidador (particularmente en cuanto al
contacto corporal con el nino) predicen un patrén de conducta evitativo
(Ainsworth y cols. 1978; Main y Stadtamn, 1981).

Parece existir evidencia clara de que los nifios ambivalentes tienen
madres inconstantes que también tienden a desalentar la autonomia y la
independencia. [...] Toda la cuestién de los estilos parentales disfuncio-
nales, como determinantes del apego inseguro y de la psicopatologia,
merece un estudio cuidadoso (Marrone, 2001, pag. 56).

De forma notable los trabajos de distintos autores convienen en que
son las relaciones marcadas por la sensibilidad del adulto las que condu-
cen, con mayor probabilidad, a un vinculo de apego firme (Ainsworth y
otros. 1978; Bowlby, 1969; Isabella, 1994). Dicha sensibilidad se refiere a
la habilidad del adulto para responder de forma contingente y con la inten-
sidad y cualidad adecuadas a las sefiales y demandas del bebé®. Tras
muchos estudios, ésta parece ser la mejor férmula para que el nifio perci-
ba a su alrededor un ambiente seguro y acogedor. Aunque ahora nos pueda
parecer trivial, esta aportaciéon contribuyé a sacudir la solidez de algunos
mitos como el que resalta la importancia del tipo de alimentacién —pecho
frente a biberon— o la edad del destete. Segtin lo anterior, toda opcién es
buena siempre que no se descuide la sensibilidad hacia las sefiales del
bebé. Finalmente, merece sefialarse que cada dia son mas los estudios que
se interesan por la relacién de los bebés con sus padres, asi como con otras
figuras de crianza. En este sentido, la sensibilidad es una recomendacién
general para cualquiera que sea la figura principal de apego.

7. LOS ELEMENTOS DEL VINCULO DE APEGO

El vinculo afectivo posee un marcado caracter emocional que des-
pierta en nosotros sentimientos de confianza o desconfianza, de estima
o desestima, en funcién de como hayamos percibido la relaciéon con las
figuras de apego. Igualmente, la reaccién a la perdida de la madre o a su
vuelta en la situacién extrana de Ainsworth son algunos ejemplos de las
distintas manifestaciones conductuales del apego (véase la Tabla. 4.4).

TABLA 4.4. MANIFESTACIONES CONDUCTUALES DEL VINCULO DE APEGO

Busqueda de la proximidad con la persona con la que se esté vinculado.
¢ Resistencia a la separacion (con sintomas de angustia ante la pérdida de la figura).
¢ Intentos por mantener un contacto sensorial privilegiado con la figura de apego.

Uso de la figura de apego como apoyo desde el que poder explorar el mundo fisico y social.

Busqueda de refugio y bienestar emocional en los momentos de tristeza, temor o malestar.

8 Lo anterior no implica que no haya errores o desajustes en la interaccién, mas adn, éstos pueden fomentar la habilidad
del pequefio para reorganizar su interaccién y afrontar cierta incertidumbre o frustracion. En este sentido, el objetivo final es

que el bebé estime que sus iniciativas sociales llevan a resultados previsibles y positivos.
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Pero el vinculo afectivo también tiene un componente mental y quiza
por ello menos evidente. Este se refiere a la construccién de un modelo
interno por el que se representa la relacion vinculante y recoge, con espe-
cial importancia, el grado de confianza y disponibilidad que el bebé ha
percibido en los otros. Bowlby denominé a esta representacién modelo
interno de trabajo (MIT).

Una caracteristica inherente a los modelos mentales es su capacidad
para generar expectativas sobre el futuro, asi como para filtrar e integrar
la informacién nueva. En definitiva, los modelos mentales ayudan al
nifio a dotar de significado a la realidad. De este modo, un modelo de
apego seguro hara creer al nifio que la persona amada estara siempre
accesible y que su ayuda sera incondicional. En cambio, en el peor de los
casos, un nifio puede creer que no merece ser amado y no tener expec-
tativas de ayudas ajenas en caso de necesidad; por ejemplo, Garcia-
Torres (2003) destaca la mayor incidencia en nifios maltratados o aban-
donados de modelos mentales erréneos que incitan al nifio a culparse de
los castigos maternos o de los conflictos parentales.

Por fortuna, se tiende a asumir que los modelos internos son dina-
micos y estan en continuo crecimiento en funcién de las relaciones afec-
tivas que se tengan, lo que permite cierta flexibilidad. No obstante, la
representacion original de la relacién vinculante actuara de base para
futuras interpretaciones y su transformacién absoluta no sera un asunto
banal. La razén fundamental es que los modelos mentales tienden a ope-
rar de modo inconsciente, lo que supone que las interpretaciones resul-
tantes pueden estar sesgadas, tendiendo a perpetuar un modelo de rela-
cion del que el sujeto ni siquiera es completamente consciente. Por tanto,
no podemos hablar de un determinismo absoluto de las experiencias
tempranas, pero quiza si de un primer sesgo en la forma de percibir las
relaciones con los otros.

El trabajo con nifios maltratados es un buen ejemplo de lo que deci-
mos. Expertos en el tema coinciden en que las nuevas experiencias de
familia, como en el caso de la adopcién, no sustituyen de forma inme-
diata a las pasadas (Moreno, 2006). Con frecuencia el modelo generado
sobre el rechazo del otro, e incluso sobre el abuso, esta presente en el
nifio quien, en muchos casos, desafia y pone al limite a su nueva familia,
a fin de confirmar el modelo de relacién que le resulta mas familiar. El
éxito de la adopcién dependera en parte de la antigiiedad y cualidad de
los modelos iniciales.

8. ESTABILIDAD DEL VINCULO DE APEGO

La pregunta sobre el grado de influencia de las experiencias tempra-
nas en el futuro desarrollo emocional y social no tiene una respuesta sen-
cilla. Hay numerosas evidencias sobre la estabilidad del apego en el se-
gundo afio de vida, y también se confirma que en poblaciones normales
el apego seguro tiende en mayor medida a la estabilidad que el apego
inseguro. Ahora bien, mas alla de esto, poco puede decirse sin necesidad
de muchas matizaciones.
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— Disefio longitudinal

Disefio de
investigacion en el
que el mismo
individuo, o grupo de
individuos es
evaluado cuando
tiene distintas edades,
en varios momentos
temporales diferentes,
lo que hace posible el
estudio del cambio
evolutivo intra-
individual.
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Para algunos, el primer apego suscita un modelo interno capaz de
condicionar las restantes situaciones. En consecuencia, es dificil escapar
a un modo particular de entender las relaciones y que busca su propia
perpetuacién. Alternativamente, el apego es considerado un sistema fle-
xible y adaptativo, capaz de acomodarse a las diferentes situaciones.
Seguin esto, los modelos internos de relacién son multiples y son revisa-
dos continuamente debido a la necesidad de adaptacién a una realidad
cambiante. Curiosamente, ambas posturas encuentran su lugar en los
datos. Asi, aunque, como media, el 72% de los adultos mantiene el esti-
lo de apego que construyé en la infancia, el 28% restante lo modifica en
funcién de cambios significativos en sus vidas (Waters y cols. 2000). Por
tanto, la continuidad encontrada puede atribuirse a la naturaleza estable
del vinculo casi tanto como a la del ambiente.

En este baile de fuerzas, Soufre ha sido uno de los defensores del
modelo de continuidad. Segun él, los nifios con apegos inseguros tienden
a generar hostilidad en los demés lo que, con mucha probabilidad, inci-
ta a los otros a reaccionar con agresividad, confirmando asi el modelo
original del nifio. A la par, los nifios con apego seguro suelen escoger
como compaferos a quienes confirman sus expectativas de apoyo mu-
tuo, lo que igualmente perpetiia su modelo de relacién (Soufre, 1979). El
macroestudio longitudinal* de Mineapolis (Soufre y Egeland, 1991)
report6 datos que respaldaban este modelo. Segtun este estudio, los pe-
quernios que manifestaban un apego seguro a los doce o dieciocho meses
eran, afios mas tarde, descritos por sus profesores como mas empaticos,
socialmente mas competentes y con mas amigos que aquellos que tiem-
po atras fueron clasificados como inseguros. Mas atn, el seguimiento de
algunos de estos nifios mostro que las diferencias se seguian dando en la
preadolescencia. En realidad, los indicios de continuidad en los modos
de relacién son muchos y variados, llegando a darse correlaciones entre
el apego en los primeros afios y el estilo de apego en las relaciones amo-
rosas (véase Lopez, 2006). La acumulacion de datos que abogan por cier-
to continuismo ha fomentado la teoria de que los nifios con apego evi-
tante seran en el futuro adultos de contacto «frio», mientras que los
nifilos ambivalentes seran con mayor probabilidad adultos emocional-
mente inestables. Sin embargo, seria incorrecto quedarse sélo con estos
datos y no considerar otros. También son numerosos los estudios que
encuentran que los tipos de apego cambian en funcién de experiencias
significativas.

Lamb (1987) figura en la lista de quienes enfatizan que cualquier
cambio que afecte de forma severa y constante a las formas de relacién
podria ocasionar cambios en el apego de los hijos. De hecho, Thompson
(1988) confirmé que en las clases sociales mas bajas hay mayores pro-
babilidades de que el apego seguro mude hacia formas inseguras, lo que
explicé por los mayores riesgos sociales a los que se enfrenta esta pobla-
cion. Igualmente, desde esta posicion se destacan las evidencias sobre
cambios en el tipo de apego tras acontecimientos que afectan a las con-
diciones de cuidado de los nifnos, como el divorcio de los padres, el cam-
bio de residencia, la llegada de un nuevo hermano, etc. A su vez, se da
especial importancia al vinculo de apego que se establece con la pareja.
Parece probable que, si ésta ofrece unas condiciones de confianza esta-
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bles, un estilo de relacion inseguro acabe mudando en favor de otro mas
basado en la autoestima y la confianza.

Ante estos hechos, quiza la posicién mas sensata sea mantener cierto
eclecticismo que permita decantarse por un modelo u otro en funcién de
variables como la intensidad y duracién de unas determinadas condicio-
nes de cuidado en la infancia, la idiosincrasia de la persona o la firmeza
y estabilidad de las condiciones afectivas futuras. De este modo, sera
posible considerar que el apego tiende a ser estable pero, a la vez, sus-
ceptible de cambiar si las condiciones asi lo demandan (L6pez, 2006).

9. RESUMEN Y CONCLUSIONES

En este capitulo hemos analizado la relacién madre-hijo desde su ver-
tiente afectiva y adaptativa. Primeramente hemos observado que el estre-
cho vinculo que se establece entre el bebé y la persona que lo cuida ha
sido interpretado desde diferentes posiciones. Una de las explicaciones
mas difundidas fue la hipétesis de la «madre despensa», que justificaba
su existencia por la repetida asociacion de la madre con la alimentacién.
Sin embargo, las evidencias clinicas actuaron de contra-ejemplo, ya que
muchos nifios, afectados por unos cuidados afectivos insuficientes, pre-
sentaban serios problemas emocionales pese a estar bien alimentados.
La investigaciéon con animales también mostré que en las aves la vincu-
lacién temprana a un adulto es esencial para la supervivencia de las
crias, existiendo incluso mecanismos innatos que favorecen dicha proxi-
midad. De manera similar, en los primates se ha subrayado la impor-
tancia que tienen para su desarrollo las experiencias sociales tempranas.
Estos datos condujeron a Bowlby a elaborar una teoria en la que inter-
preta el vinculo afectivo desde un punto de vista adaptativo.

Para Bowlby, la larga infancia del ser humano hace esencial la exis-
tencia de un vinculo afectivo que mantenga al nifio al amparo de un
adulto. La funcién primordial de esta relaciéon es generar en el nifio la
confianza suficiente para que explore el entorno en su presencia, y para
interrumpir la exploracién y buscar su proximidad en las situaciones de
riesgo. Este cordén adaptativo tendria una base biol6gica formada por
un conjunto de dispositivos de interaccion muy basicos que predisponen
al bebé y al adulto a interactuar entre si. Cuando estos dispositivos son
adecuadamente atendidos por el adulto, el sistema de apego se va de-
sarrollando hasta dar lugar a conductas de apego muy caracteristicas
como la aproximacion a la madre ante el acercamiento de un extrafio.

También hemos repasado la capacidad del bebé para comprender y
mostrar emociones similares a las de los adultos. Esta circunstancia fa-
vorece la sincronia entre los interlocutores y el establecimiento entre
ellos de interacciones positivas y contingentes.

Pero el vinculo de apego no siempre consigue aportar al nifio la se-
guridad esperada en la persona o personas que lo cuidan, por ello se han
detectado vinculos caracterizados por la excesiva preocupacién del nifio
por mantener el contacto con la persona que se ocupa de él, o a la inver-
sa por el excesivo desentendimiento de ella. Estos vinculos se caracteri-
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zan por no propiciar suficientemente la exploracién del entorno o por
no fomentar la buasqueda de proteccién en situaciones potencialmente
peligrosas.

Por ultimo, hemos destacado que el vinculo afectivo de apego tiene
su reflejo en un modelo interno que recoge el grado de seguridad y de
disponibilidad que el bebé ha percibido en los otros. Este modelo, por
su privilegiada situacién en la ontogénesis, podra actuar de filtro para
las siguientes experiencias sociales, propiciando asi un determinado
modo de relaciéon con los demas. No obstante, puesto que la relacién que
se establece entre los modelos mentales y la realidad es de tipo bidirec-
cional, los modelos de relacion generados en la infancia pueden cambiar
en funcién de unas circunstancias suficientemente estables. En cual-
quier caso, debemos concluir que las experiencias de flexibilidad no
deben servir para rebajar la importancia de las vivencias tempranas.
Esta evidencia nos invita a reflexionar de un modo critico sobre la cua-
lidad de las pautas de crianza y sobre la posibilidad de fomentar mode-
los de actuacion basados en la sensibilidad.
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ESQUEMA-RESUMEN —

1. Introduccién

e Las personas construyen representaciones de la realidad que les permiten actuar
sobre ella y anticipar lo que va a ocurrir.

e Las representaciones posibilitan despegarse del aqui y el ahora y tratar
simultdneamente lo que ocurre de forma sucesiva.

e La construccién de representaciones reposa en la capacidad de utilizar simbolos
y signos cuya principal caracteristica es que el significante y el significado estan
diferenciados.

2. Las distintas acepciones de «representacién»
e Aunque existen otras acepciones del término representacion, en este capitulo nos
centraremos en la representacién entendida como la capacidad que permite
utilizar significantes diferenciados de los significados.

3. Los antecedentes de la representacién
e La capacidad de representar es el resultado de un proceso. Durante el periodo
sensorio-motor, antes de que los sujetos utilicen signos y simbolos con
significantes y significados diferenciados, existe una capacidad de interpretacion
de indices y sefiales que va surgiendo de modo progresivo.

4. Diversos tipos de significantes
e Es posible distinguir tres tipos de significantes atendiendo a su grado de
conexion con el significado: indices o seriales (el significante es una parte o una
consecuencia del significado), simbolos (la relacién entre significado y
significante esta motivada) y signos (el emparejamiento entre significado y
significante es arbitrario).

5. Las diferentes manifestaciones de la funcién semiética
e Piaget (1946) denomina funcién semioética o simbélica a esta capacidad de
emplear significantes diferenciados de los significados. Y describe cinco
conductas que sirven de vehiculo a la representacion: la imitacién diferida, la
imagen mental, el dibujo, el lenguaje y el juego simbdlico.

6. La imitacion diferida
e Hacia el final del periodo sensorio-motor empieza a manifestarse una imitacién
en ausencia del modelo, una imitacién diferida.
e Este tipo de imitacién supone ya alguna forma de representacién interna puesto
que el significante no puede considerarse como una parte del significado al estar
separado de él por un intervalo temporal.

7. Las imagenes mentales
e Piaget define la imagen mental como una imitacién diferida e interiorizada, un
tipo de representacién interna que no tiene un correlato exterior inmediato.
e Las imagenes permiten reconstruir situaciones y sirven de guia para realizar
muchas actividades.
e Algunas investigaciones han puesto de manifiesto que las imégenes tienen
caracteristicas comunes con los objetos que representan.
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8. El dibujo infantil

¢ El dibujo permite al nifio plasmar sobre un soporte material sus representaciones.

¢ Los dibujos infantiles siempre tienen una intencién realista, pero no son una simple
copia de la realidad pues suponen la utilizacién de imégenes internas.

e Para el nifio el dibujo constituye una actividad importante y suelen ser su tinica
produccién material, pero su realizacién y su desarrollo dependen mucho de las
posibilidades que la cultura en que crece le proporciona para llevar a cabo sus dibujos.

¢ Luquet distingue cuatro fases del dibujo: el realismo fortuito, el realismo frustrado,
el realismo intelectual y el realismo visual.

9. El lenguaje
¢ El lenguaje es la herramienta simbdélica mas potente con la que cuenta la especie
humana para transformar la realidad en términos no materiales.

10. El juego

¢ El juego simbdlico constituye otro vehiculo de la representacién. Consiste en un juego
de simulacioén, en el cual los participantes se comportan «como si» hicieran alguna
actividad —montar a caballo sobre una escoba— o recrean situaciones en las que
adoptan un papel social distinto del propio, son la mama, el pap4, la maestra.

¢ El juego en su conjunto y en sus distintas variantes es propio de la actividad humana
en sus distintas etapas. Bajo el rétulo de juego englobamos una gran cantidad de
conductas que realizan sujetos de todas las edades y que pueden ser muy diferentes
entre si. Pese a su diversidad, todos los tipos de juego se caracterizan porque su
practica constituye un fin en si mismo, son placenteros, se juega por jugar.

¢ Piaget ha realizado una clasificacién de los tipos de juego que es generalmente
aceptada. En dicha clasificacién incluye los juegos: de ejercicio, simbdlico, de reglas
y de construccion.

11. Conclusiones

¢ La imitacién diferida, la imagen mental, el lenguaje, el juego simbdlico y el dibujo
constituyen vehiculos de la representacién que nos permiten emplear significantes y
significados diferenciados.

¢ La potencia cognitiva de la capacidad de representacién radica en que amplia la
posibilidad de actuar sobre la realidad, permite transformarla ya no sélo de forma
material sino también de manera simbdlica.

¢ Las representaciones pemiten comparar mentalmente el pasado, el presente y lo que se
prevé como futuro.
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OBJETIVOS

Al finalizar el estudio de este capitulo, el lector/a deberia ser capaz de:

. Definir en qué consiste la capacidad de representacion.

Comprender que la capacidad de representacién surge progresivamente.
Valorar la importancia para el desarrollo humano de la formacién de dicha capacidad.

Distinguir entre senales, simbolos y signos, segun la relacién que en cada uno de ellos
guarda el significante con el significado.

Caracterizar adecuadamente las distintas manifestaciones de la funcién semidtica.

. Describir las etapas del desarrollo del dibujo y distinguir adecuadamente las producciones

infantiles que corresponden a cada una de ellas.

Diferenciar los distintos tipos de realismo en el dibujo infantil.

. Comprender la importancia que desempenia el juego en el desarrollo.

. Caracterizar e identificar los distintos tipos de juego en sus rasgos esenciales.
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CAPITULO 5. EL DESARROLLO DE LA CAPACIDAD DE REPRESENTACION

1. INTRODUCCION

Figura 5.1.

Un famoso cuadro del pintor surrealista Magritte (1898-1967) refleja con
fidelidad una pipa, pero reza que no lo es. Si no es una pipa, ¢de qué se trata?
Sin adentrarnos en la complejidad de los anélisis y los debates filoséficos a
que ha dado lugar la imagen, todos estariamos dispuestos a admitir que aun-
que su contorno evoca una pipa, no resulta posible encenderla, fumar en ella
o apreciar la calidad del tabaco. Nos encontramos frente a una representa-
cién y una representacion es algo que siempre esté en lugar de otra cosa.

Los hombres construyen representaciones de la realidad que les per-
miten actuar sobre ella y prever lo que va a suceder. En el plano de las
representaciones resulta posible colocar simultaneamente lo que ocurre
de manera sucesiva, las representaciones sirven de soporte para compa-
rar y establecer relaciones entre sucesos pasados, presentes y futuros; las
representaciones permiten evocar lo que ya ha ocurrido y anticipar lo
que puede pasar.

La elaboracion de representaciones reposa en la capacidad de utilizar
simbolos y signos que cuentan con significante* y significado* dife-
renciados. Siguiendo a Piaget (1946), esta capacidad, a la que denomina
funcion simbdlica* o semiética, se manifiesta a través de cinco tipos de
conductas que constituyen los vehiculos de la representacién: la imita-
cién diferida, la imagen mental, el lenguaje, el dibujo y el juego.

Estas distintas manifestaciones o vehiculos de la funcién semiética
son el objeto de este capitulo en el cual también atenderemos a que son
ellas mismas el resultado de un proceso y prestaremos especial atencién
a la imagen mental y al desarrollo del dibujo y el juego. En cuanto a la
imitacion diferida, se aborda también en el Capitulo 3. Mientras que por
su importancia, el Capitulo 6 se dedica por completo al desarrollo del
lenguaje y la comunicacién. Otro asunto relevante y estrechamente liga-
do a los contenidos de este tema se trataran en el Capitulo 9 que se aden-
tra en la formacién de representaciones sobre el mundo.

2. LAS DISTINTAS ACEPCIONES DE «REPRESENTACION»

El término «representacion» se utiliza en psicologia al menos en dos
sentidos. Por una parte esta el uso que hace Piaget (1946) al describir la
funcién semiética —esa capacidad nueva que permite utilizar signifi-
cantes diferenciados de los significados—, y su desarrollo, puesto que no
todos los significantes estan diferenciados de los significados, y en el

— Significante

El significante
sustituye al
significado, estd en su
lugar.

— Significado

Es aquello designado
por el significante. No
se trata del referente
concreto, sino de la
clase o tipo al que este
pertenece.

~ Funcidén simbélica

Piaget (1946)
denomina asi a la
capacidad de
representacion que
permite utilizar
significantes para
referirse a significados.
El significante estd en
lugar de otra cosa, a
la que se refiere,
designa ese
significado, que
puede ser un objeto,
una situaciéon o un
acontecimiento. La
utilizacién de
significantes
diferenciados de los
significados abre
inmensas
posibilidades al
pensamiento y a la
capacidad de actuar
sobre la realidad. El
sujeto no tiene que
actuar materialmente
sobre la realidad, sino
que puede hacerlo
simbélicamente. Esta
capacidad permite la
construccién de
representaciones o
modelos complejos de
la realidad.

143




Ps1cOLOGIA DEL DESARROLLO I

144

proceso de desarrollo de la capacidad de representar aparecen los indi-
ces y sefnales que estan indisolublemente ligados al significado. Lo que
Piaget considera representacion es el estudio de esa capacidad de repre-
sentar y de los vehiculos por medio de los cuales se lleva a cabo y que
constituye ese primer sentido de representacion.

Pero también se habla de representacién para referirse a los modelos
de la realidad que los sujetos construyen, al conocimiento que forman
sobre el mundo (Capitulo 9). En esta acepcion, se trata de la codificacién
de los contenidos del conocimiento, de las formas en que se organizan
dentro del sistema cognitivo del sujeto (Mandler, 1983). Este segundo
sentido de la representacién es mas amplio que el primero, y en cierto
modo lo presupone, pues esas representaciones tienen que realizarse por
medio de distintos tipos de significantes.

Estos dos sentidos de «representaciéon» parecen necesarios. Como ya
senalamos, en el Capitulo 9 trataremos las representaciones del mundo
que construyen los sujetos, mientras que ahora nos ocuparemos de los
vehiculos mediante los cuales la representacion se produce, es decir, de
las manifestaciones de la funciéon semiética.

En el contexto de describir e intentar explicar el desarrollo humano,
adoptaremos un enfoque evolutivo. Esto es, nos proponemos dilucidar
cémo surgen y se van transformando tanto la capacidad de representa-
cién como las representaciones sobre el mundo, aunque en este capitu-
lo nos ocuparemos sélo de lo primero.

Por el contrario, muchos psicélogos cognitivos defienden que existe
representacion desde el momento del nacimiento y que ésta se origina-
ria en la huella que deja la percepcion. Incluyen bajo ese rétulo todos los
conocimientos de que dispone el sujeto, su categorizacién del mundo y
la comprension del espacio o de los acontecimientos. Creemos que, plan-
teadas asf las cosas, preguntarse en qué momento aparece la representa-
cién se convierte en una cuestion de definicién, aunque tenga también
implicaciones tedricas.

3. LOS ANTECEDENTES DE LA REPRESENTACION

La representaciéon tiene un complicado origen, tanto filogenética
como ontogenéticamente, y una cierta capacidad de representacién apa-
rece en otros mamiferos y se produce en los nifios ya durante el periodo
sensorio-motor (Capitulo 3). Que esto sea asi no es privativo de la repre-
sentacion pues generalmente las funciones psicolégicas no aparecen de
modo subito sino que tienen siempre una larga gestacion. Por ello la re-
presentacion hay que verla en conexién con todas las actividades de
extraccion e interpretacion de la informacién que el ambiente nos pro-
porciona. Constituye un aspecto mas de la capacidad que tiene el sujeto
para construir y organizar el mundo que tiene a su alrededor.

Pese a que la representacion en sentido estricto requiere del empleo
de significantes diferenciados de los significados, la capacidad de repre-
sentar no surge de golpe, sino que es el resultado de un proceso que reco-
noce antecedentes en el desarrollo.
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Piaget admite durante el periodo sensorio-motor la presencia de una
capacidad de interpretacién de indices y sefiales, que otros llaman repre-
sentacion, aunque él no utiliza ese término hasta que no se establece la
diferenciacién entre significantes y significados. Entendida la represen-
tacion en el segundo de los sentidos antes senalados, parece innegable
que existen representaciones en la etapa sensorio-motora, ya que hay
conocimientos, e incluso modelos incipientes de la realidad que hacen
posible actuar sobre ella. El nifio que reconoce un sonajero, ya sea por el
tacto o por el sonido que produce, cosa que consigue por medio de la
aplicacién de sus esquemas al objeto, tiene alguna representacion de ese
sonajero, pero esa representacion sélo parece producirse en presencia
del objeto y no permite una evocacion en su ausencia. En cambio para
Piaget seria necesaria la posibilidad de referirse a él sin que esté presen-
te para que pueda hablarse de representacion.

Durante el periodo sensorio-motor el nifio ha ido extrayendo regula-
ridades del devenir de las cosas, lo que le permite saber cémo se van a
desarrollar los acontecimientos. Cuando le visten con prendas de abrigo
anticipa que va a salir a la calle, o cuando escucha ruidos de agua prevé
que lo van a banar. Eso supone ya una cierta representacién del desa-
rrollo de los acontecimientos pero que depende directamente de la
recepcion de estimulos inmediatos relacionados con lo que va a suceder.
Por ello constituye todavia una capacidad limitada que no permite evo-
caciones de acontecimientos alejados.

Hacia el segundo o tercer estadio del periodo sensorio-motor (el 2.°
estadio transcurre entre el mes y los cuatro meses y el 3.° entre los cua-
tro y los ocho meses, aproximadamente), el nifio empieza a ser capaz de
reconocer situaciones a partir de tan sélo un aspecto de la situacién. Por
ejemplo, el nino que esta llorando desconsoladamente porque tiene ham-
bre, anticipa que su hambre se va a calmar cuando escucha que se abre
la puerta de la habitacién, lo cual supone que va a venir la persona que
le dara de comer. Igualmente, a partir de la visién de una parte del bibe-
rén es capaz de reconstruir el biberén completo, de reconocer que alli
esta el biberén, aunque no perciba mas que un trozo. Poco a poco, va
adquiriendo un dominio cada vez mayor en este terreno y va siendo
capaz de identificar los objetos a partir de un pequefio fragmento visible.
La percepcion de una parte del objeto se convierte asi en un indice de su
presencia. Pero todavia el niflo no dispone de una auténtica representa-
cién, que soélo se dara cuando significante y significado sean diferentes,
pues hasta ahora el significante s6lo es una parte del significado.

La imitacién desempena un importante papel en la génesis de esta
capacidad representativa, y el nifio va a utilizar representaciones moto-
ras antes de utilizar otras més abstractas. Piaget (1936) ha recogido una
observacion, realizada sobre una de sus hijas, en la que la nifia, que toda-
via no habla, y esta tratando de resolver un problema consistente en
abrir una caja de cerillas, abre y cierra la boca, como para representarse
ese movimiento de apertura de la caja de cerillas que esta tratando de
realizar y a continuacion logra agrandar la abertura de la caja (Capitulo 3).
Se trata todavia de un significante motor, realizado con el propio cuer-
po, para representar el movimiento de la caja de cerillas, como si inten-
tara imitar ese movimiento con la boca, antes de que se haya producido.
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Como vimos en el Capitulo 3, hacia el final del periodo sensorio-
motor, en el sexto estadio (15-18 meses), empieza a manifestarse una
capacidad nueva: la de utilizar medios simbdlicos para referirse a las
cosas o a las situaciones, sin necesidad de actuar sobre ellas material-
mente, y eso es lo que marca precisamente el final de ese periodo y la
entrada en una etapa nueva. La manifestacién mas evidente de estas
nuevas posibilidades es su capacidad para comunicarse con los demas,
tanto mediante gestos intencionales como mediante palabras, pues esta
comenzando a hablar. Esta capacidad simbdlica no se manifiesta sélo
en el naciente lenguaje sino en otras actividades que aparecen ahora:
empieza a realizar como juegos y fuera de su contexto habitual cosas
que antes sé6lo hacia en serio, por ejemplo, comportarse como si estu-
viera durmiendo, o hacer que come algo inexistente. También comien-
za a imitar en diferido, esto es a imitar situaciones que percibié antes
pero que ya no estan presentes. Esta capacidad de representacién y
comunicacién se desarrolla a una enorme velocidad durante el segundo
afio y va a tener una influencia determinante sobre sus avances a partir
de este momento.

El lenguaje abre posibilidades insospechadas al hombre en su capaci-
dad para representarse la realidad o su propia accién y constituye, sin
lugar a dudas, un elemento importantisimo de la capacidad cognitiva del
hombre. Lo que el lenguaje permite es actuar sobre las cosas de una mane-
ra indirecta, por medio de palabras que estan en el lugar de las cosas. Pero
esto no es exclusivo del lenguaje, sino que hay otras actividades, varias de
ellas también privativamente humanas, que presentan las mismas carac-
teristicas. Entre ellas se pueden citar el dibujo o el juego simbdlico.

Lo caracteristico de todas estas actividades, que globalmente podemos
denominar representacion, es que por su intermedio, en vez de actuar
directamente sobre un objeto podemos servirnos de algo que lo sustituye,
que esta en lugar de ese objeto o acontecimiento, y que podemos llamar
significante, es decir, lo que significa. El significante esta en lugar del
significado que es aquello que designa. En vez de actuar materialmente
sobre la realidad puede hacerse también de forma simbdlica, y por ello la
utilizacién de significantes abre unas inmensas posibilidades al desarro-
llo psicolégico del sujeto permitiéndole distanciarse cada vez mas de la
situacién presente y abrirse hacia mundos alejados en el espacio o en el
tiempo, o incluso hacia ficticios y que sélo existen en la mente.

Fue un mérito de Piaget darse cuenta de que hacia los dieciocho meses
aparecen diversas manifestaciones de esa capacidad de representacion, a
la que denominé funcién simbélica o funcién semiética. Pero antes de
ver sus distintas formas vamos a referirnos a los tipos de significantes.

4. DIVERSOS TIPOS DE SIGNIFICANTES

Ver un fragmento de biberén y reconocer que el biberén esta alli, ver
una mano que aparece por la rendija de la puerta y anticipar que hay una
persona que va a entrar, utilizar un signo «+» para representar la adicion,
o emplear la palabra «coche» para referirse a un coche, implican modos
de representacién muy diferentes. Piaget establece una clasificaciéon de
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los tipos de significantes de acuerdo con su grado de conexién con lo que
designan, apoyandose en las ideas de Saussure*.

Segun el grado de conexién entre significante y significado, pueden dis-
tinguirse tres tipos de significantes: indices o sefiales, simbolos y signos.

Cuando significante y significado no estéan diferenciados, sino que el
significante es un trozo, una parte, un aspecto, una consecuencia, o algo
que va indisolublemente unido al significado, se habla de indices* o
sefiales*. Si encontramos trozos de pan roido, podemos inferir que tene-
mos un ratén en casa, la presencia de humo nos hace suponer que se ha
producido un fuego y la existencia de ruidos en la habitaciéon contigua
nos hace presumir que hay alguien en ella. En todos estos casos, estamos
interpretando algo a partir de un elemento de la propia situacién y
hablamos, entonces, de indices o de sefiales. En ellos el significante y el
significado estan estrechamente asociados y, en sentido estricto, su inter-
pretacion no constituye una manifestacion de la capacidad de represen-
tacion, pero si un primer paso hacia ella. Los animales se sirven con
mucha frecuencia de indices o sefiales.

El significante puede ser independiente del significado pero guardar
una cierta conexién con él, una «relacién motivada»; en ese caso se habla
de simbolos*. Los dibujos o las fotografias se pueden considerar como
representaciones simbdlicas de los objetos que representan. Un dibujo de
una casa no es una casa, no forma parte de ella, pero guarda una relacién
de semejanza estrecha, aunque represente en dos dimensiones el objeto tri-
dimensional. En el llamado «juego simbélico», el nifio que utiliza una caja
de cartén unida a una cuerda para representar un camion, que se sirve de
un palo que coloca entre sus piernas indicando que se desplaza en un caba-
llo, o que utiliza un palillo de dientes para jugar a los médicos y poner una
inyeccion, esta empleando en todos los casos simbolos que €l ha construi-
do. A veces la conexién es mas indirecta, como cuando se representa la jus-
ticia por medio de una mujer que tiene los ojos tapados y lleva una balan-
za y una espada en las manos. La relacién, en este caso, es mas metaférica
tratando de referirse a la independencia de la justicia (los ojos tapados) y el
equilibrio (manifestado a través de la balanza) y el castigo (la espada).

Pero ademads, puede haber significantes que sean completamente
arbitrarios y que se han establecido mediante una convencién o que son
producto de un largo proceso histérico de tal manera que ya no existe
ninguna relacion clara entre significante y significado. En este caso, den-
tro de la tradicién de Saussure, se habla de signos*. El ejemplo mas
paradigmatico lo constituyen las palabras del lenguaje, o su representa-
cién grafica, el lenguaje escrito. Las palabras que no son onomatopeyas
(en donde existe una relacién motivada entre significante y significado)
constituyen significantes arbitrarios. Entre la palabra «bicicleta» (escri-
ta o pronunciada) y una bicicleta no existe ningun tipo de relacién, como
tampoco la hay entre la palabra «mesa» y una mesa que, igualmente, se
podria llamar «same», «table», «tavola», o «pupt». Lo que habitualmen-
te se denominan «simbolos matematicos» son igualmente ejemplos de
signos, de acuerdo con la terminologia y la caracterizaciéon que estamos
empleando, ya que no existe ninguna relacién entre una «x» y la acciéon
de multiplicar.

Ferdinand de Saussure
I (1857-1913)

De origen suizo y
considerado el padre
de la lingtiistica
estructural. Sus
alumnos recopilaron
sus clases en un libro
denominado Curso de
lingiiistica general
(1916), que nos ha
permitido conocer sus
ideas.

— Indices o sefiales

En ellos el
significante esta
indisolublemente
ligado al significado;
es una parte o una
consecuencia de éste
ultimo: la ceniza es
sefal de que hubo
fuego.

— Simbolos

En los simbolos la
relacién entre
significante y
significado esta
«motivada», ambos
guardan una cierta
conexion.

— Signos

En los signos la
relacion entre
significante y
significado es
arbitraria.
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TABLA 5.1. TIPOS DE SIGNIFICANTES, SEGUN PIAGET (1946)

El significante esta directamente vinculado al

El humo es una sefal o indice del fuego.

?e;ales 0 significado, bien porque es una parte de él o La aparicién de una mano es un indice de la
fneices porque ambos estan ligados y se producen juntos. presencia de una persona.
El simbolo guarda una relacién motivada con El dibujo de una casa es un simbolo de la casa.
aquello que designa. La indicacién de una linea ondulada en una
Simbolos El simbolo guarda una mayor distancia con lo que carretera indica la proxima presencia de una curva.
designa que la senal. El nifio que cabalga sobre un palo lo esta
El juego «simbolico» infantil se caracteriza por la utilizando como simbolo de un caballo.
utilizacién de simbolos.
Los signos son significantes arbitrarios, que no Signos matematicos, como «+».
Signos guardan relacion directa con el significado. Las palabras del lenguaje, que son signos

La distancia entre significante y significado es
maxima.

arbitrarios (con la excepcion de las onomatopeyas).
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Como se ve hay una continuidad en el grado de conexién entre signi-
ficantes y significados vy, es dificil establecer cortes en un determinado
punto. Lo que resulta claro es que hay un continuo de relacién entre sig-
nificante y significado que va de los indices y sefales a los signos y que
hay casos intermedios que pueden situarse entre uno y otro. Muchos de
los simbolos o signos que se utilizan en los planos de arquitectura o en
los mapas geograficos tienen un caracter que puede llevar a situarlos
entre los signos o los simbolos porque su relaciéon con lo que designan es
mas o menos estrecha.

Para ser vehiculos de comunicacién interpersonal, los signos necesi-
tan ser colectivos ya que, como son arbitrarios, si no fueran comparti-
dos, no podrian ser entendidos por los otros. Tienen que establecerse
convenciones para que los signos sean comprendidos por otras personas.
Los simbolos, en cambio, pueden ser individuales o colectivos y, en
muchos casos, al estar motivados se reconoce facilmente aquello que
estan designando. Frecuentemente, las formas de representacién simbo-
lica tienen un entronque con caracteristicas de grupos sociales, con las
tradiciones de éstos, o incluso de toda la especie humana vy, los simbolos,
son compartidos por grandes grupos humanos.

5. LAS DIFERENTES MANIFESTACIONES
DE LA FUNCION SEMIOTICA

En los altimos estadios del periodo sensorio-motor y, sobre todo, en
el sexto, se van haciendo cada vez mas claras las manifestaciones de la
capacidad de representacion que va adquiriendo el nifio. Progresiva-
mente va siendo cada vez mas capaz de utilizar significantes que estan
en lugar de los significados, simbolos motores, reconocimiento de repre-
sentaciones graficas, utilizacién de simbolos en el juego o mediante la
imitacion en ausencia del modelo. Y también la aparicion de las prime-
ras palabras que tienen todavia un caracter muy distinto del que tendran
posteriormente y aparecen, mas que designando objetos, como un ele-
mento del conjunto de la situacion.
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El nacimiento de la funcién semiética se manifiesta a través de las
distintas conductas que ya hemos mencionado. Se trata de la imitaciéon
diferida, la imagen mental, el dibujo, el juego simbdlico y el lengua-
je. Todas estas manifestaciones surgen casi a la vez hacia el final del
periodo sensorio-motor y permiten utilizar medios simbélicos para
designar las cosas, la evocacién y la anticipacién de situaciones, actuar
sobre la realidad y transformarla de manera simbélica, y todo ello me-
diante el empleo de significantes diferenciados de los significados.

TABLA 5.2. MANIFESTACIONES DE LA FUNCION SEMIOTICA, SEGUN PIAGET (1946)

Hacia el afio y medio de vida se empieza a desarrollar la capacidad de utilizacién de significantes
diferenciados de los significados, es decir, simbolos y signos.
Las siguientes manifestaciones testimonian la aparicién de esta nueva capacidad:

Imitacién en ausencia del modelo, que pone de manifiesto la existencia de

Imitacién diferida . L.
modelos internos de lo que se esta imitando.

. . Se producen situaciones de una manera simbdlica, dando un significado a
Juego simbdlico . L . .
elementos de la situacién y utilizando simbolos dentro de ella.

Se puede entender como una imitacién diferida e interiorizada, se trata de
Iméagenes mentales representaciones de una situaciéon que no se reducen a las huellas que deja la
percepcién.

Es mucho mas que una copia de la realidad, supone la utilizacién de una imagen
Dibujo interna, de tal manera que el nifio reproduce mas lo que sabe del objeto que lo
que ve.

Consiste en la utilizacién de signos arbitrarios que sirven para designar objetos o

Lenguaje . .
situaciones.

6. LA IMITACION DIFERIDA

En otra parte de este libro se ha tratado la imitacién a propésito del
desarrollo en el periodo sensorio-motor (Capitulo 3). En especial, la
denominada imitacién temprana. Aqui, queremos atender a la impor-
tancia de la imitaciéon diferida* como manifestacion de la funcién - Imitacién diferida
semiotica. Imitacién que se
realiza en ausencia
del modelo, una vez
que ha pasado algiin
tiempo después de

A lo largo del periodo sensorio-motor el nifio va mejorando su capa-
cidad de imitacién en presencia del modelo. Pero es hacia el final de
dicho periodo cuando empieza a manifestarse una imitacién en su

ausencia, una imitacién diferida, la cual puede producirse horas o dias haber asistido a la
después de haber visto el modelo. Piaget cita el ejemplo de la nifia que conducta que se
ha visto a otro nifio coger una rabieta chillando y golpeando vy, varias imita.

horas después de su partida, imita la escena al mismo tiempo que se rie.
Este tipo de imitacién supone ya alguna forma de representacién inter-
na puesto que el significante no puede considerarse como una parte del
significado al estar separado de él por un intervalo temporal.
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Imagen mental

Piaget (1946) la define
como una imitacién
interiorizada y

diferida.
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Para Piaget la imitacién en presencia del modelo es una prefigura-
cién de la representacion y constituye una especie de representacién en
actos materiales pero no en pensamiento (Piaget e Inhelder, 1966a). Por
ello la imitacién es lo que hace posible el paso de la actividad sensorio-
motora a la representacion (Piaget e Inhelder, 1966b).

Por contrapartida, hacia el final del sensorio-motor, con el surgi-
miento la imitacién diferida, la representacién en acto deja entonces de
ser una copia directa, se separa de su contexto y por tanto se convierte
en un significante diferenciado del significado. Esa imitacién diferida
supone entonces la existencia de un modelo mental interno puesto que
el sujeto ya no tiene presente el modelo real que percibi6é anteriormente.
A partir de aqui la imitacién se independiza del modelo imitado y se va
haciendo mas compleja, ligada a los progresos en el desarrollo intelec-
tual. El juego simbélico y la imitacién permanecen estrechamente uni-
dos y siguen coexistiendo en actividades que realizan los adultos, como
las representaciones mimicas teatrales.

7. LAS IMAGENES MENTALES

Las imagenes mentales* constituyen también una nueva forma de
representacién que no parece existir con anterioridad. Piaget define la
imagen mental como una imitacién interiorizada y, por tanto, diferida.

Las imagenes mentales son un tipo de representacién interna que no
tiene un correlato exterior. Todos tenemos la experiencia de utilizar ima-
genes mentales, que constituyen un elemento importante para el recuerdo,
pero también una guia para la accién: la cara de una persona conocida, un
paisaje con el que estamos familiarizados, o nuestro dormitorio, los pode-
mos representar aunque no los estemos percibiendo. De todo ello tenemos
imagenes visuales, pero también las hay auditivas, y asi evocamos la voz
de una persona o una melodia. Igualmente podemos representarnos el
sabor acido de un limén, o el olor de la tierra mojada después de la lluvia,
mediante imagenes gustativas u olfativas respectivamente.

Las imagenes son algo interno que nos queda cuando no tenemos
delante la situaciéon, y que podemos evocar, pero son algo mas que las
huellas que deja la percepcién e implican todo el conocimiento que el
sujeto tiene acerca de dicha situacion.

Las imagenes sirven de guia para realizar muchas actividades, como
buscar un libro cuyo aspecto conocemos en nuestra biblioteca, pero tam-
bién nos permiten anticipar el resultado de nuestras acciones y repre-
sentarnos el aspecto que tendria el salén de nuestra casa si cambiaramos
los muebles de sitio. Los imaginamos en distintas disposiciones y antici-
pamos cémo quedaran antes de que nos decidamos a hacer los cambios
materialmente. «Vemos» cémo se distribuiria el espacio y si nos cabria
un mueble en un lugar determinado.

Las imagenes son quiza el vehiculo de la representacion mas dificil
de estudiar, porque no podemos llegar a ellas directamente. La imitacién
y el juego, como la mayor parte de las manifestaciones del lenguaje, se
muestran al exterior y se pueden registrar, y el dibujo queda plasmado en
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su realizacién material. Las imagenes se estudian de manera indirecta, a
través del dibujo o de descripciones verbales. También, mediante tareas
que requieren de su empleo, y facilitan o dificultan su aparicién.

Algunas investigaciones han puesto de manifiesto que las imagenes
comparten muchas caracteristicas con los objetos que representan.
Cuando se pide a los sujetos que busquen una propiedad, por ejemplo,
de un animal en una imagen pequena (formada a partir de una figura
pequefia que previamente habian examinado), les resulta mucho mas
dificil que cuando lo tienen que hacer en una imagen formada a partir
de una figura grande, como si la imagen formada a partir del dibujo
pequerio fuera mas borrosa. Las imédgenes actiian de manera muy dis-
tinta que la informacién verbal y hay muchos datos que parecen apoyar
la idea de que la manipulacién de las imagenes se parece méas al examen
directo de los objetos que al del lenguaje.

Besiach y Luzzatti (1978) estudiaron sujetos que habian sufrido un
dano cerebral en la region parietal del hemisferio derecho y que desarro-
llaban una «negligencia visual» en el lado izquierdo. Estas personas, por
ejemplo, lefan solamente la parte derecha de las palabras. Estos autores
solicitaron a un paciente que imaginara que se encontraba en una plaza
que conocia bien antes de experimentar la lesion. Se le solicité que des-
cribiera lo que «vefa» en la imagen y mencioné tnicamente las cosas que
estaban a la derecha. Se le pidi6 que cambiara mentalmente de posicién
y que se situara en el extremo opuesto de la plaza y describié las cosas que
estaban a su derecha y que habia ignorado previamente porque se encon-
traban en la perspectiva izquierda anterior. Esto indica que el dano cere-
bral afectaba lo mismo a la percepcién que a las imagenes, pero pone
también de manifiesto una cosa interesante y es que la imagen no es una
huella de la percepcion, sino que es como la propia percepcién. Si se tra-
tara unicamente de una huella esos sujetos hubieran debido verlo todo
puesto que lo conocian anteriormente, pero en cambio se comportaban
como si lo estuvieran percibiendo en ese momento. Podria parecer, pues,
que existe un modelo mental completo que se explora en el momento en
el que solicita la formacién de la imagen.

Los resultados de este tipo de estudios muestran que las iméagenes no
son residuos que deja la percepcién, sino que parecen analizarse como
una percepcion real, y se exploran como si se tuviera delante un objeto.

Piaget e Inhelder (1966b) han estudiado detenidamente el desarrollo de
las imégenes en relacién con las operaciones de la inteligencia. Se oponen a
la idea de que las imagenes derivan de la percepcion y sostienen que la ima-
gen es el resultado de la actividad del sujeto. Para ellos las imagenes menta-
les provienen de la imitacién y constituyen una imitacién interiorizada.
Senalan que hay varias razones para dudar de la procedencia directa de las
imégenes a partir de la percepcién. Desde el punto de vista neurolégico, la
evocacion interna de un movimiento desencadena las mismas ondas eléctri-
cas tanto en el cerebro como musculares que la ejecucién del movimiento
por lo que podria considerarse como un bosquejo de ese movimiento. Una
segunda razén se basa en que si las imagenes provinieran de la percepciéon
deberian existir desde el nacimiento y sin embargo no se manifiestan hasta
mucho mas adelante. Las imégenes derivarian, entonces, de la imitacion y
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del conocimiento que se tiene sobre el objeto o situacién. Por ello, contienen
mas material que el que dejaria la simple percepcion. Cuando se le pide al
sujeto que, con los ojos cerrados, evoque una mesa redonda se observan bos-
quejos de movimientos circulares del ojo. Asi pues, las imagenes hacen inter-
venir no sélo la percepcion, sino también la motricidad.

Los estudios sobre el desarrollo de las imagenes en los nifios han mos-
trado que éstas se encuentran muy ligadas al nivel de desarrollo intelectual
del nifo, de tal forma que podria decirse que el nifio forma imégenes de
las cosas o de las situaciones segun las entiende, més que segiin como se
desarrollan delante de él. Las investigaciones de Piaget e Inhelder ponen
de manifiesto que en determinados casos los sujetos tienen dificultades
para producir iméagenes adecuadas hasta un periodo bastante tardio.

Las imégenes se pueden clasificar en reproductivas y anticipado-
ras. Las primeras, tratan simplemente de representarse algo que se ha
percibido anteriormente, como la cara de una persona conocida, o un
objeto familiar, que ya no esta presente. Estas iméagenes no suelen pre-
sentar dificultades. Pero podemos también imaginar la disposicién que
tendria nuestro saléon cuando disponemos mentalmente los muebles de
otra manera, y en este caso se trata de imagenes anticipadoras, que po-
drian suponer mayores dificultades a los sujetos.

8. EL DIBUJO INFANTIL

Otra de las formas a través de las cuales el nifio empieza a ser capaz
de representar la realidad es el dibujo, que permite plasmar en una hoja
de papel, o sobre cualquier otro tipo de soporte, sus representaciones.
Pese a que los dibujos infantiles siempre tienen una intencién realista, el
dibujo es mucho mas que una simple copia de la realidad y supone la uti-
lizacion de imagenes internas.

Las relaciones del dibujo con otras formas de representacién son
muy estrechas y, en un principio, no puede separarse de ellas. En sus
comienzos el dibujo surge de la actividad motora, como una prolonga-
cion de ella, y los primeros dibujos se limitan a reproducir movimientos
de la mano que dejan una huella: movimientos de zig-zag, movimientos
circulares u ondulaciones, que reflejan los movimientos de la mano. Con
ello el nifio imita movimientos y pronto imitara también los objetos o
personas que le rodean, tratando de recoger las caracteristicas que le
resultan mas llamativas. El dibujo es una forma de imitacién de la reali-
dad y por ello guarda un gran parentesco con la imitacién diferida. Una
de las caracteristicas del dibujo infantil es precisamente su realismo, su
intento de reproducir la realidad, de imitarla.

El dibujo es una actividad muy placentera y el nifio goza expresan-
dose a través de los dibujos y experimentando con sus producciones, por
lo que el vinculo entre juego y dibujo es también muy grande.

Sus relaciones con las iméagenes mentales son igualmente muy estre-
chas, mientras que las imédgenes mentales son imitaciones interioriza-
das, podriamos decir que el dibujo es una imitacién exteriorizada reali-
zada por el propio sujeto.
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Las vinculaciones con el lenguaje son quiz4 menos evidentes pero si
que guarda una estrecha conexiéon con la lengua escrita. El nifio mas
pequeno prefiere describir la realidad mediante el dibujo que mediante la
expresion escrita, que todavia no domina, pero ambas actividades exigen
un dominio motor muy parecido y las letras son para el nifilo pequefio en
gran medida dibujos. Ademas, algunos investigadores, como Ferreiro
(1992), defienden que en los comienzos del descubrimiento del sistema de
escritura los ninos no distinguen el dibujo de la escritura, realizando el
mismo tipo de trazo cuando se les solicita que escriban o que dibujen y
sefialando que en ese dibujo «hay» o «dice» indistintamente lo que se les
ha pedido que escriban o dibujen. Atn mas, la diferenciacién entre «lo
icénico» y lo «no-icoénico», entre el dibujo que se asemeja al objeto que
representa y marcas graficas que guardan una relacién arbitraria con lo
representado, seria un primer paso en la alfabetizacién (que se produci-
ria entre los tres y los cuatro afos aproximadamente en nifios que viven
en contextos donde la lengua escrita desempenia un papel relevante).

El dibujo debe verse entonces en conexion con las restantes manifes-
taciones de la funcién semiética y su desarrollo sigue en muchos aspec-
tos un curso paralelo. Pero, ademas, como las restantes actividades psi-
colégicas, el dibujo implica o hace intervenir todos los aspectos y
capacidades del individuo. El dibujo tiene un componente motor impor-
tantisimo, para reproducir la realidad que trata de plasmar en el dibujo
el nifo necesita ser capaz de controlar sus movimientos, impidiendo que
se le escape el trazo y se malogre el dibujo, mediante la inhibicién de los
movimientos no deseados. Por ello, mediante el dibujo se puede mejorar
notablemente la motricidad fina.

El dibujo también tiene un indudable componente cognitivo que hace
que refleje muy bien la comprensiéon que el nifo tiene de la realidad, su
representacion espacial y como concibe las cosas. Igualmente, el aspec-
to afectivo es muy destacado ya que el nifio representa en el dibujo aque-
llo que le interesa, que le preocupa o que desea; como en el juego sim-
bélico, refleja en €l sus intereses y sus conflictos. Pero también, el nifio
trata de hacer cosas hermosas y busca que los dibujos sean bellos, por lo
que muchas veces se lamenta cuando no consigue que salgan como ha-
bia previsto. Por todo esto se han construido numerosas pruebas, tanto
de inteligencia, como de desarrollo afectivo, basadas en el dibujo, y mu-
chos psicélogos clinicos infantiles utilizan el dibujo como vehiculo para
penetrar en la afectividad del nifio.

El dibujo tiene ademas una caracteristica que lo diferencia de otras
actividades infantiles, pues es la tinica produccién material del nifio. Pro-
bablemente empieza a dibujar imitando a los adultos, después de ver como
éstos dejan huellas. Conseguir esto constituye una actividad muy fascinan-
te para el nifio y tenemos que entenderlo asi: es la posibilidad de dejar una
huella, de tener una influencia sobre el medio que le rodea. El nifio esta
muy sometido a las exigencias de los demas y aprecia mucho sus propios
logros. Su capacidad de actuar sobre el mundo es reducida y frecuente-
mente necesita la ayuda de los demas. Ya en la etapa sensorio-motora des-
cubre como puede actuar sobre el mundo produciendo ciertos fenémenos:
encendiendo o apagando una luz, desplazando un objeto, lanzandolo, etc.
Con el dibujo descubre ademas que puede dejar marcas de una relativa per-
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manencia y descubre maravillado su poder. Y pronto va a descubrir ade-
mas que puede intentar copiar la realidad, que puede hacerla suya.

Para el nifo el dibujo constituye, pues, una actividad importante,
pero su realizacién y su desarrollo dependen mucho de las posibilidades
que la cultura en que crece le proporciona para llevar a cabo sus dibu-
jos. El dibujo es una representacién bidimensional de una realidad que
es tridimensional y requiere materiales, que generalmente son papel y
lapiz (pero también se puede realizar con una pizarra y tiza, con trozo
de yeso y una pared, un palo sobre la tierra o cualquier instrumento con
el que se pueda rayar en una superficie dura, o con un ordenador). La
disponibilidad de esos vehiculos materiales constituye un factor deter-
minante para que el nifo dibuje, y no en todas las culturas los nifnos
acceden facilmente a papel y lapiz. La misma razén puede explicar que
los nifios realicen muchas menos esculturas que dibujos, posiblemente
por falta de instrumentos y de materiales adecuados para ello.

Si nosotros suministraramos al nifio otros materiales quiza sus for-
mas de representacion material de la realidad serian distintas y asi, por
ejemplo, podemos observar en los nifios guineanos, y de otros paises de
Africa, su produccién de juguetes hechos con médula, que reproducen
objetos de su entorno, cosa que no se produce entre nuestros nifios. En
cambio los nifios guineanos apenas disponen de papel y de instrumentos
para dibujar y por ello el dibujo tiene un papel menor.

El interés por los dibujos infantiles surgié pronto entre los estudiosos
del desarrollo, precisamente por este rasgo de produccién material tinica
que tiene, dando lugar a distintas investigaciones. Se examina, por ejem-
plo, en los trabajos de Preyer (1882). Fuertemente influido por el evolu-
cionismo, Sully (1896) le dedica interesantes observaciones y, basandose
en los dibujos de personas y animales, establece un sistema de tres esta-
dios: el de los garabatos sin forma, lo que llama el «esquema lunar de la
cara humanay, y el del tratamiento mas sofisticado de las figuras huma-
nas y animales (pag. 382); senalando, ademas, que la evolucién de los
dibujos tiene analogias sorprendentes con la evolucién organica.

La influencia del evolucionismo llevé también a subrayar la similitud
entre los dibujos de hombres primitivos, y de ciertas tribus estudiadas
por los antropdlogos de la época, y los dibujos infantiles, algo sobre lo
que han insistido muchos autores.

En los primeros afios del siglo xx aparecieron importantes estudios
sobre el dibujo infantil, como los de Luquet (1913 y 1927), y todos los
trabajos de psicologia del nifo de la época le dedicaban una gran aten-
cién. Posteriormente el dibujo desaparecié practicamente de los manua-
les. Para volver a aparecer con un interés renovado en la década de 1980,
con estudios entre los que destacan los de Goodnow (1977).

Hay muchas maneras de estudiar los dibujos, de acuerdo con los
temas, con la precisién de los detalles, con la realizacién técnica, con la
perspectiva, etcétera, si bien, un capitulo muy importante se refiere
desde el inicio a las representaciones de la figura humana. En estudios
recientes, se aprecia la tendencia a ocuparse no sélo de los dibujos pro-
ducidos, sino del proceso de elaboracion.
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8.1. Las etapas del dibujo

Entre los trabajos de los primeros estudiosos del dibujo destacan los
de Luquet, un autor francés que en 1913 publicé una interesante mono-
grafia sobre las producciones infantiles, y que en 1927 escribi6é un libro
de sintesis que sigue teniendo todavia un gran valor. En él comenzaba
por establecer que el dibujo infantil es fundamentalmente realista y que
esa es su caracteristica mas esencial. Sefiala que es realista, en primer
lugar, por la naturaleza de sus temas, pero lo es también por sus resulta-
dos: los nifios se interesan sobre todo por las «formas de vida», més que
por las «formas bellas».

Ahora bien, aunque el dibujo infantil sea realista en su conjunto, va
pasando por una serie de fases y el realismo debe adjetivarse, pues en
cada fase hay un tipo especial de realismo. Las fases que distingue
Luquet son: el realismo fortuito, el realismo frustrado, el realismo
intelectual y el realismo visual.

8.1.1. El realismo fortuito

El dibujo comienza siendo una prolongacién de la actividad motora
que queda plasmada sobre un soporte. Los primeros dibujos de los nifios
se conocen como garabatos, lineas dejadas sobre la hoja que reprodu-
cen los movimientos que el nifio esta explorando, trazos rectos o curvos,
que se repiten una y otra vez. Los garabatos son, entonces, huellas de los
gestos que el nifno realiza explorando los movimientos y pueden tener
muchas formas. Estos garabatos van a ser los ladrillos con los que el
nifio va a construir luego sus dibujos figurativos.

Figura 5.2. Garabatos.
Camila, 2 afios y 3 meses.

Pronto empiezan los nifios a encontrar semejanza entre sus dibujos y
la realidad o incluso tratan de plasmar la realidad en su dibujo aunque
no lo logren plenamente por falta de habilidad. Al principio, cuando se
les pregunta que es lo que han hecho, pueden contestar que nada o que
es un dibujo. Pero en cuanto notan una analogia entre su dibujo y un
objeto real pasan a considerarlo como una representacion de él, dicien-
do: es un «ratén», es un «paraguas», es un «pajaro». El parecido es en-
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Figura 5.3. Dibujos de cabezudos.

Camila, 3 afios y medio. Ademads de ilustrar la tipica
representacion de la figura humana que hacen los
nifios en esta etapa, el dibujo de la izquierda, que
seglin su autora representa un personaje de la
television al que ha aniadido debajo el nombre, pone de
manifiesto que desde temprano los trazos que emplean
difieren cuando dibujan o escriben.

tonces casual o fortuito pero el nifio lo toma con entusiasmo y a veces
incluso intenta mejorarlo.

Asi el parecido fortuito con la realidad trata de consolidarse a poste-
riori y el nifio que ha hecho una linea curva dice que es un arco y unos
dias mas tarde intenta realizar el mismo dibujo, pero teniendo ya en la
mente que quiere dibujar un arco. Se ha pasado de una situacién no
intencionada a una situacién intencionada y esto puede suceder en muy
poco tiempo.

8.1.2. El realismo frustrado

El nifilo comienza intentando dibujar algo preciso pero su intencién
se estrella con obstaculos que le impiden lograr el resultado que preten-
de. El primero de ellos es su control motor. Quiere hacer un dibujo o una
linea hasta un determinado punto, pero no es capaz de detener el gesto
y la linea se prolonga. Otro obstaculo es el caracter limitado y disconti-
nuo de la atencién infantil. El nifio sélo reproduce algunos detalles del
objeto que representa, no porque ignore los otros sino porque no se fija
en ellos en ese momento y puede afnadirlos si se le sefiala que faltan.
Muchas veces sélo incluye aquellos elementos que le parecen méas impor-
tantes —que pueden no ser considerados como tales por el adulto—, y
hasta puede representarlos mucho mas grandes, sin guardar las propor-
ciones con otros elementos del dibujo.

Especial atencién merecen dentro de esta etapa los cefalépodos o
cabezudos, primera representacion de la figura humana que consiste
basicamente en una forma circular de la que salen directamente brazos
y piernas, sin que el tronco tenga importancia.

Seguin Luquet el rasgo mas importante de esta etapa es la «incapa-
cidad sintética» que se pone de manifiesto en lo referente a las propor-
ciones, a la disposicion de los elementos o la orientacién de éstos. Res-
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pecto a la disposicién de los elementos las cosas que tienen que estar jun-
tas muchas veces aparecen separadas y viceversa. En los dibujos de la
figura humana los brazos pueden estar separados del cuerpo, o el som-
brero flotando sobre la cabeza. A veces las relaciones se alteran, y la boca
figura encima de la nariz.

8.1.3. El realismo intelectual

Luquet senala que una vez superada la incapacidad sintética nada
impide ya al dibujo infantil ser completamente realista, pero ocurre que
el realismo del dibujo infantil no es de ninguna manera el del adulto. El
realismo del nifio no es de tipo visual, sino de tipo intelectual. Esto quie-
re decir que el nifio no dibuja lo que ve, dibuja lo que sabe del modelo.
Esta fase del dibujo es la que mas llama la atencién y puede considerar-
se la mas representativa de los dibujos infantiles.

Son muchas las maneras como el nifio consigue realizar esa repre-
sentacion de lo que sabe, aunque solo vamos a citar dos: la «transparen-
cia» y el «abatimiento».

El procedimiento que se ha denominado «transparencia», consiste en
dibujar aquellas cosas que estan ocultas haciendo que lo que las tapa sea
transparente, por ejemplo, el pollo dentro de un huevo, el bebé dentro de
la tripa de la mujer embarazada, los dedos del pie en el interior del zapa-
to o, como se muestra en la Figura 5.4, el cuerpo visible a través del ves-
tido. Muy frecuentes, dentro de esta categoria, son las representaciones
de casas en las que se ve el interior.

Figura 5.4. Dibujos con transparencias. Noa, 4 afos y 4 meses.
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Otra estrategia consiste en la proyeccién del objeto sobre el suelo, o
«abatimiento». Este procedimiento se utiliza mucho para la representa-
cién de casas en las que la fachada se presenta de frente mientras que el
interior de las habitaciones se representa desde arriba.

Figura 5.5. Abatimientos
(tomado de Luquet, 1927).

El cambio de enfoque aparece muy frecuentemente en la representa-
cién de los seres vivos. Los pies suelen estar de perfil mientras que el
cuerpo se ve de frente, pero con la nariz de costado; incluso, los sujetos
pueden tener dos narices, una de frente y la otra de perfil. En cierto
modo podria decirse que en este estadio, mas que una falta de sintesis,
lo que hay es un exceso, ya que el nifio quiere mantener todos los pun-
tos de vista posibles.

8.1.4. El realismo visual

A partir de los ocho o nueve afos, el nifio empieza a tratar de repre-
sentar la realidad tal y como la ve. Para ello, intenta utilizar las reglas de
la perspectiva y de atenerse al modelo. Va eliminando los procedimientos
que utilizaba en la etapa del realismo intelectual, suprimiendo las partes
no visibles de los objetos, proponiéndose adoptar enfoques tinicos, man-
teniendo las dimensiones de los objetos; en suma, tratando de aproxi-
marse mas a la percepcion visual.

A partir de aqui los dibujos infantiles pierden esa gracia que los
caracteriza, e incluso muchos nifios dejan de dibujar pues se perciben
como poco habiles al juzgar que su aproximacion al modelo no es del
todo adecuada.
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TABLA 5.3. LAS ETAPAS DEL DIBUJO, SEGUN LUQUET (1927)

Realismo fortuito

El dibujo es una prolongacién de la actividad motora, consistente en la realizacién de barridos
del papel o de garabatos. El nifio descubre el significado del dibujo durante su realizacion.

Realismo frustrado

Todavia no es capaz de organizar en una unidad los elementos del modelo, pero los coloca como
puede. En la representacion de la figura humana aparecen los «cabezudos», constituidos por
una cabeza de la que salen directamente lineas que representan las extremidades.

Realismo intelectual

Representa los rasgos esenciales del objeto sin tener en cuenta la perspectiva, con superposicion
de varios puntos de vista. Se representan igualmente partes ocultas del modelo.

Realismo visual . .
auténticamente realista.

Hacia los 8 0 9 afios el nifio empieza a representar el modelo tal y como se ve, tratando de ser

Pese a la posibilidad de establecer fases, la evolucién del dibujo, co-
mo otras muchas, no es lineal sino que se producen avances y retroce-
sos, debidos en muchos casos a la dificultad de la propia tarea. Asi, ante
una tarea mas dificil el nifio recurre a procedimientos que ya habia des-
echado en situaciones mas sencillas.

9. EL LENGUAJE

Debido a su importancia dedicaremos el siguiente capitulo de este
libro al lenguaje (Capitulo 6).

Aqui nos limitaremos a destacar que el lenguaje verbal surge a la par
que las otras manifestaciones de la funcién semiética y que suele tratar-
se como el paradigma de la capacidad simbdlica de la especie humana
por su potencia como herramienta para transformar la realidad en tér-
minos no materiales. Asimismo, que se caracteriza por el uso de signos,
por tanto en el lenguaje verbal la relacién entre significante y significa-
do es arbitraria y su distancia, maxima.

10. EL JUEGO

Otra manifestacion de la capacidad representativa naciente es el
juego simbdlico*. El nifio empieza a utilizar dicha capacidad de forma
ladica y a servirse de elementos que forman parte de situaciones, pero
separados de éstas y lo hace por el placer que le produce la propia
accion. El juego simbélico es un juego de simulacién, los nifios se com-
portan «como si» hicieran alguna actividad —montar a caballo sobre la
escoba— o recrean situaciones en las que adoptan un papel social dis-
tinto del propio, son la mam4, el profesor o el doctor. Este tipo de juego
va a ser de enorme importancia y va a ocupar mucho tiempo del nifio
entre los dos y los seis afios aproximadamente.

En el periodo sensorio-motor hay un juego de ejercicio o juego motor,
pero lo que surge durante el segundo afio de vida es novedoso por su
caracter simbdlico. Piaget sefiala que, en su inicio, el juego simbdlico

— Juego simbdlico

Juego caracterizado
por el uso «simbdélico»
de los objetos: los
objetos presentes en
la situacién no se
toman en s{ mismos
sino «representando»
a otros objetos no
presentes; de ahi que
también se denomine
«juego de ficcién».
Por ejemplo, cuando
el nifo juega con un
palo «como si» fuese
una espada o con una
escoba «como si»
fuese un caballo, esta
realizando juego
simbdlico.
Légicamente aparece
ligado al surgimiento
de la propia
capacidad de
representacion, en
torno al segundo afio
de vida.
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esta muy ligado a la imitacién diferida. Describe como primera situacién
de juego simbdlico observada en una de sus hijas, cémo la nina, de un
ano y tres meses, al ver un trozo de tela semejante a su almohada lo coge,
se chupa el dedo, y se acuesta con grandes risas, abriendo y cerrando los
ojos como para sefialar que estd durmiendo. Hay aqui una imitacién
diferida de la situacién de dormir, pero también hay juego simbdlico
pues la nifa esta haciendo como si durmiera con expresion de evidente
placer (Piaget, 1946).

A partir de ahi empiezan a manifestarse cada vez mas claramente
actividades de tipo simbdélico con un propésito ladico. Algunos ejemplos
de las actividades descritas por Piaget son hacer como que se lee el perio-
dico, sefialando con el dedo en algunos puntos de la hoja y hablando en
voz baja (mucho antes de saber leer), mover una caja vacia como si fuera
un automévil, o colocar a la mufieca mirando a través de los barrotes del
balcén mientras el nifio le cuenta lo que estd viendo. Son interesantes
los episodios en que el personaje, que puede ser un muieco, realiza las
actividades que el nifio tiene miedo de hacer, que no quiere hacer o que
no le gustan, como ir a algun sitio que le asusta o comer una comida
que no le agrada.

A partir de los cuatro afios se observan progresos muy considerables
en la complejidad de los juegos, produciéndose una representacion de la
realidad mas exacta. Los juegos son mucho mas coherentes y cobran
cada vez mas importancia los juegos colectivos. Tiene particular interés
la reproduccién de situaciones sociales en las cuales los nifios ponen en
ejecucion «guiones», que son esquemas de esas situaciones sociales. Es
la época del juego protagonizado en que los nifios juegan a los papas y
las mamas, a los médicos, las tiendas, las maestras, la escuela, y cual-
quier otro tipo de situacién social en la que hay diferentes nifios que
representan papeles distintos. En estos juegos los nifios discuten entre si
quién va a desempenar cada papel o, en ocasiones, como lo va a hacery,
muchas veces, asignan papeles no sélo a los participantes presentes, sino
también a otros imaginarios. Se fijan planes de accién, o argumentos de
las historias, estableciéndose tramas complejas, y los objetos y las situa-
ciones se cambian o se inventan con arreglo a las necesidades y al des-
arrollo del juego (Garvey, 1977). Se debe destacar que los nifios tienen
conciencia de que se trata de un juego, y suelen dar muestras de que
estan jugando o indicadores de que ha terminado la representacién.

En el juego simbdlico los objetos ocupan un papel importante. Una
botella, o un trozo de madera, pueden representar a un mufieco si se
envuelven en un trapo, una silla se puede convertir en un avién o en un
tren, e incluso puede cambiar su funcién a lo largo del juego.

En el transcurso de la representacion las funciones que los protago-
nistas desempenan pueden también cambiar de un momento a otro, y asi
el marido se convierte por algiin tiempo en bombero para luego volver a
transformarse en marido. No obstante, en estos cambios se suele respe-
tar el sexo y negar a un varén, por ejemplo, hacer el papel de madre, lo
cual tiene interés para pensar como se construyen los estereotipos de
género. Es muy raro que los nifios hagan el papel de nifias y los chicos
eligen frecuentemente papeles tipicos, como el de mecénico, y prefieren
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los mas activos: pelean por ser el conductor del autobts y casi ninguno
quiere hacer de bebé.

Muchos de los contenidos de los juegos pueden estar tomados del
mundo circundante, de actividades que realizan los adultos, o de pro-
gramas de television, pero la manera de desarrollarlos sigue una pauta
que tiene bastante relaciéon con la edad, que determina cémo se tratan
los contenidos.

La importancia de este juego de representacion para el desarrollo del
nifio es enorme ya que favorece mucho sus interacciones sociales y sirve
para la resolucién de conflictos, al permitir expresarlos de una forma
simbdlica. A través del juego el nifio manifiesta sus sentimientos, sus
deseos y su relacion con la realidad, y por eso el juego simbdlico ha sido
muy utilizado como método para el diagnéstico y el tratamiento de los
nifios por los psicélogos clinicos.

Estos juegos tienen una enorme complejidad y son de gran utilidad
para aprender a manejar los papeles sociales. A través del juego el nino
realiza una exploracién de la realidad tanto fisica como social. El juego
le sirve para practicar sin riesgo, como dice Bruner, y le permite realizar
un incontable nimero de veces las mismas actividades.

Algunos autores destacan también que en el juego simbdélico se puede
rastrear la génesis de la ficcién y que constituye la mejor ventana para
acceder a la capacidad imaginativa de los nifios (Espafiol, 2004).

A partir de los 7 anos aproximadamente el juego simbélico se hace
todavia mas complejo y va unido a la utilizacién de disfraces o de repre-
sentaciones teatrales y en las nifias domina el juego con murfiecas. Sin
embargo, ya ha empezado a aparecer otro tipo de juego, el juego de reglas.

10.1. Caracteristicas del juego

Ademas del juego simbdlico, en tanto que una de las manifestaciones
de la funcién semiética, el juego en sus distintas variantes es propio de la
actividad humana, comienza muy pronto y perdura a lo largo de toda la
vida. Pese a que por una serie de indices resulta muy facil reconocer que
alguien esta jugando, es muy ardua la tarea de definir en qué consiste el
juego porque bajo ese nombre englobamos una gran cantidad de conduc-
tas que realizan sujetos de todas las edades y que presentan muchas dife-
rencias entre ellas. Pese a esta diversidad, parece evidente que en todas las
actividades de juego quienes las realizan encuentran un placer claro en eje-
cutarlas y que lo hacen por la satisfaccion que les produce. Se afirma asi
que una de las caracteristicas mas salientes del juego es que su practica
constituye un fin en si mismo, se juega por jugar. Y se suele estar de acuer-
do en que el juego es de suma importancia en el desarrollo infantil.

Desde los primeros autores que se han ocupado del desarrollo del
nifno se ha atendido a la presencia del juego, aunque se haya hecho con
distinto énfasis. El primero que realizé un trabajo considerable sobre el
juego fue el escritor aleman Karl Groos, quien a finales del xix publicé
dos libros, uno dedicado al juego de los animales (1896) y otro al juego
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de los hombres (1899). La posicién de Groos puede denominarse la teo-
ria del pre-ejercicio, y sostiene que el juego es necesario para la madu-
racién psico-fisiolégica y que es un fenémeno que esta ligado al creci-
miento. El juego consistiria en un ejercicio preparatorio, o un pre-
ejercicio, para el desarrollo de funciones que son necesarias para los
adultos y que el nifo ensaya sin la responsabilidad de hacerlas de una
manera completa. La finalidad del juego esta entonces en si mismo, en
la realizacion de la actividad que produce placer. En el juego el organis-
mo hace «como si», lo cual le permite realizar simbélicamente activida-
des que luego le seran necesarias. El nifio se interesa mas por los proce-
sos que por los productos de su actividad, lo cual le permite ejercitarlos
con toda libertad, sin las trabas de tener que alcanzar un fin. Los juegos
motores, los juegos de actividad fisica, le permiten desarrollarse desde el
punto de vista fisico, los juegos simbdlicos prepararse para actividades
posteriores de caracter social.

Las distintas teorias psicolégicas en el siglo XX se han planteado tam-
bién la naturaleza del juego. Para Freud el juego esta relacionado con la
expresion de las pulsiones inconscientes, y el nifio realizaria a través del
juego, esto es satisfaria, los deseos insatisfechos en la realidad.

Para Vygotski (1933) el juego es una actividad social en la cual gra-
cias a la cooperacion con otros nifios se logran adquirir papeles que son
complementarios del propio. Vygotski se ocupa sobre todo del juego sim-
bélico y seniala cémo los objetos, por ejemplo un bastén, sustituyen a
otro elemento real (un caballo) y esos objetos cobran un significado en
el propio juego y contribuyen al desarrollo de su capacidad simbdlica.
Desde su perspectiva, los objetos simbdlicos cobran un significado en el
juego a través de la influencia de los otros.

Bruner (1972) sostiene que el juego esta vinculado a la inmadurez
con la que nacen los seres humanos y que es la que les va a permitir pro-
ducir una gran cantidad de conductas muy variadas que dan lugar a una
adaptaciéon muy flexible. Bruner especula que durante esa etapa de inma-
durez el juego permite que el organismo joven experimente con conduc-
tas complejas concentrandose en la realizacion de la actividad, sin la pre-
sién de tener que alcanzar un objetivo y minimizando las consecuencias
de las propias acciones. Asimismo, el juego proporciona una oportunidad
para ensayar combinaciones de conductas que no serian intentadas en
condiciones de presién por alcanzar los resultados, teniendo ademas la
oportunidad de explorar los materiales o instrumentos, sin ningtn obje-
tivo aparente, pero descubriendo asi muchas de sus propiedades.

Piaget (1946) defiende que el juego no es una conducta diferente de las
actividades no ludicas, sino que consiste en una orientacién que acentiia
algunos caracteres de la actividad del organismo cuya adaptacién al
medio depende del equilibrio entre los mecanismos de asimilacién y aco-
modacién que permiten, el primero, la incorporacién de la realidad vy, el
segundo, la modificacién del organismo de acuerdo con las demandas de
esa realidad. En la actividad del juego participan estos mismos mecanis-
mos, pero se produce un predominio de la asimilacién, sin el mismo
grado de acomodacion: el nifio incorpora la realidad a sus esquemas pero
no se preocupa de acomodarse a esa realidad, sino que la modifica a su
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conveniencia, dando lugar a lo que denomina «asimilaciéon deformante».
La comida que detesta en la realidad se convierte en una comida apetito-
sa que el muieco toma con placer. Los objetos, como el bastén que se
convierte en caballo, o el trozo de madera que se transforma en muneca,
desempenan la funcién que se les quiere atribuir, con independencia de
que no sean realmente lo que se pretende. La realidad se somete a las
necesidades y deseos del nifio, sin que éste tenga que someterse a las limi-
taciones que la realidad impone. Asi, en el juego casi todo es posible, pero
debemos recordar que al jugar el nifio esta también aprendiendo caracte-
risticas de la realidad y en cierto modo controlandolas.

El juego también esta presente en otros animales, y cuanto mas avan-
zado esta un animal en la escala biol6gica mayor es el tiempo que dedi-
ca al juego durante su infancia. Groos (1896) sefialaba que los animales
que presentan formas complejas de adaptacion las consiguen practican-
dolas a través del juego durante la infancia, cosa que ha sido claramen-
te confirmada por investigaciones posteriores. Segiin Groos, a través del
juego el animal adquiere conductas muy importantes para su supervi-
vencia, que le permiten el control del propio cuerpo (en particular las
relativas a la locomocién, como caminar, correr, saltar, nadar, volar), la
agilidad para perseguir la presa o las competencias para luchar.

Para los animales el juego proporciona medios de exploraciéon y
adaptacion al ambiente, y por ello los animales cuya conducta esta muy
programada, como las hormigas o las abejas, no manifiestan comporta-
miento lidico (Garvey, 1977). Por el contrario, los animales que alcan-
zaran en la etapa adulta una conducta mas flexible juegan mas.

Pero si muchos animales juegan, en el hombre el juego alcanza una
importancia muy superior. En primer lugar podemos decir que los hom-
bres juegan mas y durante mas largo tiempo que los demas animales.
Generalmente los animales en condiciones naturales (los que no viven
en cautividad como animales domésticos), dejan de jugar a la edad
adulta, con la tnica excepcién de las madres que juegan con su crias.
Sin embargo, los hombres contintian jugando sistematicamente duran-
te toda su vida.

Otra caracteristica que también habria que mencionar de los seres
humanos es que son los tinicos animales que juegan de modo sostenido
con otras especies. Eso no se produce en otros animales, exceptuando
algunas especies que comparten un mismo habitat, y en las que nunca
llega a ser frecuente, mientras que los hombres juegan a menudo con
otros animales.

10.2. Los tipos de juego

Piaget ha realizado una clasificaciéon de los tipos de juego que es
generalmente aceptada y que se apoya en los trabajos de sus predeceso-
res. En dicha clasificacion incluye los juegos: de ejercicio, simbdlico, de
reglas y de construccion. A continuacion los describiremos brevemen-
te, a excepcion del juego simbélico que ya hemos caracterizado junto
con las otras manifestaciones de la funcién semiética.
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Juego de ejercicio

(Periodo sensorio-motor)

TABLA 5.4. LOS TIPOS DE JUEGO, SEGUN PIAGET (1946)

Repeticion de actividades de tipo motor que inicialmente tenian un fin adaptativo pero que
pasan a realizarse por el puro placer del ejercicio funcional y sirven para consolidar lo
adquirido. Muchas actividades sensoriomotrices se convierten asi en juego. El simbolismo esta
todavia ausente. Es un juego de caracter individual, aunque a veces los nifios juegan con los
adultos, como en el «cu-cti», las palmas, «aserrin-aserran».

Juego simbdlico

y los 6/7 afos)

(Dominante entre los 2/3

Se caracteriza por utilizar un abundante simbolismo que se forma mediante la imitacién. El
nifio reproduce escenas de la vida real, modificindolas de acuerdo con sus necesidades. Los
simbolos adquieren su significado en la actividad: los trozos de papel se convierten en billetes
para jugar a las tiendas, la caja de cartén en un camion, el palito en una jeringuilla que utiliza el
médico. Muchos juguetes son un apoyo para la realizacion de este tipo de juegos. El nifio
ejercita los papeles sociales de las actividades que le rodean: el maestro, el médico, el profesor,
el tendero, el conductor, y eso le ayuda a dominarlas. La realidad a la que tiene que someterse
en la vida diaria, en el juego se subordina a sus deseos y necesidades.

Juego de reglas

adelante)

(Desde los 6 afios en

De carécter social se realiza mediante reglas que todos los jugadores deben respetar. Se hace
necesaria la cooperacion, pues sin la labor de todos no hay juego, y la competencia, pues
generalmente un individuo o un equipo gana. Esto obliga a situarse en el punto de vista del otro
para tratar de anticiparse y no dejar que gane y obliga a una coordinacién de los puntos de
vista, muy importante para el desarrollo social y para la superacion del «egocentrismos».

— Juego de ejercicio

Consiste en la
repeticién funcional
de las acciones
sensorio-motoras que
«pierden» su finalidad
y se reiteran por el
sélo placer que
procuran al sujeto.
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10.2.1. El juego de ejercicio

Ya en los tres primeros estadios del periodo sensorio-motor aparecen
conductas en las que el nifio acttaa por el puro placer funcional de reali-
zar la actividad. Asistimos al surgimiento paulatino del juego de ejerci-
cio*, que puede entenderse como una manifestacién de la actividad sen-
sorio-motora donde las acciones cambian su finalidad y en vez de buscar
un objetivo se convierten en actividades que se realizan por si mismas,
dando lugar también a una asimilaciéon funcional que permite consoli-
dar los esquemas por su propio funcionamiento. El nifio esta utilizando
un esquema, pero una vez alcanzado el objetivo, la actividad continta
realizandose por el puro placer de ejecutarla. Desde este punto de vista,
se podrian considerar como antecedentes del juego de ejercicio activida-
des como succionar en vacio, es decir ejercitar el esquema de succién
fuera de la situacién de comer.

En el cuarto estadio, cuando el nifio ha aprendido a empujar un obs-
taculo para alcanzar un objeto, a menudo olvida el objetivo que trata de
alcanzar para ocuparse sélo de separar el obstaculo con manifestaciones
de risa. En el quinto estadio, el nifio va a ser capaz de hacer mas com-
plejas sus acciones por el placer de reproducirlas, con evidentes mani-
festaciones de satisfaccién, con sonrisas o incluso con risa.

Los limites entre el juego y la actividad con un propdsito son muy
débiles, pero lo que predomina en las acciones ladicas no es el resulta-
do, sino el ejercicio de la actividad; es decir, se trata de las mismas acti-
vidades y lo tinico que cambia es su finalidad. El juego permite consoli-
dar mediante el ejercicio conductas que se estan adquiriendo, ensayando
distintos aspectos de esa conducta y combinandolos entre si. La explo-
racion de un objeto puede dar lugar a juegos simplemente con ese cam-
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bio de énfasis: el nifio pierde interés por el objeto y se ocupa mas de su
propia actividad, y manifiesta su actitud lidica mediante la sonrisa, la
risa y la cara de juego.

Respecto del juego de ejercicio, Piaget ha estudiado sobre todo los
juegos que realizan los bebés en solitario, aunque también los nifios tie-
nen interacciones ladicas con adultos, en particular con los padres.

Un tipo de juego motor que practican los nifios en afos posteriores es
el denominado juego turbulento, constituido por actividades motoras
que generalmente se realizan en grupo, y que se componen de carreras,
saltos, caidas, persecuciones, huidas, luchas, golpes, risas o muecas
(Garvey, 1977).

Asi, hacia el final del periodo sensorio-motor empieza a aparecer la
capacidad simbdlica, sin que por ello desaparezca el juego de ejercicio
motor que va a continuar durante mucho tiempo, podriamos decir que
durante el resto de la vida.

Muchas formas de juego motor permanecen durante anos, pero se
van integrando dentro de otros tipos de juegos, ya sean simbdlicos, ya
sean de reglas. Los juegos de persecucion y de huida se sistematizan en
juegos de reglas que tienen un argumento, con diferentes papeles, como
policias y ladrones.

10.2.2. El juego de reglas

Hacia los seis o siete aflos comienza a practicarse otro tipo de juego
que es necesariamente social y en el que existen unas reglas que son las
que definen el propio juego. Aunque el juego pueda tener un significado
(como «policias y ladrones»), es la propia estructura de las reglas, y su
seguimiento, la que determina el juego o, incluso podriamos decir, las
que lo crean (Searle, 1995). Los juegos de reglas tienen una gran com-
plejidad y las reglas deben establecer no sé6lo cuales son la acciones per-
mitidas, sino también quién empieza y como se termina el juego, quién
gana —porque a diferencia del juego simbdélico aqui se puede ganar o
perder—, y cémo se resuelven los posibles conflictos que pudieran pro-
ducirse entre los jugadores.

La participacion en juegos reglados tiene un papel relevante desde el
punto de vista del desarrollo social porque para poder jugar los nifios tie-
nen que cooperar entre ellos y, ademas de ajustarse a las reglas, compi-
ten tratando de evitar que los otros, o los del otro equipo, ganen. No sélo
se trata de realizar el juego de la mejor manera posible, sino de impedir
que los otros ganen, lo cual obliga a ponerse en el punto de vista del otro,
tratando de anticipar sus acciones y de evitar que las realicen.

En su libro «El juicio moral en el nifio» (1932), Piaget presenta una
serie de estudios sobre las reglas del juego, ya que la moral es también
un sistema de reglas aunque en el juego son los propios jugadores quie-
nes las crean o, cuando menos, las aceptan voluntariamente. Piaget estu-
di6 sobre todo el juego de las canicas, y también el del escondite, que en
los sujetos que él examiné era un juego de ninas. Su estudio sobre las
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reglas se centra en dos aspectos. Por una parte, lo que llama la «practica
de las reglas», es decir, cudles son las reglas que los sujetos utilizan y
cémo las utilizan, y, por otra parte, la «conciencia» que tienen de las
reglas y cémo entienden que deben someterse a ellas. Ahondaremos en
las diferencias entre la practica y la conciencia de las reglas al tratar el
desarrollo moral en el préximo curso.

La riqueza de los juegos de reglas es enorme y forman parte de una
cultura propia de los ninos que se va transmitiendo de unos a otros, con
escasa participaciéon de los adultos. A pesar de la influencia de los cam-
bios sociales los nifios siguen dedicando una gran cantidad de tiempo a
jugar y contindan realizando muchos juegos de reglas tradicionales. A
veces los contenidos de los juegos estan tomados de los medios de
comunicacién, pero su forma continta siendo muy parecida a la que
han tenido siempre.

Los juegos de reglas se han prolongado en los deportes que tienen un
importante aspecto motor, pero que estan constituidos por reglas expli-
citamente codificadas.

10.2.3. Los juegos de construccion

Los juegos de construccion participan también del simbolismo
ladico pero consisten en juegos de habilidad y de creacién en los que se
reconstruye el mundo con unos pocos elementos y en los que las reglas
son precisamente reproducir el mundo, hacer coches, aviones, gruas,
barcos, edificios, personas, etc. Ejemplo de ellos son todos los juegos que
se realizan con materiales para producir formas diversas o incluso
maquinas. Muchas veces es un juego solitario, al que se dedican ninos y
adolescentes, aunque pueden también hacerlos de una forma cooperati-
va. Desde las piezas de madera o plastico que usan los mas pequerios,
hasta materiales mas precisos, como el «lego» y sus distintas variaciones,
o el «mecano», son muchos los materiales que pueden utilizarse para
hacer construcciones.

La capacidad de construccién de los nifios estd muy determinada por
su desarrollo motor y su nivel de habilidad, y por el desarrollo intelec-
tual. El juego de construcciéon requiere el manejo de un modelo mental,
y una capacidad de representacién avanzada, incluso cuando se esta
copiando un modelo. En todo caso estos juegos son muy utiles para el
desarrollo de muchas capacidades.

A medida que el nifo crece los distintos tipos de juego se entremezclan
de la forma mas intrincada, dando lugar a juegos de caracter mixto. Esta
clasificacién de los juegos recoge algunos de los aspectos mas esenciales
de los cambios que se producen en la actividad ladica en el nifo, pero tam-
bién deja escapar otros aspectos. Por ejemplo, es importante considerar si
el juego se realiza en solitario o con otros. También, si en el juego se utili-
zan objetos o juguetes o sélo se hace intervenir el propio cuerpo.

Asimismo hay juegos con el lenguaje que contribuyen a su adquisi-
cién, desde los juegos con ruidos y sonidos o la repeticion de silabas de
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los mas pequerios que tienen un claro componente motor, pasando por
la pasién por las rimas y los diminutivos o la invencién de palabras,
hasta las conversaciones de los juegos sociales de representacién que
describiamos antes (Garvey, 1977).

10.3. Juguetes, juegos y juegos de ordenador

Aunque es evidente que los nifios pueden jugar a muchas cosas sin
ellos, también merecen una mencion los juguetes.

Los juguetes para los nifios en sus primeros meses de vida suelen ser
objetos muy simples que desempefian mas bien la funcién de objetos
para explorar, o sirven de apoyo o complemento para el juego de ejerci-
cio, y compiten por la atencion del infante con todos los objetos de su
entorno a que tiene acceso, aunque no hayan sido disenados expresa-
mente para ello. Durante los primeros meses de la vida el nifio realiza un
trabajo muy activo, y a veces poco visible para el ojo del adulto, pues
tiene que ir descubriendo las propiedades de los objetos y aprender a
actuar sobre el mundo, extrayendo las propiedades de las cosas. Para ello
necesita estar en contacto continuamente con objetos que lleva a la boca,
que toca, que mira, que sacude o golpea. Desde los moviles a los chupe-
tes o los sonajeros, hasta casi cualquier otro tipo de objeto, constituyen
elementos que el nifio explora minuciosamente de forma visual, tactil,
auditiva (por ejemplo golpeandolos y viendo qué sonidos produce) o
incluso gustativa. Todos los elementos que el nifio utiliza durante esta
etapa podrian considerarse como juguetes, aunque no entran a formar
parte de juegos sino de actividades de exploraciéon que contribuyen mu-
cho al desarrollo intelectual.

Una gran parte de los juguetes que se fabrican se ofrecen para el des-
arrollo del juego simbdlico, pero no son imprescindibles para él. Como
hemos visto, los nifios se dedican justamente a utilizar unos objetos
como simbolos de otros. Los juguetes ya construidos son también sim-
bolos para utilizar en el juego, pero hechos especificamente para ese uso.
Una cocina de juguete es simbolo de una cocina, como lo es un coche de
juguete respecto del coche en que nos montamos, que pueden facilitar
los juegos pese a no ser en modo alguno necesarios para su desarrollo.

Las murfecas, uno de los juguetes mas antiguos en la historia de la
humanidad, han sido siempre un elemento importante en los juegos de
los nifios, y sobre todo de las nifas, y ha contribuido notablemente a la
socializaciéon de éstas como amas de casa y como madres. Pero a los
varones también les gusta jugar con mufiecos, antes los soldados de
plomo eran un juguete muy apreciado, y hoy la industria del juguete ha
encontrado una mina en los mufiecos para ninos que permite a los varo-
nes jugar a juegos de nifias sin desdoro.

Ademas de este tipo de juguetes estan los que permiten la realizacion
de juegos de mesa: el parchis, la oca, las damas, el ajedrez, etc. La dife-
rencia entre unos y otros radica en que a muchos juegos de mesa resul-
ta dificil, por no decir imposible, jugar sin el material adecuado mientras
que el nino puede explorar objetos o hacer juegos simbdlicos sin necesi-
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dad de utilizar los juguetes especialmente construidos para ello.
También es dificil jugar a las canicas sin utilizar canicas, pero es un
material muy inespecifico; e igualmente para determinados juegos
deportivos es necesario un cierto material, por ejemplo, una ropa mas o
menos adecuada, un calzado apropiado, o una bicicleta para poder prac-
ticar ese deporte.

Hay un tipo de juguete que tiene un nivel mas abstracto y que resul-
ta de una gran utilidad, se trata de los juegos de construccién en los cua-
les la actividad creativa del nifio es muy grande: las construcciones con
piezas de madera o de plastico que se encajan unas con otras, como el
«lego» y otras similares, o el viejo «<mecano». El nifio puede explorar pro-
piedades fisicas complejas con este tipo de juegos e incluso la introduc-
cién de nociones numéricas respecto al nimero de piezas y puede per-
feccionar nociones espaciales de gran complejidad y riqueza. La
cantidad de problemas que un nifo logra resolver con estos materiales
sobre equilibrio, conocimiento del espacio o mecéanica, son enormes.

En muchos paises en que los nifios no disponen de juguetes, los cons-
truyen ellos mismos. Los nifios de Guinea Ecuatorial, con canas y ma-
chetes, hacen cabarias, coches, aviones, patinetes, muiecos, y otros muchos
objetos. De esta forma no sélo consiguen disponer de juguetes, sino que
adquieren una gran habilidad para copiar objetos de su entorno, y para
manejar instrumentos, como el machete, que les seran muy utiles en su
vida adulta.

Actualmente estd muy difundido el uso de consolas, ordenadores y
otros artefactos que sirven de soporte a los videojuegos. Los videojuegos
suelen ser muy atractivos por sus contenidos visuales. Entre sus ventajas
o desventajas, segiin cémo se mire, permiten jugar en un espacio reduci-
do como suele ser aquel del que disponen los nifios en las grandes urbes,
y, con frecuencia, la realizacion de juegos en solitario. No obstante, cada
vez adquiere mayor protagonismo la practica de juegos «en red», con
otros participantes a los que muchas veces no se conoce y cuyas identi-
dades son con frecuencia simuladas. La dedicacién de los nifios y adoles-
centes a los videojuegos es causa de debate en foros variados que pone de
manifiesto la existencia de defensores y detractores enconados. En cual-
quier caso, asistimos al uso creciente de un recurso que compite con la
televisién por el tiempo de los menores, y los no tan nifios, y ofrece una
variedad muy amplia de entretenimientos. Su empleo puede ser benefi-
cioso o nocivo dependiendo de una multiplicidad de factores, entre los
que se deben senalar el tiempo empleado, el tipo de juego que se des-
arrolla, su sencillez o dificultad, los recursos intelectuales que demanda
su practica, y las relaciones -competencia, cooperaciéon, ampliacién de
redes sociales o aislamiento- que su uso pudiera promover.

Pero su novedad radica, justamente, en el tipo de practicas y la clase
de vinculos que pueden posibilitar, porque, a fin de cuentas, los juegos
de ordenador son, como los demas juegos que practicamos los seres
humanos a lo largo de nuestras vidas, juegos motores, juegos de cons-
truccién, juegos de reglas, juegos de simulacién o de rol —que no son
otra cosa que una modalidad del juego simbdlico— y, en muchas oca-
siones, una combinacién de dos o mas de ellos.



CAPITULO 5. EL DESARROLLO DE LA CAPACIDAD DE REPRESENTACION

11. CONCLUSIONES

La imitacién diferida, la imagen mental, el lenguaje, el juego simb6-
lico y el dibujo constituyen vehiculos de la representacién que nos per-
miten emplear significantes y significados diferenciados. La capacidad
de representacién es de una enorme potencia cognitiva: amplia la posi-
bilidad de actuar sobre la realidad, permite transformarla ya no sélo de
forma material sino también de manera simbdlica. Las representaciones
ofrecen un soporte para desembarazarse del aqui y el ahora: a través de
ellas, se puede poner en correspondencia el pasado, el presente y el futu-
ro; revisar lo que ha sucedido, compararlo con lo que estd ocurriendo y
prever lo que va a pasar.
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ESQUEMA-RESUMEN —

1. Introduccién: Comunicacién, Lenguaje y Pensamiento

e Tres caracteristicas de la comunicacion lingiiistica humana: a) su naturaleza
simbdlica, que conecta directamente el lenguaje con el pensamiento; b) su
caracter gramatical; y ¢) su diversidad: diferentes grupos humanos han
desarrollado diferentes lenguas.

* Durante el primer aio de vida, los nifios y las nifias no son seres inermes y
silenciosos, sino que emiten gestos y sonidos que les sirven para interaccionar
con su entorno y establecer canales de comunicacién con quienes les rodean.

e En el desarrollo lingiiistico, los nifios ejercitan primero su habilidad para
producir sonidos, después son capaces de emitir y comprender palabras y, por
ultimo, expresan sus ideas y deseos mediante frases de una creciente
complejidad gramatical.

2. Enfoques teéricos en la adquisicién del lenguaje
2.1. El enfoque chomskiano

e El rasgo principal de la comunicacion lingiiistica humana es su «creatividad»:
hacia los 5 afios los nifios son capaces de producir y comprender un ntiimero
infinito de oraciones diferentes.

e La adquisicion del lenguaje se reduce al establecimiento en la gramatica
universal innata, de los adecuados parametros que caracterizan la gramatica
especifica de una lengua determinada; la estimulacién verbal tiene s6lo un papel
desencadenante.

e El argumento principal a favor de esta concepcion es la rapidez en la adquisicion
y la discrepancia entre el conocimiento lingiifstico que muestran los nifios y la
poca experiencia lingiiistica que tienen.

2.2. El enfoque funcionalista y la comunicacion preverbal

¢ El enfoque funcional o pragmatico sostiene que el lenguaje es un instrumento
disefiado para cooperar y actuar en el mundo a través de los otros.

e La perspectiva funcional renovo el interés por las primeras formas de relacion,
con especial atencién a la comunicacién temprana entre el bebé y sus
cuidadores, a través de los formatos de interaccién.

e El interés de la aproximacién funcional en las primeras interacciones sociales
contribuyé a recuperar para la psicologia los planteamientos de Vygotski.

¢ El lenguaje incluye aspectos y desarrollos propios que no son reducibles a los
factores socio-cognitivos que analiza la perspectiva funcional.

3. La adquisicién de la fonologia, la gramatica y el léxico
3.1. El desarrollo fonolégico
3.1.1. La percepcion del habla
e Hacia los 6 meses los bebés son ya capaces de identificar palabras, es decir,
discriminar entre sonidos lingtiisticos y no lingiiisticos, y dividir la cadena
continua de sonidos en unidades lingiiisticamente significativas.
e Los bebés de menos de 10 meses son sensibles no sélo a los contrastes fonéticos
de su lengua materna, sino también a los de otras lenguas.
e Para afrontar este proceso el bebé dispone de capacidades auditivas muy
ventajosas, potentes mecanismos de aprendizaje y un contexto social proclive a
exagerar los rasgos del lenguaje.
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3.1.2. La produccion del habla

Los bebés empiezan a emitir primeros sonidos reflejos desde el nacimiento que
paulatinamente adquieren una funcién comunicativa y de exploracién del tracto vocal.
Hacia los 6-7 meses aparece el balbuceo inicial que se produce de forma idéntica en
todas las culturas. Posteriormente, el balbuceo se ajusta paulatinamente a los
patrones lingiiisticos del entorno en el que vive el nifio.

El balbuceo y las primeras palabras parecen utilizar el mismo repertorio de sonidos, lo
que indica que el balbuceo favorece las palabras que se adquieren en primer lugar.
Alrededor de los 12 meses, los nifios producen sus primeras verbalizaciones con
significado, que pueden ser versiones de las palabras adultas o protopalabras
idiosincrasicas.

3.2. La adquisicion del léxico

El proceso de adquisicion del 1éxico exige al nifio que sea capaz de asociar palabra y
concepto en el mismo campo seméantico. En este proceso existe una gran variabilidad
interindividual.

Los nifios hablan en primer lugar sobre las personas y los objetos que les rodean, y
utilizan estas verbalizaciones de una sola palabra no sélo para designar a objetos, sino
también los roles de los objetos

El desarrollo 1éxico temprano muestra varios fenémenos, como la dependencia del
contexto, las subextensiones y sobreextensiones, los desajustes y el solapamiento.

En la adquisicion de las palabras los nifios muestran al principio un crecimiento lento,
seguido por un crecimiento abrupto que se produce a partir de los 12 meses en la
comprension y a partir de los 18-24 meses en la produccion de las palabras.

3. 3. La adquisicién de la gramdtica

3.3.1. Etapas en la adquisicion de la gramdtica

Las primeras palabras producidas por los nifios, las palabras-frase u holofrases, atin no
estdn sujetas a las reglas gramaticales.

Hacia los 18 meses comienzan a aparecer las primeras producciones organizadas
gramaticalmente: emisiones de dos o tres palabras que el nifio combina mediante un
sistema propio y que han sido denominadas «habla telegrafica».

Hacia los 3 afos y medio el nifio adquiere reglas gramaticales que ya tienen un nivel
de desarrollo semejante al del adulto.

Al igual que en el desarrollo 1éxico la pauta de adquisicion gramatical esta
caracterizada por la existencia de notables diferencias interindividuales.

3.3.2. La sobrerregularizacion morfoldgica

La sobrerregularizacion se refiere a la tendencia a regularizar los verbos, aplicando las
terminaciones de los verbos regulares a todos los verbos, aunque sean irregulares.

Al principio, los nifilos no sobrerregularizan: no cometen errores en los pocos verbos
que usan; posteriormente cometen numerosos errores al sobrerregularizar los verbos
irregulares vy, finalmente, ya no cometen errores, al regularizar sélo los verbos regulares.
La explicacién chomskiana propone dos mecanismos diferentes: un almacén de
memoria para las formas irregulares, y un sistema de reglas para las regulares. El
enfoque conexionista postula un tinico mecanismo que permitiria aprender tanto las
formas regulares como las irregulares.

4. Las relaciones entre Lenguaje y Pensamiento

Existen diversas concepciones sobre las relaciones entre lenguaje y pensamiento, entre
las que destacan las de Piaget y Vygotski.
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e Para Piaget, el lenguaje y la interaccién social cumplen un papel importante en
el desarrollo, pero el lenguaje es una manifestacion mas de la funcién simbdlica
que tiene su origen en la actividad del bebé sobre los objetos y la inteligencia
sensoriomotriz.

4.1. Piaget vy el lenguaje egocéntrico

e El pensamiento es anterior al lenguaje. La capacidad comunicativa del lenguaje
no se completa plenamente hasta la etapa de las operaciones concretas.

e Este lenguaje egocéntrico no tiene funciones comunicativas, esta centrado en el
propio emisor, sin importar el punto de vista del otro o incluso el hecho de no
estar siendo escuchado, por lo que puede considerarse como un mondélogo.

4.2. Vygotski y las funciones del lenguaje

e Para Vygotski el lenguaje egocéntrico, ademas de sus funciones comunicativas,
cumple un papel muy importante en la planificacién y autorregulacion de la
conducta del nifio.

¢ El lenguaje egocéntrico comienza desempefiando funciones expresivas y de
relajacion, para mas adelante asumir las funciones de planificacién y control de
la conducta.

e La interiorizacién del lenguaje egocéntrico da lugar a una nueva forma de
lenguaje: el lenguaje interno, que utiliza una sintaxis particular inclinada a la
condensacion y a la omisién de la informacién ya conocida.

4.2.1. Lenguaje y pensamiento en el desarrollo

e Para Vygotski el lenguaje egocéntrico no se socializa con la edad, como propone
Piaget, al contrario se torna mas ininteligible y privado.

e Las aportaciones de Vygotski estan siendo ampliadas por investigaciones que
intentan trasladar las propiedades autorreguladoras del lenguaje hacia las
conductas gestuales.

e La concepcién de Vygotski sobre el lenguaje egocéntrico e interno estan siendo
aplicadas en diversos ambitos como la psicologia clinica o la psicologia del
deporte.

5. Resumen y conclusiones
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OBJETIVOS

Al finalizar el estudio de este capitulo, el lector/a deberia ser capaz de:

. Comprender el origen de las relaciones que existen entre comunicacion, lenguaje y

pensamiento.

Comprender y explicar los dos enfoques teéricos principales en la adquisicién del lenguaje:
el enfoque chomskiano y el funcionalista.

. Conocer los rasgos basicos del desarrollo de la comunicacién preverbal y su funcién en la

adquisicion del lenguaje.

Analizar las caracteristicas principales del desarrollo de la produccién y la comprension del

habla.

. Describir el patréon evolutivo y las diferencias individuales en la adquisicion del 1éxico.

Describir el patrén evolutivo en la adquisicién de la gramaética, destacando las notables
diferencias individuales.

Analizar y describir el fenémeno de la sobrerregularizacién morfolégica y las explicaciones
existentes.

. Conocer y comprender el desarrollo de las relaciones entre lenguaje y pensamiento a partir

de las perspectivas de Piaget y de Vygotski sobre el lenguaje egocéntrico.

. Analizar las funciones del lenguaje egocéntrico y su transformacién en lenguaje interno

desde la perspectiva de Vygotski.



CAPITULO 6. LA ADQUISICION DEL LENGUAJE: RELACION CON LA COMUNICACION Y EL PENSAMIENTO

1. INTRODUCCION: COMUNICACION, LENGUAJE
Y PENSAMIENTO

En este capitulo nos proponemos abordar un asunto importante en el
estudio de la mente humana y su desarrollo: los origenes de la comuni-
cacion y la adquisicién del lenguaje, asi como la relacién entre este ulti-
mo y el pensamiento. En una publicacién reciente, uno de los principa-
les expertos en la comunicacién en los primates, tanto humanos como
no-humanos, Michael Tomasello (2006) sostiene que hay tres principales
caracteristicas que distinguen la comunicacion lingiiistica humana de la
comunicacién en otras especies animales: a) su caracter simbdélico, el
hecho de que los simbolos lingiiisticos son convenciones sociales que
permiten compartir estados mentales a los que los utilizan; b) su carac-
ter gramatical, los simbolos lingiiisticos se utilizan segiin determinados
patrones o construcciones gramaticales que proveen de significado en si
mismas; y ¢) los seres humanos no tenemos un tinico sistema de comu-
nicaciéon que sea utilizado por todos los miembros de nuestra especie,
sino que diferentes grupos humanos han desarrollado diferentes siste-
mas o lenguas que son mutuamente ininteligibles entre si. Como se vera
a lo largo del capitulo, prestaremos nuestra atencion a estas tres carac-
teristicas del lenguaje humano, pero ademas analizaremos cémo, mer-
ced a su mutuo caracter simbdélico, el lenguaje se relaciona y, finalmen-
te, se funde con el pensamiento.

La naturaleza social del ser humano hace que ya desde su nacimien-
to los bebés traten de comunicarse con los otros seres humanos que les
rodean, alimentan y cuidan. De esta manera, desde el momento del naci-
miento y a lo largo de todo el primer afio de vida, los nifios y las nifias
no son seres inermes y silenciosos, sino que emiten gestos y sonidos que
aunque no sean estrictamente lingtiisticos, si les sirven para interaccio-
nar con su entorno, para establecer canales de comunicacién con quie-
nes les rodean. Estos primeros gestos y sonidos de los bebés, ademas de
mostrar sus deseos y emociones, sirven ya como exploracion y ejercita-
cién del tracto articulatorio, y son inequivocos precursores del habla.

Al finalizar el primer afno los bebés suelen ya emitir las primeras
palabras cuya frecuencia y nimero aumenta progresivamente durante el
segundo afio de vida. Hacia los 18 meses los nifios empiezan a realizar
emisiones de dos palabras con lo que comienza a emerger la gramatica.
A partir de los 20-24 meses, el vocabulario de los nifios y nifas experi-
menta un crecimiento muy notable y poco después, a partir de los 24
meses, las emisiones orales poseen ya con frecuencia 3 y 4 palabras e
incluyen nexos e inflexiones. La adquisicién del lenguaje no esta libre de
errores de diversos tipos, pero es tal su rapidez y su eficacia que a partir
de los tres afios muchos nifios y nifias son capaces de hablar con increi-
ble fluidez, soltura y precisién. A medida que se incrementan las capaci-
dades lingtiisticas de los nifios, éstos empiezan a utilizar el lenguaje
como una herramienta de control de su conducta durante la realizacion
de tareas cognitivas. Asi, el desarrollo de las capacidades simbdlicas y
comunicativas del lenguaje permite su utilizacién como ayuda en el des-
arrollo del pensamiento, en la linea apuntada por Vygotski y la psicolo-
gia soviética.

177



Ps1cOLOGIA DEL DESARROLLO I

— Periodos sensibles

Periodos o fases del
desarrollo que
permiten o facilitan el
logro de ciertas
adquisiciones
cognitivas. Un
ejemplo prototipico es
la adquisici6n del
lenguaje durante la
infancia.

— Médulos

Mecanismos
especializados en el
procesamiento y
representacion de
informacién muy
especifica. Son de
naturaleza innata,
poseen una base
neuronal fija, estdn
encapsulados
informacionalmente,
y tienen un
funcionamiento
auténomo, rapido y
automatico. Se ha
postulado que el
lenguaje, la
percepcién y la
«teorfa de la mente»
estan sustentados en
sistemas de
procesamiento
modular.
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Como vemos, en un periodo de tiempo relativamente corto, los nifios y
las nifias han alcanzado uno de los logros intelectuales més importantes
de los seres humanos, el dominio de las habilidades de comprensién y pro-
duccién lingiiistica, en las que se ven profundamente implicados compo-
nentes basicos de la cognicién humana como son el significado, el pensa-
miento y la gramatica. La explicaciéon de como se produce la adquisicién
del lenguaje no es un asunto facil, ni sencillo; en realidad la adquisicién
del lenguaje no es un campo uniforme y coherente, sino mas bien un con-
junto de procesos y habilidades (fonolégicas, léxicas y gramaticales) rela-
cionadas, pero diferentes y con patrones de adquisicion diversos. Dada la
relevancia y dificultad del asunto que nos ocupa, no es de extrafar, por
tanto, que en el estudio de la adquisicién del lenguaje se hayan puesto de
manifiesto tradicionalmente algunos de los debates teéricos mas relevan-
tes en la psicologia; en particular, el que se refiere a las bases innatas y las
posibilidades del aprendizaje. En este capitulo, antes de analizar las rela-
ciones entre lenguaje y pensamiento, y presentar los rasgos principales de
la adquisicion de la fonologia, el significado y la gramatica, prestaremos
atencién a los principales enfoques teéricos implicados.

2. ENFOQUES TEORICOS EN LA ADQUISICION DEL LENGUAJE

2.1. El enfoque chomskiano y la adquisicion de la gramatica

La capacidad lingiiistica para transmitir y comprender ideas, hechos
y emociones ha sido tradicionalmente considerada como el rasgo distin-
tivo de lo humano, la peculiar caracteristica de nuestra especie que nos
distingue de los otros primates y que permite el desarrollo de organiza-
ciones sociales, cada vez mas complejas, basadas en la posibilidad de una
comunicacioén precisa entre sus miembros. Ahora bien, si como vemos el
lenguaje es un requisito de la vida en sociedad, la naturaleza social del
lenguaje ha sido también resaltada tradicionalmente en cuanto a sus ori-
genes. De esta manera, el lenguaje es considerado como una invencién
social, cultural, fruto de la aplicacién de unas capacidades cognitivas
generales al campo comunicativo; como dirfa Piaget, el lenguaje seria una
manifestacién més de las aptitudes cognitivo-simbdlicas de la especie
humana, una parte entre otras de la funcién simbélica o semiética (véase
el Capitulo 5). Para Piaget, aunque existirfan algunos rasgos peculiares
del aprendizaje de la lengua, debidos a la maduracién biolégica, como la
existencia de periodos sensibles* (véase el Capitulo 2), su adquisicion se
realizaria en forma semejante a como se producen otros tipos de apren-
dizajes cognitivos, en interaccién con el habla de los adultos.

Ahora bien, esta concepcién sobre el origen del lenguaje, que podria-
mos llamar clasica, fue puesta en cuestién por las aportaciones de la lin-
giiistica chomskiana, asi como por algunas de las teorias mas recientes
en psicolingiiistica y ciencia cognitiva. Estas concepciones sostienen que
el lenguaje responde a una facultad, 6rgano mental especifico, o médu-
lo*, con dos caracteristicas principales: su caracter encapsulado, es
decir, con un funcionamiento independiente de otros procesos cogniti-
vos; y su naturaleza innata, es decir impreso en los circuitos neurol6gi-
cos de nuestro cerebro y transmisible, por tanto, a través de la herencia
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genética de la especie. Pero veamos con algo mas de detalle la concep-
cién chomskiana

Para Chomsky, el rasgo principal de la comunicacién lingiiistica
humana es la «creatividad», el hecho de que los nifios hacia los 5 afios
sean capaces de producir y comprender un nimero infinito de oraciones
diferentes, muchas de las cuales no han oido previamente nunca. Esta
competencia lingiiistica mostrada por los nifios puede ser caracterizada
mediante un sistema de reglas que determinan cémo son formadas, usa-
das y entendidas las oraciones, una gramatica generativa que el nifio ha
configurado a partir de la observaciéon de unos «datos lingtifsticos pri-
marios». De esta manera, Chomsky propone la existencia de un disposi-
tivo innato de adquisicién del lenguaje (DAL) que a partir de unos datos
lingtiisticos primarios «muy reducidos y degradados» permite en un pe-
riodo relativamente corto de tiempo la adquisicién de la gramatica.
Ademas, este dispositivo debe ser capaz de permitir la adquisiciéon de
cualquier lengua humana particular, por lo que constituye lo que pode-
mos llamar una gramatica «universal» (Chomsky, 1965, 1968).

Una versién mas reciente de la teoria chomskiana ha acentuado el
caracter innato al mantener la existencia de una gramatica universal que
forma parte del conocimiento inscrito en la dotacién genética del ser
humano. Esta gramatica ya no es concebida como un sistema de reglas,
sino tnicamente como un conjunto de principios y parametros que deter-
minan el rango posible de lenguas humanas (Chomsky, 1981). Segun la
teoria de los principios y parametros*, las diferencias existentes entre
las diversas lenguas estarian producidas por pequefios cambios en los
principios universales ocasionados por el establecimiento de diferentes
parametros a partir de la experiencia lingiiistica a la que se ven expuestos
los nifos. La adquisicién del lenguaje, por tanto, se reduciria al estable-
cimiento en la gramatica universal innata, de los adecuados parametros
que caracterizan la gramaética especifica de una lengua determinada
(véase, p. €j., Bloom, 1993; Lightfoot, 1989; Meisel, 1995). El argumento
principal a favor de esta concepcion tan radicalmente innatista es, como
hemos visto, la profunda discrepancia que segtin estos autores existe
entre el conocimiento lingiiistico que muestran los nifios pequerios y la
relativamente poca experiencia lingiiistica que poseen. Este argumento se
basa en la llamada pobreza del estimulo, es decir, que los nifios son capa-
ces de «aprender» su lengua materna a partir de, como decia Chomsky,
unos datos lingiiisticos primarios «muy reducidos y degradados», algo
que como veremos, es puesto en entredicho por otros enfoques teéricos.
Ademas de las razones ya mencionadas a favor de su posicién (diferencia
entre conocimiento lingiiistico y experiencia, pobreza del estimulo, y ra-
pidez de la adquisicién), estos autores sostienen que en realidad en la
experiencia lingiiistica de los nifios pequefios no existen «datos negati-
vos»; es decir, los niflos no reciben una correccion sistematica de los erro-
res que cometen durante la adquisicién de la lengua. Este es también un
aspecto que desde otros enfoques es discutido abiertamente.

Pero veamos, muy brevemente, como explica en la practica la adqui-
sicién del lenguaje esta teoria de los principios y parametros. Un rasgo
que diferencia las lenguas y que constituye, por tanto, un parametro a
establecer es la existencia o no de oraciones que carecen de sujeto expli-

Teoria de principios
y parametros

Los nifios poseen una
gramética universal
innata, constituida
por principios que
incluyen diversos
parametros posibles.
La adquisicion del
lenguaje se reduce al
establecimiento de los
parametros que
caracterizan la
gramatica de una
lengua.
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— Semantica

Enfoque lingtistico
centrado en el estudio
de la relacién que se
establece entre las
palabras y sus
significados.

— Pragmatica

Enfoque lingiiistico
que estudia el
lenguaje en el marco
de las situaciones en
que se utiliza y las
funciones que cumple
para sus usuarios.
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cito, o parametro de «sujeto-nulo». Asi, en algunas lenguas, como el es-
pafiol o el italiano, muchas oraciones son gramaticalmente correctas
aunque no aparezca el sujeto, siempre que en el contexto quede claro
implicitamente; por ejemplo, en castellano podemos decir: «Voy al teatro
esta tarde». Por el contrario, otras lenguas, como el francés o el inglés,
exigen siempre que aparezca el sujeto («I go to the theatre this evening»).
La idea es que un namero minimo de ocasiones (incluso una sola vez) en
que un nino pequeno escuche oraciones sin sujeto explicito, activara o
«disparard» (trigger) el establecimiento del valor positivo en el parame-
tro del sujeto-nulo.

No es, por tanto, que el sujeto haya aprendido tras una experiencia
lingiifstica completa y repetida que en su lengua se pueden expresar ora-
ciones sin sujeto explicito. Los partidarios de este enfoque, como vemos,
niegan de hecho que exista un aprendizaje, en sentido estricto, de la len-
gua. Por el contrario, sostienen una explicacién de la adquisicion del len-
guaje en términos de establecimiento de parametros a partir de una
experiencia «disparadora»; asi, la adquisicion de la gramadtica de una len-
gua consiste en el proceso de determinacion de los valores correctos en los
pardmetros de la gramdtica universal. La secuencia de adquisicion de los
diferentes principios y parametros viene dada por la maduraciéon de la
base neurolégica en la que esta codificada la gramatica universal, asi
como por la existencia de una secuencia u orden entre los parametros;
es decir, el establecimiento de determinados parametros seria el requisi-
to para la adquisicién de otros posteriores.

2.2. El enfoque funcionalista y la comunicacion preverbal

El interés moderno por la comunicacién temprana se sitta aproxi-
madamente en los afos setenta, es decir, poco después de que la teoria
chomskiana comenzase a generar cierto desanimo entre algunos investi-
gadores al ser incapaz de resolver el problema del lenguaje desde una
perspectiva centrada principalmente en la sintaxis. Este desencanto con-
dujo a un replanteamiento del problema lingiiistico que tendria como eje
esencial primero la semantica* y, finalmente, la pragmatica*. La apro-
ximacién seméantica investigé la conexion entre la estructura del lengua-
je y el conocimiento sensoriomotor del entorno. En su favor, se observo
que las primeras sintaxis parecian reflejar acciones y conocimientos pro-
pios de esta etapa, como relaciones causa-efecto, desapariciones o rea-
pariciones de objetos, etc. Sin embargo, los intentos de desentranar las
complejidades de la gramatica a partir del conocimiento sensoriomotor
devolvieron el problema a una via muerta.

En paralelo a la influencia semantica, otros investigadores comenza-
ban a decantarse por la dimensién funcional o pragmatica del lenguaje.
Para esta corriente, el lenguaje no podia entenderse, tinicamente, como
un cédigo abstracto y arbitrario, se asumia que el cédigo se supedita a su
objetivo comunicativo —invitar, alentar, engafiar, compartir, etc.— y a las
convenciones y necesidades comunicativas de cada comunidad. Desde el
punto de vista de la fundamentacion teérica, fueron esenciales las apor-
taciones de fil6sofos como Austin o Searle que enfatizaban la distincién
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entre aquello que se dice (el acto locucionario) y el objetivo con que se
dice (el acto ilocucionario) y cuya adecuada transmision seria la verdade-
ra meta comunicativa. Actualmente existen distintas corrientes funciona-
les, pero todas comparten una interpretacién instrumental del lenguaje.
Es decir, todas ellas parten de la premisa de que el lenguaje es un instru-
mento disefiado para cooperar y actuar en el mundo a través de los otros.
De este modo, el enfoque funcional subraya la dimensién pragmatica
como la variable indispensable en el estudio del lenguaje.

La tendencia a considerar el desarrollo del lenguaje desde el marco
de la pragmatica y la comunicacién entre personas, trajo como conse-
cuencia el desplazamiento del objeto de estudio desde el individuo a la
interaccion social, lo que permitié que aspectos socio-cognitivos y con-
textuales, hasta entonces no incluidos en el estudio del lenguaje, emer-
giesen como factores centrales a la hora de explicar el uso y la estructura
del lenguaje. Entre esos factores se encontraban, por ejemplo, la inten-
cién comunicativa de los hablantes, la posesién de un marco de referen-
cia compartido, las consecuencias que se derivan de los actos de habla,
o los contextos en que éstos se producen.

Asimismo, la perspectiva funcional también renové el interés por las
primeras formas de relacién. Es evidente que la comunicacién precede al
lenguaje, lo que sugeria algunas preguntas de interés como cuando surge
la intencién de comunicarse con otro, por qué medios se realiza y, ante
todo, qué relacién tienen estos hechos con la emergencia del habla. En
definitiva, se trataba de seguir el rastro de la dimensién pragmaética para
conocer su origen y con ello entender algo mas sobre el origen del len-
guaje. Bruner (p. €j., 1983) fue de los primeros autores en proponer que
la adquisicién del lenguaje debia apoyarse sobre dispositivos de interac-
cién previos en los que el bebé pudiese aprender, al menos, las reglas mas
basicas de la conversacién —por ejemplo, la alternancia de turnos—. Los
llamados formatos de interaccién®, que aluden a los primeros inter-
cambios regulados entre bebé y adulto, serian, a juicio de Bruner, el esce-
nario ideal para muchos de estos aprendizajes. Su aportacién seria res-
paldada con el descubrimiento de un hecho biolégico desligado de
cualquier funcién individual. Mediante unas minuciosas observaciones,
Kaye (1982) advertia que los bebés humanos realizan pausas en la suc-
cién que no suceden en otros mamiferos y que no responden a ninguna
funcién fisiol6gica. También observé que estas interrupciones eran siste-
maticamente contestadas por las madres, quienes reaccionaban hablan-
do y/o tocando al bebé hasta que se iniciaba de nuevo la succién. Ante este
efecto en el otro, la autora plante6 que la tnica funcién de dichas pausas
era facilitar la interaccién por turnos. es decir, contribuir, ya desde la bio-
logia, a implantar en el bebé los ritmos propios de un didlogo.

La aproximacién funcional no sélo ha contribuido al mejor conoci-
miento de las habilidades de interacciéon tempranas, su interés en los
mecanismos que las regulan también ha ayudado a recuperar los plante-
amientos del psicélogo sovietico Liev Vygotski, quien habia elaborado
una consistente teoria sobre la influencia de la cultura en el desarrollo
individual. Posiblemente, uno de los principales méritos de este autor
fue recalcar que nuestras conductas no suceden en el vacio, sino en el
marco de escenarios sociales. Como veremos, desde su nacimiento el

— Formatos de interaccion

Pautas estandarizadas
que hacen posible la
actuacion por turnos
entre el bebé y el
adulto. Su
peculiaridad es que
implican roles que,
con el tiempo, se
vuelven reversibles.
En sus comienzos
estas estructuras de
interaccién estan
dirigidas por el
adulto. Muchos
juegos de «toma y
daca», como el cucu-
tras, suponen
formatos de
interaccién en el
sentido bruniano.
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bebé esta rodeado de individuos mas complejos que interpretan sus
acciones, las dotan de significado y las modifican de manera esencial, y
este hecho ineludible tendra importantes efectos sobre su desarrollo. La
influencia de este autor se deja sentir en numerosas investigaciones so-
bre la comunicacién temprana que hacen énfasis en el papel que juegan
los adultos en el desarrollo comunicativo de los bebés.

Finalmente, en el Cuadro 6.1 presentamos de forma muy resumida
los principales logros comunicativos que tienen lugar antes de la apari-
cién del lenguaje. Como sabemos, buena parte de la investigacion reali-
zada desde esta perspectiva respondia al intento inicial de buscar en la
comunicacion temprana indicios de funciones comunicativas que acos-
tumbramos a encontrar en el nivel del lenguaje.

Desde el nacimiento el bebé manifiesta una inclinacién social innata que le facilita el trato con los adultos. Por ejemplo, el bebé
atiende de forma preferente a los rostros y voces humanas, y tiende a imitar de manera refleja las expresiones faciales que le
brindan los demés. Estas y otras capacidades innatas, la mayoria de indole expresiva, permiten al bebé mantener una primitiva
forma de interaccion con los demas (véase el Capitulo 4).

CUADRO 6.1. ETAPAS DE LA COMUNICACION PREVERBAL!

Estadio 1. Preadaptaciones para interactuar con las personas (0-2 meses)

En los meses siguientes al nacimiento las conductas y expresiones reflejas van dando paso a las primeras conductas
propositivas. Por ejemplo, la mueca refleja de bienestar que presentan los neonatos muda hacia una sonrisa abierta capaz de
surgir en respuesta a la estimulacion positiva de los adultos. Ademas, la interaccién bebé-adulto comienza a organizarse en el
contexto de juegos marcados por el despliegue de afecto positivo y la necesidad de que ambos participantes alternen sus
intervenciones, son los llamados juegos «cara a cara», en los que se ubican los primeros formatos de interaccion.

Estadio 2. Interés activo por las personas (2-5 meses)

Hacia el segundo semestre el bebé ya puede adelantarse a las acciones adultas, apareciendo las primeras conductas
anticipatorias. Por ejemplo, una leve inclinacién del adulto ante la cuna del nifio puede provocar que éste alce sus brazos como
adelanto a la conducta de ser cogido. Estos comportamientos anticipatorios aumentaran significativamente la sensacién de
complicidad entre los interlocutores. Por otro lado, las mejoras en el &mbito motor promueven el interés del bebé por la
manipulacién de objetos. Esta incipiente curiosidad motiva la inclusién formal de los objetos en los formatos de interaccién,

Estadio 3. Interés por los objetos (5-8 meses)

todo ello con un importante despliegue de explicaciones y gestos por parte de los adultos. No obstante, con relacién al desarrollo
comunicativo, es notable la desconexion que existe entre la interaccion social y la exploracién del entorno. Pese a los esfuerzos
de sus progenitores, el bebé no consigue integrar dos objetivos en un mismo marco. Como se ha sefialado en otras ocasiones, el
bebé o juega con el adulto o juega con la pelota, pero no es capaz de jugar a la pelota con el adulto.

Estadio 4. Coordinacién de personas y objetos (8-18 meses)

Hacia su primer cumpleafios el bebé accede a la llamada comunicacién triddica, que se produce cuando los interlocutores se
comunican acerca de un asunto ajeno a si mismos. Este tipo de comunicacién viene marcada por la necesidad de redirigir la
atencién del interlocutor, lo que comporta la aparicién de los primeros gestos comunicativos como sefialar con el dedo, mostrar
un objeto o pedir un bien con la mano abierta.

Bates, Camaioni y Volterra (1976) dividieron los primeros gestos comunicativos de los nifios en dos grupos segtin su objetivo
pragmatico. Un primer grupo estaria formado por los llamados gestos protodeclarativos*, entendidos como los destinados a
compartir el interés por un asunto. Un segundo grupo lo formarian los denominados gestos protoimperativos* orientados a
expresar el deseo del nifio de que el interlocutor ejecute una accién en el medio. La distincion establecida simulaba, desde el

! Basado en el modelo original de Schaffer (1984).
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marcando asi un claro punto de anclaje entre la comunicacién preverbal y la verbal.

punto de vista funcional, la discriminacién clasica entre frases declarativas —realizadas con el propésito de compartir una
informacion y sometidas a valores de verdad o falsedad—, y frases imperativas —dirigidas a que otro realice una accién—,

Estadio 5. Incorporacién del lenguaje a la comunicacién (de 18 meses en adelante)

1983; Carpenter, Nagell y Tomasello, 1998).

La dltima etapa coincide con el momento en que las palabras comienzan a insertarse en el seno de las rutinas comunicativas ya
establecidas. Precisamente, la idea bésica que subyace al enfoque que nos ocupa es que el aprendizaje de las palabras sélo es
posible cuando bebé y adulto son capaces de tener una referencia conjunta, es decir, cuando ambos son conscientes que de que
estan atendiendo a un mismo asunto. Sin este logro previo, se asume que el aprendizaje del lenguaje seria imposible (Bruner,

El entusiasmo inicial que desperté la corriente funcionalista no ha
conseguido descubrir todos los secretos relativos a la ontogénesis del
lenguaje. Numerosos datos indican que el lenguaje incluye aspectos y
desarrollos propios que no son reducibles a los factores socio-cognitivos
que analiza la perspectiva funcional. A este respecto, en su revisién
sobre el impacto de la socializacién en el desarrollo del lenguaje y, en
particular, en la gramatica, Ochs y Schieffelin (1995) sostienen que la
competencia gramatical que muestran los niflos no puede considerarse
como el resultado de su «participacién en intercambios comunicativos
simplificados, disefiados para facilitar el uso y comprension del lengua-
je» (1995, pag. 76). Esta conclusiéon proviene del hecho de que todos los
nifnos normales adquieren dicha competencia, mientras que existe una
amplia variedad transcultural en lo que se refiere a las practicas socia-
les relativas a los intercambios comunicativos con los nifios. Asi, por
ejemplo, en las familias de clase media de las sociedades occidentales,
los ninos son considerados desde el nacimiento como interlocutores
hacia los que se dirigen los adultos y cuidadores, utilizando un lengua-
je especial que difiere del habla normal entre iguales. Este habla dirigi-
da a los nifios ha sido calificada como «méas simple sintacticamente,
mas limitada en vocabulario y en complejidad proposicional, méas co-
rrecta y mas fluida» que el lenguaje normal (Snow, 1995, pag. 180). Por
el contrario, en otras culturas tan diferentes entre si como ciertas comu-
nidades afro-americanas de los Estados Unidos, algunas comunidades
indigenas Mayas, y poblaciones rurales y urbanas de Java, los nifios no
son considerados como interlocutores hacia los que se dirige la conver-
sacion hasta que no han comenzado, aunque sea minimamente, a
hablar. De esta manera, estos nifios no participan en intercambios
comunicativos en los que reciben un lenguaje especialmente disefiado y
dirigido hacia ellos, sino que mas bien su participacion es tiinicamente
como oyentes de conversaciones no simplificadas entre los adultos y los
ninos mayores. Sin embargo, este cambio en la entrada lingiiistica que
reciben los nifios, no parece impedir que con ligeras diferencias adquie-
ran una competencia lingtifstica normal.

Habiendo establecido los limites respecto a la influencia del medio
cultural, si optamos por la que hemos llamado perspectiva clasica en el
aprendizaje del lenguaje, éste seria fruto de la aplicacién de unas capa-
cidades cognitivas generales al campo lingiiistico, a través del mecanis-
mo bésico de la socializacién. De esta manera, para que el ser humano

— Protodeclarativos

Se consideran como
una de las primeras
expresiones
comunicativas del
nifio, de caracter
preverbal, aunque a
menudo se
acompanan de
vocalizaciones: el gesto
de sefialar, la mirada
intermitente al objeto
y alos ojos del adulto,
y las manipulaciones
directas de la cara del
adulto para dirigir su
mirada hacia un
determinado objeto.
Algunos piensan que
estos gestos suponen
ya intencién
comunicativa puesto
que pretenden atraer
la atencion del
interlocutor hacia
algtin aspecto
interesante de la
realidad para
compartirlo.

— Protoimperativos

Son actos preverbales
en los que el nifio
intenta usar al adulto
como un medio para
alcanzar una meta.
En estos actos el
objetivo es alcanzar
un objeto o conseguir
la realizacion de una
accion, y el adulto es
visto como el medio
para este conseguir
este fin.
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sea capaz de adquirir una capacidad cognitiva tan compleja como la de
la comprension y produccion del lenguaje, es necesario que previamen-
te haya ido adquiriendo otra serie de capacidades intelectuales.

3. LA ADQUISICION DE LA FONOLOGIA,
LA GRAMATICA Y EL LEXICO

3.1. El desarrollo fonolégico

3.1.1. La percepcion del habla

Los recién nacidos oyen una gran cantidad de sonidos —algunos de
los cuales son lingiiisticos y otros no—; sonidos que son emitidos por
voces diferentes, normalmente a una gran velocidad y con ritmos distin-
tos. Pues bien, a partir de esta confusa estimulacién, y en muy pocos
meses, los bebés son capaces de identificar palabras, para lo cual, tienen
que discriminar entre sonidos lingiiisticos y no lingiiisticos y dividir o
segmentar esa cadena continua de sonidos a la que estan expuestos en
unidades lingiiisticamente significativas. Para afrontar este proceso el
bebé dispone de capacidades auditivas muy ventajosas, potentes meca-
nismos de aprendizaje y un contexto social o paralingiiistico proclive a
exagerar los rasgos del lenguaje.

Como Waxman y Lidz (2006) sostienen, la primera habilidad lingiifs-
tica que deben adquirir los bebés es la de reconocer una palabra concre-
ta y especifica dentro de la corriente continua de sonidos del habla a la
que estan expuestos; es decir, tienen que ser capaces de identificar den-
tro del flujo del habla que perciben, una misma palabra en expresiones
diferentes y producida por hablantes muy diversos. Este proceso
comienza cuando los bebés son capaces de hacer discriminaciones entre
los sonidos, como la diferenciacién entre silabas fonéticamente muy pa-
recidas, por ejemplo pa y ba. Mediante métodos especificos, se ha deter-
minado que durante los seis primeros meses de vida los bebés tienen una
gran sensibilidad hacia los sonidos del habla, lo cual les permite hacer
discriminaciones muy finas entre distintos sonidos y tipos de silabas
diferentes. Ahora bien, lo mas interesante es que, hasta aproximada-
mente los 10 meses, los bebés no sélo son sensibles a los contrastes foné-
ticos de su lengua materna, sino que también lo son a los contrastes de
otras lenguas; mientras que los adultos no. Estos, sélo son capaces de
discriminar entre sonidos relevantes para su propia lengua. Por ejemplo,
la distincién entre los fonemas /r/ y /l/ es relevante en espafiol y en
muchas otras lenguas (inglés, francés, etc.) de tal manera que palabras
como /rana/ y /lana/, que sélo difieren en esos fonemas, tienen un signi-
ficado diferente. Sin embargo, esta distincién no es relevante en japonés,
lengua en la que no se distingue entre /I/ y /r/. Pues bien, cuando se pre-
sentan mediante un sintetizador de voz distintas silabas que comienzan
por /la/ o por /ra/ —en las que se varia su pronunciacién—, se ha encon-
trado que tanto los bebés ingleses como los japoneses discriminan bas-
tante bien ambos tipos de silabas; sin embargo los resultados cambian
en el caso de adultos. La discriminaciéon entre ambos sonidos es una
tarea practicamente imposible para los adultos japoneses, en cuyo len-
guaje dicha distincién no es relevante (Iverson y Kuhl, 2002).
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Resultados de este tipo s6lo sugieren que los nifios nacen con la capa-
cidad innata de distinguir un amplio rango de contrastes fonéticos,
rango que se irfa limitando con la exposicién a una lengua concreta, de
forma que hacia los 9 meses s6lo se mantendrian aquellos contrastes que
son relevantes para la lengua en la que se esta inmerso. Por lo tanto, lo
que indican este tipo de resultados es que la capacidad para discriminar
los sonidos es en un principio potencialmente ilimitada, y que esta capa-
cidad irfa acotandose hasta llegar aproximadamente a los 9 meses, edad
en que el bebé comenzaria a especializarse en la discriminacién de los
sonidos especificos de su lengua.

Los recién nacidos también han demostrado ser muy sensibles al
ritmo del lenguaje, un aspecto que juega un papel muy importante en la
discriminacion de las distintas lenguas. Actualmente, sabemos que todos
los idiomas pueden clasificarse en una de tres posibles categorias ritmi-
cas (Abercrombie, 1967), y que la sensibilidad a estas distintas categorias
permite a los bebés distinguir si dos entradas lingtiisticas pertenecen o
no al mismo idioma. Por ejemplo, Mehler y colaboradores (Mehler,
Jusczyk, Lambertz, Halsted, Bertoncini y Amiel-Tison,1988) han com-
probado que los recién nacidos y los bebés de tan s6lo 2 meses de edad
pueden discriminar dos lenguas siempre que éstas pertenezcan a dife-
rentes clases ritmicas, y advierten de la utilidad de esta habilidad en
algunos contextos bilingties.

Durante afos, la precocidad con la que los bebés afrontan la percep-
cion del habla sugirié6 la existencia de algan dispositivo neurolégico dedi-
cado especificamente al procesamiento de los sonidos del habla. Sin
embargo, las investigaciones efectuadas con animales, incluyendo prima-
tes y también especies filogenéticamente mas alejadas del hombre,
encuentran igualmente sensibilidad a las diferencias entre categorias
fonéticas o ritmos lingiiisticos. Estos datos plantean la existencia de un
sesgo auditivo ancestral del que las diferentes lenguas creadas por el
hombre podrian haberse servido. Siguiendo esta hipétesis, las tempranas
habilidades mostradas por los bebés para percepcion del lenguaje podrian
estar profundamente enraizadas en nuestra historia filogenética.

Finalmente, los bebés disponen de potentes mecanismos de aprendiza-
je que les permiten detectar las regularidades prosédicas de su lengua
materna. Por ejemplo, se sabe que en la lengua inglesa las palabras —en
especial las bisilabas— tienden a comenzar por una silaba ténica, o que la
secuencia /ds/ puede terminar pero no comenzar una silaba. Asom-
brosamente, hacia los 9 meses, los bebés ingleses parecen haber aprendido
estas y otras regularidades de su lengua materna. En consecuencia, estos
bebés ya esperan, por ejemplo, que las palabras de su idioma comiencen
por una silaba ténica. Curiosamente, este tipo de expectativas sobre los
patrones prosédicos no se encuentran en bebés de menor edad, por lo que
se infiere que las reglas prosédicas deben ser aprendidas mediante la expo-
sicién continuada a los sonidos de una lengua. Aunque no es un mecanis-
mo infalible, las expectativas prosédicas son un mecanismo muy util para
que el bebé comience a segmentar el discurso en palabras discretas.

Por ultimo, debemos indicar que el aprendizaje de un idioma suele
producirse en el seno de interacciones sociales ricas en informacién
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— Balbuceo

Vocalizaciones
infantiles que no
parecen tener ningin
propésito especifico,
si exceptuamos el
puro ejercicio de la
capacidad vocal. Los
nifios sordos también
producen balbuceo
inicialmente.

186

paralingiiistica. Dicha informacioén se refiere a las pistas que los adultos
y nifios mayores tienen a proporcionar a los bebés sobre los rasgos de la
lengua materna. Asi, el lenguaje conocido como «habla maternal», aun-
que no sea universal, es un tipo de lenguaje dirigido a los bebés y en el
que suelen acentuarse y exagerarse los rasgos acusticos de la lengua
materna. Por tanto, el rapido aprendizaje que los bebés hacen de un idio-
ma posiblemente sea producto de un complejo proceso de interacciéon
entre factores genéticos, potentes mecanismos de aprendizaje y ciertas
facilidades ambientales.

3.1.2. La produccion del habla

Los bebés empiezan a emitir sus primeros sonidos desde el naci-
miento, sonidos que en un principio serian reflejos, para, paulatinamen-
te, ir adquiriendo una funcién comunicativa y de exploracién del tracto
vocal. Al principio —desde el nacimiento hasta las ocho semanas de
vida— los bebés emiten sonidos reflejos, gritos, gruniidos y sonidos vege-
tativos. A los tres meses emiten e intercambian arrullos con los adultos.
Sin embargo, no se considera que estos sonidos sean indicativos de
madurez del habla hasta que no se producen en forma de silaba, es decir
hasta que no muestran combinaciones de vocales y consonantes, y tie-
nen una duracién mas prolongada. La emisién de sonidos sildbicos —que
requieren la maduracion del tracto articulatorio y de las conexiones sen-
soriomotoras subcorticales entre el sistema auditivo y el de produccién
del lenguaje-no alcanza su madurez hasta los 6-7 meses, con la aparicién
del balbuceo* (Bloom, 1999).

Alrededor de los 6-7 meses, los niflos comienzan a balbucear, prime-
ro de forma reduplicativa —repeticién de secuencias de silabas en las
que se combina una consonante y una vocal (p. €j. «mamamama)—,
para posteriormente hacerlo de forma abigarrada —combinacién de
vocal-consonante-vocal (p. €j. ama ama ama)—; si bien, estudios recien-
tes indican que ambos tipos de balbuceo no son secuenciales, sino simul-
tdneos: comenzarian a la vez y coexistirian en el tiempo.

El balbuceo inicial se produce de forma idéntica en todos los nifios
y ninas de todas las culturas: se combinan los sonidos consonanticos p,
b, m con el sonido vocélico a. Los bebés sordos —hijos de padres sor-
dos que utilizan el lenguaje de signos— también «balbucean con sus
manos», es decir, realizan movimientos que reflejan los mismos patro-
nes de combinaciones consonanticas y vocalicas que los niflos oyentes.
Esto indica que el balbuceo inicial estd innatamente determinado. Sin
embargo, rapidamente los patrones de balbuceo dejan de ser universa-
les para ir ajustidndose paulatinamente a los patrones lingiiisticos del
entorno en el que vive el nifio; lo cual a su vez, es una evidencia de la
influencia del entorno lingiiistico en el balbuceo, influencia que es
constatada, ademads, por estudios que muestran que los nifios sordos,
pese a que balbucean, producen distintos patrones que los oyentes
(Kent, 1984), o que los nifios de distintas comunidades lingiiisticas pro-
ducen también distintos patrones de balbuceo (De Boysson-Bardies
et al., 1989).
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Una cuestion que se ha debatido ampliamente es la relativa a la fun-
cién del balbuceo, y por tanto, la continuidad entre el balbuceo y la emi-
sion de las primeras palabras. A este respecto, ha habido posiciones cla-
ramente diferenciadas. Las primeras —sostenidas por Roman Jakobson—
consideraban que el balbuceo era un proceso orientado biol6égicamente
y que entre el balbuceo y la emisién de las primeras palabras existia un
periodo de silencio. Sin embargo, la investigacién reciente revela que
seria mas bien un proceso continuo, puesto que se ha encontrado que el
balbuceo y las primeras palabras parecen utilizar el mismo repertorio de
sonidos, lo que parece indicar que los sonidos que el nifio practica en el
balbuceo favorecen en cierta medida las palabras que adquiere en pri-
mer lugar. Ademas, hay nifios que al mismo tiempo que estan realizando
el balbuceo empiezan a producir sus primeras palabras o protopalabras;
se da el caso incluso, de que las primeras protopalabras pueden estar
incluidas en cadenas de balbuceo abigarrado.

Menn y Stoel-Gammon (1995) piensan que la funcién del balbuceo
seria la de ofrecer al nifio la posibilidad de practicar la produccién de soni-
dos (mediante la repeticion de los mismos) y, al mismo tiempo, recibir
retroalimentacién sobre sus emisiones, lo cual implica que el nifio se oye y
autorregula. Ambas actividades —préactica y autorregulacion— son cru-
ciales para la adquisicién del habla adulta, ya que los nifios que no tienen
oportunidad de realizarlas —bien porque son sordos, bien porque han
sufrido una traqueotomia— presentan retrasos en el desarrollo fonolégi-
co. En este sentido, también Gopnick, Meltzoff y Kuhl (1999), subrayan
que el balbuceo es la forma que tienen los nifios de imitar los sonidos adul-
tos, de relacionar los movimientos de las articulaciones implicadas en la
produccion del habla —labios, lengua, boca y mandibula— con los soni-
dos que emite, e ir construyendo una especie de mapa de emparejamien-
tos entre ellos, lo cual es crucial en el desarrollo fonolégico inicial.

Finalmente, alrededor de los 12 meses, los nifios producen sus pri-
meras verbalizaciones con significado. Estas pueden ser, bien versiones
de las palabras adultas, o lo que se ha denominado protopalabras, es
decir, formas idiosincrasicas con significado para el nifio.

3.2. La adquisicion del 1éxico

La tarea de adquirir el significado para el nifio consiste en asociar
una palabra (forma léxica) y el concepto seméantico al que se refiere en
el mismo campo semantico.Ya hemos dicho que el nifio empieza a emi-
tir sus primeras palabras alrededor de los 12 meses, aunque es capaz de
comprender el significado meses antes. En la produccién de las prime-
ras palabras con significado por parte del nifio, como en el resto de habi-
lidades lingiiisticas, se ha detectado una gran variabilidad interindivi-
dual; asimismo, se ha comprobado que las formas emitidas no se
corresponden con las formas adultas. Como Mariscal Altares (2000) ha
analizado, las concepciones anteriores sobre los estilos de adquisicion
del lenguaje han quedado claramente debilitadas al ponerse de mani-
fiesto las regularidades que presentan todos los nifios, ademas un mismo
nifo o nifia puede exhibir diversos «estilos» en contextos diferentes.
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Ademas de la funcién que el primer lenguaje tiene para el nifo, Peters
(1983) senala otros factores que también determinan las diferencias indi-
viduales, como el tipo de habla a la que el nifio esta expuesto, el tipo de
habla que los cuidadores esperan del nifio y el desarrollo neurolégico
individual. Por ejemplo, en relacién con el tipo de habla a la que el nino
esta expuesto, Snow (1995) cita que los niflos de madres que emiten mas
palabras por unidad de tiempo muestran un mayor crecimiento de voca-
bulario o que es méas probable que los nifios aprendan los nombres de las
cosas en situaciones de atencién conjunta en interacciones adulto-nifo,
o que las primeras palabras que el nifo aprende son aquellas a las que el
nifio ha estado expuesto con mayor frecuencia.

Sin embargo, donde si aparecen regularidades en el proceso de
adquisicion de las primeras palabras, es sobre lo que los nifios hablan en
primer lugar: hablan sobre las personas (mama, papa) y los objetos que
les rodean tales como animales (perro), comida (pan) y juguetes (pelota)
(Nelson, 1973). Los ninos utilizan estas verbalizaciones de una sola pala-
bra no sélo para designar a objetos sino también los roles de los objetos.
La frecuencia con la que algunos objetos son nombrados sugiere que
algunos roles pueden ser mas salientes que otros. En el estudio realiza-
do por Nelson, los roles que parecen llamar mas la atencion del nifio son
los de los objetos moviles (personas, vehiculos y animales) y movibles
(comida, ropa), y raramente lugares y localizaciones.

Por otra parte, como muchos autores han sefialado (véase, Barrett,
1995), durante el periodo de desarrollo 1éxico temprano, el uso de las
palabras por parte de los nifios muestra varias caracteristicas o fenéme-
nos ligados a los patrones de cambio evolutivo, como la dependencia del
contexto, las subextensiones y sobreextensiones, los desajustes y el sola-
pamientos (véase Tabla 6.2).

a)

b)

~

C

d)

€

~

CUADRO 6.2. FENOMENOS EN LA ADQUISICION TEMPRANA DEL LEXICO

Dependencia del contexto. Al principio, cuando se adquiere una palabra, se utiliza sélo en contextos muy especificos (p. €j.,
s6lo se utiliza la palabra perro para designar un dibujo concreto) y sélo cuando el desarrollo 1éxico va teniendo lugar se
empieza a descontextualizar, es decir, a ser utilizada en un rango mucho mas amplio de situaciones (p. ej., para designar
cualquier dibujo que represente a un perro).

Subextensiones o restricciones. Consiste en el uso por parte del nifio de una palabra en distintas situaciones para referirse
s6lo a una parte de un conjunto mucho mas amplio de objetos, acciones, estados o propiedades; por ejemplo, la utilizacién
restringida de la palabra perro sélo para referirse a una raza de perros.

Sobreextensiones. Consiste en la utilizacién de una sola forma Iéxica para referirse no sélo a un conjunto de objetos,
acciones, estados o propiedades que estan correctamente etiquetadas con una palabra, sino también y de forma errénea para
referirse a otros conceptos diferentes que normalmente comparten ciertas propiedades; por ejemplo, el nifio utiliza la palabra
perro para referirse correctamente a los diversos tipos y razas de perros, pero también a otros animales que comparten
ciertas caracteristicas, como que tienen cuatro patas, que son aproximadamente del mismo tamaro, etc.

Solapamiento. Consiste en la utilizacion de una palabra de forma sobreextendida, para referirse a referentes no apropiados,
pero al mismo tiempo se utiliza de forma restringida, ya que sélo se utiliza para referise a algunos, pero no a todos los
referentes apropiados; por ejemplo, la utilizacién del término perro para referirse a los perros grandes y a otros mamiferos de
gran tamafo como las vacas y los caballos, pero no para referirse a los perros pequenos.

Desajuste. Algunas veces los nifios utilizan las palabras en forma completamente diferente de lo que dicta el lenguaje adulto,
no existiendo en este caso ningun solapamiento entre ambas referencias; por ejemplo, cuando un nifio decide utilizar la
palabra pato no para referirse a algtin animal o péjaro, sino para referirse al lago en el que suele encontrar los patos y donde
ha oido la palabra.
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En cuanto al patrén de desarrollo de estos fenémenos, un estudio
longitudinal realizado por Dromi (1987) encontré que en una muestra
de 276 palabras, el uso dependiente del contexto y la referencia restrin-
gida o subextension tendian a ocurrir muy pronto en la historia de una
determinada palabra, mientras que la sobreextensién tendia a ocurrir
bastante tarde (aunque unas pocas palabras se utilizaban de forma
sobreextendida desde el inicio). Sin embargo, habia un gran namero de
palabras (136) que no mostraron cambios en su uso durante el periodo
del estudio.

En cuanto a la cantidad de vocabulario que el nifio va adquiriendo,
el ritmo de crecimiento del nimero de palabras que conoce y utiliza es
muy lento durante el primer afio. En la Figura 6.1 el lector podra obser-
var cémo, tras un periodo de crecimiento muy lento, a partir de los 12
meses se produce un incremento abrupto en el namero de palabras que
comprenden los nifios. La pauta del desarrollo del vocabulario infantil
en cuanto a la produccién de palabras es algo méas tardia, producién-
dose un incremento semejante a partir de los 18-24 meses (Figuras 6.2
v 6.3). Alrededor de los 2 afios y medio el nifio cesa de hacer sobreex-
tensiones y pregunta frecuentemente por el nombre de las cosas
(«¢Qué es esto?»), lo cual hace que vaya aumentando y acotando el sig-
nificado de las palabras. Siguiendo con nuestro ejemplo, a esta edad, el
nifio ya utilizaria una palabra distinta para cada animal: perro, gato,
caballo, etc.
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Figura 6.1. Desarrollo de la comprension de palabras entre los 8 y los 16 meses
(seguin Bates, Dale y Thal, 1995).
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Figura 6.2. Desarrollo de la produccién de palabras entre los 8 y los 16 meses
(seguin Bates, Dale y Thal, 1995).
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Figura 6.3. Desarrollo de la produccién de palabras entre los 16 y los 30 meses
(seguin Bates, Dale y Thal, 1995).

El sabito incremento en el nimero de palabras comprendidas y pro-
ducidas por los nifios que muestran estas figuras pone de manifiesto su
caracter no-lineal, lo que constituye un rasgo de especial interés que
plantea dificultades a las teorias explicativas existentes y que puede ser
simulado por las redes conexionistas. Asimismo, en las figuras anterio-
res se ponen de manifiesto las amplias diferencias individuales existen-
tes a las que ya hemos hecho referencia: la aparicién del lenguaje varia
ampliamente, y existen nifios que no empiezan a hablar hasta los dos
anos. La existencia de diferencias individuales es un rasgo basico de la
adquisicién del lenguaje; tan basico que ha llevado a algunos autores
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(Bates, Dale y Thal, 1995, pag. 97) a concluir que «las variaciones obser-
vadas en el desarrollo temprano del lenguaje son tan importantes que
exigen contribuciones sustanciales tanto de los factores genéticos como
de los ambientales, con especial énfasis en su interaccion».

3.3. La adquisiciéon de la gramatica

En el transcurso del desarrollo, los nifios deben ir ajustando progre-
sivamente sus emisiones lingiiisticas a las reglas formales de una deter-
minada lengua. Es decir, al tiempo que el nifilo aprende nuevas palabras
y sus referentes, también debe ir asignando a estas palabras una deter-
minada funcién para combinarlas de forma apropiada. Por ejemplo,
cuando una nifia emite una oracién sencilla como Ana juega muchas
veces con sus muriecas, ademas de «saber» la funcién sintactica de las
palabras sujeto-verbo-objeto que le permite producirlas en el orden apro-
piado, también debe «saber» que muiiecas es un sustantivo contable y
por lo tanto puede ir precedido por el adverbio «muchas». Asimismo,
para producir estas frases también debe conocer las reglas morfolégicas
de concordancia de género y nimero que le permiten decir «muchas
veces» y no «muchos veces», 0o «sus mufiecas» y no «su muriecas».

Como puede apreciarse a partir del ejemplo, el conocimiento reque-
rido para producir frases morfo-sintacticamente correctas es de una
notable complejidad y como consecuencia, la cuestién ha suscitado una
gran controversia. Asi, como hemos visto en el apartado de los enfoques
tedricos, algunos autores piensan que el nifio va adquiriendo progresiva-
mente las reglas gramaticales a través del contacto con una determinada
lengua, habiéndose propuesto mecanismos de socializacién; mientras
que otros, los seguidores del enfoque chomskiano, defienden la existen-
cia de un dispositivo innato de adquisicién del lenguaje (DAL). A esta
polémica se han unido, méas recientemente, los partidarios del enfoque
conexionista quienes formulan modelos de redes para dar cuenta de los
patrones de adquisicién mostrados por los nifios. Veremos con algin
detalle la polémica entre estos dos ultimos enfoques en su intento de
explicar el fenémeno de la sobrerregularizacién morfolégica, asi como
respecto a los posibles origenes de la gramatica, pero antes analicemos
los distintos momentos en la adquisiciéon de la gramatica.

3.3.1. Etapas en la adquisicion de la gramdtica

Las primeras palabras producidas por los nifios (alrededor de los 12
meses) aun no estan sujetas a las reglas gramaticales. Una caracteristica
de este lenguaje inicial es la produccién de palabras-frase u holofrases,
Para los psicolingiiistas influidos por Chomsky este periodo de habla
holofrasica* expresa la existencia de un universal lingiiistico del tipo suje-
to-verbo-objeto (p. €j., Ana quiere pan) conocido ya por la nina (innato),
pero que no podria expresar por restricciones biolégicas de tipo madura-
tivo. Por eso la nifia dice una tnica palabra (pan) que designa a la vez al
sujeto, al verbo y al objeto, pero que tiene las caracteristicas de una frase
total porque la nifia «conoce» la estructura que permite su expresion.

— Habla holofrasica

Emisiones vocales
pregramaticales
constituidas por una
sola palabra que tiene
un significado global
mas amplio que la
sola referencia.
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— Gramatica pivote

Propuesta de Braine
para caracterizar las
primeras emisiones
vocélicas de dos o tres
palabras,
caracterizadas por la
ausencia de nexos y
de morfemas, y segin
la cual existen dos
tipos de palabras:
pivotes y abiertas.

— Sobrerregulacién

Fenémeno
caracteristico de la
adquisicion del
lenguaje por el que los
nifios aplican una
regla gramatical en
€asos en que no se
debe aplicar,
cometiendo errores
gramaticales. La
explicacion de este
fenémeno es objeto
de vivo debate en la
actualidad.
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Estas primeras emisiones son de caracter pre-gramatical (Lopez-
Ornat, 1992) y tienen como peculiaridad el hecho de que las construc-
ciones no son sinticticas, sino apuestas o hipdtesis que surgen mas de
un orden icénico (perceptivo) que de una organizacién sintactica, son
muy dependientes del contexto, tienen un origen pragmaético, y estan
caracterizadas por un procesamiento lingiiistico lento y una gran ambi-
giiedad informativa.

Alrededor de los 18 meses, sin embargo, comienzan a aparecer en el
habla del nifio las primeras producciones organizadas gramaticalmente.
Son emisiones de dos o tres palabras que el nifio combina mediante un
sistema propio que no es copia del adulto. Estas emisiones, caracteriza-
das por la ausencia de nexos y de morfemas, han sido denominadas
«<habla telegrafica». Asimismo, Braine (1963) caracterizé este tipo de
emisiones como gramatica pivote*. Segiin esta teoria, en este periodo
en el habla del nifio existen dos tipos de palabras: pivotes y abiertas. Las
palabras pivote son un pequefio numero de palabras que aparecen muy
frecuentemente en las emisiones de dos palabras y que se combinan con
las de clase abierta (muy poco frecuentes) y estan sometidas a determi-
nadas reglas. Las palabras pivote siempre ocupan una posicion fija, no
pueden combinarse entre si y no pueden emitirse solas. Por ejemplo, en
la emisién aqui nena, aqui es una palabra pivote en posicién inicial. Este
analisis de Braine ha sido cuestionado porque no describe adecuada-
mente las producciones de dos palabras de todos los nifios, ya que no
todos los nifnos utilizan estructuras pivotales en sus verbalizaciones de
dos palabras; ademas, ignora el significado de las palabras y no guarda
relacién con las reglas gramaticales de los adultos. Esta falta de relaciéon
hace dificil explicar la transicién de las estructuras pivote a relaciones
gramaticales como sujeto y predicado (Clark y Clark, 1977).

Con las emisiones de dos palabras comenzaria la gramaticalizaciéon
(L6épez-Ornat, 1992). A partir de este momento, las emisiones se caracteri-
zan por la inclusién de variaciones morfolégicas, el uso formal del orden
de las palabras, las construcciones sintacticas complejas, la relativa inde-
pendencia del contexto, la certidumbre informacional, y un procesamien-
to lingtiistico relativamente rapido. En las primeras fases del proceso de
gramaticalizacion el nifo utilizarfa reglas defectivas o prerreglas, es decir,
basadas sélo en un anélisis parcial de las regularidades entre la forma de
las palabras y la funcién que cumplen. Este analisis, todavia deficiente,
conduce a los nifios a cometer errorres de dos tipos: a) de omisién de mar-
cas gramaticales obligatorias; y b) de comisién, es decir, de seleccién de
una marca gramatical no adecuada (Lépez-Ornat, 1994). Posteriormente,
segun esta autora, el nino pasaria a una fase en el que los nifios aplican
reglas formales pero de forma rigida, sin tener en cuenta las excepciones.
Aparece, ademas, el fenémeno de la sobrerregularizacion o hiperregu-
larizaciéon®, todavia de muy dificil explicaciéon para los psicolingiiistas
evolutivos y al que a continuacion prestaremos atencion.

Alrededor de los 3 anos o los 3 afos y medio, el nifo adquiere reglas
gramaticales que ya tienen un nivel de desarrollo propio del adulto: pue-
den corregir errores en otros hablantes, pueden contemplar excepciones a
las reglas tanto en comprensién como en produccién, y son capaces de
aplicar en forma auto-regulada las propias reglas, desapareciendo ya los
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errores de sobrerregularizacion. El limite final del proceso de gramaticali-
zacion se ha establecido en el amplio periodo que va de los 7 a los 12 afios,
aunque no puede ser fijado con precisiéon (Lépez-Ornat, 1992, 1994).

Al igual que en el apartado de desarrollo léxico, como ilustracién de
la pauta de adquisicion gramatical, y de las notables diferencias entre los
sujetos, presentamos la Figura 6.4. A partir de una medida global de
complejidad gramatical, que incluye tanto aspectos morfolégicos como
sintacticos, se puede observar que el desarrollo gramatical comienza
como término medio hacia los 18 meses, aunque existen sujetos que a los
dos afios siguen produciendo emisiones de una sola palabra, que no
muestran ninguna complejidad gramatical.
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Figura 6.4. Desarrollo de la complejidad gramatical entre los 16 y los 30 meses
(segtn Bates, Dale y Thal, 1995).

3.3.2. La sobrerregularizacion morfolégica

Aunque la sobrerregularizacion se ha detectado en la adquisicion de
la sintaxis y también de la seméantica y de la fonologia, se ha dedicado
una especial atencién a la explicacién de este fenémeno en la adquisi-
cién de la morfologia y, especialmente, en la formacién del pasado en
los tiempos verbales en inglés. El fenémeno de la sobrerregularizacién
observado en la produccién de las formas verbales, consiste en la ten-
dencia a regularizar todos los verbos, es decir a aplicar las terminacio-
nes de los verbos regulares a todos los verbos, aunque sean irregulares.
Por ejemplo, en lugar de decir hecho el nifio dice hacido; es decir, en este
ejemplo el nifio ha aplicado la regla del participio pasado de la segunda
conjugacion, a un verbo perteneciente a esa conjugacién (hacer), pero
que es irregular, y por lo tanto su participio no termina con el sufijo
-ido. La aplicacién de esta regla puede ser productiva para formar el
participio de verbos regulares que el nifio nunca ha oido, pero clara-
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mente conduce a cometer errores en el caso de los verbos irregulares.
Por otra parte, este fenémeno es una evidencia en contra de aquellos
que suponen que el nifio adquiere el lenguaje mediante la imitacién de
las formas lingiiisticas de los adultos, porque claramente, cuando sobre-
rregulariza, el nifio esta produciendo formas que nunca ha oido previa-
mente (Bloom, 1993).

No obstante, el fenémeno mas sorprendente de la sobrerregulariza-
cién es que el nifio no lo hace desde el principio, sino que su desarrollo
tiene una forma caracteristica de «U». Este es un patrén evolutivo, rela-
tivamente habitual en desarrollo cognitivo, que nos habla de un primer
momento en que los nifios mas pequefios muestran una actuacién casi
sin errores, un segundo momento en que los nifios cometen numerosos
errores y, por fin, un tercer momento en el que los nifios mas mayores
muestran ya una actuacién libre de errores. En la adquisicién del len-
guaje, en las primeras emisiones verbales los nifios utilizan correcta-
mente las formas verbales y sus terminaciones (tanto regulares como
irregulares), posteriormente comienzan a sobregeneralizar las reglas y
por tanto a regularizar todas las formas verbales (parte central de la U)
cometiendo errores en los verbos irregulares, para finalmente dejar de
sobrerregularizar utilizando ya correctamente las formas irregulares.

Bloom (1993) propone como explicacion a los dos primeros estadios
lo siguiente. En el primer estadio los nifios aprenderian las formas ver-
bales mediante memoria repetitiva, registrando igualmente tanto las for-
mas regulares como las irregulares. De esta manera, y dado el reducido
namero de verbos que utilizan, los nifios muestran una actuacion libre
de errores. El segundo estadio surge cuando los nifios y las nifias descu-
bren que existen unas reglas de formacion de los pasados (terminacién
ed en inglés), que les permiten emitir estas formas verbales con verbos
que no han oido nunca, pero que, al mismo tiempo, les hacen cometer
errores con los verbos irregulares. El problema esta en la explicacion de
por qué los ninos dejan de sobrerregularizar alcanzando el tercer esta-
dio. A este respecto se han barajado varias alternativas:

a) Que los nifios reciban cierto tipo de retroalimentacién o correc-
cién (evidencia negativa) por parte de los adultos cuando produ-
cen incorrectamente las formas verbales. Sin embargo, cuando se
ha investigado este aspecto no se ha encontrado que los nifios reci-
ban retroalimentacién diferencial cuando utilizan correcta o inco-
rrectamente las formas verbales (Marcus, 1993).

b) Que los nifios sean «conservadores», de manera que las formas
verbales que no oigan en los adultos las consideren no gramatica-
les, dejando, por tanto, de sobrerregularizar. Sin embargo, esta
alternativa dejaria por explicar, si los nifios son conservadores,
por qué sobrerregularizan antes.

¢) Que el nifio posea una especie de condicién de «bloqueo» que pro-
hiba la aplicacién de una regla que produzca un item que ya exis-
te con anterioridad en el léxico (Pinker, 1984). Si esto fuera asi,
después del periodo de hiperregularizacion, cuando las formas
irregulares fueran reintroducidas en el 1éxico, bloquearian la apli-
cacion de la regla de regularizacion. Asi, hecho o puesto bloquea-
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rian a hacido o ponido (en inglés, goed y mans serian bloqueados
por went y men) Sin embargo, esta hipétesis también tiene pro-
blemas. El bloqueo no explica por qué el nifio sobrerregulariza al
principio, ni por qué hay un periodo en que el nifio produce tanto
las formas irregulares correctas como las incorrectas.

Como hemos visto, la explicacién tradicional del fen6meno de la
sobrerregularizacion supone la existencia de un modelo de doble ruta; es
decir, existen dos mecanismos que es necesario postular para explicar la
actuacion de los sujetos. Un almacen de memoria en donde se registran
las formas irregulares, y un sistema de reglas que construye las varieda-
des morfolégicas, formas pasadas o plurales por ejemplo, a partir de la
raiz de las palabras. Por el contrario, desde el enfoque conexionista se
proponen modelos con un tnico mecanismo que permitiria aprender
tanto las formas regulares como las irregulares de los pasados de los ver-
bos en inglés (Plunkett, 1995). Asi, Rumelhart y McClelland (1986) tra-
taron de simular esta secuencia evolutiva tipica, mediante un asociador
de patrones simple y una regla de aprendizaje basada en la regla de
Hebb*. La entrada del modelo es una representacion fonolégica del
tema verbal, mientras que la salida es una representacién fonolégica de
la forma del pasado del verbo.

El modelo de Rumelhart y McClelland, parece simular con bastante
precision el patrén evolutivo mostrado por los nifios. Tras una actuacién
primera muy buena con los verbos regulares e irregulares, aparecen en
estos ultimos los errores de sobrerregularizaciéon que, con mas entrena-
miento, acaban por desaparecer. Por lo tanto, el modelo es capaz de
explicar la curva en forma de «U» obtenida con los nifios. Sin embargo,
esta explicacion no esta exenta de criticas. Pinker y Prince (1988) criti-
can que el entrenamiento recibido por la red no es realista, es decir, no
se corresponde con la experiencia real de los nifios. Al principio del en-
trenamiento se utilizaron sélo 10 verbos, ocho irregulares y dos regula-
res, mientras que mas adelante el entrenamiento se increment6 hasta un
total de 420 verbos (76 irregulares y 334 regulares). Segin Pinker y
Prince (1988), el éxito en la simulacién podria deberse a que, en la tran-
sicién entre el primer y el segundo estadio, el modelo habia sido entre-
nado presentandole una tasa abruptamente diferente de casos regulares
e irregulares.

No obstante, el problema del cambio abrupto en el entrenamiento ha
sido resuelto por otros modelos conexionistas, como los de Plunkett y
Marchman (1991, 1993). Asimismo, estos autores en vez de entrenar des-
de el principio a la red con todo el conjunto de verbos, trataron de simu-
lar la fase inicial en la adquisicién infantil de los tiempos pasados en la
que los nifios aprenden de memoria los tiempos pasados de unos pocos
verbos, sean o no regulares. Para ello empezaron el entrenamiento sélo
con 10 verbos regulares y 10 irregulares con el que lograron un nivel
6ptimo de ejecucién, semejante a la actuacion inicial libre de errores de
los ninos. Posteriormente, y de forma gradual, el entrenamiento fue
incluyendo un nimero creciente de verbos hasta alcanzar la cantidad
total de 500. La actuacion del modelo se adecua bastante bien a los datos
existentes sobre la adquisicion de los tiempos pasados en inglés y los
errores de generalizacién (véase, Munakata, 2005).

— Regla de Hebb

Esta regla, formulada
por el psicofisiélogo
canadiense Donald
Hebb, postula que la
fuerza de conexién
entre dos unidades de
una red neural
aumenta cuando
ambas se encuentran
activadas
simultdneamente.
Esta regla permite
explicar cémo puede
adquirirse a partir de
la experiencia las
adecuadas fuerzas de
conexion entre las
unidades de una red
conexionista.
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Podriamos finalizar este apartado diciendo que, aunque la polémica
esta todavia abierta y las distintas hipétesis no son del todo concluyen-
tes, los resultados encontrados por los modelos conexionistas estan pro-
duciendo nuevos datos e ideas de gran interés que nos ayudan a explicar
el fenémeno de la sobrerregularizacion.

4. LAS RELACIONES ENTRE LENGUAJE Y PENSAMIENTO

La relacion entre el lenguaje y el pensamiento ha sido desde siem-
pre un tema de interés, y esta preocupacién prolongada ha desatado to-
do tipo posible de relaciones, desde la independencia absoluta, a la inter-
accion e incluso a la identificacion. No obstante, en este abanico de posi-
bilidades ha destacado la tendencia a minusvalorar las capacidades de
quienes no poseen un lenguaje similar al nuestro. A comienzos del si-
glo xx, las investigaciones de Kohler con chimpancés y las de Piaget con
bebés contribuyeron a la revisién de este supuesto. Kohler (1917) desve-
16 una importante capacidad de solucién de problemas en unos anima-
les carentes siquiera de aparato fonador, por su parte, Piaget (1936)
demostré que los bebés humanos tenian una increible capacidad de
interpretacién y aprendizaje, previa al lenguaje. De esta manera, para
Piaget el pen-samiento seria anterior al lenguaje y determinaria en gran
parte su desarrollo.

Una posicién distinta a las anteriores, y bastante mas extrema, fue
propuesta por Watson (1919) desde un paradigma conductista. Segin
este autor el pensamiento sélo era una forma mas de lenguaje, una espe-
cie de «habla subvocal» cuya principal caracteristica radicaba en que los
movimientos articularios del habla eran atenuados o resultaban incom-
pletos. De este modo, Watson disolvia el dilema identificando pensa-
miento y lenguaje, y consiguiendo que ambos fenémenos quedasen loca-
lizados en una actividad externa y observable: los movimientos
articulatorios propios del habla.

Posiciones tan extremas como la de la fusién de Watson, o incluso
como la de Chomsky sobre la total independencia del lenguaje
(Chomsky, 1968), no son muy comunes. La mayoria de los autores sue-
len admitir cierta influencia mutua entre pensamiento y lenguaje. Por
ejemplo, seria injusto no reconocer en que la postura de Piaget fue algo
mas compleja de lo expresado anteriormente. En realidad, pese a que
sostuvo que el lenguaje surge a partir de una funcién intelectual —la fun-
cién simbodlica— (véase Capitulo 5), Piaget no dudé en reconocer que
éste podia potenciar el desarrollo intelectual, gracias a las enormes posi-
bilidades que el lenguaje abre a la discusién y a la educacion reglada.
Asimismo, penso6 que las operaciones relacionadas con el razonamiento
formal (véase Capitulo 13), que exige la elaboraciéon y manipulacién de
enunciados proposicionales, no serian posibles sin el concurso del len-
guaje. Sin embargo, estos argumentos no le hicieron modificar su idea
central segun la cual el desarrollo del lenguaje esta subordinado al del
pensamiento, y no al contrario.

En los siguientes apartados prestaremos especial atencién a la pro-
puesta de Liev Vygtoski, a quien debemos la teoria més difundida sobre
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las relaciones entre pensamiento y lenguaje. Una de las caracteristicas
mas notables de su modelo es que las relaciones entre lenguaje y pensa-
miento cambian significativamente a lo largo del desarrollo. Segun el
autor, en sus inicios lenguaje y pensamiento son dos 4&mbitos diferencia-
dos, pero en el curso del desarrollo sus caminos se cruzan y en adelante
evolucionan conjuntamente hasta dar lugar a una nueva forma de pen-
samiento y lenguaje especificamente humana: el pensamiento verbal.
Como veremos, aunque Piaget y Vygotski partieron de concepciones muy
distintas sobre la naturaleza del ser humano, sus caminos se desvian de
forma especialmente evidente en relacion al fenémeno del lenguaje ego-
céntrico. Un descubrimiento de enorme interés realizado por el investi-
gador suizo y que seria reinterpretado por el autor sovietico.

4.1. Piaget y el lenguaje egocéntrico

La teoria de Piaget apoya el origen de la inteligencia légica en las
acciones que el bebé realiza sobre su entorno y en su propia accién inter-
pretadora. No obstante, como acabamos de sefalar, su modelo también
contempla la interaccién con los demas como un factor esencial de des-
arrollo. El problema es que, segtn el autor, la capacidad que permite una
verdadera comunicaciéon con los demas (y a la que se refirié como la des-
centracion del pensamiento) no aparece en forma plena, hasta la etapa de
las operaciones concretas —hacia los 7-8 afios de edad (véase el Capitu-
lo 8)—. En consecuencia, Piaget (1923), sefial6 que el lenguaje de los
nifos pequertios frecuentemente denotaba una severa falta de adaptacién
a los puntos de vista de los otros, por lo que lo denominé lenguaje ego-
céntrico*, distinguiéndolo asi del habla comunicativa que mostraban
los nifios més mayores.

Segun Piaget, el lenguaje egocéntrico representa una parte importan-
te del habla de los nifos entre los tres y los siete afios de edad. A dife-
rencia del lenguaje comunicativo, en este primer lenguaje el discurso
esta centrado en el propio emisor, sin importar el punto de vista del otro,
o sin importar siquiera el hecho de no estar siendo escuchado. Siguiendo
estas lineas, el autor identificé hasta tres variantes de habla egocéntrica:
la repeticion —de silabas o sonidos—, el mondlogo, donde el nifio se
engancha en un soliloquio, y el mondlogo colectivo* en el que varios
ninos hablan al tiempo pero sin escucharse ni responderse entre si. En
sus tres modalidades, Piaget convino que el habla egocéntrica, inade-
cuada desde el punto de vista interactivo, se limitaba a acompanar la
accién a modo de relajacion de la tensién, estimulacién o refuerzo, sin
que ninguna de estas funciones tuviera un peso practico importante.
Mas atin, estimé que este tipo de habla podia ser contraproducente si el
nifio se dejaba llevar por el lenguaje olvidandose de su actividad (Piaget,
1923). El caracter autocentrado del lenguaje infantil llevé al autor a
senalar algunos paralelismos con los modelos psicoanaliticos. No obs-
tante, ailos mas tarde, Piaget (1962) aclararia sus diferencias con esta
corriente y sostendria que el egocentrismo del lenguaje se debia tnica-
mente a la inhabilidad para descentrarse del propio punto de vista, y no
a una socializacién deficiente. De este modo, Piaget aclaraba que el ego-
centrismo lingiiistico poco tenia que ver con el pensamiento autista o

— Lenguaje egocéntrico

Es un tipo de habla
infantil que se
caracteriza porque el
nifio habla sélo de si
mismo y su discurso
no se adapta al punto
de vista de los otros.
Piaget lo atribuyd, al
egocentrismo
intelectual de los
nifios pequefios. Para
Vygotski, sin
embargo, el lenguaje
egocéntrico tiene
funciones
relacionadas con la
planificacién y
regulacion de la
propia conducta.

— Mondlogo colectivo

Es un fenémeno
pseudocomunicativo
descrito por Piaget.
Sucede cuando varios
nifios hablan en voz
alta pero no hay entre
ellos una verdadera
comunicacién. Segin
el autor, el
egocentrismo
intelectual induce a
los nifios pequefios

a sentirse
comprendidos por los
demas casi de forma
automatica, motivo
por el que prescinden
de todo esfuerzo por
hacerse entender.
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centrado en la satisfaccién del principio de placer; el origen de esta limi-
tacién no era emocional sino intelectual.

Ahora bien, si consideramos que el lenguaje es el instrumento comu-
nicativo por excelencia, posiblemente nos resulte extrafio que el habla
infantil tenga en sus comienzos un caracter auto-centrado o egocéntrico.
Para analizar esta cuestion conviene que reparemos, por un momento, en
el origen individual de la funcién simbélica. Como vimos en el Capitulo 3,
dicha funcién surge a partir de la interpretacién individual y sensorio-
motora que el nifio va construyendo de la realidad. No es extrafio, por
tanto, que para Piaget el uso infantil del lenguaje estuviese mas cerca de
ser el ejercicio de una capacidad que permite el uso de simbolos, que el
de una capacidad orientada desde su inicio a la comunicacién y la inter-
accion con los demas, Igualmente, su egocentrismo inicial era explicado
en base a motivos internos e intelectuales (la centracion del pensamiento).

Finalmente, Piaget (1923) situé la desaparicion del lenguaje egocén-
trico hacia los siete anos. Sus observaciones indicaban que, para enton-
ces, el lenguaje adoptaba formas mas funcionales y los nifios iban sien-
do mas capaces de implicarse en discusiones donde se recogen y
contemplan los puntos de vista ajenos. Segun el autor, esta transicién
hacia el habla comunicativa se debia a la progresiva capacidad del nino
de descentrar su pensamiento y contemplar un problema desde distintos
angulos (véase Capitulo 8). El nuevo logro intelectual abria la llave a la
posibilidad de discutir y razonar desde distintos enfoques, y esta apertu-
ra social se convertia en un aliado del pensamiento, en tanto que:

Es la necesidad social de compartir el pensamiento de los demas, de
comunicar el nuestro y de convencer, lo que esta en el origen de nuestra
necesidad de verificacion: la prueba ha nacido de la discusién. (Piaget,
1924, pag. 156).

Como puede apreciarse, en este punto Piaget reconoce y destaca el
papel del lenguaje y la interaccién social como promotores del pensa-
miento légico. Como veremos, para Vygotski la cultura y sus medios de
socializacién —en especial el lenguaje— modelan las formas de pensa-
miento desde antes y de forma mas penetrante. En la Figura 6.5 pode-
mos apreciar el esquema de desarrollo seguido por Piaget.

0-2 afios 3-7 afios 8-11 afios
PENSA'MIENTO 3 PENSAMIENTO
Desarrollo de la EGOCENTRICO LOGICO
Inteligencia

Sensoriomotora

(Lenguaije plenamente

Lenguaje egocéntrico ..
(Lenguaie eg ) comunicativo)

| |

Aparicién de la funcién Extincién lenguaije
simbélica egocéntrico

Figura 6.5. Esquema del desarrollo del pensamiento y el lenguaje segin Piaget.
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4.2. Vygotski y las funciones del lenguaje

Muchas de las ideas evolutivas de Piaget fueron revisadas y rebatidas
por su coetaneo soviético Liev Vygotski, en su obra cumbre «Pensamiento
y Lenguaje» (1934). En esta obra Vygostki abordé el pensamiento huma-
no desde una 6ptica basada en la influencia que la cultura y los medios
de socializacién ejercen sobre el desarrollo. Desde esta posicién, Vygotski
analiz6 las producciones egocéntricas de los nifios llegando a la conclu-
sién de que éstas en absoluto eran asociales en el sentido expresado por
Piaget. Seguin él, mientras habla para si, el nifio se aplica, o aplica a su
accion, instrucciones verbales similares a las que previamente estuvieron
operantes en contextos sociales. En consecuencia, para Vygtoski el lla-
mado lenguaje egocéntrico no era otra cosa que el resultado de traspasar
a la escena individual las formas sociales de comportamiento previamen-
te aprendidas. Logicamente, esta conclusion otorgaba al habla egocéntri-
ca una procedencia externa y social que diferia por completo de la supo-
sicién de su origen individual y egocéntrico. En favor de su hipétesis, el
autor encontré que la tasa de habla egocéntrica disminuia en contextos
que favorecian el aislamiento social, lo que contradecia su origen en un
pensamiento original cercano al autismo o a la ensofiacién privada tal y
como parecia sugerir la obra de Piaget de 1923. (Vygotski, 1934).

Casi treinta afios después, en unos comentarios a la edicién nortea-
mericana de Pensamiento y Lenguaje, Piaget (1963) entablaria un dialogo
postumo con Vygotski en el que matizaria algunas de sus ideas anteriores
y en el que sefialaria importantes coincidencias con este autor. En este
sentido, Piaget aclara ahora que su modelo de desarrollo no presupone
una primera etapa de individualismo «autista» y sefiala que sus investi-
gaciones sobre el lenguaje tiinicamente mostraban en qué medida la inha-
bilidad cognitiva para escapar o cambiar una perspectiva dada daniaba el
entendimiento y la comunicacién entre los nifios. Asimismo, Piaget reco-
noce que la marcada cercania entre su trabajo y las tesis psicoanalistas
que sostenian el caracter inicial autista y autocentrado del pensamiento
infantil, podia haber contribuido a esta interpretacién radical de su teo-
ria. Igualmente, algunos aspectos relevantes relativos al papel del lengua-
je en el pensamiento practico, tal y como sostiene Vygotski y veremos a
continuacién, serian reconocidos en 1963 por Piaget.

En sus investigaciones Vygotski advirtié que mediante el lenguaje
egocéntrico los nifnos ejercian un control verbal de la conducta que,
hasta entonces, habia sido externo. Una prueba inequivoca de su hipéte-
sis era el significativo aumento de habla egocéntrica ante las dificultades
que surgian en el curso de una actividad. Siguiendo esta idea, en uno de
sus experimentos pidié a varios nifios que colorearan un dibujo, sin
advertirles de que su tarea habia sido intencionalmente obstaculizada
—i.e. por la ausencia de alguna pintura de color—. Tal manipulacién no
s6lo aumentaba significativamente el uso de habla egocéntrica, sino que
evidenciaba su compromiso con la accién en curso:

Frente a una dificultad, el nifio trataba de entender y remediar la
situacién hablando y razonando consigo mismo: «¢Dénde esta el lapiz?,
ahora necesito uno azul; no importa, pintaré con el rojo y lo mojaré con
agua, se pondra oscuro y parecera azul» (Vygotski, 1934/1982. pag. 50).
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— Lenguaje interno

Segtin Vygotski, es
una version avanzada
del lenguaje
egocéntrico. Su
funcién sigue siendo
la toma de conciencia
de una situacién y la
planificacion de la
propia accién, sin
embargo, en virtud de
su caracter privado, el
lenguaje interno ya no
es audible y su
ordenacién
gramatical se
diferencia
notablemente de la
del lenguaje social.
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A juicio de Vygotski, el contendido de los discursos infantiles demos-
traba que el lenguaje egocéntrico era un intento de tomar mayor con-
ciencia del problema y de buscar una salida. En este sentido, planteaba:

Al parecer aparte de su funcién puramente expresiva, aparte de limi-
tarse a acompanar la actividad infantil, el lenguaje egocéntrico se con-
vierte en un instrumento para pensar en sentido estricto, es decir, co-
mienza a ejercer la funcién de planificar la resolucién de la tarea surgida
en el curso de su actividad» (op. cit., pag. 51).

Por consiguiente, Vygotski no sélo reconocia la funcién expresiva y
de relajacién de la tensién senalada por Piaget, sino que proponia una
funcién nueva y de extraordinaria importancia que consistia en la plani-
ficacion y regulacion de la propia conducta.

Vygotski también afiadia que el control verbal de la conducta se pro-
ducia de una forma progresiva, de modo que el lenguaje egocéntrico
comenzaria desempefiando funciones expresivas y de relajacion de la
tension —aproximadamente hacia los dos afios—, para mas adelante
—hacia los cuatro— asumir las funciones propias de planificacién y con-
trol de la conducta. La explicacién a esta evolucion es quiza uno de los
aspectos mas oscuros y controvertidos en la teoria de Vygotski. No obs-
tante, se ha apuntado que parte de la clave podria estar en la mejora de
las habilidades conversacionales. Por ejemplo, cuando el nifio sea capaz
de formular auto-preguntas podra avanzar hacia las formas mas com-
plejas de habla egocéntrica (Feigenbaum, 2006).

Finalmente, la desapariciéon del habla egocéntrica hacia los siete
anos fue abordada por Vygotski en una explicacién que daba un nuevo
giro a su teoria. Segun el autor, el lenguaje egocéntrico no se extingue
sino que se transforma para adecuarse a su funcién autorreguladora. Por
este motivo, el habla egocéntrica tenderia a la abreviacion y a despojar-
se de su aspecto sonoro, hasta no ser siquiera perceptible. Segun
Vygotski, la interiorizacion del lenguaje provoca la impresiéon errénea de
una extincion, si bien, la funcién autorreguladora del habla no desapa-
rece sino que subsiste, sin necesidad de vocalizaciones, en una nueva
forma de lenguaje: el lenguaje interno*. Como prueba de a este proce-
so, el autor aludié a la similitud entre el habla egocéntrica de los prees-
colares y el lenguaje interno de los adultos o de los niflos mas mayores.
Sus trabajos confirmaban que al realizar una actividad los escolares no
mostraban habla egocéntrica. Tras observar detenidamente la tarea,
estos nifios actuaban directamente, sin mediacion aparente del habla.
Ahora bien, si se les preguntaba por lo que habian pensado, los mayores
daban explicaciones muy parecidas a lo expresado en el habla audible de
los preescolares. Para el autor, estos datos no dejaban dudas de que la
autorregulacion verbal se efectuaba en los mayores en un plano interno
y no audible: «la abreviacién progresiva no conduce a la atrofia y a la
desaparicién del lenguaje egocéntrico, sino a su transformacién en len-
guaje interno, a su interiorizacién». (op. cit., pag. 53).

Seguin Vygotski, el lenguaje interno no sélo se caracterizaba por su
dimensién no sonora, también por asumir una sintaxis particular incli-
nada a la condensacién y a la omisién de la informacién conocida. Esta
nueva sintaxis permitia que en el lenguaje interno sélo se expresase el
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predicado psicolégico que, segin Vygotski, equivalia a los aspectos mas
novedosos del mensaje desde el punto de vista del propio sujeto —omi-
tiéndose todo aquello que le resulta especialmente obvio—. Por ello, en
el lenguaje interno sera posible hablar sobre las dificultades a superar en
una accién (la acciéon nueva) sin reparar en déonde transcurre o quién es
el sujeto que la realiza (esta informacién no novedosa para el hablante
constituiria el sujeto psicolégico). Por otro lado, en el lenguaje interior
los significados, o acepciones consensuadas de las palabras, se someten
al sentido, de modo que: «En el lenguaje interno, la palabra (...) esta tan
saturada de sentidos diferentes que para traducirla al lenguaje externo
seria necesario utilizar todas las palabras condensadas en ella» (op. cit.,
pag. 336). De esta forma, el lenguaje interno se configuraba como un
medio orientado al ejercicio del pensamiento individual y no de la comu-
nicacién entre personas. En la Figura 6.6 podemos apreciar el esquema
de desarrollo seguido por Vygotski.

0-2 afios 2-4 afios 4-6 afios 6-... afos
Lenguaije L ;
. enguaje Lenguaije Lenguaije
(orientado al contacto social —T > guay — > enhgval
egocentrico interno

social y emocional)

Pensamiento Funciones de (Pensamiento
(instrumental) autorregulacién verbal)

|

Interiorizacién lenguaje egocéntrico

Figura 6.6. Desarrollo del lenguaje y el pensamiento, segtiin Vygotski.

La trayectoria evolutiva del habla egocéntrica ha sido validada en los
nuevos trabajos que confirman su evoluciéon en forma de «U» invertida.
Seguin éstos, la tasa de habla egocéntrica alcanza su cota maxima hacia
los cuatro afios, momento en que se inicia su transformacién hacia for-
mas mas abreviadas —como susurros o movimientos visibles de labios—,
hasta ser interiorizada cerca de los seis afios (véase, p. €j., Berk, 1986,
Bivens y Berk 1990 ). No obstante, como el lector estara pensando, siem-
pre es posible que las personas hablen consigo mismas en voz alta.
Efectivamente, la interiorizacion del lenguaje egocéntrico no impide que
el control verbal de la conducta se vuelva externo y audible ante tareas o
desafios que requieren toda nuestra atencién. A este respecto, se ha
apuntado que la evolucién en forma de «U» invertida puede suceder tam-
bién en un de-sarrollo microgenético. Es decir, cualquier adulto, enfren-
tado a una tarea desafiante, puede emitir habla egocéntrica como recur-
so para tomar mayor conciencia de sus procesos, e ir interioriziandola a
medida que va aumentando su competencia en la tarea (Berk y Sphul,
1995; Duncan y Pratt, 1997). Precisamente, el recurso a hablar en voz
alta ha llevado a algunos autores a replantear el habla egocéntrica como
una herramienta de solucién de problemas.
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4.2.1. Lenguaje y pensamiento en el desarrollo

Como acabamos de ver Vygotski resalta que el lenguaje no es un
patrimonio surgido del individuo, sino una herencia cultural que se
transmite de generacién en generacion. Segun el autor, era la perte-
nencia a una cultura la condicién que permitia al nifio descubrir que
cada cosa tiene una palabra, y este descubrimiento guiado se manifes-
taba en un notable interés del bebé por saber el nombre de las cosas,
por poner a cada cosa su signo. Desde el seno de estas primeras inter-
acciones sociales, Vygotski también aludia al sentido instrumental del
lenguaje. En este sentido, sefialaba que las primeras funciones del
lenguaje se relacionan estrechamente con la necesidad de los adultos
de controlar y dirigir la accién del nifio. Esta prioridad hacia que las
primeras conversaciones estuviesen saturadas de instrucciones adultas
que median y trastocan las acciones del pequeno en el entorno. Y en el
futuro esta funcién controladora del lenguaje, acababa siendo asumi-
da por el propio nifio en lo que Piaget detecté y denominé como habla
egocéntrica.

Para Vygotski, el lenguaje egocéntrico representaba un encuentro de
indudable importancia entre el lenguaje y el pensamiento, capacidades a
las que atribuia origenes independientes (véase Figura 6.6). En virtud de
esta disociacion, Vygtoski afirmaba que las primeras palabras se orien-
tan hacia el desahogo emocional y la busqueda del contacto social, y que
las primeras formas de pensamiento se dedican al empleo técnico de las
herramientas, de manera no muy distinta a lo observado por Kohler
(1921) o Yerkes en los chimpancés (Yerkes y Learned, 1925). Pero el he-
cho crucial del desarrollo humano, y que estaba atin por acontecer, con-
sistia, seguiin el autor, en la convergencia de ambas lineas de desarrollo
—lo intelectual y lo lingiiistico— (Vygotski, 1934).

El delicado proceso de interseccién entre el lenguaje y el pensamien-
to tenfa un claro punto de apoyo en el fenémeno infantil del habla ego-
céntrica. Segun Vygotski, el lenguaje, aplicado a las propias acciones,
permitia cierto distanciamiento de la realidad y aportaba una mayor
conciencia de los propios procesos mentales. De este modo, en el fené-
meno del habla egocéntrica, el lenguaje se alejaba de sus funciones inter-
personales para dedicarse a la propia accién, y este importante giro fun-
cional suponia el germen de lo que, méas adelante, seria el pensamiento
verbal. Con el tiempo, el lenguaje egocéntrico evolucionaba en busqueda
de una expresion mas acorde a su orientaciéon intelectual. Esto explica-
ba el paulatino silenciamiento del habla egocéntrica y su progresiva dife-
renciaciéon del habla comunicativa. En este sentido, Vygotski argumen-
taba que el lenguaje egocéntrico no se socializaba con la edad, como
proponia Piaget en su libro de 1923, al contrario, éste se tornaba mas
ininteligible y privado.

Con la paulatina transformacién del lenguaje egocéntrico en lengua-
je interno la funcién autorreguladora del lenguaje pasaba a realizarse en
un plano privado, en el que se desdibujaban los limites entre pensa-
miento y lenguaje. Este punto final constituia para el autor un tipo de
pensamiento genuina y exclusivamente humano: el pensamiento verbal,
cuya peculiaridad residia en su caracter histérico y social:
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El pensamiento verbal no constituye una forma natural de compor-
tamiento, sino una forma histérico-social, que debido a ello se distingue
en lo fundamental por toda una serie de propiedades y regularidades
especificas, que no pueden encontrarse en las formas naturales de pen-
samiento y de lenguaje (op. cit., pag. 117).

No obstante, la interseccién entre el lenguaje y el pensamiento ain
dejaba margen para la existencia de areas de actuacién independientes,
por ejemplo, la repeticién mecéanica era para Vygtoski un ejercicio puro
de lenguaje. Sin embargo, dichas areas no caracterizaban el hecho
humano. Para Vygotski la caracteristica definitoria del ser humano era
el encuentro del lenguaje y el pensamiento, el pensamiento verbal.

Actualmente, hay un amplio movimiento de investigaciéon dedicado a
recopilar, avanzar y revisar muchos de los supuestos de la obra original
de Vygotski. De especial interés es el intento de trasladar las propiedades
autorreguladoras del lenguaje hacia los gestos que lo acomparnian. En
este sentido, se ha propuesto que los gestos concomitantes podrian ser-
vir para apoyar y representar aquellos aspectos de un problema espe-
cialmente ambiguos y poco delimitados. Segun esto, la toma de con-
ciencia de un problema no estaria restringida al plano verbal, los gestos
también podrian contribuir expresando, quiz4, los procesos cognitivos
mas velados a la conciencia. (Goldin-Meadow, 2002). Por ejemplo, se ha
observado que en ocasiones, los nifios se acercan mas a la solucién de un
problema a través de los gestos que a través de las palabras. Es decir,
mientras abordan una tarea compleja, sus gestos manuales muestran
aproximaciones al problema mas elaboradas que las que son capaces de
expresar a nivel verbal (Church y Goldin-Meadow, 1986; Gershkoff-
Stowe y Smith, 1997). Para algunos autores, esta discordancia sugiere
que ciertas representaciones de un problema, quiza por ser ain dema-
siado difusas, no serian adecuadas para someterse a la estructura del len-
guaje hablado, pero si podrian ser representadas en el formato mas glo-
bal e imaginistico de los gestos.

Finalmente, indicaremos que las investigaciones originales de
Vygotski, tienen una amplia ramificacién no sélo en el ambito aplicado
de la psicologia evolutiva o de la psicologia de la educacién, sino tam-
bién en los ambitos de la psicologia clinica, o de la psicologia del depor-
te. La Tabla 6.3 nos muestra algunas de las aplicaciones actuales de la
teoria de Vygotski recopiladas recientemente por Winsler (2009).
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CUADRO 6.3. CAMPOS DE APLICACION PRACTICA DE LAS IDEAS DE VYGOTSKI SOBRE EL LENGUAJE
EGOCENTRICO?, SU DESARROLLO Y SUS FUNCIONES

La aplicacién practica de las ideas de Vygotski ha dado resultados muy positivos en &mbitos relacionados con la infancia y la
educacion. En especial, se ha observado que los nifios que tienen dificultades para controlar su conducta, entre ellos nifios con
problemas atencionales, dificultades de aprendizaje o que son diagnosticados como hiperactivos, mantienen durante mas
tiempo su habla privada externa. (Winsler, Diaz y otros, 2000), en lo que parece un intento por controlar de manera mas
reiterada su conducta. En estos casos, una recomendacién usual es permitir a los nifios que hablen en alto mientras realizan sus
tareas, incluso incitarles a ello, fomentando asi que su habla se automatice y se facilite el proceso normativo de interiorizacion y
control verbal del comportamiento.

En la actualidad, otros dambitos de intervencion no tan claramente adscritos al marco teérico vygotskiano, coinciden en que la
evaluacion del habla privada se configura como un camino adecuado para el diagnéstico y la futura intervencién también en
dichas areas. Por ejemplo, buena parte del trabajo realizado en las psicoterapias cognitivas consiste en identificar y modificar
aquellos pensamientos y autopercepciones que puedan ser sesgadamente negativos. Generalmente, el objetivo de estas terapias
es conseguir que la proporcién de mensajes positivos y negativos que se auto-dirige una persona se aproxime a la proporcién
observada en los individuos mas competentes (Calvete y Cardennoso, 2002). En este sentido, el trabajo clinico con adultos esta
mas orientado hacia la modificacion directa de los contenidos del habla privada (interna y externa), que hacia otros aspectos
tradicionalmente abordados desde la perspectiva clasica, como la coordinacién entre el habla egocéntrica y la accién o su
proceso normativo de interiorizacion.

Desde la psicologia del deporte también se reivindica la vinculacién entre el habla privada y el rendimiento deportivo (Landin y
Hebert, 1999; Perkos, Theodorakis y Chroni, 2002). Ademés, el trabajo con deportistas destaca algunos aspectos quizd menos
investigados por la vertiente mas tradicional como la importancia de la toma de conciencia del habla privada o la importancia
de sus contenidos auto-motivantes, aspecto especialmente cuidado en los deportes que comportan encuentros prolongados
como el tenis o la maratén.

Finalmente, también la psicologia de las organizaciones esté explorando las ventajas de la evaluacién y la intervencion sobre el
habla privada. El trabajo en esta area muestra que la modificacién de algunos de sus contenidos negativos puede resultar
beneficiosa en distintos aspectos relacionados con el trabajo como el aumento del rendimiento en equipo (Brown, 2003), el
incremento de la auto-confianza en una entrevista de trabajo (Millman y Latham, 2001) o a la mejora en el manejo del stress
laboral (Thomason y Pond, 1995).

Como sefiala Winsler (2009) no siempre estas distintas areas de aplicacion de las ideas de Vygotski han estado relacionadas. De
hecho, el autor asegura que hay pendiente un didlogo profundo entre ellas que probablemente revertira de forma muy favorable
en la investigacion general del fenémeno lingiiistico e intelectual del habla privada.

5. RESUMEN Y CONCLUSIONES

En un periodo de tiempo relativamente corto después del nacimien-
to, los ninos son capaces hablar y entender su propia lengua. En este
capitulo hemos presentado una descripcién del proceso del desarrollo de
la comunicacién y el lenguaje en los primeros afios de la infancia, asi
como el posterior desarrollo del lenguaje en su relacién con el pensa-
miento, hasta la adolescencia y la edad adulta.

Para entender estos procesos en su complejidad hemos comenzado el
capitulo analizando brevemente los dos principales enfoques tedricos en
este campo: el enfoque chomskiano y el funcionalista. Desde la posicién

2 Puesto que nos referiremos exclusivamente a investigaciones modernas, en adelante sustituiremos el término de «lenguaje
o habla egocéntrica» por el de «habla privada», con la especificacién afadida de su caracter interno o externo. El término «habla
privada» fue introducido por Flavell (1966) para evitar las connotaciones negativas del concepto original e incidir més en el sen-
tido privado y funcional del fenémeno.
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chomskiana se considera al lenguaje como una competencia de caracter
innato gobernada por un conjunto de reglas o por un conjunto de prin-
cipios o parametros que determinan la formacién, uso y comprensién de
los enunciados gramaticales. La descripciéon del enfoque funcionalista de
la socializacién nos ha permitido conectar la adquisiciéon del lenguaje
con las habilidades comunicativas previas y mostrar como el lenguaje se
adquiere siempre merced a, y dentro de, un contexto social y comunica-
tivo con los adultos.

La descripcién del proceso de adquisicién del lenguaje ha abordado
sus tres componentes basicos: el desarrollo fonolégico, la adquisicién del
significado y la adquisicion de la gramatica. El desarrollo de los diversos
procesos y habilidades lingiiisticas sigue patrones de adquisicion dife-
rentes, aunque relacionados. Los nifios ejercitan primero su habilidad
para producir sonidos, después son capaces de emitir y comprender
palabras, por ultimo expresan sus ideas y deseos mediante frases de una
creciente complejidad gramatical.

En relacion con el desarrollo fonolégico, se ha mostrado el proceso
de adquisicion de la capacidad para percibir y producir sonidos, y las
etapas por las que pasan los nifios desde que empiezan percibir y emi-
tir sus primeros sonidos hasta que son capaces de identificar, com-
prender y producir las primeras palabras. En el proceso de adquisicion
del significado se analizan los distintos tipos de palabras producidas,
las diferencias individuales encontradas entre los nifios y los distintos
patrones caracteristicos de la evolucién del desarrollo léxico tempra-
no. En cuanto al estudio de la adquisicion de la gramadtica, se presentan
las caracteristicas del proceso de gramaticalizacién y los errores come-
tidos por los ninos durante el proceso, asi como el fenémeno de la
sobrerregularizacién morfolégica, prestando especial interés a las ex-
plicaciones de este fenémeno, en particular la ofrecida por el enfoque
conexionista.

Finalmente, hemos abordado un asunto de singular relevancia en el
desarrollo de las capacidades intelectuales de alto nivel: las relaciones
entre lenguaje y pensamiento y su cambio durante la infancia y la ado-
lescencia. Tras un primer acercamiento al problema y a las distintas
soluciones que se han ido dado, en el que hemos analizado la teoria de
Piaget sobre el lenguaje egocéntrico, nuestro capitulo se ha centrado de
manera fundamental en la teoria de Vygotski. En su obra sobre las rela-
ciones entre lenguaje y pensamiento el autor detalla los distintos usos
que va asumiendo el lenguaje hasta llegar a ser no sélo un instrumen-
to para la interaccién social, sino un instrumento para el ejercicio del
pensamiento. A través de estas progresivas transformaciones del len-
guaje el autor teje un sélido puente entre la conciencia verbal e indivi-
dual y la vida social.
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ESQUEMA-RESUMEN —

1. Introduccién

e La expresion «Teoria de la Mente» (ToM) hace referencia a la capacidad que
demostramos para representarnos la propia mente y la de los demas, lo que nos
permite interpretar y predecir las conductas en funcién de la atribucién de
estados mentales (sentimientos, creencias, deseos, recuerdos, intenciones, etc.).

* Se trata de un tema psicolégicamente complejo con multiples facetas y
relaciones; particularmente se ha destacado su importancia en el ambito de la
psicologia evolutiva ya que en él convergen muchos aspectos significativos del
desarrollo (la capacidad simbdlica, el desarrollo moral, la metacognicién, ...)

e Desde este punto de vista, se ha contemplado como uno de los principales
sistemas conceptuales de dominio especifico que el nifio desarrolla a fin de
categorizar la realidad y responder de forma adaptativa. En este marco, la ToM
adquiere su principal sentido en el contexto de la comunicacién e interaccién
sociales.

2. Perspectivas en el estudio de la «teoria de la mente»

e Histéricamente pueden considerarse dos antecedentes significativos en el
estudio de la ToM:

Los estudios de Piaget (1926) en torno a «la representacién del mundo en el
nifio», en los que destaca su inicial incapacidad para ir mas alla de las
apariencias y situarse en la perspectiva psicolégica de los demas
(egocentrismo). Asi, Piaget fue el primero en llamar la atencién sobre la
complejidad y peculiaridad del conocimiento que subyace a la distincién entre
la realidad mental y la fisica.

El estudio de que Premack y Woodruff (1978) en el que trataban de averiguar
si los chimpancés, como los humanos, desarrollan una «ToM». Las
conclusiones de este estudio, fueron las que estimularon el interés por
delimitar qué es lo caracteristicamente humano en estas competencias.

e Actualmente se estudia la ToM desde una perspectiva evolucionista,
entendiéndola como la principal manifestacion de una «inteligencia social»
configurada filogenéticamente:

Aunque muchos comportamientos pueden explicarse mediante simples reglas
conductuales (asociaciones entre estimulos y respuestas), para comprender la
conducta se necesita alguna concepcién de las variables internas que conecten
los estimulos y las respuestas; es decir, se necesita una «ToM» més que una
simple «teoria de la conducta».

Puesto que los estados mentales existen en las personas y dirigen sus
conductas las atribuciones sobre los mismos constituyen la mejor manera de
comprender y predecir la conducta de los otros.

3. La «teoria de la mente» como sistema conceptual
e Desde el enfoque de las denominadas «teorias de la teoria», se asume que el

conocimiento sobre la realidad mental conforma un sistema conceptual

elaborado; es decir, conllevaria distinciones ontolégicas especificas y un marco

explicativo-causal propio. En este sentido, se habla de «teoria» en referencia a:
su cardcter interpretativo, discriminativo respecto a los fenémenos del dominio
de lo mental: implica distinguir los estados mentales (internos, inmateriales y
subjetivos) frente a los estados fisicos (externos, materiales y objetivos).

209



su cardcter inferencial y predictivo, en cuanto sirve de base para explicar y anticipar
las conductas: implica hacer inferencias apropiadas sobre la conducta en funcién de
atribuciones sobre estados mentales.

e A fin de determinar cuando se desarrolla una ToM de estas caracteristicas, se han
tratado de precisar tanto sus aspectos esenciales como los criterios para decidir si se
posee 0 no:

aspectos esenciales: desarrollar una idea integrada de deseos-creencias (las personas
actian como lo hacen porque segun sus creencias, con ello podran satisfacer sus
deseos) y comprender que la conducta responde a los estados internos (a la realidad
subjetiva, no a la objetiva).

criterios: deben tenerse creencias sobre las creencias ajenas (y su valor V/F)
distinguiéndolas de las propias; lo que debe traducirse en actuaciones y predicciones
acertadas.

e La prueba de la «falsa-creencia», se elaboré teniendo en cuenta estos criterios y es la
que se ha utilizado fundamentalmente en los estudios evolutivos sobre la ToM. La
pauta evolutiva encontrada en relacién con los dos aspectos que caracterizan la ToM,
es la siguiente:

A los 3 afios se configura ya una ontologia consistente, de manera que el nifo
distingue claramente entre el mundo fisico y el mental.

Entre los 4-5 anos, se desarrolla el razonamiento causal, cuando el nifio comprende
las representaciones internas mediadoras y diferencia entre el pensamiento propio
y ajeno.

¢ Sin embargo, esta cronologia se ha cuestionado sobre la base de diversas criticas a la
tarea de la «falsa-creencia» y al tipo de evidencia que proporciona.

Algunos han senalado que la tarea es demasiado facil como prueba de una ToM
madura, por no requerir necesariamente una visién «interpretativa» de la mente.
Otros, por el contrario, la consideran demasiado dificil, por suponer excesivas
demandas de procesamiento para el nifio. En esta linea, recientemente se han
llevado a cabo diversos estudios con alternativas no verbales al test de la falsa-
creencia, cuyos resultados, sugieren, un desarrollo de la ToM mucho mas temprano
de lo que se habia propuesto.

e En los intentos por explicar la pauta evolutiva de la «ToM» y, particularmente, su
desarrollo temprano, se ha relacionado con otras habilidades, como las habilidades
socio-comunicativas tempranas:

Como prerrequisitos de la ToM, se reconocen todas las discriminaciones tempranas
del bebé en relacion con los estimulos humanos.

Como precursores se ha apelado a la comprension de la «intencionalidad»
caracteristica de los estados mentales; lo que, asimismo, se ha relacionado con
ciertos aspectos de la comunicacién prelingiiistica.

4. Teorias sobre el origen y naturaleza de la «teoria de la mente»
¢ Se han propuesto distintas teorias sobre los mecanismos responsables de la «ToM».

Desde el punto de vista cognitivo, los planteamientos se han centrado en el aspecto

representacional, situdndose basicamente entre dos polos contrapuestos relativos al

tipo de competencia que se postula:
las de dominio especifico que defienden un desarrollo muy temprano apelando a
mecanismos innatos. Se trata, basicamente, del enfoque teérico conocido como
MODULARISTA.
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las de dominio general que, por el contario, consideran como base de la ToM
un conjunto diverso de competencias inespecificas (comunicativas,
representacionales, de procesamiento, etc.), que van convergiendo en el
desarrollo para permitir la representacién y el razonamiento sobre lo mental.
Estan representadas en las denominadas «teorias de la TEORTA».

e No obstante, también se ha dado una tercera alternativa, que destaca los
aspectos afectivo-emocionales frente a los cognitivos, y que relaciona la ToM con
las especiales capacidades intersubjetivas e introspectivas de los humanos.
Corresponde, fundamentalmente, a las «teorfas de la SIMULACION»

Se postula que representamos la mente de los demas a través de mecanismos
mediados por el afecto, la empatia y la simulacién y no a través de cémputos
mentalistas;

Se cuestionan que el término «teoria» sea una descripcién adecuada del tipo
de conocimiento o habilidad involucrada.

5. Resumen y conclusiones

OBJETIVOS
Al finalizar el estudio de este capitulo, el lector/a deberia ser capaz de:

. Definir el fenémeno y el campo de estudio al que se refiere la expresiéon de «teoria de la
mente» (ToM), situando apropiadamente las investigaciones actuales en relaciéon con sus
antecedentes histéricos.

. Explicar por qué la ToM se considera como principal manifestacién de una «inteligencia
social» en relaciéon con el marco evolucionista en el que suele situarse su estudio.

. Precisar el origen de la denominacién y explicar en qué sentido se utiliza el término «teoria»,
en referencia al desarrollo conceptual de dominio especifico.

. Explicar por qué la ToM se considera un aspecto crucial en el desarrollo del nifio en la
primera infancia y, particularmente, en referencia al contexto de la comunicacién e
interaccién sociales.

. Senalar el tipo de relacion que guarda la ToM con otros importantes desarrollos como la
capacidad de representacion, el juego simbélico o la metacognicion.

. Precisar los principios fundamentales en los que se han basado los estudios evolutivos sobre
la ToM, asi como el principal paradigma en que se han concretado: la tarea de la «Falsa
Creencia».

. Describir la pauta de desarrollo que sugieren los distintos estudios realizados.

. Precisar en qué sentido los estudios mas modernos sobre la ToM —con tareas distintas a la de
la «Falsa-Creencia»—, cuestionan el tipo de desarrollo descrito por los «tedricos de la teoria».

. Analizar y comparar los distintos enfoques teéricos con los que se esta abordando
actualmente el estudio de la ToM.

211







CAPITULO 7. EL INICIO DEL CONOCIMIENTO PSICOLOGICO: LA «TEOR{A DE LA MENTE»

1. INTRODUCCION

Imagine por un momento las siguientes situaciones:

— Al mirar por la ventana usted ve cémo su vecino sale a la calle, da
unos cuantos pasos y se detiene palpandose los bolsillos; enton-
ces, da media vuelta y entra de nuevo en la vivienda.

— Eva —de 4 afnos— ve a su hermana mayor Sara —de 8 afios—,
comer caramelos de una bolsa y va hacia ella; al ver a Eva acer-
carse Sara se lleva rapidamente la bolsa a su espalda.

— Una sefiora vuelve muy contenta de la peluqueria con un nuevo
peinado y le pregunta a su marido qué le parece; él piensa que no
le sienta muy bien, pero responde: «Estas guapisimas.

Probablemente, el lector no hallara dificultad en entender los com-
portamientos de los personajes en estas situaciones y sabria dar alguna
explicacién sencilla de por qué el vecino se vuelve a casa, por qué Eva
esconde su bolsa o por qué el marido miente a su esposa. En lo que pro-
bablemente coinciden esas explicaciones es que todas ellas se basan, no
tanto en lo que apreciamos objetivamente, como en lo que podemos ima-
ginar que «pasa por la cabeza» de esas personas, dada la situacién.

Pues bien, esta sencilla habilidad para —de algin modo— interpretar
o «leer las mentes» (mindreading), es uno de los aspectos mas significa-
tivos que parecen caracterizarnos como especie inteligente; es decir, la
capacidad que demostramos para representarnos la propia mente y la de
los demas. Desde muy temprana edad, ejercemos como «psicélogos
naturales» en tanto que, con mayor o menor acierto, tratamos de expli-
car y predecir las conductas —propias y ajenas— en funcién de la atri-
bucién de estados mentales (sentimientos, deseos, creencias, intencio-
nes, etc.) y sobre la base de inferencias acerca de cémo tales estados
influyen en el comportamiento: el vecino vuelve sobre sus pasos porque
ha olvidado algo; Sara esconde su bolsa porque cree que su hermana le
va a pedir caramelos y no quiere compartirlos; y el marido miente a su
esposa «piadosamente», con la intencion de no desilusionarla.

El origen y el desarrollo de esta psicologia del «sentido comun»,
informal e intuitiva, que nos permite pensar y razonar acerca de lo que
internamente se piensa y se siente, es lo que se viene estudiando bajo el
epigrafe de «Teoria de la Mente» (en adelante ToM' para abreviar). En
definitiva, con este nombre, un tanto extrafio, nos estamos refiriendo,
simplemente, a un particular &mbito de conocimiento y habilidades; lo
que supone, asimismo, una particular area de investigacién en la psico-
logia evolutiva: la que estudia cémo el nino desarrolla y aplica sus con-
ceptos en el campo de lo psicolégico, de lo mental. Como veremos, se
trata de un asunto muy complejo que guarda multiples relaciones con
otros muchos aspectos de la conducta y del funcionamiento cognitivo de
las personas; de manera que nos encontramos, sin duda, ante un tema
particularmente sustancioso desde el punto de vista psicolégico —y tam-

! Acrénimo adoptado a partir de la literatura anglosajona: Theory of Mind (ToM).
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— Juego simbdlico

Juego caracterizado
por el uso «simbélico»
de los objetos: los
objetos presentes en
la situacién no se
toman en si mismos
sino «representando»
a otros objetos no
presentes; de ahi que
también se denomine
juego de ficcion. Por
ejemplo, cuando el
nifio juega con un
palo «como si» fuese
una espada o con una
escoba como si fuese
un caballo, esta
realizando juego
simbdlico. Légica-
mente aparece ligado
al surgimiento de la
propia capacidad de
representacion, en
torno al segundo afio.

— Metacognicion

Conocimiento que se
posee sobre el propio
conocimiento, el
cual, a su vez, se
considera producto de
la capacidad de la
mente de «volverse
sobre si misma» y
analizar sus propios
procesos de pensa-
miento y de conoci-
miento. No obstante,
en el ambito de la
psicologia cognitiva y
evolutiva, comdinmen-
te se identifican dos
amplias formas de
metacognicion: la que
se refiere propia-
mente al conocimiento
declarativo y explicito
sobre el propio
sistema cognitivo
(conocimiento
metacognitivo) y la
que tiene que ver con
la direccién y
regulacion activa de
sus procesos (control
metacognitivo).
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bién psicopatolégico—, que ha sido investigado en diferentes niveles y
desde diferentes enfoques teéricos. Pero su principal interés estd, sin
duda, en el ambito de la psicologia evolutiva, ya que en él convergen
muchos aspectos significativos del desarrollo en general y del desarrollo
cognitivo en particular. Mas en concreto, la ToM parece ser un aspecto
crucial en el desarrollo del nifio en la primera infancia —a partir de los
2 anos aproximadamente—, ya que se ha relacionado con la funcién cog-
nitiva que en este periodo emerge de forma maés caracteristica: la capa-
cidad simbdlica y de representacion (véase el Capitulo 5); por ejemplo,
en relacién con el juego simbdlico*. Al mismo tiempo, ademas, la ToM
conecta con otros muchos aspectos de singular importancia en el des-
arrollo cognitivo temprano, como son el lenguaje (Capitulo 6), el desa-
rrollo moral (véase el Capitulo 8, del Vol 2) o la metacognicion*
(Capitulo 5, del Vol. 2). Pero en este marco de relaciones multiples, quiza
el contexto original en el que la ToM parece adquirir su principal senti-
do y utilidad —como un tipo particular de conocimiento y de habili-
dad— es el de la comunicacion e interaccion social en el que ordinaria-
mente nos desenvolvemos (Dumbar, 2003; Whiten, 1999).

Teniendo en cuenta todo ello, y pese a su complejidad inherente,
vamos a tratar de presentar el tema en un nivel relativamente sencillo,
que sirva al menos de base para que el lector interesado pueda profun-
dizar posteriormente con otras lecturas. Para ello nos referiremos, en
primer lugar, a las distintas perspectivas de estudio en el campo. En este
punto, y a fin de situar convenientemente las investigaciones actuales,
comenzaremos comentando brevemente los antecedentes histéricos de
este ambito de estudio; y, a continuacion, destacaremos la perspectiva
que enfatiza el marco social y evolucionista en el que suele situarse la
ToM, al considerarla como un componente basico de lo que puede enten-
derse como una «inteligencia social». Tras esta primera presentacién
dirigida a clarificar el concepto, abordaremos los distintos aspectos rela-
tivos al desarrollo evolutivo de la ToM; lo que —por razones didacticas—,
haremos en referencia al planteamiento teérico que considera la ToM
como uno de los principales «sistemas conceptuales» que desarrolla el
nifio a fin de comprender y responder a la realidad que va descubriendo.
Finalmente, dedicaremos un ultimo apartado a presentar brevemente los
distintos enfoques tedricos con los que se esta abordando actualmente la
investigacion sobre el origen y la naturaleza de la ToM y que, basica-
mente, se agrupan en torno a tres grandes perspectivas: las teorias
modularistas, las teorias de «la teoria» y las teorias de la «simulacién».

2. PERSPECTIVAS EN EL ESTUDIO DE LA «TEORIA
DE LA MENTE»

2.1. Antecedentes histdricos

La perspectiva evolutiva: los estudios de Piaget

Como en otras muchas facetas del desarrollo cognitivo, también en
este tema encontramos el primer antecedente significativo en los traba-
jos de Piaget. Concretamente, hemos de citar sus estudios en torno a la
representacion del mundo en el nirio (Piaget,1926) en los que, a través de
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la entrevista «clinica» exploraba la génesis de las ideas y conceptos men-
tales de los nifios (el pensamiento, los suefios, etc.) en relacién con su
conocimiento del mundo fisico y en referencia a sus clasicos estadios.

En este terreno, la evolucion que Piaget encuentra se inscribe en la
pauta general y caracteristica de este momento del desarrollo: supone el
paso de una pensamiento «egocéntrico» —propio de periodo preopera-
torio— a un pensamiento mas «socializado» que surgiria con las «ope-
raciones concretas» hacia los 7 anos (véase el Capitulo 8). El «egocen-
trismo» piagetiano supone que el nifio estd dominado por las
apariencias externas y atrapado en su propia experiencia subjetiva
sobre las mismas; de manera que no es capaz de situarse en la perspec-
tiva cognitiva de los demas, ni siquiera de adoptar en el plano percepti-
vo el punto de vista del otro, como se ponia de manifiesto en la clasica
«tarea de las tres montanas» (véase la Figura 7.1). Como veremos en el
siguiente capitulo, las consecuencias de este egocentrismo se muestran
a todos los niveles; pero, en relacién con el tema que nos ocupa, pode-
mos sefnalar algunas manifestaciones caracteristicas: por ejemplo, al
juzgar la moralidad de una accién, el nifio se muestra incapaz de aten-
der y apreciar los motivos de base centrandose exclusivamente en las
consecuencias reales de la conducta. Otra manifestacion caracteristica
se encuentra en el realismo* de sus concepciones acerca de los distin-
tos fenémenos mentales y que le lleva a atribuirles propiedades obser-
vables (p. €j., hasta los seis afnos el pensamiento «se confunde» con una
voz; en relacién con el constructo de la ToM, puede verse el estudio de
Quintanilla y Sarria, 2003).

— Realismo

Tendencia que
muestran los nifios a
confundir sus
experiencias
subjetivas (suefios,
pensamientos, etc.)
con la realidad
objetiva. La incapa-
cidad para distinguir
entre ambos planos
les lleva a atribuir
caracter «real» a sus
experiencias
subjetivas, es decir, a
tratar sus contenidos
como los demés entes
del mundo externo,
como si tuvieran
existencia sustancial y
objetiva. En la
perspectiva piagetiana
se considera como
una de las
manifestaciones del
egocentrismo que
caracteriza al nifio
preoperatorio.

Esta prueba puede considerarse precursora
de las que posteriormente se han utilizado
para estudiar la ToM. Como se puede
apreciar en la figura, sobre una superficie se
presenta al nifio una reproduccién en
maqueta de tres montafias con diferentes
alturas y en una particular disposicién
espacial. Mientras el nifio permanece en uno
de los lados, (p. ej. en A) un mufieco se va
colocando sucesivamente en las otras tres
posiciones libres (B, C, y D). En cada una de
estas posiciones, y a través de distintos
procedimientos y preguntas, se comprueba
si el nifio es capaz de «reconocer» la
perspectiva e imagen que corresponde al
«punto de vista» del mufieco. Segin sus
observaciones esto no ocurre antes de los

6 afios (Piaget e Inhelder, 1947).

Figura 7.1. Tarea de las tres montafias. Prueba piagetiana que sirve para comprobar si el nifio
es capaz de «coordinar las perspectivas» espaciales correspondientes a otros «puntos de vista» diferentes del suyo.

Estos trabajos iniciales de Piaget, han sido luego severamente criti-
cados por su metodologia —la entrevista clinica—, por entender que ha
llevado a subestimar las capacidades del nifio; y también se ha cuestio-
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nado en este terreno la idea de un desarrollo por estadios, que implica
cambios conceptuales abruptos, pese a aceptarse, no obstante, el punto
de partida: la idea de que inicialmente el nifio es incapaz de comprender
la perspectiva psicoldgica de los demés. En todo caso, lo que si se ha de
reconocer es que con estos primeros estudios Piaget fue el primero en
llamar la atencién sobre la complejidad y peculiaridad del conocimiento
que subyace a la distincién entre las realidades mentales y fisicas.

La perspectiva etolégica: el estudio de Premack y Woodruff

Pese a la contribucién piagetiana, curiosamente, los estudios moder-
nos sobre la «teoria de la mente», e incluso esta denominacién, no se han
originado en el ambito de la Psicologia Evolutiva, sino mas bien en un
estudio de Psicologia Comparada. Nos referimos concretamente al estu-
dio de Premack y Woodruff (1978) en el que trataban de averiguar
—expresa y directamente— si los chimpancés también desarrollan,
como los humanos, una «teoria de la mente»?; es decir, la capacidad de
atribuir «estados mentales» a si mismos y a los demaés. Estos autores lle-
gan a la sorprendente conclusion de que, en efecto, los chimpancés, ya
poseen cierta comprensiéon rudimentaria de estados mentales, como los
de conocimiento y de creencia; lo que desde la perspectiva evolucionista
de la inteligencia social —que enseguida consideraremos—, desencadené
toda una linea de investigacion dirigida a delimitar qué es lo caracteristi-
camente humano en estas competencias y, consecuentemente, cual es su
origen y como se desarrollan (véase p. €j., Povinelli, 1993; Tomasello, 1998).

Es en este contexto donde la formacién de una ToM se ha relacionado
con los aspectos que parecen méas propiamente humanos, como la auto-
concienciay la capacidad de comunicacién simbdélica (Malle, 2001). Mas en
concreto, se ha relacionado con el desarrollo de las capacidades generales
de representacién, especialmente con el juego simbélico o de ficcién; y su
importancia ha sido destacada en relacién con el desarrollo de capacidades
metacognitivas (véase el Capitulo 5 del Vol. 2), en cuanto que, l6gicamente,
este tipo de capacidades deben partir de una primera distincién entre rea-
lidades fisicas y mentales —entre conducta y estados mentales— y entre los
estados mentales propios y los ajenos (Repacholi y Slaughter, 2003).

Pero, quiza el dato de mayor interés, a este respecto, se encuentra en
el hecho de que esta «teoria de la mente» no sélo se desarrolla muy pron-
to, sino que su carencia se ha identificado en algunas psicopatologias
graves —como la esquizofrenia (Briine, 2005)— vy, particularmente,
como un déficit caracteristico y especifico del sindrome autista: los
ninos autistas, a diferencia de los nifios normales, no desarrollan juego
simbdlico ni parecen ser capaces de inferir o atribuir estados mentales
(Baron-Cohen, 1995, 2000; Frith, 2000), lo que pone en evidencia la tras-
cendencia psicolégica del fenémeno que consideramos. Pero, entonces,
¢qué significa exactamente tener una «teoria» de la mente?

2 Does the chimpanzee have a theory of mind? Este es el titulo del trabajo de estos autores («¢Tienen los chimpancés una teo-
ria de la mente?») a partir del cual se adopté y se ha mantenido la denominacion.
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2.2. La perspectiva evolucionista

Inteligencia prdctica e inteligencia social

Los humanos como especie, vivimos en grupos sociales complejos en
los que, obviamente, las posibilidades de éxito y de desarrollo personal
dependen de que tengamos cierta sensibilidad y comprension de las
dinamicas sociales en las que participamos y cierta habilidad para ajus-
tar nuestra propia conducta en funcién de la conducta previsible de los
demas. Tanto es asi que, desde un punto de vista pragmatico, la inteli-
gencia del otro tipo —la aptitud puramente cognitiva—, parece servir de
bien poco sin esta segunda clase de inteligencia, que a veces se llama
«inteligencia social». En particular, dentro del juego interactivo y de mu-
tua dependencia en el que los humanos —y otros primates— nos desen-
volvemos, parece importante una cierta habilidad para distinguir las per-
sonas que podrian ayudar y ser colaboradoras, de aquellas que por el
contario estarian dispuestas a actuar de forma egoista y «hacer trampas»
(Trivers, 1971). De hecho, esta inteligencia social puede ponerse al servi-
cio de la cooperacion, pero también al servicio de la competiciéon o del
engario, permitiendo actuar «astutamente» en funcién sélo de los pro-
pios intereses. Como diria Riviere (1991) —uno de los autores espaioles
que mas ha trabajado en este tema— esta astucia se basa en que el hom-
bre no sélo tiene una mente sino que también «sabe que la tiene» y que
la tienen «igualmente» los demas.

En este sentido, y dadas sus ventajas, no es extrafio que la capacidad
para formar y utilizar convenientemente una «teoria de la mente» se
haya interpretado como una de las principales manifestaciones de esa
inteligencia o cognicién social, contemplandose, incluso, dentro de la
raiz filogenética de lo mas especificamente humano (McCabe, Smith y
LePore, 2000; Bogdam, 2000). En esta linea, algunos autores —como
Nicholas Humphrey (1986) o Jolly, (1966)—, han llegado a defender la
idea de que el cerebro y la inteligencia humana no han evolucionado pri-
mera