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1. Un enigma y una hipétésis

«Todos los grandes logros de la mente han estado fuera del
alcance de los individuos que no disponian de ayuda».

Charles Sanders Peirce

Hace unos seis millones de afios, en algtin lugar de
Africa se produjo un acontecimiento evolutivo rutinario:
una poblacién de monos antropomorfos quedé aislada, en
lo que concierne a la reproduccién, de los demds miembros

de su especie. Este nuevo grupo evolucioné y se dividi6,

_dando origen a varios otros grupos, proceso que finalmen-

- te culming en el surgimiento de varias especies diferentes
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de monos bipedos del género Australopithecus. Con el
tiempo, todas esas nuevas especies se extinguiéron, salvo
una, que sobrevivié hasta hace unos dos millones afios.
Hacia esa época habia cambiado tanto que ya no podia ser
considerada una nueva especie de australopiteco, por lo
que fue necesario encasillarla en un nuevo género, al que
se dio el nombre de Homo. Comparado con sus antepasa-
dos australopitecinos —que median 1,20 m de altura, te-
nian un cerebro de tamario igual al de un mono antropo-
morfo y no fabricaban herramientas de piedra—, el Homo
era de mayor estatura, tenfa un cerebro més grande y
fabricaba herramientas de piedra. No pasé mucho tiempo
hasta que el Homo comenzé a recorrer el globo, pero las
poblaciones que logré establecer en esas tempranas incur-
siones fuera de Africa no perduraron.

Mas tarde, hace unos 200.000 afios, también en terri-
torio africano, una poblacién de individuos pertenecientes
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al género Homo siguié un camino evolutivo diferente.
Adopté un nuevo modo de vida en Africa y luego se espar-
cié por el mundo, compitiendo exitosamente con otras po-
blaciones de Homo y dejando descendientes conocidos hoy
como Homo sapiens (véase la figura 1.1). Los miembros de
esta nueva especie se distinguian por ciertas caracteristi-
cas fisicas —entre ellas, un cerebro de mayor tamafio—,
pero lo mas llamativo eran sus nuevas habilidades cogni-
tivas y los nuevos productos que crearon:

e Comenzaron a fabricar una gran cantidad de herra-
mientas de piedra novedosas, adaptadas a fines es-
pecificos. Cada poblacién de la especie creé su pro-
pia «industria» basada en el uso de herramientas.
El resultado fue que, con el tiempo, algunas pobla-
ciones crearon cosas tales como los procesos de fa-
bricacién computarizados. -

e Comenzaron a utilizar simbolos para comunicarse
y para organizar su vida social: no solamente sim-
bolos lingtifsticos, sino también simbolos artisticos,
como las esculturas talladas en piedra y las pintu-

“ras rupestres. El resultado fue que, con el tiempo,
algunas poblaciones crearon cosas tales como el len-
guaje escrito, el dinero, la notacién matematica y el
arte. 4 o

¢ Comenzaron a adoptar nuevos tipos de practicas y
organizaciones sociales, desde las ceremonias fiine-
bres destinadas a honrar a los muertos hasta la do-
mesticacion de plantas y animales. El resultado fue
que, con el tiempo, algunas poblaciones crearon co-
sas tales como las instituciones formales de tipo re-
ligioso, gubernamental, educativo y comercial.

El enigma basico es el siguiente. Los seis millones de
afios que separan a los seres humanos de otros monos an-
tropomorfos constituyen un lapso de tiempo muy breve en
términos de evolucién. La prueba es que los seres huma-
nos modernos comparten con los chimpancés, aproxima-
damente, el 99% de su material genético, o sea que hay
entre ellos la misma relacién que entre otros animales
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pertenecientes a géneros emparentados, como los leones y

los tigres, los caballos y las cebras, o las ratas y los ratones
(King y Wilson, 1975). Nuestro problema, por lo tanto, se
relaciona con el tiempo. El hecho es que, simplemente, el
tiempo transcurrido no ha sido suficiente como para que
los procesos normales de evolucién biolégica, que incluyen
la variacién genética y la seleccién natural, hayan creado,
una por una, las habilidades cognitivas merced a las cua-
les los seres humanos modernos inventan y mantienen in- -

Humanos
Humanos
L\ €| modernos

Hace dos millones
de afios

rChimpancés | IBonobosI

| Australopitecinos l

W,,._,.,.,-._,

Hace seis millones de afios

Figura 1.1, Representacion simplificada de la escala temporal de
la evolucidn humana.
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dustrias y tecnologias complejas basadas en el uso de he-
rramientas, formas complejas de comunicacién y repre-
sentacién simbélicas, y organizaciones e instituciones so-
ciales complejas. Y el enigma se acrecienta si damos crédi-
to a las recientes investigaciones en paleoantropologia,
segun las cuales: @) salvo en los tltimos dos millones de
afios, el linaje humano no mostré sefiales de otra cosa que
no fueran las tipicas habilidades cognitivas de los monos
antropomorfos, y b) las primeras sefiales convincentes de
habilidades cognitivas exclusivas de la especie se verifi-
can s6lo en los tltimos 250.000 afios, con el Homo sapiens
moderno (Foley y Lahr, 1997; Klein, 1989; Stringer y Mc-
Kie, 1996).

Hay una sola respuesta posible para este enigma. Es
decir, hay un solo mecanismo biolégico conocido que po-
drfa producir esta clase de cambios en la conducta y la cog-
nicién en un perfodo tan breve, ya sea que se considere un
lapso de seis millones, de dos millones o de un cuarto de
millén de afios. Este mecanismo biolégico es la transmi-
sién social o cultural, que actda en escalas temporales
mucho més breves que las de la evolucién orgénica. Ha-
blando_en términos generales, la transmisién cultural es
un proceso evolutivo relativamente comin que permite a
los organismos individuales ahorrar tiempo y esfuerzo,
asi como evitar riesgos, aprovechando los conocimientos y
las habilidades preexistentes.de otros miembros de su es-
pecie. La transmisién cultural se manifiesta cuando los
polluelos que atin estdn emplumando imitan el canto
—itipico de la especie— de sus padres, cuando las crias de
rata s6lo comen los alimentos que come su madre, cuando
las hormigas localizan su alimento siguiendo el rastro de
feromona dejado por las que las preceden, cuando los
chimpancés jévenes aprenden a usar herramientas obser-
vando a los adultos que los rodean, y ¢uando los nifios
aprenden las convenciones lingiiisticas de los demds en
sus grupos sociales (Mundinger, 1980; Heyes y Galef,
1996). No obstante, aunque todos estos procesos pueden
ser agrupados bajo la denominacién general de transmi-
sién cultural, los mecanismos precisos —conductuales y
cognitivos— que intervienen en los diferentes casos son
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numerosos y diversos, e incluyen desde pautas de compor-
tamiento invariables, que los padres inducen en sus crias,
hasta la transmisién de habilidades por medio del apren-
dizaje imitativo y la ensefianza, lo cual sugiere la posibili-
dad de que existan subtipos significativos de procesos de
transmision cultural (Tomasello, 1990, 1994). Por lo tanto,
una hipétesis razonable es que el sorprendente conjunto de
habilidades y productos cognitivos que caracteriza a los
humanos modernos es resultado de uno o varios modos de
transmisién cultural exclusivos de la especie.

Las pruebas de que los seres humanos cuentan con
modos exclusivos de transmisién cultural son abrumado-
ras. Lo mas importante es que, con el tiempo, sus tradicio-
nes y artefactos culturales acumulan modificaciones, fe-
némeno que no se observa en ninguna otra especie; se tra-
ta de la llamada evolucién cultural acumulativa. Bésica-
mente, las practicas y los artefactos humanos méas com-
plejos —incluyendo las industrias que utilizan herra-
mientas, la comunicacién simbélica y las instituciones
sociales— en ningun caso fueron inventados de una vez y
para siempre por un individuo o un grupo de individuos
en un momento determinado. Lo que sucedié fue que un

“individuo o un grupo de individuos invent6 una-versién—

primitiva del artefacto o la practica; més tarde, un usua- -
rio o un grupo de usuarios introdujo una modificacién,
una «méjora», que otros adoptaron, quiza sin cambios a lo
largo de varias generaciones, hasta que otro individuo o
grupo de individuos hizo otra modificacién que, a su vez,
fue adoptada y utilizada por otros, y asi sucesivamente a
lo largo del tiempo histérico. En algunos casos, esto se de-
nomina «efecto de trinquete» (Tomasello, Kruger y Rat-
ner, 1993). El proceso de evolucién cultural acumulativa
requiere no sélo invencién creativa, sino también algo no
menos importante: una transmisién social fiel, que pueda
actuar como trinquete, impidiendo el deslizamiento hacia
atras, de modo que el artefacto o la préctica modificados
puedan mantener més o menos fielmente su forma mejo-
rada hasta que se produzca una nueva modificacién o me-
jora. Por sorprendente que parezca, en muchas especies
animales la carencia que origina dificultades no se rela-
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ciona con el componente creativo, sino con el componente
estabilizador, el trinquete. En el caso de los primates no
humanos, muchos individuos producen regularmente in:
novaciones conductuales inteligentes, pero los miembros
de su grupo no realizan el tipo de aprendizaje social que
con el tiempo permitirfa al trinquete cultural cumplir su
misién (Kummer y Goodall, 1985).

El hecho fundamental es que los seres humanos son
capaces de aunar sus recursos cognitivos de un modo que
no estd al alcance de otras especies animales. Asi pues, To-
masello, Kruger y Ratner (1993) distinguieron el aprendi-
zaje cultural humano de otras formas mas difundidas de
aprendizaje social, e identificaron tres tipos basicos:
aprendizaje imitativo, aprendizaje impartido y aprendi-
zaje colaborativo. Lo que hace posibles estos tres tipos de
aprendizaje cultural es una forma muy particular de cog-
nicién social: los organismos individuales son capaces de
comprender que los otros miembros de su especie son se-
res semejantes a ellos, seres que tienen una vida intencio-
nal y mental como la de ellos. Esta comprensién les permi-
te «ponerse en el lugar mental» de otra persona, por lo que

- ~pueden ‘aprender no sélo del otro sino a través del otro.

Esta comprensién de que los demés son seres intenciona-
les semejantes a uno es crucial para el aprendizaje cultu-
ral humano, porque los artefactos culturales y las précti-
cas sociales —ejemplificados de modo prototipico por el
uso de herramientas y de simbolos lingiifsticos—— invaria- -
blemente sefialan més alla de si mismos, remiten a otras
entidades externas: las herramientas remiten a los pro-
blemas que estdn destinadas a resolver, y los simbolos lin-
giifsticos remiten a las situaciones comunicativas que es-
tdn destinados a representar. Por ende, para aprender so-

cialmente el uso convencional de una herramienta o un -

simbolo, los nifios deben comprender por qué, con miras a
qué finalidad externa, el otro estd usando la herramienta
o el simbolo; deben comprender el significado intencional
del uso de la herramienta o de la practica social, es decir,
cudl es la «finalidad» de lo que «nosotros», los usuarios de
esa herramienta o ese simbolo, hacemos con ellos.
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Los procesos de aprendizaje cultural son formas espe-
cialmente eficaces de aprendizaje social porque son tanto:
a) formas especialmente fieles de transmisién cultural
(que crean un trinquete cultural especialmente eficaz) co-
mo b) formas especialmente eficaces de creatividad e in-
ventiva social-colaborativas, es decir, procesos de sociogé-
nesis en los que miultiples individuos crean juntos algo
que ningtn individuo podria haber creado por si solo. Esta
eficacia especial deriva directamente del hecho de que,
cuando un ser humano.estd aprendiendo «a través» de
otro, se identifica con esa persona y con sus estados inten-
cionales, y a veces también con sus estados mentales.
Aunque ciertas observaciones sugieren que, en determi-
nadas situaciones, algunos primates no humanos son ca-
paces de comprender que los miembros de su especie son
agentes intencionales, asi como de aprender de ellos de un
modo que guarda semejanza con ciertas formas del apren-
dizaje cultural humano, el peso abrumador de la eviden-
cia empirica indica que sélo para un ser humano los
miembros de su especie son, como él, agentes intencio-
nales y, por tanto, s6lo un ser humano puede realizar un
aprendizaje cultural (Tomasello, 19965, 1998; Tomasello y--
Call, 1997; véase el capitulo 2). En relacién con esto, cabe
destacar que en la ontogenia humana hay un sindrome
muy especifico, de base biolégica, llamado autismo. En los

" casos mds graves de autismo, los individuos son incapaces

de comprender que las dem4s personas son agentes inten-
cionales y mentales como ellos, e incapaces también de
adquirir las habilidades, tipicas de la especie, que hacen
posible el aprendizaje cultural (Hobson, 1993; Baron-Co-
hen, 1993; Sigman y Capps, 1997; Carpenter y Tomasello,
2000). , : ‘

La secuencia completa de los acontecimientos evoluti-

- vos conjeturales es la siguiente: los seres humanos desa-

rrollaron una nueva forma de cognicién social, la cual hizo
posibles nuevas formas de aprendizaje cultural, las cuales
hicieron posibles nuevos procesos de sociogénesis y de
evolucién cultural acumulativa. Este marco hipotético re-
suelve el problema del tiempo, ya que postula una —y sélo
una— adaptacién biolégica, que pudo haber ocurrido en
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cualquier etapa de la evolucién humana, incluso en fecha
muy reciente. Los procesos culturales que esta tnica
adaptacién desencadend no crearon nuevas habilidades
cognitivas de la nada, sino que tomaron las habilidades
cognitivas existentes de base individual —las que la ma-
yoria de los primates tenian para ocuparse del espacio, los
objetos, las herramientas, las cantidades, las categorias,
las relaciones sociales, la comunicacién y el aprendizaje
social— y las transformaron en nuevas habilidades cogni-
tivas de base cultural, dotadas de una dimensién social-
colectiva. Estas transformaciones no tuvieron lugar en el

" tiempo evolutivo sino en el tiempo histérico, en el que pue-
den ocurrir muchas cosas en unos miles de afios.

La evolucién cultural acumulativa es, pues, lo que ex-
plica muchos de los mas notables logros cognitivos de los
seres humanos. De cualquier modo, para apreciar plena-
mente el rol de los procesos histérico-culturales en la cons-
titucién de la cognicién humana moderna debemos echar
una mirada a lo que sucede durante la ontogenia huma-
na. Lo més importante es que la evolucién cultural acu-
mulativa asegura que la ontogenia cognitiva humana ten-

___galugar en un entorno de artefactos y practicas sociales

continuamente renovados, que en todo momento repre-.
senten toda la sabiduria colectiva de todo el grupo social
desde el principio hasta el fin de toda su historia cultural.
- Los nifios son capaces de participar plenamente en esta
colectividad cognitiva ya desde los nueve meses; a esa
edad comienzan los intentos de atender junto con sus con-
géneres y de aprender imitativamente de ellos y a través
de ellos (véase el capitulo 3). Estas incipientes actividades
atencionales conjuntas representan el surgimiento on-
togenético de la adaptacion cognitivo-social exclusiva-
mente humana, que permite al nifio identificarse con
otras personas y, de esta manera, comprender que son
agentes intencionales como él. Esta nueva comprensién y
estas nuevas actividades constituyen la base a partir de la
cual los nifios ingresan por primera vez en el mundo de la
cultura. El resultado es que cada nifio que comprende que
sus congéneres son seres inténcionales.y mentales como él
—es decir, cada nifio que posee la llave cognitivo-social ne-
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cesaria para acceder a los productos cognitivos histérica-
mente constituidos de su grupo social-— puede participar
en la colectividad conocida como cognicién humana y, por
lo tanto, decir (como Isaac Newton) que si logra ver hasta
tan lejos es porque «estd parado sobre los hombros de gi-
gantes». Eis importante comparar esta situacién tipica de
la especie con:

e la de los nifios autistas, quienes, aunque crecen en
medio de productos culturales acumulativos, no son
capaces de aprovechar la sabiduria colectiva incor-
porada en ellos a causa de que, por razones biol6gi-
cas, no poseen las habilidades cognitivo-sociales re-
queridas; y

e un nifio imaginario que crece en una isla desierta y
que, aunque posee un cerebro, un cuerpo y érganos
sensoriales normales, no dispone de herramientas
ni de otros artefactos materiales, no tiene acceso a
un lenguaje, a simbolos graficos, escritura, nime-
ros ardbigos, ilustraciones, ni a personas que le en-
sefien, o cuya conducta pueda observar e imitar, o
con quienes pueda colaborar.

El nifio autista dispone de hombros cognitivos sobre
los cuales se pararia si tan s6lo pudiera hacerlo, mientras
que el nifio imaginario no cuenta con hombros cognitivos
sobre los cuales pararse. En ambos casos el resultado es, 0
seria, el mismo: algo distinto de las habilidades cognitivas
tipicas de la especie.

Pero crecer en un mundo cultural tiene implicaciones
cognitivas que van incluso més alla. Crecer en un mundo

- cultural —tomar posesién de la llave cognitivo-cultural

que da acceso a ese mundo— sirve, en realidad, para crear
algunas:formas singulares de representacién cognitiva.
Lo més importante de este proceso es que los nifios em-
plean su capacidad de aprendizaje cultural para adquirir
simbolos —lingiiisticos o de otra clase— que facilitan la
comunicacién. Los simbolos lingtiisticos son artefactos
simbdlicos especialmente importantes para el desarrollo
de los nifios, porque llevan incorporado el modo que gene-
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raciones anteriores de seres humanos, integrantes de gru-
pos sociales, consideraron util para clasificar e interpretar
el mundo con fines de comunicacién. Por ejemplo, en si-
tuaciones comunicativas diferentes, un mismo objeto pue-
de ser interpretado como un perro, un animal, una masco-
ta o un animal dafiino; una misma accién puede ser inter-
pretada como movimiento, carrera, huida o superviven-
cia; un mismo lugar puede ser interpretado como costa,
playa o arena: todo depende de la meta comunicativa del
hablante. Al dominar los simbolos lingiiisticos de su cultu-
ra, el nifio adquiere la capacidad de adoptar simultanea-
mente multiples perspectivas de una misma situacién
perceptual. Por lo tanto, los simbolos lingiiisticos, en su
condicién de representaciones cognitivas basadas en la
perspectiva, no se fundamentan en el registro de expe-
riencias sensoriales o motrices directas, como lo hacen las
representaciones cognitivas de otras especies animales y
las de los infantes humanos, sino en el modo en que los in-
dividuos eligen interpretar las cosas, descartando otros
modos de interpretarlas que podrian haber elegido, incor-
porados en otros simbolos lingiisticos disponibles que po-

~drian haber elegido pero no eligieron. De este modo,los—

simbolos lingiiisticos liberan a la cognicién humana de la
situacién perceptual inmediata, no sélo porque hacen fac-
tible la referencia a cosas ajenas a esa situacién («despla-
zamiento»; Hockett, 1960), sino porque posibilitan multi-
ples representaciones simultédneas de todas las situacio-
nes perceptuales posibles.

Mas tarde, cuando los nifios adquieren un mayor domi-
nio de su lengua nativa, se abren para ellos posibilidades
adicionales de interpretar las cosas de diversas maneras.
Por ejemplo; los idiomas naturales incluyen recursos cog-
nitivos para dividir el mundo en cosas tales como aconte-
cimientos y personas que —desempeilando roles diver-
sos— participan en los acontecimientos, y para crear ca-
tegorias abstractas de acontecimientos y tipos de parti-
cipantes. Por otra parte, los idiomas naturales también
incluyen recursos cognitivos para interpretar aconteci-
mientos o situaciones globales relaciondndolos entre si, es
decir, para crear las diversas clases de analogias y metafo-
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ras que cumplen un papel tan importante en la cognicién
de las personas adultas, como, por ejemplo, concebir el
4tomo como un sistema solar, el amor como un vigje, o la
ira como calor (Lakoff, 1987; Gentner y Markman, 1997,
véase el capitulo 5). Adema4s, la creciente habilidad con
que los nifios utilizan la comunicacién lingiiistica les per-
mite intervenir en complejas interacciones discursivas, en
las cuales las perspectivas explicitamente simbolizadas
de los participantes colisionan y, por lo tanto, deben ser
negociadas y resueltas. Este tipo de interacciones puede
determinar que los nifios comiencen a construir algo asi
como una teoria de la mente de las personas con las que se
comunican y, en algunos casos especiales de discurso pe-
dagoégico, a internalizar instrucciones de los adultos, co-
menzando de este modo a autorregularse y a reflexionar
sobre sus propios pensamientos, lo que acaso lleve a cier-
tos tipos de metacognicién y redescripcién representa--
cional (Karmiloff-Smith, 1992). La internalizacién de in-
teracciones discursivas que contienen perspectivas milti-
ples y conflictivas puede, incluso, identificarse con ciertos
tipos de procesos de pensamiento dialogales excluswa-
mente humanos (Vigotsky, 1978), - ————

- En este libro —respecto del cual lo dicho hasta aqui

puede considerarse una especie de resumen— intento ex-

plicar con cierto detalle esta linea de argumentacién. Es
decir, mi hipétesis especifica es que las razones por las
cuales la cognicién humana tiene las cualidades singula-
res, propias de la especie, que la caracterizan son las si-
guientes:

® Filogenéticamente: Los seres humanos modernos
desarrollaron la capacidad de «identificarse» con
otros miembros de su especie, lo cual les permiti6
comprender que —al igual que €llos mismos— eran
seres intencionales y mentales.

e Histdéricamente: Esto hizo posibles nuevas formas
de aprendizaje cultural y sociogénesis, lo cual llevé
a la creacién de artefactos culturales y tradiciones
conductuales que acumularon modificaciones a lo
largo del tiempo histérico.
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e Ontogenéticamente: Los nifios crecen en medio de
esos artefactos y tradiciones social e histéricamente
constituidos, 1o que les permite: a) beneficiarse con
los conocimientos acumulados y las habilidades de
sus grupos sociales; ) adquirir y usar representa-
ciones cognitivas —basadas en perspectivas— en
forma de simbolos lingiiisticos (y analogias y met4-
foras construidas a partir de esos simbolos), y ¢} in-
ternalizar determinados tipos de interacciones dis-
cursivas en forma de habilidades de metacognicién,
redescripci6én representacional y pensamiento dia-
logal.

Debo destacar desde ya que mi propoésito es abordar
tnicamente los aspectos de la cognicién humana que son
exclusivos de la especie. La cognicién humana, natural-
mente, estd constituida en gran medida por el tipo de co-
sas cuyo nombre aparece en el titulo de los capitulos de los
libros tradicionales de psicologia cognitiva: percepcién,
memoria, atencién, categorizacion, etc. Pero se trata de
procesos cognitivos que los seres humanos comparten con
otros primates (Tomasello y Call, 1997; Tomasello;1998).—--
En mi exposicién los doy por supuestos, y por lo tanto me
centraré, a la manera de Vigotsky, en los procesos evoluti-
vos, histéricos y ontogenéticos que podrian haber trans-
formado esas habilidades basicas en la versién especial de
la cognicién de los primates que es la cognicién humana.
Debo destacar, asimismo, que s6lo me ocuparé brevemen-
te, y en cierto modo indirectamente, de los procesos biol6-
gicos e histdricos que intervinieron en la evolucién de la
cognicién humana, més que nada porque los aconteci-
mientos relevantes tuvieron lugar en un lejano pasado
evolutivo e histérico y la informacién que poseemos sobre
ellos es muy escasa (capitulo 2). Por otro lado, me ocuparé
con cierto detalle de la ontogenia de la cognicién humana
-—de la cual sabemos bastante gracias a la observacién y
la experimentacién directas realizadas durante varias dé-
cadas— y de los procesos a través de los cuales los nifios
obtienen provecho y hacen uso tanto de su herencia biolé-
gica como de su herencia cultural (capitulos 3 a 6).
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Lamentablemente, dado el clima intelectual que pre-
valece en nuestros dias, es posible que mi argumento sea
considerado esencialmente genético por algunos tedricos:
la adaptacién cognitivo-social caracteristica de los huma-
nos modernos seria una especie de «proyectil mégico» que
vuelve a los seres humanos diferentes de otras especies de
primates. Pero se trata de una opinién errénea que, basi-
camente, no tiene en cuenta la tarea sociocultural que de-
ben cumplir los individuos y los grupos de individuos,
tanto en el tiempo histérico.como en el ontogenético, para
crear habilidades y productos cognitivos exclusivamente
humanos. Desde ¢l punto de vista histérico, un cuarto de
millén de afios es un periodo muy extenso durante el cual
pueden realizarse muchas cosas de indole cultural, y cual-
quiera que haya tenido trato con nifios pequefios sabe
cudntas experiencias de aprendizaje pueden tener lugar
en el transcurso de varios afios -—o incluso de varios dias o
varias horas— de compromiso continuo y activo con el

- ambiente. Por lo tanto, cualquier investigacién seria de la

cognicién humana debe incluir una descripcién de esos
procesos histéricos y ontogenéticos, posibilitados pero de
ningtn modo determinados por la adaptacién biolégica de
los seres humanos a una forma especial de cognicién so-
cial. Pot cierto, mi argumento central en este libro es que
fueron esos procesos —y no, en forma directa, adaptacio-
nes biolbgicas especializadas— los que crearon muchos, si
no todos, los productos y procesos cognitivos més caracte-
risticos‘e importantes de la especie Homo sapiens. Y vale
la pena sefialar, en este contexto, que el hecho de dar cré-
dito a esos procesos nos permite explicar no sélo los rasgos
universales de la cognicién exclusivamente humana
—tales como la creacién y el uso de artefactos materiales,
simbdlicos e institucionales con historias acumuladas—,
sino también las particularidades de culturas especificas,
cada una-de las cuales desarroll6 por sf misma, mediante
idénticos procesos histéricos y ontogenéticos, habilidades
y resultados cognitivos distintivos a lo largo de varias de-
cenas de milenios de historia humana.
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2. Herencia bioldgica y cultural

«Pero no es de ningtin modo extrafio que el producto de un
proceso dado contribuya al ulterior desarrollo de ese proce-
50, 0 incluso se convierta en un factor esencial para su ulte-
rior desarrollon.

George Herbert Mead

El hecho dominante del mundo organico es la evolu-
cién a través de la seleccién natural. Un elemento clave de
este proceso es la herencia biol6gica, gracias a la cual un
organismo hereda el Bauplan bésico de sus antepasados,
junto con lo que este implica respecto del funcionamiento
perceptual, conductual y cognitivo. Pero en el caso de los
mamifei‘ros, incluidas las distintas especies de primates,
gran parte de la ontogenia mediante la cual ese Bauplan
cobra existencia se produce mientras el organismo en de-
sarrollo interactia con su entorno. El periodo relativa-
mente largo de inmadurez en el que tiene lugar esa inter-
accién es, por supuesto, una estrategia muy arriesgada
para la historia de vida, por cuanto implica que durante

~ algtin tiempo los hijos dependen totalmente de uno o més

progenitores en lo que atafie al alimento y la proteccién

" contra los depredadores. La ventaja compensatoria de

una prolongada inmadurez consiste en que habilita vias
ontogenéticas que incorporan un importante acervo de
aprendizaje y cognicién individual, dando asi lugar, nor-
malmente, a adaptaciones conductuales y cognitivas més
flexibles. Las adaptaciones conductuales y cognitivas fle-
xibles, en estrecha correspondencia con el entorno local,
son especialmente utiles para los organismos cuyas pobla-

25



ciones viven en nichos ambientales diversos o cuyos ni-
chos ambientales cambian a través del tiempo con relati-
va rapidez (Bruner, 1972).

En algunas especies animales, el organismo en de-
sarrollo adquiere informacién individualmente no sélo de
su entorno fisico, sino también de su entorno social, o de
aspectos de su entorno fisico que han experimentado mo-
dificaciones importantes por obra de miembros de su es-
pecie. Por ejemplo, algunas especies de aves, como ya lo
mencionamos, aprenden el canto tipico de la especie oyen-
do cantar a sus progenitores, y algunos insectos pueden
hallar alimento en su primera salida al exterior porque
saben instintivamente c6mo seguir el rastro de feromona
dejado por individuos de su especie (Mundinger, 1980;
Heyes y Galef, 1996). De acuerdo con su definicién més

amplia, adoptada por muchos bi6logos evolucionistas, es-

te proceso, que da origen a tradiciones culturales, se deno-
mina transmisién cultural o herencia cultural. El recono-
cimiento reciente de la importancia que la transmisién
cultural tiene para muchas especies animales llevé a la
formulacién de la teoria de la doble herencia, segin la
cual el fenotipo de los individuos maduros demuchas-es-
pecies depende de la herencia, tanto biolégica como cultu-
- ral, que estos han recibido de sus antepasados (Boyd y Ri-
cherson, 1985; Durham, 1991).

Los seres humanos son, por supuesto, 1a especie proto-
tipica para la teoria de la doble herencia, dado que su de-
sarrollo normal depende criticamente tanto de la herencia

biolégica como de la cultural. Tal como yo lo veo, en el am-

bito cognitivo la herencia biolégica de los humanos es muy
semejante a la de los otros primates. Hay una sola dife-
rencia importante, y es que los seres humanos «se identi-
fican» mas que los otros primates con los miembros de su
especie. Esta identificacién no es algo misterioso, sino,
simplemente, el proceso a través del cual el nifio compren-
de que —a diferencia, por ejemplo, de los objetos inanima-
dos— las otras personas son seres como él, por lo que a ve-
ces trata de comprender las cosas desde el punto de vista
de esas personas. En los comienzos de la ontogenia, mer-
ced a un proceso al que me referiré mas detalladamente
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en los capitulos que siguen, el nifio comienza a experi-
mentarse a si mismo como un agente intencional, es decir,
un ser cuyas estrategias conductuales y atencionales es-
t4n organizadas por metas, y automaticamente atribuye
esa misma condicién a los otros seres conlos que se identi-
fica. En una etapa posterior de la ontogenia, el nifio llega
a experimentarse a si mismo como un agente mental, es
decir, un ser con pensamientos y creencias que pueden di-
ferir de los de otras personas y también de la realidad, y
como tales considerar4 también a los otros miembros de la
especie a partir de ese momento. A los fines de la exposi-
ci6n, me referiré a este proceso, en términos generales, co-
mo «comprensién de que los otros son (como uno) agentes
intencionales (o mentales)».

Esta diferencia cognitiva produce multiples efectos en
cadena, porque da lugar a algunas formas nuevas y singu-
larmente eficaces de herencia cultural. Comprender que
las otras personas son, como uno, agentes intencionales,
posibilita: @) procesos de sociogénesis mediante los cuales
muchos individuos crean en colaboracién artefactos y
précticas culturales con historias acumuladas, y b) proce-
sos de aprendizaje cultural e internalizacién mediante los
cuales los individuos en desarrollo aprenden a usar y lue-
go 1nte;‘nahzan aspectos de los productos colaborativos
creados por otros miembros de la especie. Esto significa
que casi todas, o acaso todas, las habilidades cognitivas de
los seres humanos propias y exclusivas de la especie no
provienen directamente de su hérencia biolégica, sino que
son resultado de una diversidad de procesos histéricos y
ontogenéticos que son puestos en marcha por obra de la
capacidad cognitiva exclusivamente humana, bioldgica-
mente heredada.

Herencia biolégica

Los seres humanos son primates. Tienen los mismos
drganos sensoriales basicos, la misma estructura corporal

“bésica y la misma estructura cerebral bésica que los de-
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mas primates, Por lo tanto, en nuestra tentativa de carac-
terizar las bases evolutivas de la cognicién humana de-
bemos comenzar por ocuparnos de los primates en gene-
ral. En el presente contexto surgen dos preguntas de par-
ticular importancia: a) JEn qué difiere la cognicién de los
primates de la de los demds mamiferos?, y b) ;En qué di-
fiere la cognicién humana de la de los demés primates? Mi
respuesta a estas preguntas se basara en la investigacién
realizada por Tomasello y Call (1977), quienes proporcio-
nan andlisis méds detallados de los estudios empiricos y los
argumentos tedricos pertinentes, como también referen-
cias mas completas. Por supuesto, debo reconocer de en-
trada que hay otras respuestas posibles para tales pre-
guntas (véanse, por ejemplo, en Byrne, 1995, algunas opi-
niones diferentes).

Cognicion de los mamiferos y los primates

Basicamente, todos los mamiferos viven en el mismo
mundo sensorio-motor de objetos permanentes dispuestos
en un espacio representacional; los primates, incluso los
humanos, no tienen, en este sentido, habilidades especia-
les. Ademas, muchas especies de mamiferos y, bdsicamen-
te, todos los primates también representan cognitivamen-
te las relaciones de categoria y cantidad entre los objetos.
Lo que estas habilidades cognitivas ponen en evidencia es
su capacidad para, entre otras cosas:

e recordar «qué» estd «dénde» en su entorno local; por
ejemplo, qué frutos estan en qué arboles {y en qué
época); - :

e darrodeos 1mprov1$ados y tomar atajos no habltua-
les al desplazarse en el espacio;

e seguir los movimientos visibles e invisibles de los
objetos (es decir, aprobar tests piagetianos rigurosa-
mente controlados relativos a la permanencia de un
objeto: estadio 6);

¢ clasificar objetos a partir de semejanzas percep-
tuales;
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o com.prender, y en base a ello equiparar, pequefios
conjuntos de objetos;
e resolver problemas por insight.

Hay abundantes pruebas de que los mamiferos no ad-
quieren estas habilidades mediante algin tipo de cone-
xién conductista de estimulos y respuestas, ni recurriendo
a una forma sencilla de memorizacion, sino que en reali-
dad logran comprender y representar cognitivamente es-
pacios y objetos (y categorias y cantidades de objetos) de
un modo que posibilita las inferencias creativas y la reso-
lucién de problemas por insight.

De igual modo, todos los mamiferos viven, basicamen-
te, en el mismo mundo social; son capaces de distinguir in-
dividualmente a los otros miembros de su especie y cono-
cen las relaciones verticales (dominancia) y horizontales
(afiliacién) que existen entre ellos. También son capaces,
en muchas situaciones, de predecir la conducta de los
miembros de su especie a partir de diversos indicios e in-
sights. Lo que estas habilidades cognitivas ponen en evi-
dencia es su capacidad para, entre otras cosas:

reconocer individuos en su grupo social;

K3 efiltablar con otros individuos relaciones directas
basadas, por ejemplo, en el parentesco, la amistad y
la posicién que ocupan respecto de la dominancia;

e predecir la conducta de los individuos baséandose,
por ejemplo, en su estado emocional y la direccién
en que se desplazan;

e usar muchos tipos de estrategias sociales y comuni-
cativas para prevalecer sobre sus compafieros de
grupo en la competencia por recursos valiosos;

e cooperar con otros miembros de su especie en tareas
de resolucién de problemas y en la formacién de
coaliciones y alianzas sociales;

e participar en varias formas de aprendizaje social en
las que aprenden cosas valiosas de otros miembros
de su especie. '

También hay abundantes pruebas de que los indivi-
duos de las distintas especies de mamiferos no actian a
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ciegas socialmente; en realidad, comprenden y represen-
tan cognitivamente lo que estdn haciendo cuando interac-
tian con sus compaifieros de grupo en las diversas y com-
plejas maneras que hemos detallado.

Sin embargo, esta semejanza cognitiva general entre
los mamiferos reconoce una excepcién, que concierne a la
comprensién que los primates pueden tener de las diver-
sas clases de relaciones, la cual se pone de manifiesto
tanto en el ambito social como en el fisico. En el dmbito
social, los primates —pero no los otros mamiferos— algo
comprenden acerca de las relaciones sociales entre terce-
ros, es decir, de las relaciones que mantienen entre si
otros individuos; por ejemplo, comprenden las relaciones
de parentesco y de dominancia entre terceros. De este mo-
do, los primates son selectivos cuando se trata de elegir
compaferos de coalicién; verbigracia, eligen como aliado a
un individuo que es dominante respecto de un adversario
potencial, lo cual demuestra su comprensién de la posi-
cién relativa que ocupan esos dos individuos en lo que se
refiere a la dominancia. Igualmente, cuando han sido ata-
cados procuran castigar no sélo al atacante sino también,
en ciertas circunstancias, a sus parientes, demostrando
asi que comprenden las relaciones de parentesco entre
terceros. Y hay también algunas pruebas de que los pri-
mates comprenden categorfas generales de relaciones so-
ciales entre terceros que involucran a diferentes indivi-
duos; por ejemplo, muchos casos diferentes de la relacién
«madre-hijo» (Dasser, 1988a, 1988b). Otros mamiferos no
muestran estos tipos de comprensién (Tomasello y Call,
1977). La hipétesis seria, pues, que, aunque todos los ma-
miferos reconocen a los individuos y traban relaciones con
ellos, s6lo los primates comprenden las relaciones sociales
externas en las que no participan directamente.

En el 4mbito fisico, los primates son, comparados con

otros mamiferos, especialmente hdbiles en lo que atafiea

las clases de relaciones. Por ejemplo, son relativamente
hébiles en tareas en las que deben elegir, dentro de un
conjunto, el par de objetos cuyos componentes tienen en-
tre si la misma relacién que los componentes de una
muestra experimental (verbigracia, los componentes del
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par elegido no difieren, sino que son idénticos entre si,
como lo son los componentes de la muestra experimental;
Thomas, 1986). Sin embargo —y esto no deja de ser in-
teresante—, los primates tienen que hacer centenares e
incluso miles de ensayos para llegar a dominar estas
pruebas, lo cual contrasta notablemente con su compren-
gi6n de las relaciones sociales entre terceros, que en apa-
riencia les demanda muy poco esfuerzo, pese a que tam-
bién requiere la comprension de las clases de relaciones.
Por lo tanto, siguiendo la linea general de razonamiento
de Humphrey (1976), una hipétesis seria que los primates
desarrollaron la capacidad de comprender las clases de
relaciones sociales entre terceros, y si entrenamos indi-
viduos en un laboratorio durante el tiempo suficiente, a
veces podemos aprovechar esa capacidad utilizando obje-
tos fisicos en lugar de objetos sociales. Por cierto, es dificil
imaginar respecto de qué problemas especificos del mun-
do fisico la comprensién de las clases de relaciones tendria
una utilidad directa, mientras que en el mundo social hay
muchos tipos de situaciones en que la comprensién de las
clases de relaciones sociales entre terceros conducma de
inmediato a una acci6én socialmés-eficaz. -

La: comprensmn de las clases de relaciones en general
es, pues; la principal habilidad que distingue la cognicién
de los primates de la de los otros mamiferos. Esta hipéte-
sis es importante en el presente contexto, porque la com-
prensién de las clases de relaciones es un precursor evolu-
tivo potencial —algo asi como una etapa intermedia— de
la capacidad cognitiva exclusivamente humana de com-
prender las relaciones intencionales que los seres anima-
dos tienen con el mundo externo y las relaciones causales

que los objetos inanimados y los acontecimientos tienen
entre si.
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La comprension humana de la intencionalidad
y la causalidad

Estd muy difundida la creencia de que los primates no
humanos comprenden la intencionalidad de los miembros
de su especie y la causalidad de los acontecimientos y de
los objetos inanimados. No creo que lo hagan, y he expues-
to muchos argumentos y revisado muchas pruebas para
dar sustento a esta conclusién negativa (Tomasello, 1990,
1994, 19966; Tomasello, Kruger y Ratner, 1993; Tomase-
llo y Call, 1994, 1997). Sin embargo, debo sefialar —una y
otra vez, si fuera necesario— que mi conclusién negativa
sobre la cognicién de los primates no humanos es muy es-
pecifica y delimitada. Es indudable que los primates no
humanos comprenden todo tipo de acontecimientos fisicos
y sociales complejos, que poseen y usan muchas clases de
conceptos y representaciones cognitivas, que distinguen
claramente entre objetos animados e inanimados, y que
en sus interacciones con el entorno emplean muchas es-
trategias complejas y perspicaces de resolucién de proble-
mas (como vimos precedentemente). Pero no ven el mun-
do en funcién de las clases de «fuerzas» intermedias y a
menudo ocultas, de las causas subyacentes y los estados
mentales e intencionales, que son tan importantes en el

pensamiento humano. Para decirlo en pocas palabras: los -

primates no humanos son ellos mismos seres intenciona-

~ les y causales, pero no comprenden el mundo en términos

de intencionalidad y causalidad.
En el 4mbito social, las pruebas relativas a la compren-
sién que los primates no humanos tienen de la intenciona-

‘lidad y 1a mentalidad de otros seres animados son produc-

to tanto de estudios experimentales como de estudios rea-
lizados'en su entorno natural. Premack y Woodruff (1978)
lograron que la chimpancé Sarah eligiera dibujos para
completar secuencias de video de acciones humanas in-
tencionales (por ejemplo, tenia que elegir el dibujo de una
llave cuando el video mostraba una persona que intenta-
ba trasponer una puerta cerrada). El hecho de que Sarah
tuviera éxito en la tarea llevé a la suposicién de que cono-
cia el propésito de la persona en las acciones representa-

32

das. No obstante, Savage-Rumbaugh, Rumbaugh y Boy-
sen (1978) obtuvieron resultados similares utilizando co-
mo estimulo simples elementos asociados; sus monos
también elegian el dibujo de una llave cuando se les mos-
traba el de una cerradura, aunque no estuviera represen-
tada ninguna accién humana. Esto permite suponer que
lo que hacia Sarah era algo mucho més simple desde el
punto de vista cognitivo. (Premack, 1986, informé que en
un estudio posterior no pudo ensefiar a Sarah a discrimi-
nar entre videos de personas que realizaban acciones in-
tencionales y videos de personas que realizaban acciones
no intencionales; y Povinelli et al., 1998, informaron sobre
algunos hallazgos negativos similares, entre los que
incluian los resultados de Call y Tomasello, 1998.) El otro
estudio experimental significativo es el de Povinelli, Nel-
son y Boysen (1990), quienes comprobaron que los chim-
pancés optaban por pedir comida a una persona que hu-
biera estado presente cuando la escondian, y no a una per-
sona que no hubiera estado presente; la inferencia era que
podian distinguir entre una persona «informada» y otra
«ignorante». El problema residia, en este caso, en que los
monos, que después de cada-ensayo recibian informacién
sobre la exactitud con que habfan actuado, necesitaban
varias decenas de ensayos para aprender (Heyes, 1993;
Povinelli, 1994). El mismo problema presenta el estudio
de Woodruff y Premack (1979), en el que los chimpancés
aprendian, después de realizar muchos ensayos con la
consiguiente retroalimentacién, a dirigir a las personas
hacia la caja que no contenia comida para poder quedarse
con la que sf la contenia (algunos llaman a esto «enga-
flar»). Por lo tanto, en estos estudios el problema consiste
en que aparentemente los chimpancés no abordaban el
experimento aplicando un conocimiento de la intenciona-

“lidad o la mentalidad de los otros, sino que aprendfan

—en el transcurso del experimento— de qué manera de-
bfan comportarse para obtener lo que querfan. En un
estudio en el que el aprendizaje durante el experimento
estaba casi excluido, Call y Tomasello (1999) comprobaron
que los chimpancés no daban muestras de comprender las
creencias falsas de los otros.
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Dado que todos estos experimentos son artificiales en
varios aspectos, otros investigadores han tratado de ha-
llar, en la conducta natural de los primates no humanos,
pruebas positivas de la comprensién de la intencionali-
dad, consistentes, en su mayor parte, en estrategias socia-
les que supuestamente se basan en la manipulacién de los
estados mentales de otros miembros de la especie con fi-
nes de engafio. Fl problema estriba, en este caso, en que
casi todas las observaciones publicadas son anécdotas que
no estan acompafiadas de observaciones de control apro-
piadas, necesarias para poder excluir explicaciones alter-
nativas (Byrne y Whiten, 1988). Pero incluso en los casos
confiables (replicables) no esta claro qué es lo que sucede
en materia de cognicién. Por ejemplo, De Waal (1986) ob-
servl en varias ocasiones que una hembra de chimpancé
tendia la mano a un macho en un aparente gesto de apaci-
guamiento, pero lo atacaba apenas él se acercaba. Este
podria ser un caso de engafio similar al que practican los
humanos: la mona queria hacer creer al macho que sus in-
tenciones eran amistosas, cuando en realidad no lo eran.
Sin embargo, es igualmente probable que la mona, deseo-
sa de tener al macho cerca para.atacarlo, recurriera a una
conducta que en el pasado habia inducido a otros miem-
bros de la especie a aproximarse en otros contextos. Este
empleo en un nuevo contexto de una conducta social esta-
blecida es, en verdad, una estrategia social muy inteligen-
te y tal vez perspicaz para manipular la conducta de los
demas, pero no est4 claro si implicd o no la comprensién y
manipulacién de sus estados intencionales o mentales.

A continuacién mencionaré algunas conductas sociales
que los primates no humanos no realizan en su habitat
natural (algunos monos criados en un entorno cultural

humano realizan algunas de ellas; véase mds adelante el -

tratamiento del tema). En su héabitat natural, los prima-
tes no humanos:

e no sefialan objetos externos a otros;

e no sostienen objetos en alto para mostrarlos a otros;

* no tratan de llevar a otros a un lugar para que vean
lo que hay alli;
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"¢ no extienden el brazo para ofrecer activamente
objetos a otros individuos;
s no ensefian deliberadamente nuevas conductas a
otros individuos.

En mi opinién, no hacen ninguna de estas cosas porque
no comprenden que los otros miembros de su especie
tienen estados intencionales y mentales que podrian ser
afectados. Por lo tanto, la hipétesis méas plausible es que
los primates no humanos comprenden que los miembros
de su especie son seres animados capaces de moverse por
si mismos —por cierto, esta es la base de su comprensién
social en general y, en particular, de su comprensién de las
relaciones sociales entre terceros—, pero no conciben alos
demd4s como agentes intencionales que persiguen metas,
ni como agentes mentales que piensan sobre el mundo.
Los primates no humanos ven a un miembro de su especie
dirigiéndose a un lugar donde hay comida y pueden infe-
rir, basandose en la experiencia, lo que, segin es probable,
ocurrira a continuacién, y pueden incluso utilizar estrate-
gias sociales inteligentes y perspicaces para influir en eso
que ha de ocurrir. Pero los seres humanos ven algo distin-
to: ven a un miembro de su especie cuyo propésito es obte-
ner comida, y pueden tratar de influir tanto en este estado
intencional y mental como en otros, y no sélo en la con-
ducta. _

En lo que concierne al &mbito fisico, Visalberghi obser-
v6 recientemente algunas limitaciones en la capacidad de
los primates para adaptarse a tareas de bisqueda de co-
mida novedosas, que requieren cierto grado de compren-
sién de la causalidad. La tarea bésica consiste en sacar la
comida contenida en un tubo transparente empujandola
hacia afuera con una vara. En un conjunto de tareas se
utilizan diversas herramientas; algunas son demasiado
cortas, demasiado gruesas o no suficientemente rigidas
como para cumplir de manera adecuada la funcién previs-
ta. La idea bésica es que si un individuo comprende la
causalidad fisica implicada en el modo en que la vara ac-
tia para sacar la comida del tubo —Ila fuerza fisica es
transferida del sujeto a la vara y de esta a la comida—, de-
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beria ser capaz de predecir, a partir de la inspeccién per-
ceptual de una herramienta, y sin necesidad de realizar
multiples ensayos, si esa herramienta efectuars la se-
cuencia causal requerida. Tanto los grandes simios como
los monos capuchinos tuvieron éxito en la tarea con las
nuevas herramientas, pero sélo después de muchos ensa-
yos y errores. En una reciente variacién de la tarea, se
presento a esas especies un tubo transparente con una pe-
quefia trampa en la parte inferior de una de sus secciones.
Un sujeto que comprendiera la accién de la gravedad yla
fisica de las aberturas y las varas que mueven objetos, de-
beria aprender a evitar esa trampa cuando tratase de em-
pujar la comida a través del tubo (es decir, deberfa empu-
jar siempre la comida a través de la seccién del tubo en
que no esté la trampa). Pero ni los capuchinos ni los chim-
pancés aprendieron rapidamente a obrar de ese modo; por
ejemplo, los cuatro chimpancés que participaron en el ex-
perimento actuaron al azar durante setenta o més ensa-
yos. En un lance final, cuando los animales ya habfan
aprendido, mediante ensayos y errores, a evitar la tram-
pa, se hizo girar el tubo de modo que la trampa quedara
arriba, donde no implicaba riesgo. Los sujetos de ambas
especies (los chimpancés en un estudio de Reaux, 1995)
seguian empujando la comida lejos de la trampa, sin com-
prender que esta se habia vuelto inofensiva. Los nifios de
dos a tres afios se comportan de modo mucho més flexible
y adaptativo frente a estos problemas con tubos —parecen

“-comprender en cierta medida los principios causales per-

tinentes— desde los primeros ensayos (véase una resefia
en Visalberghi y Limongelli, 1996).

La conclusién es, pues, que los primates no humanos
tienen muchas habilidades cognitivas relativas a los obje-
tos y acontecimientos fisicos —incluyendo la comprensién
de las clases de relaciones y de las secuencias bdsicas de
acontecimiento antecedente-acontecimiento consecuen-
te—, pero no perciben o no comprenden las causas sub-
yacentes que determinan las relaciones dindmicas entre
esos objetos y acontecimientos. De este modo, no mues-
tran la clase de flexibilidad de la conducta y la compren-
si6n de los principios causales generales que los nifios po-
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"nen de manifiesto desde una edad muy temprana cuando

tratan de resolver problemas fisicos. Los primates no hu-
manos comprenden muchas relaciones de antecedente-
consecuente en el mundo, pero no parecen comprender las
fuerzas causales que gobiernan esas relaciones.

A modo de resumen, desearia ser muy explicito respec-
to de lo que distingue la cognicién intencional y causal de
otros tipos de cognicién. Basicamente, esta forma de pen-
sar requiere que un individuo comprenda las relaciones
de antecedente-consecuente entre acontecimientos exter-
nos en los que no ha participado directamente, cosa que
evidentemente los primates son capaces de hacer. Pero,
ademads, la comprension de la intencionalidad y la causa-
lidad requiere que el individuo comprenda las fuerzas de-
terminantes que explican «por qué» en estos aconteci-
mientos externos una secuencia antecedente-consecuente
particular se produce del modo en que lo hace; y, comun-
mente, esas fuerzas determinantes no son faciles de ob-
servar. Esta comprensién parece ser exclusiva de los seres
humanos. Asi, para estos, el peso de la roca que cae fuer-
za» al tronco a astillarse; el objetivo de obtener alimentos
«fuerza» al organismo-a-mirar qué hay debajo del tronco.
Ademads, en ambos casos, otros acontecimientos antece-
dentes ﬁueden provocar el mismo resultado en la medida

- en que intervenga la misma «fuerza». Es este un punto

importante, porque demuestra que el componente clave
no es aquf un acontecimiento antecedente especifico (co-
mo en el aprendizaje asociativo), sino la fuerza subyacen-
te causal o intencional, que puede ser inducida por mu-
chos acontecimientos antecedentes distintos. Esto puede
verse claramente en la figura 2.1, que describe una situa-
cién.causal fisica (diferentes acontecimientos fisicos pue-
den crear una fuerza que provoca la caida de un fruto) y
una sitiacién causal social (diferentes acontecimientos
sociales pueden crear un estado psicolégico que provoca la
huida de un individuo). Sin duda, el modo de actuar es-
pecifico de estas fuerzas es muy distinto en la causalidad
de los objetos inanimados y en la intencionalidad de los
seres animados, pero la estructura global de los procesos
de razonamiento involucrados en ello es, en general, de la
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misma indole: acontecimiento antecedente > fuerza deter-
minante > acontecimiento consecuente.

Viento \
Otro individuo La rama se agita El fruto cae
trepa (fuerza fisica)
El sujeto manipula /
Cae una roca \
Aparece un El sujeto se asusta | El sujeto
.depredador (fuerza psicolégica) huye
Ruidoe =

Figura 2.1, Descripcién grdfica de un acontecimiento fisico (arri-
ba) y un acontecimiento social (abajo). En ambos casos, miltiples
acontecimientos antecedentes distintos pueden crear la fuerza que
causa el acontecimiento consecuente.

En lo que respecta a la evolucién, la hipétesis es que,
aunque los seres humanos se basaron directamente en la
adaptacién cognitiva exclusiva de los primates para com-

_ prender clases de relaciones externas, agregaron una mo-

dificacién, pequeifia pero importante, relacionada con
fuerzas determinantes como las causas y las intenciones.
Parte de la admisibilidad de este marco hipotético deriva
del hecho de que establece una continuidad entre la adap-
tacién cognitiva exclusiva de los primates y la adaptacién
cognitiva exclusiva de los humanos. Mi hip6tesis consiste,

" asimismo, en que, tal como la comprensién de las clases

de relaciones por los primates evoluciond, en primer tér-

‘mino, en el &mbito social para comprender las relaciones

sociales entre terceros, la comprensién de la causalidad
por los humanos evolucion6 también, en primer término,
en el Ambito social para comprender que los otros son
agentes intencionales. Actualmente, por supuesto, no hay
modo de saber si esto es verdad, pero en todo el mundo son
muchas las personas que, cuando dudan acerca de la cau-
sa fisica de un suceso, suelen invocar, a modo de explica-
ci6n, diversas fuerzas animistas o deistas; tal vez este sea
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el enfoque seleccionado por defecto. Por lo tanto, mi hip6-
tesis es que la capacidad exclusivamente humana de com-
prender los sucesos externos en funcién de fuerzas causa-
les o intencionales surgi6, en primer término, para permi-
tir que los individuos predijeran y explicaran la conducta
de los miembros de su especie, y luego fue utilizada para
entender el comportamiento de los objetos inertes.

No tenemos idea de cudndo ocurri6 esto, pero.una posi-
bilidad es que fuera una caracteristica de los humanos
modernos, que evolucionaron en algin lugar de Africa ha-
ce unos 200.000 arios; se explicaria asi por qué prevalecie-
ron sobre otros hominidos cuando se dispersaron por todo
el mundo. Las ventajas competitivas del pensamiento in-
tencional y causal son principalmente dos. En primer lu-
gar, esta clase de cognicién permite a los hamanos resol-
ver problemas de modo especialmente creativo, flexible y
previsor. En muchos casos, la comprensién intencional y
causal permite a un individuo predecir y controlar aconte-
cimientos aunque su antecedente habitual no esté presen-
te, si hay algiin otro acontecimiento que puede servir para
promover la fuerza determinante. Asi, un individuo po-
drfa idear un nuevo medio de alejar a un competidor de al-
go por lo que ambos compiten (por ejemplo, colocando ali-
mento en'la direccién opuesta) o crear una nueva herra-
mienta capaz de generar la fuerza necesaria para mover
un obstaculo. A la inversa, si se produce un acontecimien-
to en circunstancias en que, por alguna razén, la fuerza
determinante estd bloqueada, podria predecirse que el
acontecimiento consecuente habitual no se producira. Por
ejemplo; un individuo podria impedir que un competidor
viera el objeto por el que ambos compiten, o evitar que
una piedra rodara cuesta abajo colocando otra piedra de-
bajo de ella. La comprensién causal e-intencional de los
humanos tiene, pues, consecuencias inmediatas para la
accién eficaz, ya que posibilita el descubrimiento de nue-
vas maneras de manipular o suprimir las fuerzas deter-
minantes. o

La segunda ventaja de la comprensién intencional y
causal deriva de su importante funcién transformadora
en los procesos de aprendizaje social. La comprensién de
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que la conducta de otras personas es intencional y/o men-
tal hace posibles, de manera directa, ciertas formas muy
eficaces de aprendizaje cultural y sociogénesis, y estas for-
mas de aprendizaje social son directamente responsables
de las formas especiales de herencia cultural caracteristi-
cas de los seres humanos. Sin embargo, para apreciar esta
afirmacién debemos examinar més de cerca los procesos
de transmisi6én cultural caracteristicos de nuestros pa-
rientes primates mas préximos, y compararlos luego con
los de los humanos.

La cultura de los primates no humanos

Existen muchas formas distintas de herencia y trans-
misién culturales, que dependen de los mecanismos con-
cretos de aprendizaje social implicados. Entre los que se
citan con m4s frecuencia se hallan los siguientes:

e Exposicion: Los jévenes pueden verse expuestos a
nuevas experiencias de aprendizaje por su proximi-
dad fisica con los miembros de su especie, sin apren-
der de manera directa de la conducta de estos. Por
ejemplo, un joven que sigue a su madre da con una

‘ charca, y de esta manera aprendev dénde est4 el
_ agua.

e Intenszﬁcacwn del estimulo: Los jévenes pueden
sentirse atraidos por los objetos con los que otros in-
teractdan, y luego, aprender por su cuenta algunas
cosas sobre esos objetos, como en el caso en que un
joven chimpancé se siente atraido por una vara que

su madre ha descartado y esa atraccién pone en-

marcha ciertas experiencias de aprendizaje indivi-
duales con la vara.

o  Mimesis: Los jévenes tienen especializaciones adap-
tativas para reproducir la conducta de los miembros
de su especie, aunque sin una apreciacién de la efi-
cacia instrumental de esas conductas y, por lo gene-
ral, dentro de un dominio conductual muy especiali-
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zado, como en el caso de algunas aves cuyos pollue-
los adquieren el canto tipico de la especie (o el de los
balbuceos prelingiiisticos de los bebés humanos).

e Aprendizaje imitativo: Los jévenes reproducen la
conducta o la estrategia conductual del individuo
que hace la demostracion, y persiguen el mismo ob-
jetivo que este,

Para dar cuenta en forma detallada de las diferencias
entre el aprendizaje social de los seres humanos y el de los
primates no humanos, deberemos ocuparnos de unos po- .
cos procesos adicionales que resultan mas claros cuando
se los explica en sus respectivos contextos.

El lavado de batatas que practican los macacos

El caso m4s frecuentemente citado de tradicién cultu-
ral en primates no humanos es el del lavado de batatas
que practican los macacos japoneses (Kawamura, 1959;
Kawai, 1965). La historia es la siguiente. En 1953 se ob-
servé que una hembra de dieciocho meses llamada Imo to-

“maba trozos de batata —proporcionados por los investi-

gadores al grupo del que ella formaba parte— y los lavaba
en un charco cercano para quitarles la arena que los cu-
bria. Unos tres meses después se observé que su madre y
dos de sus comparfieros de juegos (y més tarde las madres
de estos) hacian lo mismo. En el curso de los dos afios si-
guientes, otros siete jévenes comenzaron a lavar las bata-
tas, y tres afios después de que Imo comenzara con esta
préctica, cerca del cuarenta por ciento de los miembros de
sugrupo la habfan adoptado. Se pens6 que el hecho de que
esta préctica la hubieran aprendido en primer término los
1nd1v1dﬂlos ma4s cercanos a Imo, y a continuacién los méas
cercanos a estos dltimos, era importante, por cuanto su-
gerfa que la conducta se propagaba por algtin tipo de imi-
tacién, en el que cada individuo copiaba realmente la con-
ducta de otro.

Sin embargo, la interpretacién de estas observaciones
en funcién de la cultura y la imitacién plantea dos proble-
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"mas principales. El primero es que, en los monos, la cop.
ducta de lavar las batatas es mucho menos rara de lo que
se crefa. Quitar la arena de los alimentos es algo que my.
chos monos hacen espontdneamente; a decir verdad, egg
conducta habia sido observada en los monos de Koshimg
antes de que se registrara la del lavado. Por lo tanto, no eg
sorprendente que poco después de las observaciones he.-
chas en Koshima, la accién de lavar las batatas fuera ob-
servada en otros cuatro grupos de macacos japoneseg
abastecidos por seres humanos (Kawai, 1965), lo cual im-
plica que por lo menos cuatro individuos aprendieron por
sf solos. Ademads, algunos individuos de otras especies de
monos mantenidos en cautiverio aprenden rapidamente,
por si solos, a lavar sus alimentos cuando se les proporcio-
nan frutos cubiertos de arena y recipientes con agua (Vi-
salberghi y Fragaszy, 1990).

El segundo problema se relaciona con el modo en que
se propag6 en el grupo la conducta de lavar las batatas. La
difusién de esa conducta fue relativamente lenta: su ad-
quisicién por los miembros del grupo que la aprendieron
se demord, en promedio, mas de dos afios (Galef, 1992),
Ademas, el ritmo de difusién no fue creciendo a medida
que aumentaba el niimero de quienes la practicaban.
Cuando el mecanismo de transmisién es la imitacién, ca-
be esperar que el ritmo de difusién aumente a medida que
crece el nimero de individuos que pueden ser observados
practicando la conducta de que se trate. Por el contrario,
cuando intervienen procesos de aprendizaje individual,
cabe esperar que el ritmo de difusién sea mas lento y cons-
tante, como se observé en el caso de los macacos. El hecho
de que los amigos y los parientes de Imo fueran los prime-
ros en aprender la conducta podria explicarse del modo si-
guiente: dado que parientes y amigos suelen permanecer

. juntos, probablemente, cuando se alimentaban, aquellos
seguian a Imo hasta el agua méas a menudo que otros
miembros del grupo, lo cual incrementd las oportunidades
de descubrimiento individual.
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El uso de herramientas por los chimpancés

. Quiza la especie mas apropiada para someter a exa-

- men en este contexto sea el primate méas estrechamente

emparentado con los humanos, a sabgr, el chimpancé, que
es, de lejos, el mas cultural de los primates no humaflo's
(NicGrew, 1092, 1998; Boesch, 1996, 2000). En sus habi-
tats naturales, los chimpancés tienen dive.rsas tradxc;amgs
conductuales especificas de cada poblacion, que practi-
camente todos los miembros del grupo adql}leren y que
persisten a través de las generaciones, relacionadas, por
ejemplo, con la eleccion de alimentos, el uso dg herramien-
tas y el sefialamiento mediante gestos. P({r diversas razo-
nes, es poco probable que estas diferencias de condu?ta
entre las poblaciones tengan una explicacién genética
(por ejemplo, las poblaciones que viven en estrecho con-
tacto no son mas semejantes entre si que las que viven
muy apartadas unas de otras), de modo que muy frecuen-
temente se ha hablado de ellas menciondndolas como tra-
diciones culturales de los chimpancés (v.gr., Wrangham et
al., 1994).

El ejemplo més conocido es el uso de herramientas por
los chimpancés. En algunas poblaciones de Africa orien-
‘tal, estos buscan termitas introduciendo en los monticulos
de los termiteros ramas cortas y delgadas. En cambio,
otras poblaciones de chimpancés, que moran en Africa oc-
cidental, simplemente destruyen los monticulos emplean-
do gruesas ramas y tratan de recoger los insectos de a pu-
fiados. Investigadores de campo como Boesch (1993) y
McGrew (1992) han sostenido que las practicas especifi-
cas de uso de herramientas como las descriptas «se trans-
miten culturalmente» entre los individuos de las distintas
comunidades. Pero hay una explicacién diferente que

" también es razonable. E] hecho es que, a causa de las co-

piosas lluvias, en Africa occidental Jos monticulos son de
consistencia mas blanda que en Africa oriental. La estra-
tegia de destruirlos con una rama gruesa sélo puede ser
utilizada por las poblaciones occidentales. De acuerdo con
esta hipétesis, por lo tanto, se tratarfa de diferencias de
conducta grupal que presentan una semejanza superficial
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con las diferencias culturales humanas, pero que no inclu-
yen ningun tipo de aprendizaje social. En estos casos, la
«cultura» es sélo el resultado del aprendizaje individual
inftuido por las diferentes ecologias locales de las distin-
tas poblaciones, por lo cual el proceso es llamado, simple-
mente, modelado ambiental.

Aunque es probable que las diferencias de conducta en
los distintos grupos de todas las especies de primates
—incluida la humana— puedan atribuirse en parte a la
configuracién ambiental, los exhaustivos an4lisis ecolégi-
cos llevados a cabo por Boesch et al. (1994) demuestran
que ese proceso no permite explicar satisfactoriamente to-
das las diferencias de conducta observadas en los distin-
tos grupos de chimpancés. Los andlisis experimentales,
por otra parte, confirman que detrds del uso de herra-
mientas por los chimpancés hay algo mds que configura-
cién ambiental. Tomasello (1996a) revisé todos los estu-
dios experimentales relativos al aprendizaje social del uso
de herramientas por los chimpancés y llegé a la conclu-
sién de que estos dltimos logran un muy buen aprendizaje
de las propiedades dindmicas de los objetos que descu-
bren, mediante la observacién de otros individuos que los

" manipulan, pero no tienen habilidad para aprender de

otros una nueva estrategia conductual per se. Por ejemplo,
siuna madre hace rodar un tronco y come los insectos que
estaban debajo, probablemente su hijo hara lo mismo. Es-
to es asi, simplemente, porque el hijo aprendid, viendo a
su madre, que debajo de un tronco puede haber insectos,
algo que él no sabia y que probablemente no hubiera des-
cubierto por si mismo. Pero no aprendié de su madre a ha-
cer rodar un tronco ni a comer. insectos, cosas ambas que

~ ya sabia hacer o que podria aprender a hacer por sf solo.

(El joven hubiera aprendido lo mismo si hubiese sido el
viento, y no su madre, el que desplazé el tronco y dejé a la
vista las hormigas.) A esto se le ha dado el nombre de
aprendizaje por emulacion, por tratarse de un aprendizaje
que se centra en los acontecimientos ambientales implica-
dos —en los cambios de estado producidos por otro en el
ambiente—, y no en la conducta o en la estrategia conduc-
tual de un miembro de la especie (Tomasello 1990, 1996a).
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El aprendizaje por emulacién es un proceso de apren-
dizaje muy inteligente y creativo, que en determinadas

. circunstancias constituye una estrategia mas adaptativa

que el aprendizaje imitativo. Por ejemplo, Nagell, Olguin
y Tomasello (1993) proporcionaron a chimpancés y a nifios
de dos afios una herramienta semejante a un rastrillo y
un objeto situado fuera de su alcance. La herramienta po-
dfa usarse de dos maneras para acceder al objeto. Un gru-
po de chimpancés y un grupo de nifios observaron a una
persona que empleaba un método (menos eficiente) para
usar la herramienta, y otros dos grupos observaron cémo
se la usaba siguiendo otro método (més eficiente). El re-
sultado fue que mientras los nifios, en ambas condiciones
de observacién, copiaron en general el método cuya de-
mostraciéon habian presenciado (aprendizaje imitativo),
los chimpancés trataron de obtener el objeto de muchas
maneras diferentes, que fueron siempre las mismas aun
cuando hubiese sido distinta la demostracién que habian
observado (aprendizaje por emulacién). Lo interesante es
que muchos nifios insistieron en reproducir la conducta
del adulto incluso en el caso en que este habia empleado el
método menos eficiente, con el resultado de que su desem-
pefio fue menos exitoso que el de los chimpancés que se
hallabax{a en la misma situaci6én. El aprendizaje imitativo
no es, pues, una estrategia de aprendizaje «superior» o
«m4s inteligente» que el aprendizaje por emulacién; es
simplemente una estrategia mas social, lo cual, en deter-
minadas circunstancias y en relacién con ciertas conduc- -
tas, presenta algunas ventajas. Esta explicacién relativa
al aprendizaje por emulaci6n es igualmente aplicable a
otros estudios sobre el aprendizaje social del uso de herra-

" mientas por los chimpancés, como los realizados por Whi-

ten et al. (1996) y Russon y Galdikas (1993).

Los ¢himpaneés son, pues, muy inteligentes y creati-
vos en lo que concierne al uso de herramientas y ala com-
prensién de los cambios producidos en el ambiente por
otros sujetos que las usan, pero no parecen comprender la
conducta instrumental de los miembros de su especie del
modo en que lo hacen los humanos. Para estos, el propési-
to 0la intenci6én de quien usa una herramienta constituye
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un aspecto esencial de lo que perciben; comprenden, por
cierto, que el propésito es independiente de los diversos
medios —de los diversos comportamientos— a los que se
puede recurrir para lograrlo. La capacidad de los observa-
dores para distinguir entre el propésito y los medios les
permite ver mas nitidamente el caracter de entidad inde-
pendiente del método o estrategia empleado por el demos-
trador al usar la herramienta —su conducta al tratar de
lograr su propésito—, dada la posibilidad de recurrir a
otros medios para lograrlo. Al carecer de esta capacidad
para comprender que, en las acciones de los otros, el pro-
posito es independiente de los medios conductuales, los
chimpancés se concentran en los cambios de estado (in-
cluidos los cambios de posicién en el espacio) de los objetos
en cuestién durante la demostracién; en efecto, las accio-
nes del demostrador son para ellos s6lo otros movimientos
fisicos. Los estados intencionales del demostrador ¥, porlo
tanto, sus métodos conductuales, en su calidad de entida-
des conductuales independientes, no forman parte de su
experiencia.

El sefialamiento gestual de los chimpancés

Otro caso muy conocido es el de la comunicacién ges-
tual de los chimpancés. Aunque existen pocos estudios sis-
‘tematicos de los gestos de los chimpancés en la naturale-
za, todo indica que algunas conductas, especificas de cier-
tas poblaciones, podrian denominarse culturales (Goo-
dall, 1986; Tomasello, 1990; Nishida, 1980). Los chimpan-
¢és en cautiverio han sido estudiados de modo mucho mé4s
sistemético; se han documentado gestos especificos em-

_ pleados a través del tiempo por individuos especificos, lo
cual ha permitido inferir los procesos de aprendizaje so-
cial involucrados. En una serie de estudios, Tomasello y
sus colegas plantearon el interrogante de si los jévenes
adquieren sus sefiales gestuales mediante el aprendizaje
imitativo o mediante un proceso de ritualizacidn ontoge-
nética (Tomasello et al., 1985; 1989; 1994; 1997). En la ri-
tualizacién ontogenética, dos organismos crean una sefial
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comunicativa modelando reciprocamente su conducta en
reiteradas ocasiones de interaccién social. Por ejemplo, un
infante puede iniciar la accién de mamar buscando direc-
tamente el pezén de su madre, quizas asiendo y moviendo
el brazo de esta durante el proceso. En alguna ocasién
posterior, la madre puede anticipar los inminentes esfuer-
zos conductuales del infante tan pronto como este toca su
brazo, volviéndose receptiva en ese momento, lo cual de-
termina que en ocasiones futuras el infante limitard su
conducta a tocarle el brazo y a esperar una respuesta (el
«toque del brazo» como un movimiento intencional). Ob-
gérvese que no hay aqui ningtn indicio de que un indivi-
duo esté tratando de reproducir la conducta de otro; no
hay sino una interaccién social reciproca que se repite en
muchos encuentros y que finalmente da origen a una se-
fial comunicativa. Cabe presumir que la mayoria de los
infantes humanos aprenden de este modo el gesto de le-
vantar los brazos para pedir que los adultes los alcen. Pri-
mero levantan los brazos en una tentativa de treparse al
cuerpo del adulto; posteriormente, cuando este anticipa
su deseo y los alza, ese ademén no es sino una versién abre-
viada y ritualizada de la actividad de trepar, y su finali-
dad no es ofra que la de comunicar un deseo (Lock, 1978).
Todas las pruebas disponibles sugieren que la adquisi-
cién de gestos comunicativos por los chimpancés se debe a
la ritualizacién ontogenética, y no al aprendizaje imitati-
vo. En primer lugar, diversas sefiales idiosincrasicas son
usadas:s6lo por un individuo (véase también Goodall,
1986); esas sefiales no pudieron ser aprendidas mediante
procesos imitativos y, por lo tanto, tienen que haber sido
inventadas y ritualizadas en forma individual. En segun-
do lugar, los andlisis longitudinales han revelado, a partir
de comparaciones cualitativas y cuantitativas, que hay
una gran variabilidad, tanto en una misma generacién co-
mo a través de las generaciones, en el sefialamiento ges-
tual de los chimpancés, lo cual sugiere algo distinto del
aprendizaje imitativo, que por lo general produce una con-
ducta homogénea. También es importante el hecho de que
los gestos que usan en comin muchos jévenes también
son usados con frecuencia por jévenes cautivos criados en
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grupos de pares, que no han tenido la posibilidad de obser-
var a otros miembros de su especie de mas edad. Por alti-
mo, en un estudio experimental, Tomasello et al. (1997)
retiraron a un individuo de su grupo y le ensefiaron dos
sefiales arbitrarias distintas con las cuales podia lograr
que un ser humano le proporcionara el alimento que de-
seaba. Cuando fue devuelto al grupo y utilizé esos mismos
gestos para obtener comida de un ser humano, ningin
otro individuo los reprodujo, a pesar de que todos lo veian
gesticular y estaban muy motivados para obtener comida.
La conclusién obvia es que los jévenes chimpancés ad-
quieren la mayoria de sus gestos, cuando no la totalidad,
ritualizandolos individualmente entre ellos. La explica-
cién de este proceso de aprendizaje es andloga a la expli-
cacién del aprendizaje por emulacién en el caso del uso de
herramientas. A diferencia del aprendizaje imitativo, la
ritualizacién ontogenética y el aprendizaje por emulacién
no requieren que los individuos comprendan que en la
conducta de los otros es posible distinguir entre medios y
propésitos. El aprendizaje imitativo del «toque del brazo»
como pedido de ser amamantado requeriria que un infan-
te observara a otro usdndolo y supiera con qué propésito lo
hace (o sea, el de ser amamantado), en cuyo caso podria,
cuando tuviera el mismo propésito, recurrir al mismo me-
dio conductual. La ritualizacién del «toque del brazo», en
cambio, sélo requiere que el infante prevea la conducta fu-
‘tura de un miembro de su especie en un contexto en el que
- él (el infante) tiene ya el propésito de conseguir que lo
amamanten. La ritualizacién ontogenética es, pues, como
el aprendizaje por emulacién, un proceso de aprendizaje
social muy inteligente y creativo, sumamente importante
. en todas las'especies sociales, incluida la humana. Pero no
_es un proceso de aprendizaje en el que los individuos tra-
tan de reproducir las estrategias conductuales de otros.

La ensefianza entre los chimpancés

Eluso de herramientas y el sefialamiento gestual cons-
tituyen dos fuentes muy distintas de pruebas sobre el
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aprendizaje social de los primates no humanos. En el caso
del uso de herramientas, es muy probable que los cb1m—
pancés adquieran la habilidad correspondiente gracias a
un proceso de aprendizaje por emulacién. En el caso de las
sefiales gestuales, es muy probable que adquie.ran sus
gestos comunicativos a través de un proceso de rltgallza-
cién ontogenética. Tanto el aprendizaje por emulacién co-
mo la ritualizacién ontogenética requieren, cada cual a su
modo, habilidades de cognicién y aprendizaje social, pero
no requieren aptitud para el aprendizaje imitativo, en el
que el aprendiz: @) comprende tanto el objetivo del demos-
trador como la estrategia que esta utilizando para lograr-
lo, y b) en cierto modo, alinea ese objetivo y esa estrategia
con los de él. El aprendizaje por emulacién y la ritualiza-
cién ontogenética son, precisamente, las clases de apren-
dizaje social que uno esperaria hallar en organismos muy
inteligentes y capaces de aprender con rapidez, pero inca-
paces de concebir a los otros como agentes intencionales
con los que pueden alinearse.

El otro proceso importante implicado en la transmi-
sién cultural tal como se la define tradicionalmente es la

. ensefianza. Mientras que el aprendizaje social tiene lugar

«desde abajo hacia arriba», cuando individuos ignorantes
) inhébflés procuran volverse mds cultos o habiles, la en-
seﬁanza{ tiene lugar «desde arriba hacia abajo», cuando
individuos cultos o hébiles procuran transmitir conoci-
mientos o habilidades a otros. El problema, en este caso,
reside en que hay muy pocos estudios sisteméticos de la
ensefianza entre los primates no humanos. El estudio
mas completo es el de Boesch (1991), en el que se observé
a chimpancés —madres con sus crias— mientras casca-
ban nueces usando herramientas. Boesch descubrié que
la madre facilitaba de diversas maneras las actividades

-de su crfa con las herramientas y las nueces; por ejemplo,

las dejaba en el lugar mientras ella iba a buscar més nue-
ces, permitiendo asi que la cria pudiera manipularlas (co-
sa que no hubiera hecho de estar presente otro adulto).
Pero la interpretacion de la intencién de la madre en esos
casos estd lejos de ser sencilla. Ademas, en la categoria de
«ensefianza activa», en la que la madre parece estar tra-
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tando activamente de ensefiar a su hijo, Boesch observé
sélo dos ejemplos (durante los muchos afios que dedicé a
la observacién). Eisos dos ejemplos también son dificiles de
interpretar, en el sentido de que no esté claro si la madre
tenia o no el propésito de ayudar al joven a aprender el uso
de la herramienta. Por otra parte, no obstante la gran va-
riabilidad que se advierte entre las diferentes sociedades,
en todas las culturas los humanos adultos imparten regu-
larmente a sus jévenes, de un modo u otro, una ensefianza
activa (Kruger y Tomasello, 1996). Junto con el aprendi-
zaje imitativo, el proceso de ensefianza activa tal vez sea
decisivo para el patrén exclusivamente humano de evo-
lucién cultural. '

Los monos culturizados

Podria objetarse que, en el caso de los chimpancés, la
bibliografia registra algunas observaciones muy convin-
centes de aprendizaje imitativo, lo cual es verdad. Sin em-
bargo, es interesante el hecho de que, basicamente, todos
los casos evidentes se refieren a chimpancés que habfan
estado en contacto con seres humanos durante largo tiem-
po. Con frecuencia, ese contacto habia revestido la forma
de una ensefianza deliberada que implicaba estimular la
conducta y la atencién, e incluso reforzar directamente la
imitacién, durante muchos meses. Por ejemplo, Hayes y
Hayes (1952) entrenaron sistematicamente a su chim-
pancé Vicki durante siete meses, y Custance, Whiten y
Bard (1995) entrenaron sisteméaticamente a sus dos chim-
pancés durante cuatro meses. Esto lleva a pensar que la
capacidad de aprender por imitacién puede ser influida, o
incluso posibilitada, por 1a interaccién social de alguin tipo
durante la temprana ontogenia. S

Este punto de vista encuentra confirmacién en un es-
tudio de Tomasello, Savage-Rumbaugh y Kruger (1993).
Em dicho estudio se comparé la capacidad para el aprendi-
zaje imitativo de chimpancés cautivos, que habian sido
criados por su madre, con la de chimpancés culturizados
(criados como nifios y expuestos a un sistema de comuni-
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cacién parecido a un lenguaje) y la de nifios de dos afios.
Se mostraron a cada sujeto veinticuatro nuevas acciones a
realizar con objetos, y la conducta de cada sujeto en cada
ensayo fue evaluada teniendo en cuenta si habia logrado
reproducir: 1) el resultado final de la accién que se le ha-
bia mostrado, y/o 2) los medios conductuales utilizados por
el demostrador. El resultado més importante fue que los
chimpancés criados por su madre casi nunca lograron re-
producir el resultado final ni los medios utilizados (es decir,
no pudieron aprender esas acciones por imitacién). En
cambio, los chimpancés culturizados y los nifios aprendie-
ron por imitacién esas nuevas acciones con una frecuencia
mucho mayor, y no hubo diferencias en el aprendizaje de
unos y otros. En relacién con lo que precede, cabe mencio-
nar que algunos chimpancés criados por seres humanos
aprenden, en ocasiones, a sefialar de manera comunicati-
va, e incluso a usar algo que se asemeja a los simbolos lin-
giiisticos de estos, como consecuencia de la amplia inter-
accién social con humanos, aun sin haber sido entrenados
sistemdticamente (Savage-Rumbaugh et af., 19886).
Estos estudios demuestran que los monos criados por
_seres humanos en un ambiente cultural similar al de es-
tos —con un entrenamiento explicito o sin él— pueden de-
sarrollar algunas habilidades similares a las humanas
que no desarrollan en sus hdbitats naturales ni en condi-
ciones de cautiverio més tipicas. Cudles son exactamente
los factores efectivos que producen estos resultados es al-
go que 1o se conoce en la actualidad, pero una hipétesis
plausible es que, en los ambientes culturales similares a
los humanos, estos monos reciben una especie de «sociali-
zacién de la atencién». Es decir, en sus h4bitats naturales
los monos no tienen a nadie que les indique, les muestre
cosas, les ensefie o, en general, atraiga su atencién hacia
las intenciones (u otros estados intencionales). En un am-
biente cultural similar al de los humanos, en cambio, in-
teractian constantemente con estos, que les muestran o
sefialan cosas, les alientan (o incluso refuerzan) la imita-
cién y les enseilan habilidades especiales, todo lo cual im-
plica un tridngulo referencial entre el humano, el mono y
una tercera entidad. Posiblemente es esta socializacién en
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el tridngulo referencial —de un tipo que reciben la mayo-
ria de los nifios— lo que explica los logros cognitivos espe-
ciales de estos monos especiales.

Pero es importante reconocer que los monos que son
criados en un ambiente cultural humano no por eso se
convierten en seres humanos. Aunque los cientificos no
han investigado mayormente las limitaciones de las habi-
lidades cognitivas de los monos criados por seres huma-
nos, algunas de las cosas en que difieren de los nifios son
notorias. Por ejemplo, al parecer, es atn infrecuente que
un mono culturizado muestre algo de manera manifiesta
a un humano o a otro mono, o que sefiale algo sélo para
compartir la atencién que despierta en él. Esos monos no
participan en interacciones atencionales conjuntas pro-
longadas como lo hacen los nifios (Carpenter, Tomasello y
Savage-Rumbaugh, 1995), y sus habilidades relacionadas
con el lenguaje humano, comparadas con las de los nifios,
son limitadas en varios aspectos importantes (Tomasello,
1994). En las tareas en que deben cooperar con otros
miembros de su especie, los monos que no cuentan con un
entrenamiento humano especifico muestran una capaci-
dad extrafiamente limitada para el aprendizaje colabora-
tivo, y no se observa en ellos casi ninguna muestra de la
conducta que uno estaria dispuesto a llamar ensefianza
intencional (véase una resefia en Call y Tomasello, 1996).

-La conclusién mas admisible es, pues; que la capacidad
de aprendizaje desarrollada por los chimpancés en la na-
turaleza, sin interaccién alguna con humanos (es decir, el
aprendizaje individual complementado con el aprendizaje
por emulacién y la ritualizacién), es suficiente para crear
y mantener las actividades culturales tipicas de la espe-
cie, pero no para crear y mantener actividades culturales

similares a las humanas, que incluyan el efecto de trin-

quete y la evolucién cultural acumulativa. Y quizd valga
la pena consignar que hasta ahora no se ha observado que
en su hébitat natural los bonobos (Pan paniscus) —una
especie emparentada con los chimpancés— muestren na-
da que se asemeje a las tradiciones conductuales especifi-
cas de las distintas poblaciones de chimpancés, lo cual po-
dria sugerir que el antepasado comin de los humanos y
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de esas dos especies emparentadas tampoco tenia una
capacidad de aprendizaje cultural bien desarrollada. El
hecho de que los chimpancés y los bonobos, criados desde
una edad temprana y durante muchos afios en un am-
biente cultural similar al humano, puedan desarrollar al-
gunos aspectos de la cognicién social y el aprendizaje cul-
tural humanos demuestra claramente la eficacia de los
procesos culturales en la ontogenia; asimismo, el hecho de
que otras especies animales no respondan de igual modo
demuestra la notable capacidad de aprendizaje social que
poseen los monos antropomorfos. Pero ser influido por
una cultura y crear de novo una cultura son dos cosas dife-
rentes.

La evolucién cultural humana

En conclusién, si bien los chimpancés crean y mantie-
nen lo que, en una definicién amplia, podria llamarse tra-
diciones culturales, probablemente los procesos de cogni-

__cién social y aprendizaje social en que se basan esas tradi- _

ciones sean diferentes de aquellos en que se basan las tra-

" dicionesiculturales de los seres humanos. En algunos ca-

sos, esta diferencia de procesos no da lugar a diferencias
concretas en los resultados, en cuanto a organizacién so-
cial, transmisién de informacién o cognicién, pero en otros
casos aparece una diferencia decisiva, que se manifiesta
en los procesos de evolucién cultural, es decir, en los proce-
sos a través de los cuales una tradicién cultural acumula
modificaciones con el paso del tiempo.

La evol;ucio’n cultural acumulativa y el efecto
de trinquete

Algunas tradiciones culturales acumulan las modifica-
ciones introducidas por diferentes individuos a lo largo del
tiempo, con lo que se vuelven mds complejas y abarcan
una gama més amplia de funciones adaptativas; a esto se
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lo puede llamar evolucién cultural acumulativa o «efecto
de trinquete» (véase la figura 2.2). Por ejemplo, los objetos
que los seres humanos utilizan para martillar han experi-
mentado una importante evolucién a través de la historia.
Lo demuestran, en el registro de artefactos, varias herra-
mientas semejantes a un martillo, las cuales fueron am-
pliando gradualmente su funcién al ser modificadas una

GENERACION 1

aprendizaje cultural infantil

GENERACION 2 creacién individual o colaborativa

i

aprendizaje cultural infantil

GENERACION 3 Artefacto
modificado \ creacién individual o colaborativa
aprendizaje cultural infantil
Artefacto
GENERACION 4 odifieado

Figura 2.2. Descripcion simplificada del modo en que actiia el
efecto de trinquete para producir un artefacto con modificaciones
acumulativas.
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y otra vez para satisfacer nuevas exigencias, pasando de
simples piedras a una herramienta compuesta por una
piedra atada a un palo, y mé4s tarde, a diversos tipos de
martillos modernos de metal, e incluso martillos mecani-
cos (algunos tienen también la funcién de sacar clavos;
Basalla, 1988). Aunque no contamos con un registro deta-
llado de artefactos comparable, es de presumir que tam-
bién algunas convenciones y rituales culturales (por gjem-
plo, los lenguajes humanos y los rituales religiosos) se vol-
vieron con el tiempo mas complejos, al ser modificados
para satisfacer nuevas necesidades comunicativas y so-
ciales. Este proceso puede ser caracteristico de algunas
culturas humanas mas que de otras, o de algunos tipos de
actividades mas que de otros, pero, al parecer, todas las
culturas humanas tienen al menos algunos artefactos
producidos por el efecto de trinquete. Aparentemente, no
hay conductas de otra especie animal, incluidos los chim-
pancés, que muestren una evolucién cultural acumula-
tiva (Boesch y Tomasello, 1998),

Tomasello et al. (1993) han sostenido que la evolucién
cultural acumulativa depende del aprendizaje imitativoy,

tal vez, de la enseflanza activa impartida por los adultos,

y que no puede ser producida mediante formas «mds débi-
les» de aprendizaje social, como la intensificaci6n local, el
aprendizaje por emulacién o la ritualizacién ontogenética,
ni por ninguna forma de aprendizaje individual. La razén
de ello es que la evolucién cultural acumulativa depende
de dos procesos, la innovacién y la imitacién (posiblemen-
te complementada por la ensefianza), que deben tener lu-
gar en un proceso dialéctico a lo largo del tiempo, de ma-
nera tal que un paso dado en el proceso posibilite el paso
siguiente. Asj, si un chimpancé inventara un modo méis
eficiente de capturar termitas, utilizando un palo de una
manera novedosa, que indujera a mis termitas a asirse a
él, los jévenes que aprendieran a utilizarlo emulando a
ese chimpancé no reproducirian con precisién la nueva
variante, porque no se concentrarian en las técnicas con-
ductuales del innovador. Usarian su propio método para
inducir a mas termitas a asirse al palo, y cualquier otro in-
dividuo que los estuviera observando usaria, a su vez, su
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propio método, por lo que la nueva estrategia se extingui-
ria junto con su creador. (Esta es, precisamente, la hipéte-
sis de Kummer y Goodall, 1985, quienes creen que mu-
chos actos de inteligencia creativa de los primates no hu-
manos no son observados por los humanos porque no se
los preserva fielmente en el grupo.) Por otra parte, si los
chimpancés que observan fueran capaces de realizar un
aprendizaje imitativo, podrian reproducir més o menos
fielmente la nueva variante estratégica para capturar ter-
mitas. Esta nueva conducta los situaria entonces en un
nuevo espacio cognitivo, por as{ decir, en el que podrian
(poniéndose en el lugar del innovador) pensar sobre la ta-
rea y sobre c6mo resolverla. Todos los individuos que hu-
bieran procedido asi estarian pues, posiblemente, en con-
diciones de inventar otras variantes basadas en la inicial,
variantes que otros podrian adoptar luego sin cambios, o
incluso tomarlas como punto de partida de un desarrollo
ulterior. En este contexto, el propésito de la metafora del
trinquete es captar el hecho de que el aprendizaje imi-
tativo (con o sin ensefianza activa) posibilita el tipo de
transmisién fiel necesario para mantener la nueva va-
rianté en el grupo, a fin de proveer una plataforma para
otras innovaciones; estas innovaciones pueden ser, en ma-
yor o menor grado, de caricter individual, o bien social y
- cooperativo.

'En general, pues, las tradiciones culturales humanas
pueden ser facilmente distinguidas de las tradiciones cul-
turales de los chimpancés —como también de los escasos
ejemplos de cultura observados en otras especies de pri-
mates—, precisamente, porque acumulan modificaciones
a lo largo del tiempo, es decir, porque tienen una «histo-

" ria» cultural. Acumulan modificaciones y tienen historia
porque los procesos de aprendizaje cultural en que se ba-
san son especialmente eficaces. Y estos procesos de apren-
dizaje cultural son especialmente eficaces porque se ba-
san en una adaptacién cognitiva exclusivamente huma-
na: la que permite a las personas comprender que sus se-
mejantes son, como ellas, seres intencionales, lo cual crea
formas de aprendizaje social que actiian como un trinque-
te, al preservar fielmente en el grupo social las estrategias
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recientemente modificadas, hasta que otra innovacién las
reemplace.

Debo reconocer que las cosas quiza no sean tan nitidas
ni estén exentas de matices como he dado a entender. En
un interesante articulo titulado «Why culture is common,
but cultural evolution is rare», Boyd y Richerson (1996)
formulan la hipétesis de que tanto los seres humanos co-
mo otros primates realizan la misma clase de aprendizaje
social e imitativo, pero puede haber una diferencia cuanti-
tativa. Posiblemente, los chimpancés tengan alguna capa-
cidad para el aprendizaje imitativo pero la utilicen menos
regularmente que los humanos, o en una variedad de con-
textos mas limitada que estos, o incluso podria ser que s6-
lo algunos individuos tengan esa capacidad. Boyd y Ri-
cherson sostienen que la rareza de los procesos de apren-
dizaje social fundamentales puede imposibilitar la evolu-
cién cultural de tipo acumulativo. El problema basico. po-
dria consistir en que hay demasiado deslizamiento en el
trinquete, cuando, por ejemplo, un individuo aprende por
imitacién la innovacién de otro pero no hay otros indivi-
duos que, a su vez, puedan imitarlo, o cuando los indivi-

ciente. Lo que se afirma es, pues, que hay una diferencia
cuantita;tiva en la capacidad de aprendizaje social, que
conduce a una diferencia cualitativa en la trayectoria his-

térica de las tradiciones culturales resultantes. En cual-

quier caso, sin embargo —tanto si la diferencia en la capa-
cidad de aprendizaje social entre los humanos y los monos
es mds cualitativa y absoluta como si es m4s cuantitativa
y relativa—, el efecto es que los seres humanos tienen la
capacidad de aprendizaje cognitivo-social y cultural nece-
saria para crear, como especie, productos cognitivos exclu-
sivos basados en la evolucién cultural acumulativa.
P

Sociogénesis del lenguaje y la matemdtica
El proceso de evolucién cultural acumulativa puede

ser visto como una forma especialmente eficaz de ingenio
colaborativo o sociogénesis. En las sociedades humanas
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~—problemadtica actual.

hay dos formas bédsicas de sociogénesis, en las que algo
nuevo es creado mediante la interaccion social de dos o
mds individuos en interaccién cooperativa, y, por cierto,
en muchos casos, el nuevo producto no podria haber sido
inventado por ninguno de los individuos actuando por su
cuenta. La primera forma de sociogénesis es, simplemen-
te, la implicada por el efecto de trinquete, tal como se des-
cribié precedentemente con referencia, entre otras cosas,
a los martillos y los simbolos lingiiisticos. Un individuo
relaciona un artefacto o una practica cultural que ha here-
dado de otros con una situacién nueva para la cual el arte-
facto no parece plenamente apropiado. Evalia, entonces,
el propésito para el que fue construido (la intencionalidad
del inventor), lo relaciona con la situaciéon actual e intro-
duce una modificacién en el artefacto. En este caso, la co-
laboracién no es real, en el sentido de que dos 0 mas in-
dividuos estén presentes y colaboren, sino virtual, en el
sentido de que aquella tiene lugar a través del tiempo his-
térico, cuando el individuo actual imagina la funcién que
atribuian al artefacto sus usuarios anteriores y el tipo de
modificacién que se requiere para adecuarlo a la situacién

La segunda clase de sociogénesis es la colaboracion si-
multdnea de dos 0 mds individuos que trabajan juntos pa-
ra resolver un problema. En estos casos, la simultaneidad
no es absoluta; normalmente, los individuos protagonizan
algtn tipo de interaccién dialégica, en la que uno sugiere

“una innovacién y otro le responde, y asf sucesivamente, lo
cual conduce a un producto que ninguno de ellos podria
haber inventado por si solo. La colaboracién no es, pues,
virtual sino real y, por consiguiente, tiene algunas cuali-
dades especiales; por ejemplo, la retroalimentacién inme-
diata que un individuo puede obtener en relacién con sus-
sugerencias creativas.

Por supuesto, estas dos formas de colaboracién pueden
ser concurrentes, como cuando un pequefio grupo de per-
sonas tratan colaborativamente de modificar, con el fin de
satisfacer nuevas exigencias, un artefacto o una practica
que han heredado de otros (se trata, probablemente, de la
situacién tipica). También ocurre que muchos importan-
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tes cambios culturales en gran escala, que influyen, por
ejemplo, sobre las religiones, los gobiernos o los sistemas
econdémicos, se producen porque mucha gente ha «coope-
rado», tanto simultanea como sucesivamente a través de
varias generaciones, de un modo que ninguna persona y
ningan grupo de personas se propuso ¢ podria haber pre-
visto (lo cual puede considerarse un tercer tipo de «colabo-
racién»). Por ejemplo, las economias de mercado, aunque
se basan en actos intencionales individuales, no son un
resultado cultural que alguna persona haya previsto o se
haya propuesto en un comienzo. Estos procesos de nivel
grupal no se comprenden bien desde un punto de vista
psicoldgico, pero esta claro que interactiian con el nivel in-
tencional de maneras interesantes e importantes (véase
Hutchins, 1995). »

El proceso de sociogénesis puede apreciarse claramen-
te en dos Ambitos cognitivos muy importantes: el lenguaje
y la matematica. Comenzaré por referirme al lenguaje.
Aunque en un nivel general todas las lenguas comparten
algunos rasgos, en términos concretos, cada una de las mi-
les de lenguas que existen en el mundo tiene su propio re-

_pertorio de simbolos lingiiisticos, incluyendo complejas_

construcciones lingtiisticas, que permiten a los usuarios
compartlr simbdlicamente sus experiencias. Este reperto-

rio de simbolos y construcciones se basa en estructuras -

universales de la cognicién humana, la comunicacién hu-
mana y la mecénica del aparato vocal-auditivo. Las singu-
laridades de cada lengua proceden de las diferencias que
hay, entre los diversos pueblos del mundo, en lo que res-

-pecta ala clase de cuestiones de las cuales consideran que

es importante hablar, y a 1a manera de hablar acerca de
ellas que consideran 1til, sin excluir, por supuesto, la inci-
dencia de algunos «accidentes» histéricos. El punto funda-
mental para nuestro propésito es que los stmbolos y cons-
trucciones de una lengua dada no son inventados simult4-
neamente, y que, una vez inventados, a menudo no per-
manecen inmutables durante mucho tiempo. Los simbo-
los y construcciones lingiiisticos evolucionan y cambian, y
acumulan modificaciones a través del tiempo histérico
conforme los seres humanos los usan para comunicarse,
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es decir, a través de procesos de sociogénesis. En este con-
texto, la gramaticalizaci6n y la sintactizacién constituyen
la m4ds importante dimensién del proceso histérico, que
implica, entre otros fenémenos, que palabras indepen-
dientes se conviertan en marcadores gramaticales, y que
estructuras discursivas amplias y organizadas de modo
redundante cristalicen en construcciones sintacticas es-
trictas y organizadas con menos redundancia (véanse
Traugott y Heine, 1991a, 1991b; Hopper y Traugott, 1993).
Algunos ejemplos servirdn para aclarar lo expuesto:

e Practicamente en todas las lenguas, el marcador
del tiempo futuro es una palabra independiente que
indica cosas tales como volicién o movimiento y que,
al ser gramaticalizada, pasa a indicar una meta.
Asi, en inglés, el verbo original era will [querer], co-
mo en I will it to happen [Quiero que eso ocurra],
expresién que, gramaticalizada, pasé a ser It will
happen [Eso ocurrird] (resultando «removido» el
componente volitivo). Andlogamente, en su uso ori-
ginal, el verbo go [ir] indicaba movimiento, como en

——I'm going to the store [Voy a la tiendal; gramaticali-—--—-—{fz—'” -

zado, figura en expresiones como I'm going to send
it tomorrow [Lo voy a enviar mafiana] (con el movi-
miento removido; véase también come [venir, lle-
garl], como en Come Thursday, I will be 46 [Llegado
que sea el jueves, tendré 46 arios]).

* Eninglés, el pretérito perfecto, que se construye con
have [tener], deriva, probablemente, de frases como
I have a broken finger [Tengo un dedo fracturado] o
I have the prisoners bound [Tengo a los prisioneros
atados] (en las que ave denota posesién), y ha dado
lugar a frases como I have broken a finger [Me he

fracturado un dedo] (en la que el significado posesi--

vo de have se ha removido y el verbo indica solo el
aspecto perfectivo).

* KExpresiones como on the top of [en la cima de] e in
the side of [al costado de] evolucionaron hacia on top
of lencima de] e inside of [dentro de], y finalmente,
atop e inside. En algunas lenguas (no asf en inglés),
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indicadores de funcién tales como estas preposi-
ciones espaciales también pueden unirse a nombres
en calidad de marcadores de casos; en este gjemplo,
como posibles marcadores locativos. '

e Secuencias discursivas amplias como He pulled the
door and it opened [Tiré de la puerta y esta se abrid]
pueden convertirse, sintactizacién mediante, en He
pulled the door open [Tir6 de la puerta abriéndolal
(construccién resultativa).

e .Secuencias discursivas amplias como My boy-
friend. . . He plays piano. .. He plays in a band [Mi
novio. . . Toca el piano. . . Toca en una banda] pue-
den convertirse en My boyfriend plays piano in a
band [Mi novio toca el piano en una banda]. O, ana-
logamente, My boyfriend. . . He rides horses. .. He
bets on them [Mi novio. . . Cabalga. . . Apuesta a los
caballos] puede convertirse en My boyfriend, who
rides horses, bets on them [Mi novio, que cabalga,
apuesta a los caballos]. :

¢ Deigual modo, si alguien expresa la creencia de que
Mary will wed John [Mary se casara con John], otra
persona puede asentir diciendo I believe-that-[Eso

" creo], y repetir a continuacién la creencia expresada
de que Mary will wed John [Mary se casara con

' thn], secuencia discursiva que, sintactizada, se
convierte en una sola afirmacién: I believe that Ma-
ry will wed John [Creo que Mary se casard con
John].

e Oraciones complejas también pueden derivar de se-
cuencias discursivas compuestas por expresiones
inicialmente separadas, tales como I want it... I
buy it [Lo quiero. . . Lo compro], que se transforman
en ] want to buy it [Quiero comprarlo].

La investigacién sistemética de los procesos de grama-
ticalizacién y sintactizacién est4 en sus comienzos (véase
Givén, 1979, 1995), y la sugerencia de que las lenguas
pueden haber evolucionado de formas estructuralmente
mds simples a formas estructuralmente mas complejas a
través de procesos de gramaticalizacién y sintactizacién
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es un tanto novedosa en este contexto: los lingtiistas sue-

len considerar que dichos procesos son tinicamente fuen-
tes de cambio. Pero la gramaticalizacién y la sintactiza-

cién pueden provocar cambios importantes en la estructu-
ra lingiifstica en periodos de tiempo relativamente breves
—por ejemplo, la principal diversificacién de las lenguas
romances se produjo en el transcurso de algunos centena-
res de afios—, de modo que no veo ninguna razén por la
cual no puedan hacer que un lenguaje més simple se
transforme en un lenguaje sint4cticamente mas complejo
en algunos miles de afios. La manera exacta en que la gra-
maticalizacién y la sintactizacién se producen en las in-
teracciones concretas, individuales y grupales, de los se-
res humanos, y de qué modo esos procesos podrian estar
relacionados con los demds procesos de sociogénesis
mediante los cuales la interaccién social humana modifi-
ca los artefactos culturales, son temas que deberan ser
objeto de investigacién lingiifstica en el futuro.

‘Una posible implicacién de este enfoque es que los se-
res humanos modernos, que se originaron en Africa hace
_unos 200.000 afios, fueron los primeros en comunicarse

_____por medio de simbolos, tal vez utilizando algunas formas _ i

simbélicas simples similares a las que emplean los nifios.
Luego se dispersaron por todo el mundo, de modo que to-
dos los lenguajes actuales derivan, en tltima instancia, de
ese tinico protolenguaje, aunque, si ese protolenguaje era
muy simple, es posible que; desde una etapa muy tempra-
na del proceso, cada cultura haya sintactizado y gramati-
calizado secuencias discursivas de maneras fundamental-
mente distintas. En lo que respecta a los tedricos que con-
sideran poco probable esta hipétesis, basta con reparar en
la escritura alfabética para ver un invento cultural que
ocurrié una sola vez y que ha retenido algunas de sus ca-
racteristicas esenciales, asumiendo al mismo tiempo dife-
rentes formas en diferentes culturas, Y esto sucedi6 en
unos pocos milenios, y no en las varias decenas de mile-
nios que hubieran requerido los idiomas naturales.

El caso del otro pilar intelectual de la civilizacién occi-
dental, la matemaética, no es igual al del lenguaje (y, por
cierto, presenta algunas similitudes, pero también algu-
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nas diferencias, respecto de la escritura). Lo mismo que el
lenguaje, la matematica se basa en modos universalmen-
te humanos de experimentar el mundo (muchos de los
cuales son compartidos por otros primates), y también en
algunos procesos de creacién cultural y sociogénesis. Mas
en el caso de la matematica, las divergencias entre las cul-
turas son mucho mayores que en el del lenguaje hablado.
Todas las culturas tienen formas complejas de comunica-
cién lingiiistica, con variaciones de complejidad bésica-
mente insignificantes entre una y otra; pero, respecto de
la matemadtica, algunas culturas tienen sistemas alta-
mente complejos (utilizados sélo por algunos de sus miem-
bros), y otras, sistemas bastante simples de numeracién y
calculo (Saxe, 1981). A causa de esta gran variacién, nadie
ha sostenido que la estructura de las complejas matema-
ticas modernas sea un médulo innato, como se afirma en
cambio del lenguaje (aunque, desde un punto de vista 16-
gico, seria posible, basdndose en los principios y parame-
tros de Chomsky, proponer la teoria de que ciertas varia-
bles ambientales, que no estin presentes en algunas cul-
turas, ponen en funcionamiento en otras determinadas
estructuras matematicas innatas). S

En general, las razones de las grandes diferencias cul-
turales en las précticas matematicas no son dificiles de
discernir. Primero, las diferentes personasy las diferentes
culturas tienen necesidades distintas en materia de mate-
matica. La mayoria de las culturas y de las personas nece-
sitan lleyar un registro de mercaderias y de otros bienes,
para lo cual les bastan unas pocas palabras que expresen
cantidades en un lenguaje natural. La necesidad de una
matemadtica mas compleja surge cuando una cultura o
una persona necesitan contar objetos o medir cosas con
mayor p}'ecisién (por ejemplo, en complejos proyectos de
construccidn o casos similares). La ciencia moderna como
empresa, practicada sélo por algunas personas en algu-
nas culturas, plantea una infinidad de nuevos problemas
cuya solucién requiere complejas técnicas matemadticas.
Pero —y en esto consiste la analogia con la escritura— la
matemadtica compleja que hoy conocemos s6lo puede prac-
ticarse mediante el uso de ciertas formas de simbolos
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usan también su excepcional habilidad para ver en pers-
pectiva los objetos concretos y los conjuntos de objetos, asi
como de concebir interpretaciones alternativas de ellos
(habilidad cuya base social son las habilidades de ver en
perspectivay de comunicacién lingiifstica), para construir

graficos. En particular, para los fines de la matematica
compleja, el sistema ardbigo de numeracién es muy supe-
rior a los antiguos sistemas occidentales (por ejemplo, los
numeros romanos), y el uso de los nimeros arabigos, in-
cluyendo el cero y el sistema posicional para indicar uni-

dades de diferente magnitud, les proporcioné a los cienti- una matemadtica compleja. Recurri'r a estas habihdade_s
ficos de Occidente y a otras personas nuevas perspectivas con fines matematicos es algo que ciertas culturas necesi-
de las operaciones matemdticas (Danzig, 1954). tan més que otras. : _

La historia de la matemadtica es un campo de estudio Por consiguiente, tanto en el caso del lenguaje como en
en el que un examen detallado ha revelado los multiplesy el de la matematica, la estructu?a dg estas areas tal como
complejos modos en que los individuos, y los grupos dein- hoy las conocemos tiene una hlStO'I‘la‘ cultural (en reali-
dividuos, toman lo que les han transmitido las generacio- dad, muchas historias culturales distintas), y hay’pxjoce—
nes anteriores y lo modifican cuanto es necesario para sos de sociogénesis que los historiadores dela lingiiistica y

de la matemética tienen la oportunidad de estudiar (aun-
que la mayoria de estos estudiosos no estén directamente

afrontar con mas eficiencia nuevos problemas précticos y
cientificos (Eves, 1961). Historiadores de la matemaética

han detallado algunos de los procesos especificos median- interesados en cuestiones psicql(’)gicas). Las dlferencw-l.s
te los cuales se inventaron, usaron y modificaron determi- entre los dos casos son instructivas. Aunque la complejl-
nadas técnicas y simbolos matemaéticos (por ejemplo, dad asume muchas formas diferentes en 10§ lenguajes mo-
Danzig, 1954; Eves, 1961; Damerow, 1998). Para citar s6- dernos, el lenguaje complejo es patrimonio de 'todos }?s
lo un ejemplo muy conocido: Descartes invent6 el sistema L pueblos del mundo. Esto es ast, o bien porque la invencién
cartesiano de coordenadas combinando en forma ingenio- original de muchos de los simbolos hablados que hacen

- ~———-——-sa algunas de las técnicas basadas en el espacio; usadas™ posible el lenguaje tuvo lugar antes de-:qu_e'losAhuman.os
' * en geometria, con algunas de las técnicas usadas en otros moderno§ se separaran para formar d1st1’ntas poblacio-
campos de la matematica de su época, basadas m4s espe- nes, o bien porque la capacidad de crear simbolos habla-
cificamente en la aritmética —siendo el cdlculo infinite- =~ dosestan connatural a los humanos, que después de la se-
simal una variacién sobre el tema—. La adopcién de esta - paracién los diferentes grupos los inventaron.de maneras

- téenica por otros cientificos y matemdticos consolidé el ¢ similares, aunque no idénticas. La matemética compleja
progreso del universo matematico casi de inmediato, yde no es patrimonio de todas las culturas, como tampoco de
ese modo cambié la matemética de Occidente para siem- o todos los miembros de las culturas que la poseen. Ello po-
pre. Asi pues, en general, la sociogénesis de la matematica dria deberse, presumiblemente, a que la ngces1dad .cultu—
moderna de Occidente, llevada a cabo por una minoriade ral de contar con una matemadtica compleja y/o 13. mnven-
personas pertenecientes a esas culturas, puede conside- cién de lqs recursos culturales requeridos sobrevunero‘n
rarse una funcién tanto de las necesidades matematicas - después que los humanos modernos comenzaron a Vivir
de quienes estaban involucrados como de los recursos cul- en poblaciones separadas, y, en apariencia, esas necesida-
turales de que disponian. Cabe suponer que la base de to- des y/o recursos no estdn hoy presentes por 1g.ual_ en todos
do ello es la comprensién de las pequefias cantidades pro- los pueblos del mundo. Asi pues, una de las principales ca-
pia de los primates, pero es probable que la matematica racteristicas del lenguaje —el hecho de que algunas es-
moderna requiera algo mas. Mi hipétesis, que desarrolla- v tructuras lingiiisticas modernas, exclusivas de la especie,
ré en el capitulo 6, es que, partiendo del sentido basicode son compartidas por todos los seres humanos, en tanto
la cantidad propio de los primates, los seres humanos que muchas habilidades cognitivas, entre ellas la mate-
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mética, no lo son—, que llevé a varios linguistas a atribuir
a esas estructuras la condicién de innatas (por ejemplo,
Pinker, 1994), puede ser simplemente el resultado de los
caprichos de la historia cultural humana, en el sentido de
que, por la razén que fuere, 1a habilidad para la comunica-
cién lingiiistica evolucion6 antes de que los humanos mo-
dernos se dividieran formando poblaciones separadas.

Fl terreno donde las necesidades intelectuales entran
en contacto de manera mas directa con los recursos cul-
turales es, por supuesto, el de la ontogenia humana. En
realidad, la sociogénesis y la historia cultural pueden con-
siderarse como una serie de ontogenias en que los miem-
bros de una cultura, tanto los inmaduros como los madu-
ros, aprenden a actuar eficazmente en la medida en que
se ven expuestos a problemas y disponen de recursos, que
incluyen las interacciones sociales con personas expertas
en resolver problemas. Las habilidades cognitivas mas
elementales que se requieren para la adquisicién del len-
guaje y el aprendizaje de la matemética compleja —que
menciono por tratarse de dos ejemplos especialmente in-
teresantes— estan a disposicién de todos los seres huma-

— nos. Pero las muchas y diversas estructuras de estos_dos _

artefactos culturales, tal como se manifiestan en las dife-
rentes sociedades humanas del mundo, no estdn, y de he-
cho no pueden estarlo, codificadas en los genes directa-
mente y por adelantado. El modelo general es, pues, que

. los seres humanos tienen habilidades cognitivas resultan-

tes de la herencia biolégica que opera en el tiempo filoge-
nético; utilizan esas habilidades para aprovechar los re-
cursos culturales que evolucionaron en el tiempo histori-
co, y lo hacen durante el tiempo ontogenético.

La ontogenia humana

Siguiendo a Vigotsky y a muchos otros psicélogos cul-
turales, sostengo que la consecucion de gran parte de los
logros cognitivos humanos més, interesantes y significati-
vos —tales como el lenguaje y la matematica— requiere
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tiempo y procesos histéricos (procesos que la mayoria de
los cientificos cognitivos no tienen en cuenta). Afirmo,
ademas, al igual que otros psicélogos evolutivos, que la
adquisicién de muchas de las aptitudes cognitivas huma-
nas més interesantes y significativas requiere tiempo y
procesos ontogenéticos considerables (procesos que tam-
poco son tenidos en cuenta por muchos cientificos cogniti-
vos). El hecho de-que los cientificos cognitivos subestimen
la ontogenia y su rol formativo en la creacién de formas
maduras de cognicién humana se debe, en gran parte, ala
sobrestimacién de un debate filoséfico obsoleto, que ya no
tiene razon de ser, si es que la tuvo alguna vez (Elman et
al., 1997). En consecuencia, antes de referirme en detalle
a la ontogenia cognitiva humana, debo ocuparme, aunque
sea brevemente, de ese debate.

Innatismo filosdfico y desarrollo

Las discusiones modernas en las que se opone la natu-
raleza a la crianza y lo innato a lo aprendido tienen su ba-
sa_rner}to en los debates que los fil6sofos racionalistas y
empiristas sostenfan, en la Europa del siglo XVIII, acerca
de la mente humana y las cualidades morales humanas.
E'stos debates tuvieron lugar antes de que Charles Dar-
win proporcionara a la comunidad cientifica nuevos mo-
d.os de pensar sobre los procesos biolégicos. La introduc-
cién de los modos de pensar de Darwin sobre la filogenia y
sobre el rol de la ontogenia en la filogenia deberia haber
V}lel.tO obsoleto el debate. Pero no lo hizo, y sin duda el sur-
gimiento de la genética moderna lo revivié y concret6 en la
forma «genes versus ambiente». La razén por la cual el de-
bate no se extinguié es que constituye el modo natural de
contestar a la pregunta: ;Qué determina el rasgo X en los
seres humanos adultos? El hecho de formular la pregunta
de este modo da pie, incluso, para tratar de cuantificar los
aportes relativos que los genes y el ambiente efectian a
un rasgo adulto determinado, como, por ejemplo, la «inte-
ligencia» (Scarr y McCarthy, 1983). Preguntar y contestar
a la pregunta de esta manera equivale a preguntar qué
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determiné el estallido de la Revolucién Francesa y luego
cuantificar las contribuciones relativas de la economia, la
politica, la religion, etc. Pero el pensamiento darwiniano
es un pensamiento sobre procesos, en el que no considera-
mos categorias de factores en un «ahora» atemporal y es-
tatico. Aunque hay procesos invariables como la variacién
genética y la seleccién natural, si preguntamos cémo una
especie determinada llegé a ser lo que es hoy (o como ocu-
rri6 la Revolucién Francesa), la respuesta consistira en
una narracién que se desarrolla en el tiempo y en la que
diferentes procesos operan de modos diferentes en puntos
diferentes. ,

Este modo de pensar darwiniano es el que deberiamos
adoptar si queremos comprender la filogenia y la ontoge-
nia de los seres humanos. En la filogenia, la naturaleza
selecciona (con miras a) trayectorias ontogenéticas que
conducen a determinados resultados en el fenotipo se-
xualmente maduro. La naturaleza, repito, selecciona (con
miras a) trayectorias ontogenéticas que conducen a deter-
minados resultados fenotipicos. Esas trayectorias pueden
depender en mayor o menor medida del aprovechamiento

" ~"de materiales e informacién exégenos para su-desarrollo; -

los mamiferos en general, y los primates y los seres huma-
nos en particular, han desarrollado muchas trayectorias
ontogenéticas que no podrian realmente desarrollarse sin
esos materiales e informacién exégenos. Pero, sea cual
fuere la importancia del material ex6geno involucrado, en
cualquier perspectiva ontogenética, nuestra meta en el
estudio del desarrollo, ya sea biol6gico o psicolégico, es
comprender la trayectoria completa de un fenémeno y el
modo en que funciona, o . :
- Esmuyrevelador el hecho de que nadie que se conside-
re.-bidlogo se defina también como innatista. Cuando los
biélogos observan el desarrollo de un embrién, no le dan
ninguna utilidad al concepto de innatismo. No porque su-
bestimen la influencia de los genes —el rol esencial del ge-
noma se da por supuesto—, sino porque el juicio categéri-
co de que una caracteristica es innata, simplemente, no
ayuda a comprender el proceso. A los bi6logos no les servi-
ria de nada, por ejemplo, decir que la aparicién de rudi-
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mentos de los miembros en la décima semana de desarro-
llo de un embrién humano es algo innato. Si estamos inte-
resados en el proceso completo de formacién de los miem-
bros durante el desarrollo del embrién, primero debemos
registrar las etapas del desarrollo de los miembros y luego
determinar qué participacién tienen, en diversos puntos
de la progresién, los procesos de sintesis de proteinas yde
diferenciacién celular, la interaccién del organismo con
las enzimas intrauterinas, etc. Si deseamos llamar «inna-
tos» a ciertos procesos que comparten un determinado
conjunto de caracteristicas —por ejemplo, que para su
operacién dependen muy poco de la existencia de enzimas
intrauterinas—, sin duda, podemos hacerlo y ello puede
ser util para algunos propésitos. Mas, en general, esa de-
signacién no es 1til para comprender los procesos ontoge-
néticos involucrados (véase el argumento de Wittgen-
stein, 1953, acerca de que los problemas filoséficos mal
formulados no son resueltos: simplemente, nos desemba-
razamos de ellos).

Pero en la ciencia cognitiva siempre ha habido una ve-
ta de innatismo que plantea la cuestién en términos esen-
cialmente iguales a los que empleaban-los-filésofos euro-
peos en el siglo XVIII, con muy escasas indicaciones de
que el pensamiento sobre procesos de estilo darwiniano
haya ejercido alguna influencia (por ejemplo, Chomsky,
1980; Fodor, 1983). Dado que estos tedricos, por lo gene-
ral, no est}udian directamente los procesos genéticos invo-
lucrados, sino que tratan de inferirlos partiendo vnica-
mente de consideraciones légicas, resulta apropiado dar a
esta perspectiva teérica el nombre de innatismo filoséfico.
Ello no implica desconocer que la biisqueda de aspectos
mnnatos de la cognicién humana ha dado por resultado al-
gunos descubrimientos muy importantes. Por ejemplo,
esa busqueda permitié establecer que el proceso ontoge-
n_ético que Piaget consideraba decisivo para la compren-
sién de los objetos en el espacio por los infantes —o sea, la
manipulacién manual de los objetos— no puede ser un
elemento determinante, dado que los infantes compren-
den los objetos en el espacio antes de haberlos manipula-
do manualmente (Spelke, 1990; Baillargeon, 1995). Esta
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exclusién de un proceso evolutivo potencial es un impor-
tante descubrimiento cientifico. Pero tal descubrimiento
no deberia detener el proceso de investigacién —no debe-
riamos contentarnos con decir que X es innato y que no
queda nada por hacer—, sino que tendria que inducirnos
a formular otras preguntas: a preguntarnos, por ejemplo,
qué rol desempeifia la experiencia visual per se, cuando no
ha habido manipulaciones manuales, en el desarrollo de
un concepto de objeto. Este procedimiento es el que siguen
los biblogos del desarrollo, aunque, por supuesto, tienen a
su disposicién métodos mas eficaces, ya que pueden inter-
venir en la ontogenia de embriones de animales de un mo-
do que no se puede utilizar con los nifios. Pero, sean cuales
fueren los medios a que se recurre (por ejemplo, el estudio
del concepto de objeto en los nifios ciegos), la meta no es
decidir si una estructura es o no «innata», sino.determinar
los procesos que participan en su desarrollo. Desde el pun-
to de vista cientifico, la bisqueda de los aspectos innatos
de la cognicién humana es fructifera en la medida, y sélo
en la medida, en que nos ayuda a comprender los procesos
de desarrollo que tienen lugar durante la ontogenia hu-
mana, incluyendo todos los factores que-desempeifian al-
gun rol, en qué momento lo desemperian, y de qué manera
precisa. Co

Las lineas individual y cultural del desarrollo

En lugar de lo innato y lo aprendido, prefiero otra dico-
tomia, que quizds algunos consideren no menos proble-
maética: la dicotomia vigotskiana entre las lineas indi-
vidual y cultural del desarrollo. Se trata, en esencia, de
una distincién entre la herencia biolégica y la herencia
cultural, aunque concierne a la ontogenia, y no a la filo-
genia. De acuerdo con mi interpretacién de esta distin-
cién, la linea individual de desarrollo cognitivo (lo que Vi-

gotsky llama la linea «natural») se refiere a las cosas que-

el organismo conoce y aprende por si mismo, sin la in-
fluencia directa de otras personas o de sus artefactos,
mientras que la linea cultural de desarrollo cognitivo se
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refiere a las cosas que el organismo conoce y aprende
cuando actia tratando de ver el mundo a través de la
perspectiva de otras personas (incluidas las perspectivas
materializadas en artefactos). Debo destacar que se trata
de un modo un tanto idiosincrasico de conceptualizar la
herencia y el desarrollo culturales, mucho m4s restringi-
do que las conceptualizaciones de la mayoria de los psics-
logos culturales. No considero que formen parte de la he-
rencia cultural las cosas que el organismo conoce y apren-
de por si mismo a partir de su medio cultural particular o
habitus; por ejemplo, lo que el nifio aprende individual-
mente acerca de la forma en que estdn dispuestas las ca-
sas en su entorno local (Kruger y Tomasello, 1996). Mi
definicion m4s restringida de la herencia cultural —y, por
lo tanto, del aprendizaje cultural y la linea cultural de
desarrollo— se centra en fenémenos intencionales en los
que un organismo adopta la conducta o la perspectiva de
otro respecto de una tercera entidad.

El problema reside, como es obvio, en que estas dos li-
neas de desarrollo se entrelazan inextricablemente en
una etapa muy temprana del desarrollo humano, y casi
todos los actos cognitivos de los nifios incorporan, a partir
de cierta edad, elementos de ambas. En los capitulos que
siguen documentaré, por ejemplo, que en muchos aspec-
tos los nifios de uno a tres afios son «méquinas de imitar»,
por cuanto su respuesta natural a muchas situaciones es
hacer lo que estan haciendo quienes los rodean, y sin duda
es muy poco lo que crean individualmente por s{ mismos
en la mayor parte de las situaciones. Sin embargo, algu-
nos de los aspectos m4s interesantes del desarrollo en este
periodo tienen que ver, precisamente, con las interaccio-
nes entre las lineas individual y cultural del desarrollo, ya
que el nifio se apropia de las convenciones culturales que
ha aprendido por imitacién o mediante alguna otra forma
de aprendizaje cultural, y luego, baséndose en la habili-
dad general de categorizar que es propia de los primates,
da un salto creativo que va m4s all4 de ellas, al discernir
por si mismo alguna relacién categorial o analégica. Es
verdad que a veces estos saltos creativos se relacionan

mas o menos directamente con alguna herramienta cul-
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tural —como el lenguaje, los simbolos matematicos o las
imdgenes icénicas convencionales— que ayuda a los nifios
a percibir las relaciones categoriales o analdgicas. No obs-
tante, las pruebas disponibles indican que, hacia los cua-
tro o cinco afios, el equilibrio entre la tendencia de los ni-
fios a imitar a los demds y su tendencia a usar sus propias
estrategias cognitivas creativas se ha alterado, pues a esa
edad han internalizado muchos puntos de vista diferen-
tes, principalmente a través del discurso lingiiistico, lo

" cual les permite reflexionar y hacer planes por sf mismos

de un modo m4s autorregulado, si bien las herramientas
de que se valen para hacerlo son, en algunos casos, de ori-
gen cultural.

Muchos psicélogos culturales creen que introducir esta
distinci6n es inttil, ya que lo individual y lo cultural son
parte del mismo proceso evolutivo, y a cualquier edad el
nifio posee conocimientos y habilidades resultantes de un
largo proceso dialéctico que incluye ambos conjuntos de
factores. Comparto esta critica hasta cierto punto, pero
sigo creyendo que tratar de aislar y evaluar los efectos de
la adaptacién exclusivamente humana a la cultura du-

rante la ontogenia es una empresa ttil. Es til;ante todo,

porque nos ayuda a responder a la pregunta comparativo-
evolutiva de cémo y por qué los seres humanos difieren
cognitivamente de los primates con los que est4n més es-
trechamente emparentados, los cuales se desarrollan a su

~modo, tipico de la especie, sin nada que se asemeje a la

versién humana de la linea cultural de desarrollo, en la
que artefactos y prdcticas sociales histéricamente consti-
tuidos son internalizados por los jévenes. Es ttil, ademads,
porque ayuda a captar lo que es quiz4 la tensién dialéctica
fundamental en el desarrollo cognitivo humano: la ten-
si6n entre hacer las cosas convencionalmente, lo cual pre-
senta muchas ventajas obvias, y hacer las cosas creativa-
mente, lo cual tiene también sus propias ventajas.
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El modeld de la doble herencia

Si tenemos en cuenta que el modo humano de organi-
zacién cultural resulta tan caracteristico cuando se lo com-
para con los de otras especies animales; que el hecho de
criar animales no humanos en un contexto cultural no los
transforma mégicamente en seres culturales semejantes
a los humanos, y que hay algunos humanos con déficits
biolégicos que no participan plenamente en su cultura, la
conclusién ineludible es que los seres humanos individua-
les poseen una capacidad biolégica heredada para llevar
una vida cultural. Esta capacidad, ala que he caracteriza-
do como la capacidad de comprender que los otros miem-
bros de la especie son agentes intencionales y mentales
como uno, aflora, como veremos en el capitulo 3, hacia los
nueve meses de edad. Al realizar una comparacién siste-
matica entre los humanos y sus parientes mds préximos
entre los primates, he tratado de mostrar que esa capaci-
dad tan caracteristica y exclusiva de la especie es fAcil de
identificar, aun cuando probablemente esté basada en la
adaptacién al pensamiento relacional que distingue a la
cognicién de los primates de la-delosotros mamiferos. Las
condiciones adaptativas en que evolucioné esta capacidad
soCial-cogfpitiva exclusiva de la especie no se conocen en la
actualidad, pero una hipétesis seria que evolucioné sélo
con el Homo sapiens y es, en realidad, la principal caracte-
ristica cognitiva que distingue a los humanos modernos
de los premodernos.

Esta pequeiia diferencia biolégica que distingue a los
humanos,de sus parientes més préximos entre los prima-
tes tuvo, y sigue teniendo, enormes consecuencias cogniti-
vas. Ademis de permitir que los humanos interactien de
modo m4s flexible y eficaz con varias clases de entidades y
acontecimientos de su entorno, posibilita la forma exclusi-
vamente humana de herencia cultural. La herencia cultu-
ral humana como proceso descansa sobre dos pilares: la
sociogénesis, por medio de la cual se crean la mayoria de
los artefactos y de las précticas culturales, y el aprendi-
zaje cultural, por medio del cual esas creaciones, asi como
las intenciones y perspectivas humanas que entraiian,
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son, como veremos en los capitulos que siguen, internali-
zadas por los jévenes en desarrollo. Juntos, la sociogéne-
sis y el aprendizaje cultural permiten a los seres humanos
producir artefactos materiales y simbélicos, cada uno de
los cuales se basa en los anteriores; asi se acumulan sus
modificaciones a través del tiempo histérico (el efecto de
trinquete), de modo tal que el desarrollo cognitivo de los
nifios tiene lugar en el contexto de algo similar a la histo-
ria cultural completa de su grupo social.

Esto no equivale a decir que los procesos sociocultura-
les pueden crear de 1a nada nuevos productos culturales y
habilidades cognitivas. Los chimpancés son criaturas cog-
nitivamente muy complejas, y los antepasados comunes
de humanos y chimpancés, que vivieron hace unos seis
millones de afios, seguramente también lo eran. Los pro-
cesos de sociogénesis y aprendizaje cultural derivan de
habilidades cognitivas basicas relativas al espacio, los ob-
jetos, las categorias, las cantidades, las relaciones sociales
y la comunicacién, asi como de otras habilidades diversas
que todos los primates poseen. Se trata sélo de que los pro-
cesos culturales humanos imprimen nuevas y sorpren-
dentes direcciones a estas habilidades-cognitivas basicas,
y lo hacen con gran rapidez desde el punto de vista de la
evolucién. La alternativa respecto de esta perspectiva teé-
rica es tratar de explicar cada aspecto de la cognicién hu-
mana —exclusivo de la especie— invocando, una por una,
bases genéticas para cada habilidad cognitiva especifica.
Por ejemplo, al tratar de explicar la evolucién del lengua-
je, se podria proponer la hipétesis de que en la historia hu-
mana reciente hubo un acontecimiento genético (o multi-
ples acontecimientos genéticos) que le proporcioné su
estructura a las lenguas modernas, y que, basicamente,
ese acontecimiento genético carecia de relacién con otros
acontecimientos similares concernientes a otros «mdédulos

- innatos» exclusivamente humanos correspondientes a la

matemadtica o a otras habilidades (por ejemplo, Tooby y
Cosmides, 1989; Pinker, 1994, 1997). Aun cuando siem-
pre puede haber controversia en los casos individuales,
esta estrategia explicativa no es irrazonable si lo que nos
interesa es un unico médulo cognitivo exclusivamente hu-

74

mano. Mas cuando el nimero de médulos innatos se mul-
tiplica, el problema del tiempo se torna critico. Tenemos
como maximo seis millones de afios, pero eon mayor pro-
pabilidad sélo un cuarto de millén de afios, para crear la
cognicién exclusivamente humana, y esto, por cierto, no
es suficiente, en ninguna hip6tesis aceptable referida a la
evolucién, para que la variacién genética yla seleccion na-
tural hayan creado muchos médulos cognitivos exclusiva-
mente humanos diferentes e independientes. Asf pues,
una gran ventaja de la explicacién que aqui proponemos
es que plantea sélo una adaptacién biolégica importante
—que pudo haber ocurrido en cualquier momento de la
evolucién humana, incluso recientemente— y de ese mo-
do no se produce el crujido del tiempo evolutivo que infec-
ta a los enfoques basados principalmente en la genética.

75



3. Atencién conjunta y aprendizaje cultural

«Quien considere las cosas en su desarrollo inicial y su
origen. . . tendrd la visidn mds clara de ellas».

Aristételes

Como surge de nuestra comparacion entre los prima-
tes humanos y los no humanos, la comprensién por parte
de los primeros de que los demds miembros de su especie
son, al igual que ellos, seres intencionales es una aptitud
cognitiva exclusivamente humana que explica, directa-
mente por s{ misma o indirectamente a través de los pro-
cesos culturales, muchos-de losrasgos singulares de la

: cognicic’n;q humana. Pero esta aptitud cognitiva no surge
- de repente en la ontogenia humana para funcionar luego

del misrfm modo todo el tiempo. Por el contrario, la com- -
prensién humana de que los otros son seres intencionales
aparece hacia los nueve meses de edad, aunque su verda-
dera importancia sélo se manifiesta en forma gradual
cuando los nifios emplean en forma activa las herramien-
tas culturales que esta comprensién les permite dominar,
de las cuales el lenguaje es la mas importante. Para com-
prender de manera cabal la adaptacién humana a la cul-

" tura es preciso, por lo tanto, seguir su curso evolutivo du-

rante ciérto tiempo, y eso.es lo que me propongo hacer en
los capitulos 4 a 6. En este capitulo describiré y trataré de
explicar lo que ocurre a los nueve meses.
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La cognicién temprana del infante

Los seres humanos recién nacidos son, en apariencia,
criaturas extremadamente fragiles y totalmente indefen-
sas, Son incapaces de alimentarse por si solos, de sentarse
o desplazarse por su cuenta, de alcanzar y asir objetos. Su
agudeza visual es deficiente y, por cierto, no saben casi na-
da de las actividades culturales y lingtiisticas que se desa-
rrollan a su alrededor. Es pues razonable que, a fines del
siglo XIX, William James (1890) haya supuesto que el
mundo empirico del infante era «una tremenda y ruidosa
confusiéon». Empero, en las dos iltimas décadas, los psi-
cblogos evolutivos descubrieron que los recién nacidos y los
infantes de pocos meses poseen varias aptitudes cognitivas
que no son faciles de detectar en su conducta visible, Esas
aptitudes se relacionan con la comprensién de los objetos,
de las otras personas y de si mismos.

Comprension de los objetos

En sus obras clédsicas sobre la infancia, Piaget (1952,
1954) expuso una teoria de la cognicién humana que cons-
tituye el punto de partida de todas las explicaciones poste-
riores. Observé que hacia los cuatro meses de edad, los in-
fantes comienzan a extender el brazo para asir objetos;
hacia los ocho meses, empiezan a buscar objetos que han
desaparecido, incluso removiendo obstdculos en sus ten-
tativas de asirlos, y entre los doce y los dieciocho meses,
aproximadamente, comienzan a seguir el desplazamiento
visible o invisible de los objetos en el espacio, y a compren-
der algo de las relaciones espaciales, temporales y causa-
les entre los objetos. Piaget planteé la hipétesis de que to-
dos estos cambios evolutivos producidos en la conducta
sensorio-motriz son el resultado de las activas manipula-
ciones y exploraciones de los objetos por los infantes, pues
estos construyen la realidad mediante lineas convergen-

tes de informacién sensorial y motriz. )
Un importante cuestionamiento de la concepcién pia-
getiana provino de investigadores que descubrieron que
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165 infantes humanos tienen alguna coxznprensién d((ei 13
existencia independiente de. un mundo .fISICO g una e E}b
que coincide con la de sus primeras maglp@acm_nes de ob-
jetos, es decir, cuando ain no han ter.ndo tiempo de usar
tales manipulaciones para «cE)nstrulr» ese {nundo. Por
ejemplo, Baillargeon et 'al. (vgase una resefia en 1995)
descubrieron que si los investigadores no les piden que
manipulen objetos —sino, simplemente, que contemplen
escenas, de modo tal que su mirada se .}Zrolongute cuando
sus expectativas no se cumplen—, los nifios, hacia 1f>s tres
o cuatro meses (aproximadamente en.el mismo periodo en
que realizan sus primeras manipulaciones man.uales deli-
peradas), exhiben una comprensién Qe los objetos 90m0
entidades independientes, como entidades que ex1'sten
cuando no estén siendo observadas. Empleando la misma
metodologia, Spelke et al. (1992) demostra.ron, ademajls,
que a esa edad los infantes comprenden varios otros prin-
cipios rectores de 1a conducta de los objetos, como, por
ejemplo, que estos no pueden estar en dos lugares al mis-
mo tiempo, que no pueden pasar uno a través dgl otro, y
asi sucesivamente. También en este caso los infantes
parecen comprender tales p;jincipios. antes. fle habe.r ad.—;;
quirido mucha experiencia en la rnampulampn de objetos.:
En un tramo posterior de su primer afio de vida mut_astran
otros tip§05 de comprensién de los objetos en el espacio. Por
ejemplo; antes de su primer cumplfaaﬁos p}leden cla51ﬁ~car
objetos basdndose en la percepci6n, estimar pec;uenas
cantidades y tenerlas presentes aunque no estén a la
vista, rotar objetos mentalmente y desplazarse en el espa-
cio de un modo que sugiere algo parecido a un mapa cogni-
tivo (véase una reseiia en Haith y Benson, 1997).

Este nuevo modo de evaluar la cognicion de los infan-
tes en funcién de su conducta visual presenta algunos pro-
blemas inetodolégicos (véase Haith y Benson, 1997), pero
lo impof’tante para nuestro proposito es que en todos los
casos se trata de habilidades cognitivas que poseen los
primates no humanos. Como se explicé en el capitulo 2,
los primates no humanos son hébilesen lo que se reflere a
la permanencia de los objetos, los mapas cogmtnzos, la ca-
tegorizacién perceptual, la estimacién de pequenas canti-
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dades y la rotacién mental de objetos, presumiblemente
porque tienen una comprensién representacional de log
objetos en el espacio del mismo tipo general que la de los
humanos. Asi, los infantes humanos simplemente ponen
en practica lo que han heredado de los primates; pero, co-
mo nacen tan desvalidos en lo concerniente a la percep-
ci6én y el movimiento, hacerlo les lleva algtin tiempo.

Comprension de las otras personas

La investigacién sobre la comprension de las otras per-
sonas por los infantes humanos es m4s escasa. Es bien sa-
bido que estos son criaturas sociales desde que nacen, sies
que no lo son incluso antes de nacer. Pocas horas después
del nacimiento, ya dirigen la mirada selectivamente a di-
bujos esquemdticos de rostros humanos que les son pre-
sentados junto con otros tipos de dibujos (Fantz, 1963);
cuando atn se hallan en el dtero, parecen estar habituédn-
dose a la voz de su madre (Decasper y Fifer, 1980), y desde
una etapa bastante temprana de su desarrollo reconocen
en las otras personas a seres animados, distintos de los
objetos fisicos (Legerstee, 1991); todo ello, conforme al mo-
delo general correspondiente a los primates. Sin embargo,
dos conductas sociales de los infantes humanos sugieren
que estos no son simplemente sociales, como los primates,
sino «ultrasociales».

En primer lugar, como lo sefialaron Trevarthen (1979)
y otros autores, poco después del nacimiento, los infantes
humanos comienzan a entablar «protoconversaciones»
con quienes los cuidan. Estas protoconversaciones son in-
teracciones sociales en las que el progenitor concentra su
atencién en el infante y este en aquel —a menudo, en una
situacién cara a cara en la que se miran, se tocan y vocali-
zan— de maneras que sirven para expresar y compartir
emociones bdsicas. Adem4s, en estas protoconversaciones
las partes actiian por turno. Aunque sus caracteristicas
varian segun las culturas —especialmente en lo que res-
pecta a la indole y la duracién del contacto visual cara a
cara—, parecen constituir, en una forma u otra, un rasgo
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ﬁniversal de la interaccién entre adultos e infantes de la
especie humana (Trevarthen, 1993a, 1993b; Keller, Schol-
merich y Eibl-Eibesfeldt, 1988). Algunos investigadores,
especialmente Trevarthen, creen que estas interacciones
tempranas son «intersubjetivas», pero, en mi opinién, no
pueden ser intersubjetivas antes de que los infantes lle-
guen a concebir a los otros como sujetos de experiencia,
cosa que no haran hasta los nueve meses (véase la seccién
siguiente). No obstante, estas interacciones tempranas
son profundamente sociales, porque poseen un contenido
emocional y porque las partes intervienen en ellas por
turno.

En segundo lugar, durante estas interacciones sociales
tempranas, los neonatos humanos imitan algunos movi-
mientos corporales de los adultos, en especial movimien-
tos de la boca y la cabeza. Meltzoff y Moore (por ejemplo,
1977, 1989) descubrieron que, a poco de nacer, los infantes
humanos reproducen acciones como las de sacar la len-
gua, abrir la boca y mover la cabeza. Aunque estas accio-
nes son conductas que los infantes ya saben cémo ejecu-
tar, de modo que lo que hacen es sélo aumentar su fre-
cuencia en presencia de un estimulo coincidente (a seme-
janza de, algunas especies de aves, que imitan las produc-
ciones vocales de los adultos en una etapa muy temprana
desu deéarrollo), Meltzoff y Moore (1994) hallaron que al-
gunos infantes de seis semanas podian modificar una de
sus conductas naturales (sacar la lengua), para igualar la
de un adulto que movia su lengua de un lado al otro de la
boca de manera trabajosa. Es posible, pues, que las imita-
ciones de los neonatos reflejen una tendencia no sélo a re-
producir movimientos conocidos, sino, en cierto sentido, a
«identificarse» con otros miembros de su especie (Meltzoff

-y Gopnik, 1993). Esto, de ser cierto, estaria en concor-

dancia-con la opinién de Stern (1985), para quien el hecho
de que los infantes compartan, a través de la «sintoniza-
cién afectiva», los estados emocionales de los adultos re-
fleja, a su vez, un proceso de identificacién muy profundo.

No est4 claro si los primates no humanos sostienen
protoconversaciones o realizan imitaciones neonatales
como los humanos. Por lo general, entre las madres y los
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infantes no humanos no se producen las intensas interac-
ciones cara a cara que son comunes en las madres y los in-
fantes humanos de clase media de Occidente, pero entre
ellos hay un contacto fisico permanente y, por lo tanto, sus
interacciones podrian, como las de algunas madres e in-
fantes de otras regiones geograficas, reflejar protoconver-
saciones de otra clase. Un estudio acerca de un infante de
chimpancé criado por seres humanos muestra que imita-
ba el movimiento de sacar la lengua en forma muy pareci-
da a como lo hacen los infantes humanos (Myowa, 1996),
pero no se dispone de estudios sobre chimpancés que imi-
ten acciones de otra clase o que realicen ajustes para re-
producir movimientos novedosos. Determinar si los infan-
tes humanos son sociales a una edad muy temprana, de
un modo exclusivo de la especie, o si la singularidad social
humana experimenta un desarollo adicional a los nueve o
mas meses, son cuestiones abiertas a las que por el mo-
mento no es posible dar respuesta. De cualquier modo, no
es irrazonable la hipétesis de que, a poco de nacer, los
infantes humanos manifiestan una fuerte sintonia social
con sus cuidadores, que se refleja en su tendencia a inter-
actuar de una manera reciprocamente sensible en proto-
conversaciones y que requiere operaciones de igualacién
cuando tratan de reproducir conductas de los adultos.

Comprension de si mismo
Cuando los infantes interactaan con su entorno fisicoy

social, también se perciben a sf mismos de determinadas
marneras. Un hecho especialmente importante es que, al

-dirigir sus conductas a-entidades externas, tienen con-

ciencia tanto de sus propias metasconductuales como del
resultado de sus acciones en el entornd, cuando las en-
tidades externas consienten sus actividades intencionales
o se resisten a ellas; es el llamado «self ecolégico» (Neisser,
1988, 1995; Russell, 1997). De este modo, los infantes lle-
gan a tener algiin conocimiento de sus capacidades y limi-
taciones conductuales en ciertas situaciones; por ejemplo,
cuando se abstienen de estirar el brazo para asir objetos
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que estdn demasiado lejos, o que requeririan, para alcan-
zarlos, un cambio de postura desestabilizador (Rochat y
Barry, 1998). Asimismo, cuando los infantes exploran su
propio cuerpo, experimentan una correspondencia entre
el plan conductual y la retroalimentacién perceptual que
difiere de cualquier otra cosa que hayan experimentado
(Rochat y Morgan, 1995). Aunque las investigaciones de
este tipo realizadas con primates no humanos son muy es-
casas, algunos estudios muestran que ciertas especies sa-
ben bastante sobre su propia habilidad como para «echar-
se atras» ante tareas que exceden a su capacidad (Smith y
Washburn, 1997), y se ha observado con frecuencia que los
primates no humanos saben algo sobre su capacidad y sus
limitaciones motrices cuando se desplazan en un entorno
que no conocen bien (Povinelli y Cant, 1966). Es, pues,
muy probable que el sentido de un self ecolégico de los in-
fantes humanos sea algo que estos comparten con sus pa-
rientes primates. Se han realizado muy pocas investiga-
ciones cuyo objeto especifico fuera, en nifios muy peque-
fios, la comprension de si mismos como agentes sociales,
en parte porque no esté claro cudl es, a esa edad, el signi-
ficado de un self social.

~

La revolucién de los nueve meses

Mi4s o menos entre los nueve y los doce meses, los in-
fantes humanos comienzan a practicar muchas conductas
nuevas que parecen reflejar una especie de revolucién en
su manera de entender el mundo, especialmente el mun-
do social. Si alguna duda cabe acerca de que la cognicién
social de los infantes humanos difiere de la de los demas
primates en los meses que preceden a esta revolucién,
después de ella ya no hay razén para dudar. A los nueve
meses, los infantes humanos empiezan a participar en va-
rias de las llamadas conductas de atencién conjunta; las
cuales indicarfan, al parecer, que han comenzado a com-
prender que, al igual que ellos, las otras personas son
agentes intencionales cuyas relaciones con entidades ex-
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ternas se pueden acompaiiar, dirigir o compartir (Tomase-
Ilo, 1995a). En la presente seccién describiré ese nuevo
conjunto de conductas, en la siguiente trataré de explicar
su origen ontogenético, y en la tltima seccién del capitulo
mostraré cémo conducen naturalmente a los procesos de
aprendizaje cultural que sirven para iniciar a los infantes
en el mundo de la cultura.

El surgimiento de la atencion conjunta

Los infantes de seis meses interactian diddicamente
con objetos, asiéndolos y manipuldndolos, e interactdan
diadicamente con otras personas, con las cuales se turnan
para expresar emociones. Si cuando manipulan objetos
hay personas a su alrededor, por lo general, no les prestan
atencion. Si cuando interactdan con personas hay objetos
a su alrededor, por lo general, tampoco les prestan aten-
cién. Pero entre los nueve y los doce meses, aproximada-
mente, comienza a surgir un nuevo conjunto de conduc-
“tas, que no son diadicas, como esas conductas tempranas,
sino triddicas, en el sentido de que incluyen la coordina-
cién de sus interacciones con los objetos y las personas, lo
que da por resultado un tridngulo referencial constituido

_ por el nifio, el adulto y el objeto o acontecimiento que con-
cita su atencién. Para caracterizar este complejo global de
habilidades e interacciones sociales se ha usado, por lo co-
mun, la expresién atencidn conjunta (véase Moore y Dun-
ham, eds., 1995). Prototipicamente, a esta edad, los infan-
tes comienzan a mirar flexible y confiablemente lo que los

adultos estdn mirando (seguimiento de la mirada), a par- -

ticipar con ellos, durante perfodos mas o menos extensos,

en interacciones sociales mediadas por un objeto (dedica- -

cién conjunta), a usar a los adultos como punto de referen-
cia social (referenciamiento social) y a hacer con los ob-
jetos lo que hacen los adultos (aprendizaje imitativo). En
sintesis, a esta edad, los infantes comienzan a «estar en
sintonia» con la atencién que los adultos dirigen a entida-
des externas y con la conducta que observan respecto de
estas.
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Un hecho que no deja de estar relacionado con lo ante-
rior es que, m4s 0 menos a la misma edad, los infantes
también comienzan a dirigir activamente la atencién yla
conducta de los adultos hacia entidades externas em-
pleando gestos deicticos, como el de sefialar o el de levan-
tar un objeto para mostrarlo a alguien, Con estas conduc-
tas comunicativas tratan de conseguir que los adultos
presten atencién a una entidad externa a la que ellos
estan prestando atencién. Yendo més all4 de sus ritualiza-
ciones diddicas, como la de «levantar los brazos» para
pedir que los alcen —que se asemejan en muchos aspectos
a las ritualizaciones diddicas de log chimpancés descrip-
tas en el capitulo 2—, esos gestos defcticos son claramente
triddicos, por cuanto sefialan a un adulto una entidad ex-
terna. También es importante el hecho de que entre estos
gets,tos defcticos tempranos haya tanto gestos imperativos
—intentos de conseguir que un adulto haga algo en rela-
cién con un objeto o acontecimiento— como gestos decla-
rativos —intentos de conseguir, simplemente, que los
adultos presten atencién a algiin objeto o acontecimien-
to—. Los gestos declarativos tienen una importancia es-
pecial porque indican muy nitidamente que lo que el nifio
qq_iere no es que suceda algo, sino compartir la atencién
con un ziidulto. Algunos tedricos, entre los que me incluyo,
cor;s1dex;nan que el simple acto de sefialar un objeto a al-
guien con el Gnico propésito de atraer la atencién sobre &l
es una conducta comunicativa exclusivamente humana
(por ejemplo, Gémez, Sarrid y Tamarit, 1993), y que la au-
sencia de esa conducta es decisiva para el diagndstico del
igg%r)ome de autismo infantil (por ejemplo, Baron-Cohen,

Desde hace algun tiempo se sabe, a partir de los resul-

~ tados rélativamente concordantes de muchos estudios,

que todas estas conductas —tanto aquellas en que los in- -
fantes se ponen en sintonfa con los adultos como aquellas
en que tratan de conseguir que los adultos se pongan en
sintonia con ellos— surgen normalmente entre los nueve
¥y los doce meses. En fecha reciente, sin embargo, Carpen-
ter, Nagell y Tomasello (1998) investigaron especifica-
mente esta cuestién observando el desarrollo cognitivo-so-
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-cial de veinticuatro nifios con edades comprendidas entre
los nueve y los quince meses. Una vez por mes se los eva-
lu6 mediante nueve medidas diferentes de la atencién
conjunta: dedicacion conjunta, seguimiento de la mirada,
seguimiento de un punto, imitacién de actos instrumenta-
les, imitacién de actos arbitrarios, reaccién ante obstacu-
los sociales, uso de gestos imperativos y uso de gestos de-
clarativos (incluyendo gestos proximales, como el de
«mostrar», y distales, como el de «sefialar»). En todos los
casos, los investigadores utilizaron criterios muy riguro-
sos para asegurarse de que los infantes estaban tratando,
ya sea de seguir, ya sea de dirigir 1a atencién o 1a conducta
del adulto (por ejemplo, alternancia de la atencién entre el
_objeto-meta y el adulto), y no meramente reaccionando
ante un estimulo discriminatorio. Los hallazgos m4s im-
portantes en este contexto fueron los siguientes:

* Consideradas individualmente, cada una de las nue-
ve habilidades para la atencién conjunta surgié, en la
mayor parte de los nifios, entre los nueve y los doce
meses.

» Todas estas habilidades surgieron en estrecha sincro-
nia evolutiva en los nifios; el 80% de los infantes lle-
garon a dominar las nueve tareas en un lapso de cua-
tro meses. .

e La edad del surgimiento estaba correlacionada para

~ todas la habilidades (aunque sélo moderadamente,

- ya que el surgimiento casi simultdneo de las habili-
dades determiné una baja variabilidad individual).

Un hecho importante es que el desajuste que se obser-
v6 en el desarrollo de los nifios, considerados individual-
mente, tenia una clara explicacién, ya que hubo un orde-
namiento muy uniforme de las tareas para todos ellos,
Veinte de los veinticuatro nifios realizaron; en primer tér-
mino, tareas que requerian compartir o comprobar la
atencitén de un adulto situado muy cerca (por ejemplo, mi-
rar simplemente al adulto durante la dedicacién conjun-
ta); luego, tareas que requerian el seguimiento de la aten-
ci6n del adulto centrada en entidades externas mas dis-
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tantes (por ejernplo, seguimien!:o. de la mirg(?a), y, por dl-
timo, tareas que requerian diI’lg’l'I‘ la atenm?n del adulto
hacia entidades externas (por ejemplo, sen.alando aun
adulto una entidad distante). La figura 3.1 11ust1:a estas
tres situaciones. La explicacién de este orfie.namlento es
que las tareas de compartir o comprobar tinicamente re-
querian que el nifio mirase el rostro del adulto; en este
caso, los nifios sélo tenian que saber «que» el adulto estaba
presente y prestaba atencién. En cambio, las tareas en
que los nifios seguian o dirigfan la atencién del adul’/co re-
querian que se concentrasen precisamente .«en queé» re:-
caia 1a atencion del adulto; aqui, la comprensién (el seg,‘ul~
miento de la atencién o la conducta del a(}ulto) precedia a
]a produccién (la accién de dirigir la atenci6n o la conducta
del adulto). Obviamente, saber «en qué» ent.u.iad externa
recae la atencién de un adulto req}liere habilidades para
la atencién conjunta mds precisas que saber «que» un
adulto est4 prestando atencién a la interaccién como un
todo. La conclusién es, pues, que en casl todos los infaptes,
la totalidad de las habilidades para la atencion conjunta
surge en una sincronia evolutiva bastante estrecha, de un
modo moderadamente correlacionado, con un patrén de
ordenamiento muy uniforme en los nifios, el cual refleja
los diferentes niveles de especificidad requeridos en la
atencién conjunta,

. Los resultados de este estudio concuerdan, pues, en ge-
neral, con los de una gran cantidad de trabajos en que se
investigaron individualmente una o mas de esas tempra-
nas habilidades cognitivo-sociales (resefiados en detalle
por Carpenter, Nagell y Tomasello, 1998). Lo que este es-
tudio demuestra con especial claridad es que el surgi-
miento de las habilidades para la atencién conjunta entre
los nueve y los doce meses ‘es un fenémeno evolutivo cohe-
rente que requiere una explicacion evolutiva coherente.
Este punto de vista encuentra respaldo enuna serie de es-
tudios, muy diferentes, que realizaron Gergely y sus gole~
gas (Gergely et al., 1995; Csibraet al., 1999). Estos inves-
tigadores mostraron a infantes de nueve meses un punto
que se movia en una pantalla de tal manera que un adulto
verfa claramente que se dirigia hacia un lugar especifico
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de la misma pantalla, y que debia dar un rodeo alrededor
de un obstdculo para alcanzar su meta. Los infantes de-
mostraron que percibian los movimientos del punto como
dirigidos a una meta: se deshabituaban cuando el punto
hacia los mismos movimientos en ausencia del obstaculo
(en cuyo caso el rodeo ilusorio resultaba innecesario), pero
continuaban habituados al comportamiento del punto,
por muy variables que fueran sus trayectorias, en tanto se
lo dirigiera hacia la misma meta. Un detalle importante
es que infantes de seis meses no demostraron la misma
sensibilidad a las metas de los actores. También Rochat,
Morgan'y Carpenter (1997) comprobaron que los infantes
de nueve meses—no asi los de seis meses— comprendian
la intencionalidad de la accién en una situacién en que
veian c6mo una bola en movimiento «perseguia» a otra de-
liberadamente. Estos descubrimientos basados en el em-
pleo de téenicas de habituacién y mirada preferencial de
los infantes suministran pruebas coincidentes acerca de
la importancia de la edad de nueve meses en el desarrollo
cognitivo-social de aquellos, y lo hacen utilizando, como
medida de la cognicién, respuestas conductuales de un ti-
po muy diferente al de las conductas de atencién conjunta
que los nifios practican naturalmente.

Comprobar la atencién Seguir la atencién Dirigir la atencién
(9-12 meses) (11-14 meses) (13-15 meses)

Ly 5y M

Dedicacién conjuhta Seguir la mirada o un bunto Sefialamiento iniperativo
Obstéculo social Aprendizaje imitativo Serfialamiento declarativo
- Mostrar objeto [Referenciamiento sociall [Lenguaje referenciall

Figura 3.1, Tres tipos principales de interaccién atencional con-
Jjunta y edades en que surgen, segin el estudio de Carpenter, Nagell
y Tomasello (1998). (Aproximadamente, el 80% de los sujetos com-
prendidos en los intervalos etarios indicados.)
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Atencion conjunta y cognicion social

En la actualidad hay gran controversia sobre la natu-
raleza de la cognicién social que subyace en estas conduc-
tas triddicas incipientes. Algunos teéricos creen que los in-
fantes humanos tienen una cognicién social semejante a
la de los adultos desde que nacen, y que el surgimiento de
las conductas de atencién conjunta entre los nueve y los
doce meses no hace sino reflejar el desarrollo de las habili-
dades de ejecucién de conductas que permiten poner de
manifiesto esa cognicién social en la conducta visible. Tre-
varthen (1979, 1993a), por ejemplo, sostiene que los in-
fantes nacen con una mente dial6gica, con un sentido in-
nato del «otro virtual», y s6lo necesitan adquirir las habili-
dades motrices necesarias para expresar este conocimien-
to por medio de la conducta. La prueba de ello, segtin Tre-
varthen, son las complejas interacciones sociales diddicas
que tienen lugar en los primeros meses de vida, hecho que
denomina «intersubjetividad primaria». En el estudio de
Murray y Trevarthen (1985), los infantes de dos meses pa-
recfan mostrar una sensibilidad exquisita a las contingen-
cias de las interacciones sociales con otros, sensibilidad
que él interpreta como prueba de que el infante compren-
de la subjetividad del otro. Sin embargo, varios investiga-
dores que intentaron recientemente reproducir esos re-
sultados no siempre tuvieron éxito, y, lo que es m4s impor-
tante, ninguno de ellos interpreta las conductas interacti-
vas de los infantes como algo que no sea un andlisis de
contingencia social (Rochat y Striano, 1999; Nadel y
Tremblay-Leveau, 1999; Muir y Hains, 1999). Ademss,
parece claro que los infantes de cinco meses poseen todas
las habﬂldades motrices necesarias para seguir la mirada
de otros (siguen visualmente la trayectoria de objetos en
mov1m1§nto) y sefialar objetos a otros (a menudo, extien-
den el brazo para asir objetos y sefialan con el dedo in-
dice), de modo que las limitaciones motrices no bastan pa-
ra explicar por qué los infantes de pocos meses, si son tan
experimentados socialmente, no incurren en conductas
triadicas de atencién conjunta. Las limitaciones motrices
tampoco explican los fracasos de los infantes en estudios
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sobre persistencia de la mirada que incluyen acciones’

intencionales cuyas exigencias conductuales son minimas
(entre otros, los de Gergely et al., 1995).

Algunos tedricos innatistas (como, por ejemplo, Baron-
Cohen, 1995) creen que los infantes estdn preprograma-
dos con varios médulos cognitivo-sociales independientes;
entre ellos, un detector de direccién del ojo, un detector de
intencién y un mecanismo de atencién compartida. En
opinién de Baron-Cohen, cada uno de esos médulos tiene
su propio plan evolutivo predeterminado, que no resulta
afectado por la ontogenia de los otros médulos ni por las
interacciones del organismo con el entorno social. Al na-
cer, los infantes no tienen conocimientos respecto de las
dem4s personas, pero tampoco tienen que aprender acer-
ca de ellas; simplemente, los médulos cognitivos adecua-
dos maduran de acuerdo con sus ineludibles planes en los
primeros meses de vida. El problema, sin embargo, es que
los datos no concuerdan con esta opinién. Las pruebas
reunidas durante el estudio de Carpenter, Nagell y Toma-
sello (1998) y las aportadas indirectamente por otros estu-
dios demuestran que las habilidades clave (seguimiento
dicacién conjunta) surgen, en-estrecha sincronia evoluti-
va y de un modo correlacionado, entre los nueve y los doce
meses. Estos hechos contradicen una explicacién basada
en la existencia de varios mdédulos independientes. Ade-
mas, la opinién de que el surgimiento de tales habilidades
no requiere ningun tipo de interaccién social con otras
personas carece de sustento empirico (véase también la
critica de Baldwin y Moses, 1994).

Otros teéricos creen que las interacciones triadicas en
las cuales participan los infantes entre los nueve y los do-
ce meses constituyen secuencias conductuales aprendi-
das. En particular, Moore (1996; Barresi y Moore, 1996)
cree que las conductas que surgen entre los nueve y los do-
ce meses son habilidades conductuales independientes, y
que cada una de ellas tiene sus propios estimulos criticos
y circunstancias ambientales, asi como una historia de
aprendizaje que no depende de habilidades cognitivo-so-
ciales complejas. Por ejemplo, los infantes aprenden a se-
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guir la mirada al volverse (al principio, tal vez por acci-
dente) hacia los adultos y divisar alli algo interesante. En
esta y otras interacciones similares, miran el rostro del
adulto porque su sonrisa y sus expresiones de aliento son
gratificantes. Para explicar la sintonia evolutiva y la in-
terrelacion de las distintas habilidades cognitivo-sociales,
Moore invoca el surgimiento de una nueva capacidad de
procesar informacién, que permite concentrar la atencién
en dos cosas a la vez. El problema consiste en que, hasta
donde yo sé, esa capacidad de procesar informacién nunca
fue medida independientemente ni relacionada con la
cognicién social temprana. Por cierto, el estudio de Car-
penter, Nagell y Tomasello (1998) incluia varias tareas re-
lacionadas con objetos de las cuales se podia esperar que
dependieran, en alguna medida, de esa supuesta capaci-
dad de procesar informacién, pero no encajaban en la se-
cuencia evolutiva de habilidades observada, ni se correla-
cionaban uniformemente con las mediciones de la cogni-
cién social,

A mi entender, los datos nos obligan a buscar una ex-
plicacién de la atencién conjunta que sea més coherente
que cualquiera de estas alternativas —la innatista o la
basada en el aprendizaje—, en el sentido de que explique

por qué‘las diversas conductas de atencién conjunta sur-

gen como lo hacen y en el momento en que lohacen. Es de-
cir, necésitamos una explicacién teérica que dé respuesta
alas dos preguntas s1gu1entes

] C’,Por qué todas las habilidades para la atencién con-
junta surgen a la vez de manera correlacionada?

» ;Por qué esto ocurre a la edad de nueve meses?

Mi opinién, obviamente, es que los infantes comienzan

a part1c1par en interacciones de atencién conjunta cuando

empiezan a comprender que, al igual que ellos, las otras
personas son agentes intencionales (Tomasello, 1995a).
Los agentes intencionales son seres animados que tienen
metas y hacen elecciones activas entre los medios conduc-
tuales que podrian utilizar para alcanzarlas, incluyendo
elecciones activas relacionadas con aquello a lo cual co-
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rresponde prestar atencién cuando se estd en procura de
esas metas. Por supuesto, no todas las conductas son in-
tencionales en este sentido; por ejemplo, el parpadeo y
otros actos reflejos pueden tener funciones bioldgicas se-
mejantes a metas, pero las metas son algo que los indivi-
duos tienen, y esos individuos, basdndose en su evalua-
cién de la situacién, hacen elecciones voluntarias relacio-
nadas con la manera de alcanzarlas. Gergely et al. (1995)
denominan a esto accién «racional»; la conducta de un or-
ganismo tiene sentido para nosotros cuando comprende-
mos que estd haciendo elecciones conductuales que lo
ayudan a alcanzar sus metas.

Ademas, he sostenido que tendriamos que concebir la
atencién como una clase de percepcién intencional (Toma-
sello, 1995a). Los individuos deciden prestar atencién a
algunas cosas y no a otras de una forma que est4 direc-
tamente relacionada con la persecucién de sus metas. Gib-
son y Rader (1979) proponen el ejemplo de un pintor y un
alpinista que miran la misma montafia mientras se pre-
paran para iniciar sus respectivas actividades; ambos ven
la misma cosa, pero prestan atencién a aspectos muy dife-
rentes de ella. El surgimiento ontogenético casi simulta-

' neo de las muchas conductas de atencién conjunta, todas

las cuales se basan, de un modo u otro, en la comprensién
de que las demds personas son seres que perciben, actian
y persiguen metas —complementado por hallazgos expe-

‘rimentales como los de Gergely y sus colegas—, sugiere

claramente que esas conductas de atencién conjunta no
son médulos cognitivos aislados ni secuencias conductua-
les aprendidas en forma independiente. Tales conductas

- reflejan la incipiente comprensién por los infantes de que
las otras personas son agentes intencionales. Tal vez nin-

guna conducta de atencién conjunta proporcione por sf so-
la una prueba inequivoca de esa comprension, pero todas
aunadas son convincentes: quizas, en especial, las conduc-
tas de atencién conjunta que requieren que el infante de-
termine con precisién «qué» estd enfocando o haciendo el
adulto, ya que demuestran una clara comprension de la
atencién de este. Pero los infantes tienen atn mucho que
aprender acerca de las otras personas y de lo que hacen,
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En particular, como veremos en los capitulos siguientes,
al adquirir la habilidad de comunicarse por medio del len-
guaje, los nifios pequerios aprenden a captar qué est4 en-
focando el adulto y a dirigir su atencién, en ambos casos
con gran precisién. Y, por supuesto, respecto de la cone-
xién entre la percepcién y la accién, los nifios de un afio no
saben lo suficiente como para intervenir eficazmente en el
proceso, por ejemplo, produciendo sefiales perceptuales
engafiosas para lograr que el adulto acceda a sus deseos;
necesitaran dos o tres afios de préctica en la interaccién
con los demds para adquirir esta habilidad. Lo que esta-
mos viendo aqui es el comienzo del proceso.

Por lo tanto, cabe plantear la pregunta siguiente: Si el
surgimiento de la atencién conjunta es, en realidad, una
revolucién en la comprensién de las otras personas por el
infante, ;de dénde proviene? He suministrado algunas
pruebas de que, desde una etapa muy temprana de su
desarrollo, los infantes humanos pueden ser sociales de
un modo en que otros primates no lo son, como lo ponende
manifiesto las protoconversaciones y la imitacién neona-
tal; sin embargo, estas actividades no implican la aten-
cién conjunta ni ninguna otra forma de comprensién de
los demds como agentes intencionales. Nos preguntamos,
entonce’g, cudl es la relacién, si es que la hay, entre estos
progresos cognitivo-sociales tempranos y otros posterio-
res, y por qué culminan, precisamente a los nueve meses,
en la comprensién de que los demds son agentes intencio-

" nales.

Una explicacién por la simulacién
de la revolucién de los nueve meses

Los te6ricos sociales, desde Vico y Dilthey hasta Cooley
y Mead, han destacado que nuestra comprensioén de otras
personas se basa en una fuente de conocimiento especial,
de la que no disponemos cuando tratamos de comprender
el funcionamiento de los objetos inanimados; esa fuente
de conocimiento especial es la analogia con nosotros mis-
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mos. La cuestion tedrica clave es que tenemos fuentes de
informacioén sobre el yo y su funcionamiento que no estan
disponibles en el caso de ninguna entidad externa de nin-
gun tipo. Cuando actiio, dispongo de la experiencia inter-
na de una meta y del esfuerzo que realizo para alcanzarlg
como también de varias formas de propiocepcién (correla:
cionada con la exterocepcién) de mi conducta mientras ac-
tl:flO enprocura de alcanzar la meta, lo cual sirve pararela-
clonar esta con los medios conductuales. En la medida en
que comprendo que una entidad externa es «como yo» y
puedo, por lo tanto, atribuirle un funcionamiento interno
igual al mio, obtengo también un conocimiento adicional
de tipo especial respecto de c6mo funciona, Presumible-
mente, la analogia es mds estrecha y mds natural cuando
se aplica a otras personas. .

Mi intento teérico es aquf recurrir a esta idea general
de la relacién entre la autocomprensién y la comprensién
de los otros para explicar la revolucién cognitivo-social de
los nueve meses. En general, el argumento es que, al tra-
tar de entender a otras personas, los infantes humanos
aplican la experiencia que ya tienen de si mismos, y esta
experiencia de sf mismos cambia durante el desarrollo

. temprano, especialmente en relacién con la experiencia
de ser agente de la propia accién. Mi hipétesis es que el re-
sultado directo de esta nueva experiencia es el surgimien-
to de una nueva comprensién de los demas. Por lo tanto,
este enfoque puede ser considerado una versién de un mo-
delo de simulacién en el que los individuos, en cierto sen-
tido, comprenden a otras personas por analogia con ellos
mismos —puesto que los otros son «como yo»—, de un mo-
do en que no comprenden, por lo menos no de idéntica ma-
nera, a los objetos inanimados, dado que estos son mucho
menos «como yo».

El vinculo entre uno mismo y el otro
Basdandose principalmente en los resultados de la in-

vestigacién sobre la imitacién neonatal, Meltzoff'y Gopnik
(1993) sostienen que los infantes comprenden desde el na-
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cimiento que las otras personas son «como yo», aunque el
aprendizaje de los detalles es una tarea que tienen por de-
lante (véase también Gopnik y Meltzoff, 1997). Pero estos
autores no brindan ninguna explicacién en la que esta
postura de «como yo» desempeiie un rol integral en los
progresos cognitivo-sociales posteriores, y, en particular,
no la vinculan especificamente con el surgimiento de las
conductas de atencién conjunta entre los nueve y los doce
meses. En realidad, adhiriendo a una versién de la «teo-
ria-teoria», Meltzoff y Gopnik creen que los infantes lle-
gan a entender a otras personas usando la misma clase de
teorizacién protocientifica que emplean en todos los de-
mads dominios de la cognicién. La postura de «como yo» no
juega ningtin papel real en este proceso; los progresos que
tienen lugar a los nueve meses son sélo el resultado de la
observacion directa de la conducta de otras personasy de
las inferencias acerca de esa conducta (de hecho, Gopnik,
1993, afirma que conocemos los estados intencionales de
los demés tan bien como los nuestros, e incluso mejor; en
algunos casos).

Concuerdo con Meltzoff y Gopnik en que la compren-
sién temprana que los infantes tienen de que las otras
personas son «como yo» es el resultado de una adaptacion
biolégica exclusivamente humana, aunque la edad preci-
sa a la que esa comprensién surge en la ontogenia, asf co-
mo la cantidad y los tipos de la experiencia personal nece-
saria en la trayectoria evolutiva tipica de la especie, no
son bien conocidos (véase Baressi y Moore, 1996). Esta
comprensién —que, en todo caso, esta presente en los pri-
meros meses de vida— es, pues, un elemento clave para
que a los nueve meses los infantes lleguen a entender que
los otros son agentes intencionales. Es decir, se convierte
en un elemento clave cuando el otro factor indispensable
se hace presente, y ese otro factor explica por qué la-edad
de nueve meses es especial. Ese otro factor es la nueva
comprensién, por parte de los infantes, de sus propias
acciones intencionales. Puesto que las otras personas-son
«como yo», cualquier nueva comprensién de mi propio fun-
cionamiento lleva inmediatamente a una nueva compren-
si6n del funcionamiento de esas personas; yo simulo m4s
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o menos el funcionamiento psicolégico de otras personag

por analogfa con el mio, que conozco directa e intimamen. -

te. En consecuencia, la hipétesis especifica es que cuandg
los infantes alcanzan una nueva comprension de sug
propias acciones intencionales, usan su postura de «Comg
yo» para comprender del mismo modo la conducta de otrag
personas. Y hay pruebas de que los 8-9 meses son real-
mente una edad especial en lo que se refiere a la compren-

sién que los infantes alcanzan de sus propias acciones in-
tencionales.

Uno mismo se vuelve intencional

En los primeros meses de vida, los infantes compren-
den que sus acciones conductuales producen resultados
en el ambiente externo, pero al parecer no saben c6mo ni
por qué los producen. Piaget (1952, 1954) ideé varios inge-
niosos experimentos en los cuales los infantes producian
interesantes efectos en méviles, Jjuguetes y objetos del ho-
gar, y luego se les daba la oportunidad de repetir esos efec-
tos, a veces.en circunstancias ligeramente modificadas,
que requerian una acomodacién de su parte. En los prime-
ros seis u ocho meses de vida, los infantes de Piaget bési-

_camente repetian conductas que reproducian resultados
interesantes, pero en muy pocas ocasiones se observaban
acomodaciones a las exigencias de situaciones particula-

- res. Por ejemplo, si el infante lograba sacudir un sonajero
y producir una vista y un sonido interesantes porque su
mano estaba unida mediante una cuerda al sonajero sus-
pendido, la eliminacién de la cuerda no provocaba cam-

- bios en la conducta; el infante hacia los mismos movi-

mientos con el brazo. Piaget observé muchos otros ejem-
plos de este pensamiento «mégico» acerca de la manera en
que las acciones producen resultados en el mundo ex-
terno.

Sin embargo, alrededor de los ocho meses, los infantes
de Piaget daban prueba de una nueva comprension de las
relaciones entre accién y resultado. Las nuevas conductas
que evidenciaban esta nueva comprensién eran: a) el uso
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de multiples medios conductuales para alcanzar la misma

- meta, y b) el reconocimiento y el uso de intermediarios

conductuales en la persecucion de las metas. Por ejemplo,

" cuando los infantes querian alcanzar un juguete, Piaget

colocaba una almohada entre ellos y el .juguete a m.odo de
obstaculo. Antes de los ocho meses, los infantes olvidaban
el juguete y comenzaban a interactuar con la almohada, o
pien seguian enfocando el juguete y expenmentabag frus-
tracién. Pero a los ocho meses reaccionaban ante la inter-
posicién de la almohada haciendo una pausa para luego
apartarla o aplastarla y asir deliberadamente el Jugue.te.
Lo opuesto a laremoci6n de los obstaculos era el uso de in-
termediarios, generalmente humanos, para alcanzar las
metas. Por ejemplo, cuando los infantes querian hacer

| funcionar un juguete y no lo lograban, empujaban la ma-

no del adulto hacia él y esperaban el resultado (en algu.nos
casos —muy pocos— intentaban usar intermediarios ina-

" pimados como herramientas, pero esto ocurria, sobre to-

do, algunos meses mas tarde).
Aungque es justo decir que antes de los ocho meses los
infantes actian intencionalmente, en el sentido de que lo

~hacen teniendo en mira una meta, el uso de multiples me--

dios para;lograr un fin, asi como el uso de intermediarios,
[

" revelan un nuevo nivel de funcionamiento intencional
- I

(Frye, 1991). Un medio que fue util para alcanzar una me-
ta en una circunstancia determinada puede ser reempla-
zado por otro en otra circunstancia; el infante debe elegir.
E incluso puede suceder que una conducta que en una
ocasién fue un fin en si misma, como, por ejemplo, aplas-
tar una almohada, llegue a ser sélo un medio al servicio de
un fin m4s importante (asir el juguete). Esto implica que
los infantes tienen ahora una nueva comprensién de los
diferente$ roles de los fines y los medios en el acto conduc-
tual. Han llegado a diferenciar entre la meta que persi-
guen y los medios conductuales que usan para pferseguirla
con una claridad mucho mayor que en sus acciones sen-
sorio-motrices previas. Cuando el infante elimina un obs-
taculo y avanza sin vacilacién hacia la meta, es plausible
suponer que ya tenia en mente una meta bien clara (pre-
sumiblemente, en la forma de una situacién que habia
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imaginado), seguia pensando todo el tiempo en esa mety
mientras removia el obstaculo, y 1a distinguia claramente
de los diversos medios conductuales entre los que tuyg’
que elegir a fin de alcanzarla,

Simulacion de las acciones intencionales
de los otros

Piaget (1954) conjeturé que cuando los infantes co-
mienzan a atribuir poderes causales a entidades distintag
de ellos mismos, los atribuyen a otras personas: «Las per-
sonas (. . .) son probablemente las primeras fuentes objeti-
vadas de causalidad porque, a través de la imitacién de al-
gun otro, el sujeto logra répidamente atribuir a la accién
de su modelo una eficacia andloga a la de su propia ac-
cion» (pag. 360). Este enfoque general constituye también
la esencia de mi explicacién, aunque Piaget, en su somero
tratamiento del tema, no hace la distincién crucial entre
la comprension de los otros como fuentes de movimiento
propio y poder, es decir, como seres animados, y la com-
prensién. de los.otros como seres que hacen elecciones con-
ductuales y perceptuales, es decir, como seres intencio-
nales. En mi opinién, es muy probable que la comprensién
de que los otros son seres animados capaces de moverse
por sf mismos se manifieste en los infantes humanos mu-
cho antes.de los ocho o nueve meses -—andlogamente a co-
mo ocurre en todos los primates—, porque esa compren-
si6n no se basa en algin tipo de identificacién con ellos
mismos o de atribucién de intencionalidad; el movimiento
autogenerado puede ser percibido directamente y distin-
guido del movimiento forzado por agentes externos, Pero
la comprensién de que los otros son seres intencionales
. —con metas, atencién y el poder de adoptar decisiones—
es algo diferente.

Esta distincién es decisiva. Piénsese en los descubri-
mientos de Leslie (1984) y Woodward (1998). Los infantes
de cinco o seis meses muestran sorpresa cuando observan
que las manos de otras personas hacen cosas que ellos
normalmente no hacen. Asf pues, los infantes de esa edad
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parecen saber que los otros son seres animados capaces de
moverse por si mismos que se comportan de determina-
das maneras. Esto corresponde, precisamente, al modo en
que comprenden sus propias acciones a esa edad: para
ellos, sus acciones son procedimientos que hacen que las
cosas sucedan (véase lo expuesto anteriormente). Pero
comprender que los otros son seres animados —es decir,
geres que hacen que las cosas sucedan—- no es lo mismo
que comprender que los otros son agentes intencionales
con un funcionamiento interrelacionado de meta, aten-
cién y estrategia conductual. En la teoria de la simulacién
gue proponemos, esto requiere progresos que permitiran
al infante distinguir, en sus propias acciones sensorio-mo-
trices, las metas de los medios conductuales. Esta distin-
cién posibilitara, entonces, la comprensién de los otres no
como meras fuentes de poder animado, sino como indivi-
duos que tienen metas y eligen entre diversas estrategias
conductuales y perceptuales que conducen a esas metas.
Esto incluye algo de la dimensién direccional, o incluso re-
ferencial, de la intencionalidad, que estd ausente cuando
los infantes sélo comprenden que los otros tienen el poder

~_de hacer que las cosas sucedan de algin modo global. -7

La teoria es, pues, que los infantes humanos se identi-
fican con; otros seres humanos desde una etapa muy tem-
prana de la ontogenia, y que ello se basa en la herencia
bioldgica’exclusivamente humana (que puede o no reque-
rir amplias interacciones con el entorno social). Mientras
los infantes se conciben a si mismos, durante los primeros
siete u ocho meses aproximadamente, s6lo como seres ani-
mados capaces de hacer que las cosas sucedan de un modo
generalizado, ese es también su modo de concebir a las
otras pelfsonas. Cuando, a los ocho 0 nueve meses, comien-
zan a concebirse a sf mismos como agentes intencionales,
en el seritido de que reconocen que tienen metas clara-
mente separadas de los medios conductuales, esa es tam-
bién la manera en que conciben a las otras personas. Esta
comprension facilita la comprensién de las elecciones per-
ceptuales que hacen los otros —de que su atencién es dife-
rente de su percepcién—, pero no disponemos atin de un
conocimiento detallado de este proceso. Aunque a esta al-
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tura no deberfamos llevar el argumento demasiado lejos
también es posible que los infantes hagan algunas de es-’
tas clases de simulacién, tal vez un tanto inadecuadamen-
te, en relacién con objetos inanimados, y que de allf derive
su comprensién de cémo algunos acontecimientos fisicos
«obligan» a otros a suceder: la primera bola de billar em-
puja a la segunda con el mismo tipo de fuerza que yo sien-
to cuando la empujo (Piaget, 1954). Quiza para los infan-
tes esta clase de simulacién sea mas endeble que la simu-
lacién de otras personas, porque la analogia entre ellos y
los objetos inanimados es menor.
. .Corresponde sefialar que se han planteado muchas ob-
Jeciones al enfoque de la simulacién, basadas en lo que, al
menos para mi, es un malentendido. A este enfoque se le
atribuye el significado de que los nifios deben ser capaces
de conceptualizar sus propios estados intencionales anteg
d'e usarlos para simular la perspectiva de los otros. Empi-
ricamente, este no parece ser el caso: los nifios no concep-
tualizan sus propios estados mentales antes de concep-
tualizar los estados mentales de los otros (Gopnik, 1993)
ni hablan de ellos m4s tempranamente (Bartsch y Well-’
man; 1995): Pero esto no tiene por qué ser un problema si
* la simulacién no es considerada un proceso explicito en el
que el nifio conceptualiza algiin contenido mental, sin de-
jar de ser consciente de que se trata de su propio contenido
- rr.lental, para luego atribuirlo a otra persona en una situa-
cion especifica. Mi hipétesis es, simplemente, que los ni-
fios hacen el juicio categorial de que los otros son «como
yo» ¥, por lo tanto, deberfan funcionar también como yo.
No se afirma que, en situaciones especificas, a los nifios
les resulte mas facil obtener un acceso consciente a sus
propiqs‘estados mentales que discernir cugles podrian ser
los estados mentales especificos de otra persona; sélo
pferciben el modo general de funcionamiento del otro me-
diante una analogia con ellos mismos, y su capacidad pa-
ra determinar estados mentales especificos en circunstan-
cias especificas depende de muchos factores. En el caso
mads sencillo, el nifio simplemente ve o imagina la natura-
lega de la meta que la otra persona se propone lograr del
mismo modo en que lo imaginaria si se tratara de él, y lue-
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go percibe 1a conducta de la otra persona como dirigida
hacia esa meta del mismo modo en que ve su propia con-

ducta.

Chimpancés y nifios autistas

Si volvemos a examinar a nuestros parientes més proé-
ximos entre los primates, nuestra conclusién es la si-
guiente: Los chimpancés y algunos otros primates no hu-
manos comprenden claramente parte de la eficacia de sus
acciones en el entorno, e incluso realizan muchos tipos de
acciones sensorio-motrices en las que usan diferentes me-
dios con el mismo fin, remueven obsticulos y emplean in-
termediarios tales como las herramientas. Si no compren-
den que los demds son agentes intencionales —y yo creo
que no lo comprenden—, ello no se debe a este factor. En
mi opinidn, es el otro factor el que determina que no com-
prendan a los demds de esta manera: ellos no se identi-
fican con los miembros de su especie del modo en que lo
hacen los seres humanos. Aunque sélo estamos especu-

—-]ando, una hipétesis es que esto puede ser también el ori- . ..

gen de sus dificultades con problemas fisicos en los que
deben tratar de comprender las relaciones causales entre
las acciones de los objetos inanimados; no tratan de iden-
tificarse, asi sea imperfectamente, con los objetos involu-
crados. Un giro interesante en esta historia lo proporcio-
nan los monos culturizados, que parecen adquirir algunas
habilidades para la atencién conjunta que son semejantes
alas humanas, como el sefialamiento imperativo destina-
do a una persona y el aprendizaje por imitacién de algu-
nas habilidades instrumentales (véase el capitulo 2). Pero
estos monos no sefialan con el dedo ni utilizan ante otros
individuos, con intencién declarativa, las demds sefiales
comunicativas que conocen —es decir, no las utilizan con
el exclusivo propésito de compartir la atencién—, y no rea-
lizan otras actividades que implican cooperacién y ense-
hanza. La hipétesis corriente es que, aunque estos indi-
viduos pueden aprender algo acerca de que los humanos
son agentes animados eficaces en su entorno —que deben
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ser contactados para satisfacer préacticamente todas las
necesidades y deseos—, ningin entrenamiento, por pro-
longado que sea, puede proporcionarles la predisposicién
biolégica exclusivamente humana a identificarse con los
dema4s de un modo semejante al humano.

Si postulamos que los seres humanos heredan biol6gi-
camente una capacidad especial para identificarse con
otros miembros de su especie, es natural buscar indivi-
duos que presenten algun déficit biolégico en esa capaci-
dad, y estos son, por supuesto, los nifios autistas. Es bien
sabido que los nifios autistas tienen serios problemas en
lo que respecta a la atencién conjunta y la adopcién de
perspectivas. Por ejemplo, muestran varios déficits en la
capacidad para prestar atencién a los objetos juntamente
con otras personas (Loveland y Landry, 1986; Mundy, Sig-
man y Kasari, 1990), realizan muy pocos gestos declara-
tivos (Baron-Cohen, 1993) y rara vez participan en juegos
simbélicos o de personificacién, que en muchos casos re-
quieren que se adopte el rol de otra persona. Algunos
nifios autistas con buen nivel de desempefio pueden se-
guir la mirada de otra persona, pero a los de desempefio

__inferior les resulta muy dificil adaptarse a la perspectiva

perceptual de otra persona (Loveland et al., 1991). La con-,

clusiéon general de Langdell (citada en Baron-Cohen,
1988) es que, como grupo, los nifios autistas tienen «difi-
cultad en adoptar el punto de vista de otra persona», y Lo-
veland (1993) los caracteriza como bésicamente «acultu-
rales». En la actualidad no hay modo de saber cuél es la
causa de los problemas de los nifios autistas —hay dife-
rentes teorias—, pero una hipétesis es que tienen dificul-
tad para identificarse con otras personas; esta dificultad
puede adoptar formas diversas, que dependen de la grave-
dad de la afeccién y la etapa evolutiva en que se manifies-
ta, asf como de las habilidades cognitivas compensatorias
que un individuo puede o no tener.
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Aprendizaje cultural tempfano

La comprensién de los seres humanos de que los otros
miembros de su especie son agentes intencionales es, en-
tonces, una capacidad cognitiva que emana tanto de su
identificacién con ellos, presente desde una etapa muy
temprana de la infancia y exclusiva de la especie, como de
la organizacioén intencional de sus propias acciones senso-
rio-motrices, compartida con otros primates, que surge
hacia los ocho o nueve meses de edad. Ambas habilidades
son heredadas biol6gicamente, en el sentido de que su tra-
yectoria evolutiva tipica tiene lugar en muy diversos am-
bientes dentro de la gama normal (todos los cuales inclu-
yen, por supuesto, a los otros miembros de la especie).

Esta forma exclusivamente humana de comprensién
social tiene muiltiples y profundos efectos en el modo en
que los nifios interactian entre si y con los adultos. En el
contexto actual, el mas importante de esos efectos es que.
pone a disposicién del nifio formas exclusivamente huma-
nas de herencia cultural. Los nifios que comprenden que
otras personas tienen con el mundo relaciones intenciona-

~—Tles similares a las que tienen ellos pueden tratar de sacar——---

provecho .de los modos ideados por otros individuos para
alcanzar sus metas. Llegados a este punto, los nifios tam-
bién pueden ponerse en sintonia con la dimension inten-
cional de los artefactos que las personas idearon como me-
diacién de sus estrategias conductuales y atencienales en
situaciones especificas dirigidas a una meta. Sostengo,
pues, que aun cuando los nifios hubieran nacido en un en-
torno culturalmente rico, si no. comprendieran que los
otros son agentes intencionales —como de hecho no lo
comprenden los infantes humanos antes de los nueve me-
ses, los primates no humanos y la mayorfa de las personas
que padeeen autismo—, no serian capaces de sacar pro-
vecho de las habilidades cognitivas y del conocimiento que
poseen los demds miembros de su especie, tal como se ma-
nifiestan en su medio cultural. Una vez que los infantes
comienzan a aprender culturalmente de los otros, este
proceso tiene consecuencias sorprendentes en lo que con-
cierne a la manera en que aprenden a interactuar con ob-
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jetos y artefactos, a comunicarse con otras personas por
medio de gestos y a pensar sobre si mismos.

La cultura como nicho ontogenético

Asf como heredan su genoma, los organismos heredan
su entorno, hecho sobre el cual nunca se insistira lo bas-
tante. Los peces estdn disefiados para vivir en el agua, las
hormigas estan disefiadas para vivir en hormigueros. Los
seres humanos estén disefiados para vivir en un determi-
nado tipo de entorno social, y sin él los jévenes en desarro-
llo (suponiendo que hubiera algin modo de mantenerlos
con vida) no se desarrollarian con normalidad ni social ni
cognitivamente. Este tipo de entorno social es lo que lla-
mamos cultura, y es simplemente el «nicho ontogenético»
para el desarrollo humano, tipico de la especie y exclusivo
de ella (Gauvain, 1995). Distinguiré dos modos en que el
entorno cultural humano establece el contexto para el de-
sarrollo cognitivo de los nifios: como Aabifus cognitivo y

“como fuente de instruccién activa por parte de los adultos.

 Luego exphcare cémo los nifios aprenden en, desde ya

través de ese entorno.
En primer lugar, las personas que integran un grupo
social dado viven de cierto modo: preparan e ingieren los
alimentos de cierto modo, tienen un cierto conjunto de
~ planes de vida, van a ciertos lugares y hacen ciertas cosas.

Los infantes y los nifios pequefios, dado que dependen to-

talmente de los adultos, se alimentan de ese modo, viven

de acuerdo con esos planes y acompafian a los adultos
. cuando estos se desplazan y hacen esas cosas. Hablando
en términos generales, podemos llamar a esto el habitus
del desarrollo de los nifios (Bourdieu, 1977). Al compartir
las précticas normales de las personas con quienes viven
—cualquiera que sea el nivel de implicacién y de habili-
dad—, los nifios tienen determinadas experiencias y no
otras. El habitus particular en que nace un nifio determi-
na las clases de interacciones sociales en que participaré,
las clases de objetos fisicos que estardn a su disposicion,
las clases de experiencias y oportunidades de aprendizaje
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que tendrd, y las clases de inferencias que generara acer-
ca del modo de vida de quienes lo rodean. Asi pues, el Aa-
bitus produce efectos directos en el desarrollo cognitivo en
lo que atafie a la «<materia prima» con que tiene que traba-
jar el nifio, y podemos ciertamente imaginar, aunque més
no sea en nuestras pesadillas, los estragos que causaria
en el desarrollo cognitivo del nifio la carencia de algunos
componentes de esa materia prima.

Aunque es obvio que el habitus de los grupos de seres
humanos y el de los grupos de chimpancés son diferentes,
es muy probable que los procesos de aprendizaje e infe-
rencia individuales, merced a los cuales el desarrollo cog-
nitivo de ambas especies es afectado por su modo de vida,
sean similares en muchos aspectos. Los jévenes chimpan-
cés en desarrollo también comen lo que come su madre,
van adonde va su madre y duermen donde duerme su ma-
dre. Sin embargo, los humanos adultos de todo el mundo
desempefian, ademads, en lo que concierne al desarrollo de
su prole, un rol més activo e intervencionista que el que
desempefian los dem4ds primates y otros animales. Aun-
que en relacién con muchas habilidades culturales los

~adultos adoptan una actitud de prescindencia —la medi-

da en que lo hacen difiere notoriamente en las diversas
culturast—, en todas la sociedades humanas hay algunas
cosas reépecto delas cuales consideran que debe ayudarse
a los nifios a aprenderlas. En ciertos casos se limitan a
prestar ayuda; es lo que, siguiendo a Wood, Bruner y Ross
(1976), podriamos llamar andamiaje. Los adultos advier-
ten que los nifios tropiezan con dificultades en relacién
con cierta habilidad y tratan, de un modo u otro, de simpli-
ficar la tarea, o de atraer la atencién de aquellos hacia al-
gunos aspectos clave de esta, o hacen una parte de ella
para que los nifios no se sientan abrumados por una canti-
dad excésiva de variables. En algunas culturas, esta mo-
dalidad educativa toma la forma de un adulto que le pide
al nifio que se siente y lo observe mientras él teje una al-
fombra o prepara la comida o trabaja en el jardin (Green-
field y Lave, 1982). Empero, en todas las sociedades hu-
manas, algunas tareas o conocimientos se consideran
muy importantes y los adultos piensan que deben ense-

105



fiarlos directamente a los jévenes (Kruger y Tomasello,
1996). Esas tareas van desde las actividades relacionadas
con la obtencién de alimentos hasta la memorizacién de
los nombres de los ancestros o de los rituales religiosos. Lo
principal es que, tanto en el andamiaje como en la ense-
fianza directa, el adulto se interesa en la adquisicién por
parte del nifio de una habilidad o un conocimiento y, en
muchos casos, mantiene su participacién en el proceso
hasta que aquel aprende el material o alcanza determina-
do nivel de competencia. Bullock (1987), en particular, ha
destacado que esa enseiflanza intencional es un factor
muy importante en la transmision cultural, porque hasta
cierto punto asegura que una habilidad o un conocimiento
especificos seran realmente transmitidos.

King (1991) ha revisado numerosas pruebas relativas
al aprendizaje social de los primates no humanos, asf co-
mo posibles ejemplos de ensefianza impartida por prima-
tes adultos: es lo que ella denomina «donacién de informa-
ci6n». Sea cual fuere la interpretacién que se dé a unas po-
cas anécdotas interesantes, el panorama est4 claro: los jé-
venes en desarrollo de todas las especies de primates
—excepto la humana—, en general, deben adquirir por s

mismos.la informacién que necesitan para sobrevivir y
procrear; los adultos no se preocupan mayormente por su-
ministrarles informacién. Una de las dimensiones més
importantes de la cultura humana es, por lo tanto, el mo-
do ent que los adultos ensefian activamente a los jévenes.
En combinacién con los efectos generales de vivir en un
habitus particular, estd claro que el nicho ontogenético
para el desarrollo de los seres humanos se caracteriza por
su gran riqueza cultural.

Aprendizaje imitativo

Hacia los nueve meses de edad, los nifios estan prepa-
rados para participar en este mundo cultural de maneras
completamente nuevas. La primera y mas importante de
estas consiste en que la nueva comprensién que ellos tie-
nen de las otras personas como agentes intencionales po-
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gibilita lo que he denominado aprendizaje cultural, cuya
primera forma es, en la ontogenia, el aprendizaje imitati-
vo. Mientras que en los primeros meses de vida hay algu-
na conducta imitativa diddica en situaciones cara a cara,
a los nueve meses el infante comienza a reproducir las ac-
ciones intencionales del adulto dirigidas a objetos exter-
nos. Ello, claro est4, posibilita el aprendizaje del uso con-
vencional de herramientas y artefactos de varios tipos, y
representa, por lo tanto, el primer aprendizaje cultural
verdadero, segin mi definicién, bastante limitada, del tér-
mino. Aunque hay pocos datos sisteméticos sobre la cues-
tién, los que poseemos sugieren que, contrariamente a la
creencia popular, los nifios muy pequefios no suelen imi-
tar las conductas de los adultos que no les estén prestando
atencién; en cambio, si suelen imitar las que los adultos
exhiben «para» ellos (Killen y Uzgiris, 1981). Esto, de ser
verdad, demostraria la existencia de un vinculo intere-
sante y bastante directo entre la ensefianza activa por
parte de los adultos y las formas mas tempranas de apren-
dizaje cultural.

Transformarse en integrante de una cultura signifi-

_ ca aprender cosas nuevas de otras personas. Pero, como

vimos al referirnos al aprendizaje social de los primates
en el capitulo 2, hay muchos modos de aprender social-
mente cosas nuevas. En relacién con los objetos, incluyen-
do las herramientas y los artefactos, hay procesos de: @)
intensificacién del estimulo, en que el adulto toma un ob-
jeto y hace algo con €], lo cual aumenta el interés de los in-
fantes por tocar y manipular ese objeto (facilitando asi el
aprendizaje individual); &) aprendizaje por emulacién, en
que los infantes ven a un adulto que manipula un objeto y
de este modo aprenden, sobre las propiedades dindmicas
de ese objeto, algo que quiza no hubieran descubierto por
si mismos, y ¢) aprendizaje imitativo, en que el nifio apren-
de algo acerca de las acciones intencionales de los huma-
nos. Muchos de los estudios cldsicos realizados con respec-
to al aprendizaje imitativo no incluian las condiciones
controladas necesarias para afirmar con seguridad que
los nifios estaban imitando la conducta intencional de los
adultos, y no reproduciendo los efectos provocados por es-
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tos en los objetos. Sin embargo, varios estudios més re-
cientes han incluido esos controles y, por lo tanto, demues-
tran de manera convincente el aprendizaje imitativo de

los infantes. :

Meltzoff (1988) hizo que nifios de catorce meses obser-

varan cémo un adulto encendia la luz flexionando la cin-
tura y tocando un panel con la cabeza. A continuacién, la
mayoria de los infantes efectuaron aproximadamente la
misma maniobra, a pesar de que se trataba de una con-
ducta inusual y complicada, y de que para ellos hubiera
sido mas fécil y mds natural limitarse a empujar el panel
con la mano. Una interpretacién de esta conducta es que
los infantes comprendieron: @) que la meta del adulto era
encender la luz; &) que para hacerlo habia elegido uno en-
tre varios medios posibles, y ¢) que si ellos tenian la mis-
ma meta, podian elegir el mismo medio, o sea, que realiza-
ron un acto en el que se imaginaban a sf mismos en el lu-
gar del otro. El aprendizaje imitativo de este tipo se basa,
pues, fundamentalmente, en la tendencia de los infantes
—presente desde una edad temprana— a identificarse
con los adultos, y en su capacidad —presente desde los

. nueve meses— para distinguir, en las acciones de.los | !

otros, la meta subyacente y los distintos medios que pue-
den elegirse para alcanzarla. De no ser asi, los infantes
 podrian haber realizado un aprendizaje por emulacién,
encendiendo la luz con la mano (cosa que no hicieron), o
~ remedado la accién como loros, sin tener en cuenta que es-
" taba dirigida a una meta. Esta dltima interpretacién no
puede excluirse en el caso del estudio de Meltzoff, pero sf
en lo que respecta a las tareas de imitacién de Carpenter,
Nagell y Tomasello (1998). Estos investigadores también
* presentaron a los infantes acciones nuevas e inusuales
que producian resultados interesantes, pero observaron
cuidadosamente sus conductas concomitantes mientras
reproducian aquellas. Descubrieron que la mayoria de los
infantes de once a catorce meses de edad no sélo reprodu-
jeron la accién inusual, sino que adem4s dieron muestras
de que anticipaban el resultado interesante, lo cual de-
muestra que no se limitaban a remedar, sino que estaban
imitando una accién dirigida a una meta.
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Otros dos estudios posteriores examinaron mas direc-
tamente lo que los infantes comprenden acerca de las ac-
ciones intencionales de los otros en el contexto del apren-
dizaje imitativo. En el primero, Meltzoff (1995) presentt6 a
dos grupos de infantes de dieciocho meses dos tipos de
demostraciones (junto con algunas condiciones de con-
trol). Los infantes de uno de los grupos vieron a un adulto
que realizaba acciones con objetos, en gran medida como
en los estudios previos. Los del otro grupo, en cambio, vie-
ron a un adulto que intentaba realizar determinadas ac-
ciones pero no lograba obtener el resultado final que podia
esperarse de ellas; por ejemplo, el adulto trataba de se-
parar dos partes de un objeto pero nunca lo lograba. Por
consiguiente, los infantes de este grupo nunca veian la
realizacién de las acciones que se intentaba llevar a cabo.
Meltzoff comprobé que los infantes de ambos grupos re-
producian igualmente bien las acciones; es decir, habian
comprendido lo que el adulto intentaba hacer y realizaron
esa accion, en lugar de remedar superficialmente la con-
ducta de aquel. (Y en esas dos condiciones se desemperia-
ban mucho mejor que en las condiciones de control en las
que el adulto simplemente manipulaba los objetos al azar
y hacia otras cosas parecidas). En el segundo trabajo, Car-
penter, Akhtar y Tomasello (1998) estudiaron la imitacién
que hacian los infantes de acciones accidentales e inten-
cionales; Los infantes, que tenian desde catorce hasta die-
ciocho meses, observaron a un adulto mientras realizaba
secuencias de dos acciones con objetos; estas secuencias
producian resultados interesantes. Una de las acciones de
cada secuencia era caracterizada vocalmente como inten-
cional («{Eso esl») y 1a otra era caracterizada vocalmente
como accidental («{Uy!»), en un orden sistemdticamente
manipulado. Alos infantes se les dio luego 1a oportunidad
de producir esos resultados. En general, la cantidad de ac-
ciones intencionales que imitaron duplicé casi la cantidad
de acciones accidentales, sin que influyera el orden en que
las habfan presenciado, lo cual indica que percibian la di-
ferencia entre los dos tipos de acciones y que eran capaces
de reproducir lo que el adulto se proponia hacer, y no sim-
plemente su conducta visible.
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El aprendizaje imitativo representa, pues, el ingregg
de los infantes en el mundo cultural que los rodea, en ¢
sentido de que pueden comenzar a aprender de los adultog
0, mas exactamente, a través de los adultos, de un modg
cognitivamente significativo. Cabe destacar que, como lo
demuestran varios estudios, este aprendizaje no concier-
ne sélo a las propiedades de los objetos que pasan a primer
plano cuando otros los manipulan, ni tampoco a la con-
ducta visible en el sentido de movimientos motores preci-
s0s. En lugar de eso, aproximadamente desde su primer
cumpleafios los infantes humanos comienzan a sintonizar
e intentar reproducir tanto la meta del adulto como los
medios conductuales que este ha elegido para tratar de al-
canzarla. Antes de esa edad no perciben la conducta de los
otros como intencional y, por consiguiente, lo tinico que
pueden hacer es emular los resultados externos que pro-
duce la conducta o remedar su forma sensorio-motriz,
Después de esa edad no pueden dejar de percibir que papa
estd impiando la mesa» o «tratando de abrir el cajon» —y
no, simplemente, haciendo movimientos corporales especi-
ficos o produciendo cambios manifiestos en el entorno—, y
son estas acciones intencionales las que ellos intentan re-

" producir.

Aprendizaje de la funcionalidad intencional
de los artefactos

El aprendizaje imitativo desempefia un papel especial-
mente importante en las interacciones de los nifios con al-
gunos tipos de objetos, sobre todo con los artefactos cultu-
rales. En una etapa temprana de su desarrollo, cuando su-
Jetan, succionan y manipulan objetos, los infantes apren-
den algo con respecto a la funcionalidad laffordances] de
esos objetos para la accién (Gibson, 1979). Se trata de un
aprendizaje-individual directo —que a veces puede ser
complementado con el aprendizaje por emulacién—, me-
diante el cual el nifio descubre nuevas propiedades funcio-
nales de los objetos al verlos hacer cosas que no sabia que
podian hacer. Pero las herramientas y los artefactos de

110

una cultura tienen otra dimensién —a lg que Cole (%996)
denomina «dimensién ideal»—, que sugiere otro conjunto
de propiedades a cualquiera que posea la clas_e a.decua.da
de habilidades cognitivo-sociales y de aprendizaje social.
Cuando los nifios observan a otras personas que usan he-
rramientas y artefactos culturales, a menudo pa}rt1c1pan
en un proceso de aprendizaje imitativo en el que %nt-enta.n
situarse en el «espacio intencional» del usuario, distinguir
su meta, establecer «para qué» esta usanc'lo el artefacto.
Mediante este aprendizaje imitativo, el nifio se une a la
otra persona al afirmar que «nosotr(?s» usan,no's este objeto
«para»: usamos martillos para rnartlllar“ y laplc'es para es-
cribir. Al participar en este proceso, el nifio comienza a ver
que algunos objetos y artefactos culturales tienen, ade-
mads de su funcionalidad sensorio-motriz natu.ra.l, otros
potenciales usos funcionales, a los que podria calificarse
de intencionales; para ello, el nifio se basa en su compren-
sién de las relaciones intencionales que otras personas
tienen con ese objeto o artefacto, es decir, las relaciones in-
tencionales que tienen con el mundo por medio del arte-
facto (Tomasello, 1999a). . '
La distincién entre funcionalidad natural y funmf)nalz-
dad intencional se advierte claramente-emrel juego simbé-
lico temprano, porque en él los nifios bésicam?nte dedu-
cen los ugos intencionales de diversos objetos y juegan con
ellos. Poi" gjemplo, un nifio de dos afios puede tomarNun la-
piz y simular que es un martillo. Pero, como }}a senalad’o
Hobson (1993), el nifio haceAaAlgo mas que n?aanglar el 1a-
piz de un modo inusual. En sus juegos simbélicos te.ri%
pranos, el infante también mira a un adulto con expresion
juguetona, porque sabe que ese no es el uso mtepcwnal y
convencional del objeto, y que el uso no convencional que
élle da es algo que puede considerarse «gracioso». Upa in-
terpre‘tafzci()n de esta conducta es que el juego simbélico in-
cluye dos pasos decisivos. Primero, el inf'ante debe ser ca-
paz de comprender y asumir las intenciones con que lo.s
adultos usan los objetos y artefactos; es decir, el nifio pri-
mero comprende el uso que los humanos hacemos de los
lapices, su funcionalidad intencional. El segundo paso
‘consiste en «desacoplar» de los objetos o artefactos susres-
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pectivos usos intencionales, de manera que se los pueda
intercambiar y aplicar a objetos «inapropiados» a modo de
Jjuego. Asi, el nifio llega a usar un l4piz tal como un adulto
utilizarfa convencionalmente un martillo, sonriéndole al
mismo tiempo a este para indicar que ello no implica estu-
pidez, sino 4nimo juguetén. Esta capacidad de separar los
usos intencionales de los objetos y artefactos e intercam-
biarlos con cierta libertad en el juego simbélico es, a mi
Juicio, una prueba convincente de que el nifio ha aprendi-
do a reconocer la funcionalidad intencional incorporada
en muchos artefactos culturales de un modo que es semi-
independiente de su materialidad.

En un estudio de Tomasello, Striano y Rochat (1999) se
ilustra dicho proceso con especial claridad. Estos autores
hicieron que nifios con edades comprendidas entre die-
ciocho y treinta y cinco meses practicaran un juego en el
que el adulto sefialaba, entre un grupo de objetos, cudl de
ellos queria, y el nifio hacia deslizar ese objeto por una
rampa en direccién al adulto. En una tarea preparatoria,
nifios de todas esas edades tuvieron un desempefio casi
perfecto cuando el adulto les pedia un objeto nombran-

___dolo. En la tarea real, el adulto pedia el objeto mostrando ... -

una réplica de juguete (por ejemplo, pedia un martillo real
mostrando un pequefio martillo de pléstico). En este caso,

los nifios més pequefios tuvieron muchas dificultades

para interpretar lo que el adulto intentaba comunicar al
mostrarles la réplica —hallazgo sorprendente, ya que,
desde el punto de vista del adulto, la apariencia del mar-
tillo de juguete deberia haberles facilitado la interpreta-
cién—. Una causa posible de esta dificultad es que los
nifios més pequefios veian, en el objeto de juguete, un ob-
Jeto sensorio-motor que permitia el asimiento, la manipu-
lacién y cosas semejantes, lo cual hacia que les resultara
dificil verlo exclusivamente como un simbolo (y, por cierto,
los nifios méds pequefios trataban de tomar el objeto de
Jjuguete que el adulto sostenia frente a ellos). Un hecho
interesante es que los nifios, a la edad de veintiséis meses,
no tenian dificultad en usar objetos como simbolos en este
Juego, salvo en un caso particular. Tropezaban con gran-
des dificultades cuando el objeto usado como simbolo te-
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nia otro uso inteﬁcional; por ejemplo, cuando el adulto
usaba una taza como sombrero. Al parecer, esto afiadia
una interpretacién mads de la taza; es decir, la taza era si-
multdneamente:

. ¢ un objeto sensorio-motor para agarrar y succionar;
e un artefacto intencional usado convencionalmente
para beber, y
e (en esta situacién) el simbolo de un sombrero.

Estos resultados muestran claramente que la com-
prension que los nifios adquieren de la funcionalidad in-
tencional de los objetos —derivada, en tltima instancia,
de sus observaciones e interacciones con otras personas
en la linea cultural de desarrollo— difiere de su compren-
sion, previamente adquirida, de la funcionalidad senso-
rio-motriz de los objetos, proveniente de la linea indivi-
dual de desarrollo, y ciertamente puede competir con ella.

La hipétesis es, pues, que cuando los nifios comienzan
a comprender a las otras personas como agentes intencio-
nales y, por lo tanto, a aprender por imitacidn, a través de
ellas, el uso convencional de los artefactos, el mundo de
los artefactos culturales se satura de funcionalidad inten-
cional como complemento de su funcionalidad sensorio-
motriz, y se torna evidente la fuerte tendencia de los nifios
a imitarlas interacciones con objetos de los adultos (véan-
se Striano, Tomasello y Rochat, 1999, y el capitulo 4 de
este libro). En el mundo de los objetos, esta comprensién
posibilita el juego simbélico con los usos intencionales de
diversos objetos y artefactos.

A pesar de las interesantes conductas de manipulacién
de artefactos que se observan en algunos monos criados
por sere8 humanos, no se trata sino de una conducta ex-
clusivamente humana (Call y Tomasello, 1996). También
corresponde sefialar que algo semejante ocurre en el 4m-
bito de las convenciones sociales que no implican el uso de
objetos, como el lenguaje y otros artefactos simbélicos que
incluyen convenciones comunicativas; pero, dado que en
este caso el proceso de aprendizaje es algo diferente, el te-
ma serd tratado en el préximo capitulo.
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Aprendizaje de la comunicacion gestual

Otro dmbito importante en el cual se hace notorio el
aprendizaje imitativo es el de la comunicacién gestua],
Los primeros gestos de los infantes humanos son tipicag
ritualizaciones di4dicas, idénticas, en esencia, a los gestog
de los chimpancés (véase el capitulo 2). Por ejemplo, my-
chos nifios de todo el mundo levantan sus brazos por enci-
ma de la cabeza cuando pretenden que los alcen (Lock,

1978). Aligual que los gestos de los chimpancés, los gestos
tempranos de ese tipo son:

° diddicos, en el sentido de que no interviene ningin

objeto externo;

* imperativos, en el sentido de que estan relacionados
con lo que el nifio desea, y

* ritualizados, noimitados, por lo que son sefiales
(procedimientos para conseguir que se hagan co-

sas), y no simbolos (convenciones para compartir
experiencias),

Luego, a los once o doce meses, los nifios corienzan a
producir también gestos declarativos triddicos; por ejem-
plo, algunas formas de sefialar con el dedo. Cémo apren-
den los nifios a sefialar algo a otra persona, atn no lo sabe-
mos, pero cabe mencionar al respecto dos procesos posi-

“bles: la ritualizacién y el aprendizaje imitativo,

Muchos infantes extienden el brazo y el dedo indice
para orientar su propia atencién hacia las cosas, y si el
adulto reacciona adecuadamente, este tipo de sefiala-
miento puede ritualizarse. De acuerdo con esta linea de
razonamiento, es posible que un infante sefiale algo a
otros cuando todavia es incapaz de comprender los gestos
de sefialamiento de otras personas dirigidos a él; es decir,
el infante sélo entiende el sefialamiento desde su propio
punto de vista. Por cierto, varios estudios empiricos han
hallado en muchos infantes esta disociacién entre com-
prensién y produccién (Franco y Butterworth, 1996). En
el caso de los infantes que han aprendido a sefialar me-
diante la ritualizacién, el sefialamiento es sélo un procedi-
miento eficaz para conseguir que otras personas hagan
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cosas (0 sea, una sefial, como lo son tambi("an los gestos de
los chimpancés), y no un simbolo compartido.

La alternativa es que el infante observa a un adulto
que le sefiala un objeto y comprend(?, que aquel gsté tra-
tando de inducirlo a centrar la atencién en ese mismo ob-
jeto; es decir, comprende la finalidad comu'nlc'atn'/’a del
gesto. El nifio aprende entonces el gesto por imitacién, al
advertir que cuando tiene el mismo objetivo que el adultcz
puede usar los mismos medios que este usct), creando'rfls1
un acto gestual intersubjetivo para compartir la at'encmn.
Es decisivo que en este proceso de aprendizaje el infante
no se limite a remedar a un adulto que extien'de su de(.io;
que comprenda realmente y trate de reproducir el acto in-
tencionalmente comunicativo del adulto, incluyendo tan-
to los medios como el fin. Es decisivo porque un inst?u-
mento comunicativo intersubjetivamente comprend}do
golo puede crearse si el nifio entiende primero la intenm;(’)n
comunicativa del adulto y se identifica luego con esa in-
tencién al recurrir a «los mismos» medios para alcanzar
«el mismo» fin. La intersubjetividad del simbolo comuni-
cativo resultante —como lo llamariamos en tales casos—
deriva asi de la naturaleza del proceso de aprendizaje.
Cuando interviene el aprendizaje imitativo, el infante lle-
gaa enteflder que est4 utilizando una conducta ?omuni~
cativa igual a la de los demas; nosotros «compartimos» el
sfmbolo. Me ocuparé més detalladamente de este proceso
en el capitulo 4, cuando describa c6mo usan los nifios los
llamados gestos simbdlicos y el lenguaje. '

Empiricamente, no sabemos si los infantes aprenden a
sefialar mediante la ritualizacién ontogenética o el apren-
dizaje imitativo, o si, como sospecho, algunos lo ha(:'en
mediante-el primero de estos procedimientos (en especial,
antes de su primer cumpleafios), y otros, mediante el se-
gundo. E incluso puede suceder que un infante que apren-
de a sefialar mediante la ritualizacién llegue a compren-
der de otra manera, en algiin momento posterior, el se-
fialamiento de los adultos y, por lo tanto, su propio sefiala-
miento y la equivalencia de este con la versién de los adul-
tos, Franco y Butterworth (1996) comprobaron que mu-
chos infantes, cuando empiezan a sefialar, no se fijan en
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absoluto en la reaccién del adulto, pero algunos meses
m4s tarde miran a este, después de haber sefialado, para
observar su reaccién, y, transcurridos algunos meses mas,
miran primero al adulto, para asegurarse de que les estd
prestando atencién, y luego realizan el acto de sefiala-
miento. La hipétesis es, por lo tanto, que poco después de

su primer cumpleafios, los infantes humanos comienzan a

aprender por imitacién a sefialar para otros (tanto si an-
teriormente realizaban un sefialamiento ritualizado como
sino lo hacian), y que este es el momento en que aprenden
la convencién o el artefacto cultural de sefialar, en el senti-
do de que comprenden su significado intencional y aten-
cional.

Aprendizaje sobre uno mismo

Nadie sabe, en realidad, cuil es la comprensién de si
mismos que tienen los infantes, pero, segiin Tomasello
(1993, 1995b), ella deriva directamente de la comprensién
de que los dem4s son agentes intencionales, La idea es la

siguiente. Cuando, entre los nueve y los doce-meses de.

edad, los infantes comienzan a compartir y a dirigir la
atencién de los demds hacia entidades externas, a veces
sucede que la persona cuya atencién estd observando el
infante lo enfoca a él mismo. El infante observa entonces

-la atencién que esa persona le presta a él de un modo que

no era posible anteriormente, es decir, antes de que se pro-
dujera la revolucién cognitivo-social de los nueve meses. A
partir de ese momento, las interacciones cara a cara del
infante con otras personas —que a primera vista parecen
ser la continuacién de las interacciones cara a cara de la
primera infancia— se transforman radicalmente. El in-
fante sabe ahora que est4 interactuando con un agente in-
tencional que lo percibe y tiene propésitos que le concier-
nen. Cuando no comprendia que los otros perciben un
mundo exterior y tienen propésitos respecto de este, no
habia ninguna posibilidad de que se preguntara cémo me
perciben y qué propésitos tienen a mi respecto. Una vez
adquirida esa comprensién, el infante puede observar la
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relacién intencional del adulto con el mundo, que lo in-
cluye (es el «mi» de William James y George Herbert
Mead). Por medio de algo semejante a este proceso, los in-
fantes de esa edad también adquieren la capacidad de ob-
servar las actitudes emocionales de los adultos hacia
ellos, una especie de referimiento social de las actitudes
de los otros hacia uno. Esta flamante comprensién de lo
que los otros sienten por mi posibilita el desarrollo de la ti-
midez, la inseguridad y un sentimiento de autoestima
(Harter, 1983). Lo prueba el hecho de que pocos meses
después de la revolucién cognitivo-social, cuando han
cumplido un afio, los infantes comienzan a mostrar los
primeros signos de timidez frente a otras personas o fren-
te a un espejo (Lewis et al., 1989).

Importa destacar que lo que sucede en el primer cum-
pleafios no es el surgimiento sibito de un concepto de si
mismo plenamente desarrollado, sino el surgimiento de
una posibilidad. Es decir, lo que hacen las habilidades cog-
nitivo-sociales recién adquiridas de los infantes es crear la
posibilidad de que estos puedan aprender cosas respecto
del mundo desde el punto de vista de los otros, y una de las
cosas acerca de las cuales pueden aprender de este modo
son ellos mismos. Dado que en el aprendizaje cultural el
infante emplea todos los procesos basicos de aprendizaje y
categorizacién que utiliza para aprender directamente co-
sas respecto del mundo, sus simulaciones de las percep-
ciones que de él tienen los otros las emplea para categori-
zarse a s{ mismo en varios aspectos en relacién con las
otras personas. Este componente categorial es también
una dimensién importante del concepto de sf mismo, so-
bre todo durante el periodo preescolar, cuando los nifios se
comprenden a si mismos en funcién de categorias concre-
tas tales como nifio, varén, habil para trepar a los drboles,
torpe para andar en bicicleta y asi sucesivamente (Lewis y
Brooks-Gunn, 1979).
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Los origenes ontogenéticos de la cultura

He presentado la hipétesis de que la capacidad cogniti-
vo-social fundamental que subyace en la cultura humana
es la capacidad del ser humano individual de identificarse
con otros seres humanos, y su tendencia a hacerlo. Esta
capacidad es parte de la herencia biolégica singular dela
especie Homo sapiens. No esta claro si forma parte de las
capacidades cognitivas que los nifios poseen al nacer, o si
aparece algunos meses después. No se sabe qué clase de
factores de experiencia cumplen un papel en la ontogenia
de esta capacidad, y en cierta medida seguiremos sin sa-
berlo, porque el desarrollo del ser humano no es algo que
pueda ser sometido libremente a experimentos por los
cientificos. Mas para que los nifios lleguen a ser muy dife-
rentes de los otros primates en lo que concierne a la cogni-
cién, es preciso que esta capacidad singular interactie du-
rante la ontogenia con otras habilidades cognitivas en de-
sarrollo; sobre todo, con la intencionalidad en desarrollo
del nifio, que se manifiesta en la distincién entre metas y
medios conductuales en sus acciones sensorio-motrices en
el entorno. Dada la identificacion de los infantes con-otras
personas, el hecho de experimentar su propia intenciona-
lidad de esta manera novedosa lleva a los nifios de nueve
meses a comprender que las otras personas son, como yo,
agentes intencionales. Y ello genera la posibilidad de que
los infantes realicen un aprendizaje cultural a través de
esas personas. '

Este es el origen ontogenético de 1a linea cultural de
desarrollo cognitivo de que hablaba Vigotsky. No se trata
de que los infantes de seis meses no sean seres culturales:
lo son, en el sentido de que est4n inmersos en el habitus de
su cultura. Y durante sus primeros nueve meses de vida
estan en vias de convertirse en miembros de su cultura de
un modo cada vez mds activo y participativo. Pero cuando
todavia no han comprendido que los otros son seres inten-
cionales con los cuales pueden compartir la atencién di-
rigida a entidades externas, lo tinico que hacen es apren-

der individualmente acerca del mundo en que han nacido.
Una vez que han comprendido que los otros son agentes
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intencionales como ellos, un nuevo mundo de realidad in-
tersubjetivamente compartida comienza a abrirse. Es un
mundo poblado por artefactos materiales y simbdlicos y
por préacticas sociales que miembros de su cultura han
creado, en el presente o en el pasado, con el fin de que
otros los utilicen. Para dar a esos artefactos el uso al que
estan destinados, o participar en esas pricticas sociales
como se supone que debe participarse en ellas, los nifios,
cuando observan a los usuarios y participantes adultos,
tienen que ser capaces de ponerse en el lugar de estos. De
tal manera llegan a comprender c6mo usamos «nosotros»,
y «para qué» sirven, los artefactos y las practicas de nues-
tra cultura.

Observar las relaciones intencionales de los otros con®
el mundo externo implica también que el infante —casi
por accidente, podria decirse— observa la atencién que
otras personas tienen puesta en él. Esto da comienzo al
proceso de formacién del concepto de si mismo, en el sen-
tido de que el nifio comprende que los otros lo estdn consi-
derando a «él» tanto conceptual como emocionalmente. A
modo de anticipo de un tema que desarrollaré en el capi-
tulo 4, diré que esta capacidad de verse a si mismo, como
un participante entre otros en una interaccién, es la base
cognitivo;social de la capacidad del infante de comprender
los tipos de acontecimientos socialmente compartidos que
constituyen los formatos basicos de atencién conjunta pa-
ra la adquisicién del lenguaje y de otras convenciones co-
municativas. :

Es significativo que los nifios autistas tengan déficits
biolégicos, precisamente, en el complejo de habilidades
del que nos hemos estado ocupando en este capitulo (Ba-
ron-Cohen, 1995; Hobson, 1993; Happé, 1995; Loveland,
1993; Sigman y Capps, 1997). Como veremos en el capitu-
lo 4, tien:gn problemas en diversas habilidades de aten-
cién conjunta, asi como en el aprendizaje imitativo, no
practican normalmente el juego simbélico, no parecen te-
ner una comprensién de si mismos semejante a la de los
nifios que se desarrollan normalmente, y les resulta dificil
aprender los simbolos lingiiisticos y usarlos de modo apro-
piado en la comunicacién. Hay una gran variabilidad en
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estos déficits de los nifios autistas, que aparecen atenua-
dos en trastornos similares, como el sindrome de Asper-
ger, por lo que es peligroso hacer afirmaciones generales.
Por ahora sé6lo deseo sefialar que si no consideramos la on-
togenia de la habilidad cognitivo-social, exclusivamente
humana, de participar en la cultura como una conexién
causal directa desde los genes hasta el adulto, sino como
un proceso que se desenvuelve a lo largo de muchos meses
o afios, mientras los nifios en diversas etapas de desa-
rrollo interactdan con su entorno fisico y social, podremos,
sin duda, imaginar que diferentes clases de problemas en
diferentes pasos evolutivos pueden producir resultados
radicalmente distintos en el desarrollo cognitivo de estos
nifios desafortunados.

En general, todos concuerdan en que algo extraordina-
rio ocurre en la cognicién social de los infantes humanos
de nueve meses. Mientras que antes de esa edad su cogni-
cién social tiene mucho en comun con la de los primates no
humanos, tal vez con algunos rasgos particulares, a los
nueve meses ya no es posible dudar de que estamos frente
a procesos de cognicién social exclusivos de la especie.
Falta mucho todavia para que los nifios comprendan co-
sas como las falsas creencias, pero en este contexto la com-
prensién de que los otros son agentes intencionales es el
paso decisivo en la ontogenia de la cognicién social huma-

" na, porque permite a los infantes comenzar su viaje de to-
dala vida por la linea del desarrollo cultural. Al ayudarlos
a participar en diversos procesos de aprendizaje cultural y
a internalizar la perspectiva de otras personas, esta nue-
va comprensién permite a los infantes determinar cultu-
ralmente su comprensién del mundo a través de la de
otros seres humanos, incluidas las perspectivas y la com-
prensién que se hallan incorporadas en los artefactos ma-
teriales y simbélicos creados por individuos que vivieron
en épocas y lugares remotos.

120

4. Comunicacién lingtiistica
y representacién simbdélica

«Toda notacidn particular enfatiza algiin punto de vista
particulars.

Ludwig Wittgenstein

En las discusiones sobre la cognicién humana conside-
rada desde el punto de vista filogenético, a menudo se
menciona el lenguaje como una de las causas de su singu-
laridad. Pero decir que el lenguaje es una causa evolutiva
de la cognicién humana equivale a decir que el dinero es
una causa evolutiva de la actividad econémica humana.
No hay duda de que adquirir y usar un lenguaje natural
contribuye a la naturaleza de la cognicién humana, e in-
cluso la transforma, del mismo modo que el dinero trans-
forma la naturaleza de la actividad econémica humana.
Pero el lenguaje no surgié de la nada. No llegé a la Tierra
desde el espacio exterior como un asteroide extraviado, ni
surgid, contrariamente a lo que opinan algunos estudio-
sos contemporaneos (por ejemplo, Chomsky, 1980), como
una extrafia mutacién genética desvinculada de otros as-
pectos de la cognicién humana y la vida social. Asf como el
dinero es'una institucién social simbélicamente encarna-
da que surgié histéricamente de actividades econémicas
preexistentes, el lenguaje natural es una institucién so-
cial simbolicamente encarnada que surgi6 histéricamente
de actividades social-comunicativas preexistentes.

Para que los nifios aprendan a usar simbolos lingiifsti-
cos 0 monetarios como se usan convencionalmente en la
sociedad, primero debe estar presente algin elemento on-
togenético andlogo a esas actividades comunicativas y
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econémicas histéricamente primarias. En el caso del len-
guaje, los elementos ontogenéticos andlogos son, por su-
puesto, las diversas actividades comunicativas atenciona-
les conjuntas y no lingiiisticas en que participan los nifios
y los adultos prelingiiisticos, actividades de las que ya he-

mos hablado. Mas para aprender un elemento del lengua-

je se necesita un trabajo atencional conjunto adicional,
Determinar la intencién comunicativa especifica de un
adulto cuando usa un elemento no conocido de! lenguaje
en el contexto de una actividad atencional conjunta no es
paranada sencillo. Requiere que el nifio sea capaz de com-
prender los roles diferentes que el hablante y el oyente
estén desempefiando en la actividad atencional conjunta,
como también la intencién comunicativa especifica del
adulto dentro de esa actividad, y luego debe ser capaz de
expresar a otras personas la misma intencién comunica-
tiva que previamente le fue expresada a él (véase Hobson,
1993). Muy a menudo debe hacerlo no cuando los adultos
interrumpen sus actividades e intentan ensefiarle una
palabra, sino en el curso de las interacciones sociales que
ocurren naturalmente, y en las que tanto el adulto como el
nifio estan tratando de hacer cosas en el mundo:

Las consecuencias de aprender a usar simbolos lin- -

giifsticos y otros artefactos simbélicos son muy variadas.
Como es obvio, en algunas situaciones particulares, ello
permite a los nifios hacer cosas que de otro modo no serfan
capaces de hacer, ya que esos artefactos simbélicos fueron
creados para permitir o facilitar ciertos tipos de interac-
ciones cognitivas y sociales. Pero lo mas importante es
que dan lugar a una forma radicalmente nueva de repre-
sentacidén cognitiva, que transforma la manera que tienen
los nifios de ver el mundo. Mientras que los primates no
humanosy los neonatos humanos conservan, al represen-
tar cognitivamente su entorno, las percepciones y propio-
cepciones anteriores que forman parte de su experiencia
(basicamente, se trata de representaciones sensorio-mo-
trices), los nifios, una vez que comienzan a comunicarse
por medio de simbolos con otros agentes intencionales,
van més alld de esas representaciones simples de base in-
dividual. Las representaciones simbdlicas que los nifios
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aprenden en sus interacciones sociales con otras personas
son especiales porque: a) son intersubjetivas, en el sentido
de que un simbolo es «compartido» socialmente con otras
personas, y b) est4n ligadas a una perspectiva, en el sen-
tido de que cada sfmbolo enfatiza un modo particular de
ver algin fenémeno (y la categorizacién es un caso espe-
cial de este proceso). El principal punto tesrico es que los
stmbolos lingiiisticos encarnan la miriada de modos de in-
terpretar el mundo intersubjetivamente que se han ido
acumulando en una cultura a través del tiempo histérico,
y el proceso de adquirir el uso convencional de esos arte-
factos simbélicos y, por lo tanto, de internalizar esas inter-
pretaciones transforma fundamentalmente 1a naturaleza
de las representaciones cognitivas de los nifios.

Bases cognitivo-sociales de la adqulslclon
del lenguaje

La explicacién de la adaptacién humana a la cultura,
que ofreci en el capitulo 3, se-basaba en la capacidad del ni-
fio —surgida entre los nueve y los doce meses— para com-
prender que las demés personas son agentes intenciona-
les. Estd capacidad, por supuesto, no surge de la nada:
surge in:situ cuando el nifio est4 en el proceso de encon-
trar a otras personas e interactuar con ellas de varios mo-
dos. En uno de esos modos, otras personas hacen ruidos
divertidos y mueven la mano frente al nifio, esperando, en
apariencia, obtener alguna respuesta. Para advertir que
esos ruidos y movimientos de la mano tienen un significa-
do comunicativo que se puede aprender y usar, el nifio de-
be comprender que est4n motivados por una clase espe-
cial de intencién, a saber, una intencién comunicativa. Pe-
ro la comprensién de una intencién comunicativa sélo
puede tener lugar dentro de algiin tipo de escena atencio-
nal conjunta, que le proporciona su fundamento cognitivo-
social; ademds, aprender a expresar la misma intencién
comunicativa como lo hacen las otras personas (usando
los mismos medios comuriicativos) requiere la compren-
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sién de que los roles de quienes participan en este acto co-
municativo pueden invertirse: puedo hacer para él lo que
él acaba de hacer para mi. Esta explicacién se centra a su
vez en: @) las escenas atencionales conjuntas como el fun-
damento cognitivo-social de la adquisicién temprana del
lenguaje; b) la comprensién de las intenciones comunica-
tivas como el principal proceso cognitivo-social por medio
del cual los nifios entienden el uso adulto de los simbolos
lingiijsticos, y ¢) la imitacién con inversién de roles como
el principal proceso de aprendizaje cultural por medio del
cual los nifios adquieren el uso activo de los simbolos
lingtiisticos.

Las escenas atencionales conjuntas

Muchos teéricos, enrolados en una tradicién intelec-
tual de Occidente que tiene siglos de antigiiedad, descri-
ben los actos de referencia lingiiistica en funcién de dos
elementos: el simbolo y su referente en el mundo percep-

- tual. Pero esta concepcion resulta muy.inadecuada. Es

tedricamente inadecuada, como lo demostraron los filé-
sofos Wittgenstein (1953) y Quine (1960), y es empirica-

. mente inadecuada en muchos aspectos, tal vez en especial

en lo que concierne a su incapacidad para explicar la ad-
quisicién y el uso de simbolos lingiiisticos cuya conexién

.con el mundo perceptual es como minimo endeble, es de-

cir, de muchos simbolos lingiiisticos que no son nombres
propios ni sustantivos de nivel basico (por ejemplo, ver-
bos, preposiciones, articulos, conjunciones; véase Toma-
sello y Merriman, eds., 1995). Por lo tanto, debemos reco-
nocer explicitamente el punto teérico de que la referencia
lingiifstica es un acto social en el que una persona trata de
que otra persona dirija su atencién hacia algo en el mun-
do.Y también debemos reconocer el hecho empirico de que
la referencia lingiiistica s6lo puede ser comprendida en el
contexto de ciertas clases de interacciones sociales, a las
que llamaré escenas atencionales conjuntas (Bruner,
1983; Clark, 1996; Tomasello, 1988, 1992a).
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Las escenas atencionales conjuntas son interacciones
sociales en las que el nifio y el adulto atienden conjunta-
mente a una tercera entidad, y cada uno, también a la
atencién que presta el otro a esa tercera entidad, durante
un lapso de tiempo razonablemente prolongado. En discu-
siones anteriores se han usado términos como interaccién
atencional conjunta, episodio atencional conjunto, dedi-
cacion atencional conjunta y formato atencional conjunto.
Estoy introduciendo un término nuevo (aunque conexo)
para tener la certeza de que puedo poner suficiente énfa-
sis en dos rasgos esenciales que no siempre han sido des-
tacados en las discusiones previas sobre este fenémeno
general.

El primer rasgo esencial concierne a lo que est4 inclui-
do en las escenas atencionales conjuntas, Por una parte,
estas escenas no son sucesos perceptuales; incluyen sélo
un subconjunto de las cosas que integran el mundo per-
ceptual del nifio. Por la otra, tampoco son sucesos lingiiis-
ticos; contienen mds cosas que las que indica explicita-
mente cualquier conjunto de simbolos lingtiisticos. Las es-
cenas atencionales conjuntas ocupan, pues, una especie
de terreno intermedio ~—un esencial terreno intermedio
de realidad socialmente compartida-—, mds limitado que
el mundojperceptual y mas amplio que el mundo lingiiisti-
co. El segundo rasgo esencial que debe ser enfatizado es
que la comprensién que el nifio tiene de una escena aten-
cional conjunta incluye como elemento integral al propio
nifio y su'rol en la interaccién, conceptualizados desde el
mismo punto de vista «externo» que la otra persona y el
objeto, de modo tal que todos ellos se encuentran en un
formato representacional comiin, lo cual tiene una impor-
tancia decisiva para el proceso de adquisicién de un sim-
bolo lingtiistico.

" Unejemplo servira para ilustrar estos dos rasgos esen-
ciales de las escenas atencionales conjuntas. Supongamos
que un nifio, sentado en el suelo, se entretiene con un ju-
guete, aunque también percibe muchas otras cosas en la
habitacién. Un adulto entra en esta y se une al nifio en su
juego. La escena atencional conjunta se convierte en
aquellos objetos y actividades que el nifio sabe que son
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parte del foco atencional de él y del adulto, y ambos saben
que ese es su foco (no hay atencién conjunta cuando, por
accidente, ambos prestan atencién al mismo objeto pero
ninguno se percata del otro; Tomasello, 1995a). En este
caso, elementos tales como la alfombra, el sofd y el pafial
del nifio no son parte de la escena atencional conjunta

—aungue el nifio como individuo tenga de ellos una per--

cepcidén bésica continua—, ya que no son parte de «lo que
estamos haciendo». Por otro lado, si el adulto entra en la
habitacién con un paiial limpio y prepara al nifio para
cambiarle el pafial sobre la alforbra, la escena atencional
conjunta es totalmente distinta. En este caso, los elemen-
tos enfocados incluyen el pafial, los alfileres de gancho y
quiza la alfombra, pero no los juguetes, porque «nosotros»
no tenemos metas con respecto a ellos. El punto es que las
escenas atencionales conjuntas se definen intencional-
mente; es decir, obtienen su identidad y coherencia de la
comprension, por el nifio y el adulto —basada en las acti-
vidades dirigidas a una meta que los ocupan—, de «lo que
nosotros estamos haciendo». En un caso estamos usando
un juguete, lo cual significa que determinados objetos y
actividades son parte de lo que estamos haciendo, y en el
otro caso estamos cambiando un paiial, lo cual confiere
existencia, desde el punto de vista de nuestra atencién
conjunta, a objetos y actividades totalmente distintos. Asi
pues, en una escena atencional conjunta nos ocupamos
tan sélo de un subconjunto de las cosas que podriamos es-
tar percibiendo en la situacion. '

Pero la escena atencional conjunta no es igual a la es-
cena referencial simbolizada explicitamente por una pro-
duccidn lingiiistica; la escena atencional conjunta propor-
ciona sélo el contexto intersubjetivo dentro del cual tiene
lugar el proceso de simbolizacién. En un ejemplo con adul-
tos a fin de destacar los principios generales aplicables,
supongamos que un norteamericano est4 en una estacién
de ferrocarril hiingara y que, como salido de la nada, por
asi decir, un hablante nativo se le acerca y empieza a ha-
blarle en hiingaro. Es improbable que en esa situacién el
visitante norteamericano aprenda el uso convencional de
una palabra o frase hiingaras, cualesquiera que sean. Pe-

126

ro supongamos ahora que el norteamericano se dirige a la
ventanilla donde se venden los boletos de tren, que estd a
cargo de otro hablante de hiingaro, e intenta adquirir un
boleto. En esta situacién, es posible que el visitante apren-
da algunas palabras o frases hingaras, porque cada uno de
los interactuantes comprende las metas interactivas del
otro en este contexto: obtener informacién sobre el ho-
rario de los trenes, adquirir un boleto, entregar dinero, reci-
bir el vuelto, etc., metas expresadas directamente median-
te la ejecucién de acciones significativas y ya comprendi-
das, como la entrega del boleto a cambio de la del dinero.
En esta situacién el hablante nativo podria dar una pista
para el aprendizaje del idioma usando alguna palabra o
frase nueva de un modo que sugiera la razén por la cual la
emplea en ese momento: por ejemplo, en el momento de
tomar los billetes que extiende el visitante o al entregarle
el boleto o el cambio. En tales casos, el aprendiz hace una
inferencia de este tipo: si esa expresién deésconocida signi-
ficara X, entonces seria relevanie para la meta del boletero
en esta escena atencional conjunta (Sperber y Wilson,
1986; Nelson, 1996). La escena referencial tal como estd
simbolizada en el lenguaje sélo concierne a un subconjun-
to de las cosas que estdn sucediendo en las interacciones
intencionafles de la escena atencional conjunta.

El segundo hecho clave relativo a las escenas atencio-
nales conjuntas es que, desde el punto de vista del nifio,
incluyen en un mismo plano conceptual los tres elementos
intervinientes: la entidad en que se centra la atencién
conjunta, el adulto y el nifio mismo. La inclusién del nifio
no es algo que yo —ni, que yo sepa, persona alguna— ha-
ya enfatizado antes de ahora; de hecho, a veces se caracte-
riza la atencién conjunta como la atencién coordinada del
nifio entre’dos elementos solamente: el objeto y el adulto.
Pero, com sefialé en el capitulo 3, cuando el nifio comien-
za a observar la atencién que el adulto presta a entidades
externas, a veces, la entidad externa resulta ser el propio
nifio; por lo tanto, este comienza a observar la atencién
que los adultos le prestan a él y, en consecuencia, a verse a
si mismo desde afuera, por asf decir. El nifio comprende
también el rol del adulto desde el mismo punto de vista

127



externo, y asi, en general, es como si estuviera viendo toda
la escena desde lo alto, con él sélo como uno de los partici-
pantes. Esto se contrapone al punto de vista «interno»,
desde el cual las otras especies de primates y los niflos de
seis meses ven la interaccion social; para ellos, los otros
participantes aparecen en un formato (exterocepcién en
tercera persona), y «yo», en un formato diferente (propio-
cepcidn en primera persona; véase Barresi y Moore, 1996),
La distincién que estoy subrayando aqui es la misma que
hacen los tedricos de las imagenes cuando distinguen en-
tre las imagenes mentales desde el punto de vista del yo
{(por ejemplo, veo una pelota que se aleja rdpidamente de
mi pie) y las imagenes mentales desde un punto de vista
externo (por ejemplo, me veo a mi mismo [veo mi cuerpo]
pateando una pelota, desde una perspectiva externa, del
mismo modo en que veo a otras personas pateando una
pelota). :

La importancia de esta manera de comprender las es-
cenas atencionales conjuntas no puede ser exagerada. Pa-
ra que una escena atencional conjunta pueda funcionar
como «formato» para la adquisicién del lenguaje, el nifio
debe comprender que los roles de los participantes son, en
cierto sentido, intercambiables (Bruner, 1983). Ello le per-
mite, como pronto veremos, asumir el rol del adulto y usar
una palabra nueva para dirigir la atencién de este del
mismo modo en que el adulto la usé para dirigir la suya:
llamaré a esto imitacién con inversién de roles. Por ahora
permitaseme describir simplemente una escena aten-
cional conjunta hipotética, presentada desde el punto de
vista del nifio, como en la figura 4.1. Los puntos clave son:
@) a partir de la escena perceptual, la escena atencional
conjunta enfoca un subconjunto de objetos y actividades
para la consideracién mutua, y a partir de la escena aten-

" cional conjunta, la eseena referencial enfoca un subcon-

junto de objetos y actividades para la consideracién mu-
tua, y b) el nifio se ve a s{ mismo como participante en la
escena, en pie de igualdad con el adulto y la entidad que
concita la atencién conjunta.
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Figura 4.1. Escena atencional conjunta que incluye a un nifio (st
mismo), un adulto y dos objetos de su atencidn conjunta; otros tres
objetos percibidos no son parte de la escena atencional conjunta.

. - .
., . . . .
Comprension de las intenciones comunicativas
: ]

Imagin%mos ahora que un adulto dirige un elemento
nuevo del lenguaje a un infante demasiado joven como pa-
ra comprender o participar en una escena atencional con-
junta, y con mayor razén para entender el lenguaje. Para
un infante de esa edad, el adulto s6lo estd emitiendo rui-
dos. Por supuesto, los infantes de esa edad pueden, a ve-
ces, aprender a asociar uno de esos ruidos con un suceso

" perceptual, del mismo modo en que una mascota domésti-
" ca puede comprender que el sonido cena anuncia la llega-

da del alimento. Pero eso no tiene que ver con el lenguaje.
Los sonidos se convierten en lenguaje para los nifios pe-
quetios sélo cuando estos comprenden que el adulto pro-
fiere un sonido con la intencién de lograr que ellos presten
atencién a algo. Esta comprensién no es un resultado in-
evitable, sino un logro evolutivo. Requiere la comprensién
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de que las otras personas son agentes intencionales, como
se sefial6 en el capitulo 3; requiere la participacién en ung
escena atencional conjunta, como acabamos de explicar, y
requiere también la comprensién de una clase particular
de acto intencional realizado en una escena atencional
conjunta, a saber: un acto comunicativo que exprese una
intencién comunicativa.

Para comprobarlo basta con observar como se compor-
tan los monos y los infantes humanos de dos afios cuando
los experimentadores tratan de comunicarse con ellos uti-
lizando sefiales comunicativas totalmente novedosas. To-
masello, Call y Gluckman (1997) hicieron precisamente
es0, indicando tanto a los chimpancés como a los nifios de
dos a tres afios cudl de los tres recipientes utilizados en el
experimento contenia una recompensa; lo hicieron: a) se-
fialando el recipiente correcto; b) colocando sobre el reci-
piente correcto un pequefio sefialador de madera, o ¢) sos-
teniendo en alto una réplica exacta del recipiente correcto.

 Los nifios ya sabian interpretar la accién de sefialar, pero
no sabian nada acerca del uso de sefialadores o réplicas
como sefiales comunicativas. Sin embargo, utilizaron con
mucha eficacia estas sefiales novedosas para hallar la re-
compensa. En cambio, ningtin mono fue capaz de hacer lo
mismo cuando se empled una sefial que no conocia antes
de participar en el experimento. Una explicacién posible
de estos resultados es que los monos no fueron capaces de
comprender que los seres humanos tenian intenciones
con respecto a sus estados atencionales. Por consiguiente,
los intentos comunicativos de los humanos no fueron para
ellos otra cosa que claves discriminadoras, en nada dife-
rentes de todas las demés clases de claves discriminado-
" ras que han de aprender laboriosamente a lo largo de rei-
teradas experiencias. Los nifios, por el contrario, percibie-
ron cada intento comunicativo como una expresién de la
intencién del adulto de dirigir su atencién de un modo re-
levante para la situacién en que se hallaban en ese mo-
mento.
Iis decir, los nifios entendieron algo de las intenciones
comunicativas del experimentador. La conceptualizacién
y explicacién de las intenciones comunicativas tiene una
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rica historia filoséfica (véase una 1itil resefia en Levinson,
1983), pero seguiré los lineamientos de Clark (1996),

quien da una explicacién mas psicolégica de algunos de
estos temas. En el presente analisis, para cornprender su
intencién comunicativa yo debo comprender que:

Usted se propone que [yo comparta la atencién que
presta a (X)).

De acuerdo con todos los analistas, desde Grice (1975)
en adelante, la comprensién de una intencién comunica-
tiva debe tener esta estructura incorporada. Asf, si usted
viene y, de un empujén, me hace caer sentado en una silla,
yo reconoceré su intencién de hacer que me siente, pero si
usted me dice «Siéntese», reconoceré su intencién de que
yo preste atencién a su propuesta de que me siente. Este
andlisis deja en claro que la comprensién deuna intencién
comunicativa es un caso especial de la comprensi6n de
una intencién; es la comprensién de la intencién de otra
persona respecto de mi estado atencional. Comprender
esto es, sin duda, més complejo que comprender simplici-
ter la intencién de otra persona. Para entender que la in-
tencién de otra persona es patear una pelota, sélo debo de-
terminar cual es su meta en relacién con la pelota. Pero
para entender qué se propone otra persona cuando, diri-

giéndose a mf, profiere el sonido «jPelotal», debo determi-
nar cuél es su meta respecto de mi estado intencional y
atencional en relacién con una tercera entidad.

Esta explicacién deriva, pues, de modo bastante direc-
to, de mi andlisis previo referente a la comprensién por los
nifios de que los otros son agentes mtencmnales v de su
comprensién y percepcién de que ellos mismos son agen-
tes intencionales que participan en escenas atencionales
conjuntas: ‘al igual que los otros agentes intencionales. De
acuerdo con esta formulacion, sélo un nifio gue puede ob-
servar los estados intencionales de los otros respecto de é1
—respecto, en realidad, de sus estados intencionales—
puede entender una intencién comunicativa. Si procura-
mos mostrar esto en forma de diagrama y diferenciarlo
del caso de los chimpancés, que no comprenden las inten-
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ciones comunicativas, obtendremos algo semejante a la fi-
gura 4.2. La figura 4.2a muestra lo que experimenta un
chimpancé cuando ve que otro individuo realiza la «accién
de levantar el brazo». El chimpancé ve la «accién de le-
vantar el brazo» y a continuacién queda a la expectativa de
lo que ocurrira después (de acuerdo con su experiencia en
relacién con situaciones previas similares). La figura 4.2b
muestra la experiencia del nifio que interpreta correcta-
mente el intento lingiiistico del adulto de lograr que pres-
te atencién a una entidad externa. El sector izquierdo de
la figura muestra al nifio viéndose desde afuera como par-
ticipante en la interaccién en la cual el adulto trata de
conseguir que €l preste atencién a X, y el sector derecho
muestra al nifio respondiendo adecuadamente a la pro-
puesta del adulto y compartiendo con él la atencién a X
(cada uno de los participantes presta atencién al objetoy a
la atencién que el otro presta al objeto).

Imitacién con inversion de roles
e intersubjetividad

Cuando el nifio est4 ya en condiciones de comprender
las intenciones comunicativas de otras personas, debe ser
capaz de usar esta comprensién para aprender a producir
el elemento del lenguaje que ha comprendido. Esto, desde
luego, nos lleva de vuelta al aprendizaje cultural, es decir,
al aprendizaje imitativo. Pero cuando se aprende a produ-
cir un simbolo comunicativo, el proceso del aprendizaje
imitativo es diferente del aprendizaje imitativo de otros
tipos de acciones intencionales. Por ejemplo, si el nifio ve a
un adulto manipular un juguete nuevo de determinada
maneray aprende por imitacién a hacer lo mismo, hay pa-
ralelismo en el modo en que el adulto y el nifio tratan el
juguete: el nifio simplemente sustituye al adulto. Mas
cuando un adulto se dirige al nifio empleando un simbolo
comunicativo nuevo, cuyo propdsito es atraer su atencién
hacia el juguete, y el nifio quiere aprender por imitacién
esta conducta comunicativa, la situacién cambia. Ello se
debe a que, como acabamos de ver, la meta del adulto al
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usar el stmbolo comunicativo incluye al nifio; especifica-
mente, el adulto se propone algo relacionado con el estado
atencional del nifio. Por lo tanto, si el nifio se limita a sus-
tituir al adulto, terminar4 dirigiendo el simbolo a si mis-
mo, lo cual no es precisamente lo que se necesita.

JUEGO

Figura 4.2a. Lo que los chimpancés conceptualizan cuando perci-
ben e interpretan una sefial gestuol: primero ven el gesto del com-
parieroy luego imaginan lo que este hard a continuacicn. Uno mis-

mo no es conceptualizado.—- -

‘ :
H
i
Figura 4.2b. Lo que los infantes humanos conceptualizan cuando
perciben e interpretan un simbolo lingiiistico: primero compren-
den que el compariero desea que ellos compartan la atencion, y lue-
8o imaginan en qué consistiria compartiria. Compartir significa
que cada participante presta atencidn tanto al referente como a la
atencion que el otro presta al referente. Uno mismo es conceptuali-
zado del mismo modo que el otro participante.

SE

[
P
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‘Para aprender a usar un sfmbolo corr&micativo de' un
modo convencionalmente apropiado, el.mno d'e’be realizar
lo que he denominado imitacién con inversién de 'ro.le.s
(Tomasello, 2001), Es decir, el nifio debe aprender a dirigir
el simbolo al adulto del mismo modo en que el adulto 1_0
dirigié a él. Se trata, sin duda, de un proceso de aprendi-
zaje imitativo en el que el nifio se alinea con el ad.ulto tari- :
to en lo que se refiere a la meta como a }os medios dg al-
canzarla; pero, en este caso, el nifio no sélo debe sgstltmr
al adulto como actor (lo cual ocurre En todos los tipos dei
aprendizaje cultural), sino que t_;an}blen debe h.acer que e1
adulto lo sustituya a él como objetivo del 'acto 1nten0101}a
(es decir, debe sustituir el estado at_encmnal del adu tq
como meta por su propio estado atencional como meta). 5i
volvemos a examinar el sector dell‘echo‘ de la ﬁgura_ 4.2b,
veremos que la inversién de roles 1nclu1fla en este tlpo'(,ie
aprendizaje imitativo deriva en forma.dlrecta d(.e la visién
externa inherente a la escena atencional cont]unta. En
esta, el rol del nifio y el del adulto son comprendidos ('iesde
un punto de vista externo y, por lo tanto, puede'n ser inter-

cambiados libremente cuando resulta necesario. (Un ses-

- —algunos de ellos, a edad temprana— elementos nuevos

del lenguaje observando a terceros que .}Eablan’ entre ;1
[por ejemplo, Brown, 1999].) La sust1tuc1or{ reciproca de
los participantes sigue siendo el proceso bas1co, pero 1en
este caso el nifio no es uno de los participantes origina es1
en el intercambio lingiiistico. Este mc_)do de aprender ie

lenguaje no ha sido estudiado con.siuﬁmente detalle,.p(')li 0
que no sabemos c6mo logran los nifios esta proeza, ni si les
crea dificultades especiales en una etapa temprana de su
desﬁ]ﬁzlslz'ltado de este proceso de imitacién con inve?s16¥1
de roles es un simbolo lingiifstico: un recurso comunicati-
vo comprendido intersubjetivamente desde ambos lgdqs
de la interaccién. Es decir, este proceso de_qprendm}me
asegura que el nifio comprenda que ha adqumd.g u(rll s1m(;
bolo que es socialmente «compart}do», en el sentido de qul
en la mayoria de las circunstancias }?uede suponer qre e-
oyente lo comprende y puede producirlo, y el oyente tam
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bién sabe que ambos pueden comprender y producir el
simbolo. El proceso de comprender las sefiales comunica-
tivas —por ejemplo, en el caso de los chimpanecésy en el de
la comunicacién gestual de los infantes prelingiifsticos—
es muy distinto, por cuanto cada participante s6lo com-
prende su propio rol, desde su propia perspectiva interna,
Pero incluso cuando se trata de los gestos no lingiiisticos,
si el proceso de aprendizaje incluye la comprensién de las
intenciones comunicativas ¥y la gjecucioén de la imitacisn
con inversién de roles dentro de una escena atencional
conjunta, el producto sers un simbolo comunicativo, Asi,
sl un nifio aprende a sefialar hacia otros cuando aprende
por imitaci6n el gesto de sefialar de adultos que sefialan
hacia €, su sefialamiento se convierte en simbélico (véan-
se también los tempranos «gestos simbélicos» de los infan-
tes, desde el de agitar 1a mano como despedida hasta el de
agitar los brazos imitando a un péjaro, estudiados por
Acredolo y Goodwyn, 1988). También es interesante des-
tacar que la intersubjetividad inherente a los simbolos so-
cialmente compartidos, pero no a las sefiales unidireccio-
nales, produce muchas clases de «implicaturas» pragmdti-
cas del tipo’investigado por Grice (1975), concernientes a
las expectativas de que otrag personas usarin los medios
convencionales de expresion —que ambos sabemos que
ellos conocen—, ¥ no otros mds engorrosos o indirectos,
Esto sucede, por ejemplo, cuando un nifio comprende que
un simbolo nuevo est4 siendo usado para indicar algin
aspecto nuevo de una situacién, porque si el adulto hubie-
ra querido referirse a algtin aspecto de la situacién previa-
mente comunicado, habria usado un simbolo conocido (1a
asf llamada correspondencia rdpida; Carey, 1978).

En general, pues, la adquisicién del uso convencional
de los sfmbolos lingtiiisticos intersubjetivamente com.-
prendidos requiere que un nifio:

® comprenda que los otros son agentes intencionales;

® participe en escenas atencionales conjuntas que es-
tablezcan la base cognitivo-social para los actos de
comunicacién simbélica, incluida la comunicacién
lingiiistica;
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e comprenda no sélo las intenciones sino también las
intenciones comunicativas en las que alguien desea
que él preste atencién a algo en la escena atencional
conjunta, e

e invierta los roles con los adultos en el proceso de
aprendizaje cultural y, de ese modo, use con ellos lo

que ellos han usado con él, lo cual crea la conven--

cién o el simbolo comunicativo intersubjetivamente
comprendido.

El hecho de aprender de esta forma los simbolos lin-
giifsticos permite a los nifios sacar provecho de todo tipo
de habilidades y conocimientos sociales preexistentes en
su comunidad y su cultura locales. Pero eso no es todo. Lo
que hace de los simbolos lingiiisticos algo tnico desde el
punto de vista cognitivo es el hecho de que cada uno de
ellos encarna una perspectiva particular respecto de algu-
na entidad o acontecimiento: tal objeto es simult4dnea-
mente una rosa, una flor y un regalo. El vinculo de los
simbolos lingiiisticos con la perspectiva multiplica indefi-
nidamente la especificidad con que pueden ser usados pa-
ra manipular la atencién de los otros, y este hecho tiene
importantes consecuencias para la naturaleza de la repre-
sentacién cognitiva, de la que nos ocuparemos més ade-
lante. Pero en el presente contexto —en el que nos ocupa-

‘mos del modo en que los nifios pequefios aprenden los
simbolos lingiiisticos— ese vinculo crea un problema. Y el
problema consiste en que esa gran especificidad requiere
no sé6lo que el nifio determine que el adulto tiene intencio-
nes respecto de su atencién, sino también que reconozca el
objetivo especifico que el adulto quiere que identifique en
una escena intencional conjunta especifica. '

Bases sociales interactivas de la adquisicién
del lenguaje '

Hemos atribuido al nifio varias clases de habilidades
cognitivo-sociales (y hemos supuesto que cuenta también
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con las habilidades generales de los primates: percepcién,
memoria, categorizacion, etc.), pero falta ain abordar la
cuestién de c6mo utiliza en la préctica esas habilidades
para aprender los simbolos lingiiisticos. El problema
—enunciado primeramente por Wittgenstein (1953) y ela-
borado més tarde por Quine (1960)— deriva de la natura-
leza perspectivista de los simbolos lingiiisticos (aunque
esta no es la manera en que lo formularon los filésofos
nombrados). Como consecuencia de la naturaleza pers-
pectivista de los simbolos lingiiisticos, no existen procedi-
mientos algoritmicos que permitan determinar la inten-
cién comunicativa especifica de una persona en un caso
especifico. Si un adulto muestra una pelota y dice dax,
Je6mo hace el nifio para saber si se est4 refiriendo precisa-
mente a esa entidad, a su color, a una clase mas amplia de
entidades (como los juguetes), al acto de mostrar algo o a
cualquier otra cosa? Algunos investigadores han tratado
de resolver este problema postulando que en la época en
que comienza la adquisicién del lenguaje, los nifios estdn
equipados con ciertas «restricciones» relativas al aprendi-
zaje de palabras, que automaética y dtilmente los orientan
hacia la referencia que tiene en la mira el hablante (por
ejemplo, Marklnan, 1989, 1992; Gleitman, 1990).

Soy es¢éptico respecto de las soluciones que presupo-
nen una «énnonia preestablecida» de este tipo, y he opta-
do por un enfoque basado en la comprensién pragmaético-
social, por parte de los nifios, de las intenciones comunica-
tivas en contexto de los adultos (Tomasello, 1992, 1995¢,
2000). Asi, por lo menos una parte de mi solucién al pro-
blema de - Wittgenstein estriba en la comprensién por el
nifio de las intenciones comunicativas del adulto dentro
de una escena atencional conjunta significativa —lo que
Wittgenstein llamaba una «forma de vida»—, compren-
sién esta que seria independiente de cualquier compren-
sién del lenguaje que se ha de aprender (aunque podria
depender, por supuesto, de la comprensién por el nifio de
otro lenguaje en la situacién). La manera en que esto ocu-
rre en la practica es, a menudo, muy sutil y compleja, ya
que los nifios deben identificar las intenciones comunica-
tivas del adulto mientras fluyen la interaccién social y el
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discurso. Otra parte de la solucién proviene del mismo lu-
gar del que procede el problema. La naturaleza perspecti-
vista de los sfmbolos lingiiisticos determina que esos sim-
bolos tengan, en muchos casos, significados contrapuestos
—en cierto sentido, se puede decir que cada uno se define
por su relacién con el otro, como ocurre con comprar, ven-
der, entregar, recibir—, lo cual ayuda a los nifios a apren-
der significados sutilmente distintos, sobre todo una vez
que han aprendido algunas palabras bésicas.

Atencidn conjunta y lenguaje temprano

Bruner (1975, 1983) fue el primer investigador de la
adquisicién del lenguaje por los nifios que se interes6 en el
problema de Wittgenstein y propuso una solucién. Si-
guiendo el enfoque general de Wittgenstein, Bruner afir-
m6 que el nifio adquiere el uso convencional de un sfmbolo
lingiifstico cuando aprende a participar en un formato in-
teractivo (forma de vida, escena atencional conjunta) que
entiende primero de manera no lingiiistica, por lo que el
lenguaje del adulto puede basarse en experiencias com-
partidas cuyo significado social el nifio ya conoce. Un com-
ponente clave de ese proceso es, obviamente, un nifio que
comprenda que los adultos son seres intencionales y, por
lo tanto, pueda compartir la atencién con ellos en contex-
- tos especificos. Pero otro componente es el mundo social
preexistente y externo en que vive el nifio. Para adquirir
el lenguaje, el nifio debe vivir en un mundo que tenga acti-
vidades sociales estructuradas que él pueda comprender,
del mismo modo en que nuestro hipotético visitante en
Hungria comprendia el proceso de adquirir boletos y via-
jar en trén. En el caso de los nifios, la repeticién regular o
rutinaria de la misma actividad general suele ser.un re-
quisito para que lleguen a discernir cémo se desarrolla la
actividad y cémo funcionan los diversos roles sociales en
ella. Y, por supuesto, si estamos interesados en la adquisi-
cién del lenguaje, el adulto debe usar un simbolo lingtifsti-
co nuevo de un modo que el nifio pueda concebir como re-
levante para esa actividad compartida (algo que el primer
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hablante hingaro de la estacién ferroviaria no hizo). En
general, si un nifio naciese en un mundo en el que ningin
acontecimiento se repitiera, ningiin objeto apareciera
més de una vez y los adultos no usaran nunca el mismo
lenguaje en el mismo contexto, es dificil imaginar c¢6mo
podria ese nifio —fuera cual fuese su capacidad cogniti-
va— adquirir un lenguaje natural.

Diversos estudios han demostrado que, una vez que los
nifios han hecho algunos progresos en la adquisicién del
lenguaje, aprenden palabras nuevas més facilmente en
escenas atencionales conjuntas compartidas socialmente
con otros —a menudo, escenas que se repiten diariamen-
te, como el bafio, la alimentacién, el cambio de pafial, la
lectura de libros y el viaje en automévil—. En muchos as-
pectos, estas actividades son anélogas al episodio de la ad-
quisicién de boletos en la estacién ferroviaria, por cuanto
el nifio comprende su meta y la del adulto en la situacién,
lo cual le permite inferir la relevancia del lenguaje del
adulto para esas metas, y ello, a su vez, conduce a inferen-
cias sobre el foco preciso de su atencién. Asi, Tomasello y
Todd (1983) establecieron que los nifios que entre los doce
y los dieciocho meses participaban durante mas tiempo en
actividades atencionales conjuntas con su madre tenfan,
a los dieciocho meses, un vocabulario més amplio (véanse
también Smith ez al., 1988; Tomasello, Mannle y Kruger,
1986). En lo que respecta al uso del lenguaje por el adulto
en estas escenas atencionales conjuntas, Tomasello y Fa-
rrar (1986) hallaron respaldo correlacional y experimen-
tal para la hipétesis de que las madres que usaban su len-
guaje intentando seguir la atencién de su hijo (esto es, ha-
blar sobre tn objeto que estaba ya en el foco de la atencién
y el interés del nifio) tenian hijos con un vocabulario mas
amplio que las madres que usaban su lenguaje con el pro-
pésito de dirigir la atencién de su hijo hacia algo nuevo
(véanse también Akhtar, Dunham y Dunham, 1991; Dun-
ham, Dunham y Curwin, 1993).

Lo que es quizd mas importante: Carpenter, Nagell y
Tomasello (1998) hallaron algunas relaciones similares a
una edad atin mas temprana —en verdad, cuando los ni-
fios estaban comenzando a aprender y a usar el lengua-
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je—. Descubrieron que los infantes que a los doce meses
pasaban més tiempo en escenas atencionales conjuntas
con su madre comprendian y producian més lenguaje
tanto a esa edad como en los meses siguientes. Comproba-
ron, asimismo, que los nifios de doce meses cuyas madres
segufan con palabras el foco de su atencién comprendian,

en los meses siguientes, un nimero mayor de palabras -

(aunque la relacién con la produccién de lenguaje sélo se
manifestaba algin tiempo después). Cuando estas dos va-
riables —el tiempo que el nifio pasaba en escenas atencio-
nales conjuntas y la tendencia de la madre a «seguir» su
foco de atencién cuando usaba un lenguaje referencial—
fueron utilizadas conjuntamente en ecuaciones de regre-
sién, mds de la mitad de la varianza en la comprensién y
la produccién de lenguaje por el nifio fue predicha en va-
rios puntos durante el periodo comprendido entre los doce
y los quince meses de edad, explicando cada variable mag-
nitudes significativas de la varianza tnica. Varias medi-
ciones del desarrollo cognitivo no social de los nifios —re-
lacionadas principalmente con su conocimiento de los ob-
jetos y el espacio— no mostraron correlacién con el len-
guaje ni con las otras actividades atencionales conjuntas,
de lo cual se deduce que la correlacién entre estas activi-
dades y el lenguaje no era simplemente el resultado de un
progreso evolutivo generalizado.

Lo que este estudio demuestra con claridad —confir-
mando asf los descubrimientos correlacionales y experi-
mentales de estudios similares realizados con nifios un
poco mayores— es que la incipiente capacidad de los nifios
para participar, hacia los doce meses, en actividades aten-
cionales conjuntas no determinadas lingtifsticamente con
adultos se relaciona integralmente con sus recién adquiri-

" das habilidades lingiifsticas (Rollins y Snow, 1999, dan

cuenta de algunos descubrimientos similares relativos a
la atencién conjunta y las habilidades sintécticas tempra-
nas). Este hallazgo es importante porque prueba que la
conocida correspondencia etaria entre las habilidades
atencionales conjuntas y el lenguaje ——que surgen alrede-
dor de los doce meses, aunque las habilidades atencio-
nales conjuntas no lingiifsticas lo hacen un poco antes—
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no es mera coincidencia. Empero, este descubrimiento
plantea un serio e inmediato problema a las teorifas sobre
la adquisicién temprana del lenguaje que no se centran en
las dimensiones sociales del proceso. En el caso de las
teorias que se centran principalmente en las dimensiones
cognitivas del aprendizaje de las palabras (por ejemplo,
Markman, 1989) o en los procesos de aprendizaje asociati-
vo involucrados (Smith, 1995), la pregunta a la que deben
responder es: ;Por qué la adquisicién del lenguaje comien-
za en el momento en que lo hace? ;Por qué sigue inmedia-
tamente al surgimiento de la actividad atencional conjun-
ta? Y cualquier respuesta que invoque procesos cognitivos
o de aprendizaje no sociales -——que afirme, por ejemplo,
que al alcanzar el afio los nifios adquieren la capacidad de
conceptualizar o aprender nuevas clases de cosas en gene-
ral— debera aclarar otra cuestién: ;Por qué el lenguaje
temprano surge de modo correlacionado con las habilida-
des cognitivo-sociales e interactivo-sociales no lingiiisti-
cas? Que yo sepa, la tnica teoria sobre el aprendizaje de
las palabras y la adquisicién del lenguaje que puede ex-
plicar estos descubrimientos es la teoria pragmatico-so-
cial propugnada por Bruner (1983), Nelson (1985) y To-
masello (1992a, 1995c¢, 2000).

Un heoho interesante es que, seglin se comprobé en el
estudio llévado a cabo por Carpenter, Nagell y Tomasello
(1998), la relacién entre el lenguaje utilizado por la madre
al «seguir» la atencién del nifio y el aprendizaje del len-
guaje por este se fue debilitando al aumentar la edad. Es
un descubrimiento curioso, porque sugiere la posibilidad
de que el uso que las madres hacen del lenguaje, a fin de
seguir el foco atencional del nifio, constituya una especie
de andamiaje para la adquisicién temprana del lenguaje,
andamlaje que ayuda a los incipientes aprendices a dis-
cernir las! iintenciones comunicativas del adulto, pero que
dejade ser necesario cuando el nifio crece y se vuelve mds
ha4bil para determinar esas intenciones comunicativas en
interacciones lingiifsticas menos complacientes. En reali-
dad, ya desde los dieciocho meses, los nifios muestran una
capacidad sorprendente para discernir las intenciones co-
municativas de un adulto en una gran variedad de con-
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textos interactivos que no estan adaptados especifica-
mente a ellos.

Aprendizaje de las palabras
en la interaccion social

En la cultura de la clase media occidental suele suce-
der que un adulto sefiale un objeto o lo levante mientrasle
dice a un nifio cudl es el nombre de ese objeto. Las dimen-
siones sociales de este proceso son evidentes: el nifio debe
determinar de algiin modo a qué aspecto de la situacién
quiere el adulto que él dirija su atencién. A pesar de la
complejidad de la situacién, analizada por Wittgenstein y
Quine, este caso es relativamente simple, porque observar
la direccién de la mirada y los sefialamientos es una habi-
lidad bésica de los infantes. Sucede, sin embargo, que en
muchas culturas del mundo los adultos no practican este
juego de nombrar cosas ante los nifios pequefios (Brown,
1999). Adema4s, incluso en la cultura de la clase media oc-
cidental no es frecuente que recurran al juego de nombrar
cosas con palabras que no designen objetos. Por ejemplo, a
menudo usan verbos para regular o anticipar la conducta
de los nifios, pero no para nombrar acciones frente a ellos;
en realidad, pareceria extrafio que un adulto le dijera al
nifio: «Mira, este es un ejemplo de poner (o de dar o de to-
mar) (Tomasello y Kruger, 1992). En cambio, los nifios
oyen muchos verbos, principalmente cuando el adulto di-
rige su conducta con frases tales como: «Guarda tus jugue-
tes», mientras sefiala la caja donde se guardan. Resulta
claro que, en estos casos, las claves pragmatico-sociales
que podrian indicar al nifio el referente que el adulto tiene
en mira (es decir, la accién de poner) son mucho més suti-
les, complejas y diversificadds que en el ostensivo contex-
to del nombramiento de objetos y, por cierto, cambian de
manera fundamental de situacién en situacién: el adulto
le pide al nifio que coma su papilla acercando la cuchara a
su rostro, le pide que le entregue algo tendiendo la mano y
le pide que guarde sus juguetes sefialando el lugar donde
debe guardarlos. No hay, pues, un uego original de nom-
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brar» estandarizado para los verbos, como lo hay, en el
caso de algunos nifios, en lo que concierne a la designacién
de los objetos (Tomasello, 1995¢). La situacién se vuelve
adn mas compleja si introducimos otra clase de palabras,
como las preposiciones (Tomasello, 1987).

Varios estudios recientes han demostrado experimen-
talmente que los nifios pequefios pueden aprender pala-
bras nuevas en una variedad de situaciones interactivo-
sociales complejas. Aprenden palabras nuevas no sélo
cuando los adultos hacen una pausa para darles a conocer
el nombre de un objeto, sino también en el curso de inter-
acciones sociales en las que tanto el nifio como el adulto
estan tratando de hacer cosas. En ninguno de estos casos
el nifio puede contar con que el adulto siga su ya establecido
foco de atencién; m4s bien debe adaptarse al foco de aten-
cién del adulto. Baldwin (1991, 1993), por ejemnplo, ensefid
palabras nuevas a infantes de diecinueve meses en dos si-
tuaciones novedosas. En una de esas situaciones, el adul-
to seguia el foco de atencién del infante y, como también se
comprobé en otros estudios, este aprendia muy bien la
nueva palabra —mejor, en realidad, que en cualquier otra
situacién—. Pero también se logré ensefiar palabras nue-

“vas alosinfantes en una situacién en la que el adulto mi-

rabay nombraba un objeto que el nifio no estaba mirando,
y que requeria, por lo tanto, que este levantara la vista y
determinara cudl era el foco de atencién del adulto.

Mis colaboradores y yo realizamos una serie de estu-
dios que confirman tales resultados, pero de un modo mas
asombroso. En todos esos estudios planeamos situaciones
en las que un adulto le hablaba a un nifio mientras ambos
participaban en diversos juegos, e iba introduciendo pa-
labras novedosas tan naturalmente como le era posible.
En todos los casos habia miltiples referentes potenciales;
es decir, habfa miltiples referentes nuevos para los cuales
él nifio no tenia medios de expresion lingiifstica, y la pa-
labra nueva era introducida en un unico tipo de contexto
lingiifstico. En diferentes estudios se proporcionaron va-
riadas claves pragmatico-sociales respecto del referente
que tenia en la mira el adulto, a fin de comprobar si los ni-
fios eran sensibles a ellas. En el disefio de los estudios se
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tomaron los recaudos necesarios para que ninguna de las
restricciones conocidas relativas al aprendizaje de pala-
bras, propuestas por varios investigadores —por ejemplo,
objeto integro, exclusién mutua, inferencia basada en la
sintaxis (Markman, 1989; Gleitman, 1990)—, ayudara a
los nifios a distinguir entre los posibles referentes. Tam-
bién se tomaron precauciones para evitar que la direccién
de la mirada permitiera deducir la intencién referencial
del adulto. En todos los estudios, los nifios tenian entre
dieciocho y veinticuatro meses, y en todos los casos la ma-

yoria de ellos aprendieron las palabras nuevas tanto en lo

que se refiere a la comprensién como a la produccién, o a
ambas (y mejor que en varias condiciones de control).
Para que se puedan apreciar-las clases de situaciones
en que los nifios lograron discernir las intenciones comu-
nicativas del adulto y aprender asi la palabra nueva, re-
sumiré a continuacion siete situaciones en las que nifios
de dieciocho a veinticuatro meses aprendieron palabras
nuevas con cierta facilidad. En cada caso, el estudio origi-
nal proporciona los detalles de las condiciones de control y
otras caracteristicas de los experimentos.
e En el contexto de un juego de btsqueda, un adulto
-anunciaba su intencién de «hallar la tama»* y luego

buscaba en una fila de baldes que contenian objetos

novedosos. A veces la hallaba en el primero de los
baldes que revisaba. En otras ocasiones, sin em-
bargo, tenia que seguir buscando. Rechazaba los ob-
jetos no deseados frunciendo el cefio y volviéndolos
a colocar en el balde, hasta que hallaba el objeto de-
seado. Los nifios aprendieron la palabra nueva que
designaba al objeto buscado por el adulto (se guia-
ron por la sonrisa de este al hallarlo y por la finali-
zaci6n de la busqueda) independientemente de que
se hubiera rechazado o no algiin objeto —o, en su ca-
so, de la cantidad de objetos rechazados— durante

* Las pseudopalabras mencionadas en estos ejemplos han sido reem-
plazadas por otras equivalentes, acordes con la morfologia del castella-
no. (N. del T') '
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el proceso de bisqueda (Tomasello y Barton, 1994;
Tomasello, Strosberg y Akhtar, 1996).

e También en el contexto de un juego de biisqueda, un

adulto hacia que el nifio buscara cuatro objetos dife-
rentes en cuatro escondites diferentes, uno de los
cuales era un granero de juguete muy caracteristi-
co. Una vez que el nifio habia aprendido a qué lugar

- correspondia cada objeto, el adulto anunciaba su in-
tencién de «hallar el sape». Luego, iba hasta el gra-
nero de juguete, pero este estaba «cerrado». Fruncia
el cefio ante el granero, se dirigia hacia otro de los
escondites diciendo: «Veamos qué otra cosa pode-
mos hallar», y, sonriendo, sacaba de alli un objeto.
Ma4s tarde, los nifios demostraron haber aprendido
que el término «sape» designaba al objeto que, como
ellos sabian, el adulto queria hallar en el granero, a
pesar de que no habian visto el objeto después de ha-
ber oido la nueva palabra y d pesar de que el adulto
habia fruncido el cefio ante el granero y habla son-
reido a un objeto distractor (Akhtar y Tomasello,
1996; Tomasello et al., 1996).

- ——.s_Unadulto prepar6 con un nifio un guién en el que se - ---

ejecutaba una accién novedosa, siempre y exclusi-
varhe'nte con un determinado personaje representa-
do por un juguete (por ejemplo, Gran P4jaro en un
columpio; también se mostraban otros personajes,
cada uno asociado con una accién determinada).

- Luuego, el adulto tomé6 a Gran P4jaro y anunci6: «Va-
mos a micar a Gran Pajaro», pero el columpio no pu-
do ser hallado, de modo que la accién no se ejecuts.
Mi4s tarde, utilizando un personaje distinto, los ni-
fios' demostraron que comprendian el nuevo verbo,
a pesar de que nunca habian visto ejecutar la accién
refé;rente después de la introduccion del nuevo verbo
(Akhtar y Tomasello, 1996).

¢ Un adulto anuncié su intencién de «napar al ratén

Mickey» y luego realizé una accién accidentalmente
y otra intencionalmente (variando a veces el orden
en que ejecutaba esas acciones). Los nifios apren-
dieron la palabra para nombrar la accién inten-
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cional pero no la accidental, sin tomar en cu'ejnta el
lugar que la primera ocupaba en la secuencia (To-
masello-y Barton, 1994). .
Un nifio, su madre y un experimentador jugaban
juntos con tres objetos novedosos. Luego, la Ir'ladre
sali6 de la habitacién. Se agregd un cuarto objeto y
el nifio y el experimentador jugaron con él, cons-
cientes de la ausencia de la madre. Cuando la ma-
dre volvié a la habitacién, miré los cuatro objetos
—que estaban juntos—y exclamé: «jOh, miren! jUn
modi! jUn modil». Al comprender que la madreno se
hubiera entusiasmado al ver los objetos con los que
ya habia jugado, pero que muy bien podria sentir
entusiasmo por el objeto que veia por primera vez,
los nifios aprendieron la nueva palabra para nom-
brar el objeto que la madre no habia visto previa-
mente (Akhtar, Carpenter y Tomasello, 1996).
Un adulto les mostré a unos nifios un cafio curvo,
dentro del cual podian arrojarse objetos. Enuna de
las condiciones de control arrojé un objeto nuevo,
después otro, y a continuacién anuncié: «Ahora mo-
di», mientras tiraba otro objeto nuevo. Los nifios
que participaban en esta condicién de control pen-
saron que modi era el nombre de ese nuevo objeto.
En otra condicién, el adulto utiliz6 un objeto nuevo;
primero hizo una cosa con él, después otra,ya conjci~
huacién anuncié: «Ahora modi», mientras lo arroja-
ba dentro del cafio. En esta condicién, los nifios pen-
saron que mod; era el nombre de la accién de arro-
jar objetos dentro de un cafio. El elemen.to comun es
que, en ambos casos, los nifios supusieron que el
adulto estaba hablando sobre la entidad —el objeto

* o la accién— que era novedosa en la situacion comu-

nicativa (Tomasello y Akhtar, 1995).

Un adulto y un nifio jugaron varias veces con una
‘calesita y luego pasaron a ocuparse de otra cosa,
Mas tarde, el adulto volvié a la calesita. Al hacerlo,
en una de las condiciones prepard la calesita para
jugar y luego le ofrecid al nific un objeto nuevo, mi—
rando alternativamente al nifio y a la calesita y di-

ciendo: «Virta, Juan». En este caso, los nifios pen-
saron que virta era un pedido de que usaran el nue-
vo juguete junto con la calesita. En otra condicién,
el adulto no preparé la calesita para jugar ni miré
alternativamente al nifio y al aparato, sino que se
limit6 a ofrecer el nuevo objeto al nifio diciendo:
«Juan, virta», mientras miraba alternativamente al
nifio y al objeto. En este caso, los nifios pensaron
que virta era el nombre del objeto, y no la accién
asociada con la calesita (Tomasello y Akhtar, 1995).

Aunque para cada uno de estos estudios podria propo-
nerse una explicacién alternativa (véase, por gjemplo, Sa-
muelson y Smith, 1998), en mi opinién, cuando se los con-
sidera en conjunto, la explicacién més aceptable es que,
entre los dieciocho y los veinticuatro meses, los nifios de-
sarrollan una profunda y flexible comprensién de las de-
mas personas como seres intencionales y, por lo tanto, son
muy hébiles para determinar las intenciones comunicati-
vas de los adultos en una amplia variedad de situaciones
comunicativas relativamente novedosas, siempre que

1 ___puedan hallar algin modo de comprender esas situacio-- ..

nes como escenas atencionales conjuntas. El supuesto de
-que el lenguaje de los adultos es relevante para sus activi-:
dades sociales e instrumentales es, simplemente, la ex-
presién natural de esta comprensién intencional. Asi, en
varios de esf_‘tos estudios, el nifio tuvo que entender prime-
ro que él y el adulto estaban practicando un juego de biis-
queda. A partir de esta comprensién intencional y de unos
“pocos detalles del juego, pudo despusés inferir que cuando
el adulto fruncia el cefio ante un objeto, lo hacia porque no
se trataba del objeto buscado, sdlvo que frunciera el cefio
cuando intentaba abrir, sin conseguirlo, el granero de ju-
guete que contenia el objeto deseado, en cuyo caso el gesto
indicaba su‘frustracién por no poder obtenerlo. Lo impor-
tante es que conductas especificas del adulto, como la de
sonreir o la de fruncir el cefio, no bastan por si solas para
indicarle al nifio el referente que aquel tiene en mira, pero
si pueden bastar en una escena atencional conjunta mu-
tuamente comprendida. También es importante sefialar
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que en las dos tltimas situaciones descriptas, la secuencia
de acontecimientos del juego y la conducta y el discurso
del adulto fueron indicadores tan eficaces de la intencio-
nalidad, que el nifio fue inducido a creer que la misma ex-
presion indicaba en un caso un objeto y en otro caso una
accion.

El cuadro general es el siguiente. Para adquirir el uso

convencional de un simbolo lingiifstico, el nifio debe ser
- capaz de determinar las intenciones comunicativas del
adulto (las intenciones del adulto respecto de su atencion)
y, a continuacién, comprometerse en un proceso de imita-
cién con inversién de roles en el que, al dirigirse al adulto,
usard el nuevo simbolo del mismo modo y con el mismo
propésito comunicativo con que lo usé el adulto al dirigir-
se a él. Inicialmente (a los doce meses), los nifios son capa-
ces de realizar esta hazafia, sobre todo, en escenas aten-
cionales conjuntas muy repetitivas y predecibles en las
que el adulto sigue el foco de la atencién del nifio. Pero
una vez que los nifios se han vuelto més habiles para de-
terminar las intenciones comunicativas del adulto en una
variedad mas amplia de escenas atencionales conjuntas,
los formatos muy estructurados con adultos muy sensi-
Pbles se vuelven menos decisivos para el proceso; el nifio
debe establecer la atencién conjunta de modos mas acti-
vos, determinando el foco intencional del adulto en multi-
ples y variados contextos comunicativos sociales. Pgra es-
ta explicacién podria ser relevante la comprobacién de
que algunos nifios adquieren su lenguaje nativo en cultu-
ras en las que son casi inexistentes el sélido andamiaje y
la sensibilidad atencional que caracterizan a muchas fa-
milias de clase media occidentales (Schieffelin y Ochs,
1986). Pese a que atin no se han realizado estudios cuanti-
tativos, de acuerdo con algunos informes, raras veces es-
tos nifios aprenden muchas palabras antes de su segundo
cumpleafios (L. deLeon, comunicacién personal), lo cual
quizés implique que adquieren la mayor parte de sus sim-
bolos lingiiisticos s6lo cuando logran una mas activa capa-
cidad para establecer escenas atencionales conjuntas y
para determinar las intenciones comunicativas de los
adultos durante las interacciones sociales.
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Perspectiva, contraste e inferencia basada
en la sintaxis

Todos estos estudios sobre el aprendizaje de palabras,
como también muchos otros realizados sobre el mismo te-
ma, tienen que ver con el modo en que los nifios determi-
nan, en una situacién dada, el objeto, acontecimiento o
propiedad especificos a los que se refiere el adulto. Algo dis-
tinto es aprender qué quiere decir un adulto cuando usa
una palabra o, en general, una expresién lingiiistica. Asi,
por ejemplo, cuando en un experimento el nifio designa un
objeto particular con el término tama, ain no sabemos a
qué otras cosas estaria dispuesto a llamar tama (por ejem-
plo, a todas las cosas que tienen cierta forma, a todas las
cosas que ruedan); es decir, no conocemos ni la intensidad
ni la extensién de su comprensién del uso convencional de
la palabra, Dado que en los lenguajes naturales la mayoria
de las palabras son categoriales, podemos hablar sobre las
categorias cognitivas que subyacen en el uso de esas pala-
bras. Personalmente, prefiero emplear el término perspec-
tiva, mas general, que incluye como un caso especial la

—-—-—posibilidad de colocar la misma entidad en diferentes-ca---- -

tegorias cpnceptuales con diferentes fines comunicativos o
de otra clase.-Podemos decir, entonces, que los simbolos
lingiifsticos son convenciones sociales destinadas a indu-
cir a otros a interpretar alguna situacién experiencial o a
adoptar alguna perspectiva acerca de esta.

La naturaleza perspectivista de los simbolos lingiifsti-
cos es parte integrante de la concepcion del lenguaje cono-
cida como <lingiifstica cognitiva o funcional». Langacker

(1987a) postula tres tipos principales de perspectiva —a
los que llama operaciones interpretativas—, aunque tam-
bién enur@era varias otras:

v R

e granularidad-especificidad (silla de escritorio, silla,

mueble, cosa);

e perspectiva (cazar-huir, comprar-vender, venir-ir,

pedir prestado-prestar), y

e funcién (padre, abogado, hombre, huésped, norte-

americano).
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Fillmore (1985) destaca el rol de los marcos contextua-
les recurrentes dentro de los cuales los términos lingtifsti-
cos individuales adquieren su significado. La idea es que
el hecho de invocar un simbolo lingiiistico particular trae
aparejada, a menudo, una perspectiva del contexto cir-
cundante; asi ocurre, por ejemplo, cuando a un mismo sec-
tor se lo llama costa, tierra firme o playa .segin el marco
conceptual dentro del cual tiene lugar el discurso, o cuan-
do a un mismo hecho se lo llama vender o hacer las com-
pras, segin el punto de vista desde el que se lo considere.
Las interpretaciones metaféricas ponen de manifiesto la
libertad y la flexibilidad del proceso, ya que podemos decir
La vida es una playa o La liebre estd haciendo las com-
pras. En todos los casos, pues, el uso de un simbolo lin-
giifstico particular implica la eleccién de un nivel particu-
lar de granularidad en la categorizacion, una perspectiva
o punto de vista particular respecto de la entidad o el
acontecimiento y, en muchos casos, una funcién en un
contexto. Y hay muchas mds perspectivas especificas que
surgen en combinaciones gramaticales de varias clases
(Bl cargd el carro con heno vs. El cargd heno en el carro, o
Ella hizo afiicos el jarrén vs. El jarrdn se hizo afiicos). Aun-
que diré algo més sobre este proceso en el capitulo 5, con-
sidero obvio que la tnica razén por la que los lenguajes se
construyen de este modo es que la gente necesita comuni-
carse respecto de muchas cosas diferentes en muchas si-
tuaciones comunicativas diferentes y desde muchos pun-
tos de vista diferentes; de otro modo, cada entidad o acon-
tecimiento, o incluso cada tipo de entidad o de aconteci-
miento, tendria su propio nombre tnico y verdadero, y eso
seria todo. A » . _

La cuestién mas importante, en el presente contexto,

es lo que este hecho relativo a la naturaleza del lenguaje
implica respecto de la adquisicién del lenguaje (més ade-
lante exploraremos sus consecuencias para la representa-
cién cognitiva). Por un lado, la naturaleza perspectivista
del lenguaje pareceria generarle al nifio grandes dificulta-
des, como la indeterminacién referencial; pero, por el otro,
las perspectivas son contrastantes —en efecto, se limitan
reciprocamente—, lo cual hace més manejables los pro-
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blemas. Expondré brevemente un ejemplo (Clark, 1997,
ofrece muchos otros ejemplos correspondientes a nifios un
poco mayores). Entre los dieciocho y los veinticuatro me-
ses, mi hija aprendi6 varios modos diferentes de pedir ob-

jetos (Tomasello, 1992b, 1998). Los principales eran los si-
guientes:

e los pedfa nombrandolos (y conocia muchos nombres
de objetos);
* los pedfa usando los pronombres ese o este;
* pedia asirlos (normalmente, cuando uno los asfa y
ella querfa hacer lo mismo);
e pedia tenerlos (genérico);
¢ - pedia que se los devolvieran (cuando uno se los ha-
bia quitado);
~ pedia que los tomaran para darselos (normalmente,
cuando estaban fuera de su alcance);
pedia que se los dieran (cuando uno los tenia en ese
momento);
pedia compartirlos (es decir, usarlos junto con uno); -
* pedia usarlos (es decir, usarlos ella sola y después
devolvérselos a uno);
* pedia que se los compraran (en una tienda);

ped—;’a retenerlos (cuando uno amenazaba con qui-
tarselos).

Estos ejemplos comunes y corrientes presentan dos as-
pectos que es importante destacar. El primero es que, du-
rante las etapas tempranas de la adquisicién del lenguaje,
el nifio advierte que una situacién puede ser percibida de
modos muy diversos; el nifio aprende que el adulto elige
un modo, y no otros modos posibles, de simbolizar la esce-
na referericial, y aprende a hacer lo mismo. A veces, yo pi-
do un objeto usando términos de solicitud genéricos, pero
en otros casos es preferible un requerimiento que tome en
cuenta mas detalles de ]a situacién particular; puedo de-
cir que quiero tener un objeto, pero tal vez mi pedido seria
mas eficaz si solicitara usarlo; puedo pedir un objeto nom-
brandolo o pedir ese objeto. Lo que el nifio aprende a esta
altura es que un sfmbolo lingiifstico incorpora un modo
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particular de interpretar las cosas —una perspectiva par-
ticular—, apropiado en algunas situaciones comunicati-
vas pero no en otras. Lo que sugiere que los nifios com-
prenden en cierto sentido este aspecto del funcionamiento
de los sfmbolos lingiiisticos es el hecho de que, poco des-
pués de haber comenzado a usar el lenguaje productiva-
mente (entre los dieciocho y los veinticuatro meses), pue-
den mencionar el mismo referente recurriendo, en dife-
rentes circunstancias comunicativas, a distintas expre-
siones lingiifsticas (Clark, 1997). También es comun ob-
servar que, en su produccién del lenguaje, los nifios de esa
edad pueden sostener un objeto y atribuirle diferentes
propiedades, tales como mojado, azul o mio (Bates, 1979).
Algunos tipos de simbolos lingiiisticos pueden usarse am-
pliamente, en diversas situaciones, con un significado que
es basicamente el mismo -—por ejemplo, los nombres de
objetos de nivel basico, como gato o manzana—; empero,
siempre hay elecciones y, de hecho, en algunas situaciones
los nifios pequefios reemplazan muy a menudo por pro-
nombres los nombres de objetos de nivel basico. Los sim-
bolos lingiiisticos representan para los nifios perspectivas
qué 1o estan ligadas de un modo muy estricto a la situa-
cién perceptual, en el sentido de que hubiera sido posible
elegir otros simbolos lingiiisticos para indicar la misma
experiencia con propésitos comunicativos diferentes.
" El segundo aspecto es que esta capacidad de comparar
expresiones lingiifsticas en «la misma» situacién comuni-
" cativa desempefia un rol clave en el aprendizaje de pala-
bras nuevas, sobre todo de aquellas que tienen un signifi-
cado muy especifico. Por ejemplo, mi hija dificilmente hu-
biera podido aprender términos como compartir y usar si
no hubiera dispuesto ya de términos més genéricos, como
dar y tener, para designar la situacién bésica de transfe-
rencia de la posesién. La verdad es que el nifio sélo com-
prende los detalles del uso de estos términos més especifi-
cos cuando los compara con los términos genéricos que el
adulto podria haber usado pero no usé (Clark, 1987). ;Por
qué mama dijo que yo no podia tenerlo pero que podia
usarlo? iPor que llamé vaca a esa cosa que me mira como
un perro? Algunos teéricos han caracterizado este proceso
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de contraste como una restriccién a priori de la adquisi-
cién del lenguaje (la exclusién mutua de Markman, 1989),
pero yo prefiero caracterizarlo en funcién de un principio
pragmaético aprendido, referido a la manera en que la
gente usa los simbolos lingiifsticos. Asi, el argumento de
Clark (1988) es que el principio de que todas las palabras
se diferencian entre si por su significado es, en cierto mo-
do, un principio de conducta humana racional, algo asf co-
mo si dijéramos: «5i alguien estd usando esta palabra y no
esa palabra en esta situacién, debe de haber alguna razén
para ello». El nifio examina la situacién actual para tratar
de descubrir qué distingue, por ejemplo, esta situacién,
con referencia a la cual el adulto dijo compartir, de aquella
més comun en la que tanto él como el adulto dicen dar o
tener. Aunque el proceso no ha sido estudiado detallada-
mente, la capacidad de comparar de este modo el signifi-
cado de una palabra con el de otra facilita, sin duda, el
aprendizaje de palabras nuevas, especialmente de las que
«derivan» de situaciones mas bdsicas desde el punto de
vista conceptual (véase un ejemplo en Tomasello, Mannle
v Werdenschlag, 1988).

También debemos mencionar aqui otro proceso simi-
lar: el de aprender nuevas expresiones lingiifsticas con
ayuda d {,1 contexto lingiiistico que las incluye. Algunas
versiones de este proceso han sido concebidas como infe-
rencias basadas en la sintaxis; en tales casos, el nifio utili-
za todo —desde la presencia de marcadores gramaticales
como el Hasta construcciones sint4cticas completas— co-
mo indicios para comprender el significado de una pala-
bra (Brown, 1973; Gleitman, 1990). Empero, hay otras ver-
siones mas mundanas de la inferencia que no dependen
tanto de la sintaxis. Asi, si un nifio oye que un adulto dice
Ahora estoy tameando, mientras golpea el escritorio con la
mano, puede inferir que la accién a que se refiere esa pala-
bra no cambia el estado del objeto sobre el que recae, por-
que ni siquiera se menciona el escritorio (véase Fisher,
1996). También hay versiones més sutiles de este proceso;
por ejemplo, si el nifio oye un verbo con una preposicién lo-
cativa, como en El lo estd micando fuera de la caja, puede
suponer que el significado de «fuera de» no forma parte del
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significado del verbo, puesto que tiene su propia expresién

- en la frase preposicional. Este proceso puede considerarse

también una clase de contraste, por cuanto el nifio debe
distribuir el significado de la declaracién del adulto entre
sus partes componentes, cada una de las cuales desempe-
fia su rol en el significado conjunto; a 1a nueva palabra se
le debe asignar la porcién del conjunto que le corresponde
—es lo que Tomasello (1992b) llamé analisis distribucio-
nal basado en la funcién (véase también Goodman, McDo-
nough y Brown, 1998)—, Por lo tanto, en combinacién con
el principio de contraste tal como se lo concibe tradicional-
mente, el nifio que conoce algo del lenguaje puede oir una
nueva palabra y compararla con otras que el hablante po-
dria haber elegido en su lugar (paradigmas), como tam-
bién con las demds palabras de la declaracién que estdn
haciendo su parte para expresar el significado de la decla-
racién completa (sintagmas). Las inferencias que hacen
los nifios en estos casos son siempre pragméticas, en el
sentido de que se basan en su comprensién de la razén por
la cual el adulto decidi6 usar esa palabra de ese modo, en
su expresién corriente, y en la actual escena atencional
conjunta: La capacidad para hacer estas inferencias au-

" menta, presumiblemente, a medida que en los nifios se in-

crementa €l conocimiento del lenguaje.

Podemos asi caracterizar la eséncia de los simbolos lin-
guisticos como: a) intersubjetiva y b) perspectivista. Un
stmbolo lingtiistico es intersubjetivo en el sentido de que
es algo que el usuario produce, comprende, y respecto de
lo cual comprende que los otros comprenden; pero esta in-
tersubjetividad puede ser también caracteristica de otros
tipos de sfmbolos comunicativos, incluyendo desde los
gestos simb6licas de los nifios de dieciocho meses hasta las
banderas de las naciones. Por consiguiente, aunque la in-
tersubjetividad es muy importante para comprender cé-
mo operan los sfmbolos lingtiisticos ~—y qué los distingue
de las sefiales comunicativas de otras especies anima-
les—, no permite diferenciarlos de otras clases de simbo-
los humanos. Lo que distingue més claramente a los sim-
bolos lingiiisticos es su naturaleza perspectivista. Este
rasgo deriva de la capacidad humana de ver una misma
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cosa desde diferentes perspectivas con propésitos comuni-
cativos diferentes y, a la inversa, de tratar a diferentes en-
tidades, con algiin propésito comunicativo, como si fueran
una sola; al estar contenidas en los sfmbolos, las perspec--
tivas crean contrastes. La intersubjetividad de los simbo-
los lingiiisticos resulta evidente para los nifios pequefios
desde una etapa muy temprana del proceso de adquisi-
ci6n del lenguaje, pero su naturaleza perspectivista se re-
vela mas gradualmente cuando aquellos advierten que
hay modos alternativos de ver las cosas y de hablar sobre
ellas. Esto causa problemas para la adquisicién —porque
a partir de entonces las posibilidades en lo que respecta a
los referentes propuestos se multiplican indefinidamen-
te—, pero también ocasiona algunas restricciones cuando
los nifios aprenden cosas sobre las razones por las cuales
la gente elige un medio de expresién en lugar de otro en
determinadas circunstancias comunicativas.

Representacién sensorio-motriz y simbdlica

a los nifios comunicarse con otros miembros de su especie .
e interactuar con ellos de un modo singularmente eficaz.
El lenguaje es un medio de comunicacién mucho més efi-
caz que la comunicacién vocal y gestual de las otras espe-
cies de primates, aunque més no sea por la mayor especi-
ficidad y flexibilidad de referencia que permite. Pero, en
mi opini6n, el proceso de adquirir y usar simbolos lingtifs-
ticos transforma, ademds, fundamentalmente la natura-
leza de lzi representacién cognitiva humana.

Aunque es mucho lo que se ha escrito sobre el lenguaje
y la representacién cognitiva, creo que la importancia de
la naturaleza intersubjetiva y perspectivista de los simbo-
los lingiifsticos no ha sido plenamente apreciada. Muchos
investigadores no creen que la adquisicién de un lenguaje
tenga un efecto importante sobre la naturaleza de la re-
presentacién cognitiva, porque consideran que los simbo-
los lingiifsticos son, simplemente, cémodas etiquetas pa-
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ra conceptos ya formulados (por ejemplo, Piaget, 1970).
Otros investigadores caracterizan la cognicién no lingiifs-
tica como una especie de lenguaje del pensamiento»; a mi
juicio, por lo tanto, no perciben la diferencia esencial entre
las formas simbélicas y no simbélicas de representacién
(por ejemplo, Fodor, 1983). Los investigadores que mues-
tran un interés especifico por la influencia del lenguaje en
la cognicién (entre otros, Lucy, 1992; Levinson, 1983) se
han centrado, por lo general, en el efecto de la adquisicién
de algiin lenguaje natural particular sobre los procesos de
cognicién no lingiistica, y no en el efecto de la adquisicién
de un lenguaje en contraposicién a la ausencia de lengua-
je. La principal excepcién a esta indiferencia generalizada
es la propuesta de Premack (1983) —basada en el trabajo
con monos entrenados y no entrenados en el uso de un
lenguaje— de que la representacién no lingiiistica es ima-
ginista, mientras que la representacién lingiiistica es pro-
posicional. Sin embargo, el término «proposicional» no re-
sulta especialmente 1til en este contexto, porque, ideal-
mente, una proposicién sélo puede realizarse en alguna
configuracién de simbolos lingiiisticos. Creo que es nece-

——sgario ahondar en el tema. e

Categorias y esquemas de imagen

El recuerdo de objetos especificos, de otros miembros
de la especie, de sucesos y de todos los demé4s aspectos de
la experiencia personal —y, en algunos casos, la previsién
de futuras experiencias basadas en ese recuerdo— es una
condicién sine qua non de la cognicién. Son muchas las-
especies de mamiferos que tienen representaciones cogni-
tivas de este tipo, asf como también son muchas las que
crean categorias de experiencias perceptuales y motrices,
en el sentido de que tratan como similares a todos los fe-
némenos que son idénticos para algin propésito percep-
tual o motor (véase el capitulo 2). Quiz4 no deberia sor-
prender el hecho de que también los infantes humanos re-
cuerden experiencias de aprendizaje desde las primeras
semanas de vida, y que comiencen a crear categorias per-
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ceptuales de objetos y sucesos en una etapa bastante tem-
prana del desarrollo, entre los tres y los seis meses para
algunas formas perceptuales (véase una resefia en Haith
y Benson, 1997). Los infantes prelingiiisticos también son
capaces de comprender algunas secuencias causales muy
simples, en las que un acontecimiento «permite» otro
(Mandler, 1992; Bauer, Hestergaard y Dow, 1994).

La capacidad de los organismos para operar no sélo con
percepciones del entorno, sino también con representacio-
nes sensorio-motrices de este —en especial, con categorias
de objetos y esquemas de imagen [image schemas] de
acontecimientos dindmicos-—, es uno de los fenémenos
méas notables del mundo natural. Lo que es més impor-
tante, confiere a los organismos la capacidad de sacar pro-
vecho de la experiencia personal a través de la memoria y
la categorizacién, y de ser, por lo tanto, menos dependien-
tes de la capacidad de la naturaleza para prever el futuro
por medio de adaptaciones biolégicas especificas y a me-
nudo inflexibles. En mi opinién, las clases de representa-
ciones sensorio-motrices que utilizan los infantes huma-
nos parecen ser de ese mismo tipo general. No obstante,
los seres humanos adultos crean —y los-nifios que han
dejado atrés la infancia aprenden y usan naturalmente—
otra forma de representacién. Crean y usan simbolos
ex()genosi constituidos socialmente y exhibidos publica-
mente, tales como el lenguaje, las ilustraciones, los textos
y los mapas. La hipétesis es que el hecho de utilizar en la
interaccién social estas representaciones culturales exter-
nas tiene importantes implicaciones para la naturaleza
de las representaciones individuales internas; esta hipé-
tesis recuerda algunas de las propuestas de Vigotsky
(1978) sobre la internalizacién, pero con ciertas diferen-
cias, basadas en el mayor conocimiento que tenemos ac-
tualmente de los procesos de adquisicién del lenguaje y de
desarrollo simbdlico.
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T e,

La internalizacion de la atencién conjunta
en la representacion simbdlica

Uno de los aspectos mds interesantes del proceso de
adquisicién del lenguaje es que los adultos de los que el
nifio aprende pasaron por el mismo proceso en una etapa
temprana de su vida, y que a través de las generaciones
los artefactos simbélicos constitutivos del inglés, el turco o
cualquier otro idioma acumulan modificaciones cuando la
gramaticalizacién, la sintactizacién y otros procesos de
modificacién del lenguaje crean nuevas formas lingtiisti-
cas, de modo que el nifio de nuestros dias aprende el con-
glomerado integro derivado histéricamente. Por lo tanto,
‘cuando el nifio aprende estos trajinados simbolos, lo que
est4 aprendiendo es el modo que sus predecesores en la
cultura consideraron til para manipular la atencién de
otras-personas en el pasado. Y dado que las personas que
comparten una cultura desarrollan, en el transcurso del
tiempo histérico, multiples y variados propésitos para ma-
nipular reciprocamente su atencién (y necesitan hacerlo
en muchas clases diferentes de situaciones discursivas), el

--nifio de nuestros dias tiene frente a si un conjunto de sfm-—— . | .

bolos y construcciones lingiiisticos diferentes, que incor-
poran muchas interpretaciones atencionales distintas de
cualquier situacién. En consecuencia, cuando el nifio in-
ternaliza un simbolo lingiiistico —cuando aprende las
perspectivas humanas incorporadas en un simbolo lingiifs-

" tico—, representa cognitivamente no sélo los aspectos per-

ceptual y motor de una situacién, sino también un modo,
entre otros modos que tiene presentes, en que la situacién
actual puede ser interpretada atencionalmente por «no-
sotros», los usuarios de ese sfmbolo. El modo que los seres
humanos tienen de usar los simbolos lingtiisticos implica,
asi, una clara ruptura con las simples representaciones
perceptuales o sensorio-motrices, y se debe enteramente a
la naturaleza social de los simbolos lingiifsticos.

Podria objetarse que los primates no humanos (y los
infantes humanos) también disponen de muchos modos
distintos de interpretar cognitivamente o representarse
una misma situacién: en una ocasién, otro miembro de la
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especie es un amigo, y la vez siguiente es un enemigo; en
un caso, un 4rbol es algo a lo que se puede trepar para elu-
dir a un depredador, y en otro caso es un lugar en el que se
puede construir un nido. No hay duda de que, en esas dife-
rentes interacciones con la misma entidad, el individuo
despliega su atencién en forma diferencial, segtin cuél sea
su meta en ese momento; de acuerdo con la terminologia
de Gibson, el animal, segtin cu4l sea su meta, presta aten-
cién a diferentes posibilidades funcionales [affordances)
del entorno. Pero desplazar la atencién consecutivamente
de esta manera en funcién de la meta no es lo mismo que
conocer simultaneamente varios modos diferentes de in-
terpretar algo, lo cual equivale efectivamente a imaginar
al mismo tiempo varias metas posibles y sus implicacio-
nes para la atencién. Un usuario individual del lenguaje
mira un drbol y, antes de atraer la atencién de su interlo-
cutor hacia ese arbol, debe decidir, basdndose en su eva-
luacién de los conocimientos y las expectativas actuales.
del oyente, si ha de usar Ese drbol que estd alli, Eso, El -
roble, Ese roble centenario, El drbol, Eso que hay en el.
Jardin del frente, El adorno, El obstdculo o cualquier otra .
expresion, Debe decidir si-el 4rbol estd en, se yergue en, -
crece en, fue plantado en, o estd floreciendo en el jardin del
frente. Y estas decisiones no se toman teniendo en cuenta .
la meta dijrecta del hablante en relacién con el objeto o la
actividad de que se trate, sino teniendo en cuenta su meta
en relacién con el interés del oyente en ese objeto o activi-
dad y con la atencién que le est4 prestando. Esto significa
que el hablante sabe que el oyente tiene esas mismas op-
ciones de interpretacion, y que todas estan disponibles pa-
ra él en forma simultdnea. En realidad, el hecho de que,
mientras habla, el hablante esté vigilando el estado aten-
cional del oyente (y viceversa) significa que los dos indivi-
duos que participan en una conversacién estén siempre
conscientes de que existen, por lo menos, sus dos perspec-
tivas actuales de una situacién, como también todas las
otras que estdn representadas en simbolos y construccio-
nes no utilizados.

También parece importante que los sfmbolos lingiifsti-
cos tengan materialidad en la forma de una confiable es-
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tructura sonora, porque sélo de este modo pueden ser
compartidos socialmente. Estos simbolos piblicos —que
el hablante se oye producir cuando los produce— estén,
pues, disponibles para la inspeccién y categorizacién per-
ceptual (lo cual no ocurre, o por lo menos no ocurre del
mismo modo, en el caso de las representaciones sensorio-
motrices privadas). Esta naturaleza externa posibilita un
estrato adicional de representaciones cognitivas cuando
los nifios perciben los simbolos lingiifsticos que estén sien-
do usados y construyen categorias y esquemas de ellos en
forma de categorias y construcciones lingiiisticas abstrac-
tas, tales como sustantivos y verbos o las construcciones
transitiva o detransitiva en inglés, que dan lugar a capaci-
dades de enorme importancia —por ejemplo, la de inter-
pretar metaf6éricamente los objetos como acciones, las ac-
ciones como objetos, y toda clase de entidades en funcién
de otras entidades (fenémeno que sera explorado mas de-
talladamente en el préximo capitulo)—. Es dificil imagi-
nar que un macaco de Berberia ocupado en sus asuntos
cotidianos tenga la posibilidad de tomar sus propias re-
presentaciones cognitivas del ambiente —en forma de ca-

“tegorias sensorio-motrices y esquemas figurativos— y uti=

lizarlas como cosas que deben ser categorizadas, esque-
matizadas y manipuladas cognitivamente de otros modos.
Lanaturaleza publica de los simbolos lingiiisticos permite

-que los nifios traten sus interpretaciones cognitivas como

objetos de interés, atencién, reflexién y manipulacién
mental por derecho propio.

Lo importante no es que los simbolos lingiiisticos pro-
porcionen rétulos practicos para los conceptos humanos,
ni tampoco que influyan en la forma de esos conceptos,
aunque hacen ambas cosas. Lo importante es que la inter-
subjetividad de los simbolos lingiiisticos humanos —y su
naturaleza perspectivista como una derivacién de esa in-
tersubjetividad— implica que estos no representan el
mundo més o menos directamente, a la manera de las re-
presentaciones perceptuales o sensorio-motrices, sino que
son usados por las personas para inducir a otros a inter-
pretar ciertas situaciones perceptuales y conceptuales —a
prestarles atencién— de un modo determinado. Los usua-
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rios de los simbolos lingiiisticos saben, pues, implicita-
mente, que cualquier escena experimental puede ser in-
terpretada desde muchos puntos de vista distintos en for-
ma simultdnea, lo cual separa a esos simbolos del mundo
sensorio-motor de los objetos en el espacio, y los sitiia en el
ambito de la capacidad humana de ver el mundo de cual-
quier modo que resulte conveniente para el propésito co-
municativo del momento.

Lo que quiero decir es que la participacién en estos in-
tercambios comunicativos es internalizada por el nifio en
forma semejante a como la concebia Vigotsky. La interna-
lizaci6n no es un proceso mistico, como algunos imaginan,
sino simplemente el proceso normal de aprendizaje imi-
tativo tal como tiene lugar en esta situacién intersubje-
tiva especial: yo aprendo a usar los medios simbélicos que
otras personas han usado para compartir reciprocamente
su atencién. Al aprender asi por imitacién un sfmbolo lin-
glifstico de otras personas, internalizo no sélo su intencién
comunicativa (su intencién de conseguir que yo comparta
su atenci6n), sino también el punto de vista especifico que
han adoptado. Cuando uso ese simbolo con otras perso-
nas, controlo su despliegue atencional como funcién de los
simbolos que produzco, y de este modo tengo a mi disposi-
ci6én tanto: 'a) dos focos reales —el mio y el de mi interlocu-
tor— como b) los otros focos posibles representados en
otros stmbolos hngmstlcos que podrian ser usados en esta
situacién.

Algunos de los efectos de operar con este tipo de simbo-
los son obvios en lo que se refiere a la flexibilidad y la inde-
pendencia;de la percepcién. Pero otros son, segin creo,
maés trascendentes y bastante inesperados, en el sentido
de que proporcionan a los nifios medios verdaderamente
nuevos de iconceptualizar, tales como tratar a los objetos
como accignes, tratar a las acciones como objetos y una
mirfada de tipos de interpretaciones metaféricas de las co-
sas. Estos nuevos modos de pensar resultan de los efectos
acumulados de haber estado en comunicacién lingiiistica
con otras personas a lo largo de varios afios durante el de-
sarrollo cognitivo temprano. Me ocuparé méas detallada-
mente de esos modos de pensar en los capitulos 5 y 6.
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Los objetos como simbolos

La distincién entre las representaciones sensorio-mo-
trices, basadas principalmente en la percepcién, y las re-
presentaciones lingiifsticas, basadas principalmente en la
interpretacién conceptual y la perspectiva, no concierne

tinicamente al lenguaje. Hay otro fenémeno del desarrollo -

cognitivo temprano que guarda cierta semejanza con la
adquisicién y el uso de los sfmbolos lingiiisticos: me refie-
ro al juego simbélico. Hacia los dos afios, los nifios comien-
zan a usar objetos de varios modos que han sido llamados
simbélicos, como explicamos brevemente en el capitulo 3.
Por ejemplo, un nifio de veinticuatro meses puede empu-
jar un cubo por el piso y hacer ruidos como «jRuuum!»,
Puede decirse casi con certeza que muchas de estas con-
ductas, sobre todo si son producidas por nifios menores de
dos afios, no son en realidad simbélicas, sino simples imi-
taciones de lo que han visto hacer a los adultos con esos
objetos. Pero llega un momento en que los nifios comien-
zan a usar objetos como simbolos, y no es accidental que
esto ocurra en el mismo marco temporal —quiza con al-

gan retraso— en que tiene lugar la adquisicion de los sim-.

bolos lingiiisticos. Mi idea es que los nifios aprenden a
usar objetos como simbolos de un modo similar a como
aprenden a usar los simbolos lingiiisticos. Comienzan tra-
tando de comprender a otra persona que estd haciendo al-
go simbdélico «para» ellos (pese a lo que afirman algunos
investigadores, no creo que los nifios de veintidés meses
inventen simbolos; véanse algunas pruebas en Striano,
Tomasello y Rochat, 1999). Conciben, sea cual fuere el mo-
do, que papi quiere que yo interprete que el cubo es un
auto, y luego aprenden a hacer lo mismo «para» otras per-
sonas de una manera muy similar a como invierten los ro-
les y producen simbolos Iingiiisticos para otras personas;
el hecho de que el simbolo es producido para otras perso-
nas se ve confirmado por el modo en que el nifio las mira
(a veces, sonriendo) cuando produce un sfmbolo lidico.
Los simbolos lidicos tempranos son, pues, copiados de
otrosy, alavez, producidos para otros en el intento de con-
seguir que interpreten las cosas de cierta manera. A medi-
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da que crecen, por supuesto, los nifios comienzan a produ-
cir simbolos lidicos exclusivamente para ellos, en forma
muy similar a como empiezan a hablar consigo mismos s6-
lo luego de haber aprendido a hablar con otras personas.
Mediante una serie de refinados experimentos, DeLoa-
che (1995) demostré que para los nifios es particularmen-
te dificil comprender la intencién de un adulto de que
usen un objeto fisico como simbolo; por ejemplo, que usen
un modelo en escala de una habitacién como simbolo com-
plejo de la habitacién. Del.oache afirma que esa dificultad
se debe a que para ellos no es facil ver el modelo en escala
como un objeto real, con una funcionalidad sensorio-mo-
triz, y a la vez como un objeto simbélico con la funcionali-
dad intencional y simbélica que le asigna el experimenta-
dor adulto; es lo que ella llama «el problema de la doble re-
presentacién». En el presente contexto, cabe sefialar que
en el estudio de Tomasello, Striano y Rochat (1999; des-
cripto en el capitulo 3), nifios algo menores mostraron esta
dificultad en forma especialmente conmovedora cuando a
menudo trataban de asir una réplica de juguete que el
adulto queria que vieran como simbélica. Los nifios te--
nian una dificultad ain mayor cuando trataban de inter-
pretar la intencién comunicativa del adulto de que vieran
como simbolo un artefacto con otra funcionalidad inten-
cional; por ejemplo, de que vieran una taza como un som-
brero. El problema parece consistir en que una taza no es
s6lo un objeto sensorio-motor, y tampoco es s61o el simbolo
de un sombrero, sino también un artefacto cultural con
una funcionalidad relativa a la accién de beber. Dado que
en esta situacién hay, de hecho, tres interpretaciones re-
presentacionales contrapuestas del objeto —una senso-
rio-motriz, una intencional y una simbélica—, los investi-
gadores denominaron a esto «el problema representacio-
nal trino»;; _ . )
Combinado con mi an4lisis de los simbolos lingiiisticos
¥ los gestos, el resultado es el siguiente. Entre los doce y
los dieciocho meses, los nifios comprenden, y aveces usan,
simbolos lingtiisticos basdndose en sus habilidades para
la cognicién social y el aprendizaje cultural, ¥ més o me-
nos a la misma edad comienzan a comprender y usar tam-
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bién gestos simbdélicos. Pueden comenzar a comprender y
usar objetos como simbolos en el mismo perfodo temporal,
pero interpretar un objeto como si fuera otro —tanto en la
comprensién como-en la produccién— es dificil para nifios
tan pequefios, porque no pueden inhibir sus esquemas
sensorio-motores, los cuales se activan cada vez que un
objeto manipulable ingresa en el espacio de prensién y,
por lo tanto, esa habilidad aparece un poco m4s tarde. Se
presentan dificultades adicionales cuando los nifios tra-
tan de comprender y usar un objeto que conlleva una fun-
cionalidad intencional conocida para representar simbgli-
camente otro objeto de un modo no convencional (por
gjemplo, una taza como un sombrero), lo cual muestra cla-
ramente las interpretaciones contrapuestas. Llega un
momento en que los nifios aprenden a lidiar eficazmente
con objetos usados como simbolos, incluyendo muchas cla-
ses de simbolos graficos, modelos en escala, nimeros, dia-
gramas, etc. Al hacerlo, internalizan las intenciones co-
municativas incorporadas en el simbolo fisico —lo que el
cartégrafo le dice a quien consulta el mapa, por asi de-
cir—, y esas intenciones son otra fuente de ttiles repre-
sentaciones cognitivas con una dimensién perspectivista
que, como los simbolos lingiiisticos, pueden ser internali-
zadas y usadas como una ayuda para pensar. Por ahora,
la cuestién principal es, simplemente, que la dimensitn
cultural, intencional y simbélica de las representaciones

cognitivas-de los nifios en la nifiez temprana se hace sen-.
" tir no sélo en el lenguaje, sino también en otras formas de

actividad simbdlica. Esas formas proporcionan un apoyo
adicional a la opinién de que los simbolos humanos son
inherentemente sociales, intersubjetivos y perspectivis-
tas, lo cual los hace fundamentalmente distintos de las
formas de representacién sensorio-motriz comunes a to-
dos los primates y a otros mamiferos.
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La representacién simbélica como manipulacién
de la atencién

En la presente perspectiva teérica, aprender a usar
simbolos lingiifsticos significa aprender a manipular (in-
fluenciar, afectar) el interés y la atencién de otro agente
intencional con el que uno est4 interactuando intersubje-
tivamente. Es decir, la comunicacién lingiiistica no es sino
una manifestacién y extension, aunque muy especial, de
las habilidades para la interaccién atencional conjunta y

‘el aprendizaje cultural que ya poseen los nifios. Desplegar

estas habilidades socioculturales para adquirir un sim-
bolo lingiifstico durante la interaccién social —en la que
los nifios y los adultos estdn haciendo cosas en el mundo y
tratando, al mismo tiempo, de manipular reciprocamente
su atencién— requiere algunas manifestaciones especia-
les de esas habilidades, incluyendo la comprensién de las
escenas atencionales conjuntas, la comprensién de las in-
tenciones comunicativas y la capacidad de practicar la
imitacién con inversion de roles.

Los modos de representacién cognitiva que los nifios
desarrollan al aprender un lenguaje soninicos en el reino
animal y pi“oceden directamente de esas actividades aten-
cionales conJuntas exclusivamente humanas. Cuando los
nifios procuiran discernir la intencién comunicativa que
tiene el adulto al usar un simbolo particular en una esce-
na atencional conjunta, y de ese modo aprender para si
mismos el uso convencional del simbolo lingiifstico, ad-
vierten que esos instrumentos comunicativos especiales
conocidos como simbolos lingiiisticos son, a un tiempo, in-
tersubjetivos, por cuanto todos los usuarios saben que
«comparten» su uso con otros, y perspectivistas, por cuan-
to incorporan los diferentes modos en que una situacién
puede ser interpretada con diferentes propésitos comuni-
cativos. Este dltimo rasgo en particular separa en gran
medida los simbolos lingiiisticos de la situacién percep-
tual del momento, pero no sélo porque pueden represen-
tar objetos y acontecimientos fisicamente ausentes y otras
formas de desplazamiento (Hockett, 1960). En realidad,
la naturaleza intersubjetiva y perspectivista de los sfm-
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bolos lingiiisticos socava el concepto integral de una situa-
cién perceptual, al coronarlo con numerosas perspectivas

que son comunicativamente posibles para quienes com-

parten el simbolo.

La naturaleza inherente e indivisiblemente social de
los simbolos lingiiisticos se advierte con claridad cuando
formulamos la siguiente pregunta: ;Podria un individuo
que no poseyera ningin lenguaje inventar un «lenguaje
privado» para si? (Wittgenstein, 1953). Aunque los usua-
rios maduros de un lenguaje pueden inventar nuevos
sfmbolos para su uso privado (no estoy seguro de coincidir
con Wittgenstein en esto), sostengo que seria absoluta-
mente imposible que una persona aislada, sin contacto al-
guno con el lenguaje tal como lo usan otras personas, sin
comparfieros sociales y sin simbolos preexistentes, inven-
tase para si un «lenguaje privado» compuesto de simbolos
lingtifsticos similares a los que integran las lenguas mo-
dernas. Simplemente, porque: @) no habria modo de cons-
tituir la intersubjetividad de esos simbolos, y ) no habria
motivacion ni oportunidad comunicativas para adoptar
diversas perspectivas acerca de las cosas.

Cualquier explicacién que se base tan-decididamente

en el rol que desempeiia el lenguaje en el desarrollo cogni- -

tivo de los nifios debe abordar el tema de aquellos cuyas
habilidades para la comunicacién lingiistica no se desa-
rrollan normalmente. En lo primero que pensamos es en
los nifios sordos, pero, por supuesto, en el mundo moderno
practicamente todos los nifios sordos aprenden su propio
lenguaje natural especial o algo que se le aproxima mu-
cho. E incluso los nifios sordos estudiados por Goldin-
Meadow (1997) —que no estuvieron expuestos a un len-
guaje sistematico de signos— crecen en situaciones en las

que la gente estd expresando continuamente intenciones

comunicativas a su respecto de diversos modos, que pue-
den ser captados visualmente. Una cuestién interesante
es el grado en que estos nifios aprenden diferentes pers-
pectivas conceptuales de las cosas a partir de esas formas
alternativas de comunicacién simbélica. Los nifios con
trastorno especifico del lenguaje (TEL) también constitu-
yen un caso interesante, por cuanto tienen problemas no
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s6lo con la adquisicién del lenguaje, sino también con va-
rias habilidades cognitivas no lingiiisticas, que van desde
el razonamiento analégico hasta la cognicién social (re-
sefias al respecto pueden verse en Leonard, 1998; Bishop,
1997).Y, por supuesto, el caso m4s interesante es, en mu-
chos aspectos, el de los nifios autistas. A pesar de la ima-
gen popular, centrada principalmente en los nifios autis-
tas que muestran un elevado nivel de desempefio, aproxi-
madamente la mitad de los nifios autistas no aprenden
ningin lenguaje, presumiblemente porque no compren-
den las intenciones comunicativas de los otros de la mane-
ra tipica de la especie. Desde hace algtin tiempo se sabe,
ademds, que los nifios autistas no practican Jjuegos simbo-
licos de un modo tfpico, y hay algunas indicaciones de que
estas dos habilidades pueden estar correlacionadas: la
probabilidad de que practiquen juegos simbélicos con ob-
jetos es mayor en el caso de los nifios autistas que sobresa-
len en el uso del lenguaje (Jarrold, Boucher ySmith, 1993;
Wolfberg y Schuler, 1993). No se sabe si estos déficits en

las habilidades simbélicas influyen en la representacion

cognitiva de los nifios autistas, pero una de las caracteris-

ticas de estos nifios que se comenta con frecuencia es su

tendencia a abordar las cosas del mismo modo —desde la

misma perspectiva— una y otra vez. Es posible que sus di-

ficultades para comprender que las otras personas son .
agentes intencionales induzcan déficits en sus habili-

dades simbdélicas, lo cual, a su vez, puede obstaculizar la

representacién de las situaciones desde distintas perspec-
tivas. ' '

[P
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5. Construcciones lingtiisticas y cognicién
de los sucesos

«Cuando las palabras de nuestro lenguaje ordinario son prima
facie gramaticalmente andlogas, nos sentimos inclinados a in-
terpretarlas de manera andloga».

Ludwig Wittgenstein

Mi explicacién de la adquisicién de los simbolos lin-
giifsticos por los nifios se ha centrado hasta ahora en una
sola clase de simbolo lingiifstico: la palabra. Pero, al mis-
mo tiempo que adquieren sus primeras palabras, los ni-
fios adquieren construcciones lingiiisticas més complejas,
como una especie de gestalten lingiiisticas. La plausibili-
dad, incluso la necesidad, de esta concepcién resulta evi-
dente cuando consideramos el aprendizaje de palabras co-
mo algo distinto del aprendizaje de nombres de objetos.
Ast, por ejemplo, cuando los nifios aprenden la palabra
dar, no estan aprendiendo la palabra separada de los roles
participantes que invariablemente acompafian el acto de
dar: el dador, la cosa dada y la persona a la que se da; en
realidad, no podriamos siquiera concebir un acto de dar
en ausencia de esos roles participantes. Lo mismo podria

- decirse de las palabras fuera, desde y de, que sélo pueden

aprenderse como relaciones entre otras dos entidades o
lugares. Si estamos interesados en el rol que la adquisi-
cién del lenguaje desempeiia en el desarrollo cognitivo,
debemos investigar la adquisicién por los nifios no sélo de
palabras, sino también de construcciones lingtiisticas més
amplias como unidades simbélicas significativas, inclu-
yendo construcciones al modo de las oraciones completas
(por ejemplo, las construcciones locativas o las preguntas
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si-no). Dado que los nifios casi nunca oyen palabras aisla-
das, no incluidas en alguna expresién mas extensa y com-
pleja, probablemente tendrfamos que conceptualizar e]
aprendizaje de las palabras como la tarea de aislar v ex-
traer las construcciones lingiifsticas méas simples de una
lengua (Langacker, 1987a; Fillmore, 1985, 1988; Gold-
berg, 1995), o
Debe destacarse desde el principio que las construccio-
nes lingiifsticas pueden ser concretas —basadas en pala-
brasy frases especificas— o abstractas —basadas en cate-
gorias generales de palabras y esquemas —. Asi, construc-
ciones concretas como She gave him a pony [Ella le regals
un poni, He sent her a letter (1] le envi6 una carta) y They
e-mailed me an invitation [Ellos me enviaron una invita-
cién por correo electrénico] ejemplifican la construccisn
detransitiva abstracta inglesa, que se describe de modo
abstracto como Frase nominal + Verbo + Frase nominal +
Frase nominal. Algunos lingiiistas y psicolingiiistas creen
“que los nifios pequefios operan desde el comienzo con
construcciones lingiiisticas abstractas, semejantes a lag
de los adultos, porque cuentan con principios lingtisticos
innatos (por ejemplo, Pinker, 1994). sta teoria seria va-
lida si todas las lenguas estuvieran regidas por los mis-
mos principios lingiiisticos basicos, lo cual no es asi (algu-
nas resefias que documentan una variabilidad interlin-
giiistica demasiado grande como para ser ejemplificada
- enuna gramatica universal innata pueden verse en Com-
rie, 1990; Givén, 1995; Dryer, 1997; Croft, 1998; Van Valin
y LaPolla, 1996; Slobin, 1997). La alternativa es la con-
cepcién de que, en una etapa temprana de la ontogenia,
los seres humanos aprenden a usar su capacidad de
aprendizaje cognitivo, cognitivo-social y cultural, univer-
sal de la especie, para comprender y adquirir las construc-
ciones lingtiisticas que su cultura particular creé a lo lar-
go del tiempo histérico mediante procesos de sociogénesis
(Tomasello, 1995d, 1999p). Seguin esta concepcién, las
construcciones lingiifsticas complejas son sélo otro tipo de
artefacto simbélico que los seres humanos heredan de sus
predecesores, aunque estos artefactos son en cierto modo
especiales, porque su naturaleza sistemética da lugar a
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tentativas de categorizacién y esquematizacién por parte
de los nifios. Es decir, los nifios sélo oyen expresiones con-
cretas, pero tratan de producir, a partir de ellas, construc-
ciones lingtiisticas abstractas, y este proceso tiene impor-
tantes consecuencias para su desarrollo cognitivo, espe-
cialmente en lo que se refiere a la conceptualizacién de
complejos sucesos y situaciones, asi como la de sus in-
terrelaciones.

Pretendo tratar este tema complejo con tanta sencillez
como me sea posible, Por lo tanto, me centraré en los tres
aspectos del proceso de adquisicién del lenguaje que son
mas relevantes en este contexto. El primero consiste en
los pasos evolutivos relacionados con la adquisicién de
construcciones lingiiisticas de escala relativamente gran-
de; el segundo es el proceso mediante el cual se aprenden
las construcciones lingtisticas de gran escala, y el tercero
es el referido al rol que desempefian las construcciones
lingiiisticas de gran escala en el desarrollo cognitivo gene-
ral de los nifios.

Las primeras construcciones lingiiisticas

- Los nifios hablan sobre acontecimientos y situaciones
en el mundo. Incluso cuando emplean el nombre de un ob-
jeto como expresién compuesta de una sola palabra, «pelo-
ta», casi siempre est4n pidiendo a alguien que les alcance
la pelota o que preste atencion a ella. Nombrar objetos sin
otro propésito que el de nombrarlos es un juego lingiiistico
que practican algunos nifios, pero es tipico sélo de algunos
pertenecientes a hogares de clase media occidentales, que
lo hacen dnicamente con objetos de nivel basico; ningtn
nifio en ninguna parte nombra acciones («jMira! jPonien-
dol») ni relaciones («jMira! jDel») porque si. Por lo tanto,
deberiamos estudiar el lenguaje temprano tomando en
consideracién la totalidad de sucesos y situaciones involu-
crados —escenas experienciales complejas con uno o mas
participantes en sus marcos espaciotemporales—, porque
a eso se refieren los nifios cuando hablan. Al crecer, lo ha-
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cen por medio de holofrases, construcciones insulares ver-
bales, construcciones abstractas y narrativas.

Holofrases

. Cuando al afio de haber nacido, aproximadamente, log
nifios comienzan a adquirir las convenciones lingtifsticas
de su comunidad, hace ya varios meses que se han estado
comunicando con otras personas por medio de gestos o vo-
calmente, tanto de manera imperativa, para pedirles co-
sas, como declarativa, para sefialarles cosas (Bates, 1979).
Por lo tanto, los nifios de todas las culturas aprenden a
usar sus primeros sfmbolos lingtiisticos ya sea declarativa
como imperativamente, y poco después aprenden también
a pedir cosas en forma interrogativa, empleando en cada
caso una entonacién distinta (Bruner, 1983). En todas las
lenguas del mundo, las escenas experienciales sobre las

que los nifios hablan mds a menudo son las siguientes
(Brown, 1973):

la presencia, la ausencia.y la recurrencia de perso-
nas, objetos y sucesos (hola, adids, se fue, mds, de
nuevo, otro, basta, fuera),

el intercambio y la posesién de objetos (dar, tener,
compartir, mio, de mamd);

- el movimiento y la ubicacién de las personas y los
objetos (venir, ir, arriba, abajo, dentro, fuera, en,
aqul, allt, traer, tomar, jaddnde vas?);

* los estados y cambios de estado de los objetos y las
personas (abierto, cerrado, caer, romperse, arreglar,
mojado, lindo, pequerio, grande);
las actividades fisicas y mentales de las personas
(-comer, batear, pasear, dibujar, abrazar, besar, arro-

Jar, rodar, querer, necesitar, mirar, hacer, ver).

Es importante sefialar que casi todos estos sucesos y
estados son, en si mismos, sucesos intencionales o causa-
les, o bien la culminacién, el resultado o el movimiento de
un acto causal o intencional que el nifio est4 procurando
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que el adulto realice o respecto del cual estd tratando de
atraer su atencién (Slobin, 1985). Lo importante es que,
desde el comienzo, los nifios hablan de escenas experien-
ciales estructuradas por su comprensién, exclusiva de la
especie, de la estructura causal-intencional de los sucesos
y las situaciones en el mundo.

En esta etapa temprana, el principal vehiculo simbdli-
co de los nifios es la asi llamada holofrase: una expresién
lingiiistica unitaria que equivale a una oracién completa

" (por ejemplo, «<M4s», usada con el significado de «Quiero

mas jugo»). Las holofrases con que los nifios empiezan a
hablar sobre sucesos representan muchas clases diferen-
tes de estructuras lingiiisticas en diferentes lenguas. Asi,
en inglés, la mayor parte de los nifios que comienzan a
aprender el idioma utilizan varias palabras llamadas re-
lacionales, como mds, se fue, arriba, abajo, en y fuera, pre-
sumiblemente porque los adultos las emplean de manera
llamativa para hablar sobre acontecimientos destacados
(Bloom, Tinker y Margulis, 1993). En coreano y en man-
darin, en cambio, los nifios pequeiios aprenden desde el
comienzo los verbos que emplean los adultos para referir-
se a esos mismos acontecimientos, porque son lo que mas
se destaca cuando los adultos les hablan (Gopnik y Choi,
1995), Enf ambos casos, para poder hablar mas cabalmen-
te sobre un acontecimiento, los nifios deben incluir algu-
nos eleméntos lingiiisticos faltantes, tales como los parti-
cipantes involucrados: por ejemplo, dében pasar de «Sa-
car» a «Sdeame» 0 «Sdcame la camisa». Pero, ademas, la
mayor parte de los nifios comienzan la adquisicion del len-
guaje aprtendiendo como holofrases algunas expresiones
de los adultos no analizadas sintdcticamente, como «Va-
mos-a-ver» o «Lo-voy-a-hacer». En estos casos, para com-
prender plenamente la construccién y sus partes constitu-
tivas, en algtin momento los nifios deben aislar o extraer
los elementos lingtifsticos de la expresién global (Peters,
1983; Pine y Lieven, 1993); y, por cierto, este es el proceso
predominante en los nifios que adquieren alguno de los

- lenguajes en los que el habla de los adultos incluye mu-

chas «oraciones compuestas por una sola palabra» inter-
namente complejas (es decir, alguno de los lenguajes lla-
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mac'ios aglutinantes, entre log que figuran muchos len-
guajes esquimales). El principio general es que los nifios
pequerios estdn en condiciones de moverse en ambos sen-
tidos —de lo particular a lo general y de lo general a lo par-

ticular— cuand9 aprenden a hablar sobre las escenas b4si-
cas de su experiencia,

Construcciones insulares verbales

Cu.ando los nifios comienzan a producir expresiones
que tienen mads de un nivel de organizacién, es decir
cuando comienzan a producir expresiones con ,mﬁltiples’
componentes significativos, la cuestién mas interesante
desde el punto de vista cognitivo es c6mo usan esas partes
con?pon.entes para dividir lingiiisticamente 1a escena ex-
periencial integral en sus elementos constitutivos, inclu-
yend.ot en especial, el acontecimiento (o 1a situaciér,l) y los
participantes involucrados. Por tltimo, los nifios también
deben aprender modos de indicar simbélicamente los di-
ferente.s rf)les que los participantes desempefian en el
acqntec1m1ent0; por ejemplo, el rol de agente, de paciente
de Instrumento, etcétera. - ,

Los nifios producen muchas de sus tempranas combi-
naciones de palabras con una férmula en la que hay una
p'alasza —Cconstante— que designa el acontécirniento ola
S}tua01én y una palabra —variable en las distintas actua-
clones— que designa al participante. Es de suponer que
los nifios adquieren esta pauta cuando adviert:an que los
a.dult_os dicen cosas como Mds Jugo, Mds leche, Mds galle-
tl,tfls, Mds uvas, 1o cual conduce al esquema ’Mds
(véase documentaciéh'interlingiil’stica en Braine 1976)
Esta.s construcciones, llamadas construcciones pi\’/ote n(;
contienen indicaciones simbélicas de los distintos r(’)les
desempeﬁa('ios por los participantes en el suceso, Sin em-
b.atrgo, 'Ios nifios aprenden con bastante rapidez a indicar
simbélicamente los roles de quienes participan en estos
esquemas; los stmbolos m4s comunes en las diversas len-
guas son el orden de las palabras (como en inglés) y el uso
de marcadores de casos especiales (como en turco o en ru-
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50). Empero, no lo hacen con sucesos de cualquier clase
—como todas las expresiones transitivas-—, sino con ver-
bos individuales, sobre la base de uno a la vez. Por ejem-
plo, al estudiar el desarrollo del lenguaje de mi hija, com-
probé que durante el mismo periodo evolutivo en que esta-
ba usando algunos verbos de acuerdo con un tipo de es-
quema, bastante simple (por ejemplo: Cortar..........), usa-
ba otros verbos de acuerdo con esquemas maés complejos
de diversos tipos (por ejemplo, Dibujar .......... , Dibu-
JATeeeen @1, Yo dibujo con ... , Dibujar .......... pa-
TQ ereerenen - dibujaen..........). Ademas, el «<mismo» par-
ticipante era indicado simbdlicamente de manera dispar
en los distintos verbos; por ejemplo, los instrumentos de
algunos verbos eran indicados con las preposiciones a o
con, pero no ocurria lo mismo en el caso de otros verbos.
Esto demuestra que ella no tenia una categoria lingiiisti-
ca general de «ingtrumento», sino que poseia algunas ca-
tegorias m4s especificas de ciertos verbos; como «cosa con
la cual dibujar» y «cosa con la cual cortar». Sus otras cate-
gorias también eran especificas de ciertos verbos; por
ejemplo, «el que besa», «<persona besada», «el que rompe»,
«cosa rota» (Tomasello, 19925).

La hipétesis de la isla verbal afirma que la capacidad
lingiifstica temprana de los nifios consiste, en su totali-,
dad, en un inventario de construcciones lingiiisticas del
siguiente tipo: verbos especificos con casilleros [slots] para
participantes cuyos roles estan indicados simbdélicamente
sobre una base individual (véase la figura 5.1). En esta
etapa temprana, los nifios no han hecho generalizaciones
sobre las pautas de construccién con verbos en general y,
por lo tanto, no tienen categorias lingtiisticas, esquemas
ni convenciones de marcacién aplicables a estos (Lieven,
Pine y Baldwin, 1997; Berman y Armon-Lotem, 1995; Pi-
zutto y Caselli, 1992; Rubino y Pine, 1998; se encontraran
resefias’en Tomasello 1999b; Tomasello y Brooks, 1999).
Para decirlo una vez més, el inventario de construcciones
insulares verbales —en realidad, una simple lista de
construcciones organizadas en torno a verbos indivi-
duales— constituye la totalidad de la capacidad lingiiisti-
ca temprana de los nifios; no hay ocultos otros principios,
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Figura 5.1. Descripcicn stmplificada de algunas construcciones in-
sl'zlares verbales. Esto representa la totalidad de las habilidades
sintdcticas tempranas de los nifios.

parametros, categorias lingiiisticas ni esquemas que ge-
neren oraciones.

Este modo de empleo del lenguaje, consistente en el
uso especifico de cada item, no es algo que desaparezca ra-
pidamente. En opinién de muchos lingiiistas, el lenguaje
de los adultos contiene mas especificidad de ftems que lo
que generalmente se cree, incluyendo modismos, clichés,
disposiciones habituales y muchas otras construcciones
lingﬁl’sticabs’«no nucleares» —por ejemplo: ;Cémo te va?,

" Esto no tiene nombre, El no deja titere con cabeza, Se desa-
to una polémica (Bolinger, 1977; Fillmore, Kay y O’Con-
ner, 1988)—. Pero durante algin tiempo los nifios em-
plean esta organizacién para todo su lenguaje. Sus cons-
trucciones a nivel de oraciones son construcciones insula-
res verbales abstractas respecto de los participantes (tie-
‘nen casilleros abiertos para los participantes), pero total-
mente goncretas respecto de la estructura relacional tal
como la expresan el verbo y los simbolos sintacticos (el or-
den de las palabras y la marcacién de los casos gramatica-
les). Es interesante, desde el punto de vista cognitivo, que
a los nifios les sea tan facil sustituir libremente un partici-
pante por otro en los casilleros de esas construcciones.
Una hipétesis es que esta capacidad deriva de la funda-
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mental capacidad no lingiiistica de los nifios para concep-
tualizar a todos los que participan en una escena atencio-
nal conjunta desde un punto de vista externo, debido a lo
cual estos se vuelven, en efecto, totalmente intercambia-
bles (véase el capitulo 4). Pero no ocurre lo mismo en el ca-
so de los sucesos y las situaciones; los sucesos y las situa-
ciones son «lo que estamos haciendo» o «lo que estd suce-
diendo» intencionalmente, y eso los hace no intercambia-
bles, por lo que los nifios se relacionan con ellos sélo sobre
una base individual.

- Construcciones abstractas

El dominio de las construcciones insulares verbales es
un apeadero importante en el camino hacia la competen-
cia lingiiistica de los adultos, una especie de campamento
base que constituye la meta de la primera parte del viaje
pero que, una vez alcanzado, se convierte en un simple
medio para un fin: el de lograr construcciones lingiiisticas
mds abstractas y productivas. Estas construcciones més
abstractas son; simplemente, esquemas cognitivos que,
como otras categorias 'y esquemas cognitivos, se constru-
yen lentamente como pautas extraidas de las construccio-
nes insulares verbales, y dan como resultado un prototipo
en el cenﬁro de la construccién y varios ejemplares perifé-
ricos quei difieren de él en varios aspectos. Algunas de es-
tas construcciones méas abstractas tienen atin palabras
particulares como partes integrales, mientras que otras
son completamente generales. Entre las primeras cons-
trucciones de los nifios angloparlantes que contienen b4si-
camente todos los elementos incluidos en las construccio-
nes cbrréspondientes de los adultos y que poseen cierto
grado de ‘abstraccién estdn las siguientes:

imperativas ({Hazlo girar! jSonrie! jEmpijame!);
e transitivas simples (Ernesto la besd; El pated la pe-
" lota);
e intransitivas simples (Ella estd sonriendo; El estd
girando);

177



g e A S e, e S

e locativas (Lo pongo sobre la mesa; Ella llevd su libro
a la escuela);

s resultativas (El dejé la mesa limpia; Ella lo aturdic
de un golpe);

e dativas/detransitivas (Ernesto se lo dio a ella; Ella
le arrojé a él un beso);

e pasivas (Yo fui lastimado; El fue pateado por el ele-
fante),

o atributivas e identificacionales (Eso es lindo; Ella es
mi mamd; Esto es un grabador).

Aqui, lo principal es que, en algiin momento evolutivo,
la construccién, como estructura abstracta, es en si misma
un simbolo, que encierra un significado en alguna medida
independiente de todas y cada una de las palabras que
contiene. Asi, la mayoria de los angloparlantes atribuyen
significados muy diferentes al verbo floos (inventado para
la ocasién) en las expresiones que siguen:

X floosed a 'Y la Z.

X floosed a Y.

X floosedaYenlaZ.
X floosed.

X fue floosed por Y.

En estos ejemplos podemos ver que la construccién
misma encierra un significado (puesto que el verbo floos
no lo tiene) y que, por consiguiente, es una entidad simbé-
lica dotada de un significado propio, independiente —al
menos en cierto grado— de las palabras especificas em-
pleadas (Goldberg, 1995).

Importa destacar una vez més que el lenguaje de los
adultos no es totalmente abstracto. Experimentos psico-
lingiiisticos recientes han demostrado que también los
adultos operan gran parte del tiempo con estructuras lin-
giifsticas basadas en {tems y centradas en verbos; por
ejemplo, cuando usan el verbo asaltar, operan con catego-
rias participantes como «asaltante», y no con algo més
abstracto, como «agente» o «sujeto» (véanse, por ejemplo,
Trueswell, Tanenhaus y Kello, 1993; McCrae, Feretti y
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Amyote, 1997). Esto no es sorprendente, puesto que inclu-
so cuando poseen categorias y esquemas abstractos en un
dmbito cognitivo, los adultos siguen basindose, durante
gran parte de su procesamiento cognitivo, en los items y
estructuras concretos que, en cierto sentido, constituyen
la sustancia de las categorias y esquemas abstractos (Bar-
salou, 1992). Cabe decir, pues, que, en general, los nifios
pequefios comienzan con construcciones lingiifsticas ba-
sadas en items lingiiisticos particulares y s6lo gradual-
mente llegan a formar construcciones mas abstractas, las
cuales pueden luego convertirse en entidades simbélicas
que constituyen un estrato adicional de competencia lin-
giiistica.

Narrativas

Para los nifios son también una experiencia habitual
las complejas construcciones lingiifsticas de discurso en
las que multiples acontecimientos y situaciones .simples
se encadenan en alguna clase de narrativa compleja, ge-
neralmente con uno o mas participantes invariables en
los diversos acontecimientos, y con vinculos causales o in- -
tencionales que dan a la secuencia total el tipo de coheren--
cia raciorjal que distingue a una «historia» de una serie de
acontecimientos aleatorios. Cémo aprenden los nifios a
hacer esto, cémo aprenden a seguir la pista de los partici-
pantes a través de miltiples eventos y roles, y a compren-
der y usar las diversas «palabritas» que conectan tales
acontecimientos y roles (ast, porque, y, pero, dado que, sin
embargo, a pesar de, etc.) para hacer de ellos una historia,
es un proceso que ain no comprendemos acabadamente
(Nelson, 1989, 1996, y Berman y Slobin, 1995, proporcm—
nan 1nteresantes andlisis y discusiones).

Aprendizaje de las construcciones lingtiisticas

Los nifios estén biolégicamente preparados para ad-
quirir un lenguaje natural, es decir, poseen habilidades
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basicas cognitivas, cognitivo-sociales y auditivo-vocales.
No obstante —e incluso suponiendo que posean una gra-
matica universal innata aplicable por igual a todas las
lenguas del mundo—, cada nifio debe aprender las cons-
trucciones lingiiisticas particulares, tanto concretas como
abstractas, de su lengua particular. Hay, al respecto, tres
conjuntos de procesos muy importantes: el aprendizaje
cultural, el discurso y la conversacién, y la abstraccién y
esquematizacion.

Aprendizaje cultural

Fundamentalmente, los nifios aprenden una construc-
cién lingiifstica concreta —compuesta de items lingiiisti-
cos especificos— del mismo modo en que aprenden las pa-
labras: deben comprender a qué aspectos de la escena
atencional conjunta desea el adulto que presten atencién
cuando usa esa construccién lingtifstica, y luego aprender
culturalmente (aprender por imitacién) esa construcciéon
para esa funcién comunicativa. También hay, por supues-
to, algunas diferencias, derivadas de las complejidades in-

.ternas de las construcciones lingliisticas y, en un periodo
evolutivo posterior, del cardcter abstracto de las construc-
ciones. Pero reservaré estas dos cuestiones adicionales
para las dos subsecciones siguientes, y por ahora me con-
centraré en el modo en que los nifios aprenden las cons-
trucciones insulares verbales como unidades simbdlicas
concretas.

Es importante sefialar que lo que los nifios aprenden
inicialmente son construcciones compuestas de palabras
concretas, y no de categorias abstractas —es decir, cons-
trucciones insulares verbales—, y que, por lo tanto, los
procesos generales de aprendizaje cultural, especifica-
mente el aprendizaje imitativo, son suficientes para expli-
car el proceso de adquisicién (con una excepcién que sefia-
laré mds adelante). Este punto ha sido ilustrado por un
reciente conjunto de experimentos en los que mis colegas
y yo ensefiamos verbos nuevos a nifios pequefios en condi-
ciones cuidadosamente controladas. En todos los casos,
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les ensefiamos un verbo nuevo en una, y sélo una, cons-
truccién lingtistica, y luego tratamos de comprobar si po-
diamos lograr que lo usaran en otras construcciones lin-
giifsticas. Lo intentamos formulédndoles preguntas suge-
rentes. Por ejemplo, un nifio habia visto que Ernie hacia
algo con una pelota y nos habia oido decir: «La pelota ha
sido daqueada por Ernie» (construccién en voz pasiva). A
continuacién le preguntamos: «;Qué ha hecho Ernie?». La
respuesta normal a esta pregunta serfa: «Ernie ha da-
queado la pelota» (construccién en voz activa). Pero descu-
brimos que es muy dificil conseguir que los nifios menores
de tres afios o de tres aflos y medio usen los verbos nuevos
en una forma que no sea aquella en que los oyeron (Akh-
tar y Tomasello, 1997; Tomasello y Brooks, 1998; Brooks y
Tomasello, 2001; hay resefias en Tomasello y Brooks,
1999; Tomasello, 1999). Utilizamos muchos procedimien-
tos de control para descartar otras explicaciones del con-
servadurismo de los nifios, relativas a dificultades en re-
lacién con «factores de desempeiio» no lingiiisticos, y otras
semejantes. Interesa sefialar —y se trata de la tnica ex-
cepcidn, del tnico caso en que el aprendizaje imitativo no
basta para explicar el aprendizaje de construcciones lin-
giifsticas por los nifios— que los que participaron en los
experimentos no se mostraron tan conservadores en rela-
ci6n con los nombres de objetos; una vez que aprendian
que un objeto se llamaba sape, utilizaban este nombre
—cualquiera que fuese la construccién en la cual lo ha-
bian oidé— de diversas maneras productivas en sus cons-
trucciones insulares verbales (Tomasello, Akhtar y otros,
1997). Este es, simplemente, otro modo de comprobar que
las construcciones insulares verbales tienen casilleros re-
lativamente abiertos para sus participantes (por lo gene-
ral, rotulados con el nombre de un objeto).

En cof?ljunto,v estos estudios demuestran que si bien los
nifios pequeflos son capaces de formar una categoria de
nombres de objetos (correspondiente, en cierto modo, a la
categoria «sustantivos») desde una etapa muy temprana
del desarrollo del lenguaje, en el caso de la estructura re-
lacional central de una expresién —de qué se trata desde
un punto de vista intencional—, basicamente, aprenden
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p\or imitacién a usar las mismas palabras de igual modo
que los adultos; es decir, aprenden una construccién insu-
lar verbal compuesta de palabras especificas que indican
la estructura relacional de la expresién con algunos ca-
silleros abiertos para los participantes/nombres. Préctica-
mente, toda la creatividad que muestran los nifios peque-
flos en su lenguaje temprano —por ejemplo, el famoso
«Allgone sticky» de Braine (1963)— se debe a que ponen
material lingiiistico nuevo y diferente en los casilleros pa-
ra participantes/nombres de las construcciones insulares
verbales. Lo repetiré: aunque maés tarde los nifios serdn
mas creativos en el uso del lénguaje, al principio apren-
den a hablar sobre la estructura relacional de las escenas
de su vida copiando exactamente el modo en que lo hacen
los adultos, usando exactamente las mismas palabras y
construcciones lingtiisticas. Eso es aprendizaje cultural, o
sea, aprendizaje imitativo puro y simple,

Discurso y andlisis distribucional
de base funcional

A pesar de la semejanza fundamental entre el proceso
de aprendizaje cultural de las palabras y el de las cons-
trucciones insulares verbales, hay entre ellos una dife-
rencia importante, que se relaciona con la complejidad in-
terna de las construcciones. Para comprender plenamen-

te una construccién lingitistica de gran escala, el nifio de-

be entender que la expresién del adulto, ademds de mani-
festar en conjunto una intencién comunicativa, también
contiene elementos simb6licos-aislables, cada uno de los
cuales desempefia un rol distintivo'en esa intencién co-
municativa. Dicho en otras palabras, el nifio tiene que
aprender que los diversos simbolos lingiiisticos de una ex-
presién compleja dividen la-escena referencial en elemen-
tos perceptuales y conceptuales aislables, y que esos dos
conjuntos de elementos ~—el simbdlico y el referencial—
deben estar adecuadamente alineados. Iisto parece muy
complejo, pero, en realidad, el nifio debe realizarlo de ma-
nera imperfecta incluso para aprender una sola palabra,
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porque aun en este caso debe aislar la palabra que ha de
aprender, asf como el referente que ha de aprender, y tan-
to la palabra como el referente estan incluidos en su pro-
pio conjunto de complejidades. Por ejemplo, en los estu-
dios sobre el aprendizaje de palabras de Tomasello et al.
descriptos en el capitulo 4, es posible que los nifios hayan
entendido la intencién comunicativa general del adulto,
cuando este dijo: «Vamos a hallar la taman, exclusivamen-
te a partir del contexto no lingtistico del juego de busque~
da —en el cual la palabra tama era el tnico elemento sim-
bélico claramente aislado de las complejidades simbélicas
circundantes, y 1a busqueda-del-objeto, el tinico elemento
referencial claramente aislado de las complejidades per-
ceptuales circundantes. Comprender la expresién comple-
ta Vamos a hallar la tama —es decir, comprender la inten-
cién comunicativa general del adulto y cémo cada elemen-
to lingtifstico o conjunto de elementos contribuye a esa in-
tencién comunicativa— constituye, premsamente una
elaboracién de este proceso.

Esta elaboracién se basa, sobre todo, en el discurso
interactivo del nifio con otras personas, en el que diferen-
tes elementos de las expresiones son destacados de dis-
tintos modos. Dos hechos tienen mucha importancia: a) a
menudo; el nifio conoce ya algunas de las palabras inclui--
das en la expresién, y b) a menudo, el nifio puede basarse
en lo que acaba de decir el adulto. Por ejemplo, si un adul-

to le dice a un nifio norteamericano de tres afios: «Ernie -

estd daqueando a Bert», mientras ambos observan el de-
sarrollo de una nueva actividad, es muy probable que el
nifio sepa que dequeando indica la nueva actividad, por-
que sabe por experiencia previa que el adulto se refiere a
la actividad que se desarrolla frente a ellos, y que las pala-
bras Ernie y Bert designan a los familiares que participan
en dlcha actividad (véase Fisher, 1996). Tiene entonces
buenas probablhdades de comprender la construccién
completa y el rol de todos los elementos que la integran.
Ademas, es probable que el intercambio verbal entre el
adulto y el nifio desempefie un papel muy importante, al
ayudar a este tltimo a comprender la funcién comunicati-
va de los diferentes elementos lingiifsticos en las construc-
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ciones lingtisticas m4s extensas (K. E. Nelson, 1986). Asi,

mientras participa en un didlogo con un adulto, el nifio
puede, a menudo, percibir los diferentes roles que desem-

. pefian los diferentes elementos al turnarse los hablantes,
a veces repitiendo elementos de la tltima expresién de su
interlocutor, a medida que ambos van introduciendo nue-
vos elementos, como en este caso:

Nifio: Sobre la silla.
Adulto: Bien, vamos a micarlo sobre la silla.

En este ejemplo, es probable que el nifio conozca la in-
tencién comunicativa general del adulto, como también el
rol comunicativo de la porcién de la expresién del adulto
que repite la suya, lo cual deberia ayudarlo a aislar el rol
de la(s) nueva(s) palabra(s) que no conoce. Analogamente,
el adulto y el nifio crean a veces las llamadas estructuras
verticales, en las que producen, al turnarse en el dialogo,
una construccion (Scollon, 1973) como la siguiente:

Nifio: Lo romperé.
Adulto: Con el sape.

Una vez m4s, las secuencias de este tipo deberian ayu-
dar a los nifios a analizar las expresiones y a determinar
qué funciones comunicativas cumplen sus componentes.

La idea general es, pues, lo que Tomasello (19925) lla-
mé andlisis distribucional de base funcional: para com-
- prender el significado comunicativo de una estructura
lingiifstica de cualquier tipo, el nifio debe determinar la
contribucién que esta hace a la intencién comunicativa
global del adulto. La figura 5.2 muestra una versién muy
simplificada del proceso. Obsérvese que este proceso co-
rresponde por igual al aprendizaje de palabras y al de
construcciones lingtifsticas mds amplias —o, en realidad,-
al de cualquier clase de unidades lingiiisticas—, aunque,
por supuesto, diferentes aspectos del proceso tienen una
im.portancia especial en diferentes casos. Y repdrese,
asimismo, en que no entra en conflicto ni compite con los
procesos de aprendizaje cultural; el tinico problema estri-
ba aqui en qué unidades estdn aprendiendo los nifios por
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imitacién y cémo se las arreglan para aislar esas unidades
a fin de aprender por imitacién su uso convencional. En la
adquisicién del lenguaje, el aprendizaje cultural siempre
implica aprender a usar una forma simbélica de acuerdo
con su funcién comunicativa convencional; justamente, la
comprensién del discurso circundante en el cual estd in-
serta una forma lingiifstica es, casi siempre, un aspecto
esencial de la comprensién de su funcién comunicativa.

Abstraccion y esquematizacion

Es muy poco lo que se sabe acerca de c6mo los nifios pe-
quefos abstraen o esquematizan a partir de las construc-
ciones insulares verbales y generan construcciones mas
abstractas, productivas y semejantes a las de los adultos.
Una hipétesis es que forman un esquema construccional
lingiiistico de 1a misma manera en que forman esquemas
de acontecimientos en la cognicién no lingiifstica (estudia-
da, por ejemplo, por Nelson, 1986, 1996). Investigaciones
recientes han demostrado que los nifios pequefios recuer-
dan mejor secuencias de acontecimientos si en los diferen-
tes acontecimientos hay variabilidad en lo que concierne a
quiénes son los participantes (Bauer y Fivush, 1992). Esto
corresponderia a la formacién de esquemas insulares ver-
bales sobre la base de diferentes casos de, por ejemplo, un
acontecimiento de patear, cuando en cada uno de los casos
intervienen participantes diferentes. Es posible que los
nifios formen esquemas mas generales esquematizando
de la misma manera en diferentes tipos de acontecimien-
tos, de modo tal que muchos casos de X patea Y, Xamaa Y
y X encuentra Y, etc., llegan a ser vistos, en otro nivel de
organizacién, como ejemplos de un esquema atin més ge-
neral (véase lo que expresan Gentner y Markman, 1997,
sobre analogia y mapeo de estructuras). Cabe presumir
que para que el proceso funcione es necesario categorizar
de este modo una «masa critica» de esquemas insulares
verbales diferentes (Marchman y Bates, 1994),

Obviamente, la edad a la que los nifios dominan una
construccién abstracta es una funcion tanto de las habili-
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Figura 5.2, Representacion muy simplificada de una escena refe-

tre%cuz'l ydellenguaje que la acomparia, después de un andlisis dis-
ri u‘c/zonal de b.ase'funczonal gracias al cual el nivio comprende la
funcion comunicativa de cada elemento lingiifstico

dades cognitivo-sociales involucradas en la comprension
de 11.3. funcién comunicativa de la construccioén, como de lag
habilidades cognitivas ¥ auditivo-vocales invc’)lucradas en
el doﬁminio de la forma simbélica de 1a construccién (su ex-
tensién y complejidad, la prominencia y uniformidad de
sus simbolos sintécticos, etc,), y también, quiza, de la can-
tidad y la uniformidad de las construc,ciones,insulares
verbales de las que deriva 1a construccion abstracta. Pero
una vez que los nifios han comenzado a formar una'cons-
truccion abstracta, surge, como en toda categorizacién
esquematizacion, el problema de la generalizaci6n excesi}j
va. Para apr.ender a usar la construccién de los adultos en
forma semejante a como lo hacen estos, los nifios deben
efectuar generalizaciones aprbpiadas, 1no sélo en lo que se
refiere a qué verbos pueden emplearse en determinadas
construcciones, sino también en lo que respecta a qué ver-
bos no pueden emplearse —por ejemplo, no decimos: «Ella
encontré el libro a él» (Pinker, 1989)—. No se sab('a bien
c1’1éles son las restricciones reales a las construcciones ni
como las aprenden los nifios, pero todo indica que sélo a
los tres afios 0 mds comienzan a hacer generalizaciones
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excesivas en sus recién formadas construcciones a modo
de oraciones -——por ejemplo, «No me rfas», donde, de mane-
ra no convencional, se usa un verbo intransitivo en una
construccién transitiva (Bowerman, 1982)—, y sélo hacia
los cuatro afios o cuatro afios y medio comienzan a limitar
el uso de estas construcciones productivas en forma seme-
jante a como lo hacen los adultos, para no cometer errores
de generalizacién de este tipo (véase una resefia en Toma-
sello, 199956). El cardcter abstracto de las construcciones
oracionales completas puede asi verse como una pauta
evolutiva en forma de U, de manera semejante al conoci-
do tiempo pasado [past tense] inglés: los nifios aprenden
construcciones basadas en ftems; generalizan a partir de
ellas, a veces hasta llegar a un exceso de generalizacién, y

luego reducen esas generalizaciones a su amplitud con--

vencional por medio de diversos procesos.

Es interesante e importante sefialar que los procesos
de categorizacién y esquematizacién derivan de la linea
individual de desarrollo cognitivo, ya que se trata de cosas
que el nifio hace por si solo. Por supuesto, lo que este cate-
goriza y esquematiza proviene directamente del acervo de

_.sfmbolos.y construcciones lingiiisticos que la cultura ha

creado y conservado a lo largo de muchas generaciones..
Pero el nifio no tiene una experiencia directa de construc-

ciones lingﬁisticas abstractas; sélo oye expresiones con-
cretas yidebe crear las abstracciones por si mismo. Asi, la
-adquisicién del lenguaje es un 4mbito clave en el que po-
demos contemplar la compleja interaccién entre el indivi-
duo y las lineas culturales de desarrollo cognitivo, pues los
nifios crean individualmente construcciones lingiiisticas

abstractas, pero lo hacen usando los artefactos (construc- . -

ciones) simbdlicos convencionales de la cultura preexis-
tentes en sus grupos sociales,

H

i
La cognicion lingiiistica

Siviéramos el lenguaje como algo separado de la cogni-
ci6n, podriamos preguntarnos ¢6mo la adquisicién del len-
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guaje «afecta», «es afectada por» o «interactia con» la cog-
nicién. Para mi, sin embargo, el lenguaje es una forma de
cognicién; es cognicién que ha sido envasada con fines de
comunicacién interpersonal (Langacker, 1987a, 1991).
Los seres humanos desean compartir sus experiencias en-
tre ellos, y asi, con el tiempo, han ido creando convencio-
nes simbélicas que sirven a ese propésito. El proceso de
adquirir esas convenciones simbélicas los lleva a concep-
tualizar las cosas de un modo que no adoptarian en cir-
cunstancias diferentes —es lo que Slobin (1991) llama «pen-
sar para hablar»—, porque la comunicacién simbélica de
los seres humanos requiere, para funcionar eficazmente
algunas formas singulares de conceptualizacién. Preﬁero’
por lo tanto, hablar simplemente de la cognicién lingﬁl’s-’
tica, y en particular de tres aspectos de ella: 1a divisién de
las escenas referenciales en acontecimientos (o estados) y
sus participantes, la adopcién de perspectivas réspecto de
las escenas referenciales, y la categorizaci6n de estas,

Acontecimientos y participantes

-Tal vez el resultado mas importante, desde el punto de
vista cognitivo, de la adquisicién de un lenguaje natural
sea que el usuario del lenguaje divide su mundo en unida-
des discretas de determinadas clases. Este proceso de di-
~ visi6n, por supuesto, no crea un material conceptual nue-
Vo, pero sirve para envasar el material conceptual exis-
tente de un modo especial, que en muchos casos un indi-
viduo no necesitarfa si no practicara la comunicacién lin-
giistica. Dado que la principal funcién del lenguaje es
manipular la atencién de otras personas —es decir, indu-
cirlas a adoptar una determinada perspectiva respecto de
un fenémeno—, podemos pensar que los simbolos ¥ cons-
trucciones lingtifsticos no son sino artefactos simbélicos
que los antepasados remotos de un nifio le legaron con ese
fin. Al aprender a usar esos artefactos simbélicos, interna-
lizando de esta manera las perspectivas insitas en ellos, el
nifio conceptualiza el mundo tal como lo hicieron los crea-
dores de los artefactos.
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La mas importante de las distinciones cognitivas utili-
zadas por los lenguajes naturales es la que se da entre los
acontecimientos (o situaciones) y quienes participan en
ellos. Esta distincién reconoce miltiples determinantes y
se manifiesta de distintos modos en los diferentes lengua-
jes; los principales determinantes son: @) la distincién cog-
nitiva entre fenémenos «semejantes a cosas» y fenémenos
«semejantes a procesos» (Langacker, 1987b), y b) 1a distin-
cién comunicativa entre el «tema del discurso» —aquello
de lo que estamos hablando— y el «foco del discurso» —lo
que estamos diciendo sobre ese tema— (Hopper y Thomp-
son, 1984). Asi, algunos lenguajes tienen dos tipos dife-
rentes de palabras, cada uno de los cuales es usado proto-
tipicamente para uno solo de estos tipos de elementos
—Illamados, por lo general, sustantivos y verbos—, mien-
tras que otros lenguajes cuentan con una variedad de pa-
labras que pueden usarse con propiedad para los elemen-
tos de cualquier tipo, dependiendo del contexto lingiiistico
en que se las usa, como ocurre con las palabras inglesas
brush, kiss, call, drink, help, hammer, hug, walk, etc.

Como lo sefialamos precedentemente, los nifios peque-

~——fios comienzan su trayectoria lingiiistica usando holofra-——- -~

ses parg expresar sus intenciones comunicativas, pero
pronto comienzan a hacer cosas més complejas. Durante
su desarrollo aprenden a:

¢ usar combinaciones de palabras en las que su inten-
cién comunicativa es descompuesta en elementos
diferenciados, que por lo general corresponden a
una palabra para un acontecimiento o situacién,
por una parte, y para un participante, por la otra
(por gjemplo, ........ fuera, Lanza ......... , Mds .......... );

° usar construcciones insulares verbales en las que
serialan simbgélicamente a los participantes indi-
cando los roles que desempeiian en los aconteci-
mientos o situaciones, por lo general mediante el or-
den de las palabras o la marcacién de los casos (pero
lo hacen de manera especifica para cada verbo), y

e categorizar o esquematizar esquemas insulares
verbales en construcciones lingiiisticas mas abs-
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tractas, que posibilitan muchas generalizaciones
lingiifsticas productivas.

Lo que esta entera progresion significaes que los nifios
pequefios dividen de muchas maneras diferentes las esce-
nas de su experiencia —baséndose en su adquisicién y uso
de las construcciones lingiiisticas que componen un len-
guaje natural— y luego categorizan o esquematizan sus
modos de hacerlo —basandose en sus propias habilidades
cognitivas individuales para descubrir pautas en la expe-
riencia—. La tabla 5.1 muestra un resumen de esta pro-
gresion.

Tabla 5.1. Divisidn y categorizacidn conceptuales que realizan los
nifios pequefios de escenas de su experiencia, como consecuencia de
la adquisicién de un lenguaje natural.

Edad Escena
aproximada de experiencia Lenguaje
9 meses Escenas atencionales conjuntas

(no simbolizadas)

14 meses Escenas simbolizadas Holofrases
" (sinibolizacién
indiferenciada)

18 meses Escenas divididas
(diferenciacién de acontecimiento
y participante)

Construcciones
de tipo pivote ~

Construcciones
insulares verbales

22 meses Escenas sintdcticas
’ (marcacién simbélica
de los participantes)

Construcciones
generales verbales

36 meses Escenas categorizadas
(marcacién simbélica
generalizada de los roles
de los participantes)

Aunque cabe suponer que otras especies animales per-
ciben objetos y acontecimientos y se ocupan de ellos, no
tienen motivo para conceptualizar un acontecimiento y
sus participantes (con el rol de cada uno claramente
indicado) como una unidad cogrnitiva coherente, ni para
comunicar lo que han percibido. Los seres humanos tam-

e
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poco lo hacen cuando estan interactuando con el mundo
en forma directa —por ejemplo, cuando estén fabricando
y usando herramientas con una finalidad instrumental
concreta—; pero si dividen el mundo en acontecimientos o
situaciones y sus participantes definidos por sus roles
cuando se comunican entre ellos por medio del lenguaje.
Lo hacen, en primer lugar, porque tienen buenas razones
cognitivas y comunicativas para ello (véase lo expresado
precedentemente; Langacker, 1987b; Hopper y Thomp-
son, 1984), y, en segundo lugar, porque es asi como lo han
hecho sus antepasados. No obstante, cada individuo que
aprende una lengua queda expuesto al modo particular
en que sus antepasados hicieron esta distincién en una
miriada de situaciones conceptuales particulares, y debe
aprender a hacerlo de ese modo para poder comunicarse
eficazmente con sus compaiieros de grupo.

Adopcion de perspectivas

Cada acontecimiento del habla es diferente; pdr tanto,

__ el hablante, cada vez que utiliza el lenguaje, debe hallar

alguna forma de «conectar» la escena referencial de la que
estd hablando con la escena atencional conjunta que com--
parte con su interlocutor. En otros términos, el hablante
debe elegir medios de expresién simbélicos que estén
adaptados al contexto comunicativo especifico, incluidos
los conocimientos, las expectativas y la perspectiva de su
interlocutor del momento. Esto es asf en lo que se refiere
al modo en que los hablantes eligen designar, para su in-
terlocutor, tanto a los participantes como al acontecimien-
to de que se trate, y también en lo que se refiere a la pers-
pectiva que los hablantes adoptan respecto de las escenas
en conjunto. , ]

En primer lugar, cuando las personas quieren designar
para alguien un objeto determinado, tienen varias op-
ciones: entre ellas, usar nombres propios (Bill Clinton),
nombres comunes (el presidente) o pronombres (é1), lo cual
depender4 de su juicio acerca de la informacién que el
oyente necesita en la ocasién (es decir, de su evaluacién
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respecto de lo que se comparte y lo que no se comparte en
la escena atencional conjunta). Los nombres propios ha-
cen uso de designaciones unicas e individuales, y se em-
plean cuando el hablante y el oyente conocen por su nom-
bre a la persona de que se trate. Los nombres comunes, en
cambio, son de naturaleza categorial y, por consiguiente,
deben usarse junto con otros simbolos lingtifsticos para
identificar al individuo especifico al que se hace referen-
cia. Por ejemplo, cuando debido a las circunstancias el ha-
blante supone que le bastara indicar una categoria para
que el oyente pueda identificar al individuo al que se estd
refiriendo, utilizara uno de los simbolos especiales llama-
dos determinantes (el X, ese Y, este Z); pero si estima que al
oyente le resultara dificil identificar al individuo en cues-
tién, utilizard construcciones complejas, como una frase
nominal modificada (el auto azul) o clausulas de relativo
(el gato que encontraste ayer). Los pronombres se usan
cuando ambos individuos saben exactamente a qué se es-
t4 haciendo referencia en la escena atencional conjunta.

Del mismo modo, a menudo, el hablante necesita identifi-
car para el oyente un acontecimiento particular aislando-

lo del continuo flujo de acontecimientos de la experiencia.

Por ejemplo, aunque no sepamos ninguna otra cosa, sabe-

mos que la frase El lo pated designa un acontecimiento es-

pecifico distinto del designado por la frase El lo pateard

(suponiendo que el hablante y el momento sean los mis-
mos). El modelo de Langacker (1991) es el de la escena

“atencional conjunta (acontecimiento de habla en curso)

como punto centrado a partir del cual un acontecimiento
especifico cualquiera puede ser situado en el tiempo como
pasado, presente o futuro, 0, en algunos casos, en un tiem-
po imaginado, como un acontecimiento que espero que
ocurra. : :

En el caso de las expresiones completas, los hablantes
basan su discurso en la escena atencional conjunta actual,
adaptando su conversacién sobre la escena referencial a
los conocimientos, las expectativas y el foco atencional del
oyente en ese momento. Un ejemplo aclarara lo dicho.
Imaginemos una escena en la que una persona llamada
Fred lanza una piedra y rompe el vidrio de una ventana.
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Podemos usar (en el nivel de la expresién) muchas cons-
trucciones diferentes para destacar o rglegar aun seit_lfl—
do plano distintos aspectos del acontecimiento, y tafl)md 1?ri
adoptar diferentes perspectivas respecto 'd(? feste. odria

mos multiplicar indefinidamente las pOS1’k)111F1ade§'usan2
do distintos verbos y sustantivos (destrozd, hizo afiicos, e

hombre, el ladrén, mi hermano, etc..), pero en este F(':asd?
optaremos por una descripcién sencilla, utilizando Frea,

piedra, vidrio y romper como principales palabras de

contenido (y limitaremos la intencién comgmcatwa del
hablante a una simple declaracion informativa).

Fred rompio6 el vidrio.

La piedra rompi el vidrio. .

Fred rompio6 el vidrio con una piedra.

El vidrio se rompio.

Rompieron el vidrio. _
Rompieron el vidrio con una piedra.

El vidrio fue roto por Fred. ‘

El vidrio fue roto por Fred con una piedra.
Fue Fred quien rompi6 el vidrio.

- —__ Fuela piedraloque rompi6 el vidrio. . R

Fueel ;vidrio lo que se rompio6.
Fue el ‘ividrio lo que rompieron.

: Inclusé si usamos siempre las mismas .palabras béasi-
cas —y mantenemos asi constgntes las dlfel.'fzntgs pe{z:
pectivas que subyacen en la diferente glgcmon edpa .
bras—, sigue habiendo muchos modos dlStlIl.tOS de escp—
bir una escena mediante algunas construcciones (OTaC:lO'-
nes) basicas y comunes. En cada cgso, uno de los Partlle—
pantes es seflalado como el «partimpan'te focal p_nrrlla%o»
(sujeto), y los otros participantes potenglales son Hllc ui c;z
como «pei‘ifticip‘antes focales SeCun(.iE.iI'IOS» (cor.np emento
directo) 0 como participantes auxiliares (}ndlcados mf:—
diante una preposicién), o bien son excluidos. La razén
por la que el hablante puede usar una de estas <.i,escr1p(:10-
nes en lugar de otra se relaciona con su evalugcwn respec-
to de cual de ellas se adapta mejor a sus propias metas co-
municativas y a las necesidades y expectativas comunica-
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tivas del oyente. Por ejemplo, si el hablante supone que el
oyente cree que fue Bill quien rompi6 el vidrio, puede me-
near la cabeza y decir: «Fue Fred quien rompi6 el vidrio»;
y si piensa que lo que le interesa al oyente es saber qué le
pas6 al vidrio, independientemente de la causa, puede li-
mitarse a decir: «El vidrio se rompié». Talmy (1996) des-
cribe el uso de construcciones lingiiisticas particulares
que constituyen modos de «encuadrar» y «suprimir» la
atencién y Fisher, Gleitman y Gleitman (1991) caracteri-
zan las construcciones como una especie de «zoom» que el
hablante usa para dirigir la atencién del oyente hacia una
perspectiva particular de una escena.

Este esoterismo lingiiistico es esencial para contestar a
una pregunta muy simple y a la vez muy profunda: ;Por
qué los lenguajes humanos son desmesuradamente com-
plejos? La respuesta incluye, principalmente, dos conjun-
tos de factores. Los lenguajes naturales son complejos, en
primer lugar, porque los seres humanos quieren hablar
sobre acontecimientos y situaciones complejos con muilti-
ples participantes relacionados entre si de modos comple-
Jos; necesitamos ocuparnos de la ruptura, de Fred, de la
piedra }{_dg{ vidrio, asi como también indicar qué rol de-
sempefia cada uno de ellos en el acontecimiento como un
todo. Pero si sélo se tratara de eso, podriamos decir, sim-
plemente, Fred rompic vidrio piedra y darnos por satisfe-
chos. Lo que genera mucha complejidad adicional es la ne-
cesidad del hablante de conectar la escena referencial con
la escena atencional conjunta que est4 compartiendo con
el oyente; es decir, lo que genera mucha complejidad sin-
tactica es la pragmatica de la comunicacion. Esto es asi en
lo que concierne a la conexién de la referencia con los par-
ticipantes y acontecimientos particulares de la escena
atencional conjunta actual (por ejemplo, mediante deter-
- minantes o marcadores de tieripos verbales), y también
en lo que concierne al proceso de adoptar diferentes pers-
pectivas respecto de los acontecimientos cuando el ha-
blante encuadra y suprime para el oyente diferentes as-
pectos del acontecimiento (por ejemplo, haciendo del vi-
drio, de la piedra o de Fred el foco primario de la expre-
sidn).
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o Derivaciones, metdforas e historias

En el plano de la expresion, las construcciones mas co-
munes y recurrentes de un lenguaje proporcionan enva-
ses preprogramados, convencionalizados a lo largo del
tiempo histérico, para hacer precisamente esa clase de co-
sas, ¥, por lo tanto, los nifios simplemente los aprenden.
Pero atn deben desarrollar la capacidad pragmatica de
elegir con eficacia entre esas diversas opciones en circuns-
tancias comunicativas diferentes. De hecho, no siempre es
facil decir, en una situacién particular, si un nifio estd
usando la primera construccién lingiiistica que le vino ala
cabeza, o si estd eligiendo activamente una construccién
lingiifstica en lugar de otra por una fundada razén comu-
nicativa. Pero, en general, como en todos los casos en que
la perspectiva del nifio y la de su interlocutor divergen, la
adaptacién sensible a la perspectiva de otra persona es,
para los nifios pequerios, un logro evolutivo importante,
que probablemente s6lo puede tener lugar cuando ya han
adquirido-la capacidad de comprender que la otra persona
es algo asi como un agente mental que tiene pensamien-
tos y creencias propios.

Las construcc1ones abstractas constituyen la base de
gran parte de la creatividad lingtiistica de los nifios, y ca-
da nifio debe construirlas individualmente cuando dis- -
cierne pautas en las expresiones que oye de usuarios ma-
duros del lenguaje. Por eso resultan especialmente intere-
santes desde el punto de vista cognitivo, puesto que se
basan tanto en el aprendizaje de las estructuras lin-
giifsticas convencionales de la cultura como en las habili-
dades cognitivas individuales de categorizacién y forma-
cién de esquemas de los nifios, habilidades que, en tltima
instancia, derivan de su herencia biolégica como primates
individuales.

Sin embargo, las construcciones lingiisticas abstrac-
tas posibilitan, ademds, ciertas operaciones cognitivas
singulares que no tienen paralelo en el reino animal. La
interaccién entre esas construcciones abstractas y las pa-
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e ver acontecimientos complejos desde diversas pers-
pectivas, que se conectan mds o menos bien con la
escena atencional conjunta actual, y

e crear construcciones abstractas con las que pueden
visualizar practicamente cualquier fenémeno expe-

riencial en funcién de practicamente cualquier otro

(acciones como objetos, objetos como acciones y toda
clase de metaforas conceptuales).

Adquirir un lenguaje lleva, pues, a los nifios a concep-
tualizar, categorizar y esquematizar los acontecimientos
de un modo mucho més complejo que si no estuvieran
aprendiendo un lenguaje convencional, y estas represen-
taciones y esquematizaciones de los acontecimientos afia-
den una gran complejidad y flexibilidad a la cognicién hu-
mana.

También es importante el hecho de que cuando adquie-
ren construcciones lingtiisticas complejas, los nifios son al
principio muy conservadores, en el sentido de que, por lo
general, imitan exactamente la estructura relacional de
las construcciones que estdn aprendiendo de usuarios ma-

duros del lenguaje (construcciones insulares verbales). La

importancia de esta observacién reside en que la adapta-
cién humana al aprendizaje cultural es una tendencia
muy fuerte, incluso en un dmbito —la adquisicién de com-
plejas construcciones lingiiisticas— en el que cldsicamen-
te se pensaba que desempefiaba un rol menos importante.
Esta tendencia es totalmente congruente con las tenden-
cias imitativas de los nifios en: a) las tareas relacionadas
con el uso de herramientas, especialmente en los nifios de
dos afios, como muestra el estudio de Nagell et al., 1993
(véase el capitulo 2; véase también Want y Harris, 1999);
b) las tareas de aprendizaje de palabras, también especial-
mente en los nifios de dos afios (los estudios de Tomasello
et al., resefiados en el capitulo 4), y ¢) las tareas de mani-
pulacién de objetos y juego simbélico, también especial-
mente en los nifios de dos afios (Tomasello, Striano y Ro-
chat, 1999, y Striano, Tomasello y Rochat, 1999, resefiado
en el capitulo 3). La conclusién general es que durante el
periodo que va del afio a los tres afios, los nifios son «mé-
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quinas de imitar» virtuales cuando tratan de apropiarse
de las habilidades y conductas de los miembros maduros
de su grupo social.

Esta tendencia imitativa no es omnipresente, por su-
puesto, ya que desde una etapa temprana de su desarrollo
los nifios hacen cosas creativas con los artefactos cultura-
les y las convenciones lingliisticas, y es ciertamente una
tendencia cuya influencia disminuye durante el desarro-
1o cognitivo posterior, cuando hacen cosas novedosas con
las herramientas culturales que han aprendido a usar.
Sin embargo, inicialmente, en el periodo en que comien-
zan a adquirir los artefactos y convenciones de su cultura,
entre el afio y los cuatro afios de edad, los nifios tienen una
tendencia imitativa muy fuerte. En muchas situaciones
de resolucién de problemas, su primera reaccién es imitar
la conducta de quienes los rodean, del mismo modo en que
en muchas situaciones los adultos recurren ala imitacién
si no dominan todas las habilidades necesarias o si, por
cualquier razén, se sienten inseguros respecto de lo que
deberian hacer. Una de las cuestiones més interesantes
relacionadas con los simbolos y construcciones lingiiisti-
cos es, pues, que crean una tensién palpable entre la nece-
sidad de «hacerlo como lo hacen los adultos» —entre el

: aprendlzaje imitativo de los simbolos y construcciones lin-

giifsticosi— yla necesidad de ser creativo, tanto al adaptar
esos artefactos heredados de la cultura a la situacién co-
municativa del momento, como al hacer generalizaciones
acerca de las maneras en que esa adaptacién puede Ile- -
varse a cabo. La fuerte tendencia de los nifios pequefios a
imitar lo que estdn haciendo los demds se manifiesta una
y otra vez durante el desarrollo cognitivo temprano, lo
cual permite concluir que la nifiez temprana es, en gran
medida, el perfodo en que los nifios ingresan en el mundo
de la cultura merced a su dominio de los artefactos y con-
venciones que precedieron a su entrada en escena y que
ellos pueden luego adaptar para usos creativos a medida
que aumenta ese dominio.

Elmodo clasico de abordar las cuestiones relacionadas
con el lenguaje y la cognicién consiste en comparar las ha-
bilidades cognitivas de las personas que aprenden len-
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guajes diferentes. Empero, lo que a mf me interesa es el
aprendizaje de un lenguaje, de cualquier lenguaje, por
oposicién ala ausencia de aprendizaje de un lenguaje. Las
diversas personas que en el mundo moderno no aprenden
normalmente un lenguaje son, por supuesto, pertinentes
para mi estudio, pero, como expliqué en el capitulo 4, nin-
guna de ellas es un ejemplo apropiado de un ser privado
de lenguaje, y menos atin privado de cultura. Y pareceria
que los diferentes sustitutos y variaciones de los simbolos
lingtifsticos, como, por ejemplo, los lenguajes por sefias
manuales, son tan efectivos como el lenguaje para dirigir
la atencién y la cognicién cuando se componen, como los
lenguajes naturales, de simbolos convencionales inter-
subjetivamente compartidos y basados en perspectivas,
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6. Discurso y redescripcién
representacional

«Toda expresion es un eslabén de una cadena de expresiones
muy complejamente organizada»r.,

Mijail Bajtin

En lineas generales, casi todo lo que he dicho hasta
ahora resulta aplicable por igual a todos los infantes y
nifios pequefios del mundo: todos se identifican con otras
personas; advierten que los demds son agentes intencio-
nales como ellos; participan con otras personas en activi-
dades atencionales conjuntas; comprenden muchas de las
relaciones causales existentes entre los.objetos.fisicos y
los acontecimientos; comprenden las intenciones comuni-
cativas éxpresadas por otras personas mediante gestos,
simbolos'lingiifsticos y construcciones lingiiisticas; apren-
den, mediante la imitacién con inversién de roles, a pro-
ducir para otros esos mismos gestos, simbolos y construc-
ciones, y-elaboran, sobre una base lingiifstica, categorias
de objetos y esquemas de acontecimientos. Estas habilida-
des cognitivas permiten que los nifios pequefios comien-
cen a seguir de verdad la linea cultural de desarrollo, es
decir, que comiencen a aprender culturalmente (a adqui-
rir, a apropiarse de) las habilidades, practicas y ambitos
de conocimiento exclusivos de su grupo social. No obstan-
te, incluso cuando, durante la nifiez temprana y aun des-
pués, avanzan por esos caminos evolutivos culturalmente
especificos, continia habiendo algunos procesos, e incluso
algunos hitos, de cardcter universal. El desafio que debe
enfrentar quien estudia a los nifios en estos periodos
evolutivos posteriores es, por ende, explicar tanto los as-
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de objetos y esquemas de acontecimientos. Estas habilida-
des cognitivas permiten que los nifios pequefios comien-
cen a seguir de verdad la linea cultural de desarrollo, es
decir, que comiencen a aprender culturalmente (a adqui-
rir, a apropiarse de) las habilidades, précticas y 4mbitos
de conocimiento exclusivos de su grupo social. No obstan-
te, incluso cuando, durante la nifiez temprana y aun des-
pués, avanzan por esos caminos evolutivos culturalmente
especificos, contintia habiendo algunos procesos, e incluso
algunos hitos, de caracter universal. El desafio que debe
enfrentar quien estudia a los nifios en estos perfodos
evolutivos posteriores es, por ende, explicar tanto los as-
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_«innatos» y/o «modulares» (véanse, por ejemplo, Hirsch

pectos culturalmente especificos como los culturalmente
universales de la ontogenia cognitiva humana.

Los teéricos de toda clase explican los aspectos cultu-
ralmente especificos de la cognicién humana, bésicamen-
te, del mismo modo: los nifios aprenden aquello a lo que
son expuestos, y las distintas culturas los exponen a cosas
diferentes. La explicacién de c6mo aprenden acerca de los
dinosaurios, la historia griega, sus antepasados o el arte
de tejer alfombras es una sola: cada nifio adquiere conoci-
mientos dentro de un contexto social y fisico particular; al
respecto, no hay discrepancias entre los psicélogos cultu-
rales centrados en los procesos de interaccién cultural y
los tedricos mds individualistas, centrados en la resolu-
cién individual de problemas (por ejemplo, los neopiage-
tianos o neoinnatistas). Pero las dificultades tedricas sur-
gen cuando se trata de las habilidades y los conocimientos
culturalmente universales. En los debates sobre los as-
pectos universales del desarrollo cognitivo humano predo-
minan, en la actualidad, los te6ricos individualistas, a los
cuales les preocupa principalmente el grado en que diver-
sas habilidades eognitivas y dominios de conocimiento son

field y Gelman, eds., 1994; Wellman y Gelman, 1997). Pa-
ra los enfoques individualistas, los procesos sociales y cul-
turales no cumplen ningtin papel en el desarrollo de las
estructuras cognitivas basicas y universales, mas all4 de
exponer al nifio/cientifico/méquina a diversas clases de
<nput» o «datos» dentro de diversos dominios especificos
de conocimiento. Los psicélogos culturales, en cambio,
han mostrado un gran interés por el papel de los procesos
sociales y culturales en el desarrollo cognitivo de los nifios
~—después de todo, €l interés por tales procesos es lo que
define su enfoque—, pero, en general, se han sentido tan
atraidos por los aspectos culturalmente especificos del
desarrollo cognitivo, que han ignorado casi por completo
el papel de los procesos culturales ¥y sociales en la ontoge-
nia de los aspectos m4s b4sicos ¥y universales de la cogni-
cién humana.

Mi opinién es que determinados procesos sociales y
culturales —comunes a todas las culturas— son parte in-
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tegral y esencial de los caminos ontogenéticos normales
de muchas de las mas importantes y universales habilida-
des cognitivas de los seres humanos, en especial de aque-
llas que son exclusivas de la especie. Algunos de estos pro-
cesos socioculturales son tan obvios que no suelen ser co-
mentados por los tedricos; por ejemplo, la «transmisién»
del conocimiento y la informacién de los adultos a los ni-
fios a través del lenguaje y otros medios simbélicos. De
otros, que no son tan obvios —por ejemplo, el rol que cum-
plen los artefactos culturales al determinar la interaccidon
de los nifios con su ambiente—, se han ocupado tnica-
mente algunos psicélogos culturales neovigotskianos. Y
algunos de estos procesos, creo, no son obvios en absoluto,
al punto de que ningin tedrico contemporaneo les ha
prestado la atencidén que merecen. Han sido descuidados,
sobre todo, porque incluyen procesos de comunicacién lin-
giifstica y discurso —en los cuales los nifios hacen parti-
cipar a otras mentes dialégicamente—, que son subesti-
mados o mal comprendidos por los tedricos de ambos ban-
dos. Los tedricos individualistas aceptan, por lo general,
la idea de que el lenguaje es una competencia de dominio
especifico, que no interactia de un modo importante con
otras competencias cognitivas, mientras que los psicé-
logos culturales, aunque se han ocupado en cierta medida
del rol que desempenia el lenguaje en la socializacién de la
conducta y la formacién de categorias simples, no han
prestado atencién, en general, al rol de la comunicacién
lingiiistica en el desarrollo de las habilidades cognitivas
complejas.

Mi hipétesis es que la naturaleza perspectivista de los
sfmbolos lingiiisticos, y el uso de estos simbolos en inter-
acciones discursivas en las que se comparan y comparten
explicitamente diferentes perspectivas, proporcionan la
materia iprima a partir de la cual los nifios de todas las
culturas construyen las representaciones cognitivas flexi-
bles y multiperspectivistas —y tal vez incluso dialdgi-
cas— que otorgan a la cognicién humana gran parte de su
formidable poder. En este capitulo trataré de explicar de-
talladamente mi opini6én. En primer lugar, me referiré a
los diversos modos en que los procesos de comunicacién
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lingtifstica y el discurso son constitutivos del desarrollo
cognitivo humano durante 1a nifiez temprana; estos mo-
dos van desde la simple exposicién de los nifios a la in-
formacién factica hasta la transformacién de su manera
de comprender y representar cognitivamente el mundo,
que se produce cuando se les proporcionan perspectivas
multiples, y a veces conflictivas, de los fenémenos, En se-
gundo lugar, examinaré con mayor detalle el modo en que
estos procesos lingiifsticos contribuyen al desarrollo cog-
nitivo de los nifios en los dos 4mbitos primarios del conoci-
mie_nto elaborados desde la infancia: 1a comprensién de la
accibn sociopsicolégica (intencional) y la comprension de
193 acontecimientos y relaciones fisicos (causales). Por 1l-
t%mo,.examinaré como algunos tipos especiales de interac-
c1.én lingiiistica y de discurso conducen, hacia el final de la
nifiez temprana, a los procesos vitalmente importantes de
aui{orregulacién, metacognicién y redescripcién represen-
tacional, que juntos llevan a las representaciones cogniti-
vas dialégicas.

Comunicaci6n lingiiistica y desarrollo cognitivo

Por lo menos desde Sapir y Whorf, pero en realidad
d.esde Herder y Humboldt, la influencia de la comunica-
cién lingtifstica sobre la cognicién ha sido un tema de sin-
gular interés' para los filésofos, los psiclogos y los lin-
gitistas. Practicamente todos los teéricos han centrado su
at'encién en la manera en que la adquisicién de un deter-
minado lenguaje natural (por ejemplo, el hopi) en lugar de
otro (por ejemplo, el inglés) afecta el modo en que los seres

‘ ,h}lrnanos conceptualizan el mundo: es lo que se denomina
hlp('ﬁteSiS del «determinismo lingiiisticos. Algunas investi-
gaciones sugieren que esta hipétesis tendria un elevado
grado de certeza en cualquiera de sus formas: en su forma
«f"uerte», segun la cual cada lenguaje influye en la cogni-
ci6n no lingiifstica de un modo particular (por ejemplo,
Lucy, 1992; Levinson, 1983), 0 en su forma «débil», segin
la cual aprender y utilizar un lenguaje particular dirige la
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atencién hacia ciertos aspectos de las situaciones en des-
medro de otros, lo que se conoce como «pensar para ha-
blar» (Slobin, 1991). Sin embargo, hay una cuestién que es
auin mas esencial: la del rol que desempefia la comunica-
cién lingiistica —o sea, el hecho de utilizar un lenguaje
natural cualquiera en oposicién al hecho de no utilizar
ninguno— en el desarrollo cognitivo en general. Esto nos
lleva de vuelta a los experimentos Gedanken {imagina-
dos] —infantes en una isla desierta y cosas semejantes—,
yno a la investigacién empirica real directamente relacio-

~ nada con la cuestién. Sin embargo, creo que basdndonos

en la teoria, complementada con investigaciones empiri-
cas y observaciones relevantes, podemos llegar a conclu-
siones bastante firmes sobre el rol de la comunicacién lin-
gliistica en el desarrollo cognitivo. Quisiera centrarme en
particular en tres dimensiones del proceso: 1) la «transmi-
sién» cultural del conocimiento a los nifios a través de la
comunicacion lingiiistica; 2) el modo en que la estructura
de la comunicaci6n lingtifstica influye en la forma en que
los nifios construyen categorias, relaciones, analogias y
metéaforas cognitivas, y 3) el modo en que la interaccién
lingiifstica con otros (el discurso)-induce-a-los nifios a
adoptar perspectivas conceptuales diferentes —a veces
conflictivas y a veces complementarias— respecto de los
fenémenbos. '

Transmision del conocimiento y ensefianza
mediante la comunicacion lingiiistica

!

Se trata de una cuestién tan obvia que raras veces se la
menciona. Si los nifios no recibieran ensefianza de los
adultos mediante el lenguaje, las ilustraciones y otros me-
dios simbdlicos, sabrian sobre los dinosaurios lo mismo
que sabian Platén y Aristételes, es decir, nada en absolu-
to. Si se entregaran durante todo el dia a un vagabundeo
solitario —como el que practican los individuos de algu-
nas especies de primates—, no sabrian casi nada acerca
de los temas sobre los que tienen conocimientos expertos
que en la actualidad estudian los psicélogos evolutivos, co-
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nocimientos que abarcan desde los dinosaurios hasta 1
biologia, incluyendo e] béisbol, la misica ¥ las matemat;-
cas. Mds alld de las habilidades fundamentales de cogni-
cién de los primates, por lo tanto, los conocimientos de los
nifios dependen casi totalmente de los que acumulg 1a cul-
tura a la que pertenecen, y de su «transmisiéns a las suce-
sivas generaciones por medio de sfmbolos lingtifsticos y de
otras clases, incluyendo la escritura y las ilustraciones, La
cantidad de conocimientos que cualquier organismo indj.
vidual puede adquirir observando el mundo por si solo eg
extremadamente reducida.
El proceso por el que se «transmiten» los conocimientos
y habilidades a los nifios difiere en las distintas culturas,
Los nifios de las culturas occidentales modernas reciben
m4ds ensefianza verbal y basada en el dominio de 1a lectu-
ray la escritura que los de muchas culturas analfabetas; a
estos, normalmente, se log obliga a mirar lo que hacen los
adultos, es decir, aprenden observando a los adultos mien-
tras estos ejecutan ciertas tareas que requieren habilidad,
Pero incluso las culturas analfabetas poseen conocimien.-
tos que se presentan cas;i exclusivamente en formato sim-
bélico y, por lo tanto, sélo pueden ser transmitidos en for-
~=——-——- ma simbélica. Esto se advierte con claridad en el caso de
los conocimientos relativos a cuestiones distantes en ¢l es-
pacio o en el tiempo, como las caracteristicas de los parien-
tes lejanos y los antepasados, los mitos y algunos rituales
religiosos, ciertos aspectos de la flora y la fauna locales,
etc. Los adultos de todas las sociedades humanag propor-
cionan directamente g sus nifios, pues, un enorme caudal
de ensefianza y explicaciones —en parte, a través del len-
guaje y otros medios simb6licog— sobre tal o cual campo

de conocimiento valorado por la cultura (Kruger y Toma-
sello, 1996). .

El rol estructurante del lenguaje

Ahora bien, la adquisicién de un lenguaje natural hace
algo mds que poner al alcance de los nifios informacién
importante desde el punto de vista cultural, Adquirir un
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lenguaje natural también sirve para so<1:1a11z.z~1r,S;:;11rficzsI;
tructurar culturalmente, el modo en que los mnot ocan
y coriceptualizan habitualmente diversos aspectos S
mundo. Cuando tratan de comprender actos dg comunoce_
cién lingtiistica dirigidos a ellqs, re'z?urren a 019}'t0§ prers_
sos muy especiales de categorizacion y adopmf)él de pc0 _
pectiva conceptual. Por supuesto, estas capacida es ga
nitivas fundamentales no son producto.del lenguajf, y—
que muchas especies animales crean dlf.erentes cat elge(;
rias conceptuales con diversos propos1t9s instrumenta SO:
y los nifies pueden adoptar la perspef:tlva de otras per >
nas incluso en ausencia del lengua.Je. Pero el leng,ua.]
afiade al repertorio humano otro conJ.unto dedcategor"fi_lfi'lse}sf
perspectivas conceptualis, que han sido creadas con
icacién lingiiistica. L
de (é)l?gfr;car el mungc;f) con fines de comunicacién hrigu;z-
tica adquiere, en ciertos casos, caracteristicas sirigg ara'e;
Aunque algunas categorias mcorporadas en e’ en%uIi i :
pueden ser, simplemente, el reflejo de categorlas v
giiisticas tal vez idénticas a las de otras especies (susE:ep
bles de ser formadas por infantes hu.manos que Ia.lur%dr;?
han adquirido un lenguaje), otr,a_svrggﬂej_qg las peclu iari -
des de la comunicacién lingiifstica hurr.lana 3(;, 0 qu.iz)les
muy importante, el sistema total Qe opciones disponi oles
en situaciones comunicativas partlcularesl. As1,lpor e(J) o
plo, cada-vez que una persona Qese.za mencionarle un ;b“
to a su interlocutor, debe decidir si }aa de llama?da esteC >
jeto el perro, ese animal que estd ah, el. galgo, F(;z o, % l. "
describir un acontecimiento, debe elegl.r entre e%r pSe
rro mordic a. .. o Kl hombre fue mor.dzdo por. .. Como %
sefialé en los capitulos 4 y 5, las el.e’cmones son dleflertr)llaggte
das, en gran parte, por la evalgacmn gue hace e ; a1 te
de las necesidades comunicatwag de} oyente (}ir .e o ((1:1&
ayudaria a lograr el efecto comurncatlvfo bysca o.d qltleue
se de déécripci()n es necesaria, con qué nlvcfl de. de % Zy
con qué perspectiva, para lograr una 'comumctacmri (ran é:gi(;
Dado que los lenguajes operan pmnc1palmep e po modio
de categorias (no han evolucmnaé{o como listas Ina vas
de nombres propios aplicables a objetos y ac.:ontec1m1: o8
individuales), las categorias y esquemas inmanentes
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le'znguaje permiten a los nifios, entre otras cosas, adoptar
simultdneamente multiples perspectivas respecto de la
misma entidad: este objeto es a la vez una rosa y una flor
(y muchas otras cosas), segtin el modo en que deseo inter-
pretarlo en esta situacién comunicativa en particular. No
hay evidencia segura de que los animales no humanos o

los infantes humanos prelingiiisticos clasifiquen o pers- -

pectivicen el mundo de esta manera jerdrquicamente fle-
xible (Tomasello y Call, 1997). Otros animales pueden ser
capaces de ver una cosa desde diferentes perspectivas en
diferentes situaciones, pero, puesto que no disponen de
las muiltiples perspectivas de los demas incorporadas en
un lenguaje, no comprenden que un fenémeno puede ser
interpretado de muchos modos diferentes en forma simul-
ténea,

' Las categorias que los nifios encuentran en el lenguaje
incluyen, a la vez, entidades estaticas, como los objetos y
lsfls propiedades, y entidades dindmicas, como los aconte-
cimientos y las relaciones. Las categorias cognitivas mds
estudiadas conciernen a los objetos y sus propiedades, y
mu?hgs de los primeros modelos de representacién del (’:o-
noc1m1.ento‘enb la psicologia cognitiva estaban compuestos
ex'clu'slvamente por jerarquias de categorias de objetos;
asimismo, la mayor parte de los 4mbitos de conocimiento
que estudian los psic6logos cognitivos estan definidos por
los objetos que incluyen (por ejemplo, tipos de animales
otras «clases naturales» y artefactos). También las catego—’
T‘ias de acontecimientos y de relaciones estdn organizadas
Jerérquif:amente en cierta medida, y algunos dmbitos de
conocimiento experto (por ejemplo, el del béisbol o el del
ajedrez) estan definidos casi exclusivamente por ciertos
tipos de acontecimientos, por lo que seria posible realizar
estudios similares de la cognicién de acontecimientos
(Barsalou, 1992). Pero, sin duda, desde el punto de vista
cognitivo, la manifestacién mas interesante y significati-
va de las categorias relacionales en el lenguaje concierne
a la.sj analogias y las met4foras, que despiertan interés,
prec1§amente, porque se componen de acontecimientos y
relaciones que pueden ser reconocidos como «similares»
en los diferentes 4mbitos de objetos. Lo que hace tan inte-
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resantes a las analogias y las metaforas es que difieren de
las categorias de objetos de un modo fundamental. Los ob-
jetos son siempre los mismos, independientemente del
contexto en que se los encuentre: un Tyrannosaurus rex es
un Tyrannosaurus rex ya sea que se lo estudie en su con-
texto natural o en un museo, o bien que aparezca en un es-
pectaculo de Broadway. Los acontecimientos y las relacio-
nes, en cambio, son mds dependientes del contexto del ob-
jeto: la fotosintesis s6lo puede tener lugar en el contexto
de las plantas, porque es un proceso que depende de la
presencia de ciertos objetos y sustancias especificos, de
modo que si quisiéramos hablar de la fotosintesis en el
ambito de los automéviles, tendriamos que invocar algan
tipo de analogia o metafora en la que habriamos reempla-
zado ciertos objetos por otros (por ejemplo, las mitocon-
drias por carburadores) a los efectos de conservar la mis-
ma estructura relacional en dmbitos de objetos diferentes
(Gentner y Markman, 1997).

Algunos estudios sobre lingiiistica cognitiva y funcio-
nal muestran que las metaforas se infiltran incluso en las
formas més corrientes del lenguaje natural (entre otros,
Lakoff; 1987; Johnson, 1987; Gibbs, 1995). Los adultos di-
cen regularmente a los nifios, por ejemplo, que «se saquen
esa idea‘;de la cabeza» 0 que no «pierdan la paciencia», La
comprensién de estos modos figurados de hablar induce a
los nifios a buscar analogias entre los 4mbitos concretos
que conocen a través de sus experiencias sensorio-motri-
ces y los &mbitos m4s abstractos de la interaccién y la vida
social y mental de los adultos que estan aprendiendo a co-
nocer. Después de haber experimentado lo suficiente cier-
tas clases de expresiones metaféricas, los nifios deberian,
supuestamente, ser capaces de construir los tipos de am-
plias y difundidas comprensiones que llevan a la producti-
vidad, cdmo en la famosa metéfora «el amor es un viaje»,
de Lakoff'y Johnson (1980), en la que nuestra relacién «ha
descarrilado», «va por buen camino», «<no va a ninguna
parte» o «avanza a paso acelerado», con la posibilidad de
que la gente que conoce este esquema pueda proponer
otras metdforas coherentes con él (por ejemplo, «Inicia-

mos nuestra vida matrimonial sin haber puesto en las
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male'tas lo que realmente necesit4bamos para el viaje»), A
los nifiosles lleva algun tiempo comprender explicitamen-
t(? el lenguaje metaférico, tal vez porque las corresponden-
cias relacionales de esta clase son muy complejas (véase
una .reseﬁa en Winner, 1988). Pero es de decisiva impor-
tancia para nuestra argumentacisn el hecho de que Gent-

ner y Medina (1997) hayan concluido, tras resefiar una -

gran cantidad de pruebas empiricas, que la comprensién
del pensamiento analdgico y metaférico por los nifios se ve
muy facilitada, y tal vez incluso posibilitada, por sus en-
cuentros con el lenguaje relacional (véase también Gent-
ner et al., 1995).
Es interesante y significativo el hecho, ya mencionado
en el capitulo 5, de que cuando los nifios adquieren mas
competencia en el uso de las variadas construcciones abs-
tractas de su idioma nativo, pueden interpretar cosas res-
p.ecto de las cuales ellos saben que son de una clase como
si fueran de otra. La cuestién es tan importante que vale
la pena examinarla una vez mas, Durante el tiempo onto-
geng’tico, los nifios detectan patrones abstractos en el len-
guaje que emplean quienes los rodean, y eso los lleva a
construir una mirfada de generalizaciones.lingiiisticas di-
ffarentes., desde categorias de objetos hasta construcciones
lingtifsticas esquematizadas y abstractas. Con diversos
propésitos comunicativos Y expresivos, las personas de
todas las culturas han aplicado estas categorias ¥ esque-
mas abstractos, a lo largo del tiempo histérico, en formas
povedosas, de manera tal que su comprensién requiere la
interpretacion metaférica o analdgica de aspectos de la
realidad (Lakoff, 1987; Johnson, 1987; Gentner y Mark-
man, 1997). Esto incluye todo, desde el proceso de deriva-
cion por medio del cual los acontecimientos son interpre-
tados como objetos (Esquiar es divertido) y los objetos co-
mo acontecimientos (Alfombrd la habitacidn), hasta las
met{;’lforas explicitas como «hervir de ira» o «su ira hizo ex-
p'losgin». Los nifios se topan con este aspecto del reperto-
rio lingiifstico de su cultura y deben lidiar con él, y, a su
tiempo, utilizarlo. La flexibilidad de pensamiento que re-
sulta es inimaginable en especies animales cuyos miem-
bros no se comunican entre s{ por medio de simbolos y, por
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ende, no almacenan un repertorio de interpretaciones
simbdlicas abstractas.
No se trata de que el lenguaje cree ex nihilo la capaci-
dad de clasificar, de adoptar perspectivas o de producir
analogias o metaforas: seria imposible, puesto que el len-
guaje depende de esas habilidades, que pueden estar pre-
sentes en forma bdsica tanto en los primates no humanos
como en los infantes prelingiiisticos. Pero lo que ha ocurri-
do es que, en el tiempo histérico, los seres humanos han
colaborado para crear un conjunto increfble de perspecti-
vas e interpretaciones categoriales de toda clase de obje-
tos, acontecimientos y relaciones, y las han incorporado
en sus sistemas de comunicacién simbdélica llamados len-
guajes naturales. Cuando los nifios se desarrollan ontoge-
néticamente, emplean sus habilidades basicas de catego-
rizacién, adopcién de perspectivas y pensamiento relacio-
nal —junto con su capacidad para comprender las in-
tenciones comunicativas de los adultos— a fin de apren-
der a usar las formas simbélicas relevantes. Esto les
permite sacar provecho de un gran numero de categorias
y analogias que otros miembros de su cultura han consi-
derado apropiado crear y simbolizar, y que probablemente
a ellos nunca se les hubiera ocurrido crear. Ademas, por
supuesto, en algunos casos los nifios pueden generalizar a
partir dé esas categorias y analogias, y crear otras nuevas
—una vez mas, la linea individual de desarrollo opera con
materiales provistos por la linea cultural de desarrollo—,
que otras personas pueden luego adoptar. :

El discurso y la adopcion de perspectivas
conceptuales

Asf pues, un aspecto importante del papel que desem-
pefia la adquisicién del lenguaje en el desarrollo cognitivo
es el constituido por las categorias, relaciones y perspecti-
vas conceptuales incorporadas en las estructuras lingiiis-
ticas convencionales —desde las palabras hasta las metd-
foras convencionales, pasando por las construcciones sin-
tacticas— con que los nifios pequefios deben operar en las
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interacciones discursivas normales. Pero, ademads, el con-
tenido seméntico del discurso, aquello de lo que hablan
por turno quienes participan en la interaccién discursiva,
expresa a veces interpretaciones de las cosas que difieren
o incluso se contradicen. En ocasiones, las personas dis-
Crepan o expresan conocimientos diferentes sobre alguna
cuestién en sus conversaciones, lo cual provee a los nifios
de perspectivas explicitas diversas respecto de un fené-
meno inmediatamente accesible. También puede ocurrir
que un adulto no comprenda lo que dice un nifio, o vice-
versa, y le pida una aclaracién (discurso sobre la forma de
lo que el hablante acaba de decir). Finalmente, a veces, el
nifio expresa una opinién acerca de algo y luego su inter-
locutor expresa una opinién acerca de esa opinién (dis-
curso sobre el contenido de lo que el hablante acaba de de-
cir). Cada uno de estos tres tipos de discurso —discrepan-
cias, secuencias de aclaracién e interacciones did4cticas—
proporciona su propia versién de la perspectiva del dis-
curso.,

Primero, en un discurso extenso, mientras conversan
sobre un tema, las personas expresan explicitamente dis-
tintos conocimientos y perspectivas, incluidos los desa-
cuerdos y malentendidos. Por ejemplo, un nifio puede ex-
presar la opinién de que su hermano debe compartir con
élun juguete, mientras que el hermano puede expresar la
opinién contraria, es decir, que no debe compartirlo. O

~ bien un nifio puede expresar la opinién de que hay més

agua en el vaso mds alto, mientras que uno de sus pares
puede expresar la opinién contraria, es decir, que hay més
agua en el otro vaso, porque es més ancho. El punto clave,
en estos casos, es que hay dos opiniones contradictorias
expresadas simultdneamente sobre el mismo tema, y el
nifio debe hallar el modo de conciliarlas. Algunos tedricos
piensan que las opiniones contradictorias de este tipo son
especialmente importantes en el caso del discurso de un
par o un hermano, ya que el nifio no se siente inclinado a
aceptar la opinién expresada por el otro (como suele ocu-
rrir cuando el otro es un adulto), sino que trata de hallar
un modo racional de manejar la discrepancia (por ejem-
plo, Piaget, 1932; Damon, 1983; Dunn, 1988).
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Segundo, en los discursos que se producen na?ural—
mente entre nifios y adultos, a menudo, un ad}llto dice al-
go que el nifio no comprende, 0 viceversa,_debldo a su for-
mulacién lingiifstica. El oyente pide, por lo tanto, una
aclaracién preguntando, por gjemplo: «Qué?», f<z,Que di-
jiste?», «yDénde pusiste el pjaro?», «,Qué pusiste enlla
jaula?», etc., en relacién con una o mds de las forrpas lin-
giifsticas contenidas en la expresién. Los pedidos de
aclaracién de este tipo expresan, en forma maés o menos
detallada, precisamente lo que el oyente comprendié y lo
que escapé a su comprensién. Idealmente tieng lugar, en-
tonces, un remiendo: el hablante original repite o refor-
mula lo que dijo, teniendo en cuenta el hecho de que -y
tal vez incluso la razén por la cual— el oyente no logréd
comprenderlo la primera vez. Varios estudi'os acerca de
las respuestas dadas por los nifios a los pedidos de acla-
racién formulados por adultos han permitido comprobar
hechos como estos: a) los nifios de dos afios responden en
forma apropiada a los pedidos de aclaracién de los a}dultos
(Wilcox y Webster, 1980); &) las respuestas de los n1ﬁos.(/ie
dos y tres afios difieren segin que el pedido de}aclaracmn
sea general («Qué?», «;Eh?»)0-especifico («;Ddnde lo pu-
siste?») (Anselmi, Tomasello y Acunzp, 1986), y ¢) cuando
un pedido general de aclaracién proviene de la madre, los

nifios de,dos afios suelen repetir lo que dijeron, mientras
que cuando proviene de un adulto menos conocido refor-
mulan lo que dijeron, lo cual indica, presumibh?mente, su
compren%ién de que la madre conoce su lenguaje y es pro-
bable que no los haya oido, mientras que el adulto menos
conocido quizd necesite una reformulacién (Tomg’sello,
Farrar y Dines, 1983). Los nifios de esa edad tan?blen sa-
ben lo suficiente como para pedir una aclaracién a los
adultos en muchas situaciones (Golinkoff, 1993; véase
‘una reséﬁﬁa en Baldwin y Moses, 1996). También entran
en esta éategoria los malentendidos; por ejemplg, cuando
un nifio llega a su casa desde la escuela y dice: «El me gol-
ped», y su interlocutor responde: «;Quién» (o bien presu-
me erréneamente que fue Jimmy quien lo hizo), revelan-
do asi su limitado conocimiento de la situacién. En todos
estos casos, el contenido del discurso le indica al nifio que
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1

uno dej }os que participan en la interaccign interpreta y
situacién o una expresién de cierta manera 1 ot Y
una manera distinta. Ve otro, de
Tercero, una clase relacionada pero distinta de di
curso (en realidad, un metadiscurso) es aquella en o
1IN0 expresa una opinién sobre una situacién y se qu‘fl "
n}e’:nte otra' Persona expresa una opinién sobre esgauz) a-
nion. Por e’Jemplo, el nifio puede expresar la opinién I()11~
que hay mds agua en el vaso mas alto, a lo que un adulte
p}1ede replicar que comprende la razén por la que el 1o
piensa eso, dado que por lo general m4s alto significa rIrlllflo
PETO que en este caso la anchura del otro vaso compensaals’
altura del primero. O el nifio puede decir que empezarg .
armar un rompecabezas buscando las piezas en que a .
rece represeptado un 4rbol, y el adulto puede decirle o
esa estratega es razonable pero provocars confusiénqge
modo que quizd deberfa empezar por buscar las piezas’ ¢ X
rre§pond1entes a las esquinas, sin tener en cuenta lo "
estd repr(?st?ntado en ellas. En este caso, el nifio no enfr(g:ﬁ
ta una 9P1n16n igualy complementaria, sino una critica de
Su opinién, que proviene, ademds, de una figura de autori-
dad. .Por. consiguiente, al comprender las intenciones co-
n}tlnlcatlvas del adulto en esta clase ¢ de intercambios [
nifio debe .er}tender la opinién expresada por aquel resp’es-
todela qplplén que él expresé. Esta clase de discurso acer-
ca de un discurso previo es muy especial, porque su co
prensién lleva al nifio a examinar su proi)io pensamie Til'
desde la perspectiva del otro. La internalizacién de lo c;lug
otra persona opina sobre sy opinién lo lleva, pues, al tipg
de re’pre'ser.ltaciones cognitivas dialégicas ;ie Ias’ que Is)e
ocupd pnn?lpalmente Vigotsky (1978), y finalmente, cuan-
do ge?nerahza este proceso, a la capacidad de obser\;ar sus
pr(})plos procesos cognitivos. Dado que las metaopiniones
gsi (;:xpresgdas estdn formuladas con los mismos términos
piede;naguaée natuF?I que la opinién original, la reflexién
yudar alnifio a lograr coherencia y sistematicidad
cuando piensa y teoriza sobre cosas del mundo y sobre
perspef:tlvas acerca del mundo en un tnico medio repr:
sentacional (esto se conoce también como redescri (?i(’)e-
representacional; véase m4s adelante en este capl’tull)o) B
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" Los nifios practican diariamente estas tres clases de
discurso, cada una de las cuales les exige que adopten la
perspectiva de otra persona de un modo que va mas alla
dela adopci6n de perspectivas inherente a la comprensién
de los simbolos y construcciones lingiiisticos individuales.
Y a veces la situacién requiere, igualmente,-que traten de
conciliar perspectivas discrepantes. Es decir, deben tratar
de resolver opiniones discrepantes explicitamente expre-
sadas; tratar de identificar las partes de su expresién lin-
giifstica que otros no entienden y reformularlas, y tratar
de comprender, y a veces coordinar, su propia perspectiva
y la de alguien que ha hecho un comentario sobre ella. En
combinacién con los otros dos tipos generales de influen-
cia social y cultural presentes en el desarrollo cognitivo
temprano —Ila transmisién del conocimiento por medio de
sfmbolos, principalmente lingiifsticos, y el rol estructu-
rante del lenguaje—, estas tres clases de discurso cum-
plen un papel muy importante —constitutivo, en mi opi-
nién— en el desarrollo de las representaciones cognitivas
dialégicas y autorreflexivas en la nifiez temprana.

Conocimiento social y fisico

Durante la nifiez temprana, los nifios obtienen conoci-
mientos de varias clases sobre fenémenos especificos en
4dmbitos cognitivos especificos, en funcién del medio cultu-
ral y educativo en que crecen. Pero no es facil identificar
4ambitos cognitivos nitidos y separados en la ontogenia hu-
mana: diferentes tedricos han presentado catdlogos su-
mamente distintos de los Ambitos cognitivos humanos
(comparense, por ejemplo, los propuestos por Fodor, 1983;
Karmiloff-Smith, 1992; Carey y Spelke, 1994). El procedi-
miento que seguiré aqui consistira, por lo tanto, en adop-
tar el mismo enfoque que elegi en relacién con la infancia;
es decir, no me centraré en los dmbitos del conocimiento,
sino en los objetos del conocimiento, de los cuales los mds
importantes son los sociopsicoldgicos y los fisicos, que fun-
cionan, obviamente, de distinta manera. Los objetos so-
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ciopsicolégicos humanos son animados (se mueven por g
mismos) y acttian intencional y moralmente, en tanto que
los objetos fisicos son inanimados (no se mueven por gi
mismos) y operan en funcién de relaciones causales y
cuantitativas (los animales y los artefactos, como se indicg

en el capitulo 3, pertenecen a una interesante categoria

intermedia).

Al examinar la comprension que tienen los nifios de log
objetos sociales y fisicos, asf como los cambios que experi-
menta esa comprensién durante la nifiez temprana, me
centraré en los procesos socioculturales y lingiiisticos re-
lacionados con esos cambios. No voy a afirmar que tales
procesos sean suficientes para explicar los cambios onto-
genéticos que tienen lugar, ya que es evidente que inter-
vienen varios otros procesos cognitivos. Pero sostengo que
son necesarios, afirmacién que pocos teéricos se muestran
dispuestos a refrendar explicitamente. Argumentaré que,
tanto en el dmbito social como en el fisico del conocimien-
to, interactuar con otras mentes dialégicamente, por me-
dio de simbolos y del discurso, durante un periodo de va-
rios afios, contribuye a transformar las habilidades cogni-

. tivas de los nifios de uno o dos aflos, que difieren sélo en
unos pocos aspectos importantes de las de los demas pri-
mates, en habilidades cognitivas y formas de representa-
cién cognitiva que difieren en incontables aspectos de las

-de los demas primates. De no ser por este didlogo con
otras mentes, tal transformacion no tendria lugar. En ca-
da caso me centraré en los tres tipos de procesos socio-
culturales a los que acabo de referirme: la transmisién del

conocimiento, la estructura del lenguaje y la adopcién de
perspectivas en el discurso.

Comprension de la accidn social y moral

Si los nifios comprenden, al alcanzar el afio, que las
otras personas son agentes intencionales, cabe preguntar-
se por qué les toma entre dos y cuatro afios mas compren-
der que las otras personas son agentes mentales con
creencias sobre el mundo que pueden diferir de las pro-
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5. Los nifios de todas las culturas parecen llegar a esta

as. :
» mprension de que los otros son agentes mentales apro
c?madamente a la misma edad —entre lostres y los cinco
Xl

i i y 0-

' cas las culturas no occidentales estudiadas,y que la varia-

pilidad entre las culturas atn no fue' explorada a ﬂzﬁg
(Lillard, 1997). Para explicar. (;31 cambp que experim ta
]a comprension social de los niflos hacia lgs cuatrotfcmoesnte
edad, contamos, por supuesto, con el h'a’bltual conting nte
de tedricos para quienes la comprension de las;i creen o
es un médulo innato que simplemenife madura i} acuel'"én
con su Propio calendario independiente de ma urac;en
(por ejemplo, Baron-Cohen, 1995). Otros teoricos cr on
que la comprensién de los estados me.n’tales de o’trla)l§ P }
sonas es fruto de un proceso de formacién de 1’;eor1.a ?VS{ca_
mente idéntico al proceso que opera en el ambltot ’151,)1c9(;
por ejemplo, un nifio, consciente de que la pelota esba : ‘a‘L 1
la silla, puede ver que uno de sus pares la jbuscg k aJc:; !
sof4. Para explicar esta ptisqueda bajo el sofa, ?1 (;1111)10.51 (;'11
buye a su par la «creencia» de que la pelota estg 3 aJ(l) ,e;
sofa (Gopnik, 1993; Wellm'an, 199(?). Por mefho e,a grtrl1 "
tipo de proceso, esta capacidad de idear teorias, a51eC(f)'un_
también la experiencia con otras personas en gufl se "
damenta, alcanzan el grado necesario de eficacia hacia
Cua]tzoa?’?;rsnativa a estas concepciones esla teoriadela si-
mulaciéﬁ —adoptada de una manera n?table por Harrll_s
(1991, 1996)—, que invocamos en el capitulo 3 pfflra exp 1—
car la cognicién social de los infantes. Lg c1'1est10n ppnc%—
pal es que aqui nos ocupamos de} conocimiento ?ocwps%-
col(’)gico,f que difiere en aspectos importantes de conoc1_
" miento fisico. Cuando tratan de comprender. a ot-rasd persz)
nas, los ;;niﬁos pueden vale_zrse de la exp‘erle/zn.ma 11rec :i
que hantenido de sus prop1os estados psm.ologmos,. 0 c111; :
implica disponer de fuentes singulares de 1nformacllcﬁl, }r;l
les como la experiencia interna de las metas y del hecho
de haberlas alcanzado o de no haberlas alcapzado, la ex-
periencia interna de pensamientos y creencias, etc., que
1o estan disponibles cuando se observa a otra’personio
un objeto inanimado. De acuerdo con esta teoria, un nino
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que ve que uno de sus pares busca bajo el sofs, sabe qué sa
siente cuando se busca algo en vano, y también qué se
siente cuando el objeto buscado se halla en otro lugar, y
ast, dado que se identifica con su par, comprende la cop.
ducta de este en log mismos términos. Como lo ha sefig.
lado Harris, esta simulacién de la experiencia de otrag
Personas no es un proceso sencillo, y a menudo el nifio tie-
e que compatibilizar la simulacién, entre otras cosas, cop
Su conocimiento de lo que, desde su punto de vista, es 1
situacién real, es decir, que la pelota est4 en realidad bajq
la silla. Interesa mencionar aqui la comprobacién de Per-
nery Lopez (1997) de que los nifios pequefios predicen me.
Jjor lo que otra persona veria en una situacign determina-
da cuando ellos han estado antes en esa situacién. As co-
mo invoqué los procesos de simulacién para explicar cmo
a los nueve meses los infantes llegan a comprender que
los otros son agentes intencionales, ahora invocaré nueva-
mente la simulacién para explicar c6mo los nifios peque-
1ios llegan a comprender que las otras personas son agen-
tes mentales. Pero esto requiere que, aproximadamente g
los cuatro afios, el nifio sea capaz de entender de un modo
novedoso sus pensamientos y.creencias, lo cual nos lleva a
preguntarnos cémo surge esa capacidad. -

No creo que alos cuatro afios les ocurra a los nifios algo
dramatico que de pronto les permita comprender su men-
te m4s profundamente que antes. Mds bien sucede que,
durante la nifiez, temprana, los nifios acumulan experien-
cias de interacci6n entre su mente y la de otras personas,
sobre todo mediante varios tipos de interacciones discur-
sivas. De hecho, en las interacciones naturales de los ni-
nios de tres afios se observan muchas manifestaciones de
comprensién de los estados mentales de los dema&s (Dunn,
1988), yla edad a 1a que los infantes son capaces de reali-
zar con éxito la tarea de la falsa creencia es muy variable:
una proporcién sustancial de ellos s6lo Io logra después de
los cinco afios. Varios tedricos suponen que el lenguaje po-
dria desempefiar un rol importante en la adquisicién gra-
dual de la capacidad de ver a las otras personas como
agentes mentales (por ejemplo, Harris, 1996). Pero la ma-
yor parte del trabajo empirico concierne a relaciones muy
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enerales (por ejemplo, Happé, 1995; Charmgn y Shmue-
e Goetz, 1998; Jenkins y Astington, 1996) 0 bien se centra
- el cor;tenido del lenguaje infantil, especificamente en el
eno de términos que designan estados mentales, como
u:‘nsotr querer y creer (Bartsch y Wellman, 19?5). En mi
i 'ni(’)r,l si bien el contenido de la conversacién s.obre la
fr?;nte e’s importante, también lo es el proceso mismo de
comunicacion lingiiistica. Para comprender. }as go}rgnu-
nicaciones lingiifsticas de otras personas, los nifios deben,
en cierto sentido, simular la perspectiva de eisas personas
mientras se expresan lingliisticamente, y asi el ir y venir

- del discurso involucra al nifio en un constante cambio de

perspectivas, de las suyas a las de los demés y nuevamen-
as.
° E;31()E;S‘I(S)lﬁainto, no es sorprendente que Appleton ¥~Reddy
(1996) hayan descubierto que conversar con los nifios i@o-
bre la tarea de la falsa creencia los ayu'da a entender los
actos mentales incluidos en esa tarea, ni que Call y Toma-
sello (1999) hayan descubierto que 10§ monos :iln‘tropom;)r-
fos no verbales son incapaces de realizar con éxito gnla‘ a-
rea no verbal de falsa creencia. Tal vez tengfi especial im-
portancia lo que descubrieron Peterson y Su.egal (1995(; y
Russell.et al. (1998): que los nifios sordos tienen un le-
sempeffo,muy deficiente en las tareas de falsa creencia.
Por lo general, sus padres no son sordos, d.e modo que es-
tos nifios han tenido oportunidafies re%atlvamente esc(lza-
sas de practicar interacciones dlSCL}I‘SlvaS extensas u-
rante la nifiez temprana. Cabe mencionar que para los ni-
fios sordos nacidos de padres sordos, con los que puede{l
conversar mediante el lenguaje de sefias, la's tareas de fal-
sa creencia no presentan dificultades especiales (Petersqn
y Siegal, 1997), y que précticamente.todos los adoleslcen—
tes sordos se desempefian bien en dlCh?li.S tareas, t'a vez
porque;;a esa edad ya cuentan con suficiente experiencia
interacciones discursivas. .
. gﬁ?&iﬁa del discurso especialmente significativa pa-
ra la comprensién de la relacién entre los estados mznta—
les propios y los de los demds es la de }os desacuer osty
malentendidos. Dunn (1988) documer}to pari.;e dela Yas a
gama de disputas y conflictos, y también de interacciones
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cooperativas, que tienen lugar diariamente entre los nj-
fios de una misma familia (véase también Dunn, Brown
Beardsall, 1991). Un hecho tal vez muy importante eg quz
los hermanos tienen deseos ¥ necesidades incompatibleg
con desalentadora regularidad; por ejemplo, cuando dos
de ellos desean el mismo Jjuguete o quieren realizar la mis.
ma actividad al mismo tiempo. Ademas de estos conflictos
de met.as o deseos, también tienen otros relacionados con
creencias; por ejemplo, cuando uno opina que se trata de X
y elotrolo contradice y proclama quese trata de Y. O, an4-
logamente, cuando sus conocimientos o creencias difieren
claramente, como ocurre cuando uno tiene una suposicién
noicorrespondida por el otro, o cuando ocurre lo mismo g
la inversa, es decir, un hermano presupone injustificada-
mente conocimientos y creencias compartidos (por ejem-
plo, dar por descontado que ambos conocen por igual el
uso c.le los pronombres ingleses e e it). Es posible, por con-
s1gu.1ente, que el discurso con otras personas, y en especial
el Fhscurso con hermanos —incluso el que no contiene tér-
minos especificamente mentales—, promueva en los nj-
fios lia concepcidén de los otros como seres con deseos, pen-
samilentos y creencias similares. —pero no idénticos— a
los propios. Este punto de vista encuentra apoyo en el des-
cgbnmiento de que, en Occidente, los nifios de clase me-
dla} que tienen hermanos tienden a comprender a las de-
mas personas segun sus creencias a una edad menor que
los nifios que no tienen hermanos (Perner, Ruffman y
Leekham, 1994).

Hay otra clase de discurso que también puede ser im-
portante para la comprensién que los nifios adquieran de
que lo:s, otros son agentes mentales: el proceso de falla yre-
p§1~rac16n cpmunica‘tivas. Cuando, a los dos o tres afios, los

. Tnos comienzan a participar en discursos con los adultos
regularmente sucede que alguien no entiende lo quei
aquellos dicen. Golinkoff (1993) documenta algunos casos
en que incluso infantes muy pequetios participan en un
proceso que ella denomina «negociacién del significado»
en.el' que el nifio dice algo ininteligible, el adulto trata d(;
adlv.lnar lo que quiso decir y el infante acepta o rechaza
esa interpretacién. Al crecer, los nifios experimentan: a)
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malentendidos, cuando lo que el adulto interpreta no es lo
que el nifio quiso decir, y &) pedidos de aclaracién, cuando
el adulto no entiende lo que dijo el nifio y pide una aclara-
cion. Estos tipos de discurso, en los que participan con fre-
cuencia précticamente todos los nifios que aprenden un
lenguaje natural, ponen a estos en una situacion en la que
formulan una expresién a partir de una hipétesis mas o
menos coherente sobre las necesidades informativas del
oyente, hipétesis de la que luego se demuestra que es co-
rrecta o errénea. Estas situaciones inducen a los nifios a
tratar de discernir por qué el adulto no comprende la ex-
presion: tal vezno la oy, tal vez no esté familiarizado con
esa formulacién lingiistica especifica, etc. Y, por supues-
to, también puede ocurrir que el nifio no comprenda lo que
dijo el adulto y le pida una aclaracién. En resumen, pare-
ceria que estos malentendidos y reparaciones constituyen
una fuente muy ttil de informacién acerca de c6mo nues-
tra comprensién de una perspectiva lingiiisticamente ex-
presada de una situacién puede diferir de la de otras per-
sonas.

Una pregunta que es legitimo formular a esta altura es
c6mo debe caracterizarse la incipiente comprensién por el
nifio de los agentes mentales: ;Qué significa, en realidad,
comprender las creencias (o tener una «teoria de la men-
te»)? En el capitulo 3 sostuve que los nifios de dos y tres
afos corr_iprenden que las otras personas son agentes in-
tencionales, lo cual, aunque es un progreso en relacién con
la comprensién de los recién nacidos, que las ven como
agentes animados, estd atn por debajo de la comprension
de los nifios de mds edad, que las conciben como agentes
mentales. Un problema relacionado con las discusiones
actuales sobre la comprensién que los nifios de més edad
tienen de las otras personas como agentes mentales (es
decir, sobre sus «teorias de la mente»), es que se utiliza
una mezcla desorganizada de términos referentes a los
estados mentales. En mi opinién, los términos referentes
a los estados mentales que se aplican a la comprensién so-
cial de los nifios preescolares pueden ser agrupados en un
marco que incluya: a) la percepcién o input; b) la conducta
o output, y ¢) el estado de la meta o referencia. El cuadro
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6.1 muestra la progresién de cada uno de estos componer,.
tes desde los recién nacidos hasta los infantes y desde log
que dan sus primeros pasos hasta los nifios pequefios. La
progresion basica durante la ontogenia —en el cagg de
cada uno de los tres componentes— es el distanciamien.
to gradual entre el componente y la accién concreta, La

cualidad de animado sélo se expresa mediante la condyc.

ta; la intencionalidad se expresa mediante la conducta,
pero al mismo tiempo est4 de algin modo separada de
ella, ya que a veces puede no expresarse o expresarse de
diversos modos, pero la mente se relaciona con deseos,
planes y creencias queno necesariamente tienen realidaq
conductual. Mi posicién, en lo que respecta a Ia cognicién
social en la nifiez temprana, es que hay una progresién
evolutiva continua en la comprensién de los otros por log
nifios, que incluye las siguientes etapas:

¢ agentes animados, en comiin con todos los primates
(infancia);

° agentes intencionales, un modo exclusivo de com-
prender a los otros miembros de 1a especie, que in-
cluye la comprensién de 1a conducta dirigida a una
meta y la atencién dé 1os demas (un afio); y

agentes mentales, la comprensién de que las otras
personas no tienen solamente las intenciones y la
atencion que se manifiestan en su conducta, sino
también pensamientos ¥y creencias que pueden o no
ser expresados mediante la conducta, y que a veces

no coinciden con la situacién «reals (cuatro afios).

La hip6tesis especifica sobre este proceso es que la
transicién a una comprensién de los agentes mentales de-
riva, principalmente, del uso que el nifio hace de la com-
prensién intencional durante el discurso con otras perso-
nas, en el que hay una continua necesidad de simular las
perspectivas de otras personas respecto de las cosas, pers-
pectivas que a menudo difieren de las del nifio. El cuadro
6.1 puede verse como una especie de teoria de la progre-
sién ontogenética de las habilidades cognitivo-sociales de
los nifios pequefios (su «teorfa de la mente»).
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Hay otro aspecto exclusivamente humanf) delz‘fl'a C?Igé
prensién social que comienza a hgcerse sentir a 1naSién
]a nifiez temprana, y que se relaciona con la compll‘en i0n
moral. Segin Piaget (1932), el razonamiento moralnot .
ne que ver con el acatamient’o de reglas autoritarias, SH; :
con el hecho de sentir empatia por otras personas 37 ser (1::
paz de ver y considerar las cosas desde su punto de vista.

Cuadro 6.1. Tres niveles de la comprension humana de los sell‘es

: ; e o, “ ; s
sociopsicoldgicos, expresados en funcion de l(?s tres pr incipa e)
componentes que necesitan ser comprendidos: input (percepcion),
output (conducta) y estados de la meta.

Comprensién Comprensién Comprensisn
del input del output del estado
perceptual conductual de la meta
Comprensién de Mirada Conducta [Direcciéq]
0
los otros como
seres animados
(infantes pequeiios)
Comprensién de Atencién Estrategias Metas

los otros como
agentes intencionales o
(nifios de 9 meses)
i i Deseos
Comprensién de Creencias Planes
los otros como
agentes mentales
(nifios de 4 afios)

Piagét sostiene que las interaccior}e?s discursivas son
de decisiva importancia para las hablhd'ad(?s de razona-
miento moral de los nifios, pero sélo (o pmnm&almente) si
ocurren con pares. Afirma que aunque los nifios pueden
extraer de las 6rdenes que reciben de los adultos (;{or
gjemplo; «Comparte tus j.uguetes») filgunas de las reg is
que rigen su conducta social, en real.ldad, el razonamlenE(i
moral no es transmitido ni promovido por esas‘reglas.
razonamiento moral deriva de la empatia que sienten por
otros cuando, en cierto sentido, se ponen en su lugar y «ex-
perimentan su dolor». Las reglas que 1mp11ca1} el otorga-
miento de recompensas o la aplicacién de castigos por los
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adultos no fomentan esta experiencia y, de hecho, la impj.-
den. Es la interaccién social y el discurso con aquellos que
los igualan en conocimientos y poder lo que induce a Jog
nifios a ir m4s alld del acatamiento de las reglas y a com-
prometerse con otros agentes morales que tienen pensg.-
mientos y sentimientos como los suyos (véase tambiép

Damon, 1983). Obsérvese nuevamente que lo més impor.

tante no es el contenido del lenguaje —aunque parte del
desarrollo moral de los nifios es fruto, sin duda, de log
principios explicitos y verbalizados que les han transmit;-
do otras personas—, sino el proceso de interactuar con
otra mente mediante un discurso dialégico.

En el desarrollo del razonamiento moral tiene decisiva
importancia el discurso reflexivo en el que los nifios hacen
comentarios o formulan preguntas sobre las creencias o
los deseos de otras personas o de ellos mismos; por ejem-
plo: «;Piensa ella que a mi me gusta X?», «Yo no quiero que
ella quiera mi X». Un estudio de Kruger (1992; véase tam-
bién Kruger y Tomasello, 1986) con nifios de siete y once
aflos respalda esta hipétesis. Se comenzé por evaluar la
habilidad de los nifios para el razonamiento moral sobre
la base de la complejidad. y-sutileza de su argumentacién
acerca de una historia en la que se planteaba la cuestién
de cémo debian distribuirse las recompensas entre un
grupo de personas que habian hecho contribuciones dife-
rentes a una tarea. A continuacién, algunos de los nifios
hablaban del asunto con un par, mientras que otros lo ha-

‘cian con su madre; luego de esto, su habilidad para el ra-
zonamiento moral era evaluada nuevamente. En los ni-
fios que habfan hablado con un par, el progreso en su habi-
lidad para el razonamiento moral era mayor que el exhibi-
do por aquellos que habian hablado con su madre. Kruger
comprobé que en los grupos de pares se empleaba mucho
mas el discurso reflexivo —es decir, el discurso en el que
un participante hablaba sobre la opinién expresada porel
otro—, y que esto estaba correlacionado con el progreso
que hacfan individualmente los nifios, Un importante ha-
llazgo que ayuda a explicar los resultados obtenidos por
Kruger es el de Foley y Ratner (1997), quienes descubrie-
ron que cuando un nifio pequefio colabora con un compa-
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fero en una actividad y luego se le pide que recuerde ql}é
fue lo que hizo cada uno, a menudo se atribuye una accién
que en realidad fue ejecutada por el otro.' Foley y Ratner
concluyen que «los nifios pequeﬁos.recodlﬁcan €OmMo pro-
pias las acciones ajenas cuando piensan en lo que otra
persona hizo o hard» (pag. 91). Esto demuestra una vez
més que, en realidad, estamos hablar'ldo de un proceso de
simulacién, y que el discurso lingiiistlco' es especi almente
adecuado para las simulaciones complejas y sqiilles.'

En resumen, la hipétesis basica es que los nifos tienen
la capacidad de comenzar a participar en el dlsc.urso con
otras personas poco después de haber con.lprendldoi alos
doce meses, que estas son agentes intencionales. Sélo al-
gunos aflos mas tarde comienzan a comprender que son
agentes mentales, porque para comprgnder que los demés
tienen creencias sobre el mundo que difieren de las suyas,
los nifios deben entablar con ellos un discurso en el que
esas perspectivas diferentes sean clarament'e percepti-
bles, tanto si se trata de un desacuerdo como si se jcrata de
un malentendido, un pedido de aclaracién o un didlogo re-
flexivo. Esto no implica que otras formas de 1nteracq10n
con los dem4s o la-observacién de su conducta no sean im-
portantes para la construccién de una «teoria dg la men’Fe»
por parté del nifio; se trata tan sélq de que el dlscfurso l}n-
giifstico constituye una fuente particularmente rica de in-
formacién sobre otras mentes. También debe sefialarse

_que en el curso de la ontogenia, en una etapa més avan-

zada de la nifiez, las amplias variaciones en el modo en
que las distintas culturas invocan las causas mentales de
la conducta —que se manifiestan, tal vez, en la forma en
que'ﬁtilivzan términos relacionados con estac.los ment.a—
les— comienzan a evidenciarse en el razonamiento socio-

psicolégico de los nifios. En una resefia y anélisis de prue-

bas interculturales, Lillard (1997) sostiene que l'os rifios
mas peqﬁeﬁos de todas las culturas son muy similares en
lo atinente a su cognicién social —por ejemplo, en la’ com-
prensién de las intenciones y los estados mentales baslcos
de otras personas—, pero que, mas alld de estos univer-
sales primigenios, los nifios estan preparados para apren-
der una gran variedad de sistemas diferentes de explica-
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¢ién psicolégica, incluyendo no sélo los pensamientos y lag
creencias individuales, sino también explicaciones soci-
les més colectivistas y aun la intervencién externa por
medio de la brujeria ¥ cosas semejantes, Por lo tanto, estg
claro que una vez instalada la competencia cognitiva up;-
versal —derivada de la comprensioén intencional tal €omo
se la practica en el discurso lingiifstico—, los nifios de lag
distintas culturas pueden aprender a usar esa competen-
cla para construir una gran variedad de sistemas difere-
tes de explicacién, que dependen del sistema al que estan
expuestos en su lenguaje y su cultura particulares, eg
decir, del contenido de lo que es «transmitido» (sobre todo,
por medio del lenguaje) en su cultura particular.

Comprension de las relaciones causales
Y cuantitativas

En algin momento cercano a su primer cumplearios,
los infantes comienzan a usar herramientas de una ma-
nera que pone-de manifiesto una comprensién incipiente
del poder causal de sus. acciones sensorio-motrices (Pia-
get, 1954). Sin embargo, cuando est4 en Jjuego el andlisis
causal de las interacciones entre los objetos y los aconteci-
mientos externos (esto es, independientes de 1a accion
propia), los nifios se desempefian mal durante varios
aiios, incluso en tareas que a los adultos les parecen bas-
tante simples (Piaget y Garcia, 1974; Schultz, 1982). Al
igual que en el 4mbito sociopsicolégico, surge la pregunta
de por qué es tan lento este proceso evolutivo.

Como expliqué en los capitulos 2 y 3, creo que la com-
prensién mas temprana que los nifios tienen delas causas
de los acontecimientos fisicos deriva de su comprension
intencional de los acontecimientog sociopsicol6gicos exter-

nos. Ksta es la base de la comprensién de las relaciones
causales que surge, por lo comun, durante el segundo afio
de vida. Pero, m4s all4 de esto, la mayor parte de la com-
prensién temprana de las relaciones causales entre acon-
tecimientos especificos deriva, de un modo u otro, de los
tres tipos de procesos socioculturales que he sefialado en

226

3

este capitulo. Es decir, aunque los niﬁos.pequer}os Pueden
descubrir a veces las causas 'c%e determl.nados g{lomen?s
mediante su propia observacién y expenmentact;)ra,tpor 0
general, oyen las explicaciones que les dan los &:1 u osdg(;:
pre las relaciones causales y tratan de comprender Su 11
curso. Esta tentativa de comprer%c,ler el dlscursq sobre las
causas contribuye a su comprension delas re}acmnes cau-
sales en varios niveles. Una cuestién detemlnante es q1~1e
en todas las lenguas del mundo la caus.a’hdad desen;i)el(lia
una importante funcién de‘ estructl/lrfficmn. Gran ;ia .(:1 .0(?
las construcciones lingiiisticas canénicas Qe todos los i 2 -
mas son de un modo u otro transitivas, o 1‘ncluso causat
vas (Hopper y Thompson, 1980?. Presumlblement?, ega(f
refleja el hecho de que la causalidad es un aspeci;ot ,uriaro
mental de la cognicién humana, y, por lo tanto, estd };: 9
que la estructura del lenguaje es una consecuencia 1'i1s 3—
rica, y no una causa, de la comprension de 1&} cau;all a :
Pero lo que esto significa, desde el punto de vista de a Qn_
togenia, es que los nifios oyen constantemen.te descr1pc110
nes de acontecimientos especificos en téI’n’lll:lOS causales
due ellos no hubieran sido capaces (’le cgnstrulr por si trnls-
mos. Asi, incluso las expresiones mas simples refe’léelr.l esa
un cambio de estado, como T4 rompiste el vaso o El limpié
su habit&cidn, asignan una causa, o por lo menos un’agen-
te causal, al cambio de estado resultante. Como mg/nnao,
esta clage de discurso atrae regularmente la atencién de
los nifios hacia la posibilidad de que hay.a agentes ca:sa}-
les que sean-responsables de muchos tipos de aconteci-
i fisicos. 5
ml(e;:;ﬂ;) Ssupuesto, los adultos y los nifios también }iablan
més explicitamente sobre las causas, y mucha§ d.e as gx—
plicaciones causales especiﬁcas. que dan estos ultllmos Pe-
rivan por «transmisién» de su dl_S(.:LII‘SO conlos adu tos.. e-
ro aun en el caso de las explicaciones causales creatlv.as
que los nifios dan de los acontecimientos, cada cultura tie-
ne sus modos de explicacién, que aque}los no tardanfen
aprender. Asi, entre los jalaris de la India r'ura'l, lasden er:
medades y los desastres naturales son atl'lk’JlJ'lldOS e rr}a
nera singular a la interaccién entre los espiritus y las dei
chorias de los hombres (Nuckolls, 1991), y los azande de
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Africa central atribu jeri ,

; yen a brujerfas muchos ac i
mientos desafortunados (Evans-Pritchard, 1937 0133801.
g}le(si, sor;l)rendente que los nifios occidentale , o

1a den el tipo de explicaciones

' k que dan una vez que

1?omprend1do cudl es el tipo de explicaciones que lgs ac}ll aln
08 dany valoran habitualmente, Por ejemplo, en un esf i
. s -
empranas explicaciones causales que
a tres afios, Bloom y Capatides (1987)
a mayor parte de lag conversacioneg

s de clase me.

dan los nifios de dos

re ¢ 0 «causalidad
subjetiva»). Muchas de estas situaciones inclufan reglas y

C(anencmnes «arbitrarias», de modo que los nifios sélo

dian haber aprendido 1a estructura causal mediante e] deO-
curso con los adultos (véanse también Hood ‘Fiess y Ar o
1982; Callanan y Oakes, 1992). Por ejempl(’): yaen

1) Nifio: No puede ir (foto
Aqulto: ¢No puede ir?
Nifio: No, porque la sefial no dice ir,

de un tren ante yn semdforo),

2) Adulto (refiriendose q un cobayo):
Lo trajiste de 1a escuela?

Nirio: 81, porque 1a escuela no es su lugar.,

¢Por qué lo tienes?

3) Ac.lftlto:« Quiero irme a casa ahorg,
Nirio: Espera que venga mamsd.
Adulto: ;Por qué?

Nifio: Porque estaré solo.

Sefialan Bloom y Capatidés:

«LLos nifios no podrian haber descubierto actuando sob

el entornq, r(.elaciones €Omo esas entre log ’acontecimieromre
v los sentlm'lentos, Juicios personales o Creencias culturOS
les que asociaron causalmente a los acontecimientos S'a-
duda, alguien les dijo que el rojo significa que ha ué dln
tenerse, y el verde, que se puede avanzar; que 1;7 gscue{z
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no es el lugar donde deben estar los cobayos, etc. Gran

arte de lo que los nifios sabian sobre la causalidad subje-
tiva deben de haberlo aprendido cuando los adultos les
proporciOnaron creencias, razones y justificaciones en dis-
cursos anteriores» (pag. 389).

Esto no significa negar que los nifios pueden aprender
por si solos a reconocer algunas secuencias causales, ni
que en cierto sentido el pensamiento causal precede al
lenguaje, tanto filogenética como ontogenéticamente. Sin
embargo, pareceria que la adquisicién de modalidades de
explicacién causal similares a las de los adultos en un am-
biente cultural determinado depende, en gran parte, de
los intentos que durante la ontogenia realizan los nifios
con miras a entender las explicaciones causales de los
adultos mientras participan con ellos en interacciones dis-
cursivas. También es en parte mediante este proceso como
los preescolares aprenden a estructurar la narracién de
historias y relatos en el discurso extenso de un modo que

~ les confiere coherencia causal (Trabasso y Stein, 1981). Es

interesante observar que estas explicaciones similares a
las de los adultos, que forman parte de la linea cultural de
desarrollo, pueden a veces entrar en conflicto con la ten-
dencia natural de los nifios a explicar los sucesos fisicos en
términos intencionales. Asi, Kelemen (1998) documenté
la «teleologia promiscua» de los nifios pequefios de Norte-
américa cuando dan explicaciones intencionales de los fe-
némenos naturales (presumiblemente opuestas a las teo-
rias causales de los adultos cuyas conversaciones escu-
chan); por ejemplo, que las rocas son puntiagudas para
que los animales no se sienten sobre ellas y las rompan.

" Una forma especial del conocimiento acerca de los obje-
tos del mundo fisico se relaciona con las cantidades. El co-
nocimiento y el razonamiento matematicos son especial-
mente interesantes en este contexto, porque nada parece
ser menos social que las matematicas. Por cierto, muchos
organismos no lingiiisticos —desde las aves hasta los pri-
mates, y también los infantes prelingiiisticos— pueden
distinguir entre dos cantidades pequefias (Davis y Perus-
se, 1988; Starkey, Spelke y Gelman, 1990). El enigma on-

229



Sin embar

- : 80, cabe sostener, de manera agn mds radi-
» que incluso e] concepto fundamentg]

1 de nimero de-
pende de la cognicién sociocultural o

cinco o seis afios. Kl aprendizaje individual mediante la
éxperiencia directa y la interaccién con cantidades no pa-

-rece un mecanismo plausible (Wallach, 1969), y aunque
_en algunos estudios se ha comprobado que los conceptos

de conservacion, incluido el niimero, pueden verse facili-

" tados en los nifios por la ensefianza directa impartida por

los adultos, hay limites estrictos en lo que concierne a la
edad mds temprana en que puede impartirseles esa ense-
fanza (Gelman y Baillargeon, 1983). Una posibilidad es
que la comprensién de los conceptos de conservacién en
general, incluido el nimero, dependa de la coordinacién
de perspectivas, la cual deriva, directa o indirectamente,
de la interaccién social y el discurso. Las investigaciones
llevadas a cabo por Doise y Mugny (1979), Mugny y Doise
(1978) y Perret-Clermont y Brossard (1985) han aportado
evidencia al respecto. Los autores mencionados hallaron
que muchos nifios que inicialmente habian fracasado en
tareas de conservacién, mejoraban significativamente su
desempeiio después de haber discutido el problema con
otro nifio, pese a que este no sabia més que ellos. Presumi-
blemente, el mecanismo de cambio fue, en estos casos, la
interaccién.dialégica del nifio con el compaifiero, interac-
cién en la cual este expresé una opinién que complementé
la perspectiva del nifio o bien lo indujo a revisar sus inco-
rrectas formulaciones previas. Por ejemplo, a un nifio que
pensaba que ¢l vaso mds alto contenfa més agua porque
esta alcanzaba en é] un nivel m4s elevado, se 1o podria ha-
ber equiparado a otro nifio para quien el vaso mds ancho
contenia mas agua porque esta abarcaba en él una super-
ficie mayor; juntar estas dos perspectivas proporciona
una solucién adecuada para el problema. En una varia-
cién sobre este tema, Siegler (1995) comprobé que la mera
solicitud de que el nifio explicara el juicio- maduro de un
experimentador adulto sobre un problema, llevaba a los
nifios pequefios enfrentados a un problema de conserva-
cién del ntimero a formular soluciones m4s similares a las
de los adultos, por comparacién con otros tipos més tradi-
cionales de adiestramiento e instruccién.

De hecho, en algunos aspectos, las matematicas pue-
den considerarse el epitome de la habilidad para la adop-
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cién y el cambio de perspectiva, ¥ por lo tanto deﬁvan en
tltima instancia, de los procesos de cognicién social y ;iis-
curso. Como lo sefialg Piaget, los ntimeros se basan en dos
conceptos fundamentales no sociales: a) los conceptos de
clasificacién (cardinacién), en los que todos los grupos de
objet(?s que contienen igual cantidad son tratados como
«el mismo», y ) los conceptos relacionales (seriacién), en
los cuales a un item de una serie se Io considera simujlta’p
nea.rnente mayor que el que lo precede y menor que el que
lo sigue. No por accidente, diria Yo, son estos los mismog
conceptos fundamentales que estructuran gran parte de]
lenguag'e: la conformacién de categorias y clases de ftems
(Parad1glnética) y larelacién serial entre estos (sintagms-
tica). Comunicarse por medio del lenguaje no crea las ca-
pacidades bdsicas de clasificacién ¥ pensamiento relacio-
nal., ya que estas se hallan presentes, en forma rudimen-
taria, en los primates no humanos; pero, como dijimos, la
comprension, la adquisicién y el uso del lenguaje reqL;ie-
ren el ejercicio de esas capacidades de un modo tnico y efi-
caz. Por ende, una parte de la respuesta a la pregunta so-
bre por qué a los nifios les lleva tanto tiempo lograr una
comprensiénhde‘los,m’lmeros semejante a la de los adultos

estriba en que esa comprensién requiere un ejercicio y
una préctica prolongados de las mismas habilidades de
cla'si.ﬁ.car y relacionar que son indispensables para la ad-
quisicin y el uso de un lenguaje natural. A este respecto
puede considerarse relevante el hecho de que muchos ni-’

 fios sordos que presentan un retraso significativo en el de-
sarrollo del lenguaje durante la nifiez temprana (tal vez
porque durante la mayor parte del dia no tienen comparie-
Tos capaces de hablar mediante sefias con fluidez) tam-
b1<.én presentan un retraso significativo (desde dos hasta
seis 0 mas afios) cuando se trata de realizar con éxito ta-
reas de conservacién del ntimero (véase una resefia en
Mayberry, 1995). '

. Siguiendo esta misma linea de razonamiento en rela-
cién con las operaciones aritméticas, Von Glasersfeld
(1982) sefiala que la operacién de sumar se basa en la ca-
pacidad de tener en mente, en forma simultdnea, los
ftems y el grupo; es decir, la persona que calcula no ,sélo
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debe mantener en su mente el item que estd contando,
gino también llevar la cuenta de la cantidad total; como
ejemplo se menciona el caso del hombre que, semidormi-
do, oye sonar la campana de la iglesia y no esta seguro de
si oy6 cuatro campanadas u oy6 una campanada cuatro ve-
ces. El concepto de que cuatroeslasumade 1+1+1+1
mantiene la perspectiva de los items como ftems y, a la
. vez, adopta la perspectiva de un agrupamiento coherente
en el que participan todos ellos. La multiplicacién y la di-
visién simplemente consolidan este proceso; por ejemplo,
contar de tres en tres o de seis en seis en vez de contar de
uno en uno. Es posible que para poder llevar a cabo esta
adopcién miltiple y simultdnea de perspectivas que inclu-
ye un ordenamiento jerdrquico, los nifios tengan que prac-
ticar antes, por lo menos, algunas de las operaciones clasi-
ficatorias y relacionales inherentes al proceso de comuni-
cacién lingiiistica. ,

En resumen, la comprensién del mundo fisico por los
nifios se asienta en una sélida base: 1a cognicién de los pri-
mates. Dos de las habilidades més importantes de la cog-
nicién fisica —ambas, exclusiva y a la vez universalmente

--humanas— son la comprensién de la causalidad y al--—-

gunas formas del razonamiento cuantitativo. La com-
prensién de la causalidad es el aglutinante cognitivo que
da coherencia a la cognicién humana en todo tipo de &mbi-
tos de contenido especializado, y los nimeros y las mate-
maticas subyacen en muchas actividades humanas im-
portantes, desde el dinero hasta la arquitectura y desde
los negocios hasta la ciencia. Ninguna de estas habilida-
des cognitivas tiene su origen ultimo en la vida sociocul-
tural, pero ambas son lo que son hoy dia porque los nifios
entran en contacto con ellas en una matriz cultural y lin-
giifstica en la que: a) se les suministran conocimientos es-
pecificos ¥ modelos de pensamiento y explicacién directa-
mente a través del lenguaje (transmisién de conocimien-
tos); b) operan con las estructuras del lenguaje, incluyen-
do las causales y las clasificatorias-relacionales (rol es-
tructurante del lenguaje), y ¢) conversan con otras perso-
nas sobre el mundo fisico y su funcionamiento de un modo
que induce los tipos de adopcién de perspectivas de los que
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dependen algunos de esos conce i 3
ptos (discurso y adopcié
de perspectivas). ' v Aot

La cognicion en la nifiez temprana

Cabe decirlo una vez m4s: los procesos sociales y cultu
r:ales no crean durante la ontogenia las habilidades cogni-
tivas bdsicas. Lo que hacen es transformar las habilida—
des cognitivas bésicas en habilidades cognitivas extrema:
damente complejas y sutiles. Asi, la capacidad de los nifio
de en‘tender las intenciones comunicativas y el len, a'S
p_e,rm1te que se les «transmitan» conocimientos e infog;lm;e-
cién por medio del lenguaje; a veces, tanta es la informa-
cién, que se les hace necesario reorganizarla por sus pro-
pios .medio,s,_cambiando las categorias que se consideian
de nivel be?smo (Mervis, 1987). Ademads, el uso continuo
del lenguaje convencional de su cultura los lleva a inter-
pretar el mundo en funcién de categorias, perspectivas
anfﬂ?gias relacionales incorporadas en ese lenguaje !
qu,lz.as a usar en otros dominios —por ejemplo, las mai’:e}-’
n{xfmcas:f esas habilidades tan ejercitadas de (’:ategoriza-
cién, establecimiento de analogias y adopcién de perspec-
tivas. Por otra parte, en su discurso lingiiistico con otras
personas, los nifios pequefios perciben miiltiples creen-
cias y puntos de vista conflictivos sobre las cosas, proceso

que es, casi con seguridad, un ingrediente esencial de su

capacidad de ver a los demés como seres que poseen una
mente similar, aunque no idéntica, a la suya.

En resumen, podemos imaginar una vez m4s a un nifio
solitario en una isla desierta: en este caso, llevado alli
cga}ndo tenia un afio, normal desde el punto’dé vista cog-
nitivo, capaz de comprender las relaciones ini;en.cionalesg
causales, preparado para adquirir el lenguaje, pero que nf)’
ha estado en contacto con otras personas ni c<;n ningdn ti-
po de sixgbolos. Sin duda, este niflo, en cierta medida y sin
a.yx’lda ajena, reuniria informacién, categorizaria y adver-
tiria por si mismo relaciones causales y de otras clases en
el mundo. Empero:
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la causalidad en el mundo fisico ni

«{ransmisién» de informacion);

e no poseeria informacién recogida por otras perso-
nas, ni recibiria ensefianzas de otras personas sobre

sobre la mente

en el mundo sociopsicolégico (es decir, no habria

o no conoceria las multiples formas complejas de ca-
tegorizacion, analogia, causalidad y construccion de
metaforas incorporadas en un lenguaje natural de-
sarrollado durante el tiempo histérico, y

e no conoceria opiniones diferentes, ni puntos de vis-
ta conflictivos, ni opiniones referidas a sus propios
puntos de vista en una interaccién dialégica con

otras personas.

Por lo tanto, mi hipétesis es que, en una etapa poste-
rior, ese nifio pensaria muy poco en las relaciones causa-
les y en cuestiones mateméaticas, y razonarfa muy poco S0
bre el estado mental de otras personas y sobre cuestiones
morales. Y ello se deberia a que estos tipos de pensarmien-
to y razonamiento ocurren principal o exclusivamente en
las interacciones discursivas dialégicas entre el nifio y

. otrag personas.

Metacognicion y redescripcion representacional

Tanto en relacién con el ambito fisico como con el &mbi-

to social del desarrollo cognitivo, me he

referido sucinta-

mente a varios tipos de discurso que ayudan a los nifios a
comprender una situacién y a adoptar nuevas perspecti-
vas respecto de ella. El tercer tipo analizado fue el meta-
discurso reflexivo, en el que alguien comenta o evaliia los
pensamientos o las creencias expresados verbalmente por
otras peréonas (con frecuencia, en situaciones diddcticas).
Pero hay una aplicacién especial de este tipo de discurso,
ya mencionada, que requiere elaboracion a causa del rol
singular que desempefia en el desarrollo cognitivo duran-
te 1a transicién de la cognicién de la nifiez temprana a la

cognicién de la nifiez. La idea principal,

como propusieron
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Vigotsky y otros, es que los nifios internalizan (es dec;
aprenden culturalmente o por imitacién) el discurso en I11,
que los adultos les ensefian o regulan su conducta, lo cusl
los lleva a examinar sus propios pensamientos y cr’eencia
y areflexionar sobre ellos en la misma forma en que lo h'S
zo el adulto. El resultado es una variedad de habilidadels~
de aui%orregulaci(’)n y metacognicién que se manifiestan
por primera vez al final de 1a nifiez temprana y, quiz4s, en
procesos de redescripcién representacional qué dan lu,gar
a representaciones cognitivas dialégicas.

Autorregulacién y metacognicidn

. En todo el mundo se considera que, entre los cinco y log
siete afios de edad, los nifios ingresan en una nueva }f,'as
de desarrollo. En casi todas las sociedades en que recibel(l3
una ensefianza formal, esta comienza en esa etapa, y a

menudo se les imponen también nuevas responsabilida- -

des (Co'le y Cole, 1996). Una de las razones de esta prime-
ra manifestacién de confianza de los adultos es que los ni-
10s muestran.una creciente capacidad para internalizar
varias clases de reglas establecidas por aquellos y para
a‘catarlas incluso en ausencia de quien las decret6; eg de-
-CIr, muestran una creciente capacidad para alitorrt,agular-
se. Otra razén es que los nifios, a esa edad, son capaces de
h.ablar sobre Sus razonamientos y sus actix’/idades de solu-
ci6n de problemas de un modo que hace m4s facil ensefiar-
les muchas de estas; o sea, son capaces de desarrollar cier-
tas clases de metacognicién especialmente ttiles.

- Aunque no es mi intencién efectuar una resefia com-
pleta de la vasta literatura existente sobre desarrollo
educacién, indicaré seguidamente algunas de las princi)-r
palgs clases de actividades metacognitivas que los nifios
comienzan a desarrollar al final de la nifiey temprana:

® Adquieren la capacidad de aprender y observar re-
glas especificas que los adultos les han ensefiado
para ayudarlos a resolver un problema intelectual
y lo hacen de manera relativamente independien-’
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te (autorregulada) (Brown y Kane, 1988; Zelazo,
2000).

¢ Adquieren la capacidad de aplicar reglas sociales y
morales de manera autorregulada para inhibir su
conducta, guiar sus interacciones sociales y planifi-
car actividades futuras (Palincsar y Brown, 1984;
Gauvain y Rogoff, 1989).

e Comienzan a observar activamente la impresién
social que producen en otras personas, y, por lo tan-
to, a manejar activamente esa impresién, mediante
actividades que reflejan su comprensién de la opi-
nién que otras personas tienen de ellos (Harter,
1983).

e FEmpiezan a comprender y producir expresiones lin-
giifsticas que refieren a estados mentales incluidos
en otros, como «Ella piensa que yo pienso X» (Per-
ner, 1988).

e Comienzan a mostrar habilidades de metamemoria
que les permiten formular estrategias planificadas
en las tareds de memoria que, por gjemplo, requie-
ren el empleo de recursos mnemotécnicos (Schnei-

- der y Bjorkland, 1997). -

¢ Empiezan a mostrar habilidades de lectoescritura
quedependen en gran medida de habilidades meta-
lirjigﬁisticas que les permiten hablar sobre el len-
gﬁaje‘y c6mo funciona este (Snow y Ninio, 1986).

Se dispone de algunas pruebas directas —aunque no
son tantas como seria deseable— de que estas habilida-
des de autorregulacién y metacognicién estdn relaciona-
das con el hecho de que los adultos usanun metadiscurso
reflexivo con los nifios, que luego estos internalizan y em-
plean al regular en forma independiente su propia con-
ducta. Lia idea es que cuando el adulto regula el comporta-
miento del nifio en alguna tarea o conducta cognitiva, este
trata de comprender esa regulacién desde el punto de vis-
ta de aquel (para simular la perspectiva del adulto). En
muchos casos, el nifio representa después abiertamente
las instrucciones del adulto al regular su propia conducta, .
en esa misma situacién o en otra semejante, en diversos
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tipos de observacién del desempefio, estrategias metacog-
nitivas o habla autorregulada.

Diversas pruebas respaldan esta concepcién. Primero
en una serie de estudios clasicos, Luria (1961) comprob(’;
que los nifios de dos y tres afios no eran capaces de usar el
habla para regular sus actividades de resolucién de pro-

blemas, como lo demostraba su reiterado desinterés por-

su propio discurso autodirigido (se limitaban a imitar el
discurso del adulto). Pero, hacia el cuarto o quinto afio de
vida, los nifios estudiados por Luria eran capaces de usar
su discurso para regular realmente su propia conducta
coordinando dialégicamente su discurso autorreguladoxi
con su conducta en 1a tarea. Segundo, en varios estudios
se obtuvieron pruebas de que el discurso autorregulador
de los nifios derivaba especificamente del discurso regula-
df)r y didactico de los adultos. Ratner y Hill (1991), por
ejemplo, comprobaron que los nifios de esta edad eral’l ca-
paces de reproducir, varias semanas después de haber
participado en una situacién de enseflanza, el rol desem-
pefiado en ella por el instructor (véase también Foley y
Ratner, 1997). Por otro lado, pruebas de una correlacién
entre la conducta del instructor y la del alumno sugieren
la.r/nisrna conclusién. Por ejemplo, Kontos (1983) descu-
brié que los nifios que habian recibido ensefianzas de su
madre respecto de algin problema, mostraban un aumen-
to en la cantidad de discurso autorregulador en sus pos-
teriores tareas individuales de resolucién de problemas
(comparados con los nifios que no habian recibido ense-
ﬁanz'as). Hay, incluso, pruebas experimentales de que la
manipulacién del estilo de la ensefianza impartida por un
adulto puede producir cambios en la cantidad de discurso
f'iutorregulador'que los nifios emplean en sus posteriores
Intentos individuales en la misma situacién problemética
(Goudena, 1987). Tercero, resulta interesante, asimismo
que sean nifios de esta edad quienes, segun surge de obi
servaciones informales, se esfuercen espontdneamente
por enseﬁar a otros nifios o por regular su aprendizaje; ta-
les conductas son importantes en este contexto porque la
autorregulacién equivale, en cierto sentido, a ensefiarse a
si mismo (véase también Ashley y Tomasello, 1998).
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Por lo tanto, hay pruebas relativamente claras de que
los nifios internalizan los discursos reguladores, las reglas
y las instrucciones de los adultos cuando alcanzan las dlti-
mas etapas de la nifiez temprana. Lo que se internaliza
es, conforme lo destac6 Vigotsky, un didlogo. En la inter-
accién del aprendizaje, el nifio comprende la instruccién
del adulto (simula la actividad reguladora de este), pero
lo hace en relacién con su propia comprensién, lo cual re-
quiere la coordinacién de las dos perspectivas. La repre-

" sentacién cognitiva que resulta es, por consiguiente, una

representacion no sélo de las instrucciones, sino también
del didlogo intersubjetivo (Fernyhough, 1996). Una hipd-
tesis es que las regulaciones del adulto que con mayor pro-
babilidad serdn incorporadas por el nifio a un didlogo in-
terno son las que le llegan en los momentos dificiles de la
tarea, es decir, cuando el nifio y el adulto no estan centra-
dos en el mismo aspecto de ella (como también ocurre con
otros tipos de imitacién). Esta discrepancia resulta evi-
dente para el nifio cuando intenta comprender las instruc-
ciones del adulto, de modo que la tentativa de restablecer
una comprension comun asume la forma de un didlogo,
actuado o internalizado. Lo que en cierta medida prueba

~ esta hip6tesis es el descubrimiento de que los nifios usan

muy a menudo el discurso autorregulador en los tramos
dificiles de las tareas de resolucién de problemas {(Good-
man, 1984). También debe destacarse que lo que los nifios
internalizan en el caso de la instruccién y la regulacién es
preferible concebirlo como la «voz» de otra persona (Baj-
tin; 1981; Wertsch, 1991); una voz —y ésto es lo importan-
te— es algo més que un punto de vista impersonal: es algo
que dirige la cognicién o la conducta del nifio con mayor o
menor autoridad. Asf pues, al internalizar una directiva
did4ctica de un adulto, se internalizan a la vez una pers-
pectiva conceptual y un mandato moral: «Debes verlode
este modo». Bruner (1993, 1996), en particular, ha insis- ~

tido en que si queremos dar una explicacién exhaustiva de
la cultura humana no debemos prescindir de esta dimen-
si6n «dedntica» de la cultura y el aprendizaje cultural.
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Redescripcion representacional

Karmiloff-Smith (1992) formula esta pregunta: Dado
que los seres humanos son organismos biol6gicos y, por
consiguiente, tienen, como los otros animales, muchos
ambitos especializados de competencia cognitiva, jqué
distingue a la cognicién humana de la de las demés espe-
cies? Su conclusién, basada en muchos tipos de investiga-
cién, es que lo distintivo es el proceso de redescripcién re-
presentacional por medio del cual los seres humanos cons-
truyen habilidades cognitivas cada vez mas abstractas y
mas ampliamente aplicables:

«Sostengo que un modo especificamente humano de obte-
ner conocimientos es el aprovechamiento interno que rea-
liza la mente de la informacién antes almacenada (tanto
innata como adquirida), redescribiendo sus representa-
ciones o, con mayor exactitud, re-presentando reiterada-
mente en diferentes formatos representacionales lo que
representan sus representaciones internas» (pg. 15).

Este proceso-es importante porque, cuando los indivi-
duos re-presentan conocimientos para si mismos en dife-

rentes formatos —cada uno de ellos més abarcativo que el
anterior—, adquieren la capacidad de usar sus conoci-
mientos de modos mas flexibles en un conjunto mds am-
plio de contextos relevantes; es decir, su cognicién deviene
més «sistemética», como en la construccién de amplias ge-
neralizaciones en matemaéticas y de construcciones gra-
maticales abstractas en el lengugje.

. En el modelo de Karmiloff-Smith hay, pues, dos niveles

-bésicos de conocimientos y comprensién (en verdad, hay

algunos subniveles, pero no son relevantes en este contex-
to). Primero estd la clase de conocimientos que los seres
humanos (aunque tienen sin duda su propia versién, ca-
racteristica de la especie) comparten con otros animales.
Se trata de conocimientos implicitos, procedimentales,
que estan construidos sobre bases innatas, pero utilizan
datos externos para obtener dominio conductual en un
ambito particular. Por ejemplo, el aprendizaje de cémo
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apilar objetos, uno sobre otro, o de c6mo usar un lenguaje,
comienza cuando el sujeto trata de dominar el aspecto
procedimental de la tarea, con escaso conoc%miento_exph’-
cito de lo que esta haciendo. El segundo nivel de.rnfa de
una redescripcién representacional de este conocnnler.lto
procedimental, y da lugar a un conocimientg def:l’aratlvo
explicito, susceptible de conciencia y verbalizacién. Una
vez que una persona ha alcanzado cierto grado de des-
treza en una tarea, comienza a reflexionar sobre las cau-
sas de su éxito y, por lo tanto, a identificar las caracteristi-
cas de su desempefio que tuvieron un papel importante en
ese éxito (aunque, por supuesto, este proceso no es total-
mente exacto). La redescripcion representaciona! no
ocurre en todos los ambitos del conocimientq, pero tiene
lugar en determinados ambitos cuando el individuo l9gra
destreza en ellos. De esta actividad reflexiva surgen siste-
mas de pensamiento, porque la autoobservacion recurre a
todas las habilidades de categorizacion y analisis que se
emplean para percibir, comprender y categorizar el mun-
do externo. En efecto, el sujeto percibe, comprende y cate-
goriza su propia cognicién, ayudado por el he.zcho de que
_esta es expresada externamente en el lenguaje.‘_E;l,resul: :
tado es lg construccién, durante la ontogenia, de sistemas
cognitivo% mas-eficientes y abstractos. .
Karmiloff:Smith (1992) explica el proceso de redescrip-
cién repéésentacional diciendo, en esencia, que esta es,
precisaménte, la manera en que el sistema funciona; qufz
esta es 14 manera en que los humanos, pero no otros ani-
males, estan constituidos:

«Se postﬁla que el proceso de redescripcion representac.io-
nal ocurre espontdneamente como parte de un impulso in-
terno hadia la creacién de relaciones intradominio e inter-
dominios. Aunque subrayo la naturaleza endégena de la
redescriﬁcién'representacional, estd claro que gl proceso
puede, a veces, ser desencadenado por influencias exter-
nas» (pag. 18).
i

Esta hip6tesis es muy razonable. Sin embargo, erp

decir que, desde el punto de vista de la evolucién, es dificil
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imaginar las condiciones ecolégicas que habrian seleccio-
nado este «impulso» generalizado en los seres humanos,
pero no en otras especies animales estrechamente empa-
rentadas con ellos.

Una explicacién alternativa del proceso de redescrip-
cién representacional postula que este tiene lugar cuando
un individuo adopta la perspectiva de otro acerca de su
propia conducta y su cognicién: el nifio actia y luego ob-
serva esa conducta, y la organizacién cognitiva que ella
pone de manifiesto, como si estuviera observando la con-
ducta de otra persona. Este proceso reflexivo se origina en
el tipo de metadilogos reflexivos ya mencionados, sobre
todo aquellos en que los adultos ensefian a los nifios, quie-
nes internalizan esas ensefianzas. Mi opinién al respecto
es que, como ocurre con muchas habilidades cognitivas,
los nifios aumentan su habilidad para llevar a cabo el pro-
ceso de internalizacién, y se vuelven capaces de generali-
zarlo y, por ende, de reflexionar sobre su conducta y su
cognicién, como si fuera otra persona la que los esta obser-
vando. Asi, es probable que la sistematizacién de los con-
ceptos matemadticos bésicos ocurra cuando los sujetos re-

~~~~~ flexionan acerca de sus propias actividades matematicas™

rudimentarias (Piaget, 1970). Y en el caso de la adquisi-
cién del lenguaje, es probable que construyan sus estruc-
turas gramaticales mds complejas (por ejemplo, sujeto de
una oracién, en los lenguajes que emplean esta estructu-
ra) cuando reflexionan acerca del uso productivo que ha-
cen de construcciones lingiiisticas abstractas (Tomasello,
1992b; Tomasello y Brooks, 1999). Como ya se dijo, esta
reflexién sobre la conducta y la cognicién propias emplea-
habilidades bésicas de categorizacién, esquematizacién,
" analogfa, etc., que se usan al lidiar con el mundo externo,
por lo que el nifio puede categorizar, organizar y esquema-
tizar sus propias habilidades cognitivas tal como lo hace
con los fenémenos externos. Presumiblemente, el hecho
de que todo esto tenga lugar en el mismo formato lingtiis-
tico —tanto el comentario del nifio sobre el mundo como el
comentario del adulto sobre el comentario del nifio son ex-
presiones lingtifsticas normales— facilita el proceso que

242

permite a los nifios utilizar sus hahilidades cognitivas ba-
sicas en actividades reflexivas.

Cabe suponer, entonces, que las adaptaciones evoluti-
vas que hicieron posible la capacidad de los seres huma-
nos para coordinar su conducta social —para compren.c'{er
que los otros son seres intencionales— pueden t’aplblen,
merced a una considerable elaboracién ontogenética, es-
tar en la base de su capacidad para reflexionar sobre su
propia conducta y, por lo tanto, para crear estructuras s,1s—
tematicas de conocimiento explicito, tales como las teona's
cientificas (véase también Humphrey, 1983). La capaci-
dad humana de idear sistemas puede ser, corno lo expresa
Gould (1982), una exaptacién de la capacidad reﬂexiya de
los seres humanos, la cual deriva, en altima instancia, de
su capacidad cognitivo-social. '

La internalizacién de las perspectivas

Todos los que han reflexionado a fondo sobre estos 'Ee-
mas reconocen que la cultura desempeiia un papel indis-
pensable en.el desarrollo cognitivo de los seres hur‘rla_nOS"
durante 1 nifiez temprana. Gran parte de los conocimien-
tos especiﬁcos que se espera queﬁlos nifios adquieran en
ese periodo, 0 que les son provistos explicitamentfe, 0 que
ellos se procuran por su cuenta, les llega por medio de los
simbolos ‘convencionales de la cultura o de la ensefianza
directa impartida por otras personas. Para llegaxj a ser un
experto en un dominio determinado es necesario apren-
der lo que otros han aprendido, y luego, tal vez, agregar
algo novedoso. Tampoco pueden pasarse por alto las ca’?e~
gorias preestablecidas del lenguaje, por cuanto proporcio-
nan al nifio un punto de partida para agrupar e interrela-
cionar conceptualmente entidades de varios tipos. Est?
clase de transmisién cultural, por supuesto, sélo es posi-
ble porque los nifios tienen las habilidades de percepcion,
memoria, organizacién, categorizacion, etc., propias de los
primates, perolas habilidades exclusivamente humanas
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para el aprendizaje cultural les permiten usar aquellas
otras de base individual para sacar provecho de los conoci-
mientos y las habilidades de otros miembros de su grupo
social de un modo singularmente eficaz,

Muy pocos investigadores, sin embargo, han ido mé4s
alld de este reconocimiento del importante rol de la cultu-
ra en lo que concierne al contenido de 1a cognicién infantil
y han considerado el papel que le cabe en lo que concierne
al proceso de desarrollo cognitivo. Aunque la capacidad de
los nifios para adoptar la perspectiva de otros es un hecho
consabido, por lo comuin, se la considera una habilidad se-
parada: una capacidad de cognicién social inicamente. Mj
opinién —que en muchos aspectos trae a la memoria algu-
nas opiniones expresadas por Piaget (1928) en sus prime-
ros trabajos— es que, durante la nifiez, temprana, el pro-
ceso de adopcién de perspectivas comienza a extenderse a
todos los aspectos del desarrollo cognitivo infantil. Las dos
manifestaciones clave son las siguientes:

* lacreciente capacidad de los nifios para ver una en-

tidad desde dos o mds puntos de vista simultdnea-

~—-—-——mente (como en la categorizacién jerdrquica, lag™ —

metdforas, las analogfas, los ndmeros, etc.) y

la creciente capacidad de los nifios para reflexionar
_sobre su conducta intencional ¥ su cognicién con el
fin de redescribirlas representacionalmente, vol-
viéndolas asi m4s «sistemdticas»,

Es muy posible que estos procesos tengan lugar, hasta
cierto punto en forma independiente, s6lo en dominios
bastante bien definidos de actividad cognitiva, y que cada
uno de ellos deba alcanzar una determinada «masa criti-
ca» de material experiencial especifico para poder cumplir
su funcién en un dominio cualquiera (Hirschfield y Gel-
man, 1994). No obstante, una de las caracteristicas distin-
tivas de la cognicién humana madura es, precisamente, el
modo en que diversos tipos de habilidades y conocimien-
tos pueden relacionarse entre si. -

Es posible que los seres humanos tengan una adapta-
cién biolégica especializada para ciertas clases de cogni-
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cién o de cognicién social, que les permite adoptar simul-
tdaneamente multiples perspectivas y reﬂexionax: sobre su
propia cognicién en ausencia de interaccién social, y que
esta capacidad surja simplemente durante 10§ perlc’)dos
temprano e intermedio de la ontogenia. Perg, si es asi, no
resulta facil imaginar por qué dicha capacidad requiere
tanto tiempo para surgir ontogenéticamente. Mi opinién
es que estas funciones cognitivas tan.eﬁc‘a.ces emergen
tan tardiamente porque dependen del gjercicio de la adap-
tacién humana bésica para la cognicién y la culturg enla
interaccién social de la vida real durante un peri.odo deva-
rios afios. La adquisicién y el uso de un lenguaje conven-
cional, en especial, son parte integrante del proceso, a
causa de las diferentes perspectivas que los lenguajes in-
corporan, el fecundo discurso que hacen pf)sible y el for-
mato representacional comiin que proporcionan a los ac-
tos de metacognicién y redescripcién represen‘famonal;Y
desde el punto de vista de la evolucién reS}lltana exlt.r'flno,
por lo menos a mi juicio, que algunas fur.1c1oT1es cogi.nfflvas:
muy generales, no relacionadas con ninguin .domlmg ni
contenido cognitivo especifico, hubieran surgido precisa-
mente en mitad de la ontogenia cognitiva-sin estar casi
prefiguradas en otras especies de primates. Es m‘ucho
més adrisible la opinién de que estas nuevas funciones
son insépai"ables de las habilidades exclusivamente hu-
manas, que las precedieron en el tiempo, de comprender
que los otros son agentes intencionales y de aprender cul-
turalmente de y a través de ellos, sélo que en este caso lo
que los nifios aprenden de y a través de los otros.son mo-
dos diferentes de ver las cosas —incluida su propia cogni-
cién— y de pensar en ellas.

Muchos psicélogos culturales han hablado so]?fe estos
mismos temas, pero no desean hablar sobre el nifio ¢omo
un indi’;\liduo-en el proceso (por ejemplo, Lave, 1988; Ro-
goff, 1990; RogofT, Chavajay y Mutusov, 1993). (‘)or'no par-
tidario de la faccién de la psicologia cultural més 1nchng-
da a basarse en la psicologia, sostengo que es necesario
hablar sobre el nifio individual, lo cual significa hablar del
proceso de internalizacién (véase también Greenfield,
2000). El nifio comprende que las opiniones expresadas
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por otras personas son externas a él —a menudo, son opi-
niones que él nunca hubiera generado—, y si quiere «ha-
cerlas suyas» para usarlas en el futuro en una situacién
nueva, debera apropiarse de ellas, es decir, debera inter-
nalizarlas. Como lo he expresado antes de ahora (Toma-
sello, Kruger y Ratner, 1993), el proceso de internaliza-
cién no es un misterioso y adicional proceso cognitivo o de
aprendizaje ajeno a las formulaciones teéricas actuales.
Cuando el nifio oye a un adulto que expresa su opinién so-
bre un tema, o incluso sobre su propia cognicidn, la inter-
nalizacién significa, simplemente, que el nific aprende
esa opinién sobre un tema del mismo modo en que apren-
de otras cosas basadas en perspectivas. Podriamos inclu-
so llamar a este proceso aprendizaje cultural o imitativo,
en el sentido de que el nifio aprende por imitacién a adop-
tar la perspectiva de otro respecto de un tema del mismo
modo en que aprende a adoptar la emocién de otro relati-
va a un objeto nuevo (referenciamiento social) o la conduc-
ta de otro respecto de un objeto (aprendizaje imitativo de
actividades instrumentales). Se trata sélo de que, cuando
esa opinioén es expresada por medio del lenguaje, el nifio

____aprende por imitacién la formulacién simbélica (intersub--—-———--1-.

jetiva), a veces, incluso, dirigida a él.

Parece, pues, que también en este caso la ontogenia
humana cuenta. La herencia biolégica de los nifios, que es
la base de su herencia cultural, los prepara para dedicarse
a ciertas clases de interacciones sociales, pero son estas
interacciones sociales las que realmente hacen el trabajo
de conducir al nifio a adoptar miltiples perspectivas res-
pecto de las cosas y de s{ mismo. Una analogia adecuada
podria trazarse con actividades culturalmente especificas
como el ajedrez o el basquetbol. Por supuesto, la cultura
no crea las capacidades cognitivas o sensorio-motrices ne-
cesarias para esos juegos; pero no se llega a ser un jugador
habilidoso si no se dedica tiempo —muchos afios, en ver-
dad—- a practicarlos con otras personas y a aprender por
experiencia qué da buen resultado, qué no lo da y qué es
probable que haga el compaiiero en ciertas situaciones.
Los nifios heredan mucho biolégica y culturalmente, pero
también es mucho el trabajo que tienen por delante.
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7. Cognicién cultural

«Podriamos decir que el pensamiento es, en esencla, la acti-
vidad de operar con signos»
- Ludwig Wittgenstein

«Sin signos, pensar es imposible».
Charles Sanders Peirce

«La menteola inieligencia sélo pueden existir en funcion de
gestos como simbolos significantes».
George Herbert Mead

«Fl pensamiento no es simplemente expresado por las pala-
bras: cobra existencia graclas @ ellas»...

La cognicién humana es ‘una formz.i F:Ispeciﬁca, en el
sentido literal de la palabra, de la cognicion de 19s pmm?—
tes. Los seres humanos compartefl 'con otros pr{mgtei a
mayoria de sus habilidades cogm.twas y conolc1m1§nt(c))2,
incluyendo tanto el mundo sensorio-motor de los ol _];3 ,
con sus relaciones espaciales, temporales, categoria gs y
cuantiéativas, como el mundo social de.los otros miem rgs
actuantes de su especie, con sus rfe%acmnes verticales ( e
dominio) y horizontales (de aﬁli'afnon). Todas las'es.pec'tiz
de primates emplean sus hab1'11dades y c9n0c1m1enndo
para formular estrategias creatlvgs y persplcact?slc111\:11 do
surgen problemas en el ambito fis1.co oen el. social. Na i
ralmente, cualquiera de las especies de primates pue
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tener habilidades cognitivas adicionales, que se suman g
las que comparte con otros miembros de su orden, y los se-
res humanos no son la excepcién. De acuerdo con la hipg.
tesis que aqui postulamos, los seres humanos presentan
una adaptacién cognitiva exclusiva de la especie, adapta-
cién que es, en muchos aspectos, especialmente eficaz,
porque cambia fundamentalmente el proceso de evolucién
cognitiva.

Esta adaptacion surgi6 en algin punto particular dela
evolucién humana, tal vez no hace mucho, presumible-
mente a causa de algunos acontecimientos selectivos ge-
néticos y naturales. Consiste en la capacidad de los indivi-
duos para identificarse con los otros miembros de su espe-
cie, 1o cual les permite comprender que estos son agentes
intencionales como ellos mismos, que tienen sus propias
intenciones y su propia atencién y, finalmente, que son
agentes mentales como ellos mismos y tienen sus propios
deseos y creencias. Este nuevo modo de comprender a
otras personas cambié radicalmente la naturaleza de toda
clase de interacciones sociales, incluido el aprendizaje so-
cial, dando lugar a una forma singular de evolucién cultu-

_ral a través del tiempo histérico, cuando miultiples gene-"

raciones de nifios en desarrollo aprendieron cosas diver-
sas de sus predecesores y luego las modificaron de un mo-
do que llevé a una acumulacién de estas modificaciones,.
por lo general incorporadas en algin artefacto material o
simbdlico. El «efecto de trinquete» que esto produjo mo-
difico drasticamente la naturaleza del nicho ontogenético
en que se desarrollan los nifios; en efecto, los nifios moder-
nos interactdan casi siempre con el mundo fisico y social a
través de la lente de los artefactos culturales preexisten-
tes, que traen incorporado algo de las relaciones intencio-

-nales que sus inventores y usuarios mantenian con el

mundo. Los nifios en desarrollo crecen, pues, rodeados de
las mejores herramientas y simbolos que sus predeceso-
res inventaron para hacer frente a los rigores de su mun-
do fisico y social. Ademas, cuando los nifios internalizan
estas herramientas y simbolos —cuando aprenden a usar-
los mediante los procesos bésicos de aprendizaje cultu-
ral—, crean en ese proceso algunas formas nuevas y efica-
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ces d
vas intencionales y mentales de otras personas.

es que 1o podemos compren
humana —por 1o menos,

humanos— si no con X108
en tres marcos temporales distintos:

e representaéién cognitiva, basadas en las perspecti-

Y asi, desde una perspectiva metateérica, mi h1po.te's’1s
, der plenamente la cognicion
no sus aspectos exclusivamente
sideramos en detalle su despliegue

¢ en el tiempo filogenético, cuan.do los pnmatesr}:;rll—_
manos desarrollaron su modo S}ngular de comp
der a los miembros de su especie, .
e en el tiempo histérico, cuapdo esta 'forma c o
ristica de comprension social conduJ'o a forxéxas -
racteristicas de herencia cultm_“al, integradas Ilaan
artefactos materiales y simpéhcos que acumu
modificaciones a través del tiempo,y .
¢ en el tiempo ontogenético, C1_1ando los nifios a1 *
ben todo lo que su cultura tiene para ofrc(eicer e ; EZ
desarrollan en ese proceso modos tnicos de rep
sentacién cognitiva'basada en perspectivas.

5 i mas
Para terminar, ofreceré unos pocos,pensamlentos

i i marcos
sobre los procesos incluidos en cada;1 uno de (:)sos;, mares
s bre -
les, j unas pocas retlexione
temporales, junto con . : ev! -
ca de algunos de los principales paradigmas teorlc(z:se ;qo !
proporci‘bnan explicaciones alternativas de estos pro .

]

Filogenia

Un paradigma dominante en los estudios contirrllporé-

» ieion humanas postula que

neos de;la conducta y la cognicion | ostula que
S ' i 6dulos cognitivos Inn

Jos seres humanos poseen varios otz ivos inna-

ifer (sticos. Este enfoque, origina

tos diferentes y caracteristicos. )

iami ssofos como Chomsky ( y

los pronunciamientos de filésofos ¢ . )y

E?od%r (1983), ha dado lugar a varios paradigmas empiril-

cos: entre ellos, el del neoinnatismo enla psicologia del de-

iobiologia, y el de la psicologia evolucionis-
sarrollo y la sociobiologia, ¥ e, ke y

ta en la antropologia evolucionista (
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o ol

__funcién en el cerebro puede deberse a muchos procesos

Newport, 1997; Tooby y Cosmides, 1989; Pinker, 1997). EI
problema més importante con que tropiezan l’as teor.l’as
mo/dulares ha sido siempre este: {Qué son los médulos y
qué Podriamos hacer para identificarlos? Ante la inexis-
tenf:la de una metodologfa comuinmente aceptada, la ma-
yorfa de los tedricos se limitan a centrarse en los c;;sos que
consideran més claros, aunque incluso estos difieren mar-
cadamente unos de otros, Entre los médulos propuestos
con mayor frecuencia figuran: a) e conocimiento de los ob-
Jeifos, b) el conocimiento de otras personas, ¢) el conoci-
miento ('ie !os numeros, d) el conocimiento dei lenguaje ye)
el conocflmlento de la biologfa. Pero aun dentro de los dife-
rer’ltes dmbitos hay controversia acerca de si existen mini-
moédulos constitutivos, Por ejemplo, Baron-Cohen (1995)
posi/:ula que el conocimiento temprano de otras personas
estd constituido, en realidad, por cuatro minimédulos
muy especificos, y muchos lingtiistas chomskianos creen
que .también la facultad del lenguaje comprende varios
minimédulos lingiifsticos distintos, Buscar respuestas en
el_ cer/ebro, como sugieren algunog modularistas, no es de
ningun modo sencillo, puesto que la localizacié’n de una

evol}1t.ivos diferentes que no implican una especificacién
geneética de contenido epistemolégico; por ejeraplo, una
p‘airte determinada del cerebro podria procesar« info,rm'a-
cion particularmente compleja, ¥ la primera funcién evo-
l_}'ltlva ©n aparecer que requiriera esa capacidad computa-
c¢ional podria, simplemente, localizarse all{ (Bates, 1994;
Elman et al., 1997), B
El segundo problema importante para los tedricos dela
moqulamdad es, como dijimos en el capitulo 1, el relativo
al tiempo. En el caso de las funciones cogniti;rés que los
human‘os comparten con los primates y otros mamiferos
h.a} hak.nd_o un tiempo m4s que suficiente para quela evolu-’
c1on‘b1016gica hiciera maravillas. Pero en el caso de las
funciones cognitivas exclusivamente humanas, el tiempo
para lograr un sinndmero de ellas ha sido insuficiente: s¢-
lo seis millones de afios como maéximo, pero mas proba.ble-
mente apenas un cuarto de millén. Una concepcién mds
aceptable es, pues, Ia que se centra en los procesos que
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operan con una rapidez mucho mayor —en el tiempo his-
térico y el ontogenético, por ejemplo— e investiga el modo
en que esos procesos crean y preservan las funciones cog-
nitivas exclusivamente humanas. Sin duda, hay funcio-
nes cognitivas humanas en relacién con las cuales los pro-
cesos histéricos y ontogenéticos desempefian sélo un rol li-
mitado; por ejemplo, los procesos bésicos de categoriza-
cién perceptual. Pero cosas como los simbolos lingtiisticos
y las instituciones sociales son creados socialmente, y, por
lo tanto, no es concebible que hayan surgido de golpe ple-
namente desarrollados durante la evolucién humana; al-
gunos procesos sociales interactivos deben de haber teni-
do un papel en su creacién y conservacién. En general, el
problema bésico de los enfoques modulares que se fundan
en la genética —sobre todo, cuando conciernen a los arte-
factos y practicas sociales exclusivamente humanos y
creados socialmente— es que tratan de saltar desde la pri-
mera pagina de la historia, la genética, hasta la Gltima
pégina, la cognicién humana actual, sin pasar por ningu-
na de las otras paginas. Por consiguiente, en muchos ca-
so0s, estos tedricos no tienen en cuenta los elementos for-
mativos que, en el tiempo histérico y en el ontogenético,
intervienen entre el genotipo y el fénotipo humanos.

Mi intento de hallar una adaptacién biolégica tinica y
eficaz me condujo a la hipétesis de que los seres humanos
desarrollaron un nuevo modo de identificarse con otros
miembros de su especie y de concebirlos como seres iriten-
cionales. No sabemos qué presiones ecoldgicas pueden ha-
ber favorecido esa adaptacién, pero podemos imaginar las
muchas ventajas adaptativas que puede haberles otorga-
do. Creo que cualquiera de los muchos escenarios adapta-
tivos posibles hubiera arrojado el mismo resultado para la
cognicién social humana, porque si, por cualquier razén
—para gooperar, competir, aprender socialmente o lo que
fuere—; un individuo comprende que los otros miembros
de su especie son seres intencionales, tal comprension no
desaparecera cuando ese individuo interactie con otros
miembros de su especie en circunstancias diferentes. En

otras palabras, la comunicacién, la cooperacién, el apren-
dizaje social, entre otras cosas, no son médulos o dmbitos
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diferentes de conocimiento, sino 4mbitos diferentes de ac-
tividad, cada uno de los cuales hubiera sido igualmente
transformado en profundidad por un nuevo modo de com-
prender a los otros miembros de 1a especie, es decir, por
una nueva forma de cognicién social. La cuestién es que la
nueva forma de cognicién social tendria efectos trascen-

dentes cada vez que los individuos interactuaran entre sf: -

durante el tiempo histérico, transformando cosas sociales
en cosas culturales, y durante el tiempo ontogenético,
transformando habilidades para la cognicién y la repre-
sentacién cognitiva propias de los primates en habilida-
des exclusivamente humanas para el aprendizaje cultu-
ral y la representacién cognitiva basada en perspectivas.

Importa destacar que esta forma de cognicién social
exclusivamente humana no se relaciona sélo con la com-
prensién de los dem4s como fuentes animadas de movi-
miento y fuerza —un tipo de comprensién que aparente-
mente poseen todos los primates—, segiin suponian Pia-
get (1954) y Premack (1990). Esta nueva forma de cogni-
cion social est4 vinculada con la comprensién de que los
otros, cuando perciben ¥y actian, hacen elecciones, y de

que esas elecciones son guiadas por la representacién----

mental de un resultado deseado, es decir, de una meta.
Esto es mucho mas que la mera comprensién de la cuali-
dad de animado. Por otra parte, muchos teéricos han insi-
nuado que lo que distingue a 1a cognicién humana dela de
otros animales es una «teoria de la mente», 1o cual es ade-
cuado si la expresién se usa genéricamente para designar
la cognicién social en general. Pero si con ella se pretende
designar especificamente 1 comprensién de las creencias
falsas, debemos sefialar que los nifios no hacen esto antes

- de los cuatro arios, pese a que la cognicién humana co-

. mienza a diferir en aspectos importantes de la de los pri-
mates no humanos entre el afio ¥y los dos arios, con 1a aten-
¢ién conjunta, la adquisicién del lenguaje y otras formas
de aprendizaje cultural. Asf, como ya lo he manifestado, la
comprensién de las creencias falsas es simplemente el
glaseado sobre la torta cognitivo-social humana, cuyo in-

grediente fundamenta] eg 1 comprensién de la intencio-
nalidad.
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También debo decir que dar una versién antropomoxl'ﬁ~
ca oromdntica de la capacidad cognitiva de ptrgs especies
animales no nos ayudar4 a resolver estos d1ﬁ01lfzs pro?)le-
mas. Con esto no quiero dar a entender que .los 1nvgst1ga—
dores deben centrarse tinicamente en las diferencias en-
tre la cognicién de los primates huxjnanos y -1a de'los pri1—
mates no humanos. Por el contrario, para 1f1’ent1ﬁcar 0
que es exclusivo de los humanos, como tamblen lo que es
exclusivo de los chimpancés o de los capuchinos, es indis-
pensable que los cientificos se ocupen de las semejanzas
tanto como de las diferencias. Pero los mu’c}.los relatos po-
pulares basados en observaciones anecdqtlcas de}a con-
ducta animal, junto con una elevada dosis de la 1n01}nie}-
cién que tienen los humanos a ver er{ o.tros seres una répli-
ca de s mismos, no son, a mi juicio, utllef, parallevar aca-
bo esta empresa. Es realmente parad(’)Jl_co que la mlsngla.
capacidad de los seres humanos cuyas virtudes he estado
alabando —la capacidad de advertir que los otros' son, co-
mo ellos, seres intencionales— pueda ser, para merto:s fl-
nes intelectuales, una tendencia mas d’anlna que utll.’
Tampoco creo que la tarea de buscar médulos sea en151

misma una solucién. Es verdad que,.algung,s de los proble-
mas mas apremiantes desde el punto de vista de la fevolu-
cién, tal como la evitacién del incesto (.la cual da origen a
un mecaﬁismo'muy especifico e inflexible, que pu.ede ser
idéntico én muchas especies anir{lales) 0la nece.51'dad cie
asegurarse de que los genes propios son transmitidos (la
cual da origen a varias formas de celos sexualgs, al pare-
cer especialmente intensos en los humano.s de-bldo )al mo:
do en que funciona el sistema de em}‘)al‘“ejar-mentod pl;e_
den ser los m4s apropiados para espeC}al}zaC}ones adapta
tivas no relacionadas con otras espemghzacmnes‘adapta—
tivas (Buss, 1994). Pero las adapta(ilones 'pr0p1amente
cognitivais son, casi por definicién, més flexibles. A(llmqtu?
pueden haber surgido para resolver un problema adapta
tivo especifico, muy a menudo son empleadas para 11.11’1 vas-
to conjunto de problemas relacionados (por ejemplo, nia-
pas cognitivos que ayudan a encontrar comldg, agua, lu-
gares de residencia, parejas, a tene%" prole’, a ev1_tar dep1§-
dadores, etc.). Por lo tanto, no considero 1til el intento de
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modularizar la cognicién humana, y las maltiples pro-
puestas acerca de c6mo se veria el ment de médulos hu-
manos es también una prueba de las dificultades practi-
cas que tal empresa trae aparejadas.

Historia

En mi opinién, muchos teéricos se apresuran demasia-
do al explicar las habilidades cognitivas exclusivamente
humanas en funcién de adaptaciones genéticas especifi-
cas fnormalmente, debo afiadir, sin haber realizado nin-
guna Investigacion genética—. K] procedimiento se ha di-
fundido, sobre todo, porque es rapido y facil, y porque es
poco probable que sea refutado inmediatamente con prue-
bas empiricas. Pero otra razén importante de la tendencig
de muchos teéricos a postular médulos cognitivos innatos
como ‘método de primera eleccién es la deficiente com-
pr‘*en’s1.én del funcionamiento de los procesbs culturales e
h.1stoncos humanos, es decir, de los procesos de sociogéne-
818, tanto en el sentido de sus poderes generativos directos
como en el de sus efectos indirectos al crear iin nuevo tipo
dg nicho ontogenético para el desarroi]o cognitive huma-
no. Y no debemos olvidar que los procesos histéricos fun-
clonan en una escala temporal completamente distinta de
la de los procesos filogenéticos (Donald, 1991).

Tomemos como ejemplo el juego del ajedrez. Los nifios
que aprenden a practicar este juego lo hacen en interac-
c10n con jugadores maduros, y algunos de ellos desarro-
llan hal?ilidades cognitivas muy complejas en el contexto
de' e§te Juego, muchas de las cuales parecerian ser de do-
minio especifico en grado extremo. Un psicélogo cognitivo
no puede sino maravillarse ante la imaginacién y el com-
plejo planeamiento que se requieren para organizar un
ataq}le por el flanco del rey, en el que primero se elimina
mediante el sacrificio de un alfil, a los peones que protej
gen al rey contrario, luego se limitan los movimientos de
e'ste, ¥ finalmente e] ataque se consuma mediante la ac-
c16n concertada de un caballo, una torre ylareina. A pesar
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de las complejidades cognitivas involucradas y de la espe-
cificidad de dominio de las habilidades cognitivas implica-
das, nunca he visto que alguien postulara un médulo in-
nato para el juego del ajedrez. La razén es que el ajedrez
es un producto muy reciente de la historia humana, e in-
cluso hay libros ilustrados en los que se expone su desa-
rrollo histérico. El ajedrez era en su origen un juego méas
simple, pero cuando los jugadores se pusieron de acuerdo
respecto de lo que podia mejorarlo, modificaron las reglas
o afladieron otras hasta que crearon el juego moderno, a
causa de lo cual los nifios pueden hoy, en el curso de unos
pocos afios de juego y de practica, desarrollar habilidades
cognitivas muy llamativas. El ajedrez, por supuesto, no
crea en los nifios habilidades cognitivas basicas como la
memoria, el planeamiento, el razonamiento espacial o la
categorizacién —el juego pudo evolucionar porque los
seres humanos poseian ya esas habilidades—, pero en-
cauza los procesos cognitivos bdsicos en nuevas direccio-
nes, ayudando a crear, en consecuencia, algunas habilida~
des cognitivas nuevas y muy especializadas.
En mi opinién, habilidades cognitivas como el lenguaje
y las matemadticas complejas son producto, al igual que el:
ajedrez, del desarrollo histérico y ontogenético de diversas
habilidades cognitivas humanas preexistentes, algunas
compartidas por otros primates y otras exclusivamente
humanas. Tales habilidades son més faciles de ver en el
caso de las matematicas complejas porque —como en cier-
to modo sticede con el ajedrez-: ) podemos rastrear gran
parte del desarrollo histérico de las matematicas moder-
nas en los dltimos 2.000 afios; &) en muchas culturas, las
tinicas opéraciones matematicas que se usan son procedi-
mientos muy simples de conteo (y sus variantes aritméti-
cas), y ¢) en las culturas-que usan mateméticas complejas,
muchos individuos aprenden sélo procedimientos sim-
ples. Estos hechos limitan las posibilidades, por lo que los
tedricos de la modularidad sélo pueden postular como
moédulo de las matemadticas algo que contenga tinicamen-
te los conceptos cuantitativos més basicos. En el caso del
lenguaje, en cambio: a) sabemos muy poco de su historia
(s6lo la historia relativamente reciente de los pocos len-
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guajes que han sido escritos); b) todas las culturas tienen
lenguajes complejos, y ¢) todos los nifios que se desarro-
llan con normalidad en una cultura adquieren habilida-
des lingiiisticas bdsicamente equivalentes. Estos hechos
demuestran que el lenguaje difiere de las matematicas y
el ajedrez, pero no especifican la causa de esa diferencia.
Tal vez el lenguaje, por 1a razén que sea, inicié su desarro-
1lo histérico en una etapa temprana de la evolucién de los
seres humanos modernos —hace unos 200.000 afios—, y
alcanzé asi algo cercano a su actual nivel de complejidad
antes de que los lenguajes modernos comenzaran a diver-
gir de su prototipo. Si podemos de algtin modo usar la on-
togenia como guia de la complejidad cognitiva, los nifios
modernos comienzan a usar férmulas complejas de una
lengua natural mucho antes de dominar las matematicas
complejas o las estrategias del ajedrez. Quizas el lenguaje
es cognitivamente primario porque constituye una mani-
festacién muy directa de la capacidad simbélica humana,
que a su vez deriva directamente de las actividades aten-
cionales y comunicativas conjuntas que se originan en la
concepcién de los otros como agentes intencionales. Puede
decirse, entonces, que el lenguaje es especial;perono tan
especial. , ‘

Y asi, mi explicacién de cémo una unica adaptaciéon
cognitiva humana pudo producir las miltiples diferencias
que se observan entre la cognicién de los primates huma-
nos y la de los primates no humanos, es que esta adapta-
cién tnica posibilité un conjunto de procesos evolutiva-
mente nuevos —procesos de sociogénesis— que efectua-
ron gran parte del trabajo real y lo hicieron, ademads, en
una escala temporal mucho més rdapida que la evolucién.
Tal vez esta novedad tnica cambié el modo en que los se-
res humanos interactuaban entre si; y con mucho esfuer-
zo, realizado a lo largo de un prolongado lapso del tiempo
histérico, estos nuevos modos de interactuar transforma-
ron algunos fenémenos bésicos de los primates, tales co-
mo la comunicacién, la dominancia, el intercambio y la ex-
ploracién, en las instituciones culturales humanas del
lenguaje, el gobierno, el dinero y la ciencia, sin el concurso
de acontecimientos genéticos adicionales. Es evidente que
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las transformaciones ocurridas en los distintos 4mbitos de
la actividad humana como consecuencia de esta adapta-
cién no fueron instanténeas. Por ejemplo, los seres huma-
nos ya se estaban comunicando entre si de modos comple-
jos cuando comenzaron a concebirse ref:iprocz-unente como
agentes intencionales, y se necesitd cierto tiempo, qu.l%a
muchas generaciones, para que esta nueva comprension
de los otros se hiciera sentir y, por lo tanto, para que sur-
gieran formas simboélicas de comunicaci(’?n. Lo mismo su-
cedi6, probablemente, en los otros ambitos de aptn_ndad
—en diversas formas de cooperacion y aprendizaje so-
cial— cuando este nuevo tipo de comprension soc.ial per-
miti6 el surgimiento gradual de nuevas clases de interac-
ciones sociales y de artefactos. El cuadro 7.1 presenta una
lista muy simplificada y ciertamente no exhaustiva de al-
gunos dmbitos de actividad humana y de los modos en que
pueden haber sido transformados por la.adaptacwn ex-
clusivamente humana de la cognicién social, .cuando esta
influyé en diversos procesos sociales ipteractlvos a lo lar-
go de varias generaciones en 1a historia humana.
Idealmente, deberiamos saber mucho mas que lo que
sabemos sobre la influencia que ejercio el proceso de socio-
génesis en.distintos 4mbitos de actividad a lo !arg.o de la
historia. Lios psicélogos culturales, que deberian intere-
sarse en este problema, por lo general, no se han esforza-
do mucho f)or realizar investigaciones emp.iric..'sls sobre los
procesos histéricos que dieron forma a inst1tuc1one§ cultu-
rales particulares en culturas particulargs; por ejemplo,
los procesos de gramaticalizacion en la hl'S/tOI'la de det'er-
minadas lenguas, o los procesos de invencion colaborai’:lv.a
enla historia de las habilidades matematicas caractepstl—
cas de una cultura particular. Tal vez las investigaciones
més esclarecedoras de estos procesos sean los estudios de
historiadores intelectuales interesados en cuestiones. co-
mo la historia de la tecnologia, la historia de la ciencia y
las matematicas, y la historia del lenguaje (véase e{l capi-
tulo 2). Pero, en general, a estos estudiosos no lfzs 1r}tgre-
san los procesos cognitivos ni otros procesos psicoldgicos
en si, de modo que la informacién que pueden extraer los
psicélogos es decididamente indirecta. Algunos datos rele-
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' mos, en este €aso,

vantes p'ueden quizés obtenerse de los estudios sobre la
cooperacin en que dos compaiieros no expertos en un 4m-
bito p'r,oblernético se las ingenian para inventar en cola-
bor’acmn un artefacto o una estrategia nuevos, de manera
apaloga a los procesos de creacién cultural e’n el tiempo
histérico (véase Ashley y Tomasello, 1998). ’

Cuadro 7.1. Algunos émbito
durante el tiempo histérico e
modo exclusivamente humag
de la especie,

s de actividad social transformados
n dmbitos de actividad cultural por el
no de comprender a los otros miembrog

Ambito Social Cultural
Comunicacién Seiiales Simbolos
(intersubjetivos, perspectivistas)
Mirada de los otros Seguimiento de Atencién conjunta
la mirada (intersubjetividad)
Aprendizaje social Emulacién, Aprendizaje cultural
ritualizacién (reproduccién de actos
intencionales)
Cooperacién Coordinacién Colaboracién
(asuncién de roles)
Ensefianza Facilitacién Instnigg; o :
(estados mentales de otros)
(Ig/ia(:;}lltlllicién Herramientas Artefactos

(usos intencionales)

) En‘ resumen, podemos destacar la eficacia de la socio-
genesls proponiendo una variante de nuestro tema re-

currente de un nifio salvaje en una isla desierta. Suponga-

9, que una extraordinaria radiacién proce-
dente del espacio exterior convierte a todos los seres hu-
manos mayores de un afio en autistas, a tal punto que no
pueden comunicarse intencionalmente entre si ni con los
1nfante§ (aunque, dé manera milagToSa, son capaces de
gropormonarles sustento y proteccién). Por 1o tanto los ni-
flos de'un afo tienen que arreglrselas por si sol<;s para
comum(.:arse entre ellos (como en E/ sefior de las moscas)

con la gigantesca estructura de 1a tecnologia moderna he:
rrumbréndose a su alrededor (como en Mad Max). La
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pregunta es: ;Cudnto tiempo se necesitaria para que los
nifios recrearan —o tal vez crearan distintas pero equiva-
lentes— précticas e instituciones sociales como el lengua-
je, las matemadticas, la escritura, los gobiernos, etc.? Estoy
seguro de que, a juicio de algunos estudiosos, ello ocurri-
ria casi de inmediato, sobre todo en el caso del lenguaje,
pero creo que se trataria de una opinién ingenua que su-
bestimaria groseramente el trabajo histérico desarrollado
en estas instituciones a medida que su complejidad iba
aumentando a lo largo de muchas generaciones. (Y los es-
tudios sobre nifios que crean signos gestuales en interac-
cién con adultos lingiiisticamente competentes, o entre
ellos en el contexto de una escuela para sordos, aunque re-
levantes, no tienen relacién directa con el problema, por-
que en esos casos hay muchos aspectos en los que la cultu-
ra en que viven, en pleno funcionamiento, les facilita el
proceso de creacién cultural.) El lenguaje puede ser hasta
cierto punto especial a causa de su intima conexién conla
adaptacién cognitivo-social exclusivamente humana de
referencia —como explicamos antes—, pero las conven-
ciones sociales que incluye una lengua natural sélo pue-
den ser creadas mediante ciertas clases de interaccion so-
cial, y algunas construcciones lingiiisticas tan sélo pueden
serlo cuando otras construcciones las han precedido. Mi
conjetura és, por consiguiente, que la creacién de algo que
se asemeje a las lenguas naturales modernas requeriria el
esfuerzo de muchas generaciones, y que sin duda se nece-
sitarian michas m4s para creaciones como la escritura,
las matematicas complejas, los gobiernos y otras insti-
tuciones.

Ontogenizé_t

La ontogenia es un proceso que difiere mucho en las di-
versas especies animales. Para algunas, es importante
que sus crias sean casi totalmente funcionales tan pronto
como entran en contacto con el mundo externo, ya que es-
to maximiza sus probabilidades de alcanzar la edad de re-
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produccién; para otras, en cambio, una ontogenia prolon-
gada, con mucho aprendizaje individual, es la mejor estra-
tegia. El aprendizaje es, pues, un producto de la evolucién
—una de sus estrategias, si se nos permite antropomorfi.
zar un tanto el proceso—, asf como lo son la cultura yel
aprendizaje cultural en su condicién de casos especiales
de la estrategia evolutiva de «ontogenia prolongada», Ng
hay posibilidad de oponer la naturaleza a la crianza; 1a
crianza es sélouna de las muchas formas que puede asu-
mir la naturaleza. Por consiguiente, lo que los evolucio-
nistas se preguntan es s6lo c6mo tiene lugar el proceso,
como desempeiian sus roles los distintos factores en los
distintos momentos del desarrollo. Al nacer, los infanteg
humanos est4n listos para convertirse en humanos adul-
tos que funcionan plenamente: tienen los genes que nece-
sitan y viven en un mundo cultural preestructurado, pre-
parado para facilitar su desarrollo y también para ense-
farles activamente muchas cosas. Pero en ese momento
no son adultos; tienen atin mucho trabajo por delante.

Es importante sefialar que la ontogenia cognitiva hu-
mana no es una repeticién de la ontogenia de los chimpan-
¢és.con un «afiadido terminal» en un-extremo. Como sos-
tuve en el capitulo 3, la ontogenia cognitiva humana es
singular desde una etapa muy temprana, quizé desde el
nacimiento, cuando los neonatos humanos hacen varias
cosas que son prueba de una forma especial de identifica-
cién con otros miembros de la especie (por ejemplo, la imi-
tacién y las protoconversaciones). Esta es la singularidad
desde la cual fluye todo lo demas, por cuanto permite a los
infantes aprovechar una nueva fuente de informacién so-
bre las otras personas: la analogia con ellos mismos. Ha-
cia los nueve meses, 1a analogia entre ellos y los demas les
permite atribuir a otras personas las mismas clases de in-

tencionalidad que ellos estdn comenzando a ejercer (y

también pueden establecer esa analogfa, de manera un
tanto inadecuada, al razonar sobre la causa de que los ob-
jetos inanimados se comporten como lo hacen). Las nue-
vas y eficaces formas de cognicién social resultantes abren
la linea cultural del desarrollo humano, en el sentido de
que los nifios est4n ahora en condiciones de participar con
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otras personas en actividades atencionales conjuntas vy,
por lo tanto, de comprender y tratar de reproducir las ac-
ciones intencionales de adultos que estdn utilizando ar-
tefactos materiales y simbdélicos diversos. Y, por cierto,
esta tendencia a aprender por imitacién las acciones de
otras personas es muy poderosa, hasta el punto de que, a
veces, los nifios pequerfios imitan las acciones de adultos
que manipulan objetos aun en circunstancias en que para
ellos serfa mejor no hacerlo; asimismo, lo que hacen cuan-
do adquieren un lenguaje es, en esencia, durante un largo
periodo, reproducir exactamente la estructura relacional
de las expresiones que emplean los adultos. Esta es la li-
nea cultural de desarrollo en su méxima expresién, moti-
vo por el cual los nifios de cuatro afios pertenecientes a
culturas distintas muestran grandes diferencias en sus
conductas especificas. Pero durante este periodo tempra-
no, y de manera mas pronunciada posteriormente, los ni-
fios también producen individualmente juicios, decisio-
nes, categorizaciones, analogias y evaluaciones —mds o
menos desde la linea individual de desarrollo—, que in-
teractiian de manera interesante con su tendencia, en la
linea cultural de desarrollo, a hacer lo que hacen las per-
sonas que los rodean.

El doiminio’ que los nifios adquieren de un artefacto cul-
tural muy especial —el lenguaje— produce el efecto de
transformar su cognicién. El lenguaje, por supuesto, no
genera 1muievos procesos cognitivos de la nada, pero cuan-
do los nifios interactdan intersubjetivamente con otras
personas y adoptan sus convenciones comunicativas, este
proceso ;social crea una nueva forma de representacién
cognitiva, que no tiene equivalente en otras especies ani-
males. Lo novedoso es que los simbolos lingiiisticos son
intersubjetivos y perspectivistas. La naturaleza intersub-
jetiva dé Ios simbolos lingtiisticos humanos significa que
son socialmente «compartidos», a diferencia de lo que
ocurre con las sefiales de los animales, y esto forma la
matriz pragmaética en la que pueden hacerse multiples

inferencias sobre las intenciones comunicativas de otras

personas —por qué eligieron un simbolo y no otro que
también comparten con el oyente, por ejemplo—. La natu-
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raleza perspectivista de los stmbolos lingtifsticos significa
que cuando los nifios aprenden a usar palabras y cons-
trucciones lingiifsticas a la manera de los adultos, advier-
ten que un mismo fenémeno puede ser interpretado de
muchos modos diferentes con fines comunicativos diferen-
tes, lo cual depende de muchos factores propios del contex-

to comunicativo. Las representaciones lingtifsticas asi -

formadas son independientes del contexto perceptual in-
mediato, no sélo en el sentido de que con esos simbolos los
nifios pueden referirse a cosas distantes en el tiempo y el
espacio, sino también en el sentido de que incluso la mis-
ma entidad que se est4 percibiendo puede ser simbolizada
lingiifsticamente de innumerables modos. Es tal vez pa-
raddjico que en la edad de las computadoras, en la «déca-
da del cerebro», esta forma radicalmente nueva yeficaz de
representacion cognitiva no emane de nuevas habilidades
de almacenamiento o capacidad computacional propias
del cerebro, sino de nuevas formas de interaccién social
—posibilitadas por nuevas formas de cognicién social—
que tienen lugar entre los individuos en las culturas hu-
manas. A '

Ellenguaje esta también estructurado para simbolizar
de modos diversos y complejos los acontecimientos y sus
participantes, lo cual contribuye a que los nifios perciban
es0s acontecimientos de modos igualmente diversos y
complejos. Las construcciones lingtifsticas.abstractas
pueden entonces ser usadas para ver una escena expe-
riencial en funcién de otra, de diversos modos analdgicos y
metaféricos. Las narraciones afiaden mas complejidad
aun, por cuanto enhebran acontecimientos simples de un
modo que invita a realizar un anélisis causal e intencio-
nal, incluyendo marcadores simbélicos explicitos de cau-
salidad e intencionalidad, para volverlas coherentes. Y el
discurso extenso y otras clases de interacciones sociales
con adultos conducen a los nifios a espacios cognitivos
mas recénditos atin, puesto que les permiten comprender
las cosas desde perspectivas opuestas que deben ser conci-
liadas de algin modo. Finalmente, la interaccién en que
los adultos comentan las actividades cognitivas de los ni-
fios, 0 los instruyen explicitamente, induce a estos a adop-
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tar una perspectiva ajena respecto de su propia cognicifin
en actos de metacognicién, autorregulacion y redescrip-
ci6én representacional, lo que da por resultado est@cturas
cognitivas més sistemdticas en formatos dialégicos. De-

" jando a un lado la cuestion de si las distintas lenguas ha-

cen o no esto de modo diferente —tan manida en las clés%—
cas discusiones sobre el «determinismo lingtiistico»—, di-
remos que el aprendizaje de un lenguaje o de alguna for-
ma comparable de comunicacién simbélica —en contrapo-
sicidn a la ausencia total de un aprendizaje de esta clase—
parece ser un ingrediente eser}cial dela intersupjetividad
v la cognicién perspectivista, la representacién de los
acontecimientos y la metacognicién humanas,

Creo que esto es lo que todos los pensadores citados al
comienzo del capitulo, cada uno a su manera y con deta-
lles que pueden diferir de los contemplados en mi argu-
mentacién, trataron de expresar cuando manifestaron de
diversos modos que el pensamiento humano opera esen-
cialmente con simbolos. Claro esta que los seres humanos
pueden pensar sin simbolos, si por pensar en!:end(?‘mos
percibir, recordar, categorizar y actuar con inteligencia en
el mundo, como lo hacen otros primates (Piaget, 1970; Tq-
masello-y Call, 1997). Pero las formas de pensar exclusi-
vamente humanas —por ejemplo, las que utilizo cuando
expongo:i este argumento y trato de prever las respuesta§
dialégicas que suscitard en otros pensadores (y tal vez mi
respuesta a esas respuestas)— no sélo dependen del d}s—
curso interactivo que tiene lugar a través de simbolos lin-
giifsticos, construcciones y patrones discursivqs inters1,1b~
jetivos y perspectivistas, sino que de hecho derivan de gl y
quizés incluso estén constituidas por él_. Y no carece de im-
portancia el hecho de que, para dominar el uso de esos
simbolos y sus modos concomitantes de pensamiento, un
individuo deba interactuar casi continuamente con usua-
rios maduros de esos simbolos durante un lapso de varios
afios. . o

Asi pues, no sélo cuentan la evolucién y la historia, si-
no también la ontogenia. Los seres humanos han evolu-
cionado de un modo tal que su ontogenia cognitiva normal
depende, para su realizacién, de un determinado tipo de
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entorno culfural. La importancia de la herencia biolégica
en el proceso ontogenético resulta manifiesta cuando se
consideran los problemas de los nifios autistas, que en los
casos mds graves no cuentan con la adaptacién bioldgica
humana para identificarse con otras personas, por lo cual
no llegan a ser agentes culturales capaces de funcionar

normalmente. La importancia de la herencia cultural en -

el proceso ontogenético resulta evidente al observar las
multiples diferencias cognitivas que se registran entre los
pl.leblos de culturas diferentes y los casos lamentables de
IlllflOS abandonados o maltratados, criados en circunstan-
cias culturalmente deficientes; pero se advierte con mds
claridad aun si imaginamos el desarrollo cognitivo que al-
can.zarian nifios privados de toda cultura y de todo len-
guaje. Un nifio que creciera en una isla desierta sin com-
paiieros humanos no se convertiria, como pensaba Rous-
seau, en un ser humano «natural» libre de las ataduras
impuestas por la sociedad, sino, como pensaba Geertz, en
una especie de monstruo, en algo distinto de un agente in-
tencional y moral plenamente humano.

La ’inipoftdncia del proceso

. Como Wittgenstein (1953) y Vigotsky (1978) lo advir-
tieron claramente, somos peces en el agua de la cultura.
En nuestra condicién de adultos que investigan y reflexio-
nan sobre la existencia humana, no podemos despojarnos
de nuestros anteojos culturales para ver el mundo acultu-
ralmente y compararlo con el mundo que percibimos cul-

. turalmente. Los seres humanos viven en un mundo de

lgnguajg, matematicas, dinero, gobierno, educacién, cien-
cia y'rehgién, instituciones culturales compuestas de con-
venciones culturales. El sonido «arbol» representa lo que
representa porque, y s6lo porque, pensamos que lo hace;
los hombres y las mujeres estdn casados porque, y sélo
porque, pensamos que lo estdn; podemos conseguir un au-
to a cambio de un pedazo de papel porque, y sélo porque,
pensamos que ese papel vale tanto como un auto (Searle,
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1996). Estas clases de instituciones y convenciones socia-
les son creadas y mantenidas por determinados modos de
pensar y de interactuar de grupos de seres humanos.
Otras especies animales simplemente no interactian ni
piensan de la misma manera.
Empero, ello no implica que el mundo cultural humano
pueda ser separado del mundo biolégico, y, por cierto, la
cultura humana es un producto muy reciente de la evolu-
ci6én, cuya existencia se remonta probablemente a unos
pocos centenares de miles de afios. El hecho de que la cul-
tura sea un producto de la evolucién no significa que cada
uno de sus rasgos especificos tenga su propio apuntala-
miento genético; no ha habido tiempo suficiente para ello.
Una explicacién més aceptable es que todas las institu-
ciones culturales humanas se basan en la capacidad cog-
nitivo-social, biolégicamente heredada por todos los indi-
viduos humanos, de usar y crear convenciones y simbolos
sociales. Sin embargo, todas estas convenciones y sim-
bolos sociales no transforman en el acto, como por arte de
magia, la cognicién de los primates no humanos en cogni-
cién humana. La cognicién moderna de los adultos del gé-
nero humano es el producte no sélo de acontecimientos ge-
néticos que tuvieron lugar a lo largo de muchos millones
de afios de tiempo evolutivo, sino también de aconteci-
mientos culturales que tuvieron lugar a lo largo de mu-
chas decenas de miles de afios de tiempo histérico y de
acontecimientos personales que tuvieron lugar a lo largo
de muchas decenas de miles de horas de tiempo ontogené-
tico. Es muy fuerte el impulso de evitar el arduo trabajo
empirico necesario para desentrafiar estos procesos in-
termedios que se dan entre el genotipoy el fenotipo huma-
nos, y conduce al facil determinismo genético que hoy pre-
domina eh amplios sectores de la ciencia social, conduc-
tual y cognitiva. Los genes son parte esencial de la histo-
ria de la evolucién cognitiva humana, y acaso, desde cierto
punto de vista, la parte més importante de la historia,
puesto que fueron los que dieron el puntapié inicial al ba-
16n. Pero no son toda la historia, y el balén ha recorrido un
largo trecho desde que empez6 a moverse. En resumen,
las viejas y trilladas categorias filos6ficas de naturaleza
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versus crianza, innato versus aprendido e incluso genes
versus ambiente ya no son apropiadas —son demasiado
estdticas y categbricas— si nuestra meta es una dindmica
explieacién darwinista de la cognicién humana en sus di-
mensiones evolutiva, histérica y ontogenética.
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