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CariTuLo 2

Vigotsky: sujeto y situacion,
claves de un programa
psicoldgico

‘ Ricardo Baquero '




¢Por qué Vigotsky hoy?

Resulta una suerte de lugar comun referirse a la presencia creciente e insis-
tente de la obra vigotskiana y la de sus seguidores en la literatura psicolégica
y educativa. En este capitulo queremos resaltar su caracter insistente, es dedir,
la persistencia del interés en la difusién de sus tesis, y el curso que han tomado
las lecturas de su obra y el desarrollo de sus ideas.

A los efectos de introducir algunas de las cuestiones centrales de su produc-
cion psicolégica optaremos por vincularlas con las resonancias que poseen en
la discusién contemporanea, discusion que ha impactado de modo principal en
el terreno psicoldgico y educativo, pero lo ha hecho de modo profundc en la
agenda de la explicacién basica de estos terrenos. A la par de poseer ineludibles
y vinculantes implicancias de tipo practico, ha sembrado una discusion intere-
sante sobre aspectos nodales de nuestro intento por comprender los procesos
de desarrollo impactados, permitidos o producidos por las practicas culturales.
Por ello es que el desarrollo de la obra de Vigotsky porta tanto hipétesis sobre
el sujeto humano, y sobre las practicas sociales y culturales, como, particular-
mente, sobre los procesos semiéticos. De modo que sujeto, cultura y semiosis
resultan componentes ineludibles de la explicacion de lo humano que guardan
entre si relaciones de implicacion mutua que el programa de trabajo intentara
develar desde su origen.

Aun mas, podemos encontrar, entre las discusiones més importantes a que ha
dado lugar la obra, aquella relativa a los supuestos de tipo filosofico y epistémico,
cuando no politicos, implicados en las concepciones acerca de la explicacién del
psiguismo humano, la naturaleza del conocimiento, la racionalidad de tipo cien-
tifico, la tension con las formas cotidianas de conocimiento y las concepciones de
“progreso”, entre otras. En cierto sentido, de modo inevitable, el examen de las
lesis vigotskianas resulta un examen de muchos de los supuestos y tensiones de la
modernidad y, también, de sus practicas educativas y psicoeducativas (Castorina y
Baquero, 2005; Bakhurst, 2007; Daniels, 2009; Matusov, 2008).
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Como veremos, el caracter central que adquiere entonces, en la explica-
cion vigotskiana, la relacion entre el desarrollo subjetivo y la naturaleza de
las practicas culturales en las que estan implicados los sujetos obliga a una
multiple revisién tanto de la explicacion del desarrollo especificamente hu-
mano, como del andlisis de las précticas culturales, entre ellas las educativas
y las de tipo escolar. Por ultimo, obliga a pensar, como anticipamos, en como
comprender la naturaleza de la relacion entre desarrollo y practicas culturales.
Es decir, al igual que en tantos otros aspectos de la explicacién vigotskiana, el
problema se centra no tanto en los componentes que pueden describirse sino
en la naturaleza particular de su relacion.

Cole, Daniels y Wertsch (2007) sefialan que, si bien este particular y cre-
ciente impacto de la obra vigotskiana se ha dado sobre un amplio rango de
disciplinas, es en la psicologia y en la educacion donde resulta mas evidente.
Bakhurst (2007) y Van der Veer (2007) deslizan que la frecuente implicacion
mutua de problemas basicos y aplicados, que se presenta con tanta frecuencia
en los trabajos vigotskianos, obedece en cierta forma a los origenes del propio
programa y al contexto histérico particular en el que se bosquejé. Entre las
demandas o condiciones de posibilidad del desarrollo del programa —en la na-
ciente Union Soviética— se destacan las que definian con urgencia la necesidad
de atender a una poblacién crecientemente diversa, como la que planteaba
la de nifos sin familia que, en conflicto con la ley, vagaban o se prostituian,
sumada a la diversidad de la poblacion que migraba o huia de sus lugares de
origen (Van der Veer, 2007).

De modo que si tuviéramos que escoger dos aspectos de la obra vigots-
kiana que ilustren su vigencia y tratamiento deberiamos sefalar la relacion
de implicacién mutua entre los procesos de desarrollo, las practicas culturales
y los procesos semiéticos, y como estas tesis particulares sobre su relacién
reformulan en cierta forma el problema de la diversidad y los criterios de progre-
so psicologico. Las practicas educativas, en sentido amplio, cabalgan sobre dos
monturas: la explicacion de las relaciones entre desarrollo y practicas culturales,
intentando dar cuenta de sus efectos, y, a su vez, la reflexién sobre estos alti-
mos y en torno a la inevitable carga normativa de las practicas educativas y su
caracter deseable o impensado.

Sobre el programa psicolégico
Vigotsky puede ser en principio identificado como un intelectual “marxis-

ta”, aunque esta etiqueta resulte algo difusa, sobre todo en el contexto inicial
de la revolucién y mas atn con el ascenso estalinista, cuando los debates sobre
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el caracter genuinamente marxista de las elaboraciones eran moneda corriente
y no poseerlo traia aparejadas terribles consecuencias (Van der Veer, 2007). Sin
emt_)argo, resulta oportuno advertir que la relectura de la obra vigotskiana y
la discusion sobre el peso de la teoria marxista en ella contintia hasta nuestros
dias (Castorina y Baquero, 2005; Packer, 2008). De todas formas vale recordar
que en 1927, en £l significado historico de la crisis de la psicologia, Vigotsky
muestra sus inquietudes epistemoldgicas o metateéricas iniciales, como bien
ha sefalado Yaroshevsky (1989), a la par que enuncia con claridad la necesidad
Qe desarrollar un programa psicoldgico sobre la base del materialismo dialéc-
tico (Vigotsky, [1927] 1991).

Entonces, la psicologia de Vigotsky se propone, desde sus origenes, abordar
la especificidad de los procesos psicoldgicos humanos, tarea no menor en el
;ontexto de las psicologias de los anos veinte que, en Vigotsky, se sumaba a un
interés temprano por evitar los reduccionismos usuales. Lo humano debia ser
(:o.mprendido en su particular discontinuidad con los procesos naturales y del
p5|qgi5mo animal, pero también, fiel al abordaje genético que propondra, sera
precl|so mostrar sus continuidades relativas asi como sus rupturas. De alli su mira-
da siempre atenta a los estudios comparados de la psicologia de la Gestalt.

Tenemos, entonces, un programa psicolégico atento a lo especificamente
humano y que considera que los procesos semicticos son claves para explicar
procesos como los del funcionamiento consciente. Ahora bien, la apropiacion
por parte de los sujetos de los instrumentos y practicas semidticas se da en la
vida social y en las practicas culturales especificas de crianza y educacion, con
sus particularidades histéricas y situacionales. Una de las tesis centrales del en-
foque es, precisamente, la del origen social de las que denominaré funciones
psicoldgicas de tipo superior, esto es, las especificamente humanas.

pe esta manera, el desafio consistio en la exploracién de un intento de
explicacion psicolégica no escisionista que evitara los dualismos y desarrollara
una suerte de enfoque situacional de los procesos subjetivos (Castorina y Ba-
quero, 2005; Daniels, 2011; Van der Veer y Valsiner, 1991; Wertsch, 1991).

El origen social de los procesos psicolégicos superiores

‘ _Como hemos sefialado, Vigotsky propone distinguir entre procesos psico-
logicos de tipo elemental y procesos psicoldgicos de tipo superior. Los prime-
ros, que también forman parte del funcionamiento psicolégico humano, no
son sin embargo especificos del hombre, sino compartidos con las restantes
especies superiores. Por ello podemos encontrar en otras especies, al igual
que en el hombre, procesos elementales de memoria, sensopercepcion, aten-
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cion, entre otros, que se habrian constituido privilegiadamente a lo largo de
la filogénesis y, por ello, no requieren, para su explicacion, de la apelacion a
la mediacion cultural. Desde ya, durante el desarrollo subjetivo, el curso de su
evolucion mostrara la tension e influencia de los procesos constituidos en la
vida cultural, pero, no obstante, no pueden ser reducidos a ellos. Expresan,
seguin la denominacion vigotskiana, una linea natural de desarroffo de los pro-
cesos psicologicos (Vigotsky, [1931] 1995).

Pero, precisamente, la especificidad de lo humano radica en poder cons-
tituir formas de regulacién psicolégica a partir del uso de signos en la vida
social, esto es, a partir de que opere la “linea historico-cultural del desarrollo”
psicolégico. De tal modo, puede decirse que el desarrollo ontogenético se
produce en la encrucijada entre filogénesis e historia, entre fuerzas y procesos
evolutivos naturales e historicos, y que el desarrollo humano es un compuesto
de esa relacién (Vigotsky, [1931] 1995).

Como sefiala Wertsch (1985) en su clasico trabajo sobre la obra vigots-
kiana, esta division entre lineas de desarrollo natural y cultural fue criticada
por considerar que la propia teoria le adjudicaba en verdad un papel decisivo,
al fin, al desarrollo propiamente cultural en la regulacion del conjunto de la
vida psicolégica. Sin embargo, a los fines de comprender las génesis de di-
versa naturaleza y complejidad que guardan los procesos psicoldgicos —como
en el caso de la diversidad y las necesidades educativas especiales (Kozulin y
otros, 2003)-, tanto la distincion de lineas como la taxonomia de funciones
bocetada parece oportuna (Moll, 1994). Riviere (2002), por ejemplo, retoma
esta taxonomia vigotskiana en su conocida distincion entre funciones tipo 1
y 2 —que corresponden a los procesos elementales vigotskianos—, y funciones
tipo 3 y 4 —correspondientes a los procesos de tipo superior— Segun Riviére,
la clasificacién vigotskiana no ofrece matices y su nomenclatura parece des-
conocer la complejidad de los procesos de tipo “elemental”. La linea divisoria

de aguas en una u otra taxonomia sigue siendo, en el caso de las funciones
“superiores”, que su constitucion se explica por la necesidad de utilizar signos

en la vida social.

Las unidades de analisis y el método genético

Las tesis resefiadas —la del origen social de los procesos de tipo superior y
la del papel central de los procesos semiéticos en su constitucién—,debian ser
complementadas por el desarrollo de una metodologia de abordaje y un marco
explicativo atentos a la complejidad de tales relaciones (Van der Veer, 2001).
Esto posee una doble implicancia que sera fundamental en la construccion de
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la téoria e investigacion psicoldgica, y coloca a Vigotsky en franca linea con

la d|lscusi(3n contemporanea. En primer término, este autor sostiene que una

explicacion adecuada de los procesos psicoldgicos obliga a un ineludible re-
corte tedrico de estos que capture la unidad “viva” de los procesos a explicar.

Esto es, debe adoptarse en principio un modelo de explicacién por unidades
y no una mera busqueda de correlaciones o influencias entre elementos o
factores que incidan sobre un problema. Tal unidad debe expresar, por tanto
Igs relaciones sistémicas y especificas que se dan entre los componentes cons:
tltuyentes del proceso (Vigotsky, [1931] 1994, [1934] 2007). Estaba poniendo
en jaque la ilusion atomista de que una actividad analitica per se lleva, por la
descomposicion de un fenémeno en sus elementos, a una mejor comprension
de los fendmenos.

Ahora bien, una vez decididos a adoptar un modelo explicativo basado en
unidades, resta la no sencilla tarea de definir cuales son las unidades de analisis
més adecuadas para la explicacion del proceso psicolégico en ciernes. Histo-
ricamente se ha sefialado al significado de la palabra como unidad de andlisis
prppuesta por Vigotsky para explicar el funcionamiento consciente humano
(Vigotsky, [1934] 2007). Sin embargo, puestos en la busqueda de una unidad
que permita dar cuenta del desarrollo psicoldgico del sujeto desde sus origenes
e, incluso, de como se produce la apropiacion del lenguaje como herramienta
de pensamiento, como plantea Zinchenko, es necesario tomar una unidad ca-
paz de seguir longitudinalmente el desarrollo (Zinchenko, 1985, 1997).

Vigotsky propone, en correspondencia relativa con la tradicién marxista y
con .el papel que esta le asigna al trabajo en la humanizacion (Van der Veer y
Valsiner, 1991; Baquero, 1998), la actividad instrumental y la interaccion social
como los componentes ineludibles de la constitucién del sujeto (Riviere, 1988).
Cllaro que en el tipo de actividad instrumental o uso de herramientas que des-
cr|bej, Vigotsky distingue con cuidado entre las herramientas de tipo fisico o
técnico, que operan modificaciones en el mundo objetivo, y las herramientas
que llamara psicoldgicas. Estas Ultimas estan destinadas a impactar sobre los
o.tros sujetos o crucialmente sobre si mismo. Las herramientas psicolégicas, por
clerto, no son otra cosa que los instrumentos semidticos o los signos, entre los
cuales, el lenguaje ocupa un lugar privilegiado (Vigotsky, [1931] 1995),

_ De modo que las herramientas semioticas estan disponibles y ordenan la
vida _social Yy, como resultado de su apropiacion, podran constituirse en he-
rra.mlentas de regulacién del propio psiquismo. A la hora de considerar las
unidades de analisis adecuadas para explicar el desarrollo humano, pesaran
de modo relativo el papel otorgado a estas herramientas o a las actividades
culturales en las que se da su apropiacién, y la manera de comprender su
mutua dependencia, es decir, la relacion entre el uso de los instrumentos y
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la actividad. Esta tension entre el uso de herramientas y su apropiacion se ha
visto reflejada en los trabajos de autores vigotskianos y neovigotskianos como
Zinchenko (1997) y Wertsch (1998).

Cuando afirmamos que la actividad instrumental y la interaccion social
pueden entenderse como unidades de analisis de la constitucion de los pro-
cesos psicoldgicos especificamente humanos, resalta entonces su caracter de
unidad. Esto es, no se trata de adicionar instrumentos semiéticos a la inte-
raccion social sino de comprender las propiedades de su mutua relacion. La
unidad de analisis, entonces, podria formularse en términos de actividad in-
tersubjetiva semidticamente mediada. Dicho de otro modo, la eficacia de los
procesos semidticos en la regulacion de la vida psiquica es dificilmente distin-
guible de su encarnadura situacional en el seno de actividades especificas. Un
ejemplo clésico de indagacion que procura discriminar los efectos del uso de
instrumentos semicticos de acuerdo con las practicas de uso es la investiga-
cion sobre las distintas formas de alfabetizacion en culturas como las de los
Vai de Liberia, que se realiza en diversas lenguas y en contextos escolares y no
escolares. La clasica exploracion de las consecuencias cognitivas de las diversas
experiencias de alfabetizacion evidencia la dificultad de escindir los efectos
del uso de recursos semidticos y las practicas especificas que se producen con
ellos. En cierta forma, parte importante del impacto cognitivo de la escolari-
zacion deberia explicarse por la presencia simultanea de la alfabetizacion y de
practicas de tipo escolar; dicho en forma mas sencilla, por el hecho de estar
alfabetizado en situaciones de tipo escofar (Cole, 1999).

En resumen, el problema de la definicion de unidades de analisis, en el
marco vigotskiano, implica varios puntos. En primer término, la adopcion de
un modelo de explicacion por unidades versus uno de agregado de elementos
o correlaciones. En sequndo término, el caracter tedrico de este recorte debe
capturar la especificidad de los procesos psicolégicos humanos. En tercer ter-
mino, podemos poseer un juego de unidades de analisis diverso de acuerdo
con el proceso psicolégico a explorar. No se trata de escoger entre el signifi-
cado de la palabra o la actividad intersubjetiva semidticamente mediada o los
sistemas interfuncionales o la vivencia —otras unidades usadas en los hechos
por Vigotsky ((1930] 1991, [1933] 1996)-, sino de comprender su especifici-
dad relativa y, por cierto, la consistencia que deberfan guardar entre si.

La mencionada advertencia de Zinchenko acerca de la necesidad de brin-
dar un abordaje longitudinal al proceso a analizar y, por tanto, la necesidad
de optar por unidades que capturen su dinamica temporal resulta consis-
tente con la necesidad de un enfoque genético de los procesos psicoldgicos
propuesto por Vigotsky ([1931] 1995). Este ultimo citaba con frecuencia la
afirmacion de Blonski de que /a conducta es solo inteligible como historia de
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la conducta (Van der Veer, 2007), de modo que Vigotsky —al igual que Pia-
get- privilegia la explicacion por el modo de formacion y constitucion de los
procesos psicolégicos. El origen y destino de los procesos, las transformacio-
nes de las relaciones interfuncionales en el tiempo e incluso la “fosilizacion”
relativa de ciertas funciones permiten comprender su naturaleza y dinamica
(Vigotsky, [1931] 1995).

El problema de la “fosilizacion” de las conductas o procesos constituye un
desafio que hay que atender. A menudo nos encontramos, por ejemplo, con
procesos automatizados, minimizados, que demandan poco trabajo cons’cien-
te, como una escritura experta, que puede ser leida falsamente si no aten-
dgmos a la historia de su constitucién, como una suerte de comportamiento
psncorr_wc:triz con baja participacion del control consciente. De modo que la
adopcion de un método genético, evolutivo o histérico de explicacion —tal era
la variedad de denominaciones que podfa darsele— estaba en intima relacién
con la definicién de unidades de analisis adecuadas para la explicacion.

Sobre los procesos de interiorizacion

En uno de sus textos mas citados, Vigotsky enuncia la ley genética del
desarrollo cultural ~también divulgada como “ley de doble formacién de los
procesos psicologicos”-:

En gl desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero
a nrvgf social, y mas tarde, a nivel individual; primero entre personas (fn:
terpsicologica), y después, en el interior del propio nifo (intrapsicolégica)
Estg puede aplicarse igualmente a la atencion voluntaria, a la memori:-;
Iégulca y a la formacion de conceptos. Todas las funciones psicolégicas se
originan como relaciones entre seres humanos (Vigotsky, [1930] 1988: 94;
bastardilla en el original). I

. Cchlo se comprendera, Vigotsky alude aqui al desarrollo de los procesos
p5|c.o|og|cos de tipo superior, precisamente, a los constituidos en virtud de
la vida cultural. La ley de interiorizacion est4 llamada entonces a esbozar los
procesos mediante los cuales esta constitucién se produce. Como se apreciara
la enunciacién presume la actividad social, interpsicolégica como una suerté
de precursor genético de la constitucion de estos procesos en el sujeto. En tal
sen't!d_o, resulta consistente con el problema de la definicién de unidades de
anai_ls'ls_ y, como veremas, con el papel crucial que desempefiarén los procesos
semidticos en el desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores.
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A pesar de la aparente simplicidad de la tesis, debe notarse que la nocién
de interiorizacion, segun Baquero (2001).

— Implica una organizacion en el plano intrapsicologico de una operacion
interpsicoldgica.

- Implica una reorganizacion interior de una operacién previamente
externa.

- Se trata de un proceso evolutivo (implica lapsos extensos y constituye
un proceso de desarrollo).

— Implica una reconstruccion interior, que varia estructural y funcional-
mente segun la operacion en juego.

— En la reconstruccion que opera se vale del uso de signos.

— Generalmente implica una abreviacion de la operacién interiorizada.

_ Debe ser entendida como un proceso de creacion de un espacio interior.

Como se sabe, la categoria de interiorizacion ha sido una de las mas contro-
vertidas de la obra vigotskiana. Por una parte, se ha senalado que no siempre
se especifican con detalle cuales son los mecanismos semioticos que operan
en esta suerte de “pasaje” del funcionamiento interpsicologico al intrapsicolo-
gico (Stone, 1993), ni las dificultades en la operacionalizacién de sus procesos.
Centralmente, se ha temido que la categoria induzca a pensar precisamente
en procesos de “pasaje” de contenidos de un exterior a un interior. Este te-
mor es tanto por el caracter escisionista que podria portar tal idea (Matusov,
1998; Rogoff, 1991) como por las consecuencias de tipo psicoeducativo a que
se prestaria, en la medida en gue parece solidaria de una pedagogia de tipo
instruccional (Baguero, 2006; Hatano, 1993). Ambos temores se asocian al de
que queden minimizados o no valorados en su especificidad los mecanismos
y procesos de construccion cognitiva propiamente subjetivos (Castorina y Du-
brovsky, 2004; Castorina y Baquero, 2005).

Sin embargo, una lectura atenta de los textos vigotskianos y la contextuali-
zacion del tema en el conjunto de sus trabajos, si bien no elimina las tensiones
y contradicciones del propio Vigotsky, permite entender este proceso en su
complejidad y apertura a una perspectiva no escisionista en la psicologia (Da-
niels, 2011; Castorina y Baquero, 2005; Wertsch, 2005a). En principio, como
han sefialado Lawrence y Valsiner (1993) en un trabajo ya clasico, la nocion de
interiorizacion en Vigotsky parece suponer, por parte del sujeto, una transfor-
macion activa de la operacion o proceso en juego en el plano interpsicolégico,
tal como ocurre en la adquisicion del habla y en la constitucion del habla inte-
rior. En el mismo sentido, Wertsch (1991) distingue entre un uso del término
interiorizacién como transmision cuftural y otro como transformacion.
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Esto implica, por tanto, descartar un proceso de mera transmision y ge-
nerg, por otra parte, una vision no dualista de las relaciones entre los planos
subjetivo y social. Debe recordarse que Vigotsky afirma que la interiorizacion
presume una reconstruccion tanto de los aspectos funcionales como estructu-
rales del proceso interiorizado, lo que obliga a desechar cualquier intento de
leer el proceso como una mera “copia” o “traspaso”. El ejemplo mas saliente
de estas mutaciones es, nuevamente, el de la interiorizacion del habla. Sin
embargo, como se sabe, en la literatura de corte vigotskiano se insiste con el
Iemor a que el uso de la categoria siga portando un retrato escisionista entre
lo individual y lo social (Matusov, 1998). En atencién a estas cuestiones es que
se han propuesto categorias, como la de apropiacion participativa de Rogoff
(1991), quien involucra un énfasis en las transformaciones de los sujetos al
formar parte de ciertas actividades o eventos en los que estan implicados, o
la diferenciacion que propone Wertsch (1998) entre formas de interforizaci'dn
como dominio de ciertas practicas y otras como apropiacion que ponen en
Juego procesos de identificacion o resistencia en los sujetos. Ahora bien, por
otra ['Jar?[e, se ha destacado que debe recuperarse la existencia de procesc;s de
exteriorizacion. Como recuerda Daniels (2011), siguiendo a Cole, al fin, los
procesos de interiorizacién presumen la posibilidad de apropiarse de pr:écti-
cas, artefactos, etc., que son, obviamente, productos de la cultura, creaciones
humalnas, exteriorizaciones. Daniels juzga que es en la misma concepcién vi-
got;luana de los hombres como creadores colectivos de herramientas (fisicas
y psicologicas) donde debemos buscar un desarrollo con cierto detalle de los
procesos de exteriorizacion y su lugar jerarquizado.

Las relaciones entre pensamiento y habla

. El papel de la mediacion semiética se torna central en las formulaciones
wgof(skianas y cobra especial relieve en una de sus obras mas divulgadas: Pen-
samiento y habla. Esta obra, finalizada en 1934, retine en principio escr.itos y
estudios de diversos momentos de su trabajo (Gonzalez, 2007; Kozulin 1990)
De todas formas, su dltimo capitulo, “Pensamiento y palabra”, fue e;crito a-l
cierre del texto y condensa buena parte de sus tesis sobre la dinamica del pen-
samiento verbal o habla interior.

A!Ii es donde Vigotsky formula la idea de que el significado de la palabra
constituye la unidad de analisis del pensamiento verbal. Se ha sefalado que
[:gta eleccion de unidad de analisis podria no reflejar la complejidad de la pro-
pla concepcion vigotskiana sobre las relaciones entre pensamiento y habla, y,
aun, sobre la diversidad de maneras en que debe concebirse la constitucién‘er;
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en una suerte de transcontextualizacion, y de resituarlos en escenarios, como
el escolar, donde pueden ser examinados, en un proceso de de recontextuali-
zacion (Baquero, 2003b). o

Para Vigotsky era claro que el acceso a estas for.mast dle con@ptugh;acnén
suponia el ingreso a los procesos de regulacion psmolgglca mas sofisticados
que requieren un mayor control consciente y voluntario y, por tanto, al uso
abstracto o descontextualizado de los signos. Wertsch (1985) ha propugsto
llamarlas procesos psicologicos superiores avanzados a estas formas partu:u-
larmente desarrolladas de los procesos superiores en la taxonomia de Vigotsky.
El desarrollo de la escritura, por ejemplo, esta incluido en este tipo de proce-
sos por su exigencia de control consciente y voluntario, y el esfuerzo de abs-
traccién que suponen la ausencia de un interlocutor, !a‘ falta de los aspect_os
sonoros del habla y tener que respetar la legalidad propia de la lengua escrita
(Vigotsky, [1934] 2007).

Sobre el habla interior

Wertsch (1991) ha caracterizado dos potenciales semioticos en el uso del
lenguaje. Uno es el potencial desconrexrua.-'."zadq, que es e-.l que acabamos
de mencionar, y el otro es el potencial contextua!rzador, Qe |mpqnancra cru-
cial para la comprension de los fenémenos de habla interior. $| bien estf_- uso
se encuentra en la contextualizacion linguistica del habla social —y en_qgrtos
mecanismos referenciales, como la anafora— lo central aqui gs la DOSIbIlIE!?d
de usar el lenguaje no ya orientado a los intentos de abstrac.c@n y regulacion
segun el régimen de significados compartidos, sino a la poabnhdgd de u_sarlo
idiosincrasicamente y en funcion del contexto de nuestro pensamn_ento, viven-
cias singulares y situacionales si se quiere “privadas” o, al menos, inaccesibles
para otros. _ o

Vigotsky describe un régimen de regulacién del habla interior, produt_:to
de la larga y compleja interiorizacion del habla social, que guardfa una relativa
autonomia funcional. Si bien, como hemos visto, el halbla social es un pre-
cursor genético del habla interior, esta ultima, siendo fieles a. la descripcién
que hemos hecho de los procesos de interiorizacion, no c.onstltl{ye una mera
copia o reflejo de aquella, sino que posee importantes diferencias funciona-
les y estructurales. '

Como ha senalado John-Steiner (2007), el problema de Ia; relaciones erjntre
pensamiento y habla y, en especial, la cuestion del habla interior 9 habla Iprlva-
da contintian siendo, desde la época de Vigotsky, uno de los mas de;aflant‘es
tanto en términos teéricos como de abordaje empirico. El estudio vigotskia-
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no, a partir de las mutaciones que sufre el denominado lenguaje egocéntrico
infantil, pone en escena el método genético para poder dar cuenta de sus
variaciones funcionales. John-Steiner (2007) recuerda que la investigacion con-
temporanea sigue confirmando la hipétesis del papel crucial que desempena
el habla privada en el desarrollo de tareas complejas (Winsler, Fernyhough y
Montero, 2009). Es decir, en linea con la hipotesis vigotskiana, el habla ego-
centrica infantil no es mas que la oportunidad de observar de forma natural
como el habla se va interiorizando y puede ser usada cada vez mas como una
herramienta intelectual para la planificacion de la propia accion y la resolucién
de problemas, con creciente independencia de su funcién comunicativa posi-
ble (Vigotsky, [1934] 2007).

Esta relativa independencia de los procesos comunicativos permite una
contextualizacion del uso del lenguaje en los escenarios mentales y vitales
subjetivos, siempre singulares y situacionales. Como adelantaramos, esto im-
plica un régimen de regulacion diferente al lenguaje oral, caracterizado, por
ejemplo, por la abreviacién, en este caso, a través de la predicatividad, esto
es, el habla interna es un “habla de predicados” —psicolégicos— dado que los
sujetos de la enunciacion son obvios para el propio sujeto y, por tanto, pueden
omitirse. Desde ya, estos mecanismos se encuentran presentes en el habla
dialogada y es precisamente este hecho uno de los que abona empiricamente
la tesis del habla social como precursor genético del habla interior (Vigotsky,
[1934] 2007).

Entre las variaciones estructurales de importancia que encontramos en el
habla interior que afectan esta vez al plano semantico se encuentra el predo-
minio, en el habla interior, de los sentidos por sobre los significados convencio-
nales. Segun Vigotsky ([1934] 2007: 493-494):

Como ha demostrado Paulhan, el sentido de la palabra representa la suma
de todos los hechos psicolégicos surgidos en la conciencia a causa de la
palabra. Por lo tanto, el sentido de la palabra resulta siempre una for-
macion dinamica, fluida y compleja, que posee varias zonas de desigual
estabilidad. El significado es sélo una de las zonas del sentido que adquiere
la palabra en el contexto de determinado discurso y, ademas, la zona mas
estable, unificada y precisa.

De modo que en la relacion dindmica entre pensamiento y palabra encon-
tramos un vinculo en dos direcciones: tanto del pensamiento hacia la palabra
como de la palabra hacia el pensamiento, y este fluir es constante, singular y
situacional. Asi como el significado expresa un régimen algo mas estable, liga-
do a las convenciones y al uso social de Ia lengua, los sentidos encarnan en la
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situacion siempre cambiante de los sujetos, en el aqui y ghora. Es mpgrtante
recordar que Vigotsky le atribuye una supremacia al régimen de sgnt@os ;nl
los procesos de pensamiento “espontaneos”, de modg que la organizacion de
pensamiento, segun el régimen de significados, por ejemplo, a los efe;tos e
comunicarlo, implica un trabajo especifico, una suerte de trapalo consoenlte y
voluntario. Piénsese en la distancia que existe entre este regimen de sentidos
altamente contextualizado —en términos de Wertsch— y la demanda sje L.l’SO
altamente descontextualizado del lenguaje que cc?nlleva la qu?ceptuallzalaon
de tipo cientifico o la escritura experta. En squma con las d|f|cuita;def; siem-
pre presentes para explicar el esfuerzo y Ia‘ labilidad dg muchas de las ormas
de pensamiento desarrolladas por la activlgad educat}va escolar, e esqugrga
vigotskiano parece mostrar con cierta claridad el Icalracter en buen_a me l| a
“artificial” —es decir, no natural— de esas formas sofisticadas de trabajo intelec-
1997; Pozo, 2002). .
tual\f(\?ear;rsf:t:rgoom ha insistido en que la tension entre la ter?c’ielnoa al uso
crecientemente descontextualizado de los instrumentos semioticos, el po-
tencial contextualizador y los juegos de lenguaje que se abren en el habla
interior revela la originalidad del pensamiento vigotskiano, q_ge no intenta la
reduccion de uno en otro. También pone en escena la tenslaon entre amb?s
valoraciones del pensamiento, una suerte de lucha entre cierta concepcion
racionalista abstracta e iluminista del pensamiento y .Ia expresada por 10.5
romanticos alemanes, como Mandelshtam, quienes (—?-wclientemente lo faso—
naban y parecen estar en mayor sintonia con la d_mamica del pensa['miento1
verbal descripta en el ultimo capitulo de Pensam;e_'nrq y habla, capm_J 0 a
que nuestra necesaria sintesis no hace en verdad justicia en sus matices y
profundidad (Bakhurst, 2007).

La nocion de zona de desarrollo proximo y la cuestion educativa

Probablemente una de las nociones mas difundidas de la obra vigots%talna,
al menos en el ambito psicoeducativo, sea la de zona dg desarrollo prommo
(en adelante ZDP). Buena parte de las derivaciones educativas que tg\neron las
ideas vigotskianas estan emparentadas, en parte, con Ig manera de_mterpretar
esta categoria y, desde ya, con el modo en que se conciben las r§1ac10nes ent;e
las elaboraciones psicologicas y educativas (Baquero, 2006). Vigotsky ([1935]
1988: 133) la define del siguiente modo:

la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo po-
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tencial, determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia
de un adulto o en colaboracion con otro companero mas capaz.

En otros sitios (por ejemplo, Baquero, 1996) hemos sefialado que esta idea
se completa con otras afirmaciones que indican que: a) lo que hoy se realiza
con la asistencia o auxilio de una persona mas experta, en un futuro se reali-
zara en forma auténoma, sin necesidad de esa asistencia, y b) tal autonomia,
paraddjicamente, se conquista gracias a la actividad intersubjetiva, lo que con-
forma una relacién dinamica entre aprendizaje y desarrollo.

Si bien este texto de Vigotsky —que ha sido el de mayor divulgacion— es-
taba destinado a un auditorio interesado en cuestiones clinicas y, por ende,
presenta ideas acerca de una adecuada exploracion diagnéstica del intelecto,
invitando, por ejemplo, a distinguir con cuidado los niveles real y potencial de
desarrollo, la categoria excede con creces este ambito. En el mismo texto (Vi-
gotsky, 1935) puede encontrarse su enunciacion como una ley del desarrollo
ontogenético. Es decir, la ZDP es una nocion llamada a explicar el desarrollo
de los procesos de tipo superior, aguellos constituidos en la actividad intersub-
jetiva semidticamente mediada, que entran en resonancia, segun la cita, con
los procesos de desarrollo internos, produciendo cursos o procesos que no
emergerian fuera de esta relacién. Uno de los elementos més potentes de esta
categoria radica precisamente en el hecho de que condensa una serie de cues-
tiones tedricas y metodologicas de importancia crucial. Por una parte, como
ha mostrado Moll (1993), redefine las unidades de andlisis de la explicacién
psicologica, en la medida en que la ZDP debe ser pensada como un sistema de
interacciones socialmente definido, mas que como un atributo de los sujetos
(Baquero, 2009a).

En segundo término, permite plantear tesis particulares acerca de la relacion
entre practicas de ensefanza, procesos de aprendizaje y desarrollo subjetivo.
Como se sabe, Vigotsky afirmaba que la “buena ensenanza” es aquella que
esta atenta a los niveles de desarrollo potencial, es decir, a aquellos desempenos
logrados en el seno de una actividad colaborativa, de modo que los procésos
de aprendizaje producidos en situaciones de ensefianza deberian estar “a la
cabeza"” de los procesos de desarrollo.

Debe comprenderse que, contra su aparente simplicidad, la categoria de
ZDP remite a problemas de gran complejidad en el desarrollo psicolégico.
Por una parte, comparte en buena medida las dificultades y problemas ya
examinados de la categoria de interiorizacion y, de hecho, parece presupo-
nerla. Por otra, es un concepto relacional que "mira al futuro” —en términos
de Bruner—, un concepto que, aunque de apariencia concreta, es sumamente
abstracto y se refiere a procesos de largo plazo, reconstruibles en buena me-
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dida a posteriori. La ZDP es una categoria tedrica que deberfa permitir explicar
los procesos de desarrollo cultural longitudinalmente. El enorme riesgo en el
medio psicoeducativo ha sido haber confundido la sutileza de procesos que
condensa la categoria con una forma cualquiera de pasaje de una actividad
asistida a una auténoma, aun tratandose de la adquisicién de habilidades
simples (Moll, 1993).

Daniels (201 1) resume algunos sefalamientos centrales que se han hecho
alrededor de esta categoria. Por una parte, pueden encontrarse en Vigotsky
exposiciones de la nocion, como hemaos visto, mas ligadas a aspectos como la
evaluacion o el diagndstico y a los efectos que producen las practicas de ense-
fianza. Por otra parte, siguiendo el andlisis de Lave y Wenger (1991) pueden
distinguirse usos de la nocién con énfasis relativos en el auxilio a los novatos
en la adquisicion de un conocimiento —a la manera de las précticas de anda-
miaje—y en el caracter “cultural” del proceso, por ejemplo, cuando se trata de
confrontar con los conceptos cotidianos de los sujetos y promover los de tipo
cientifico. En tercer término, los autores sostienen la existencia de un uso "“so-
cial o colectivista” de la ZDP. En este ltimo caso, se trata de dar una mirada
mas amplia a lo que se entiende como interaccion “social”, atrapando, como
en el caso de la obra de Engestrém, los marcos institucionales mas amplios,
de modo que la ZDP puede entenderse como “la distancia entre las acciones
cotidianas de los individuos y la forma histéricamente nueva de la actividad
social que puede ser colectivamente generada” (Engestrom, 1987: 174, citado
en Daniels, 2011: 684).

La categoria de ZDP parece captar la naturaleza de las situaciones de
interaccion social capaces de potenciar aprendizajes y, sobre todo, de produ-
cir desarrollo. En las practicas educativas, tanto de crianza como escolares,
las relaciones son inevitablemente asimétricas y la produccion de zonas de
desarrollo implica, en buena medida, procesos de canalizacion del desarrollo
mismo, practicas pedagoégicas que hemos comparado con las “practicas de
gobierno” en el sentido foucaultiano (Baquero, 1996). En esa linea parecen ir
los ya clasicos postulados de Valsiner (1984), quien propone distinguir entre
una zona de accién promovida (ZAP) y una zona de libre movimiento (ZLM)
del nifio. La ZLM estructura el acceso del nifio a diferentes areas en el entor-
no, a distintos objetos dentro de esas areas y a diversas maneras de actuar
sobre ellos. Resulta una suerte de mecanismo “inhibitorio”, ya que limita las

acciones del entorno del nifio, constituyendo a la vez, aunque parezca pa-
radgjico, sus grados de libertad dentro de él. Como una subzona de la ZLM
aparece la ZAP, esto es, donde los cuidadores del nifo —padres, abuelos, do-
centes, etc.— intentan promover ciertas acciones con determinados objetos.
Podemos considerar a esta zona incluida en la anterior, pero en ciertos casos
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el desarrollo se produce porque la ZAP introduce elementos nuevos, objetos

a los que antes no se podia acceder, cambiando asi la naturaleza de la ZLM

Ahora bien, la ZDP resulta también una subzona de la ZLM, que puede sola-l

parse con la ZAP o en ocasiones identificarse con ella. La necesidad de su di-

ferenciacion radica en que el juego ZLM-ZAP nada dice sobre el futuro curso

de desarrollo del nifio, de modo que la ZDP involucra el subset de acciones
posibles sobre los objetos que el nifio, en un momento dado de su desarrollo
no puede desempefar en forma independiente pero si en cooperacién cor‘;

un adulto (Valsiner, 1984).

Chaiklin (2003), en un analisis sistematico de la utilizacién que hace Vi-
got;ky de la categoria de ZDP, recuerda que esta aparece relacionada con la
nocién de “edad de desarrollo”. Esta nocién, como se sabe, aparece en menor
rngdida Ijgada a edades cronologicas naturalizadas y remite, como veremos, a
la insercién del sujeto en “situaciones sociales de desarrollo” particulares :?n
periodos vitales también especificos. Los procesos de juego —recuérdese ‘que
el Juegg es, para Vigotsky ([1933] 1978), un poderoso creador de ZDP-y de
aprendizaje de tipo escolar constituyen, en tal sentido, las principales activida-
des destinadas a producir desarrollo en las situaciones sociales correspondien-
tes (Baquero, 2009a).

. ‘Comlc: sefialaramos en otro sitio (Baguero, 2009a), esto lleva a Chaiklin a
distinguir entre una ZDP objetiva y una ZDP subjetiva. La primera resulta de
una .suerte de compuesto tripartito que refleja la tension entre la edad, las
fgngones psicologicas en desarrollo (o que estan “madurando”) y los re(’]ue-
r|m|e.ntos proximos del desarrollo que imponen las situaciones que implican
al sujeto, algo a lo que aluden las categorfas de Valsiner recién presentadas
La IZDP, entonces, no puede ser definida a priori sino que: “Refleja las interre;
IaoongsI estructurales que estan historicamente construidas y objetivamente
constituidas en el periodo histérico en el que el nifio vive” (Chaiklin, 2003:
49). De modo interesante para nuestro analisis Chaiklin agrega que rla ZDPI
para un perfodo de edad dado, es “normativa”, ya que expresa las demandas y
expgctatwas institucionalizadas en practicas historicas y en tradiciones sociales
particulares (Baquero, 2009a).

Comq en Valsiner (1984), en principio esta entrada a la categoria no pa-
rece remitir a ningun sujeto particular sino a la estructura de las situaciones
propuestas para producir desarrollo. En contrapartida, para Chaiklin (2003), la
{DE’ “subjetiva” implica la descripcion de este proceso en el plano del sujéto
individual, su grado o modo de desarrollo puesto en relacion con las demandas
de la ZDP “objetiva”.

‘Esperamos haber logrado mostrar, en esta apretada sintesis, que la cate-
goria de ZDP retne una gran cantidad de procesos complejos que, tal como
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afirma Moll (1993), no siempre son tenidos en cuenta por los usos e interpre-
taciones de mayor divulgacion.

La vivencia y la situacién social de desarrollo

En las discusiones sobre la obra vigotskiana se ha destacado, ;omq hemos
visto, la necesidad de recuperar su visibn no escisionista df-‘ la génesis de los
procesos psicologicos, apuntando a la busqueda de relaciones sut.ﬂes eptre
planos habitualmente dicotomizados (Castorina y Bag}Jero, 2006; D‘a’mels,
2011 Valsiner, 1998). Esta busqueda comprende también la recuperacion de
la unidad de procesos cognitivos y afectivos, es decir, el trfatamlenFo pleno de
las relaciones del sujeto con las situaciones vitales que habita. En cte‘rtolmodo,
se trata de abrevar en la obra vigotskiana, evitando tanto un reduccionismo al

i / sujeto (Baquero, 2007).
Suleéi Tgsnl?):wintajrios recign apuntados de Chaiklin (2003) sgbre la categoria
de ZDP se hace, en verdad, mencién a la manera en que Vigotsky plantga,
hacia el final de su vida, en textos como “El problema de la edad”, la relacion
entre procesos de desarrollo y situacion (Vigotsky, 1932). Lo hace a través de
la categoria de situacion social de desarrollo:

Al inicio de cada periodo de edad la relacion que se establece entre el nino
y el entorno que lo rodea, sobre todo el social, es totalmente pecullnér,
especifica, unica e irrepetible para esta edad. Denommamos aesa re_lacnon
como situacion social del desarrollo en dicha edad. L; sntgacuﬁp social del
desarrollo es el punto de partida para todos los cambios dindmicos que se
producen en el desarrollo durante el periodo de cada Edad [ y dete.r-
mina, regula estrictamente todo el modo de vida del nifo o su existencia
social (Vigotsky, [1932] 1996: 264).

Esto indica en realidad una relacion bidireccional, ya que las situaciones
sociales del desarrollo, a su vez, cambian de acuerdo con las forfnas de desa-
rrollo o apropiacion de los sujetos. Recuérdese que esta categoria se comple-
menta con la de ZDP e, inevitablemente, implica un componente normaltwo
toda vez que se trata de la relacion entre los procesos de desarroﬂo del sujeto
y las expectativas encarnadas en las situaciones socngles que habﬂaL comg Iaf
de crianza o escolarizacion, lo que Chaiklin denomina el aspecto “objetivo
i !Ii(frDc‘:tra parte, como hemos apuntado, algunos autores. piaqtea_n que se
ha hecho una lectura sesgada de la obra vigotskiana que privilegio ciertos te-
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mas, como las tesis sobre la interiorizacién, y releg6 otros, como el problema
de la subjetividad, que en realidad estan presentes desde los primeros escritos
de Vigotsky (Del Rio y Alvarez, 1997; Gonzalez Rey, 2009; Rodriguez Arocho,
2008; Wertsch, 2000). A nuestro juicio, sin embargo, algunas aproximacio-
nes potentes a su obra, como las de Van der Veer y Valsiner (1991) y Kozulin
(1990), e incluso desarrollos contemporaneos, como los de Daniels (2011), por
dar algunos ejemplos, parecen haber atendido a esta cuestion.

De cara, por tanto, a la recuperacién de un Vigotsky no reduccionista, Rodri-
guez Arocho (2009) destaca que la categoria de vivencia, formulada por Vigots-
ky ([1933] 1996) hacia el final de la vida, debe entenderse como la propuesta de
una nueva unidad de anélisis para la comprension de las relaciones entre sujetoy
situacion, unidad que no escinde los aspectos afectivos, intelectuales y situacio-
nales sino que busca la manera en que se penetran mutuamente.

Efectivamente, Vigotsky, luego de retomar las tesis acerca de que las expe-
riencias humanas siempre aparecen mediadas por las generalizaciones del habla
Y, por tanto, cargadas de sentido atribuido, plantea que, si bien el significado de
la palabra es la unidad de andlisis de las relaciones entre pensamiento y lenguaje,
la vivencia debe considerarse como la unidad para el estudio de la personalidad y
el medio (Vigotsky, [1933] 1996). La vivencia aparece descripta como una suerte
de relacion interior del nifio con algun aspecto de la realidad, en tanto toda
vivencia es una vivencia “de algo”, como en los actos conscientes. Destaca, a su
vez, que "cada vivencia es personal” y, anulando cualquier posible lectura de-
terminista o unidireccional de las relaciones sujeto-entorno, aclara expresamente
que no se reduce “al estudio de las condiciones externas de su vida”

Es decir, la comprensién cabal de los procesos de desarrollo y sus crisis es
imposible sin una atencién clara a la manera singular en que se anudan los es-
cenarios vitales y las vivencias personales, o, mejor aun, la vivencia es propues-
ta como candidata, compleja sin duda, a captar la sutileza de estas relaciones.
Una tarea que enuncia Vigotsky como claramente pendiente que, para Van der
Veer (2001), contintia en la agenda de nuestro trabajo psicolégico.

De este modo, las tltimas inquietudes de la obra vigotskiana parecen coin-
cidir con nuestra preocupacion, insistente en el campo psicoeducativo, acerca
de como captar de modo no escisionista ni reductivo las complejas relaciones
que se dan entre los sujetos y los escenarios educativos concretos, las formas
de su agenciamiento y las posibilidades de dar o no sentido a las practicas,
por ejemplo, de tipo escolar. Temas, se comprende, de enorme relevancia para

construir respuestas no estigmatizantes ante fenémenos tan complejos como
el llamado “fracaso escolar” o el simple y enorme malestar de muchos de
nuestros ninos y jévenes en nuestro normalizado formato escolar (Baquero,
2007; Daniels, 2009).
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Educacion, conocimiento y aprendizaje

Puede decirse, sin lugar a dudas, que ha sido y es enorme la influencia de
las investigaciones acerca del conocimiento humano en el desarrollo y apli-
cacion de actividades y métodos educativos. Existen dos razones muy obvias
para ello, si bien no son las Gnicas: tanto el profesor como el alumno son
organismos biolégicos que elaboran conocimiento en sus diferentes formas v,
ademas, la actividad educativa —por lo menos en su version escolar— tiene en
la transmisién del conocimiento uno de sus fines mas esenciales. Por tanto,
no deberia resultar sorprendente que revisiones exhaustivas de los contenidos
de revistas educativas muy influyentes tengan, por ejemplo, a Piaget entre sus
autores mas citados en las Gltimas décadas (Fairstein y Carretero, 2002). En
nuestra opinion, esto no se debe a que Piaget sea un autor que haya hecho
contribuciones importantes a la investigacién educativa en si misma, ya que
su obra en gran medida es de naturaleza epistemoldgica y psicolégica, sino a
que proporciona una visién muy completa, compleja y detallada de los proce-
sos mediante los cuales un ser humano pasa de un estado de menos conoci-
miento a otro de mas conocimiento (véase el capitulo 1 de este libro). Y esto,
justamente, es esencial para la educacién, si la consideramos tanto desde el
punto de vista del alumno como del profesor. Por razones similares, creemos
que los enfoques cognitivos de los Ultimos treinta afios, aproximadamente,
han sido también muy influyentes en el &mbito educativo, tanto de caracter
basico como aplicado. Teorfas como la de las inteligencias maltiples (Gardner,
2000b), la del aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), o
las posiciones mas recientes de Perkins (2009), pasando por obras como las de
Bruner (1990), han tenido y siguen teniendo una gran influencia porque infor-
man sobre algo acerca de lo que ningun sistema educativo puede prescindir,
esto es, un conocimiento detallado, aunque discutible, como toda posicion
cientifica, sobre las formas representacionales y las estrategias en la formacion
del conocimiento, asi como de los procesos y resultados de su aplicacion.
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Y si esta aportacion resultaba necesaria en cualquier teorizacién de la ac-
tividad escolar, sea cual fuere la época en que fuera concebida, como puede
verse ya en las paginas del Emilio de Rousseau, tanto mas lo es hoy, cuando
nos encontramos en un contexto de enorme transformacion de los contex-
tos y escenarios educativos, que son descriptos de forma casi unanime como
pertenecientes a la “sociedad del conocimiento y el aprendizaje” (Castells,
2000; Delors, 1996). A su vez, en estas sociedades en las que habitamos se
plantean en la actualidad y con suma urgencia cuestiones como la deseabi-
lidad cognitiva de nuevas formas de aprendizaje en formatos digitales y la
perentoria necesidad del aprendizaje a lo largo de todo el ciclo vital. Puede
decirse que, si hace algunas décadas la contribucion de los estudios cogniti-
vos tenia un interés evidente para la educacion, hoy es ademas de urgente
necesidad, habida cuenta de que una de las implicaciones de la sociedad del
conocimiento es, precisamente, que este ha reemplazado, en las sociedades
posindustriales, a las fuerzas productivas tradicionales de caracter material.
Por tanto, su generacion a través de los sistemas educativos, formales o in-
formales, resulta de vital importancia para cualquier actividad productiva, no
solo para la educacion.

Una vision cognitiva del fracaso escolar

Para comenzar a tratar estas cuestiones, resulta méas que oportuno reto-
mar la iluminadora aportacion de Angel Riviere (1983), planteada en la origi-
nal forma de decalogo religioso de mandamientos, para considerar, desde el
punto de vista cognitivo, la paraddjica cuestion del llamado fracaso escolar.
Riviere se pregunta, de manera ironica, y poniendo por escrito muchos de los
mandatos implicitos con los que los sistemas educativos tratan a los alumnos,
cémo es posible que los alumnos fracasen tan poco en la escuela. De esta
manera, este investigador cognitivo formula una critica explicita a la forma en
que a menudo la escuela organiza la actividad de aprendizaje de los alumnos
y aporta con ello un analisis muy preciso, en términos de procesos cognitivos,
que sin duda resulta de gran utilidad para favorecer la generacién de conoci-
miento en los organismos e instituciones humanas. En sus propias palabras,
los mandamientos, implicitos o explicitos, de muchas de nuestras escuelas, son
los siguientes:

1. Desvincularas gran parte de tu pensamiento de los propositos e in-

tenciones humanos.
2 Deberas tener una actitud intencional de aprender.
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3. Dedicaras selectivamente tu atencion a las tareas escolares.

4. Trataras de controlar la seleccién y empleo de tus recursos intelectua-
les y de memoria.

5. Deberas desarrollar, emplear y compilar estrategias y habilidades es-
pecializadas para el tratamiento de la informacion.

6. Dominaras rapidamente nuevos modos y cddigos de representacion.

7. Tendras que organizar y descontextualizar progresivamente muchos de
tus conceptos, ampliando sistematicamente tu memoria semantica.

8. Emplearas al maximo tus recursos de competencia légica y/o memo-
ria a corto plazo, cuando lo exijan la tarea y el profesor.

9. Deberas asimilar realmente los contenidos y generalizar tus esque-
mas, habilidades y estrategias, no solo a los que han sido explicita-
mente ensefados, sino también a otros nuevos.

10. Y, para colmo, deberas parecer un nifio interesado y competente.

Aungue Riviére utiliza un lenguaje sencillo en su argumentacién, que sin
duda facilita la comprension del lector, es evidente que en estos mandamien-
tos se encuentran expresados algunos de los conceptos especializados mas
esenciales y programaticos de los estudios cognitivos de los afios ochenta y no-
venta, algunos de los cuales sin duda siguen cumpliendo un papel importante
en nuestra disciplina. Obviamente nos referimos, entre otros, a las dicotomias
“aprendizaje intencional versus incidental”, “atencion selectiva versus gene-
ral”, "comportamiento estratégico versus erratico”, “contextualizacion versus
descontextualizacién”, “memoria semantica versus episédica”, “memoria a
corto plazo versus a largo plazo”, “competencia versus incompetencia logica”
y "aprendizaje implicito versus explicito”. Parece oportuno glosar algunos de
eros para mostrar varias de las contribuciones valiosas que muchas de estas
investigaciones cognitivas han realizado, que han permitido comprender mejor
el desarrollo cognitivo y la educacion en tanto actividad en la que, entre otras
cosas, se adquiere y se aplica conocimiento.

Unas de las investigaciones mas difundidas e influyentes en nuestro cam-
po de estudio han sido las de los brasilefios Carraher, Carraher y Schliemann
(1985) sobre el aprendizaje de las matematicas y, mas recientemente, las de
Nur?es y otros (2006) y Schliemann, Carraher y Brizuela (2007). En su trabajo,
Iqs investigadores brasilefios muestran, entre otros hallazgos reveladores, que
ninos de la calle, en muchos casos semianalfabetos y sin familia, que se dedica-
ban a la venta de billetes de loteria, lograban resolver problemas matematicos
de cierta complejidad que implicaban el uso comprensivo de la suma, la resta
la multiplicacién y la division. Sus pormenorizados anélisis y entrevistas indi:
can que, aun cuando los procedimientos que estos jovenes utilizaban fueran
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menos elegantes que los ensefados en la escuela y, a menudo, incluso mas
laboriosos, porque implicaban mas pasos, de todos modos lograban resolver
correctamente la mayoria de los problemas planteados. De hecho, en realidad,
estos problemas formaban parte de su actividad cotidiana puesto que nadie
puede vender billetes de loteria y realizar las actividades que conlleva, como
calcular los premios, entre otras, si no domina esas operaciones aritmeéticas.
Llegados a este punto, comparemos lo que sucede en numerosas aulas del
mundo, en las que, como es sabido, la ensefianza de esas nociones mate-
maticas mencionadas experimentan grandes problemas para ser aprendidas e
incluso en una cantidad considerable de casos lo son con numerosas dificulta-
des. Es decir, se da la situacion paraddjica de que los muchachos que aprenden
matematicas sin intencion explicita de hacerlo, y mediante un aprendizaje in-
cidental, consiguen mejores resultados que los alumnos que estan recibiendo
un aprendizaje intencional, esto es, los que se encuentran en un entorno en el
que existe una intencion explicita de aprender e incluso una serie de instruc-
ciones detalladas al respecto. Parece claro que, en realidad, la razon por la que
las actividades incidentales resultan a veces mas eficaces que las intencionales
es que las primeras pueden estar mas conectadas o incluso relacionadas de
manera significativa con las tendencias y comportamientos del individuo, y eso
hace que finalmente la informacion recibida y las actividades practicadas se
conviertan en un conocimiento usable (Perkins, 2009).
Podriamos mencionar otras cuestiones relacionadas con estas investigacio-
nes, pero en este caso nos interesa solamente insistir en como constituyen un
magnifico ejemplo de esta dicotomia intencional/incidental, que sin duda resulta
tan relevante para la educacion, Es decir, el sentido que creemos tienen los dos
primeros mandamientos que postula Riviére es que nos hacen pensar hasta qué
punto la educacion, sobre todo la escolar, es una labor de una tremenda artifi-
cialidad en la que se le exige al alumno —sobre todo desde el final de la primaria
y en la secundaria— que desvincule sus acciones y conocimientos de los senti-
dos originales que poseen, basandose en “propositos e intenciones humanas”.
Buenos ejemplos de esta clara tendencia de la escuela los tenemos por dogquier,
pero podrian citarse como emblematicos la exigencia de la adquisicion de la lec-
toescritura —cuyos codigos no son nunca transparentes ni univocos-, la obligada
renuncia al juego —que es la tendencia natural en buena parte de la infancia-, y
la necesidad de usar etiquetas verbales especificas que no son las del lenguaje
cotidiano. En otras palabras, creemos que en la escuela no solo tiene carta exclu-
siva de validez un tipo de aprendizaje, sino que incluso tiende a confiarse poco
en la fuerza natural que el propio desarrollo ejerce sobre el aprendizaje.
La seminal distincién entre memoria a corto plazo, o memoria de trabajo, y
memoria a largo plazo es sin duda una de las contribuciones que mas ha hecho
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avanzar la investigacion sobre el conocimiento en las Gltimas décadas. Como
es sabido, toma su idea inicial de la llamada “metafora de la computadora”
sea en su version débil o fuerte, y reside en la distincion que cualquiera de'l
nosotros puede experimentar haciendo un mero ejercicio introspectivo. Nos
referimos al hecho facilmente comprobable de que se poseen innumerables
conocimientos acumulados a lo largo de la vida ~datos, nombres, procedi-
mientos y sal?efes de todo tipo-y, sin embargo, resulta dificultoso adquirir un
nuevo conocimiento sobre cosas acerca de las que no se sabe nada. Por ejem-
plo, la experiencia de codificar un simple nimero de teléfono o nuevas ideas
en una conferencia de algun tema del que apenas tenemos conocimientos
aqn muestras suficientes de que la memoria a corto plazo es muy limitada. Lc;
afirmaba de manera poética un personaje del dramaturgo inglés Christopher
Marlowe, contemporaneo de Shakespeare, al decir: “En mi pobre cabeza en-
tran muy pqcas cosas, mas lo que en ella entra, solo se desvanece con una
extrema lentitud” ([1589] 2003).
La investigacién, ya clasica, en este 4mbito ha distinguido tres fases que
recorre la informacion, desde su ingreso al sistema cognitivo humano hasta
que llega a convertirse en conocimiento. Estas fases son la memoria sensorial
la memoria a corto plazo o de trabajo y la memoria a largo plazo. En los dos'
primeros casos, el término “memoria” no se condice con el sentido cotidiano
ya que en el primero se acerca mas bien a lo que solemos llamar "percepcién':
Y. en el sequndo, a lo que denominamos “amplitud de atencién”. Como es
sabldq, las investigaciones en este ambito indican que nuestro sistema de pro-
cesamiento de informacion establece que gran cantidad de la informacién que
llega a nuestra mente se retiene solo por medio segundo, aproximadamente
vale decir, tiene una permanencia muy efimera, pero real, cercana a lo que sé
suele denominar percepcion sin conciencia, en la que no nos detendremos por
ser de escasa importancia, para el desarrollo cognitivo y la educacién. Poste-
riormente, tiene lugar la memoria a corto plazo o de trabajo, que dura entre
z_’(] y 39 segundos, y tiene la capacidad de acumular cerca de siete elementos.
Es decir, esa es la cantidad de elementos informativos verdaderamente nuevos
a los que podemos prestar atencién de manera simultanea, lo cual crea, sin
duda, un “cuello de botella” para la incorporacién de nueva informacién'Esa
es la limitacion a la que se refiere el personaje de Marlowe cuando exp;resa
su conviccién de que en su cabeza “entran muy pocas cosas” (en realidad
F!eberia anadir “simultdneamente”). Todos hemos experimentado alguna vez,
incluso en forma casi fisica, la sensacion de que gran parte de una explicaciér;
se nos " escapa " cuando contiene demasiados elementos nuevos que no po-
demqs registrar porque, conforme atendemos a uno, se desvanecen los otros
Por ejemplo, cuando queremos hacer mentalmente un calculo en varios pasos;
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sin un lapiz y un papel gue nos ayuden a descargar la demanda cognitiva que
los datos de ese problema ejercen en nuestra limitada memoria a corto plazo.
De la misma manera, es muy posible que los alumnos experimenten este tipo
de procesos cuando el profesor les presenta contenidos escolares que son los
mismos que presenta todos los afios, pero que para ellos son por completo
nuevos y, por esa razén, extraordinariamente demandantes desde el punto de
vista cognitivo.

Caracteristicas de los estudios sobre el desarrollo cognitivo

Hasta ahora hemos visto como, desde el punto de vista de Riviere —sin
duda, emparentado con las decisivas contribuciones de Donaldson (1978) y
Farnham-Diggory (1972) (para una vision mas reciente, donde estos aportes
se integran con otros, véanse Mayer, 2004, y Mayer y Alexander, 2011)-, al-
gunos de los conceptos cognitivos basicos, procedentes del procesamiento de
informacién y la metafora computacional, nos aportan no solo una explicacion
plausible de las posible dificultades escolares sino, también, un analisis de las
vicisitudes del funcionamiento del sistema cognitivo humano que nos permite
entender y dotar de sentido al mundo que nos rodea.

Ahora bien, aun cuando el analisis que hemos comentado sigue vigente en
numerosos aspectos, nNo es menos cierto que las perspectivas actuales acerca
del desarrollo cognitivo —y, por ende, sus posibles aplicaciones en educacion-
poseen otros rasgos gue vale la pena comentar. Algunos de los mas importan-
tes, creemos, son los siguientes:

- La influencia de la metafora de la computadora como generadora de
un panorama general de la arquitectura del sistema cognitivo, si bien
ha sido duramente criticada (Bruner, 1990), sigue teniendo vigencia,
como veremos en el apartado que sigue. Ahora bien, quiza podria de-
cirse que esta ya no es tan hegemanica como hace algunos anos, sino
paralela o compatible con otras visiones. Por ejemplo, con las concep-
ciones socioculturales de la mente humana y su desarrollo, que luego
se comentaran. Asi lo han considerado algunas autores como Frawley
{1999), a los gue nos sumamaos.

— Algunos conceptos bésicos asociados a esa metafora, como el de me-
moria a corto plazo, han sido y siguen siendo usados para explicar
las diferencias producidas por el desarrollo. Asi, de la misma manera
que Piaget explicaba el paso de un estadio a otro en términos de es-
tructuras logicas cada vez mas complejas, los enfoques neopiagetianos
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(Case, 1992; Demetriou, Efklides y Shayer, 1992; Pascual-Leone, 2002)
postulan que la diferencia de ejecucién cognitiva entre nifos de dife-
rentes edades se debe a un aumento en la amplitud de la memoria a
corto plazo o a una mejora en las estrategias ejecutivas. De este modo,
aplican un concepto que procede del procesamiento de informacién al
desarrollo cognitivo (en Gardner, 2000b puede verse una exposicién
muy completa y comparativa de las diferentes posiciones actuales so-
bre el desarrollo cognitivo).

La vision que se adopta en muchos de los estudios contemporaneos so-
bre el desarrollo cognitivo es, siguiendo la formulacion de Fodor (1986),
modular. Por esta razén, como hemos sefalado en la Introduccién de
este libro, las obras actuales sobre esta drea de estudio estan organizadas
tratando de compatibilizar el enfoque clasico por etapas del desarrollo
con la orientacion basada en los diferentes contenidos especificos (véase,
por ejemplo, Goswami, 2011). Es decir, la mente humana en si misma,
y en cuanto a su desarrollo, es entendida como un dispositivo bioldgi-
co muy flexible que, ademas de incluir procesos generales o de amplio
espectro, esta altamente determinada por la especificidad de los conte-
nidos. En este punto puede observarse una interesante discrepancia en-
tre la perspectiva modular y fas posiciones de la epistemologia genética,
que ha producido fructiferas formulaciones, como la de Karmiloff-Smith
(1996), en su obra Més alla de modularidad, quien, partiendo del estudio
detallado de como el nifio va desarrollando diferentes tipos de conoci-
miento (fisico, numérico, lingiistico y otros), y reconociendo la necesidad
de tener en cuenta su especificidad, plantea qué tienen en coman esos
procesos, estableciendo un didlogo critico entre la ciencia cognitiva y la
episternologia genética.

Es importante sefialar que la creciente relevancia de la perspectiva
modular del desarrollo y del funcionamiento cognitivo de las dltimas
décadas ha generado una heuristica investigadora basada en la com-
paracion entre expertos y novatos en diferentes areas (matematicas,
fisica, historia, y muchas otras). Estas comparaciones, si bien se suelen
realizar entre sujetos adultos de la misma edad que poseen diferente
conocimiento de distintas materias, ofrecen una fructifera contribucién
al estudio del desarrollo cognitivo puesto que este habitualmente no
se produce al margen del aprendizaje, como demostré hace tiempo la
posicion vigotskiana (véase el capitulo 2 de este libro). Y, justamente, lo
que distingue a los expertos de los novatos es la eficacia y profundidad
de su aprendizaje, asi como la mas compleja y completa organizacién
de su conocimiento. Por otro lado, desde el punto de vista de las impli-
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caciones educativas, obsérvese también que la comparacion .expertoi
novato es de gran trascendencia para el estudio de las diferencias entre
el conocimiento cotidiano y el conocimiento académico, que tan esen-
cial resulta para comprender cabalmente los fenémenos de la educa-
cion escolar (Chevallard, 1997). ‘
La consolidacion de la propuesta modular ha ido a la par de la creciente
importancia de las posiciones neoinnatistas, con‘p la de Susgq ‘Carley
(2009) y Spelke (2005), entre otros. Como es sabido, gsta pt‘t:sdc:(?r‘\ tie-
ne su origen en el neoinnatismo chomskiano y sostiene, implicita o
explicitamente, que los nifios poseen desde una edad temprar?a un
equipamiento basico para entender el mundo que los rodea. Si esto
no sucede se debe, en mayor o menor medida, a razones puramente
semanticas. Asi, en términos de Carey (1985), los nifos son “novatos
universales”. O, lo que es lo mismo, saben menos cantidad d? cosas
gue un nifio mayor o un adulto sencillamente porque han tenido me-
nos oportunidades de ampliar sus redes semanticas, quelson las que
agrupan conceptos de diferente complejidad. En este senth|do, algunos
autores neoinnatistas, como Carey (2009), ocupan también un lugar
importante en las propuestas sobre el cambio conceptual, ya que, para
estos autores, una parte sustancial de los fenémenos del desarrollo
cognitivo, estudiados por teorias clasicas como la de P_iaget, pugdgn
explicarse en términos de cambios conceptuales sucesivos en d}:ﬁuﬂ-
tos dominios. Estos se producen como resultado de la experiencia del
individuo a partir de un punto de partida, que conlleva, como se hern
indicado, un equipamiento de gran potencialidad, aungue nol esté
desplegado por completo. Es en esta linea en la que se han Ir:'eahzado
comparaciones bésicas entre las teorfas y conceptos de I_c:s nifnos y las
de los adultos —novatos y expertos— en cuanto a los posibles procestos
comunes en los mecanismos de cambio (Carey, 2009; Karmiloff-Smith
e Inhelder, 1975; Keil, Lockhart y Schlegel, 2010; Samarapungavan,
1992. Véase también el capitulo 3 del segundo libro de Ia ‘presente
obra). N .
Las investigaciones actuales sobre el desarrollo cognitivo poseen 51?
duda una fuerte impronta evolucionista, en el sentido de estudiar ori-
genes y procesos comunes entre el desarrollo cognitivp —y el desarlrc'Jl}o
en general- de los seres humanos y el de otras especies. Esta posicion
queda bien ejemplificada en los trabajos de Hauser (2008_) y t:.ltros au-
tores sobre la mente moral del antropoide o en las investlgacmnzles de
Cosmides (1992) sobre las relaciones entre el origen del ra;onamentp
complejo de los seres humanos y la légica subyacente al intercambio
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social. El primer caso plantea bases empiricas suficientes como para
sostener la existencia de una moral casi universal, incipiente en an-
tropoides superiores, cuya estructura y funciones pueden contribuir
decisivamente a entender el desarrollo moral en los nifios de diferen-
tes edades y culturas. El segundo muestra que algunos razonamientos
hipotético-deductivos en los que los adolescentes y adultos fracasamos
con mucha frecuencia, pueden ser resueltos con bastante facilidad
cuando al contenido de los problemas subyace una I6gica de intercam-
bio social, l6gica social que es, justamente, la que presentan algunos
antropoides. Como puede advertirse, la fuerte orientacién evolucio-
nista y neoinnatista de las visiones actuales del desarrollo cognitivo se
encuentran fuertemente relacionadas.
Los enfoques cognitivos actuales, tanto en su vertiente de investigacion
basica como aplicada, conceden un papel mucho més importante que el
que se les asignaba hace algunas décadas a las cuestiones sociocultura-
les, derivadas en parte de la seminal obra de Vigotsky. Algunas muestras
de ello son las amplias y recientes obras de Valsiner y Rosa (2007) y
Valsiner (2012). Esta influencia, considerada por algunos autores como
una auténtica “revolucion sociocultural” (Voss, Wiley y Carretero, 1995),
ha consistido no solo en una aplicacién o desarrollo especifico de los
conceptos vigotskianos, sino que ha supuesto una influencia genérica al
calor de la cual han surgido conceptos como el de cognicion "situada”
(Lave y Wenger, 1991) o el de apprenticeship' (Collins, Brown y New-
man, 1989). En ambos casos se parte de la idea de una tensidn de carac-
ter irrreductible entre la mente humana y su desarrollo, y la naturaleza
cultural del aprendizaje y sus diferentes contenidos especificos (Wertsch,
2005). Esta relacién entre contexto sociocultural y desarrollo cognitivo
del individuo sugiere, ademés, que este desarrollo se basa en la consecu-
cion de metas que tienen un origen social y que incluyen la motivacién
y la emocion. A la vez que se ha producido un aumento de los estudios
del aprendizaje fuera de la escuela ha surgido un interés creciente por la
relacion entre este aprendizaje y el aprendizaje escolar. Surge la cuestion
relativa a la transferencia en ambas direcciones entre estos dos ambitos:
¢en qué medida el conocimiento escolar puede facilitar el aprendizaje
fuera de la escuela, y en qué medida el aprendizaje que se produce fuera

I. Apprenticeship se ha definido como la ensefianza de un oficio mediante la actividad practica en una
relacian entre dos: un novato y un experto. Por tanto, constituye un ejemplo de aprendizaje en un contexto
situado especifico. El aprendiz construye un modelo conceptual de la tarea, modelo que se desarrolla mas

turante |as fases de guia y practica, en las que integra la informacion positiva o negativa sobre su aprendizaje
que le da el maestro.
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del aula puede construirse en el aula? Otro aspecto en el que varios estu-
dios de la revolucién sociocultural es la coincidencia en un resultado de
numerosas investigaciones: los efectos positivos de la interaccion social
en el desarrollo y funcionamiento cognitivos. Estos resultados tienden a
cambiar la vision del aprendizaje, fuertemente centrado en el aprendizaje
individual, hacia una perspectiva mas colectiva del aprendizaje formal.

Desarrollo de los conceptosy razonamiento

Hasta ahora hemos intentado ofrecer un panorama de los problemas y ca-
racteristicas generales del estudio del desarrollo cognitivo durante las ultimas
décadas, con el fin de que se puedan comprender sus contribuciones principa-
les, sus tematicas presentes y algunas de sus implicaciones para la educacion.
En esta ultima parte, queremos presentar algunos trabajos especificos de nues-
tro equipo de investigacion (Carretero y Asensio, 2008) como un ejemplo mas
detallado del quehacer cognitivo en un area determinada. Nuestro proposito
es hacerlo de forma que su presentacion pueda contribuir a la discusion en
concreto de algunos de los problemas y caracteristicas generales a los que
hemos aludido en las partes anteriores de este capitulo.

£] desarrollo def razonamiento cientifico

ulo de Riviere (1983} se indica la importancia de que
los alumnos de diferentes edades puedan aplicar habilidades de competencia
l6gica (octavo mandamiento) y de descontextualizacion de los contenidos apren-
didos (sexto mandamiento). No cabe duda de que ambas estan relacionadas.
Tradicionalmente, la logica se ha entendido como “el arte del buen pensar”,
lo cual supone ser capaz de hacerlo en diferentes contextos y frente a distintos
contenidos, cuestién sobre la cual la teoria de Piaget ha realizado una contri-
bucién monumental y decisiva. Podria decirse incluso que toda la teoria de la
Escuela de Ginebra puede ser considerada como una explicacion del desarrollo
de la capacidad logica, es decir, cOMO el estudio detallado de las fases y proce-
sos responsables de que al ser humano evolucione y pase de un razonamiento
menos l6gico a uno mas l6gico. Asf, desde esta posicion, se considera al nifio de
entre 2 y 6 afos como prelogico, al de entre 7 y 12 anos como poseedor de una
competencia logica en smbitos concretos y al adolescente y al adulto como habil
aprendiz de cientifico y metodélogo, en la medida en que es capaz de llevar a
cabo operaciones formales (Carretero y Asensio, 2008).

£n el mencionado artic
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atiene a las tendencias generales del denominado “ pensanjniento cientifico”,
definido en sentido amplio como las habilidades logicas mas comunes, como
el control de variables, la comprobacién de hipétesis y las inferencias esta-
disticas basicas, entre otras. Tanto la obra de NiSbetF y Ross (1989) como| fe:
de Tversky y Kahneman (1982) -recuérdese la concesion del Premio h!obe a
segundo de ellos en 2002-, arrojaban serias dudas al respecto y sostenian q:JE
predominaba una tendencia, bastante constante, a representarse los proble-
mas de la cotidianidad de manera muy poco légica. _ .

Como se ha indicado antes, estos trabajos tienen una relacién dmectg con la
posicién piagetiana sobre las operaciones formales y ell desarrollo cogmtwg de
ninos, adolescentes y adultos. Y es precisamente una .anvestlgadora de origen
piagetiano la que lleva a cabo uno de los trabajos mas influyentes en este cam-
po. Asf, Deanna Kuhn (1989; Kuhn, Capon y Carre_tero,.1983) arglumentla que
la relacién central que caracteriza el pensamiento cmmiﬁco es la diferenciacion
entre teoria y evidencia, y la evaluacién correcta de las ewdgnoas con res?pecto a
la teoria. Sus resultados indican que los nifos tienen una dlficultad_ ccrr’15|derable
para separar teoria y evidencia cuando realizan tareas de covariacion (Kuhn,
2011), cosa que no sucede con adolescentes y adgltos, lo cual no descarctja
que en algunos casos determinados puedan tener d|flcu|tade_s. La pro_pues‘ta e
Kuhn (2011) ha sido relativamente cercana a lo; plant_eamlentos -plagenanos
originales, en el sentido de defender una diferencia cualitativa, de tipo general,
entre el razonamiento de los nifios y el de los adoles;entes_; y adultos. Estas
conclusiones han sido criticadas desde una vision neomn‘Fatlsta Ibaslada en la
centralidad del cambio conceptual. Richardson (1992), Sodian, Zaitchik y_C arey
(1991) y Ruffman, Perner, Olson y Doherty (1993) han mostrado que m;os de
entre 6 y 7 anos ante problemas sencillos son capaces de_ establecer adecua-
damente relaciones entre hipétesis y evidencias. En esta p:usma linea, Brewer y
Samarapungavan (1991) consideran, ademas, qge los ninos, cuandq cor;stru-
yen sus modelos tedricos, utilizan procesos semejantes a los d._e Ioe:. ‘c|ent|. icos,
y que las diferencias entre ambos grupos se deben a que los cientificos (tgglg;

un mayor conocimiento institucionalizado. Ademés,l Samarapungavap 2
ha demostrado que los nifos son capaces de elegir entre teorias cientificas
alternativas si son descriptas de un modo sencillo.

La influencia del cambio conceptual y el conflicto cognitivo
En el marco de estos planteos contrapuestos sobre el desarrollo de la ca-

pacidad de razonamiento de nifos, adolescentes y adultos nos intere;a espe-
cificamente dar cuenta de las complejas relaciones entre esta capacidad de
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razonamiento, el cambio conceptual y el conflicto cognitivo. Este Gltimo re-
sulta de capital importancia porque ha sido tradicionalmente considerado por
diferentes teorias psicolégicas como esencial en la generacion de cambio tanto
cognitivo como evolutivo en general. Y, en lo que respecta a la ensefanza de
las ciencias (Duit, 2006), se considera que el conflicto cognitivo es un requisito
necesario, aunque no suficiente, para producir el cambio conceptual. Asi, al
describir los procesos de equilibracion, Piaget (1985) distingue entre reaccio-
nes adaptadas e inadaptadas ante los datos andmalos. Téngase en cuenta que
los datos anémalos son los que pueden generar conflicto en las bases teéricas
que tiene cualquier persona, nifio o cientifico (Kuhn, 1962; véase Levinas y Ca-
rretero, 2011 para una consideracion reciente en este campo) y, por lo tanto,
pueden llegar a producir un cambio en sus representaciones. Las reacciones
inadaptadas se producen cuando los sujetos no perciben el conflicto entre la
nueva y la antigua informacién. Las respuestas adaptadas se clasifican en tres
tipos: alfa, beta y gamma. Si los sujetos no toman en cuenta los datos con-
tradictorios, se trata de este primer tipo. Los comportamientos “beta” se ca-
racterizan por producir modificaciones parciales en la teoria del sujeto que no

afectan su nucleo central: los datos nuevos se consideran una variacién de la

teoria del sujeto y, por ende, se integran a ella. Esto implica la inclusién de da-

10s en un esquema explicativo que no se habia utilizado antes (generalizacion)

0 la exclusién de datos de un esquema previamente usado, que los explicaba a

través de un esquema diferente o incluso mediante la construccion de un prin-

cipio ad hoc (diferenciacion). Tanto la generalizacién como la diferenciacion se

utilizan para resolver contradicciones entre los datos de las teorias. Por Gltimo,

los comportamientos gamma implican la modificacién del nicleo central de la

teoria, es necesario hacer modificaciones conceptuales para eliminar la contra-

diccion. Este tipo de comportamiento implica una importante reestructuracion
de la teoria del sujeto (Carey, 1985).

Por su parte, Chinn y Brewer (1993: véase también Pozo y Carretero,
1992), propusieron siete tipos de respuestas ante los datos anémalos: igno-
rarlos, rechazarlos, excluirlos, dejarlos en suspenso, reinterpretarlos, realizar
cambios periféricos y hacer un cambio teérico. Los datos anémalos no son
aceptados cuando el individuo los ignora o los rechaza Y. por el contrario,
son aceptados en los otros tipos de respuestas. El individuo es capaz de ex-
plicar los-datos anémalos cuando se producen algunos cambios en la teoria
del individuo (cambio periférico o teérico). Cuando los ignora, los rechaza o
los deja en suspenso, el individuo no tiene la capacidad de explicarlos. No se
logra ningun cambio teérico en ninguna de estas respuestas, excepto cuando
se realiza un cambio periférico o un cambio tedrico. Estos autores consideran
que las formas fundamentales en que los cientificos reaccionan ante los datos
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anémalos son idénticas a la manera en gue lo hacen los adultos no cientificos
y los estudiantes de ciencias.

Asf, Carretero y Baillo (1996; véanse también Carretero y Rodriguez Mo-
neo, 2008; Rodriguez Maneo, Aparicio y Carretero, 2012), utilizando una tarea
sobre flotacién de cuerpos y la densidad que presentaron a ninos, adolescen-
tes y adultos —expertos y novatos—, estudiaron, entre otros aspectos, en qué
medida puede influir en el cambio conceptual la capacidad de razonamiento
hipotético-deductivo y cuéles son los efectos de los conflictos cognitivos sobre
ese cambio cuando se produce una discrepancia empirica entre la teoria y los
datos observados. Respecto de la comprobacion de hipotesis, los resultados
indican que los nifios poseen esa capacidad, aunque esta se ve afectada por
sus teorias previas: si el contenido de la hipdtesis recoge fielmente la teoria
que sostienen (por ejemplo, la explicacion de la flotacién basada en el peso,
que es la mas habitual en todas las edades), el uso de estrategias correctas de
comprobacion —es decir, demostrar que esa hipotesis es falsa— es escaso y hay
una tendencia importante a realizar una verificacion incorrecta. Los nifios de
10 afios utilizan estrategias falsadoras correctas para comprobar las hipotesis,
lo que muestra que el desarrollo de esta habilidad es anterior a la adolescen-
cia, como indicaron hace tiempo Karmiloff-Smith e Inhelder (1975). Ademas,
vimos que esta capacidad se incrementa con la edad y se mantiene estable
a partir de los 15 afios, siempre que se conserven las mismas ideas previas,
cuya influencia es similar hasta la edad adulta. Por otra parte, la capacidad de
comprobar hipotesis aumenta significativamente con la idoneidad de las ideas
previas (no hay diferencias en la utilizacion de estrategias entre novatos y adul-
tos con iguales niveles de teorfa inicial) y esta mediatizada por el conocimiento
que el sujeto posee sobre el dominio en el gue razona.

Respecto de la influencia de la comprobacion de hipotesis y del conflicto
cognitivo en el cambio conceptual, los adolescentes y los adultos parecieron
mas sensibles a ellas que los nifios. Sin embargo, en general, no fueron mayo-
ria los sujetos que cambiaron como reaccion ante el conflicto: nunca mas de
la mitad. De esta manera, se confirma la conclusion de numerosos investiga-
dores, que afirman que el cambio conceptual es un proceso lento y costoso,
y que el conflicto cognitivo puede ser negado tanto por nifios como por ado-
lescentes y adultos en la medida en que sus ideas previas no consideren como
conflicto lo que en realidad lo es. Asl, las contradicciones explicitas parecen te-
ner un cierto papel como motor del cambio de teorias, aunque esta influencia
no se manifesto ni especialmente fuerte ni estuvo sujeta a cambios evolutivos.
En otras palabras, una vez que el sujeto es capaz de diferenciar su teoria de
los hechos que la contradicen y de reconocer la discrepancia entre ambos, el
conflicto puede resolverse o bien con un cambio de teoria mas o menas fuerte
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o bien _mediante alguna otra estrategia (ajustar la evidencia o desatenderla)
que deja la teoria inalterada.

! Qesarroa’.’o cognitivo y razonamiento en dominios mal definidos: ef caso de
la Historia

Es posible afirmar que la adquisicién del conacimiento histérico ha sido un
tema menos atractivo para los investigadores que la de conceptos cientifico-
naturales. Se pueden mencionar dos razones, entre otras, como las responsa-
bles de esta falta de interés. Por un lado, la sociedad en general considera que
la alfabetizacién cientifica es mucho mas importante que la social e histérica

Los trabajos sobre la adquisicién de conceptos histéricos, sociales y poiit'i—
cos han demostrado que, sin duda, estos van evolucicnando con la edad de
los alumnos, y pasan de ser concretos y simples hasta convertirse en abstrac-
tc_>s y complejos (Carretero, 2009). Asi, Berti (2006) ha estudiado cémo los
nifios desarrollan conceptos politicos (por ejemplo, el concepto de Estado o
de gobierno) y senala que estos se encuentran muy poco establecidos entre
los algmnos de tercer grado de la escuela primaria (9 afios), han aparecido ya
en quinto grado (11 afios) y son mas elaborados durante el sequndo ano del
secundario (14 arios). Asimismo, Delval (1994) ha encontrado un patrén simi-
lar en el aprendizaje de conceptos en diferentes culturas. Von Borries (1994)
muestra que la comprension de los estudiantes de los conceptos histéricos no
se basa solamente en consideraciones cognitivas. Por ejemplo, algunas veces
responden a preguntas sobre las Cruzadas en términos morales y emocionales
por lo que los valores morales de los estudiantes pueden desemperiar un pape}
Importante en este razonamiento. Carretero, Asensio y Pozo (1991) sefalan

que los estudiantes tienen dificultades para comprender el tiempo histérico
durante gran parte de la educacién primaria.

O‘Icro ambito de trabajo en este campo ha sido la comprension de la causali-
dad historica. Asi, encontramos que en la valoracidn de seis causas explicativas de
por qué Colon realizo su viaje, los estudiantes de sexto y octavo grados (12 y 14
anos) consideran los motivos personales como las causas mas importantes, mien-
tras que los de cuarto afio del secundario (16 afios) y los estudiantes de F;sicoro-
gia y de historia puntuaron las condiciones econémicas en primer lugar. En este
sentido, Voss, Carretero, Kennet y Silfies (1994) encontraron que los estﬁdiantes
conéideraban tanto los factores personales como los estructurales cuando se les
pedia que escribieran un ensayo sobre la caida de la Union Soviética (es dedir, los
factqres estructurales provocaban la accion personal). Los estudiantes tamE)ién
consideraron las causas inmediatas como mds importantes que las remotas.
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Ahora bien, en Historia, como en otros ambitos disciplinares, los conceptos
no surgen solo de una situacion aislada y estatica en la mente del alumno, ni
en la disciplina, sino que se usan y transforman mediante el razonamiento. Por
eso, nos ha parecido importante examinar el vinculo entre el uso de los con-
ceptos y su posible cambio, justamente en relacion con las cuestiones tratadas
en el apartado anterior, es decir, los procesos de razonamiento y el conflicto
cognitivo. Uno de los objetivos de este empeno es la comparacion de dominios
al respecto, en la linea de una perspectiva modular, que es la tendencia actual
en nuestro campo.

Asi, la Historia en si misma es un dominio mal definido, en términos de la
distincion clasica en la literatura sobre razonamiento y solucién de problemas
(Carretero y Asensio, 2008). Habida cuenta de la importancia de los docu-
mentos en el razonamiento de los historiadores, en muchos de los trabajos en
nuestro campo se han llevado a cabo tareas que implican el uso de documen-
tos historicos, ya sean reales o simulados (Carretero, 2007).

Asi, Wineburg (2001) les planted a los sujetos (ocho historiadores y ocho es-
tudiantes) una tarea de resolucion de problemas acerca de la batalla de Lexing-
ton. Se presentaron ocho documentos sobre la batalla. Los resultados demues-
tran que los sujetos que eran mas expertos —los historiadores— utilizaron tres
heuristicas para resolver la tarea: a) la de corroboracion, con la que verificaban
en diferentes documentos la informacion y los detalles que consideraban mas

pertinentes; b) la de las fuentes, en la que prestaban atencion a las fuentes de
los documentos presentados, y ¢) la de la contextualizacion, mediante la cual
confrontaban la informacién del documento con sus conocimientos generales
a fin de ubicar el acontecimiento histérico en tiempo y espacio.

Rouet, Marron, Perfetti y Favart (2000) presentaron siete documentos y una
cronologfa de los principales acontecimientos relacionados con el canal de Pana-
mé y les pidieron que escribieran un ensayo acerca de cuatro temas controverti-
dos relacionados con la construccién del canal. Por ejemplo, les preguntaron si la
intervencion por parte de los Estados Unidos en la revolucion panamena de 1903
era justificada. En un primer estudio, los participantes eran 24 estudiantes univer-
sitarios y en el segundo participaron 19 sujetos: 8 graduados en Historiay 11 en
Psicologfa. Los resultados del sequndo estudio mostraron que tanto los expertos
como los novatos utilizaron las heuristicas de corroboracion y de fuentes, pero
que las contextualizaciones eran mas frecuentesy cualitativamente diferentes en
los ensayos de los expertos que en los de los novatos. Las afirmaciones contextua-
les de los expertos eran més elaboradas y se encontraban en un punto intermedio
entre el conocimiento especifico y el conocimiento general del mundo.

Por nuestra parte, hemos senalado (Carretero, 2011 ) que la historia es una
disciplina donde los valores sociales e individuales y la ideologia a menudo
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irTquyz_en en el modo en que se comprenden y ensefan los acontecimientos
histéricos en la escuela. Sin duda, la identidad nacional y la memoria colecti-
va (Carretero, Rosa y Gonzalez, 2006) estan estrechamente relacionadas con
est;s representaciones historicas. En general, se puede sostener que el con-
tenido histérico tiende a ofrecer mayor resistencia al cambio conceptual que
§{ cientifico: para los novatos que estudian historia es mas facil cambiar sus
ideas con respecto a un problema de la Fisica, tal como el de un cuerpo que
cae, que modificar sus representaciones acerca de la independencia de su pais
(Carretero y Lopez, 2011).

Ahora bien, a partir de un anélisis detallado de los procesos de razonamien-
to, y en rle!acic;n con la aportacion de Kuhn (2011) al estudio del desarrollo del
razor_wammnto cientifico sefialada anteriormente, la distincién entre teoria y evi-
dencia resulta fundamental para el proceso de cambio conceptual. Si alguien va
a cambiarl su teoria es importante a) que distinga entre teoria y evidencia; b) que
sea consciente tanto de la teoria como de la evidencia para poder reflexionar so-
bre F._-Ilas; ¢) que reconozca la posible falsedad de una teoria, y d) que identifique
la gwdencia capaz de desconfirmar la teorfa. La presentacion de datos contradic-
torios 0 anémalos puede facilitar el reconocimiento de la posible falsedad de una
teoria y aportar informacion capaz de desconfirmar la evidencia.

Sin embargo, es importante destacar que en el dominio de la Historia
que se_caracteriza por ser abierto y mal definido, la falsacion en el sentidc;
poppena.no —esto es, la verificacion de una hipétesis al confrontarla con la
cont.raewdencfa utilizando la légica deductiva y por medio de un experimento
crucial- no siempre es posible. El hecho de desconfirmar una evidencia puede
cambiar de cierto modo la teoria o la hipétesis, pero a menudo no alcanza para
desc_artar definitivamente una teoria. Por ejemplo, en el caso del problema mi-
crohistérico del estudio empirico que presentaremos méas adelante, es posible
elncontrar evidencia que respalde que la nobleza no se beneficid C(;n la expul-
sin de los moriscos en Espafia, pero esta evidencia de desconfirmacion no
alcanza para descartar esta hipotesis. De hecho, dependiendo de la seleccion
de los suptos y de la evaluacion de la evidencia, es posible encontrar evidencia

que confirme y que desconfirme. La disciplina historica consiste en el estudio
del pasado y una de sus caracteristicas es que las conclusiones a las que arriba
pueden cambiar con el transcurso del tiempo: se puede utilizar una nueva me-
todologia para analizar la evidencia histérica, se puede descubrir nueva infor-
macion y las posturas historiogréficas pueden transformarse, lo cual llevaria a
un analisis diferente de los datos. En sintesis, esta “reconstruccion” del pasado
puede considerarse interminable y casi siempre permanece abierta.

Estéb.amos interesados en el estudio de la interaccion entre estrategias de
razonamiento, tales como la seleccion y la evaluacién de la evidencia para
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desarrollar una explicacion —una argumentacion—, y conocimiento de domi-
nio especifico. Por lo tanto, decidimos incluir en nuestras investigaciones una
muestra integrada por individuos que poseen un elevado conocimiento de
dominio especifico, a fin de estudiar las estrategias que utilizan los expertos
y porgue suponiamos que podrian evitar con mayor facilidad las influencias
ideologicas y afectivas.

Planteamos un problema microhistoérico acerca de un tema muy especifico:
la expulsion de los moriscos de Espaiia. Entre 1499 y 1526, los moriscos ha-
bian sido forzados por la monarquia espariola a convertirse al catolicismo, pero
como continuaron viviendo de acuerdo con las costumbres arabes, fueron defi-
nitivamente expulsados en 1609. La posicion mas consolidada en la historiogra-
fia tradicional es que esa expulsién fue promovida por la nobleza, dado que la
beneficiaba. Pero en los ultimos afios se han realizado estudios detallados gue
han intentado probar una hipétesis alternativa, que sostiene gue, en realidad,
la nobleza se vio perjudicada por esta expulsion y que finalmente benefici6 a
la incipiente burguesia local. Esta posicion se basa en los datos que muestran
que, cuando los moriscos dejaron de trabajar la tierra, y por ende de pagar el
impuesto correspondiente a la nobleza, esta se arruind y tuvo que vender las
tierras a la burguesia. Al igual que en otros de nuestros estudios, tanto sobre
conocimiento histérico como fisico, usamos una metodologia que consistia ba-
sicamente en tres fases. En primer lugar, obteniamos las representaciones inicia-
les de los participantes sobre el problema. En segundo lugar, les presentadbamaos
hipotesis alternativas y documentos acerca de |a tematica en cuestién, sobre los
cuales pudieran razonar. Y, por ultimo, les preguntabamos de nuevo sus ideas
para determinar si se habia producido algun cambio en sus teorias.

Aproximadamente la mitad de los participantes no modificaron su hip6-
tesis inicial a lo largo de las tres fases de la tarea. Estos resultados podrian
asociarse a la conocida tendencia que tienen los seres humanos a “defender”
sus hip6tesis, asi como a las grandes dificultades para cambiarlas o modificar-
las. Aungue estos participantes mostraron ser conscientes de la contradiccion,
ignoraron, rechazaron, excluyeron o dejaron en suspenso los datos contra-
dictorios o todos aquellos que no se correspondieran con la explicacion del
problema.

Desde una perspectiva cualitativa, los sujetos modificaron sus hipotesis a
partir de la presentacion de los datos contradictorios, lo que, al parecer, provo-
¢6 un cambio conceptual mayor. Siguiendo la terminologfa de Chinn y Brewer
(1993), los participantes en el estudio reinterpretaron los datos, aungue man-
tuvieron sus hipétesis. Este tipo de cambio los llevo a reestructurar levemente
sus ideas, debido a que algunos de ellos incorporaron los datos contradictorios
como una ampliacién de sus hipotesis.
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Solo algunos, principalmente profesores, reinterpretaron los datos y am-
pliaron sus hipétesis mediante la generalizacion y la diferenciacion, de acuer-
do con las tres dimensiones vinculadas a la pericia en historia: a) la dimensién
temporal; b) la dimensi6n del tipo de beneficio, y c) la contextualizacion histo-
rica del problema (Wineburg, 2001). Muchas de sus explicaciones sefalan que
deberfa elegirse otra opcion si el acontecimiento histérico se evalda en el cor-
to, en el mediano o en el largo plazo. Otras se refirieron al nivel de analisis del
problema. Por ejemplo, los especialistas parecieron ponderar més los aspectos
sociales y politicos (en particular, la tipica situacion que se originé a partir de
las redes de poder y los deseos de la burguesia) que los econémicos, en virtud
del conocimiento general que tenian acerca de este periodo. No obstante
los estudiantes, que interpretaron el problema fundamentalmente desde una
perspectiva economica, utilizaron criterios contemporaneos de analisis para
evaluar la informacién presentada. Los historiadores, por su parte, contextua-
lizaron claramente su respuesta al problema, lo que confirmé los resultados
obtenidos por Wineburg (2001) y Rouet Marron, Perfetti y Favart (2000). Solo
el 6% de los participantes cambi¢ parcialmente su hipétesis. Por lo tanto, el
proceso hacia el cambio conceptual, entendido como un proceso de reestruc-

turacion profunda, es laborioso, dificil y prolongado, tanto en historia como
en fisica.
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Capituo 7

Desarrollo comunicativo

Daniel Valdez




Afectividad y procesos comunicativos

En uno de sus trabajos, Valsiner (2005) sostiene que la intersubjetividad es
un campo afectivo en el que se lleva a cabo la comunicacién interpersonal y
donde los signos son creados, usados, abstraidos y generalizados. Es la relacién
afectiva con el mundo, plantea, la que subyace a todos los procesos mentales.
En ese sentido, senala que en lugar de postular que el afecto tiene un efecto
sobre los procesos mentales, es mas apropiado sostener que los procesos men-
tales mismos son generados a través de una diferenciacion progresiva de los
sentimientos. Por lo tanto, el afecto se encuentra en el corazén de los procesos
mentales y no es un agente externo que impacta sobre ellos.

Esta idea, clave para la psicologia del desarrollo de los procesos comuni-
cativos, encuentra cada vez mas fundamentos en los estudios con bebés que
ponderan los patrones de interaccion tempranos, los llamados programas de
armonizacién y la sintonia emocional entre el bebé y sus cuidadores como
fuentes y precursores de la comunicacién interpersonal prelingtistica (Kaye,
1982; Stern, 1985; Trevarthen, 1995).

En este capitulo nos proponemos revisar ese recorrido que va de los pri-
meros gestos preintencionales de los bebés a los gestos comunicativos que
bordean las fronteras de las producciones linguisticas. Mucho se ha avanzado
en las tltimas décadas en dispositivos de investigacion con bebés, que mues-
tran un abanico de capacidades desplegadas por nifos de pocos meses de
vida en relacién con el universo circundante. Gran parte de estos trabajos se
vinculan con una nueva mirada sobre los avatares del desarrollo en relacion
con sus alteraciones o recorridos atipicos: los trastornos del espectro autis-
la, los trastornos del lenguaje o el estudio evolutivo de sindromes especificos
(Karmiloff-Smith, 2007, 2009). Estos estudios procuran investigar los hitos mas
tempranos que dan lugar a los procesos prototipicos de constitucion subjeti-
va. De este modo, la ausencia de ciertos indicadores (que surgen entre los 9
y los 18 meses en el desarrollo tipico), como los gestos protodeclarativos, las
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miradas de referencia conjunta y el juego funcional, sirven como sefales de
alerta (Camaioni, Perucchini, Bellagamba y Colonnesi, 2004; Chawarska, Klin y
Volkmar,.2008; Dawson, Toth, Abbott, Osterling, Munson, Estes y Liaw, 2004;
Paul y Wilson, 2009; Trevarthen, Aitken, Papoudi y Robarts, 1998; Wetherby,
Brosnan-Maddox, Peace y Newton, 2008) que advierten que el curso tipico del
desarrollo esta sufriendo alteraciones y que puede sospecharse la presencia de
problemas en la construccion de un mundo de significados compartidos, o que
las dimensiones del desarrollo comprometidas en los procesos que nos hacen
humanos crujen.

La constitucion de los procesos de comunicaciéon humana es sintetizada
por Tomasello (2006, 2008; Tomasello, Carpenter, Call, Behne y Moll, 2005)
en algunas tesis centrales que conjugan los resultados de sus investigaciones y
su reflexién teérica sobre el tema:

— El camino a la comunicacién cooperativa humana comienza con la co-
municacion intencional en los grandes simios, manifestada especial-
mente en gestos. Pero asi como en los primates no humanos parece
primar la competencia, en los seres humanos, la base del desarrollo
sociocognitivo es la cooperacién. Los humanos crean complejas tec-
nologias, instituciones culturales y sistemas de simbolos a través de
la cooperacion social. Moll y Tomasello (2007) desarrollan esta idea
mediante lo que llaman la hipdtesis vigotskiana de la inteligencia.

- La comunicacion humana es méas compleja que la comunicacion inten-
cional de los simios porque su infraestructura sociocognitiva subyacen-
te comprende no solo habilidades para comprender la intencionalidad
individual sino, también, habilidades y motivaciones para la intenciona-
lidad compartida.

- La ontogénesis de los gestos comunicativos de los bebés, y en especial
la del gesto de sefialar (pointing), brinda evidencia de que existe una
infraestructura cooperativa y un vinculo con la intencionalidad compar-
tida, previamente a la adquisicion del lenguaje,

- La comunicacién cooperativa humana surge filogenéticamente como
una parte de una adaptacién mas amplia para la actividad colaborativa
y la vida cultural (Tomasello, 2008).

Actos comunicativos intencionales

Al estudiar los origenes de la comunicacién humana, uno de los problemas
que surge en el campo de la investigacién con bebés es cémo definir las uni-
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dades de analisis. Tal cuestién es planteada con meridiana claridad por Sarria
(1991) cuando propone, siguiendo los estudios pioneros de Susan Sugarman,
considerar el acto comunicativo intencional como unidad basica para el estu-
dio de la comunicacién preverbal. Estas autoras consideran la comunicacion
intencional como la coordinacién, por parte del nifio, de las acciones dirigidas
a un objeto externo y a una persona: “Esta coordinacion de patrones persona-
objeto (considerada como indice de comunicacién intencional) implica, en su
analisis desde constructos piagetianos, una coordinacion instrumental” (Sarrid,
1991: 361).

Por su parte, Lock (1999) sefiala tres transiciones clave en el desarrollo
comunicativo durante el primer afio de vida. La primera se da alrededor de los
2 meses de edad cuando los bebés se vinculan comunicativamente con sus
cuidadores. La sequnda, en la dltima etapa del quinto mes, cuando el interés
por las interacciones parece decaer y los bebés comienzan a interesarse cada
vez mas por los objetos que pueden manipular. La Gltima aparece alrededor
de los 9 meses y supone la progresiva coordinacion del interés por los objetos
y por las personas. En general, los trabajos en el area suelen ubicar en esta
tercera fase los actos comunicativos. Visto de esta manera, los primeros actos
comunicativos intencionales de los bebés aparecerian alrededor del noveno
mes de vida.

Sin embargo, cabria reflexionar acerca de estos supuestos, ya que la comu-
nicacién no depende solamente del bebé. En los procesos de interaccién in-
terpersonales, los adultos le atribuyen intencionalidad a los actos de los bebés
(v, de hecho, tendria consecuencias catastroficas para su constitucion subjetiva
que no lo hicieran); por lo tanto, colocar la intencionalidad solo de parte del
bebé restringe notablemente la vision sobre la comunicacién temprana, pues-
to que ubica su comienzo recién alrededor de los 9 meses de vida. ;En qué
consiste la comunicaciéon preintencional? O, dicho de otro modo, ¢es posible
la comunicacién antes de la intencionalidad?

El debate acerca de la intencionalidad muestra aristas complejas y se des-
pliega en areas de la psicologia, la semiotica y la filosofia, que plantean defini-
ciones y alcances diversos (Reddy, 2008).

Tres son los conceptos centrales de intencionalidad, segin Bloom (2000):
1) la intencionalidad, en sentido amplio, acerca de los contenidos de la mente,
el aboutness o el ser acerca de algo; 2) la intencionalidad, en sentido restringi-
do, como conducta del individuo dirigida a una meta, y 3) las teorias intuitivas,
vinculadas a la psicologia natural, los estados mentales intencionales y la teoria
de la mente.

Por su parte, Riba (2002: 296) plantea gue: "El término “intencionalidad’ es
abrumadoramente polisémico v el tejido de teorfas que, en torno a él, han ido
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urdiendo la epistemologfa, la filosofia del lenguaje y —desde luego- la psicolo-
gia no nos deja otra cosa que un tapiz abigarrado y a ratos desconcertante”.
La propia terminologia de Trevarthen ha ido cambiando, de las intenciones
de los bebés que gufan sus primeros intercambios emocionales en el contexto
de la intersubjetividad primaria que planteaba en sus trabajos de los afos se-
tenta, ha pasado a los motivos, soslayando de este modo la idea de responsa-
bilidad que parece entrafar la nocién de intencionalidad (Morgade, 2001).

Ryan (citado en Riviere, 2003) incluye cuatro fases en su concepto de in-
tencién: 1) un componente inicial de excitacién o “tensién de meta”, por el
que el sujeto percibe una situacién y se vuelve “consciente” de que tiene una
meta: 2) la formacién de un plan para alcanzarla; 3) una actitud de necesidad,
que lleva a la formacién de planes alternativos, en caso de requerirlo, y 4) la
persistencia en el intento por lograr la meta.

Una propuesta interesante en el intento por comprender los avatares de la
intencionalidad en la comunicacién intersubjetiva es la que realiza Riba (1990)
en su enfoque zoosemi6tico: propone pensar la intencionalidad mas como
una cuestién de grado que como una nocién “todo/nada”. De este modo, no
la restringe ni al polo del receptor ni al del emisor, sino que tanto los aspectos
vinculados a la intencién del emisor como las posibilidades de interpretacion
de los receptores son tenidos en cuenta en una especie de continuo que los
incluye a ambos.

Clark (1978) describe cémo los gestos del bebé devienen intencionales.
A partir de estas ideas, Espafiol (2004; véase también el capitulo 8 de este
libro) plantea que debemos poder diferenciar entre accién y accion intencio-
nadamente comunicativa. Por otra parte, las acciones directas suelen ligarse
a acciones intencionadas lo que llevaria a distinguir tres términos: la accién
(conducta o simple esquema sensoriomotor), la accién intencionada y la accién
intencionadamente signica o intencionadamente comunicativa. Sefiala asimis-
mo que estos tres tipos de acciones surgen en distintas etapas del desarrollo.

Podria decirse que el bebé "respira signos” desde su nacimiento: la atmos-
fera humana supone un entramado donde la narratividad, los significados y la
construccion de estos son centrales, como nos recuerda Bruner (1990). El con-
texto humano se convierte en una semiosfera (Lotman, 1996; Valsiner, 1998).
Esta nocién, planteada en el contexto de la semidtica de la cultura por Lotman,
implica el reconocimiento de la naturaleza semiética de todo el entorno hu-
mano. Una especie de “epidemia” de signos, parafraseando a Valsiner (1998),
quien sostiene que la semiosfera es un producto de la semiogénesis, una tota-
lidad de versiones, construidas y reconstruidas, de dispositivos semioticos que
representan una experiencia vivida y presentan las experiencias representadas
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a otros y a sl mismo, de cara a la experiencia del futuro, siempre indetermi-
nada. Para Valsiner, la semiogénesis implica un proceso de construccién de
signos, mas que de apropiacién y uso de signos ya existentes.

Ahora bien, el mero hecho de habitar esa semiosfera no explica cémo los
bebés aprenden a comunicarse, es decir, no indica si muestran una motivacién
innata para comunicarse con formas expresivas y ritmicas de interés hacia el
otro, si hay un “precableado” que posibilita la sintonia emocional con otros
o si estas condiciones son necesarias pero se requiere un proceso de construc-
cién interpersonal que excede los limites de la explicacién biolégica, conside-
raciones estas que forman parte de un debate vigente, al que volveremos en
el préximo apartado.

Tal como sostiene Redriguez (2006: 40): “Las expresiones comunicativas
de los recién nacidos tienen dos atributos fundamentales. A partir de los tra-
bajos de Werner de 1957, como mejor se describe el primero de ellos es como
una matriz de estados de activacion global y difusa”. Enumera los estados de
activacion -y sus diversas transiciones—: el suefio profundo, el suefio REM, la
somnolencia, la alerta tranquila y el llanto. Y agrega que, desde el nacimiento,
el nifo es capaz de comunicarse con los otros a través de una gama de estados
emocionales. El segundo atributo fundamental:

son actos basicamente compartidos y funcionan porque los adultos les dan
significado a estos actos; son signos para los otros que, ademads, no pue-
den escapar a su influencia. De hecho, probablemente ahi se halle la clave
que explique por qué las nifias y los nifios nacen sabiendo llorar, pero no
nacen sabiendo reir; el llanto desencadena una reaccién inmediata en los
otros porque puede indicar peligro, mientras que la risa, no. En realidad, la
alegria se aprende después (Rodriguez, 2006: 40).

Angel Riviére, en una de sus provocativas invitaciones a la reflexion, dice
que la psicologia del desarrollo procuraba explicar, desde una perspectiva vi-
gotskiana, cémo un “punado de reflejos” se convierte en Shakespeare. Aco-
tandolo a los primeros afos de vida, sigue resultando asombroso -y no tan
sencillo de comprender— cémo “un pufiado de reflejos” aprende a sefalar
para compartir experiencias con otro sujeto.

Interaccion precoz, intersubjetividad y vocacién comunicativa

Dado que la investigacion actual nos muestra que la comunicacion intencio-
nal surge hacia los 9 meses de edad, con los gestos de sefialar y mostrar, cabe
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preguntarse cual es el origen de lo que podria denominarse acto de comunica-
cion intencional. Es decir, determinar no solo cuéles son estos gestos y en qué
consisten, sino la historia de su desarrollo. Uno de los autores que nos invita a
realizar ese recorrido de construccion de los primeros gestos comunicativos es
Tomasello. Sus trabajos, en colaboracion con el equipo del Max Planck Institu-
te for Evolutionary Anthropology, de Leipzig, ponen el énfasis en los origenes
culturales de la comunicacién, en la importancia de los procesos de atencién
conjunta e intencionalidad compartida, y en los motivos de la cooperacién hu-
mana {(Carpenter, 2009; Liebal, Carpenter y Tomasello, 2010; Liebal, Behne,
Carpenter y Tomasello, 2009; Moll y Tomasello, 2010; Tomasello y Moll, 2010;
Warneken y Tomasello, 2009a, 2009b). Estos autores sostienen que las conduc-
tas de llanto son precursoras de los protoimperativos, mientras que las proto-
conversaciones cara a cara del bebé con un adulto son formas de comunicacion
previas a los protodeclarativos (véase el capitulo 9 de este libro).

Segun Tomasello (2008), las primeras formas conductuales de pointing
surgen a los 3 meses en el contexto de la actividad psicomotora, aun cuando,
en ese momento, los bebés no usen la forma de la mano con funcién social
o comunicativa. Para este autor, los bebés de pocos meses de vida consiguen
que los adultos hagan lo que ellos quieren, por ejemplo, por medio de la
ritualizacién del llanto para obtener alimento o confort. Estos quejidos o llan-
tos incipientes parecen ser los antecedentes mas tempranos de los pedidos
gestuales de los nifios. Asimismo, encuentra que las protoconversaciones —los
intercambios diadicos en los que los bebés comparten emociones y se vinculan
socialmente con los padres o cuidadores—son la raiz de los gestos declarativos
(protodeclarativos), aunque el bebé obviamente no comprenda la intencio-
nalidad de estos gestos. Las emociones que prevalecen en esos intercambios
—excitacién, sorpresa— son las que mas adelante, a partir de los 9 meses, expre-
saran en sus protodeclarativos a través de la mirada de referencia conjunta.

El autor sostiene que, en contraste con los motivos humanos para compartir
y pedir, el motivo informativo no tiene sus raices en la infancia temprana sino que
surge de la intencién de ayudar a otros, dandoles la informacién que podrian
necesitar o desear. Un prerrequisito para hacerlo es entender al otro como agente
intencional que puede ayudar o necesitar ayuda, cosa que recién comprenden
entre los 12 y 14 meses. En unos originales disefios experimentales en los que se
pone en juego la resolucién de problemas cooperativos, Warneken y Tomasello
(2007) muestran cémo los nifios de 14 meses son proclives al altruismo y ayudan
al adulto a alcanzar sus objetivos, incluso cuando son ajenos a los del nifio.

Tomasello (Z008: 138) se pregunta por qué los bebés de 3 meses no sefia-
lan con funcién comunicativa, si ya son capaces de configurar apropiadamente
la mano para sefialar y tienen al menos dos motivos (compartir y pedir) para
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hacerlo:

La respuesta es que, para empezar a dirigir la atencién de otros a las cosas por
alguna razon, los bebés deben tener algo relativo a la infraestructura comple-
ta sociocognitiva y socioemocional caracteristica de la comunicacién humana
madura, y los bebés tan pequenos no poseen todavia las habilidades necesa-
rias de la intencionalidad individual o compartida. (La traduccién es mia.)

A partir de |a evidencia empirica disponible, Tomasello (2008) sefiala que la
“revolucién” en el proceso de comunicacién humana ocurre hacia los 9 meses,
cuando comienzan a participar en vinculos triddicos de atencién conjunta (Car-
penter, 2008), que constituyen la base comdn necesaria para la comunicacién
cooperativa.

Por su parte, Trevarthen, uno de los investigadores que ha contribuido de
manera significativa a la comprensién del desarrollo temprano, critica el auge
que en los afos setenta tuvieron las investigaciones de laboratorio con bebés
en desmedro del estudio de las situaciones naturales, interpersonales, que cen-
tran su interés en la relacion del bebé con sus padres. Cuestiona asimismo el
reduccionismo “cognitivo” de esas investigaciones que subestiman, segin él,
la “motivacion innata por la accién y la conciencia” de los bebés. Asi, en un
escrito realizado junto con Aitken, plantea que: “La teoria de la intersubjetivi-
dad innata postula que el bebé nace con una conciencia receptiva a los estados
subjetivos de las otras personas y busca interactuar con ellos” (Trevarthen y
Aitken, 2003: 312; la traduccién es mia). Senala que los estudios con filmacio-
nes de interacciones cara a cara adulto-bebé muestran que esta sociabilidad
natural de los nifios compromete el interés, las intenciones y los sentimientos
de los padres, y apela a una relacion afectiva o conciencia cooperativa, que lle-
va a los bebés a tomar conciencia de si y del otro, a realizar actos significantes
y, eventualmente, a la adquisicion del lenguaje (Trevarthen y Hubley, 1978).

En una publicacion reciente (Trevarthen, 2011: 21), enumera caracteristicas
inherentes a la intersubjetividad, tal como él la define:

El nifio estad motivado desde el nacimiento para actuar y percibir el mundo y
para implicarse en las acciones ritmicas y en la conciencia de otras personas,
y asi entrar a formar parte de propésitos elaborados y a entenderse con ellas.
La descripcién del ritmo expresivo y la organizacién de estos acontecimientos
lidicos en forma de “narrativas de la expresién” destacables ha mostrado
que las conductas complejas se adaptan para sincronizar estados mentales
subjetivos autorregulatorios, de forma que se compartan intersubjetivamen-
te los propésitos, intereses y sentimientos (Trevarthen, 2009a). La teorfa de
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la intersubjetividad infantil es una teoria de los motivos ritmicos innatos para
la regulacién activa y consciente del comparierismo en diferentes grados de
intimidad (Trevarthen, 1979a, 1979b).

No puede negarse que los bebés cuentan con un considerable equipa-
miento innato para establecer relaciones, tal como sostiene Riviere (2003) al
ponderar la presencia de programas de sintonizacion y armonizacion de la
conducta del bebé en relacién con la de los otros. Enumera las investigaciones
clasicas en el area, subrayando que el bebé prefiere los pardmetros estimulares
que se relacionan con las caracteristicas fisicas que definen perceptivamente
a las personas, es decir, los estimulos visuales de contornos curvilineos y con
caracteristicas que remiten a la cara humana, los sonidos similares a las ca-
racteristicas fisicas de la voz humana y, ademas, muestra pautas de sincronia
interactiva, armonizacién de ritmos mutuos y conductas de protoimitacion.

El intento por definir la intersubjetividad primaria entre cuidador y bebé en
torno a los 2 o 3 meses de vida ha provocado que algunos investigadores se pre-
guntaran dénde estaban los sujetos participantes de esa interaccion. De hecho,
hay autores que plantean que se puede hablar de una verdadera intersubjetivi-
dad recién alrededor de los 9 meses, que es cuando Trevarthen sitta la intersub-
jetividad secundaria. Los argumentos se pueden sintetizar en torno a dos ejes.
Por un lado, porque el bebé, desde el punto de vista psicolégico, es un sujeto a
constituirse. Por otro, tal como observa Riviére (2003) desde un punto de vista
constructivista, porque para los propios bebés las personas como agentes socia-
les son construcciones genéticas muy posteriores. En esa linea, enfatiza que:

estos datos de orientacién primaria hacia los pardmetros estimulares que
definen a las personas no deberfan interpretarse como favorables a la hi-
p6tesis de un impulso primario hacia las personas como tales. [...] A poco
llevarian todos estos complejos y delicados mecanismos innatos si el bebé
no estuviera rodeado, desde un principic, de personas gue otorgan una
significacion humana a sus conductas, y que estan, a su vez, preparadas
para la crianza, del mismo modo que lo esté el neonato para desarrollarse
a través de la relacién (Riviere, 2003: 113).

Critica, entonces, las posiciones innatistas y maduracionistas, como la de
Trevarthen, subrayando por otra parte que surgieron como reaccion al enfo-
que clasico, que consideraba al bebé como una tabula rasa, un ser sumamente
incompetente a nivel cognitivo y social. Sefiala que estas perspectivas, ademas
de ser reduccionistas, dejan en el campo de la biologfa y la filogénesis aquello
que la psicologia y la ontogénesis deberian explicar.
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Pondera el valor de los juegos circulares méas tempranos en el desarrollo de
la comunicacion:

mediante la presentacién de estimulos repetidos y contingentes a las res-
puestas del nifio (que alin no son intencionales en sentido estricto), el adulto
estd estableciendo las bases de predictibilidad y las posibilidades de anticipa-
cion, imprescindibles para la comunicacion intencional posterior. Debemos
tener muy presente esta cadena genética que lleva de la percepcién de con-
tingencias (y las respuestas sociales a ellas) a la anticipacion de contingencias
(més caracteristicas ya del tercer estadio del desarrollo sensoriomotor), y de
esta a la comunicacién intencional propiamente dicha del estadio IV. La per-
cepcion de contingencias es un requisito necesario de su anticipacién, como
esta lo es de su intencién comunicativa (Riviere, 2003, p.: 125-126).

En cuanto al desarrollo de la comunicacién interpersonal, Kaye (1982), si-
guiendo a Bates (1976), enuncia diferentes etapas o perfodos: una fase perlo-
cutiva de la comunicacién prelingistica, que corresponde a los actos o expre-
siones que pueden tener un efecto en el observador (por ejemplo, la sonrisa
o el llanto), una fase ilocutiva, que son los actos que se realizan para afectar
al observador (por ejemplo, el gesto de sefalar para pedir) y una fase locutiva,
que tiene lugar al inicio de la comunicacién mediante el lenguaje verbal. En
sintesis, caracteriza:

1. El periodo de ritmos y regulaciones compartidos —ciclos de succion, aten-
cion y activacién—, que se da durante los primeros tres meses del bebé,
cuando los padres interacttan con él constituyendo una diada con la
“apariencia de un diadlogo” (Kaye, 1982).

2. El segundo periodo, que se superpone con el final del periodo anterior, se
inicia en torno a los 2 meses de edad y es el de las intenciones compartidas.
En este punto, plantea Kaye, los adultos procuran adivinar la intenciona-
lidad del bebé. Sin embargo, este proceso comienza con una responsa-
bilidad unilateral y, por ello, la intersubjetividad (primaria) est4 solo en la
imaginacién de los padres {y en la de Trevarthen, ironiza Kaye), quienes les
atribuyen capacidades comunicativas intencionales y niveles de compren-
sidn superiores a las que en realidad poseen. Sin embargo, Kaye exhorta a
mantener secreto profesional sobre el tema, ya que esta actuacion de las
figuras de crianza unos pasos por delante de las capacidades actuales del
nifo es fuente y creacion de aprendizajes para el bebé. En definitiva, los
padres crean de manera continua una zona social (de desarrollo préximo)
con el bebé e interactian en ella (el ejemplo vigotskiano de construccion
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del gesto para pedir es un caso de creacién de comprensiones compartidas,
gue comentaremos mas adelante).

3. El tercer periodo, hacia los 8 meses de edad, se caracteriza por el co-
mienzo de la intencionalidad compartida. Dentro de esta etapa, en
torno a los 9 meses, Trevarthen sita la intersubjetividad secundaria,
caracterizada por las relaciones triddicas adulto-bebé-objeto. Aqui co-
mienzan a surgir los primeros gestos comunicativos que Bates denomina
protoimperativos y protodeclarativos, a los que nos referiremos en el
préximo apartado.

4. Finalmente, el cuarto periodo, la fase locutiva de la comunicacion, su-
pone el inicio del lenguaje verbal compartido, hacia los 18-20 meses de
vida del nifio.

Gestos y desarrollo de la comunicacién

Guidetti y Nicoladis (2008) se preguntan por qué se hace tanto hincapié en
los mavimientos significativos de las manos, y ensayan algunas hipotesis que
contribuyen a la discusién: en primer lugar, los niflos comienzan a realizar ges-
tos, como sefalar, saludar y pedir, antes de hablar. En segundo término, esos
gestos contintan después de la adquisicién del lenguaje e incluso estén pre-
sentes en los adultos, puesto que la comunicacion es un fenémeno multimo-
dal. En tercer lugar, las investigaciones actuales muestran que, efectivamente,
el uso de los gestos comunicativos y su aprendizaje por ritualizacion ontoge-
nética (Tomasello, 2008) o por imitacién conforman la base para la emergencia
del lenguaje verbal (véase el capitulo 9 de este libro). La “revolucién” en el
desarrollo de la comunicacion, como sefialamos anteriormente, no se produce
tras la aparicion de las primeras palabras sino con el nacimiento de la intencién
comunicativa en el contexto de la intersubjetividad humana.

Existen diferentes clasificaciones de los sistemas gestuales infantiles y la
terminologfa utilizada para describirlos varia de acuerdo con los enfoques teé-
ricos de los investigadores. En general, en la literatura sobre el tema (Guidetti
y Nicoladis, 2008) suelen diferenciarse dos grandes grupos: 1) los gestos deic-
ticos, y 2) los gestos referenciales (Caselli, 1990), representacionales (lverson,
Capirci y Caselli, 1994), simbdlicos (Acredolo y Goodwyn, 1988) o iconicos
(Namy, Campbell y Tomasello, 2004).

Para Tomasello (2008), estos ultimos dependen de habilidades de imita-
cion, simulacion y simbolizacién: el emisor realiza alguna accién con sus manos
y/o su cuerpo e induce al receptor a imaginar algun referente ausente. (Por eso
los llama también “pantomima”.) Estos gestos procuran dirigir la imaginacion
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del interlocutor a algo que no esta en el contexto perceptivo inmediato, mien-
tras que los gestos deicticos procuran dirigirla hacia algo que si lo esta.

Los gestos delcticos, tales como sefialar, mostrar y dar, son triddicos, es decir,
procuran orientar la atencién de otra persona a un objeto externo y se acom-
pafian de contacto visual con el receptor o de miradas gue alternativamente se
dirigen al receptor o al objeto externo (Camaioni, 1997). Segun Bates, Camaioni
y Volterra (1975) estos gestos protodeclarativos y protoimperativos aparecen en-
tre los 10 y los 13 meses, durante el quinto estadio del periodo sensoriomotor.
Los autores describen tres formas de utilizacién de herramientas: el uso de un
objeto para obtener u operar sobre un segundo objeto (objeto-objeto), el uso de
los adultos como medio para conseguir un objeto deseado (persona-objeto) y el
uso de objetos para llamar la atencién del adulto (objeto-persona). Los ultimos
dos casos suponen el uso de herramientas sociales, y corresponden a las formas
protoimperativa y protodeclarativa de comunicacion.

Camaioni (1997) sostiene que, asi como el protoimperativo supone una ex-
pectativa sobre el funcionamiento de las personas en tanto agentes causales, el
protodeclarativo implica una intencién comunicativa que implica la capacidad
para representar e influenciar el estado atencional de la otra persona y, al mismo
tiempo, representéarsela como capaz de comprender y compartir la experiencia.
En otros términos, los nifios tratan al otro como sujeto que posee estados psico-
légicos independientes. La hipétesis de que a estos dos tipos de gestos trigdicos
subyacen diferentes competencias sociocognitivas ha sido sustentada por las in-
vestigaciones que comparan el desarrollo tipico con alteraciones del desarrollo.
Se ha sefialado que los gestos protodeclarativos son precursores tempranos de
la teorfa de la mente en el desarrollo tipico, es decir, en la comprensién de de-
seos, intenciones, creencias, emociones y otros estados mentales propios y ajenos
(Baron-Cohen, Cox, Baird, Swettenham, Nightingale, Morgan, Drew y Charman,
1996; véase también el capitulo 10 de este libro). Los nifios con autismo, cuyas
habilidades mentalistas se encuentran alteradas, presentan severas dificultades en
el desarrollo de estas pautas declarativas, mientras que suelen preservar los gestos
protoimperativos, incluso a pesar de que se adquieren més tarde (Cohen, 1995,
Camaioni, Perucchini, Bellagamba y Colonnesi, 2004; Colombi, Liebal, Tomasello,
Young, Warneken y Rogers, 2009; Riviére y Nafez, 1996; Valdez, 2005, 2007).
Incluso en las personas con autismo que utilizan lenguaje verbal puede notarse la
presencia masiva de formas imperativas y ausencia o limitacion de las declarativas,
como correlato del desarrollo de la comunicacion prelingtistica (Valdez, 2007).
Recordemos que la ausencia de protodeclarativos a los 18 meses de edad consti-
tuye, junto con el déficit en el juego de ficcién y las miradas de referencia conjunta,
criterios fundamentales para la deteccién temprana del autismo en instrumentos
de screening como el CHAT o el M-CHAT (Robins, Fein, Barton y Green, 2001).
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En una investigacion reciente, Liszkowski, Carpenter, Triano y Tomasello
(2006) encuentran que los bebés de entre 12 y 18 meses sefialan no solo para
pedir y mostrar sino, también, para mostrar a otra persona dénde esta el objeto
que busca. Consignan entonces que, ademés de motivos imperativos y declara-
tivos, los bebés realizan gestos para compartir informacién, es decir, con motivos
informativos. Este pointing implica dos caracteristicas importantes: la habilidad
del nifo para detectar qué informacion es relevante para el adulto y la motiva-
cién para brindar informacién a otros en un contexto comunicativo. Para los
autores, esta conducta supone una habilidad prosocial que subyace al compor-
tamiento de ayudar a otros. Comparten con la perspectiva sociocognitiva la idea
de que los gestos pueden ser comprendidos en el contexto de otras habilidades,
como la accién conjunta, la intencién conjunta y la atencién conjunta (Carpen-
ter, 2009). Por otro lado, critican el reduccionismo cognitivo y enfatizan que el
modelo de cooperacion humana esté en la base de estas adquisiciones.

En esa linea, distinguen tres tipos de gestos que se asocian con tres tipos
de intencién social o motivo (Warneken y Tomasello, 2007):

- los declarativos expresivos, que son los que se usan para compartir
emociones y actitudes sobre las cosas: los bebés desean que los otros
sientan cosas,

- los declarativos informativos, con los que ayudan a los otros, brindan-
doles la informacién que quieren o necesitan: los bebés desean que los
otros sepan cosas, y

- los imperativos o peticiones, que utilizan para solicitar ayuda a los otros
a fin de alcanzar un objetivo: los bebés desean que los otros hagan co-
sas. Tomasello (2008) plantea que estos deberian comprenderse como
un continuoc que va de la orden a la sugerencia: desde imperativos
basados en motivos individuales (sefialar un juguete para pedirselo al
adulto) hasta peticiones mas indirectas relativas a motivos cooperati-
vos, elicitando la ayuda de un adulto.

Desarrollo comunicativo y constitucién subjetiva

La importancia del desarrollo de estos gestos comunicativos se debe a que
son competencias centrales para la constitucion del sujeto. Estamos en presen-
cia del desarrollo de funciones criticas de humanizacion. En palabras de Riviére
(1993: 13); "En la perspectiva interaccionista, comunicar no es ya establecer
relaciones entre conciencias esencialmente solitarias [...], sino mucho mas que
eso: construir conciencias, crear personas”.
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En ese sentido, desde la perspectiva del desarrollo ontogenético, no se
puede conversar con uno mismo (producir un monélogo interior o voces de fa
mente) sin haber participado en las protoconversaciones y conversaciones con
otros representantes del sistema simbdlico de la cultura.

La concepcion dialégica de la conciencia que plantea Vigotsky es conse-
cuente con su modelo de desarrollo, ya que si la conciencia humana tiene un
origen social —se constituye siguiendo una direccion predominantemente ex6-
gena, o de afuera hacia adentro- ese origen remite a relaciones intersubjetivas
de naturaleza semidtica. Cuando el autor, de manera metaférica, afirma que
la conciencia es contacto social con uno mismo, esta destacando estas notas
esenciales de la constitucion subjetiva: su origen social, su caracter dialogico y
su naturaleza semidtica (Bajtin, 1983).

En su ya cldsico trabajo sobre el habla del nifio, Bruner (1983) abre un
camino para explicar el desarrollo comunicativo superando la “imposible po-
sicion conductista” y la “milagrosa posicién innatista” (véase el capitulo 7 de
este libro). Distingue los formatos comunicativos intersubjetivos como dispo-
sitivos de apoyo (que abarcan desde las interacciones mas tempranas hasta la
construccion del lenguaje en los nifos), y los caracteriza como “fiestas movi-
les”, pautas de interaccion con roles que devienen reversibles (piénsese, por
ejemplo, en el juego del cuct o peakaboo), que suponen toma de turnos y
la constitucién de contextos socioemocionales compartidos. Los formatos, al
igual que el andamiaje, son en definitiva instrumentos para transmitir la cul-
tura (Bruner, 1983),

Es justamente en el contexto de las relaciones intersubjetivas con sus mayo-
res que el nifio accede a la cultura. El concepto de internalizacién (o interioriza-
cién) da cuenta de |a construccién de un espacio intrapsicolégico, cuyo origen
es la actividad interpsicoldgica, en principio con los miembros més cercanos de
la familia o las figuras de crianza. Como plantea Riviére (1985: 43);

Sin los otros, la conducta instrumental no llegaria a convertirse nunca en
mediacién significativa, en signo. Sin la conducta instrumental no habria
materiales para esta conversion. Sin los signos externos no seria posible la
internalizacién y la construccion de las funciones superiores.

Vigotsky ([1935] 1988) utiliza como ejemplo paradigmatico el desarrollo
del gesto de sefialar, mencionade maés arriba. En esa escena inaugural, nos
muestra al bebé en sus primeras intentos por alcanzar un objeto por sus pro-
pios medios. Sus manos permanecen tendidas hacia el objeto, suspendidas en
el aire, en el fallido intento por tomarlo. La situacién "cambia radicalmente”
cuando aparece en escena su mamd, quien establece otro significado: el bebé
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estd "pidiendo” el objeto. “El movimiento de asir se transforma en el acto de
sefalar” (Vigotsky, [1935] 1988: 93) y el significado de este gesto queda esta-
blecido por los demas en este plano intersubjetivo. Mas tarde, el nifio mismo
comenzara a interpretar su movimiento como gesto de sefialar. Para Vigotsky,
"pasamos a ser nosotros mismos a través de otros”, en esto consiste el proceso
de formacion de la personalidad. En palabras de Umberto Eco (1984): “Sin
signos no hay sujeto”. El desarrollo de la comunicacion constituye entonces un
proceso de progresiva subjetivacion.

Algunas implicancias psicoeducativas

Los estudios acerca del nucleo intencional de la comunicacion humana y su
desarrollo temprano resultan de fundamental importancia para comprender el
proceso de subjetivacion y dar cuenta de la diversidad de vias que puede seguir
el desarrollo evolutivo.

De hecho, en las investigaciones sobre el desarrollo comunicativo de la dl-
tima década, como ya hemos mencionado, los procesos de atencién conjunta
y la intencionalidad compartida han sido piezas clave para construir herra-
mientas de deteccién de los trastornos del espectro autista y para crear dispo-
sitivos de intervencién temprana para el desarrollo de pautas intersubjetivas,
habilidades de referencia conjunta y desarrollo de competencias comunicativas
(Paul, 2008; Paul y Wilson, 2009; Rowland, 2009). Acciones que, como es bien
sabido, mejoran el pronéstico en la mayoria de los casos (Hernandez, Artigas,
Martos, Palacios, Fuentes y Belinchén, 2005).

Una cuestion central para evaluar y para determinar estrategias de inter-
vencién temprana es la diferenciacién entre comunicacién, lenguaje y habla.
En esta fase es primordial centrarse en las habilidades de comunicacion y en
la intencionalidad comunicativa, y abandonar la perspectiva que reduce la co-
municacion al habla o al lenguaje. El “fundamentalismo” del lenguaje hablado
ha acrecentado el aislamiento de las personas con alteraciones en la comuni-
cacion, al haber soslayado la diversidad de formatos semi6ticos alternativos o
complementarios al habla.

Las formas de comunicacién, los signos utilizados para la expresion y com-
prension del mundo interpersonal, pueden ser muy diversos. De hecho, dentro
de la perspectiva de la llamada filosofia de la comunicacion total se alienta a
adoptar todo tipo de signo que haga posible la comunicacién, ya que no ne-
cesariamente la herramienta privilegiada para la comunicacion humana —el ha-
bla— es la mas apropiada para todos los sujetos (Schaeffer, 2011), méas aun en
la interaccién con nifios pequefos. Hay que tener en cuenta ademas que mas
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alla de la edad cronolégica es importante centrarse en las fases de desarrollo
comunicativo descriptas més arriba. Podemos encontrar nifios o ninas de 4 o
5 afios que no han desarrollado las pautas intersubjetivas secundarias y que
no realizan gestos de sefalar para pedir o mostrar. Conocer esos patrones o
fases del desarrollo puede ser crucial para elaborar estrategias de intervencion
apropiadas para cada sujeto. También hay nifios que presentan lenguaje verbal
pero sin funcién comunicativa (distintas formas de ecolalia).

Las nuevas formas de intervencién educativa a través de diversos instrumentos
semiéticos han dado lugar a la creacion de nuevos programas comunicativos y
sisternas de signos con diferentes soportes, desde gestos naturales y senas hasta
objetos en miniatura, fotos, dibujos y pictogramas, enmarcados en los sistemas
alternativos y/o aumentativos de comunicacion (SAAC) (Mirenda e lacono, 2009).

Algunos de los programas de ensefianza de pautas comunicativas, como
los de Klinger y Dawson (1992), Newson (2001) y el de Rogers y Dawson
(2010), se basan en las investigaciones actuales sobre desarrollo comunicativo
infantil y en nociones como las de andamiaje y evaluacion dinamica.

Este tipo de intervencién en el contexto de las relaciones intersubjetivas
pone especial énfasis en las practicas de crianza, en el apoyo y colaboracién
con los padres y en el desarrollo de la comunicacién no verbal. Los dispo-
sitivos de andamiaje constituyen ayudas para aprender (Benassi y Valdez,
2011: Valdez, 2011) y, por ello, pueden convertirse en valiosas herramientas
en el contexto de la intervencién psicoeducativa con nifios con trastornos
del espectro autista o con trastornos de la comunicacién. La accion del nifo
se enmarca en el contexto de la actuacion global y la ayuda del adulto se
retira gradualmente a medida que aumenta la comprension y la autonomia
del nifo. Un ejemplo muy gréfico de estas situaciones de andamiaje es el
juego del cuct con el bebé. Al principio, el adulto realiza practicamente toda
la tarea, estableciendo los ritmos gue van configurando la toma de turnos,
hasta que el nifio comienza a utilizar de manera activa sus turnos en el juego
e incluso luego descubre al adulto escondido tras las manos. Posteriormente,
el nifio inicia la secuencia del juego, intercambiando roles y escondiéndose él
—ingenuamente, de manera incompleta- y esperando que el adulto continte
con la emisién de palabras del juego. Bruner (1983) dice que en este juego
reposa la estructura completa de los futuros dialogos: interacciones compar-
tidas, intercambio de roles, toma de turnos y comprensién del formato por
parte de ambos interlocutores. El andamiaje se desvanece gradualmente a
medida que deja de ser necesario, es decir, cuando la capacidad y compren-
sién del nifio de la actividad aumenta.

Cazden (1991) destaca que, en el andamiaje, el principiante participa des-
de el principio en el corazén de la tarea. La situacién de aprendizaje se con-




DESARROLLO COGNITIVO Y EDUCACION (I}

vierte asi en una aparente paradoja donde el aprendiz debe participar en la
ejecucion de la actividad antes de ser competente para ello. Estos procesos
se dirigen a construir “comprensiones compartidas” y, en ese sentido, para
Valsiner (1996), los sujetos tienden a participar en contextos separados pero
tratandolos como si fueran compartidos. Esta forma particular de participacion
guiada por un adulto (Rogoff, 1991) en una actividad socialmente organizada
en el seno de la cultura es una condicién de posibilidad para que tal compren-
sién se produzca.

Rogers y Dawson (2010) ponderan especialmente las funciones pragma-
ticas de la comunicacién entre bebés y adultos, que consisten en compartir
emociones e intereses, e interactuar socialmente por el placer de hacerlo en
situaciones de “cachorreo”, mediante juegos con el cuerpo, a través de ges-
tos, cantando, enfatizando las expresiones faciales y usando la mirada, los
movimientos corporales, las conductas de imitacion y contraimitacion, y las
pautas de accién y atencién conjuntas.

Aunque no resulte facil planificar las secuencias de intervencién —dado
que son formas de vinculo y relacién naturales entre bebés y adultos en el
seno de la cultura— estos programas plantean formatos de interaccién con
crecientes grados de complejidad y sugerencias de intervencién del adul-
to para elicitar diversas actividades sociales y comunicativas en los nifios.
Por ejemplo, Klinger y Dawson (1992) proponen objetivos de intervencién
para promover una respuesta social temprana, que incluye comunicacion
verbal y no verbal, contingencia, mirada social, toma de turnos, imitacion
y atencién conjunta. Estas estrategias son modeladas a partir de compor-
tamientos de interaccién social temprana que ocurren de forma natural y
estan basadas en el conocimiento de las secuencias de un desarrollo tipico,
que va desde formas muy simples de interaccion hacia habilidades de in-
teraccion social cada vez mas complejas, andamiadas por los cuidadores.
Los apoyos no deben constituir una prescripcion uniforme sino que han de
variar en cuanto a modo y cantidad, segun las interacciones interpersonales
puestas en juego.

Sin dudas hay mucho camino por recorrer y los trastornos del espectro autis-
ta nos plantean estos desafios. Los avances en las investigaciones sobre desarro-
llo comunicativo en bebés nos permitirdn comprender mas profundamente las
fases evolutivas en este proceso de constitucion subjetiva y brindarén asimismo,
mayores herramientas para comprender las diversas vias que se pueden seguir
en los trastornos del desarrollo y las posibles modalidades de intervencién para
construir significados compartidos y desplegar la comunicacién.
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Los giros en las ciencias humanas y las figuras del desarrollo semiético

El giro lingtistico que se produjo en las ciencias humanas en el siglo XX
condujo a que el lenguaje, antes visto como mera herramienta de caracter
designativo para expresar el pensamiento a través de signos, pasara a estar im-
plicado en casi todas las cuestiones humanas: en la construccién de la realidad
y de la subjetividad, en nuestros criterios de verdad y en nuestras relaciones
interpersonales. El giro linglistico, que se especificd a su vez como giro prag-
matico y hermenéutico, enfatizo la intersubjetividad y descubrid, entre otras
cosas, el vinculo entre lenguaje y accion. Adopté formas y teorias muy diver-
sas, a veces incluso poco compatibles entre si, en todas las ciencias humanas,
y fue ciertamente la cuna conceptual de estudios cruciales en adquisicién del
lenguaje y en comunicacion preverbal.

Si a principios de la década del sesenta, Austin (1962) planted que en todo
acto de habla se realizan sincréonicamente tres actos: un acto perfocutivo (el
efecto en el receptor), uno ilocutivo (la intencién del emisor) y una focutivo (la
emisién lingUistica propiamente dicha), en la década siguiente Bates (1976)
desarrollé la idea de que los componentes perlocutivos, ilocutivos y locuti-
vos —simultaneos en los actos de habla de los adultos— podian presentarse en
forma secuencial en el desarrollo ontogenético. Se vio entonces que tras los
gestos y vocalizaciones previos al habla moraba la intencién del nifio de comu-
nicarse con otros, frecuentemente con fines declarativos (véase el capitulo 7 de
este libro). Esta idea, hoy banal para nosotros, fue uno de los grandes cambios
que el giro lingUistico produjo en la psicologia del desarrollo.

Entre las teorias que el giro lingQistico ayudd a nacer se encuentra la Teoria
de Semiosis por Suspension de Angel Riviére, una figura Unica que enlaza los
hitos del desarrollo con “vocacion de palabra”. Los tres primeros niveles de la
teoria —los gestos deicticos, los simbolos enactivos y el juego de ficcién—- estan
tramados por el despliegue de la accion hacia el lenguaje, y el cuarto es el fen-
guaje metafdrico. El lenguaje, con la metafora como su punto ctlmine, apare-
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ce como el ethos del desarrollo semi6tico. No en vano Rivigre solia describir la
ontogénesis como un proceso formidable que convierte a algunos mamiferos
en poetas.

En 1990, en The Roots of Thinking, la bailarina, coredgrafa y fildsofa
Sheets-Johnstone acufié otra expresion andloga: el giro corporal. En el siglo
XX, argumenta, las humanidades fueron un campo sembrado por dos cambios
conceptuales que ocurrieron uno después del otro: primero, el giro lingiistico,
y luego, el corporal. En cada uno de ellos se volvié la atencién hacia cuestiones
largamente ignoradas y se corrigieron diversas tergiversaciones. El giro lingiis-
tico supuso dejar de considerar el lenguaje como mera herramienta estatica de
expresion del pensamiento. El giro corporal, por su parte, supuso abandonar
la idea de que no hay pensamiento por fuera de un sistema de simbolos de
alguna clase (mateméticos, linglisticos, logicos) que tenga la capacidad de
mediar la referencia a alguna otra cosa. Implicé también cambiar la visién de
nuestro cuerpo como un aspecto necesario pero, en Gltima instancia, accesorio
en la cognicion, en la inteligencia e, incluso, en la afectividad, y lo transformé
en un cuerpo resonante dispuesto a experiencias dindmicas. Dio asf lugar al
reconocimiento de un pensamiento no necesariamente referencial. La dan-
za, la experiencia paradigmatica del pensar en movimiento, no es “acerca de
algo”, a menos que ese algo sea el movimiento mismo. En esta, y en especial
en la danza improvisada, no figurativa, que no responde a una coreografia
previa, como el contact, el movimiento no es un vehiculo a través del cual se
hace referencia a alguna otra cosa, no transcribe el pensamiento sino que es el
pensamiento mismo. No se trata de cuerpos haciendo simbolos con movimien-
tos, mediatizando una referencia, sino de cuerpos resonantes que crean un
particular mundo dindmico sin intermediarios. Pensar en movimiento es una
forma de ser en el mundo, de tomarlo momento a momento y vivirlo en forma
directa en el movimiento. Los movimientos de la danza improvisada hacen que
"algo sea”, un algo que nunca antes fue y que nunca volvera a ser, y que por
ende no puede ser repetido.

En la danza improvisada los qualia del movimiento, asi como el pensar
en movimiento, estdn magnificados. No obstante, las formas de pensar en
movimiento pueden diferir considerablemente. Este tipo de pensamiento tiene
fines exploratorios-organizacionales en la infancia y estéticos en la danza. La
experiencia de un bebé en movimiento es diferente a la de un adulto bailando,
aun cuando las dos sean modos de pensar en movimiento que emergen de
cuerpos resonantes que crean un mundo dinamico sin intermediarios. Ambas
indican que, para crear sentido, no es necesario referir ni es necesario tener
un nivel verbal: el pensar en movimiento, como la danza y la mdsica, es opaco
al lenguaje.
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De acuerdo con Sheets-Johnstone (2009), el primer giro del pensamiento en
el siglo XX, el giro linguistico, produjo reorganizaciones conceptuales extraor-
dinarias; en cambio, el segundo, el giro corporal, las esta produciendo ahora a
través del ensamble de tres perspectivas: la fenomenoldgica, la ontogenética
y la filogenética. Un campo en el que la perspectiva ontogenética, vinculada
a los otras dos, ha sido extremadamente prolifica es el de los intercambios
mas tempranos adulto-bebé, aquellos que ocurren antes del nacimiento de la
comunicacion referencial y que conducen a estados de comunién e intimidad.
En ellos con frecuencia se apela a la danza como imagen para describir lo que
sucede en la interaccidn y en igual medida, o alin més, se recurre a la musica.
En esencia, se presta atencién a como el movimiento crea, entre otras cosas,
un sentido de si mismo en tanto unidad separada y al mismo tiempo vinculada
a los otros, y a cémo el fluir continuo de movimientos, desde un mundo ki-
nético de posibilidades siempre cambiantes, conduce sentimientos dinadmicos
que, al compartirse, crean el modo primordial de estar o ser “entre nosotros”,
desde el inicio de la vida y durante toda ella.

Del giro corporal no ha nacido ain una figura clara, como la Teoria de
Semiosis por Suspensién, que permita vislumbrar un recorrido extenso del
desarrollo semidtico. Hay si un término algo equivoco, musicalidad comuni-
cativa, que, al menos por ahora, parece haber decantado como el nombre
que agrupa aquellos trabajos que nos permiten perfilar otra posible figura del
desarrollo semiético. El término fue usado por primera vez por Malloch (1999)
para denominar nuestra habilidad para congeniar con el ritmo y el contorno
del gesto motor y sonoro del otro, capacidad esencial para la comunicacion
humana. Diez anos después, Malloch y Trevarthen (2008) editan el libro Com-
municative Musicality, que no solo retne los avances en el estudio de los in-
tercambios tempranos entre adulto y bebé en psicologia del desarrollo sino,
también, escritos sobre estética evolucionista, sobre psicologia de la musica y
sobre performances artisticas vinculadas a ellos.

En los proximos apartados nos centraremos en algunos aspectos de la
Teoria de Semiosis por Suspension y de la musicalidad comunicativa. Nuestro
prop6sito es mostrar, por un lado, el recorrido del desarrollo semidtico que
configura la accién como motor y el lenguaje como ethos vy, por otro, el que
emerge cuando el motor es el movimiento y la danza el ethos.

El giro lingiiistico y la Teoria de Semiosis por Suspensién

El lugar de la accién y de la intencion comunicativa en la teoria de Riviére
muestra su indudable pertenencia al giro lingUistico. La teoria no se ocupa, sin
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embargo, de la adquisicién del lenguaje, aunque sf de la metéafora como fer".é—
meno de doble semiosis. En un trabajo previo (Espafiol, 2003) hemos ofrecido
una gufa sobre los textos en los que Riviere desarroll6 estas ideas, asi como una
sintesis y continuacién de ellas. Aqui, intencionadamente, solo focalizaremos
en algunos pocos aspectos. .

La suspensién es un mecanismo de creacion semidtica que consiste en
dejar algo sin efecto para crear significacién en el espacio vacio de lo que no
se efectda. Es hacer que una accion, una representaciéon del mundo o una
estructura simbélica dejen de tener los efectos normales que tendrian sobre el
mundo real o mental. En palabras de Riviere: “En un espacio etéreo, sombrea-
do por la huella de las acciones que no se realizan efectivamente [...] se devela
el mecanismo semidtico” (Riviére y Espafiol, 2003: 3).

El mecanismo de suspensién semiética se elabora y complejiza extraordina-
riamente a lo largo de la ontogénesis humana. En la teorfa se postula, ademés,
un nivel 0 de suspensién, el de las expresiones emocionales, que son prqducto
de la suspensién a lo largo de la filogénesis de ciertos movimientos, mﬂ‘ulgs en
términos contextuales, pero que aparecen en virtud del habito. Las expresiones
emocionales son una herencia filogenética y no suponen intencién comuni-
cativa alguna. En cambio, los niveles restantes, son producto del de;arrgllo
ontogenético y muestran el avance desde el nacimiento de la comunicacion
intencionada hasta la capacidad de comunicarse acerca de algo no presente
y, desde ahi, hacia la posibilidad de despegarse de lo empirico y generar .ulna
realidad mental constituida en lo contraféctico, el mundo posible de la ficcion,
para culminar en la capacidad de comprender fenémenos de doble semiosis,
como la metafora.

Los primeros tres niveles de la teoria dan cuenta de formas‘no verbales
que tienen vocacién de palabra, en el sentido de que son referenciales, de que
remiten a alguna otra cosa. El cuarto nivel es una forma verbal, la‘metéfora,
que emerge por suspension de otra forma verbal, un enunciado literal. Este
dltimo nivel quedara fuera de nuestra exposicion. Nos centraremos en los tres
primeros, resaltando el lugar que la accién y la referencia tienen en ellos.

El primer nivel de suspension: el trénsito de la accion al gesto

Durante la sequnda mitad del primer afio de vida, y aun antes, los nifios
realizan de modo reiterado acciones directas, como agarrar o tocar. Hacia el
final del primer afio, el mecanismo de suspension opera sobre ellas y da .Iugar
a los gestos deicticos. La naturaleza continua de la accién directa delrtermma. el
"modo” de suspension, que en este nivel consiste en iniciar la accion y dejar
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en suspenso el resto. As, al realizar solo el inicio de la accién de agarrar (y re-
dirigirlo hacia el compafiero de interaccién), esta se transforma en el gesto de
agarrar y, si esto mismo ocurre con la accién de tocar, se convierte en el gesto
de senalar. En todos sus trabajos, Riviere sostiene que, durante los primeros
meses de vida, el bebé interactta con otros y regula su conducta pero no tiene
la intencién de comunicarles algo. Los gestos deicticos, productos del primer
nivel de suspensi6n son la primera muestra clara de una intencién comuni-
cativa en el nifio y dejan al descubierto su uso inicial con fines declarativos e
imperativos (véase el capitulo 7 de este libro).

Tanto el t6pico de la comunicacién intencionada como la idea de su emer-
gencia tardia son acordes con la linea de investigacion iniciada por Bates (1976).
Sin embargo, si dejamos de lado por un momento la intencién, podemos pen-
sar que el logro crucial de los gestos deicticos es otro: la referencia, p oder
nombrar de una manera no verbal algun evento del mundo a un otro. La
idea podra comprenderse facilmente si se recuerda que el gesto de sefalar
ha sido considerado el primer nombre o la referencia motora por excelencia,
tal como sostienen Werner y Kaplan (1963), quienes agregan que la actitud
contemplativa es la matriz de la cual surge ese gesto. Sugieren que, alrededor
del primer semestre de vida, aparece en el bebé una actitud contemplativa
hacia los objetos y una relacién tipicamente humana que consiste en "compar-
tir” experiencias. Compartiendo objetos, tocandolos y mirandolos con el otro
emerge finalmente un instrumento gestual, el sefalar, mediante el cual invita
al otro a mirar el objeto que él contempla. Es decir, el proceso mediante el cual
los objetos pueden adquirir el estatus de referentes debe entenderse a partir
de su origen en la conducta contemplativa.

Este gesto de sefalar conduce, entonces, hacia algo diferente: el objeto de
referencia. Gestos como estos tienen vocacién de palabra porque podrian ser
reemplazados por una palabra o frase porque, como ellas, refieren. Y asi como
las palabras deicticas se encuentran ancladas a su objeto de referencia, los
gestos deicticos requieren la presencia de los objetos a los que refieren.

£l sequndo nivel de suspensién: el trénsito de la deixis al simbolo medfado
por la accion instrumental

En este nivel la suspension recae sobre acciones mas complejas, las accio-
nes instrumentales, que desde aproximadamente los 9 meses forman parte del
repertorio conductual del nifio. Estas acciones, a diferencia de las directas, que
son continuas, estan compuestas por partes que adquieren sentido en relacion
con otras. Su naturaleza discreta permite un nuevo modo de suspension: la se-
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leccién de una parte para evocar el resto. El “soplido semiético” de su hijg Pa-
blo, descripto por Riviére en mas de una ocasion (Riviere, 1984, 1990; Riviere y
Espafiol, 2003), es sin duda el mejor ejemplo que podemos presentar: cuando
Pablo tiene 18 meses, se acerca a su padre con un mechero en la mano. Trata
de asegurarse su atencién y luego, blandiéndolo, lo muestra y realiza varias
veces la accién de soplar. Como su padre no le hace caso, insiste. Entonces,
el padre lo enciende y el nifio sonrie satisfecho. La accién del nifio, plén’ltea
Riviere, tiene un nucleo simbélico interesante: la accién de soplar. Al asimilar
el esquema simbélico de soplar con otro conjunto de esquemas, el nifio logra
representar algo ausente, algo que quiere que suceda pero que atml no ha
sucedido, un deseo que se podria parafrasear como: “iPapa, quiero jugar a
encender y apagar este objeto!”.

Los simbolos enactivos son un medio de referirse a lo no presente. Supo-
nen la capacidad de evocar algo que no esta perceptivamente presente‘y de
construir signos intencionadamente comunicativos que refieran a esos objgtos.
Son, ademads, formas semidticas originales, idiosincrésicas, que muestran siem-
pre una marca de distorsién a causa de la suspensién; son un modo no cc?plado
de referencia que el nifio crea porque precisa comunicarse y no cuenta adn cpn
un desarrollo léxico-gramatical adecuado. Por tal motivo, Riviere los caracteriza
como simbolos con “vocacién de metaforas” (de donde tomamos nosotros la
expresion “signos con vocacién de palabra”). La creciente maestria en la capa-
cidad referencial y en el desarrollo de la accién estan sin dudas implicados en
estos simbolos, que conforman un modo de referencia novedosa de algo no
presente mediante la realizacién de parte de una accién instrumental. )

Con los gestos deicticos el nifio se comunica intencionadamente por primera
vez; los simbolos enactivos, en cambio, son el resultado de la necesidad impe-
riosa del nifio, que ya sabe comunicarse, de hacerlo sobre cosas que no es?é.n
presentes en el entorno inmediato. Pero la comunicacién no termina dg desgrlblr
estos fendmenos semiéticos. Para Riviére ambos gestos —deicticos y simbdlicos—
son posibles gracias a las experiencias de intersubjetividad que los preceden'y
sustentan. Insiste, desde sus escritos mas tempranos hasta en los Gltimos, en que
todas las pautas de comunicacion del nifio suponen un alto grado de desarrollo
de capacidades intersubjetivas iniciadas en los primeros meses. ‘

De acuerdo con la Teoria de Semiosis por Suspension, las expresiones emo-
cionales (el nivel 0 de suspension), en combinacién con la capacidad de imi-
tacion, componen la fuente principal de las experiencias de intersubjetividad.
Al imitar una expresion emocional del adulto, el bebé experimenta ese estado
emacional, no porque lo sintiera antes sino por adoptar la expresion (aigo a.sl
como “estoy feliz porque sonrio™) y accede asi, sin saberlo, a una experiencia
intersubjetiva primaria (Riviére, 1990).
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El tercer nivel de suspension: la referencia libre del significado inscripto en
la accion instrumental

Este nivel supone el salto a una fuente de suspension distinta: |a represen-
tacion. Durante el primer semestre del segundo afio de vida, las representacio-
nes acerca de lo que no est4 presente en el contexto inmediato se estabilizan
(el desarrollo de la nocién de objeto permanente es una clara muestra de
ello; véase el capitulo 6 de este libro) y unos pocos meses después emerge
la capacidad de dejar en suspenso las representaciones mismas. El nifio co-
mienza habitando un mundo simulado, donde las cosas son semejantes pero
no iguales al mundo real o convencional (el llamado juego funcional), y llega,
hacia el final del sequndo afio de vida, a realizar el juego de ficcion: puede
dejar en suspenso las representaciones primarias o affordances propias de los
objetos y hacer que el significado, el mundo mental, prime sobre el mundo
canonico-real, sin que ni uno ni otro se confundan. En el juego de ficcion, el
nino mantiene en su conciencia dos niveles de representacion: uno literal (el
de las representaciones primarias) y otro, que lo sitda en un plano nuevo, que
implica el uso de representaciones en las que quedan en suspenso las relacio-
nes ordinarias de referencia que existen entre las representaciones primarias y
las cosas o eventos del mundo (Rivire, 1997).

Las representaciones primarias, creemos nosotros y suponemos que Riviére
acordarfa, son el asiento de los modos de accién directa sobre los objetos y de
los modos de uso de los instrumentos aprendidos con otros. Los adultos les
transmiten a los nifios cdmo se utilizan los instrumentos y, al hacerlo, los aden-
tran en el conocimiento de la gramatica de la accion que esa comprension su-
pone. Agente, receptor, instrumento, objeto y meta de la accién son instancias
0 “casos” inherentes a la accién instrumental. Y es manipulando esos casos
como el nino inicia el camino hacia la ficcién. Al ampliar los receptores de la
accion, al rotar los actores en su calidad de agentes o receptores y al combinar
el uso descontextualizado de varios instrumentos (al llevar una cuchara vacia a
la boca de la mufieca y a la de la madre, al pasar el peine por su pelo y por el
de su mufeca) entra en el juego funcional y empieza a construir pequefas na-
rraciones en accién. Cuando este conocimiento se estabiliza, es posible dejar
en suspenso el significado pragmatico de lo que se percibe (que el peine se usa
para peinar) y sustituirlo por otro (el peine se usa como un tenedor para co-
mer). Empieza asi el juego de ficcién. Al principio las affordances de los objetos
implicados se asemejan (un peine y un tenedor no difieren mucho en forma y
tamario, ni en los movimientos que suscitan). Pero, en el seno de las pequefias
narraciones en accion que el nifio suele repetir con pequenas variaciones, se va
desarrollando una tendencia a ignorar las affordances de los objetos implica-
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dos y pueden observarse acciones tales como acunar un martillo. La distancia
es ahora abrumadora: el martillo y el objeto que evoca (un bebé) tienen pocas
cosas en comun. Hacia el final del tercer afio de vida, las narraciones en accion
se extienden e incorporan las primeras sustituciones simultaneas de dos o mas
casos (un nific acuna una pinza mientras le da de comer una ficha de plastico
(sustitucion simultanea casos receptor y objeto). A lo largo de este proceso a
menudo aparecen menciones verbales, aunque la ficcién recae principalmente
en los casos de sustitucion de la accion y no en la palabra. En cambio, cuando
el nifo logre asumir roles sociales y avance hacia el juego protagonizado (cuan-
do haga de maestra o de jardinero), el lenguaje pasara a ser constitutivo de la
ficcion (Espafiol, 2004). El camino hacia la abstraccion, hacia el pensamiento
simbolico y hacia el lenguaje sin duda se ha desatado.

Como puede observarse, la suspension, en todas sus formas, desde las mas
basicas a las mas elaboradas en el proceso ontogenético, crea siempre signos
que no son lo que significan sino que estan en lugar de otra cosa. Como dijo
con claridad Riviére, la epifania por via de la negacion es una huella clara del
funcionamiento del mecanismo de suspension (Riviere y Espafiol, 2003). La
epifania por via de la negacién genera signos en los que late la referencia, sig-
nos con vocacién de palabra en los que algo se refiere a algo que no es.

En los tres niveles de la teoria descriptos, la referencia se logra mediante
signos que devienen, de una manera u otra, de la accién. Dado que las narra-
ciones pueden entenderse como las vicisitudes de la accion humana, la teorfa
se entronca con el pensamiento narrativo. Bruner (1990) contrapone el pen-
samiento narrativo al logico y llama la atencion sobre la facilidad o predisposi-
cién del nifio para organizar la experiencia de forma narrativa. Sostiene que la
estructura narrativa se encuentra presente en la interaccién social antes de que
se adquiera su expresion lingiistica y que provee de una cierta predisposicion
prelingliistica para el significado. En el pensamiento narrativo, los casos de la
accion (agente, receptor, objeto, etc.) sirven para organizar nuestra experiencia
sobre la actividad humana. La agencialidad y la secuencialidad son dos de los
cuatro constituyentes gramaticales fundamentales de las narraciones. En el
juego de ficcién ambos son jugados plasticamente, de modo insistente y varia-
do: en él hay siempre un agente de la accién, que puede ir cambiando, y una
serie de acciones que se organizan de manera secuencial y que tienden a repe-
tirse respetando el orden establecido. El juego de ficcién, asi presentado es una
muestra clara de pensamiento narrativo en accion, aun sin palabras, pero en
camino a tenerlas. El pensamiento narrativo, aunque difiere del légico, com-
parte con él la apetencia referencial. En el pensamiento narrativo, el cuerpo no
es un aspecto descartable de la cognicion sino todo lo contrario: al igual que
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en varias teorfas del desarrollo, es considerado un elemento formante. Pero
se trata de accion, no de movimiento. No se vislumbra un cuerpo resonante
dispuesto a experiencias dindmicas sino un cuerpo que crea simbolos. Aunque
el pensamiento narrativo no es equiparable a pensar en movimiento, tras el
pensamiento narrativo puede encontrarse el pensar en movimiento.

Entre el giro lingiiistico y el giro corporal: las interacciones
tempranas adulto-bebé

Como senalamos antes, de acuerdo con la Teoria de Semiosis por Sus-
pension, las pautas de comunicacion preverbal solo son posibles por las expe-
riencias de intersubjetividad que las anteceden, y lo mismo sostiene el amplio
conjunto de trabajos en comunicacion preverbal acordes con el pensamiento
narrativo. No obstante, las investigaciones sobre intersubjetividad provienen
sobre todo de estudios de las interacciones mas tempranas adulto-bebé. Tre-
varthen (1998) defendi6 la idea de que las interacciones tempranas entre adul-
to y bebé constituyen el modo mas primitivo de conexion psicoldgica, al que
llama intersubjetividad primaria, en el que cada subjetividad se orienta a la
otray en la que se comparten estados emocionales. Alrededor de los 9 meses,
cuando los objetos y el mundo externo se incorporan a los intercambios de la
diada, este modo de contacto psicolégico se transforma en intersubjetividad
secundaria, cuya primera manifestacién, el fenémeno de atencién conjunta en
el que nifio y adulto alternan la mirada hacia algan objeto de interés, abre las
puertas a las pautas preverbales de comunicacién.

La impronta del giro lingistico en psicologia del desarrollo se percibe en
lo que podemos llamar la formula “proto(...)" con la que se hace mencién a
alguna manifestacion preverbal (proto) de algo propio del lenguaje. Encon-
tramos asi protonarraciones, protodeclarativos, protoimperativos y, las mas
tempranas en términos ontogenéticos, las protoconversaciones, que se esta-
blecen en las interacciones diadicas adulto-bebé. Trevarthen (1998) indica lo
adecuado del término al sostener que las regulaciones mutuas de la dfada son
conyersaciones en el sentido de que combinan el interés de dos personas en
un intercambio de signos en el que la alternancia de turnos es creada por am-
bos. La habilidad en la toma de turnos, esencial en el habla, en la conversacion
y en el didlogo, tiene su forma primera en estas regulaciones mutuas de la
dfada adulto-bebé.

Otra clara muestra de la incidencia del giro lingiiistico es el debate acerca del
caracter intencional de las interacciones diadicas. Como indicamos antes, Riviére
afirmé de manera enfatica que la comunicacién intencionada emerge con los
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gestos deicticos y que a los intercambios que la preceden no subyace una inten-
cién comunicativa por parte del bebé. Pero en los afios setenta hubo un acalorado
debate acerca del caracter intencionadamente comunicativo de las interacciones
tempranas. Actualmente, Reddy (2008) retoma con lucidez esas criticas acerca de
atribuirle intencién comunicativa solo a los actos que se refieren a objetos exter-
nos y sostiene que pueden encontrarse conductas de ajuste dirigidas a metas en
el comportamiento de los bebés que participan en protoconversaciones. Mas alla
de lo acertados que sean estos argumentos, lo que nos interesa es observar si las
interacciones tempranas conllevan rasgos esenciales de las pautas preverbales de
comunicacion como, por ejemplo, la intencion.

Aunque el giro lingtiistico signe el estudio de las interacciones tempranas,
estos trabajos tienen un espiritu diferente al de los estudios en comunicacion
preverbal. La diferencia probablemente sea que prestan mucha atencion al
periodo de intersubjetividad primaria en el que la diada se vuelca sobre sf mis-
ma e ignora el mundo externo y, por tanto, la referencia a él. Tal vez ese sea
también el motivo de que el giro corporal plantee observaciones e hipotesis
originales en el estudio de las interacciones tempranas. Los primeros intercam-
bios diadicos entre adulto y bebé se entienden como una union perceptual
de activa reciprocidad, que a veces toma la forma de una danza interactiva,
en la que intervienen componentes de la musicalidad comunicativa como el
uso de unos pocos contornos melédicos prototipicos con los que los adultos
regulan el estado atencional y emocional del bebé, la generacion de patro-
nes temporales compartidos o el ajuste a un pulso subyacente. En el préximo
apartado abordaremos algunos de estos temas, aunque a fin de sequir nuestro
argumento no daremos un panorama completo de ellos (pueden encontrase
revisiones en Deliege y Sloboda, 1996; Espariol, 2010a; Trevarthen, 1999). Nos
interesa ahora mostrar la incidencia del giro corporal en un tépico caro a la
psicologia cognitiva del desarrollo: la imitacion neonatal.

La capacidad de imitacion neonatal de unas pocas expresiones faciales —la
apertura de la boca y protusion de lengua y labios— es un fenémeno amplia-
mente documentado que ha recibido explicaciones cognitivas clasicas (Espa-
fiol, 2010b). Sin embargo, en algunas aproximaciones al tema, el pensar en
movimiento est4 latente e incluso, a veces, claramente expuesto.

La hipotesis de Riviére, presentada en el apartado anterior, entrafia una
aproximacion al pensar en movimiento. Como se recordard, sostiene que,
cuando el bebé imita una expresién emocional del adulto, experimenta el
mismo estado emocional que aquel. La hipétesis supone el estado emocio-
nal como qualia de la expresion. El pensar en movimiento, como veremos
més adelante, agiganta la idea: plantea que todo movimiento conlleva no una
emocién sino un sentimiento dinamico. Los sentimientos dinamicos son qualia
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del movimiento; por lo tanto, cuando nos movemos con otro compartimos
sentimientos dinamicos.

Por otro lado, Reddy (2008) traslada el interés desde la imitacion neonatal,
un fenémeno relativamente estatico, a la dindamica fluida de los ciclos de imi-
tacion mutua. Asf, pone en evidencia que son los adultos quienes mas imitan
a los bebés, y que las imitaciones se vuelven mas simétricas conforme avanza
el desarrollo. A su vez, Rochat (2001) destaca que los adultos, cuando imitan
a los bebés, exageran sus conductas. Los bebés reciben entonces una retroali-
mentacién ampliada, de las emociones que muestran y estan expuestos a una
forma explicita y analizable de lo que sienten en privado: ven coreografiada
su expresion facial y la inseparable emocién que la acompafia, ven en la cara
del otro la emocién que estan experimentando en ese momento. Cuando un
adulto lo imita, el bebé percibe exteroceptivamente (E) lo que siente propio-
ceptivamente (P), experimenta una particular combinacion E/P.

El giro corporal y el pensar en movimiento

Con los fenémenos E/P entramos de lleno en el pensar en movimiento.
Ellos reflejan lo que Sheets-Johnstone (2009) llama e/ doble modo de presencia
del movimiento. El movimiento no es una sensacién como el dolor o la pica-
z6n, que se perciben desde adentro. Percibimos nuestro propio movimiento
desde adentro y desde afuera simultdneamente. La naturaleza bimodal del
movimiento autoproducido -visual y propioceptiva— tiene implicancias en la
organizacién corporal del bebé.

Los bebés desarrollan un sentido de sf y una profunda ligazén con los otros
en los que la E/P simultanea es crucial. Usamos el término exterocepcion (o
percepcion) para referirnos a la percepcion del mundo exterior a través de los
sentidos (visién, gusto, olfato, tacto, audicién) y el término propiocepcion para
la percatacién consciente de nuestro cuerpo. La propiocepcion es la percep-
cion basada en la informacion aportada por receptores que estan en contacto
con los musculos y las articulaciones que proporcionan un seguimiento online
de las variaciones de las tensiones y del momento de la fuerza. Asimismo, es-
pecifica de forma exclusiva el propio cuerpo. Sin embargo, el contacto con los
otros implica algun tipo de combinacién E/P: cuando notamos que alguien nos
dirige su atencion recibimos informacién propioceptiva de nuestra reaccion. La
experiencia de ser mirado por otro es, tal vez, el caso méas dramatico de infor-
macién propioceptiva provista por la percepcion del otro (Reddy, 2008).

Pero, ademds, el sentido de la simultanea propiocepcién/percepcién en los
encuentros del bebé con los otros se conforma junto con el sentido de la si-
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multanea propiocepcion/percepcién que ocurre cuando se mueve en soledad.
Cuando un bebé junta sus manos, recibe informacién propioceptiva que es la
que le permite organizar sus movimientos (hasta donde mover una mano para
tocar la otra), y recibe también informacién exteroceptiva (ve pasar su mano
por delante de sus 0jos). ¢Como sabe que es su mano? ¢ Como puede diferen-
ciar su mano de la de otro? La contingencia perfecta es una de las claves: s6lo
el movimiento visto de su mano tiene una contingencia perfecta con el movi-
miento sentido propioceptivamente. El bebé siente como se mueve sumanoy
ve cOmo se mueve exactamente al mismo tiempo y en grado proporcional. En
innumerables ocasiones experimentara la contingencia perfecta E/P y esta se
convertird en una invariante de s mismo que perdurara toda la vida y que se
contrapone a la experiencia reiterada de la no contingencia entre la exterocep-
ci6n de la mano del otro y la propiocepcion de su mano en movimiento (o la
ausencia de propiocepcion, si no se est4 moviendo) que especifica a los otros
(Rochat, 2001). Empieza asi, con la experiencia del movimiento, la deteccion
de las invariantes de si mismo y de los otros. Ambas son consecuencia del doble
modo de presencia del movimiento, combinado con la sensibilidad del bebé a
la contingencia, ampliamente documentada también (Espaol, 2010b).
El pensar en movimiento que conduce a la experiencia del sentido de si
mismo es de una complejidad extrema O de una simpleza sorprendente, de-
pende como se lo mire. En él puede verse bullir la vida en movimiento con la
sabiduria de un largo proceso filogenético. De acuerdo con Rochat (2001),
alrededor de los 3 meses el bebé esta en condiciones de experimentar el cali-
brado intermodal del yo, es decir, ol sentido de la perfecta contingencia y la co-
variacién constante entre las modalidades que especifican su cuerpo como un
ente dinamico. Los bebés detectan informacién coman e invariante a través de
los distintos sentidos. Llamativamente, algunas de las primeras equivalencias
que pueden establecer son temporales (duracion, sincronfa, velocidad, ritmo).
La capacidad de percepcion transmodal, ampliamente documentada también
(Martinez, 2008), le permite adquirir una cada vez mas rica experiencia tempo-
ral solapada de su movimiento visto y de su movimiento sentido, de su mano
tocando otra mano y los balbuceos que emite. Las reacciones circulares prima-
rias ligadas a la autoexploracion placentera del propio cuerpo son la tina en el
que se macera el calibrado intermodal: le permiten detectar las regularidades
de la percepcion transmodal de su cuerpo, 1a propiocepcion que guia los mo-
vimientos autoproducidos y la perfecta sincronizacion de la propiocepcion con
|a retroalimentacién visual, tactil'y auditiva.
£l doble modo de presencia del movimiento estd implicado también en
otras experiencias variadas de movimiento, en contacto con los otros y en so-
ledad, cuyo contraste incentiva también el pensar en movimiento: moverse-ser
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movido- ienci .
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mogmentgs y no autor de los de los otros (Stern, 1985).
e tesmat:aones. directas e instrumentales que realizara después, e incluso las
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Singe ; ;a a agelnclallc:jad, como el sentido de eficacia y logro (Rochat, 2001)
rgo, el sentido inicial de agenciali i \ :
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metas y sin que nada se logre j
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del movimiento inici ifi ol R ere
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‘ ; ; a de agencialidad i
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que el bebé experimenta posibilidades, cualidades del movimiento y ajustes
posturales que no puede percibir en soledad, como el ser movido fluida y livia-
namente, libre del peso de gravedad, cuando un adulto los transporta por el
aire (Espanol y Ospina, 2010).

El contacto con los otros también permite experimentar sentimientos im-
posibles en soledad. La experiencia multimodal del propio cuerpo en movi-
miento es inseparable de los sentimientos de la propia vitalidad: en el discurrir
del llanto, en el movimiento de llevar las manos hacia adelante intentando
unirlas y separarlas, se percibe el transito de la calma a la excitacion, los cam-
bios dinamicos de tensiones y relajaciones que desaparecen o se acrecientan.
Son el devenir de los qualia del movimiento a los que Stern fue nombrando
de diversas maneras: afectos de la vitalidad, contornos temporales, contornos
vitales, hasta adoptar, la expresién formas dindmicas de la vitalidad (Stern,
2010). La propia vitalidad y los propios movimientos son fuente de una ex-
periencia constante de formas de la vitalidad. Pero en contacto con otros, las
formas dinamicas de la vitalidad son fenomenologicamente muy diversas: no
solo porque el bebé percibe movimientos diferentes sino porque los adultos
hacen con ellos cosas especiales: los juegos de suspenso que con frecuencia
inician, por ejemplo, le generan una experiencia de excitacién muy elevada de
sf mismo, llena de tensién y regocijo. Este estado de sentimiento, con varios
ciclos y crescendos repetidos, nunca podria ser logrado por el bebé solo, ni en
su caracter ciclico, ni en su intensidad, ni en sus cualidades singulares. Tales
sucesos dinamicos son propios de la musicalidad comunicativa, que permite
una variedad infinita de sentires, entre la excitacion y la calma, la tensién y la
relajacién, y son también los sentimientos que la musica y la danza expresan
con maestria (Stern, 1985, 2010).

El giro corporal y la musicalidad comunicativa

La musicalidad comunicativa se sustenta en nuestra habilidad de movernos
simpatéticamente con el otro; denota nuestra habilidad para congeniar al rit-
mo y al contorno de los gestos motores y sonoros de los otros (Malloch y Tre-
varthen, 2009). Se trata de un fenémeno méas amplio y con menos variaciones
culturales que la musica (y la danza) a las que, sin embargo, contiene (Shifres,
2007). Asi como en los intercambios tempranos (y en la danza improvisada)
los movimientos no refieren a otra cosa sino que crean mundos dinamicos sin
intermediarios, los sonidos de la musicalidad comunicativa significan lo que
suenan. La discusién acerca de si la musica refiere a algo distinto que a ella
misma dista de estar zanjada, pues abundan los argumentos tanto a favor de
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su naturaleza referencial como de su falta de referencialidad. Aqui considera-
mos, siguiendo a Cross (2010), que los sonidos de la musicalidad comunicativa
significan sin mediacién, son lo que suena y proveen asi los cimientos para el
sentido de afiliacion mutua.

La musicalidad comunicativa en los intercambios adufto-bebé

Los juegos de suspenso o los suaves susurros y palmeos con los que cal-
mamos, buscamos o incentivamos a los bebés ponen de manifiesto las habi-
lidades del adulto y del bebé para la musicalidad comunicativa. Por ejemplo,
Malloch y Trevarthen (2009) analizaron los intercambios vocalicos entre un
beba de 6 meses y su madre, y encontraron una reiterada y particular imitacién
vocélica de la madre: después de cada emisién de la beba, las tres medidas
del timbre de la madre bajaban, es decir, hacia su voz mas parecida a la de la
bebé. Con ese solo recurso, le sefialaba que la estaba escuchando, que estaba
ahi, con ella, atenta y dispuesta al intercambio. Otras veces, el intercambio de
signos descansa en la capacidad del adulto de desplegar movimiento, habla
y sonido frente a los bebés. Dissanayake (2000) propulso la concepcién del
hacer adulto frente a los bebés como una performance multimodal. Resalto
que en el encuentro diadico entre adulto y bebé, especialmente entre los 2 y
6 meses, las conductas vocalicas y kinéticas del adulto son especiales, estan
elaboradas, moldeadas dindmica, ritmica y transmodalmente bajo la forma
repeticion-variacion.

En los encuentros propios de la musicalidad comunicativa, los cuerpos re-
suenan conjuntamente de manera mas o menos ajustada. Por eso se desplie-
gan sobre todo hacia la mitad del primer ano de vida del bebé, cuando su
organizacién corporal ha logrado cierto nivel, esto es, cuando esta trazado el
cableado intermodal del yo y sabe moverse, ser movido y ver moverse. A esa
edad, exhiben un talento creciente en musicalidad comunicativa: los atraen
las melodias ritmicas, responden a los cambios de pulso, intensidad, tono y
timbre, a los sonidos y movimientos orquestados que derrochan los padres,
incentivando asf la continuacién del intercambio. Esta clase de encuentros son
fuente del pensar en movimiento en un sentido bien interesante. Como expo-
ne Sheets-Johnstone (2009: 61; la traduccién es nuestra):

Los organismos en movimiento crean melodias kinéticas —para tomar pres-
tada la evocativa frase de Luria- [...] por el simple hecho de estar vivos.
Esas melodias son creadas porque los qualia son inherentes al movimiento,
inherentes a las formas animadas de cuerpos moviéndose dindmicamente.
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Son las unidades kinéticas fundacionales, las estructuras cardinales de mo-
vimiento y del pensar en movimiento.

Cuando el bebé ronda los 6 meses, los movimientos del adulto suelen
organizarse en frases breves (entre 5 y 30 sequndos de duracién) mediante
diferentes recursos. Uno muy frecuente es el desarrollo por motivos, en el
que un movimiento inicial, simple y casual, se comporta como un motivo que
se repite y varia. La frase se inicia, se desarrolla y concluye en un movimiento
de ornamentacién y posterior simplificacién de un motivo inicial simple. La
ornamentacion del movimiento, a través de variaciones en su forma y en su
dindmica, se combina orquestadamente con los sonidos que genera el adulto
(habla, chistidos, palmas, silbidos): movimientos ligados y ligeros se realizan
junto con sonidos ligados y suaves de igual duracién o se contraponen con
articulaciones stacatto; contornos de ascenso de altura del sonido se acompa-
fian con gestos motores ascendentes de igual duracién y velocidad. Una frase
termina y empieza otra en la que varios elementos varian conjuntamente, y de
este modo continuar4 si ninguna contingencia la interrumpe y si el bebé sigue
respondiendo y participando (Espafiol, 2008; Espafol y Shifres, 2009; Martinez
y Espafiol, 2008).

Al ofrecerles, una tras otra, frases de sonidos y movimientos que pueden
diferenciarse entre si, los adultos favorecen la generacién de unidades de sen-
tido. Mediante la elaboracién multimodal de sus melodias kinéticas o frases
de movimiento, iluminan las unidades kinéticas fundacionales. El bebé esté
expuesto a unidades no proposicionales que le llaman la atencién por su forma
y organizacion. Al repetirse con ciertas variaciones, lo atraen; como los sonidos
y movimientos tienen un sentido directo, los entiende: las performances de los
adultos favorecen asi la experiencia multimodal de unidades holisticas de sig-
nificado que fundan la experiencia sobre la que se montaran luego, avanzado
en el desarrollo, otras unidades kinético/sonoras, como las frases del habla,
las frases musicales, las frases de la danza coreogréfica y las lineas del verso
poético (Stern, 2010).

La musicalidad comunicativa en el juego infantil

Los encuentros propios de la musicalidad comunicativa no se restringen a
las interacciones entre adulto y bebé sino que estan en la base de los desem-
pefios artisticos performativos y de muchas interacciones entre adultos. La ha-
bilidad de amoldarse al ritmo y el contorno de los gestos motores y sonoros de
los otros se despliega en las danzas comunales y diadicas, en el canto conjunto
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del recital o la cancha de futbol, en la murga callejera o en la conversacién,
y alcanza su maxima expresion en las performances de masica y danza. Gran
parte de los momentos de plenitud en los que se aquieta la pregunta acuciante
por el sentido de la vida son encuentros de musicalidad comunicativa.

Durante la infancia, al igual que todas las habilidades esenciales para el
desarrollo socio-cognitivo, las implicadas en la musicalidad comunicativa se
siguen desplegando y encuentran en el juego un marco privilegiado de expe-
rimentacion sin riesgo. Durante el tercer afo de vida, los nifios juegan activa-
mente con los componentes de la musicalidad comunicativa: crean contornos
kinéticos y/o melddicos, patrones ritmicos y/o formas y dinamicas de movi-
mientos recurrentes que se elaboran de acuerdo a la estructura repeticién-va-
riacioén y/o se ajustan a un pulso musical subyacente que constituye un foco de
atencién en detrimento de cualquier contenido figurativo (Espafiol, Bordoni,
Martinez, Camarasa y Carretero, 2010). En estos juegos musicales los rasgos
de la musicalidad comunicativa temprana se conservan, se especifican y se
amplian: a veces, los sonidos se tornan mas musicales y los movimientos mas
coreografiados. Es frecuente, por ejemplo, encontrar ciclos de imitacién mu-
tua, con una actividad equivalente en el nifio y el adulto que juega con él, en
la que se comparte no solo la pauta temporal, sino también lo que en musica
se denomina jerarquia métrica (Bordoni y Martinez, 2009). Llamativamente,
los nifios dedican al juego musical un tiempo apenas menor que al juego de
ficcion. Asimismo, el juego musical, aunque mayormente se manifiesta de ma-
nera independiente, con frecuencia se combina con el de ficcién. Cuando esto
ocurre, la actividad musical desplaza por un momento el contenido temético
del juego y lo reemplaza con movimientos y sonidos que dejan en el bebé un
“significado flotante” (Cross, 2010) que enriquece luego su despliegue temé-
tico. De este modo, el juege musical incide en la formacion de los simbolos
propios de la ficcién, dato que muestran la relevancia de la musicalidad comu-
nicativa para el desarrollo sociocognitivo.

El pensamiento narrativo y el pensar en movimiento en la educacién

Como senalan Riviere y Nufiez (1996), la tendencia a concebir la inteligen-
cia (o el pensamiento) como una capacidad desapasionada y solitaria tiene
hondas raices en el pensamiento occidental y refleja el imperio de una de las
dos formas de inteligencia, a las que los griegos denominaban néus y métis,
por sobre la otra. Néus puede entenderse como una inteligencia parmenidea,
relacionada con la capacidad de organizar un mundo abstracto, estatico e
impersonal de relaciones invariantes. Métis, por el contrario, es una forma de
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conocer heraclitea y dindmica, ligada con la sagacidad y las capacidades que
se utilizan en las complejas y veloces interacciones interpersonales. El brilloy la
influencia del pensamiento platénico, de inclinacién estatica y parmenidea, es
uno de los factores que podria explicar la tendencia del pensamiento occiden-
tal a desestimar las capacidades que sirven de base a las habilidades sociales
y desatender, por tanto, a la métis: “La herencia filoséfica de la psicologla
cientifica y su origen cultural occidental explican en parte el olvido de todo un
admbito de capacidades humanas: aquel que hace referencia a la inteligencia
préctica e interpersonal” (Riviere y NUfiez, 1996: 8).

El modo de encarar el problema de las variedades del pensamiento de Ri-
viére y Nufiez es una de las reorganizaciones conceptuales hija del giro lingils-
tico, que invierte facilmente el orden establecido. Porque, como indican estos
autores, para el hombre métis tiene cierta prioridad ontogenética sobre néus.
Una prioridad que equiparan a la precedencia del pensamiento narrativo por
sobre el logico descripta por Bruner que comentamos en apartados anteriores.
Asimismo, sostienen que la escuela no puede ser ajena al desarrollo de la métis,
el modo narrativo, prioritario y fundante, de organizar nuestras experiencias,
primero, porque pone en juego permanentemente las habilidades mentalistas
del nifio arraigadas en la comprension de la accién, prototipicas del pensa-
miento narrativo y, segundo, porque, a medida gue hace que el nifio deba
enfrentar situaciones cada vez mas alejadas de la realidad perceptiva inme-
diata, esta apelando y desarrollando las capacidades ficcionales, inherentes al
pensamiento narrativo. Pero, ademads, porque métis y ndus suelen combinarse;
la competencia para construir modelos conceptuales cientificos sobre la reali-
dad y la de construir la irrealidad estdn hondamente relacionadas. Entonces,
si bien la escuela de manera implicita incentiva el desarrollo del pensamiento
narrativo, Riviere y Nunez (1996) defienden su inclusion explicita y sistematiza-
da. En sus palabras: “Shakespeare y Cervantes deben ser tan importantes en la
escuela como los son Galileo y Newton” (Riviére y Nufiez, 1996; 14).

Los psicélogos hemos aprendido a prestar atencion a las actividades ladicas
infantiles porque sabemos que el nifo juega con aquello que es central para
su desarrollo y con sus modos de organizar la experiencia, en otras palabras,
con sus modos de pensamiento. El andlisis del juego de ficcidn infantil puso al
descubierto la emergencia temprana del pensamiento narrativo al que Riviére
y NUfiez equiparan con la métis. Sin embargo, es posible que esta incluya tam-
bién el pensamiento en movimiento, cuyo modo de organizar la experiencia es
primario en la vida humana, dado que configura el sentido de si mismo y de
agencialidad iniciales, y es también crucial para el despliegue de la musicalidad
comunicativa en todas sus formas. Creemos que estos son buenos motivos
para invitar a los educadores a pensar y sopesar los beneficios de incorporar
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actividades vinculadas con el pensamiento en movimiento y con la musicalidad
comunicativa, y a pensar cémo hacerlo. Otra motivo igual de profundo nos
lleva a sugerir la conveniencia de incluirlas, abarcando el repertorio mas amplio
posible de sus manifestaciones. Como sefialamos en el punto anterior, el juego
musical a veces aparece combinado con el de ficcién. Asimismo, las actividades
vinculadas a la musicalidad comunicativa participan también en la formacién
de simbolos enactivos semejantes a los que describe Riviére: hacia el segundo
ano de vida, cuando han estado expuestos reiteradamente a modos de danza
propios de su cultura, los nifios son capaces de extraer sus invariantes y de
seleccionar alguna de ellas —un modo sinuoso de movimiento de brazos o un
golpeteo percutido de piernas— para evocar algun evento relacionado (Espa-
fiol, 2007). Esto indica que el pensamiento en movimiento y el pensamiento
narrativo no estan separados en el desarrollo, como tampoco lo estén en las
artes. La danza improvisada no figurativa no refiere a otra cosa méas que al
movimiento mismo (aunque otras formas de danza representan ciertos temas)
y a veces logra, a través de la dindmica no representacional de sus movimien-
tos, constituirse en simbolo de una emocién compleja. Asi lo muestra Sheets-
Johnstone (2009} en su andlisis de Lamentation de Martha Graham.

Participar en actividades comprometidas con la musicalidad comunicativa
y con las artes performativas, en el amplio repertorio de sus manifestaciones,
puede brindar experiencias integradas de modos y combinaciones diversas del
pensamiento, y favorecer el desarrollo sociocognitivo. Puede promover, a la
par, reiteradas experiencias de simpatia, de “sentir con el otro”, y de modos
de hacer en soledad que se alejan de los criterios de logro, competencia y
eficacia que tanto inciden en nuestras vidas. Los mundos vividos a través de
tales experiencias pueden tornarse, para tomar la expresion de Bruner (1986),
otras realidades mentales y mundos posibles susceptibles de ser expandidos
y recreados. Por otro lado, las cualidades propias del pensar en movimiento,
asi como su vinculo con el pensamiento narrativo, pueden resultar relevantes
cuando el desarrollo toma un rumbo distinto al habitual. Algunos componen-
tes de la musicalidad comunicativa, por ejemplo, parecen estar preservados en
nifios con autismo (Martinez y Shifres, 2010), de manera que prestarles aten-
cion puede incentivar nuevos modos de intervencion clinica y educativa.

Cross (2010) sugiere que el compromiso con la musicalidad comunicativa
deberfa ser institucionalmente alentado: “En el peor de los casos, podemos lle-
gar a tener tal vez demasiada musica y danza [...]; en el mejor de los casos, tal
vez instauremos una pequena revolucién, al alcanzar una mejor comprension y
una mejora general de la capacidad humana para socializar” (Cross, 2010: 18).
Con un espiritu parecido, pensamos que el giro lingtistico y el giro corporal del
siglo pasado se ensamblan en el nuestro y configuran nuevos modos de en-
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tender el pensamiento, el desarrollo semidtico y, por tanto, de comprendernos
a nosotros mismos. Puede que no sea vana ilusion pensar que tienen alguna
posibilidad de configurar, dentro de las restricciones conocidas, condiciones de
posibilidad favorables para el desarrollo humano.
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La importancia del lenguaje humano

Nos enfrentamos a un &rea de estudios en la que hay abundantisimo ma-
terial descriptivo, bases de datos y publicaciones periddicas dedicadas a ella.
Se trata de descripciones: para explicar cémo el nifio llega a comprender y a
producir el lenguaje oral existen numerosas teorfas y puntos de vista, que con
frecuencia aparecen combinados. En este campo, como en otros relativos a
lo humano, no es posible hacer experiencias que lleguen a resultados conclu-
yentes. Asi, toda diferencia para recabar datos e interpretarlos pertenece a la
teoria acerca de la adquisicién.

i Por qué se le asigna tanta importancia al lenguaje humano? Incluso antes
de la existencia de la Psicologia o de la LingUistica como ciencias organizadas,
la Filosofia propuso al lenguaje como lo que definia la especie (el homo fo-
quens de Herder), es decir, el hombre es capaz de adquirir un sistema comuni-
cativo que le estd vedado a otros animales.

Pero ;qué diferencias tiene el lenguaje humano, en tanto sistema de co-
municacion, con los complejos sistemas que implementan otros animales? Si
bien hay muchos rasgos diferenciales, sefialados por la labor pionera de Hoc-
kett (1960), que aun hoy se considera una referencia, la mayor parte de los
analistas ha llegado a una condlusion: el sistema de comunicacion humano
esta formado primordialmente por simbolos, una clase de signos que permite
representarse un objeto por completo ausente a la percepcion (Riviére, 1990).
La significacién en los simbolos se da gracias a una representacién en la mente
de los interlocutores (Peirce, 1965) y, por lo tanto, la adquisicién de esta forma
comunicativa tiene consecuencias intelectuales para la manera de entender el
mundo y de conocerse a sf mismo.

Ademés de los elementos simbélicos que integran este sistema, muchos
estudiosos asignan importancia a la combinacién regulada de unidades en la
oracién, es decir, a la sintaxis, de la que carecen los sistemas comunicativos
inarticulados de otros animales.
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Esto supone una linea de investigacion: la que estudia las diferencias entre
el lenguaje humano y los sistemas de comunicacién en otras especies (Igoa,
2010). Esta tendencia analiza el “lenguaje” de los chimpancés —que son gené-
ticamente muy cercanos al hombre—y de otros animales en busca de continui-
dades y discontinuidades en el proceso de constituir formas comunicativas. Al
mismo tiempo, indaga como se gesto este sistema de comunicacion en la adn
desconocida historia de la especie, esto es, en su filogénesis.

En este capitulo, en cambio, trataremos de abordar las diferentes teorfas
gue intentan explicar la adquisicién del lenguaje por el individuo ya inmerso en
una sociedad que dispane de este sistema de comunicacién, en la ontogénesis.
Haremos, ademas, una somera descripcion del proceso.

Las teorias acerca de la adquisicion del lenguaje

Ninguna teoria psicoldgica seria prescinde de los dos factores que intervie-
nen en toda adquisicién, incluida la del lenguaje: el polo biolégico y el polo
social, aunque les asignen una participacion diferente en el proceso y una fun-
cion distinta. Se trata de una antigua polémica, dentro de la Psicologia, para
definir cualquier caracteristica especificamente humana, enunciada por prime-
ra vez por Galton a principios del siglo XIX en términos de natura y nurtura.
Aunque originalmente la opcién por la biologia (la herencia) o por la sociedad
(el aprendizaje) se percibian como polos enfrentados, en la actualidad se consi-
dera que hay un continuum, una gradacién de elementos que participan.

La adquisicién del lenguaje es un tema que atafie a la psicologia del len-
guaje, una de las ciencias (surgida alrededor de la década de 1950) que combi-
na los hallazgos de la linguistica y de la psicologia para encarar sus estudios.

Asi, una de las diferencias teéricas entre diversos modelos se encuentra sin
duda en las distintas concepciones que se tienen sobre el lenguaje, que surgen
de disensos en la Linguistica: ¢la adquisicion se centra en su estructura morfo-
sintactica o en su uso, en las distintas funciones comunicativas que adopta?,
¢la estructura y el uso simultaneamente?

Desde el punto de vista formal, el lenguaje esta formado por varios subsis-
temas que son objeto de estudio tanto en el adulto como durante la adquisi-
cién: el fonolégico, el morfolégico, el Iéxico, el sintactico y el semantico.' Hacia
los 5 afos, el nifio usualmente ya domina las estructuras linguisticas y el Iéxico
basicos que le permiten comunicarse con soltura.

1. El sistema morfoldgica y el sintactico (y, eventualmente, el fonolégico) son denominados también sistemas
gramaticales, aunque las concepciones acerca de la gramitica varian enormemente.
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En el primer caso, elegido por los modelos mas biologicistas, los estudios
sobre adquisicién concluyen hacia esa edad, cuando el nicleo duro sintactico
ya se ha adquirido. Si el foco se encuentra en el uso, se incluyen los aprendi-
zajes tardios, en especial, discursivos y semanticos, y, por lo tanto, los estudios
se prolongan mas alla de la adolescencia (Halliday, 1975).

En las ciencias del lenguaje, no todos los enfoques se ocupan del uso: lo
hacen la Pragmatica, el Analisis del discurso y, dentro de la propuestas lingtiisti-
cas, la Linguistica funcional, en la que muchos psicélogos se basan (Tomasello,
2005).

Desde las Ciencias del lenguaje, muy tempranamente (Bajtin, 1979) se
establecié la diferencia entre los géneros del habla, también denominados
primarios, y los de la escritura, llamados secundarios. Estos ultimos no son
obligatorios: piénsese en que, incluso hoy en dia, la mayor parte de los seres
humanos no lee ni escribe, y que la invencién de la escritura es un hecho re-
lativamente reciente en el curso de la especie. Los procesos psicolégicos que
subyacen a las formas primarias y secundarias son diferentes, asi como tam-
bién lo son sus modos de adquisicion.

El tema que nos ocupa aqui, la adquisicién del lenguaje, abarca solo los
géneros primarios (la conversacion informal, cara a cara), ya que el nifo co-
mienza por ellos su largo camino de dominio del lenguaje. Se trata de géneros
en los que las significaciones estan fuertemente basadas en el contexto inme-
diato del habla.

Segun la novedosa concepcion de Vigotsky (1931), los seres humanos dispo-
nemos de funciones psicolégicas gue no son propias de la especie y se desarro-
llan seguin una linea natural. Al mismo tiempo, algunas funciones psicolégicas
—especificamente humanas para este autor- siguen una linea diferente de de-
sarrollo segun principios de aprendizaje social (véase el capitulo 2 de este libro).
A su vez, estas funciones se dividen en dos clases: rudimentarias y avanzadas.
Vigotsky eligié como ejemplo de estas funciones el lenguaje oral y el escrito, res-
pectivamente, aunque no sean las Unicas formas posibles, debido a la enorme
importancia que le asignaba al lenguaje en la conformacién del psiquismo.

Los seres humanos disponemos entonces, de manera simultanea, tanto de
funciones de origen natural, biolégico, compartidas con otros animales, como
de funciones propias del hombre, que se generan en la vida social. Aungue
ambas se retroalimentan, resulta reduccionista, desde este punto de vista, in-
tentar una explicacién exclusivamente biologica para el lenguaje, que es un
producto social.

El area de la adquisicién del lenguaje es un terreno en el que la discusién
entre lo biolégico y lo social sigue viva y reviste una gran importancia, ya que
la mayor parte de los psicélogos (incluso de diferentes tendencias) asignan al
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lenguaje un lugar central, asi como también muchos lingtlistas y representan-
tes de otras ciencias, como la Antropologia, (Cassirer, 1967). De modo que
la forma en que se gesta la capacidad de hablar y de comprender el lenguaje
resulta representativa para determinar como la crfa del hombre se convierte de
modo progresivo en ser humano.

En general, las distintas posturas no aparecen de manera absoluta, sino com-
binadas. Casi todos los tedricos, para poder explicar un proceso de tal compleji-
dad, toman, por ejemplo, hallazgos recientes de la psicologia cognitiva.

Las teorias biologicistas

Hoy en dia, algunas teorfas contintan considerando que en el sistema ner-
vioso humano existen rasgos diferenciales que permiten explicar con exclusivi=
dad estas caracterfsticas, es decir, que lo biolégico prima sobre lo social,

Las teorias biologicistas (también llamadas “nativistas” o “innatistas”) son
muy conocidas y siguen predominando en el campo intelectual anglosajén.
Chomsky (1986, 1988, 1995) es una referencia obligada para los estudiosos
gue siguen esta tendencia, ya que, si bien hay discrepancias dentro del biologi-
cismo, este autor es quien plantea de manera mas radical la predeterminacién
genética del lenguaje. Chomsky (1959) afirmé su teoria de la adquisicién del
lenguaje en abierto enfrentamiento con el conductismo, una forma de empi-
rismo psicol6gico para explicar el psiquismo humano que predominé hasta la
década del cincuenta aproximadamente.

Segun su propuesta, en la mente/cerebro existe una facultad def lenguaje
gue no se ensefia ni se aprende. La adquisicion depende de un mecanismo
biologicamente determinado que es independiente tanto del conocimiento del
mundo como de los factores sociales. Lo que estd biolégicamente determina-
do, es decir, inscripto en los genes, no son las gramaticas particulares de las
diversas lenguas, sino una gramatica universal —que aun la Linglistica intenta
hallar—comin a todas ellas.

Para los nativistas, entonces, la evolucion del lenguaje (en diversas espe-
cies) y su desarrollo (dentro de una especie, la humana) es el resultado de pro-
cesos fijados por el cédigo genético. Los programas madurativos son, asi, un
conjunto de genes con instrucciones de maduracion en un sentido obligatorio.
La tarea central de la psicologia del lenguaje resulta, entonces, el estudio del
cerebro y no el del contexto social.

La independencia del conocimiento llevé a Chomsky a entablar una po-
lémica con Piaget y sus sequidores, en tanto la escasa importancia asignada
al factor social alejaron esta perspectiva de los modelos iniciales empiristas-
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conductistas y, mas tarde, de los socioculturales interaccionistas, inspirados en
Vigotsky, que veremos en el proximo apartado.

Hoy en dia abundan las descripciones que muestran, siguiendo a Piaget, que
la adquisicion del lenguaje es solidaria con el desarrollo de una forma peculiar
de inteligencia, de modo que las etapas por las que transita dicha adquisicion
respetan la secuencia que establece el desarrollo de la mente en general.

También son numerosos los trabajos interaccionistas que sefalan la impor-
tancia de la actividad conjunta que lleva a cabo el infante con otras personas.
En cuanto a los modelos empiristas-conductistas, no se emplean en la actuali-
dad para describir ni explicar lo humano.2

Las teorias sociocufturales

Entre las teorias que asignan prioridad al polo social se encuentran las
empiristas (con las que fundamentalmente discuten las biologicistas), que con-
sideran que en todo aprendizaje —incluido el del lenguaje— el nifio funciona
como un “recipiente vacio” que debe ser “llenado” por estimulos sociales.

Otras, en cambio, conciben al aprendiz interactuando con una sociedad
que ya dispone de lenguaje simbdlico, y organizando el estimulo (input) en un
proceso activo de construccién. El desarrollo de los procesos lingdisticos se vin-
cula aqui con précticas culturales y sociales complejas, de modo que la emer-
gencia de las funciones mentales superiores (tales como el lenguaje simbolico)
no puede ser analizada sin estudiar las formas apropiadas de la vida social que
la autorizan. Asi, el nifio utiliza, en cooperacién con variados miembros de su
medio (individuos que dominan el lenguaje), los modos de interaccion especi-
ficos de su sociedad y su cultura.

Para estos modelos, no existe una rigida inscripcion previa en los genes,
sino estructuras abiertas y flexibles. La flexibilidad es una caracteristica crucial,
ya que, cuanto mayor sea la capacidad innata, menor sera la flexibilidad.

El sistema de desarrollo esta formado tanto por el ambiente social y la cul-
tura como por un componente biolégico, que se relaciona con los anteriores.
Esto significa que es necesario un sistera nervioso especializado: podemos in-
teractuar cuanto queramos con gatos, perros o vacas sin lograr que adquieran
un sistema simbdlico. Es decir, el componente bioldgico resulta necesario, pero
no suficiente para que se geste un ser humano.

2. Las tnicas supervivencias psicoldgicas del conductismo se dan en la teorfa {los modelos biologicistas con-
tintan discutiendo con los empiristas, ya que el materialismo dialéctico, propio de Vigotsky, nunca penetré
en este campo intelectual) y en la practica terapéutica (a terapia cognitivo-conductual, muy modificada en
las premisas de conducta),
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Las criaturas humanas tienen habilidades —Unicas de la especie- de in-
tencionalidad compartida, esto es, la motivacion para compartir emociones,
experiencias y actividades con otras personas. Estas capacidades, que se desa-
rrollan de manera gradual, tienen como resultado la construccion progresiva
de representaciones mentales de conocimiento que habilitardn al nifio para
participar en la cognicion humana y, eventualmente, modificarla con flexibili-
dad (Tomasello, 2005).

Desde las ciencias del lenguaje se analizd esta intencionalidad a partir
de la funcién de los enunciados que el nifo puede emitir. Los enunciados
imperativos, por los que comienza la adquisicién, no son exclusivos del ser
humano e intentan satisfacer demandas (alimento, por ejemplo). En cam-
bio, en los enunciados declarativos, especificos del hombre, se encuentra la
base de esta necesidad de compartir con otros el mundo exterior o interior
(“la taza se cayd” o “me gusta la pelicula”). Este mundo que se comparte
no estd “completo” desde el inicio, sino que se gesta de manera paulatina
en las multiples interacciones que el nifio realiza con los miembros de su
sociedad.

En cuanto al sistema formal del lenguaje, en estos modelos se discute que
los nifios dispongan desde el comienzo de categorias lingliisticas abstractas
como las del adulto, tal como lo presuponen quienes le dan mayor importan-
cia al componente biol6gico. En cambio, plantean que el lenguaje inicial del
infante se organiza alrededor de elementos concretos que en forma gradual
derivan en una estructura gramatical (Tomasello, 2005).

Respecto de las adquisiciones posteriores, los modelos més biologicistas,
como ya se sefialé, no las tienen en cuenta, debido a que no dependen de la
programacién genética inicial.

Las adquisiciones tardias

Se considera adquisicién tardia a la que se produce después de los prime-
ros cinco afos de vida. Es probable que los procesos psicolégicos que corres-
pondan a estas aprendizajes sean diferentes, ya que tienen lugar en nifios que
ya disponen del lenguaje primario y pueden emplearlo como instrumento para
que se produzcan otras adquisiciones. En tanto su aprendizaje no es obligato-
rio y se relaciona con ensefanzas, formales o informales, pueden darse incluso
en edades mas avanzadas o no adquirirse en absoluto.

Entre las adquisiciones tardias mas estudiadas se encuentra el dominio de
estructuras sintacticas complejas, tales como, en castellano, las relativas con
preposicion (“la mujer con quien hablamos...”) o con “cuyo”, algunas subor-
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dinadas (“aunque conocemos...”, "si lo hubiéramos sabido...”) o las formas
pasivas (“el nifio fue golpeado por la nifia”).

Otro aspecto importante del desarrollo posterior a los 5 afios, temprana-
mente estudiado (Luria, 1979), es la reorganizacién del sistema semantico, que
contintia modificAndose hasta después de la adolescencia. Asi, los significados
y referencias iniciales del nifio no siempre coinciden con los del adulto, aun
cuando la comunicacién cotidiana resulte exitosa. Para mencionar solamente
un caso de investigacion sobre el sistema semantico, la comprension del nifio
transita, como es sabido, desde lo concreto hacia lo abstracto, de modo que
sus significaciones primarias, tanto en la comprensién como en el habla, son
relativas a sus experiencias personales y carecen de sistematicidad. Por ejem-
plo, un gato no es todavia para el nifio un mamifero, felino, doméstico, sino
el animal concreto que conoce, que tiene determinada apariencia fisica, que
prefiere ciertos alimentos, etcétera. Por supuesto, no todos los elementos lin-
glifsticos recorren este trayecto con la misma velocidad.

En tanto tardios, son frecuentes los estudios acerca del discurso y el texto,?
es decir, los niveles que implican combinacién de oraciones (supraoracionales).
El texto, en efecto, es mas que la suma de las oraciones que lo componen.
Algunos de los procesos necesarios para comprenderlos y producirlos se inician
en el nivel de la oracién, como la referencia (por ejemplo, “Juan buscé a su
gato”, “su” es “el gato de Juan”, se refiere a Juan). Muchos estudios involu-
cran la cohesién textual (presente en todo tipo de texto), ya que, antes de los
4-5 afos, los elementos gramaticales (como el pronombre “su”) se emplean
para indicar significaciones dentro de la misma oracién, mientras que, a partir
de esas edades, comienzan a utilizarse para sefialar relaciones entre oraciones
(Karmiloff-Smith, 1992). En esta linea, ademas, se analizan las habilidades de
los nifics para construir progresivamente narraciones, descripciones, explica-
ciones y demés, o sea, diferentes tipos textuales.

También se desarrolla, acompafando estos progresos, la capacidad meta-
lingliistica (Gombert, 1990; Mateos, 2001), que, al igual que toda habilidad
metacognitiva, es tardia y no obligatoria. Son numerosisimos los procesos que
requieren esta capacidad de reflexién —explicita o implicita— sobre el propio
lenguaje, ya que el dominio de cualquier género secundario la demanda. Entre
ellos, podemos mencionar el ingreso a la escritura, tanto la lectoescritura inicial
como la habilidad para componer o para comprender un texto.

Para quienes proponen modelos que se centran en las interacciones hu-
manas, pese a las diferencias entre ellos, es importante reiterar que las repre-

3, Si bien en la psicologla del lenguaje suelen emplearse como términos intercambiables, existe desde el inicio
una gran discusién sobre ellos en las ciencias del lenguaje. Generalmente, la acepcion de texto es més formal
y la de discurso se refiere al contexto social en que los enunciados se producen.
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sentaciones del lenguaje y las del conocimiento del mundo se generan simul-
tdneamente, no como una “excrecencia natural” de la mente infantil, sino
gracias a las interacciones con miembros de la sociedad y la cultura a la que el
nifio pertenece.

La discusion entre modelos sigue vigente y se plantea en general alrededor
de los argumentos que los biologicistas adelantaron para sustentar su pro-
puesta, que desarrollaremos en este capitulo.

Los problemas en debate
La pobreza del estimulo linglistico

Segun el conocido argumento biologicista de la pobreza del estimulo, los
nifios adquieren el lenguaje aunque el estimulo que reciban de él sea escaso:
frases complejas o incompletas que los adultos intercambian entre sf, o locu-
tores de radio y televisién (en nuestra cultura) que, por supuesto, no siguen
secuencias de complejidad creciente en sus enunciados. Si el estimulo (input)
que proviene de la sociedad es débil, el componente biolégico acrecienta su
importancia.

Se trata del argumento mas controvertido y el primero que se discutié. Des-
de la perspectiva cognitiva se asumié tempranamente que el habla dirigida al
nifio tiene caracteristicas que ayudan a su desarrollo (Snow y Ferguson, 1977).
Esta teorfa considera que el habla a la que el nifio esta expuesto (el input) no es
un estimulo pobre y desorganizado. En un principio, este estilo de habla se lla-
mo motherese, ya que las interacciones privilegiadas con el nifio suelen estar a
cargo de la madre (mother). Sin embargo, hoy se prefiere hablar de tutor para
denominar a la persona que, al margen de su sexo o de su relacién biolégica
con el nifio, lleva a cabo la mayor parte de las interacciones con él.

El habla dirigida al nifio intenta compensar su inmadurez comunicativa
y cognitiva: su ritmo es lento, la entonacién es mas marcada, las frases son
breves y respetan el orden canénico de las oraciones en la lengua que se esta
aprendiendo y el léxico aun escaso del aprendiz. Esta perspectiva tiene en
cuenta cdmo se comporta la persona que ya conoce la lengua cuando se dirige
a un nifio, pero no observa qué acciones lleva a cabo el nifioc como respuesta.
La incidencia del input, entonces, continta siendo un factor controvertido (Ri-
vero, 1993; Tomasello, 2005).

Tal vez la objecidn més importante al argumento de la pobreza del estimulo
provenga de Bruner (1982), quien, desde una perspectiva vigotskiana, senald
en su polémica explicita con Chomsky que, para el bebé, no tienen efecto en la

252

ADQUISICION DEL LENGUAJE

adquisicion las situaciones de exposicion al lenguaje, sino las interacciones en las
que participa con un miembro de su sociedad que domina el lenguaje. Una inte-
raccion es una accion reciproca, compartida por dos o maés sujetos, en la que cada
uno emite su parte en funcién de la accién realizada por el otro. Por supuesto,
debe adoptarse una acepcion amplia de “accién”, en relacién con la inmadurez
del nifio, de modo que, por ejemplo, mirar en la direccion correcta se considera
una accion para una criatura que apenas puede sostener su cabeza erguida.

Para Bruner y otros representantes de esta corriente, la comunicacion tran-
sita desde lo no verbal (gestos, miradas y acciones con los que el nifio establece
un vinculo con quienes lo rodean) hacia lo verbal, el lenguaje. Esta idea tiene
importantes consecuencias metodoldgicas para la investigacion, ya que mues-
tra que no resulta suficiente registrar lo verbal, lo que el nifio dice, y, por lo
tanto, hay que considerar también con quiénes interactta, qué gestos realiza,
a quién mira, Este registro visual se realiza muy tempranamente, ya que lo no
verbal precede por lo menos en un afio a sus primeras emisiones. Es decir, el
nifo puede comunicarse con quienes lo rodean desde el momento en que
nace, a pesar de que todavia no haya desarrollado un lenguaje humano, y
estas diversas formas comunicativas estan relacionadas entre si. Por supuesto,
lo no verbal no desaparece en el adulto, aunque se modifica cuando aparecen
nuevos codigos.

Uno de los mitos que Bruner (1982) combate es el de la espontaneidad
absoluta en las relaciones con los infantes. Para que aprendan son necesarias
acciones altamente estructuradas, que llama formatos. En la adquisicion del
lenguaje en general estos se combinan (aunque se observan algunos formatos
exclusivamente linglisticos) con el aprendizaje de otras rutinas: el ritual del
bafio, el del saludo, el de la comida, el de irse a dormir, los juegos infantiles
(como “qué linda manito” o “;dénde estd?”, en nuestra cultura), entre otras,
en las que se insertan, a partir de cierta edad, componentes del lenguaje que
le permiten acceder al léxico inicial: palabras concretas relativas a su contexto
inmediato. Cada sociedad y cada momento de la historia tienen formatos pro-
pios, que pueden diferir, pero lo comun es que siempre estan presentes.

El aprendizaje a partir de ellos, por supuesto, es gradual, asi como lo es el
dominio que los miembros de una comunidad tienen de su lengua. Como toda
interaccion asimétrica (uno de los miembros domina el instrumento, el otro es
un aprendiz), depende de por lo menos dos factores: el nivel de dominio del
instrumento que tiene el sujeto que sabe mas y su habilidad para “formatear”,
0 sea, para entrar en relacion con el infante y establecer acciones reciprocas
que se adapten a lo que él ya conoce y a lo que aun desconoce.

Esta gradualidad asegura que el bebé adquiera el lenguaje. Sus interaccio-
nes mas frecuentes pueden darse con adultos o con hermanos u otros nifios

253 e




DESARROLLO COGNITIVO ¥ EDUCACION (1)

mayores, cuyo dominio verbal sera, por supuesto, menor que el de los adultos,
asi como también serd menor su habilidad para establecer formatos,* pero, in-
cluso en forma restringida, con menos "rigueza”, el aprendizaje se producira,

La nocion de formato estd basada explicitamente en conceptos vigotskia-
nos como el de zona de desarrolfo préximo. Este concepto presupone que
todo aprendizaje especificamente humano se da por mediacién de otros, es
decir, transita de lo interpersonal a lo intrapersonal, segun una rigurosa se-
cuencia de dificultad (véase el capitulo 2 de este libro).

A medida gue el nifio adquiere el lenguaje, van emergiendo otras capacida-
des intelectuales y afectivas especificas del hombre. Es esta una de las premisas
mas importantes de los modelos interaccionistas: el aprendizaje lingtistico es
solidario con otras funciones mentales propias del ser humano.

Una de las mas estudiadas es la atencion, inicialmente compartida con
alguien gue ya conoce el lenguaje. Atender al mismo objeto que el adulte
asegura la referencia (aunque ni la nocién de objeto ni la referencia son idén=
ticas en el sistema comunicativo del bebé y del adulto). Asi, este modelo de
adquisicion responde a los planteos biologicistas que consideran que la refe=
rencia es un misterio (Bloom, 1994), ya que, ante una nueva palabra empleada
por el adulto, el nimero de “candidatos” consistentes con la situacion resulta
infinito. Por ejemplo, si el adulto emplea por primera vez la palabra “perro”
en un parque, jcomo “sabe” el nifio si se refiere al animal, a parte de él, a su
color, a los arboles, al pasto, a los juegos, etcétera? Al bebé, sin embargo, le
interesa la comunicabilidad, no la precision de sus frases ni la seguridad en la
referencia (Nelson, 1985). '

Es probable, como ya sefalamos, que los diferentes modelos asignen dis=
tinta relevancia a los multiples planos del lenguaje. Para los innatistas, lo pris
mordial es el aspecto formal, la morfosintaxis, nivel en el que los formatos n@
parecen tener mayor incidencia, ya que en las interacciones tempranas no hay
sefialamientos gramaticales por parte de quienes dominan el lenguaje (Pinker,

1991). En cambio, los partidarios de la interaccién social se centran en lo§
niveles léxico-semantico, el de la palabra y sus significaciones, y pragmatico,
que corresponde a los diversos usos (por ejemplo, pedir, exigir, compartir infor
macién, y demas), ambos muy susceptibles al formato.

Es muy probable que los diversos planos del lenguaje se adquieran por distins
tos mecanismos. Asi, el nifo puede tener “conocimiento” perceptivo de deters
minados objetos manipulables antes de saber hablar y, cuando llega el lenguaje
. el "nombre" de estos objetos se adosa a ellos como una propiedad mas. En

4. A partir de los 4 afios y medio o 5 el nifio tipicamente ya domina uno de los componentes del formate,
que es la adaptacion del propio enunciado al conocimiento del interlocutor.
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cambio, las llamadas “palabras funcionales” (por ejemplo, en castellano, los arti-
culos y las conjunciones), que son de adquisicion mas tardia y cuya dependencia
con los formatos resulta menor, no corresponden a ninguna realidad del entorno
que rodea al nifio y solamente cobran significacién dentro de un enunciado en
una lengua particular (Gentner y Boroditsky, 2001; Slobin, 2003).

El desarrollo temprano y obligatorio

Uno de los argumentos més fuertes de los modelos innatistas es la emer-
gencia temprana y obligatoria. En efecto, el hecho de que en diferentes cul-
turas y medios sociales el lenguaje aparezca siempre, a la misma edad y con
patrones similares en la secuencia de adquisicién sugiere una base biologica
independiente del contexto en el que el nifio nace.

Recordemos que, para otros modelos, la interaccién social no es el Gnico
factor involucrado en el proceso de adquisicién, de modo que puede existir
un sistema nervioso especializado —como el humano- que tenga la capacidad
potencial de generar la comprension y la produccion sintacticas (Bruner, 1982)
pero, para que estas se produzcan, es necesario que el infante crezca en una
sociedad que ya disponga de lengusje simbélico y de miembros que le presten
apoyo mediante interacciones adecuadas. Que en general la adquisicién del
lenguaje ocurra no es, para estas teorias, un argumento a favor de la base
genética con exclusividad.

Desde el punto de vista cognitivo, esta posibilidad del sistema nervioso ha
sido analizada en los estudios acerca del aprendizaje implicito (Reber, 1993). Se
trata de un tipo de aprendizaje que permite captar regularidades del estimulo
(el lenguaje, en este caso) sin que medie la conciencia.

Dos de estas formas de aprendizaje implicito —las covariaciones y la re-
accion serial- no son especificas del ser humano y, por ende, sefialarfan un
vinculo con otras especies. Ambas han sido observadas en otros animales (per-
sisten en el ser humano) y pueden ser explicadas por alguna forma de condi-
cionamiento. La tercera forma, en cambio, el aprendizaje implicito estructural,
que ha sido testeado mediante gramaticas artificiales, parece ser propia del ser
humano. Es esta la que mayores consecuencias tendria en la adquisicion del
lenguaje, ya que el infante —que carece atin de conciencia— puede "advertir”
regularidades de estructura en el input lingiistico que recibe.

Este paradigma continta siendo investigado y muchas preguntas atafen
al problema de la adquisicion del lenguaje. Por ejemplo, ;cémo cambia el
aprendizaje implicito cuando el sujeto dispone ya de lenguaje primario, de
conciencia, en los aprendizajes tardios? (Fayol, Pacton, Perruchet y Cleere-
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mans, 2001). Que el aprendizaje implicito estructlural haya sido'pr%bado m:.;:
diante graméticas artificiales, ;demuestra que existe una ;apaada gl;ramzte
cal innata o la posibilidad de percibir regularidades gramatlcalgs gs SO arryed :
un caso -importante, pero no Unico- de esta forma de aprendizaje propia de
j .
= ::T:;:tb a la universalidad, nos encontrarnog en efecto, ante un "‘UI"IIVF.‘F-
sal social”, el lenguaje oral (Riviére, 2003). Es universal en tant.o no ems;efser
humano ni sociedad que carezca de ély, mas aun, es su presencia lo que de |ze
la condicién humana. Si bien la universalidad es genelralmente un atributo de
lo biolégico, el lenguaje simbélico es un productq social. ‘ 4
Una de las diferencias entre los procesos universales gxciu5|vamentg )IO—
l6gicos y los “universales sociales” (tales como el lengu.aje qral, primario nf:
la diversidad en la manera en que se generan. Incluso si se .tlenen en cu: :
solo los procesos cerebrales, no es lo mismq la preprogramaC|6n genétgad edo
natural, biologico, que la necesidad de un input que prowene'de la socu;’:;:I : )y
lleva a un proceso llamado muerte neuronal (Narbona y cheW|eMul!er, d(;
Una vez que se produjo la configuracion neuror.nal deflmtl.va, e; decir, cua:
el sistema nervioso adopta su forma final, los unwer;ales plolégacos no pueden
diferenciarse de los sociales, ya que adoptan rasgos idénticos. Para real‘;zba‘r esta
distincion, entonces, es necesario tener en cuenta gi proceso de adqwsmén.l
La muerte neuronal se extiende desde la infancia hasta la pubertad, por ;‘)
que se ha relacionado con el periodo critico sefialado por Lenr?eberg (1 967 J
Las funciones primarias (entre las que se encuentra el Ienggaje oral) l;enﬁ;
un perfodo critico, no asi las secundarias, que pueden adquirirse en cualqu

momento de la vida.®

La facilidad de la adquisicién y la secuencia uniforme

Los biologicistas comparan la aparente sen;i!lez con la que gl n.iﬁo ingresa
en el mundo del lenguaje con otros aprendizajes en los que se II':WIertE m?y:
tiempo y esfuerzo, como el de la escritura o el de las matemét::as Iesc;: are-
(Chomsky, 1968). Esta facilidad, sostienen, tendrfa que ver con funciones g

i erminadas.
nétlgaer:;: ;T ;()jjr:to de vista de las ideas que hemos desarrollado Ien este Icapft‘u-
lo, esta comparacion no es licita, ya que se establece gnTrg funuongs primarias
y secundarias (Riviére, 2003), cuyos procesos de adquisicién son diferentes.

P i tura
5. En todo caso, quien inicie tardiamente el aprendizaje de un género secundario (como los de la escritura)
telndra menos afios de practica que quien comience en forma temprana.
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Por otra parte, si se adopta un modelo vigotskiano, y se considera que el
aprendizaje se efectda siguiendo un trabajo en zona de desarrollo préximo,
esa facilidad resulta ser solo aparente, ya que se genera un crecimiento en
las funciones unicamente cuando hay una exigencia cada vez mayor por par-
te de quien domina el instrumento. En cuanto al aprendiz, recordemos que
la interaccion opera sobre funciones que todavia no se han desarrollado por
completo (el lenguaje, en el caso que nos ocupa), de modo que aun no puede
ejecutarlas en forma auténoma, sino en interaccién, y €on un gran esfuerzo
de su parte.

En cuanto a la secuencia uniforme, es probable que sea una consecuencia
metodolégica de recabar datos acerca de Ia adquisicion en pocos nifios, en
una misma lengua (u otras emparentadas con ella) y en una sola cultura. La
investigacion muestra que hay grandes variaciones en Ia lengua nativa que
aprendera el nino —la primera lengua- debido a los diferentes recursos de los
que estas disponen (Pérez Pereira, 1988). Por ejemplo, el futuro nifo anglofo-
no se basara en el orden de las palabras, relevante en la lengua inglesa, para
comprender as oraciones. En cambio, un nifio que aprende turco ~una lengua
Que posee una flexion muy rica- atendera poco al orden de palabras y mas a
su morfologia, escasa en inglés.

Las diferencias se dan no solamente entre lenguas nativas, sino también
entre individuos: los aprendices muestran diferentes velocidades en la adqui-
sicion, especialmente en el habla, ya que la comprension es méas homogénea.
Asi, hay nifios que pueden emitir sus primeras palabras alrededor del afio de
edad, mientras que otros —dentro de lo qQue se considera normal- recién lo
hacen hacia los 3 afios (Bloom, 2000).

Pero esta no es la Gnica diferencia. Se ha senalado que hay distintos estilos
de aprendizaje: hay nifios que muestran una forma més analitica, predominan-
te en nuestra sociedad, y otros emplean estrategias holisticas, que comienzan
con enunciados socialmente significativos (por ejemplo, los enunciados de sa-
ludo). Estos siguen una prosodia muy adecuada, pero consisten en secuencias
de sonidos ininteligibles de las Que, poco a poco, emergeréan palabras conoci-
das (Reuchlin, 2001). Estas distintas estrategias, ademas, no son excluyentes y,

con frecuencia, aparecen combinadas en el mismo nifio.

Las bases genéticas de la adquisicion del lenguaje

Todas las indicaciones que se han dado corresponden a nifos sin dafios
genéticos ni problemas organicos que puedan incidir en la adquisicién. Sin em-
bargo, para desarrollar el tema de las bases genéticas (muy importante para los
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biologicistas, ya que consideran que alli esta inscripta la facultadldellenguaje),
distintos autores recurren a las patologias y recolectan asi datos indirect.ols.

Uno de los sindromes mas analizados por los innatistas es el de Williams,
un trastorno genético de escasa incidencia en la poblacién general qge @gmos-
trarfa la independencia entre el lenguaje y la inteligencia: se trata de 1nd|w‘duos
que padecen un gran déficit intelectual, pero disponen de un lenguaje en
apariencia fluido (Pinker, 1994). :

La investigacion sigue su curso (Donnai y Karmiloff-Smith, 2000), pero nos
limitaremos a sefalar que el lenguaje de los nifios que lo padecen no es tan
fluido como aparenta y que sus mecanismos de adquisicic'm 59n dlferentgs
(Stevens y Karmiloff-Smith, 1977). Como resultado, la prgamzaaon de su léxi-
co mental resulta aberrante y distinta de la de los nifios normales,ﬁAunque
el léxico del que disponen es muy amplio, medir solamente el tamano (je su
vocabulario puede distorsionar las conclusiones sobre su lenguaje. Quienes
padecen este sindrome, entre otros problemas, no requqden a la llamada
restriccién taxonomica, la clasificacion temprana del significado de 1.as pala-
bras que van incorporando. Por lo tanto, no distinguen la pgrtenenua de un
significado a una misma clase que otro que se refiera a un objetq con forma o
textura similares (como un guante y un mufeco, ambos de terciopelo) o que
tenga relacién tematica con €l (por ejemplo, "perro” y “hueso”). ’

Esta deficiencia acarrea grandes consecuencias en el plano intelectual y
evidencia la importancia de tener en cuenta el proceso por el que se llega a un
resultado, en este caso, el de adquisicion de un lenguaje, que es normal solo
en apariencia.

Una trayectoria posible

Como ya sefialamos, no hay uniformidad entre los nifios que adquiergn
una lengua, de modo que solo podemos describir brevemente la trayectqna
més frecuente en nuestra lengua, el castellano, que depende en gran medida
de los formatos predominantes.® ‘

Por supuesto, la recoleccion de datos estd sustentada en una ?elona, de
modo que la descripcién siempre lleva implicita una forma de pEI‘FIblr la ad-
quisicién del lenguaje. Por ejemplo, no todas las pergpectwas consideran que
deba reunirse la informacién inicial, necesariamente visual, acerca de la comu-

6. Si se desea profundizar en la descripcién de la adquisicion del castellano, puede cn_:nr'n:?uitlarset elch:ilican;
de Hernandez Pina (1984). En Moreno Rios (2005), por su partel, se desarrollan las Iprlnmp?D ies ceEr:e;ra!es
tedricas y las investigaciones empiricas. Si se oplta por una tendencia mas centrada en los cambios 3
puede consultarse la obra de Narbona y Chevrie-Muller (2001).
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nicacién del nifio mediante gestos, miradas y demas previa a su ingreso en el
lenguaje.

En general, los investigadores se especializan en uno de los planos del len-
guaje —el fonoldgico, el morfoldgico, el éxico, el sintactico o el semantico— (a
diferencia de los tedricos, que presentan sus ideas acerca de la adquisicion del
lenguaje en general). Cualquiera sea el nivel elegido, la comprensién precede
a la produccion.

En cuanto a la adquisicién fonolégica, debe sefalarse que existe una etapa
inicial (durante los primeros cinco meses de vida) que no incide en la adqui-
sicion del sistema del lenguaje, aunque si empiezan a generarse formas de
interaccion positiva (o negativa) entre el adulto y el nific que serdn importantes
mas adelante, de modo que suele ser estudiada por quienes ven en estas inte-
racciones una fuente del lenguaje.

Esta se solapa con la sequnda, en la que se advierten, en la comprensién,
las primeras correspondencias entre sonido y sentido, ambos atn muy difusos.
A partir de los 8 meses de vida, aproximadamente, comienza el desarrollo lin-
guistico propiamente dicho, de modo que el infante puede ya beneficiarse con
el estilo de habla que se le dirige (el denominado motherese).

En 1970 comienza el estudio, que contintia en nuestros dias, de la percepcion
de los sonidos del lenguaje en nifios muy pequenos, incluso en recién nacidos.
El método empleado es la succion no nutritiva, ya que se considera que el nifio
succiona con més fuerza cuando esté en presencia de un estimulo novedoso.

Se trata de métodos muy sutiles cuya aplicacién genera numerosos in-
terrogantes: ;a partir de qué edad (en meses) discrimina el nifio contrastes
fonéticos?, ¢cual es la secuencia que sigue?, ;distingue lenguas diferentes?,
¢prefiere su lengua nativa? Los investigadores mas biologicistas hablan incluso
de una dotacién genética innata para detectar sonidos del habla.

El sistema fonolégico acaba su desarrollo alrededor de los 5 afios, aunque,
segun la lengua, algunos fonemas pueden no articularse todavia correctamen-
te en ese momento (por ejemplo, /r/ en castellano).

También se estudian los sonidos que el nifio produce, siempre teniendo en
cuenta que el habla es posterior a la comprensién y que, como vimos, su ritmo
difiere mucho de un nifio a otro.

En este caso, se analiza una etapa de prelenguaje, que comienza con un
periodo neonatal, hasta cerca de los 6 meses de vida. Entre las numerosas
emisiones del bebé, algunas (como el llanto) no son fuente del habla, aunque
se las considera generadoras de otras formas comunicativas.

Otras emisiones de este periodo (sonidos de arrullo o de excitacién) que

tienen lugar en un estado placentero y responden a los estimulos del adulto si
son fuente del habla.
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Entre los 6 y los 8 meses aparece el balbuceo, una emision continua y rei-
terativa (por ejemplo, da-da-da). En relacién con este fenémeno existen nume-
rosas discusiones acerca de la continuidad de los sonidos del balbuceo con el
desarrollo fonolégico del nifo, con los sonidos de su lengua nativa. Si bien hay
controversia sobre su funcién, se acepta que es una clave para los procesos de
desarrollo del habla, y que el nifio que balbucea adquiere mayor control sobre
su aparato articulatorio: al repetir siempre los mismos sonidos, entrena su pro-
duccién vocal. Asimismo, se observa una forma de balbuceo en la que el bebé
responde al sonido emitido por el adulto en una suerte de formato.

La etapa del lenguaje propiamente dicho comienza alrededor de los 10-11
meses con la emision de las primeras palabras, también llamadas “protopala-
bras”, que difieren del balbuceo ya que consisten en formas fonicas estables
(aunque no necesariamente iguales a las que presenta la lengua adulta), que
en situaciones determinadas reciben la misma interpretacion.

A partir de este momento, en uno de los estilos predominantes, el nifio
emite con prolijidad enunciados de una palabra, de dos palabras, de tres, y asl
sucesivamente. El enunciado de una palabra (también llamado holofrase) puede
darse entre los 10 meses y los 2 afos (e incluso a los 3 para los habladores tar-
dios), lo que muestra las enormes diferencias entre individuos en la produccion.

Su sentido es completado por el adulto segun el contexto: aunque es una
sola palabra representa una oracién completa en el marco del didlogo, de la
interaccion. Esa unica palabra representa el léxico temprano del nifo, que esta
integrado —segun la clasificacién adulta— por sustantivos concretos (al parecer,
la primera clase de palabra que aparece en cualquier lengua) referidos a indi-
viduos (“mama"), objetos (*auto”) o sustancias (“agua”), siempre que estén
presentes en el entorno del niflo. También aparecen tempranamente verbos de
accién (como “dar”) y adverbios (como “no” o "acad” )!

De todos modos, la referencia inicial de las palabras infantiles no es estable.
Por ejemplo, con * papa” puede referirse a cualquier comida, a la sensacion de
hambre, a los objetos que rodean su situacion concreta de comer, etcétera.

Alrededor de los 2 afios tiene lugar la llamada “explosion léxica” (sobre la

que sigue habiendo controversias) debido al notable incremento en el voca-
bulario del nifio, que pasa de un promedio de cincuenta palabras seis meses
antes, a un promedio de trescientas en su léxico de produccion (Bloom, 2000).
No es la etapa en que el aumento del Iéxico es mayor en el individuo, pero sl,
probablemente, el momento en el que las capacidades de comunicacion se
modifican de manera crucial.

7. Recordemos que |a pronunciacion no coincide necesariamente con ¢l lenguaje gue se esta aprendiendo,
de modo que, por ejemplo, el nifio puede decir /'abal en lugar de "agua”.
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¢La escuela puede contribuir al desarrollo del lenguaje?

Para lo: : i iCi
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vl 5 ¢ cales complejas que, sin
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ki : e en el nifio tanto
st agegg;ass; rr;és inmaduras como mas avanzadas que las que predominan (Nel-
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Segun esta teoria, el lenguaje oral primario se adquiere obligatoriamente a
partir de interacciones informales, de précticas sociales que no necesitan una
instruccién especial. Sin embargo, en los Gltimos afos, muchos estudios en
contextos de pobreza Y marginalidad muestran que los nifios criados en estas
situaciones poseen un deterioro linguistico e intelectual muy marcado (Moreau
y Ruiz, 2001).

Esta carencia puede ser revertida por la escuela, en tanto se trate de nifios
que aun no hayan finalizado su periodo critico, esto es, si se encuentran en el
nivel preescolar o en los primeros anos del ciclo primario, aproximadamente
entre los 4 y 6 afos de edad. Debe considerarse, ademas, la relevancia del
aprendizaje social.

De modo que el docente, a partir de su mayor conocimiento del lenguaje y
de su habilidad para establecer formatos, puede, entre otras cosas, lograr que
el nifio se familiarice con un vocabulario mas amplio y con estructuras sintacti-
cas mas complejas (Borzone y Rosemberg, 2000). Por supuesto, esta habilidad
del docente tambien se ensena y, en consecuencia, se aprende.

Las técnicas mas usuales utilizadas por los docentes son, en el marco de
dialogos con grupos reducidos de alumnos,® el ajuste del lenguaje del maestro
a la comprension del nifio (segun el estilo de habla analizado inicialmente por
Snow y Ferguson, 1977) y su complemento, la reformulacion, que s& realiza a
partir de la emision del nifio, para acercarla mas al lenguaje que se aprende.
Este juego entre ajuste Y reformulacion representa la oscilacién entre simplifi-
car y complejizar propia de los formatos. En cuanto a los procesos cognitivos
requeridos, el principal es la atencién conjunta, fundamental para que haya
efectos de aprendizaje.

En esta etapa preescolar deberia comenzar 1a ensefianza de los géneros
secundarios, las formas escritas, que se solapan en su iniciacion con el lenguaje
oral, coloquial, y 1o modifican irreversiblemente. Como ya se indico, la escritura
consiste en una revision metalingtiistica de la oralidad. Esta reflexion se advier-
te, por ejemplo, en el primer paso de la larga ensenanza de los géneros secun-
darios: el dominio del codigo de la lectoescritura, el alfabeto, que demanda
métodos® que hagan hincapié en la conciencia (0 metaconciencia) fonologica,
ya que los sonidos de la lengua seran representados por grafemas (letras) que
tendran mayor 0 menor equivalencia segun el lenguaje que se ensefe. Alrede-
dor de los 5 afios, el nifo esta habilitado para comenzar este aprendizaje. Sin

ﬂﬁwﬁwﬂﬂ

8, La capacidad de aprender grupalmente, €s decir, de beneficarse con |a interaccion sostenida con oftra perso-
na o personas, es especifica del ser humano y requiere formas especiales de atencion. El namero de integrantes
del grupo dentro del cual se aprende se incrementa con la edad y con las practicas atencionales.

9. Se trata de métodos de ensefianza y aprendizaje, no de "descubrimientos” por parte del nifo, ya que los
cadigos de escritura son convencionales y 1as convenciones no se descubren.
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