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INTRODODCCION

"IIn gran numeroc de idiotas congeéeniteos son tipicos
mongales. Tan marcado es esto, que cuando los ponemos
uno al lado del otro, es dificil creer que los espe-
cimenes compatrados no son hijos de los mismos padres.
El numerc de idiotas que pertenecen al tipo mongélice
e= tan grande, y presentan tal semejanza entre ellos
en capacidad mental, gue describiré un idiota miembhro
de esta divisién racial, seleccionado del gran numerso
de los que han caido bajo mi observacion.

El pelo nae es negro, como el de laz mongoles
reales, =inoc de un color morenc, lacioco y escasc. La
cara es plana ¥ ancha, y desprovista de prominencias.
Las mejillas son redondeadas Vi extendidas
lateralmente. Los ojos estan colocados gblicuamente,
¥ el epicanto internc mas separado de lo normal del
otro. Los lablos son grandes y gruesos con fisuras
transversales. La lengua es larga, gruecsa ¥y muy
rygo=sa. La nariz es peqguena, La piel tiene un finte
ligeramente amarillento =sucic, ¥ es deficiente en
elasticidad, dando la apariencia de ser demasiado
grands para el cuerpo,

El aspecto del chico es tal, gue es dificil
aceptar gue sea hijo de europecs, porgue son Lan
frecuentes lus caracteres presentados, gue no pucde
haber ninguna duda de gue esos rasgos étnicos son el
resultado de una degeneracion". (Down, 1866).,

Desde 1EBE6 un pumerosoc grupo de la poblacioen ha
cargade con el esterectipe de "degenerados™ o "monstruosgh,
Tal <como sehala Rynders (1988} este esterectipo ha
perdurads hasta el punts de gue "5indrome &2 Down" se
hallaba bajo el epigrafe "Monstruo” en la edicidn de 1970
de la Enciclopedia Britdnica.

Ezte es uno de los méds claros ejenplaos de la estrecha
relacién gue siempre ha habido entre cilencia e ideologia.
En la época del Dr. Down las teorias de DRarwin fusron
rapidamente asimiladas por amplics sectores de 1a
intelectualidad, permitiendo su extrapelaciéon a 1a



"explicacidn® de las diferencias #tnicas. Lo gue habia gue
"explicar® clare esta, era la superioridad de la raza
blanca eurcpea, ultime eslabon de la evolucion, pers
indefensa ante la degeneracidn de algune de sus individuons
a escalafones mas "bajos" de la escala evolutiva, es decir
otras razas. Algunocs lliegaron mas lejos, come Crookshank
[zitado por Rynders) que, en 1924, hizo descender a los
mongdlices varics peldancs mas abkajo, Jjusto hasta el
ccupado por el orangutan. El feedbhack del caonocimiento
cientifice hacia la ideclogia es patente hasta nuestros
dias, como demuestra gue en fecha tan reciente como 1968,
un canacido tedlogo norteamericans fundamentara “la plena
moralidad y el derecho a no sentir culpa” por parte de leos
prugenitores gue no =se esfuercen en mantener la wida
{dejar morir) de sus hijos afectados por Sindrome de Down,
en la coartada deo que hakia que defender a la sociedad de
semefantes seres gue "no son personas" (Perske, 1986) .

Ferao las tesis del Dr. Down, basadas en la idea de
gque cdalguier enfermedad mental es una "degeneragcidén”®
étnica, y cuyo éxito solc ha perduradeo en la dencminacién
del grupo de poblacién gue adn hoy llamamnos "nongolicos™ o
"sindrome de Down" (a partir de adqui, en ezte texto
figuraran las siglas 8D}, ne scn un casc particular o
raro, sino que sg inscriben en el ovigen mismo de 1la
peiquiatria, rama de la medicina gue nacié al calor de las
grandes instituciones de encierro.

Foucault {1974}, en su aguda "Historia de la Locura®
nos muestra coémo la era del racionalismo edificd en
Muestra =sgciedad una extensa red de lugares para los
"djiferentes", para aguellos gue no tenian lugar en la
Cciudad de la razan. la extendida fama de esta okra, hace
innecesario reflejar agui las transiciones acaecidas en
las instituciones de encierro, gue de acoger a una masa



indiferenciada de "peligreosos™ e "inutiles" (y por tanteo
tamkien peligrosos para la buena marcha de la sociedad},
formada por mendigoes, delincuentes, ancianos pohres,
prostitutas viejas, enfermos Crémicos, apestados,
invalidos, sospechoseos, locos e idiotas, se convirtid en
herramienta de catalogacidn Y diagnidstica, de
"oconstrucclion” de tipologias, dande lugar a saberes gque a
U vez generaron 1o e haoy "constatamosT Como
"real idades"., Una de ellas ez la "deficiencia mental®.

Una wvez definida, la subneormalidad tardaria poco en
tener sus propias instituciones, desde su alojamiento en
pabellones especificos de los manicomios hasta centros
especiilizados de internamiento para paraliticos cerebra-
leg, autistas, cligefrénicos, etc.

La aventura del Dr., Down se inscribe en el momento en
el que se iniciaba la dissccidn de la enfermedad mental.
La ciencia gue la estudiaba fue fruto de la institucion de
encierro, y su nacimiento se debe a la necesidad de una
coartada para justificar racichalmente la zeparacicn a gue
debian ser sometidos ciertos colectivos de la scciedad. En
la histaria de este siglo large =e confunden las
argumentaciones a favor de la institucionalizacion de
locos y deficientes, Unas veces s& trata ds proteger a
estos individups de una cocledad en la que no encuentran
lugar. Qtras wveces =2 trata de proteger 2 la =ocisdad de
aquelleos que son demasiade diferentes para compartir el
misma lugar.

ILa historia de la deficiencia mental (v con ella la
historia del S0}, ne sdlo comienza en una institucidn,
sine gque se confunde con la de las instituciones con las
gue se relaciona. Fierra (1981) nos muestra de forma
Brillante ¢l impacto de la escolarizacicn obligatoria en



la definicién del subnormal. En el meomento en gue la
ezcuela pasa a formar parte de la construccion de lo gue
hoy entendemos por la infancia normal, a2guellos gue guedan
fuera de ella cobran un estatus aspecifico, gque los
alejara desde el principic de la normalidad. Mo es tanto
el mue el deficiente no pueda acudir a la escuela, sing el
que 1a no asistencia a la escuela normal forma parte de la
definicion ¥ de la construccidn del deficieante.

Inclu=sc mas tarde, cpando las condiciones socialsas,
politicas y econdmicas del wmundo occidental de la
posguerra en los ahos 40 ¥ 50, "rescatan" el discurso de
lo=s derachos humancs vy cobra importancia la idea de
educakhilidad de leos deficientes, gigque siendes la
institucicon {la escuela especial, los talleres
especiales...) la gue sigue sopoportando =21 pesa de la
definicidn de la diferencia.

El sistema educative, come toda institucion scgial,
sirve a la homeostasis del sistema al gque pertenece. En la
medida gue tal equilibrig exija la uniformidad de sus
elementos, surgira la necesidad de segregar y etiguetar a
aguelles gue no cunplan el esterectipo. También 1la
Psicologia ha sido durante muche tiempo (¥ sigue siendo)
una herramienta de definicidn de 1la normalidad. La
psicoleoglia evolutiva explica el desarrcllo normal, y la
psicopatologia efumera gujienes no forman parte de tal ner-
malidad.

Perc &1 concepto de "normal idad" es previco a las
explicaciones cientifica=s: éstas intervienen a posteriori.
La dindmica =ocial escups =sus residuos ¥y sd6lo después la
ciencia intenta explicar por que alguien es "residual'r,

Cuands ya llevamos mas de wuna decada de disgcurso
"integrador" en nuestro pais, el coptimismo a gque nos puede
llevar la presencia de nifios con S50 en las aulas normales,



queda rebajade por la aparicidn de nuevos mecanismos de
segregacion de la diferencia. Ya hace 10 anos Fierro (op.
c¢it.) nos advertia de gue a pesar de la prevencidn y 1la
disminucion de las deficiencias de causa bicldgica, la
deficiencia como tal! proseguia en aumento, anadiendo en &l
SACO A Nuevos miembros, antes donsiderados normales. Saber
leer y escribir ya no es garantia de ne ser condenado al
infierno del "retraso mental". E1 listdn es cada ver mas
alto. Si y& sabemos gue muchos nifnos de nuestra sociedad
desarrallada, sin tara organica alguna, tienen muy pocas
posikbilidades de encontrar un lugar en neestroc mundo,
cvale la pena sequir ocupiandonos de los dltimos de la
fila, entre los que se encuentran los afectados por 507

Por otro lado, si el origen mismo del concepto de
retrasc mental surge de la segregacidn de los individuos
Tinutiles", en una sociedad en la gue la productividad ¥y
la rentabilidad ocupan los mads altes lugares de la escala
de wvalores, [(ho serdn las pearsohas coh S0 cohsideradas
come PoCo rentables, no seguiran encarnande el estereotipo
do tode aquello que no tiene gabida en nuestre munde?

Alfy m@s, el discursoc gue se articularda a lo large de
este trabajo, acaso no forma parce del conjunto de
discursos gue desde lE66 han contribuide a definir, crear
¥ segregar las personas que hoy conocemos comg mongolicos?

Ho me es posible negarlo. ¥ aun asi oreo qgue vale la
pena apremnder cosas  sobre uUnos  seres gue hoy  =on
considerados diferentes. ¥ no sole por las implicaciones
que ello pueda tener en la optimizacidn de su desarrollo.
Sokhre todo pretende contribuir en la elakboracicén de un
digcurso que no s base en la  oposicién normali-
dad/diferencia sino que afronte e=ta lltima como
una wvariable gue opera en el desarrcllo.



Ser diferente es exponerse z ser e]1 chive expiatario
del walestar soclal. Ser de un color de piel diferente, de
una religion diferente, de una cultura diferente, de una
forma de comportarse diferente a la del grupo soecial
mayoritaric puede ser peligrogso. LA diferencia da miedo,
per ello son tan pocas las resistencias a la uniformidad,
La amenaza de ser excluido produce la reafirmacion y
aceptacien del concepto de normalidad gue la sociedad
ofrace. Y ello impone exciluir a los gue no forman parte de
tal definicidn. Cerrande 21 circule, no hay manera wmas
segura de afirmar lz propia normalidad gue designando lo
diferente.

Por elle, unp discurso gue nos muestre gue hay tantas
formas de ser diferente como criterios queramos adeptar es
necesario. Un discurse gue integre la diferencia en la
definicidén de lo que somos Llo= seres humanos unos con
respacts a otros.

Las gue llamamos subnormales no son =ing un eslabon
de una serie de definiciones de los gue, atendiendo a
ciertos criterios, son censideradcos no aphtes para formar
partse de nuestro nunde. La reivindicacidn de la existencia
de la diferencia es ambivalente, tantec puede llevar a su
exclusion como a alertar sobre la la amenaza de exclusidn
gue se cierne sobre individuos hasta hoy integrados. Este
trabajo se insribe en esta linea de preocupaciones, aungue
el riesgo de producir todo lo contrario pende sobre &)
coma sobre todos los gue abordan este tema.

cRetraso o diferenhcia?

Los transtornos producidos en el desarrecllo de una
PeErsona por Un eXxcesd de carga cromesomica correspondiente



al par 21, ya sea por no-disyuncion o por traslocacidn o
porgque se presente en forma de mosalcismg, son bien cono-
cidos.

Un lenteo desarrclilo del ftone muscular, alto riesgo de
transtornoes psicomotrices, alta sensibilidad a las
infecciones, abundante presencia de malformacicones
congeénitas. .. Pero tonlbrién un desarrollo lento en todos
los aspectos, la alta probabilidad de un  M"techo!
cognitive, todeo tipo de dificultades en la adguisicidn del
lenguaje... ¥ uh rostro gue los delata.

La investigacidén genetica ¥ bloguimica, aungue
todavia en sus comienzos, nos muestra gue hay razZones para
cue las cosas vavanh mal cuando z=obra actividad provinientsa
de los genes del cromosoma 21: incremento de la actividad
del superdxide dismutasa, inactividad de la cistationina
beta sinsasa, exceso de actividad del fosfofructs sinsasa,
sobreproduccidn de purina, disfuncidn tircidea... En =uma,
un prefunde deseguilibrie en la sintesis de numerosas
proteinas.

El descubridor de la trisomia 21 ejemplifica =1
resultado de todas ectas disfunciones con una metafara
simple v clara;

"El mensaje de 1a wvida se pueds conparar Con una
sinfconia: cada misico {los genes) lee su partitura y
sigue el compas del directer... <Cuando todos laos
misicos de la orguesta tocan a la vez, tanto si =l
misico discordante toca mas rapide como si lo hace
Ccon mas lentitud, el resultade sera cacofonico,
aungque lea correctamente su partitura. Lo mizme puede
decirzse de laz deficiencia mental en la trisomia y en
la monosomia..." (Lejeune, 1989}

Esta disarmonia afecta profundamente el sistema

nerviovsoc de las personas con 5D:



"En el Sindrome de Down aparece una alteracidn en el
desarroello del sistema nervioso gue se manifiesta de
manera generalizada... Es generalizada porgue: a)
afecta a la cantidad total de neuronas formadas ¥ a
S5U organizacion, en estructuras ¥ areas muy diversas
de}l sistema nervioso; b)) dentre de una nearona,
afecta a varios compotehtes subcelulares y, de forma
destacada, al aparate sinaptico; ¢} noe sdla hay
alteracidn en la trama estructural formada por las
miltipies redes neuronales, sine también en los
progesas funcisnales da comuinicacién de una neurana
con okra. Por otra parte, es imnportante saher
diferenciar lo gue hay de patoldgico en el desarrolla
del cerebro durante el pericdo prenatal ¥ postnatal,
¥ lo que hay de patoldgico en el desgaste precoz y en
el envejecimientoe del cerebro..." (Fldrez, 1%89%)

A pesar de las enormes diferencias interindividuales
eh el grade de afectacion, =slempre se da algun tipe de
transtorne en la anatemia y funcidn del cerebro gue afecta
lac capacidades para procesar la informacion.

Ezs evidente, por tanto, que las condiciones
kPiologicas de las persgnas cen 5D inponen unas
limitaciones reales para su desarrelleo.

Una de las cuesticones mas debatidas en torno a este
desarrolle es la de si se lo puede catalogar como retraso
o diferencia (Gikscn, 1978}. La hipétesis del "retrasao®
surge en un nemento histdrico determinado. La recuperacidn
del discursec sobre los dereches humanos tras la II Guerra
Mundial supone el rechazo de la viszidn de los 5D [y todos
los afectados de defigisencia mental) como monstruos,
ajencs a la esencia del ser humano {aungue, como hemos
visto mAs arriba, este discursc no estzba en absocluto
generalizadeo). La resaca del exterminio nazi, gque afectd
de forma significativa a un gran numers de enfermos y
retrasados mentales, impuso un cambic en la percepcion de
estos colectivos., La idea de un desarrollc comin para



todos lo= humanos, pero que se realiza mas lantamente en
algunos casos, encontrdé un ambiente spcial favorakle. EL
menstruo s=e convirtio asi en retrasado.

Coincide en 2l tiempo el éxito de las teoria=s de
Fiaget, el cual subordina el aprendizaje a un desarrollo
cognitivo cuyas leyes afectan por igual a teodos. 51 =6lo
hay un desarrelle, agquellos que no siguen e]l patrdn
normal, o bien avanzan mads lentamente, o bien se estancan
£h uh punto gque para €l restc e= =20lo un jalon intermedic,
o anbas Ccosas.

El efecto ma=s importante de esta wvision fue el
triunfe de la convicoion de la educabilidad de las
defjcientes mentales, Jungue la pedagogia especial es
anterior historicamente, en este momento cuenta con los
argumentos ideologicos v clentificos adecuados para llevar
adelante su labor. Florecen asi las escuelas especiales,
fque Se basan &n la idea de adecuar los aprendizZajes a la
velocidad propia de sus alumnos.

Qua a&s3ta idea se llevara a cabo consecuentemente os
algo discutible, ya aue en muchos casos se convirtieren en
centros de adiestranmiento, gue para nada tenian eh cuenta
el real nivel evolutive del nine. ¥ eso cuando no repro-
ducian crudamente las  condiciones de las grandes
instituciones de encierrce del sigle pasado.

Dejando de  lade los proklemas puntuales de
funcicnamiento de la educacldn especial, algunos datos
replantean la pertinencia del concepto de retraso aplicado
al SP. En primer lugar, cuande decimos que un nifno de 12
ahos {edad croneldgica, en este texto EC) tiene una edad
pental (EM) de seis, ez dificil asumir gue, en canse-
cuencia, las vivencias actualaz da ese nife  ssaan
equiparables a las de cualquier nific de & anes. Por otro

lade, las miltiples dificultades con gque tropleza un nido



8D en la adquisicién del lenguaje ¢ de la deambulacién,
son dificilmente asimilables a la tremenda sencillez con
gue tal procesa se da en npifos no dispinuides {utilizare
esta denominacién para referirme a las npifios "normales®,
ueando las siglas HD). Pero, sobre todo, la percepocion que
la mayor parte de las perscnas de nuestra socledad tienen
de un nifo 5D de 12 afos, no tiehe nada gue ver con la
percepcidn gque tienen de un nifio ND de 6 u 2 afios,

Sin negar los efectos positivos de la hipotesis del
retraso, gue al menos ha desautorizado los discursos mas
segregadores basados en  la hecicn de  aberracion o
degeneracion ¥ la negacidn de "humanidad" en las personas
cen 50, uha nueva conceptualizacidn del  desarrolle
"diferente” aparece como una alternativa mas explicativa.

Pero las nuevas hipoétesis sobre la diferencia no
insisten tanto en la diferencia "a prieori" de los 5D, sino
de las condiciones "diferentes" en gque & da el desarrolle
de tales personas. Tales condiciones de desarrcllo estan

marcadas tanto biclogica come sgocialmente.

Hacia upa nueva visldn del deaarrolle de las paraonas con
findrcme de Down

Un aspecto importante en el gue coinciden diversas
investigaciones recientes (Crawley y Spiker, 1983; Beeghly
¥ Ciccheti, 19E7; Marfo, 1990; entre otros) es la encrme
variabilidad interindividual gque existe entre los sujetos
con SD. Es méds=, las difevencias entre individuos 50 son
nayores gque las gue se pyeden senalar entre los conjuntos
abstractos de 5D ¥y HD,

Elle pusede ser hien explicado por una concepclan
interaccionista del desarrcllo, en la gque és=te na se
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concibe gomo una “structure d'ensemble”™ a lo Piaget sino
coma un comproniso entre lo enddgeno y lo exXdgena <oh
miltiples lineas potenciales que crean las diferencias
itndividuala=s.

Ciechetti y Serafieca (1%51), Beeghly y <Cicchett
{1987} proponen un modelo de explicacién gue denominan
"perspectiva organizaciconal®, la cual concibe el
desarrolle come "una serie dindmica de reorganizacicnes
cualitativas entre y dentro de sistemas biclogicos vy
Conducstuales  gue ticne lugar por medio de una
diferenciacion creciente y organizacidn jerarguica™. Estas
recrganizaciones se dan en diferentes niveles de andlisis:
genético, neurobiclogics, bioguiniea, canductual ,
psicoldgice, ecoldgico-amblental, histdrico y social.
Ademas, estos diversos nivela=s =& hallan &n una "kran-
saccidén dindmica" los unos con los otros.

Las variaciones en la integracidén que se dan dentro
de cada une de estos niveles, y entre los sistemas gue
determinan ¢ada nivel, implican formas diferentes de
desarrallo que, en alguhos casaes, pueden resultar muy poco
adaptativas.

A la hora de la verdad, esstas autores tan sdlo
consideran las relaciones entre varios sistemas
{cognitivo, afectivo y =gcial) todos elios contemplados
exclusivamente en el nivel de la conducta del nifo. Pero
cu propuesta epistemoldgica ne carece de intarés. La
explicacién de los desarrolles posikbles de los nifnos con
8D a partir de la interacciones entre nivele= gue wan
desde la genética hasta la historia social es encrmemente
sugerante.

La contundencia de los dates bioguimicos vy
nenrclogicos bkrevemente conentados mas arriba, no debe
llevarnos a considerar lo gue hoy conocemos gcomo S0 como
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fruto exclusiveo de la biclegia. Los primerss parrafos de
este texto nos ofrecen algunos datos ocerca del papel due
la historia ha jugadeo en la definicidn actual del 5D,

En nuestro pais podemos hallar algunos clinicos gque
ttan sustentado ideas parecidas. Asi, por ejemplo,
Cambrodi, oitade per Sastre ¥ Pastor (1987, &n prensa)
intreduce el concepto de “"deficienciacién", dando a
entender gue la deficiencia no 2% un estado predeterminado
para el sujeto sino gue ze conztruye en el curso del desa-
rrolleo ("deficiencia en ewolucion"). Esta construccion
deficitaria wvendria dada tankto por factores intrinsecos
flimitaciones eén las capacidades de procesamiento de
informacidn), como por factores extrinsecos (la relacidn
con &l medio). Por tanto, desde esta perspectiva, las
caracteristicas de la estimanlacioh ofrecida  por los
adultos, cumplen un importante papel en el tipo de
desarrollo que seguird el nifo.

En ona linea similar se sittan Moyd ¥ coels. (1982).
En primer lugar plantean la nocicon de "armonia" comc la
resultante de una determinada ceoordinacion entre
diferentes Aareasz de la maduracidn (tono muscular,
motricidad, percepcion, ritmo...}) y la aplicacion de 1la
estimulacion "adecuada' al nivel de desarrelle del nine.
Para estos autores, la calidad del desarrello depende del
equilikric entre las mencionadas areas, lo que viene dado
tante por los oondicionantes kioldgicos como por los
factores ambkientales. La deficiencia no surgiria tanto de
las limitaciones biscldgicas por =1 mismas, sino por la
inadecuacidn del entorno a esas limitaciones. Este modelo
permite, ademas, eXplicar la diferencia =n el desarrollo
considerade normal. Cada particular hase bicldagica tendria
EU particular entornho adecuads.

Las enfogues nencionades, en suma, vienen a postular
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que la deficiencia ez el resultado del impacte de unas
determinadas condiciones ambientales {familiares,
sociales, oulturales, historjeas, ecoldgicas...} sobre
unas determinadas bases bioldgicas.

Es en esta linea en la gue sitio la presente
inpvestigacicn: el estudio de la formacidn de los =imbolos
cn los  nifpos S0, procesa en el gue tanto sSus
"particularidades" de base bioldgica, come la "particular"
de su entorno, juegan un papel decisivo.

Necesidad de astudiar la adquisicion de los =zignificados
compartidos

Existe un vwolumen importante de investigaciones en
torno al sp, tanto en 1 campo cognitivo como en el de la
comanicacidin. Sin embargo, por lo deneral, no nes ofrecen
una exXplicacion ¢lara de cuales son las caracteristicas
fundamentaies de =u desarrollo. Son investigaciones
orientadas a describir las carencias o los aspectos
diferenciales. Del misme wmodo gue muchos criticos de
Piaget s2 resisten a su visidn Ynegativa® del niho pegueno
(nine a menuds caracterizade por 1o que no sabe hacer)
nogotros apuntamos la misma ohservacidn respecto a los
estudios sabre 5D.

Es en este punte donde gueremos plantear £l hile
conductor de este trabajo. Las personas afectadas de 5D
tienen dificultades importantes a lo largo de su desa-
rrelle para adaptarse a una sociedad "hecha a medida' de
los HD, Estos ultimos estédn plenamente integrados en tante
que son capaces de compartir significados y manejar los
zistemas simholioos culturales, Evidentemente, unas

mayorcs capacidades cognitivas permiten un mayor "éexito™
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social. Con todo, alguien copnziderado como muy inteligente
en un determingdoc medic cultural puede llegar a ser
marginado o sucumbir en etro enternc si no s capaz de
comprender y ser comprendide, si no consigua identificar
la =ignificacidn de las conductas de los demds y hacer
significativas en el sentido deseado las suyas propias.

Un ejemploe 49til puede =er el de los llawmados
"autistas inteligentes". Exizten algunss szujetos capaces
de dominar ciertas operaciones matematicas pero abseluta-
menhte desvalides en sus relaciones sosiale=z (y, por tanto,
incapaces de subsistir por =i mismos) por la =sencilla
razdn de gue "no entienden” a los demds, ni apepas son
capaces de& "hacerse entender. UOe igual modo, cuande no
entendemoas la conducta de alguien, decimos gue estd loco,
Mo podemss compartir con &1 algo que consideramos bdasico:
un ninimo consenso sobre coOmo sSon las cosas, cOmo se
enjuician los actos de las personas, etc.

NHo es éste exactamente el casc de las personas <on
SD. Socn capaces de un centacto afectivo plenamente normal
¥y desarrollan en la mayoria de las ncasiones 21 lenguaje
suficiente para comunicar con los demdas. Peroc lo hacen en
un grade no satisfacterio. En una gran parte, el problema
noc esta en el nivel de sus aprendizajes escolares o de sus
hakilidades matematicas, sino en su torpeza para captar y
manejar los complejos matices presentes en las mas banales
interaccienes socliales. El que existan muchos grados entre
los diferentes individucs ho &s uh cbstacule para postular
que e5 éste un grave problema para la integracidn social
de las perschas con 5D0.

Las desventajas de &stas enh sus  capacidadas
cognitivas y =us habilidades lingitisticas =son bien
conocidas. Pero si gueremos comprender lo especifico de su
desarrallo, hemgs de plantearnss algo que trasciende el
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estudic del SD: Las dificultades en el mnanejo de
significades compartidos, fes fruto de sus dificultades
cognitivas, es decir, del desarreolle deficjiente de los
esguemas operatorics? @ es mas bien al contrario, es
decir, el retraso cognitive deriva de la dificultad en
compartir significadeos.

Como puefe werse, este dilema no= lleva al problema
de las relacicnes entre comunicacidn y cognicion y, por
tanto, al de la construccion del significado. En resumen,
las premisa=s de nuestra investigacidn se veran afectadas
segin consideremos gque compartlr significados dependa de
un desarrclleo anterior de ésteos por parte del sujeto, o
gque, por el contrario, el significado en 51 sea fruto de
una construccion "con lo=s demas",

Es en este punto donde gulers presentar esta
investigacion, cuya wmotivacidn se desprende de ml anterior
eX¥periancia en el campoc clinico. La necesidad de dar
raespuesta a las cuestiones gue cada nuevo casc planteaba
me llevaron a vwoelver al estudioc de la Psicologia
Evolutiva. Este trabaijo es, en cierto modo, el reflejo de
un procesco de "reaprendizaje", gque gueda reflejade en la
sucesion de los capitulos. Asi, &n la primera parte he
pretendide gue ir destilando poco a poco la opcion tedrica
por la que e he ido decantanda. Me refierc a agualla que
concibe al nifio como un ser social gque juega un papel
active en sus contactos con el mundo desde los comienzos
de su wvida. Agqui expondré agquellos argumentos ofrecidos

por diversos autores que nos explican como el nino accede

is



al mundo, comno se cohvierte an un fer capaz Jde compartir
los significades de su cultura.

En la segundza parte, datallars los resultados de
varias investigaciones acerca del desarrollo tempranc del
SD gue se han ide publicande en la ultima década, y que
dan luz sobre los aspectos diferenciales en la adguisicidn
del] conccimiento y el desarrolle de la comunicacion de los
nines afectados por este sindrome.

como tema de la investigacidn he escogido el juego
porque fue precisamente la herramienta cue me resultd mas
util en la practica clinica. Del misme mode gue me orientd
en el conocimiento de casos particulares, crec gue puede
ser util para la elaboracion de criterios gue expliguen lo
gaeneral.
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CARITULD I.
PIAGET: DE LA ACCION AL
BYINEOID

Para Piaget, el camino que lleva a2l nifio a compartir
significades con los demds, debe ser entendido dentro de
un continue funcional gue =e inicia en el comienza de la
vida con el ejercicic de los raflejos. En su teoria subya-
ce la idea de una motivacidén intrinseca para el ejercicio
gue lleva al nifo a una accldn incesante sobre el nmedio,
aplicando en ello sus crecientes habilidades perceptivas y
motoras. Lo gue, unido a una tendencia a la "eguilibra-
cidn’ {al parecer también de cardcter intrinseco) propor-
ciona el marco ideal para el desarrollo de tales habilida-
des.

Este es el moter descrito por Piaget gue impul=a al
deszrrollo, un motor de dos tigmpos, '"disenhado™ para una
perfecta adaptacidén al nedio fisico: asjimilacicn de la
realidad a partir de la actividad motora por un lade y
acomodacion de tal actividad a la realidad sobre la que se
gctoa poxr el otro.

Actuar es conecer ¥y, ademids, construccian de lasg
herramientas del conecimiento. La aplicacion de las
habilidades sensameotoras sobre la  realidad permite
aprehender esa realidad vy, sobretodo, perfeccionar las
mecanismos para dominarla aun mejor. Los esSguamas Senso-
motrices san las  herramientas gue permiten este
conocimiento de "lo—que-hay-ahi-afuera", es5 mas, permiten
descubrir gue existe un "ahi-afuera'. Yende mas lejos, el
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vahi-afuera" gueda definide por ta utilizaciodn de tales
esgquemas. Existe para el nife en cuanto gue puede ser
asimilado a e£lles, y =su forma y propiedades son aguellas
gue =e manifiestan en 21 proceso misme de la asimilacidn,
aquellas gue pueden ser desveladas por la accidn del
sujeto.

Pero tal actividad debe ser equilibrada. c<Cuando la
realidad "=s=e resiste" a zer asimilada (por ejemplo, cuando
existe conflicte entre loz esquemas del nifne y el
movimiento real de los objetos), debe "acomedar" sus
esquemas a ello. También, cuando varios esaguemas compitan
entre si, su coordinacién produce una nueva Yy mas
evolucicnada forma de aprehender la realidad.

El desarrollie de la inteligencia es5 fruto de la
accion, y este dezarreollo es previo a cualguicer
aprendizaje real:

"Jamas un elemento exterior nuevo da lugar a una
adaptacion perceptiva, motora o inteiigente, sin
estar relacionadeo con actividades anteriores" (Piaget,
1959) .

En consecuencia, Piaget fundamenta en la accidn la
adguisicidon de los significados en forma de esquemas
fmotrices primerc, operatorics por Adltimo). Salo el
desarrclloc de estos permitira al sujete ir mds alla,
descubrir a "les otros!" primero como objetos y después
como sujeteos, y cowmpartir con elles les significados
creados paso a pasae por su accidn individual.

Ferc, ;como 2s posible el que un ser en su origen tan
=0ls capaz de desencadenar reflejos, desconocedor de
inztancias separadas de =i miswme (adualidad en el
neonatg) , auncgue movide peor una motivacion a dominar el
entorng fisico, llegue a devenir un ser social, miembro de
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una cultura, capac de compartir significados con los
demas?

Para Piaget el nine llega a elleo a travées de una
progresiva descentracion, posibilitada por la crecientes
copordinacion y movilidad da los esgquenas propics, ¥y que le
llevara al conocimiento de un nuinde pobladoe por objetos
permanentes, es decir, independientes de sus percepciocnes
y acciones. Sélo después de consequir esta meta, podra
coordinar sus acciones con los demds. El mecanismo que
posibilita esto ultime es el lenguajae, sistcema de signos
gconvenciconales gue permite una referencia comin. Pero "la
adguisicicen del lenguaje, estd subordinada al ejercicio de
una funcion simbélica gque =e apoya an el desarrolle de 1g
imitacion y del juego, tanto como en £)l desarrcllo de leos
mecanismos wverbales" (op. cit.}. Tal funcidn simhdlica
engleobaria distintas conductas: la imitacién diferida, el
juege =imbédlice, la imaginacien, el suefio, el propio
lenguaje ¥ la representaclén del sistema de conceptas vy
relaciones logicas.

En &sta interpratacion es crucial tener en cuenta gque
el lenguaje, conjunto de signes celectivos, deriva y es
posibilitade por el previa desarrello de simbalos
itndividuale=. Dicho de otra manera, =e astablece una
continuidad funecional gque comienza en la actividad =enso-
motriz, continda en el desarrolle de la capacidad de
representacion {asimilada por Piaget a 1l1la funcidn
simbalica) ¥ culmina en la adquisician de los signos
cohvencionales necesarios (pero no suficientes) para la
goordinacidn de los puntes de vista propics con los de las
dema=s personas.

Aungue tal proceso es un continuo, debemos senalar un
salto cualitativeo, definideor del sexto sub-estadic del
desarrollec senso-motriz: el pase del tanteo empirice
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propio desl sub-estadic anterier a la representacidnm
anticipatoria de loz esquemas de asimilacidon, gracias a la
creciente movilidad, rapidez ¥y coordinacion de tales
esgquemas, lo gue pormite que se anticipe a la accidn, o lo
gue &5 lo misme, que la acidén sea interiorizada. Dicho de
otrs nodeo, los cambios cuantitatives dentre del sistema
sensomotriz dan pasc a un cankio cualitative a otro
sistema: la representacidn. Se 1inicia agui la funcion
semiotica, pero no concebidas como una mediacidn entre al
rifie v los otros, sino come mediacién entire las acciones
reales ¥ su representacidn mental.

Estc posibhilita, pero no inplica de inmediate, el
lenguaje, Tan sdla  la adguisiecidén de los  signes
convengionales marcara el mwomente en el que la
"coordinacidén! interpersonal a5 posible. Para, e
importante insistir en ello, no son los zignos adguiridos
los que “construyven" 1la inteliigencia, sine mas bien al
revés. El nifio desarrolla por si solo los esguemas gue le
permitiran llegar al pensaniento conceptual. Los conceptos
s=on posibles gracias a la separacion entre significante y
significade, y a la relacidn flexible gue entre ambos se
establece. La funcidén sinkdlica prepara el pencamiento a
través de conceptos ¥ sonh estos los que postericrmente
poedran ser compartides. La ragon, asi, posikilita la
conunicacion.

Recumiendo, la actividad senso—motriz deriva en un
=istema individual de mediacién semidtica entre el sujeta
¥ 2l mundg schre el que actila, ¥ es este sistema el que
pesibilitarda, despuéas, una coordinacieén interindividual
acerca de los significados.

Este sistema de mediacidn {(es decir, de relacion con
2l munde sin el contacte "inmediate" de la percepcidn o
las acciones) o fuphcidn simbdlica es posible gracias a la
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capacidad de representacidén {interiorizacién de laz accio-
nes}. {Cdmwo llega =l niho a ello? Lo que sigue s Un breve
resumen de las ideas gue Fiaget expone hasicamente en una
de =uz principales obras (1959). Tan sdéleo repasaremos
agquellas ideas gue gue nos pueden ilustrar acerca de =u
concepcién sobre cdmo el nifeo elabkora los significades.

Desarralle de la imitacicn

Fiaget entiende ia reprasentacion como 1a
diferenciacion y coordinacion entre significante ¥
significado, ¥y sus mecanismeos funcicnales {(asimilacicn vy
acomodacidn) son los mismos gue operan en la inteligencia
sensoric-mobtriz:

"Sohre el terreng del Juego y o de la
imitacian se puede sequir de una manera continua
el pasec de la asimilacidn v de la acomodacion
sensoric-motora a la asimilacién ¥ la
acomodacién mentales gque caracterizan los
comienzos de la represzentacion™. {(Plaget, 1959)

Pero juego, imitacidn y actividad adaptada tienen
erigenes diferentes. En primer lugar, la imitacidn es
descrita come una actividad en la gue predomina la
acomodacian de los esquemas al objetoc o evente imitados.
S5t funcidon sera proveer el wmaterial de la gue luego
denominara "domipioc figurativo": "las primeraos
significantes diferenciados los aporta la imitacion
efectiva de un modeleo ausants [imitacidn diferida)] o bien
su derivada, la imagen mental (imitacién interiorizadaj},
Tue prolongan la acomedacidon a los objetivos extericres".
(op., cit.)

oy

“eine”

22



Fiaget concibe la imitacion desde sug inicios como
wna prolongacién de la acomepdacicon sin el "contrapasol
previo de la asimilacidn:

"En 1la medida en que los objetos extericres
modifican los esgquemas de accien de un sujeto
sin que éste utilice directamente estos objetos
+1+ en la medida en gue la acomodacidén esta
primero que la asimilacidn, 1ia actividad se
emprende en la direccidn de la imitacion ...
prolongacion de los novimientos de acomoda-
cign"{op. cit.}

Este debe ser entendido =sin descuidar una idea
basica: la imitacjidn debe concebirse como parte de la
actividad constructora del sujeto. No es una conducta que
s& desencadene mecanicamente, no es frutc de una mera
asociacion. La ejecucién de una imitacién sdle se entiende
si es motivada por la "significacion' de la percepcion gque
la precede:

"Una percepcidén no es a priori interesante o
significativa para adquirir en seguida una
eficacia motora per  asociacidn con o oun
movimiento: serd interesants o significativa en
tanto gue intervenga en ¢l funcicnamients de una
accidn ¥ quede asimilada a un esguema sensorjio-
motor."{op. <it.}

La imitacidn, por tanto, gqueda subordinada a la
actividad general, orientada a la asimilacién de los
objetos a los esguemas prapiaos.

Pe este modo, Plaget opone su concepeicon de  la
imitacidn al servicio del desarrollo entandids comgo un
pProcess de asimilacion a lo= esgquemas dal Eujetn ¥ de
acomodacion de éstos (es decir, orientada a un fin}, a la
idea conductista de una imitacién automatica por
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aspciacion, fruto de un aprendizaje por refuerzo o
contingencia.

En fuzgnto a su desarrolle durante la etapa senso-
motriz, la imitacicon e5 en sus arigenes asimilacién
global, supeditada a la existencia previa de los esgquemas
que la ejecutan. Durante los primereos subestadicos, el nino
no imita el medelo, sine el acto en 5i. He necesita
conocer la existencia de objetos permanentes ajenos a su
actividad senso-motora, pers tarpoco es victima de
reflejos automidticos desencadenados por estimules gque no
tengan "sentido" para el momento actual en el desarrollo
de los esguemas. Ello es coherente con la idea piagetiana
de gue toda accidén e= conocimiente, y éste implica "dar
significacidn".

Esto no= lleva a la interesante distincion gue
establece Piaget entre sefales ¢ indices. Mientras gue las
primeras se incorporan a un esguema de manera rigida e
indisociable por condiciconamientoe, los indices (partes o
resuliado de un objets o acontecimiento) pleden ser
considerados come un "signo mévil, destacado de la
relacidn en curso y gue pernite las prediccicnes de un
future proxime @ 1las reconstruccicones de un pasado
reciente’, Es decir, el manejo de indices implican una
cierta "comprensicén" de la dindmica de las accicnes.

Los indices aparecen ddrante &1 cuarto subestadic Yy
pueden ser considerados come nmediadores gue permiten
asimilar esquemas eptre si. El nific agui "comprendem la
relacién entre &l mpdelo ¥ &1 gesto imitado. Durante los
antariores subestadios no se daba esto: la imitacidén era
asimilacién y acomodacicon a la vez y el models y el gesto
no eran diferenciadeos, Pero cuando los objetos (y las
personas gntre e2lloa) cobran avtonomia, &1 nine percibe

2imilitudes entre las acciones de aguellos y las suyas
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propias. Similjitud, gque ne identidad, por lo gue a la
asimilacidn de las aceciones del modelo, se impone un
esfuerzo de acomodacion.

ILa imitacion se "desgaja'™ de la actividad adaptativa
general, se configura <omo uha accion bazicamente de
acomodacidn, destinada a la adquisicion de esguenas que ho
formaban parte de su repertorio.

A diferencia de las senales artificiales (estimulos
condicionades), los indices son fruto de la propia
actividad y suponen una clerta forma de conocimiento (de
asimilacién =zensomotriz) del cbjeto. Pero el indice no es
en abscluto un significante diferenciado, se trata de una
propiedad inherente al ocbjeto o fendmeno percibido, y esta
ligadeo a la actividad senscomotriz.

Como hemos senalado anteriormente, es durante el
sexto subestadio cuando la coordinacion de esguemas =se
independiza 1o suficiente de la percepeidn inmediata ¥y la
experiencia empirica como para dar lugar a combinaciones
mentales.

Aparece asi la representacion, gue en £l pensamiento
de Piaget engloba dos funcicnes:

a) El pensamiento, entendido como inteligencia basada
en conceptas,

Y La imagen mental < @ evocacion simkdlica de
realidades ausentes.

Esta Ultima consiste en unha imitacidn interiorizada.
El nifio ya no necesita acktuar fisicamente, es capaz de
anticipar los movimientos, de "representarse" las acciones
de copia del modelo. El momento de su aparicion se puede
detectar cuande el nifio reproduce el wmadelo en  su
ausencia, cuandos la initacien es "diferida". Agqui se puesde
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hablar ¥a de representacion. Su interiorizacion es 1la
imagen mental o =imbolo interiecr.

Es conveniente resaltar que, para Plaget, la imagen
no deriva directaments de la percepcidn, sing que es frmako
de una aceomodacidn imitativa, es decir, una construccidn
fruto de la actividad del sujeto.

Aotividad asimilatoria v aignificado

La aparicion de la imitacidan intericrizada implica la
primera disecciacicn entre significante y significado. Ella
ez el significante de las representaciones. Por otro lado,
el significado recae en los esguemas utilizados en el
juege ¥ la actividad adaptada:

"los significados los aporta la asimilacidén que
prima en el juedo ¥ =e equilibra con la acomodacion
en la representacion adaptada".

Aqui wvemos en esquemz la distincion entre lo que el
misme Piaget denominard mds tarde dominio figurative y
dominio operative, Este ultims, que comprende la actividacd
asimilatoria, es decir, las acciones del sujeto, es el
nucleo del significade, mientras gque la imitacidn
proporcionara los significantes.

En una obra posterior, al comparar su pensamienta al
de Wallon (Piaget, 1976) insiste en la procedencia del
significade de las acciones:

"ILos mecanismos gperatives tienden por una parte
8 Servirse de los dateos figuratives, mientras
que estos se refieren a "estados" gue no
adguieren finalmente significacicén =ino
conectados entre si por las transformacichnes:
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Por otra parte, astos Rismos  Mecanismos
desbordan continuamente lo figurativo puesta gue
no pueden jamas "confilgurarse" adecuadamente ...
la figuracion no es ma=s JQuUe un aspecto de las
COSA5;, ¥ ... los siztemas de trapsformacion son
etre al que se subordina el primers...”

Por tanto, el =imbolo =e articula al servicioc de las
acciones transformadoras, de las intuicicones
preoperatorias primero, y de las operaciones después. Es
un producto individual, frute de las experiencias privadas
del individus. Consecuentensntes, no es compartide. Hi es
comunicable ni estd al servicio de la comunicacidn. Su
relacion con los sigpifigados a los gue hace referencia
es, por tante, también privada. Leos significados s=on
también un producto privade. Hos hallamos, pues, ante un
sistema de representacion y de mediacion con la realidad
frute exclusive de la actividad individual, mpara cuya
génesis no ha sideo necesaria la intervencion de los
adultos.

Hasta ahora nes henos referide a leos simbolos
interiores (ila imagen mental) y su relacien can el
componente operatoric del sujeto. Pero existen otro tipo
de =imbolos, esta vezl externos, gue forman parte de la
funcion semidtica definida por Plaget. :Son igualmente de
"Iso privade"? ;5u construccicon se halla también al margen

de de las interacciones entre personas?

Desarraolle da loa simbolas 1adicos

Durante el scgundo afnoc de vida del nifie, aparece una
actividad caracteristica: el jueqo simbélice. Al igual que
ton la iwagen mental, Piaget explora sus antecedentes
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durante la etapa sense-motriz: el juego de ejercicio. Este
g5 descrike come actividad  asimilatoria pura, jals)
compenzada por la acomodacidn (que se reduce al minime) vy,
por tanteo, sin valor adaptative inmediato. Su valor es el
mero placer funcional.

La aparicion del =inbole lddice durante el sexto
subestadic no waria esta interpretacicén, pero ahora los
asquemas asimilan Ios objetos a significados ausentes
dands lugar a2 la evocacidn v a la ficcian. Agqui wvale la
pena volver sobrs la nocidn de indice sensoriomeotor para
campararla con el simbole ludica:

El indice, como ya henos visto, es una parte o un
aspecto del objeto, "... come parte de éste, el indice
permite anticiparla sin representacldn mental y por simple
activacioen del esguema interesade" (FPiaget, 19591, 5u
funcion es la de coordinar esguemas perceptiveos vy motores.

En cambhio, el simbola se basa en 2l parecido entre el
objeto presente [(gue juega el papel de significante) y el
abjeto ausente vaignificado'r, 15 cual implica
representacion: uha situacidn no  dada e evocada
mantalmente y no séle anticipada come un tode en funcidn
de alguna de sus partes. Es una construccién motivada por
el parecido gue el misme sujeto encuentra con el aobjeto
representado.

Por tanto, el =imbalo, para Plaget implica
reprasentacion, por lo gue estd acompafade de una imagen
mentzl o imitacion interiorizada. E1 Jjuege simbéliceo
asimila cobjetos y acciones a tal imagen. Esta asimilacion,
aungue constrefnida en cierto modo por la iconicidad de los
ohjetos elegidos, es libre. Su objetive no es  la
adaptacidn al mundo real, sino que se sirve de ese mundo
Para s5us propios fines., Este es el aspecto creativo de los
simbolos. Fermiten "recrear" la realidad a la medida de
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los interezes del sujete. Es una ficeiodn, un objeto actua
"coma =i¥ fuera otro, se construye una acclion "como si"
qourriera algo.

Los primercs simbolos son esguemas aislados y, con el
desarrclla, se van transformande en secuencias gque
presentan auténticas "escenas".

Piaget presenta el juego simbélice come una actividag
placentera, por la gue el nifdoc rompe los limites de las
posibilidades reales de la accidn e incluso contempla una
funciscn “ecatartica"™ gue permite reslaborar situaciones
pacadas a la medida de los desecs del nineo.

Fero, por encima de los aspectes afectivos, el
simbeole ludicoe =e comstituye comg el criscl en cuyo seng
el nifo aprenderida a manejar las relacionss entre un
significada ¥ un significante diferanciado. ia
"comvencionalidad", =i puede ser llamada asi, gue
introduce el nino &n sus jueges crea las estructuras gue
le permitiridn comprender la auténtica convencionalidad de
les signos soctales, del lenguaje.

Este planteamiento supone un caricter originariamente
ne sociazl de lo= =simbolos, contrapuestos za los =ignos
arbitrarios, frute de una convencidn. Los simbelos no =on
resultade del intercamhic social, sing al rewves, la
socializacién del nifno es posible gracias al previe
desarroclle individual de la funcidén simbélica.

El jueqo simbdolico puede nutrirse, entre otras, de
las accionss gque el nino percibe en los demds, perc su
genesis es  privada, es mera asimilacicn. S5dlo
Pusteriormente, cuando este juego se articule con el de
otrogs nifigs en un avténtice juesgo de roles, podreros
hablar de una actividad social. Pero elloc sera fruto
exclusiva de la descentracidn de los esguemas del nino.
Fodremos hablar de un juege “"socializado", pero tanto su
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motivacidn como Su génesis son privadas.

Los significados gque el nific maneja en su jueygo son
fruto de la actividad su inteligencia, de }la misma manera
que los significades incluidos en los conceptos =son
desarrollados por la accién ¥y el pensamiento individual.
La comunjcacion es secuhdaria a la cognicion, ya gue es
posibilitada por &sta.

Algunoa problemas de la conxcepcion piagetiana de lo=n
aimbolos

La teoria piagetiana tiepe muchas wirtudes. Quigas ]a
principal de ellas es el rol adjudicado a las acciones del
nine como wotor de =u  propio desarrollo. Ello ha
significade una profunda  eritica de las  tegrias
pesitivistas gue reducen el deszarroile al mero aprendizaje
por asociacidn y refusrzo.

Pera su explicacidn de la géneszis= de los simbolos
tropieza con gerics problemas que podriamos resumir en la
frase siguiente:

Piaget concibe el desarrallo como un avance homogéneo
en todas las Areas de la persona, liderado por la
progresiva coordinacion de los esguemas de accion.

De esta definicion pueden surgir, al menos, cuatreo
Cuestiones conflictivas velacionadas con la génesis de la
funcion simbolica:

l. La adopcion implicita de un modelec de "homologia
profunda', por el gue el surgimiento de la fupncidn
simbélica es consecuancia directa del dezsarrollo
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cognitivo preverkbal concebide come un todo.

2. La indiferenciacion entre representacion y
sinbolizaecisén.

3. La ausencia de andlisi=s d=]1 papel gue juega la
interaccién con las personas en el desarrecllo en
general y la formacign de los simbolos en particular.

¢, El predominic del "dominio aoperativo™ respecto el
"dominio figurative.

Los cuatro puntos estan profundamente rvelacionados
entre si, y derivan de la falta de atencion por parte de
Piaget del rol de la comunicacién en &£l desarroclle. 0,
come sehala Riviere (1984), del sesgo que implica "los
simbolos c<oncebides, principalmente, como representacidan
de las acciones sobre las cosas, ¥ no tante como

instrumentos de comuhicacicn con las personas™.

El problema da las diferencias individuales

La primera de las cuestiones sefnaladas tropieza can
el problewa de las diferencias individuales en la
gvolucion del conocimiento infantil. Para Piaget, el
desarrollo tiene una dirececidén inica. Los esguemas se
desarrollan como un todo coherente, gue afecta por igual a
todas las dreas de la conducta. Aundque los comportamientos
individuales musstren grandes diferencias, el desarrollo
cognitivo subyacente avanza, estadic a estadic, en todos
los  4mbitos. La actividad motriz, imitacién, juego,
permanencia del cobjeto, son manifestacicnes ge un nisms
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nicleo cognitivo, ¥ su desarrollo =e dard necesariamente a
la par.

5i un nifno ejecuta copductas gque puedan sar
cla=sificadas en un estadio determinade, pere todavia no es
capaz de realizar otras propias del antericr, lo primero
g= mas bkien un espejismo, actuar s=in comprender,
movimienta wacio de contenido, ElI desarrelle solo es
posible cuando hay evolucion y coordinacidn de los
esquemas. Mo existe aprendizaje gue no tenga sentido, gue
no "signifique" algo desde un principioe.

Estec también afecta a la relacion entre diferentes
deminins. Asi, el lenguaje precisa de un desarrcllo previo
de las capacidades cognitivas, tal como hewmos visto mds
arriba. Lo mismo podemos decir del desarrollo social. El
ning, antes de llegar a ser gapar de comunicarse con los
demas, dabe ocompletar las etapas gque le lleven a la
posibilidad de manajar los signos lingiisticos. El desa-
rrello eognitivo lidera todos los ambitos de la ontogenia.

Esta concepcién ha ejercidae  Indudables  efectos
beneficioses en la educacidn ¥ en la estimulacidn precoz.
En primer lugar, &1 nifo no &3 visto como un receptiacula
pasivo de los aprendizajes. Es su preopia actividad la que
genera les mecanismes gque  le  permiten  asimilar
eonocimientos acerca de su  entornec. No  =e  puede
"introducir" cualguier conocimienteo en cualquier momento.
Existen unas leyes del desarrollo gue imponen unos ritmos.

la insistencia de Piaget de gue =dlo tiene sentido
Para el ninc agquello gue es asimilade por sus esgquemas ha
Pue=to &n guardia a la comunidad educativa frente a los
"pseudoaprendizajes', eg docir, frente a las conductas
adquiridas sin asimilacién, ceme alge indtil (¥ en
determinados casos  inecluso contraproducente) para el
desarrollo.
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Por otro lade, ello ha permitido considerar a los
deficientes como sujetas en evolucidn. La idea de un udnico
camino para el desarrallo ha facilitade cierta
"normalizacion' de estos individuos, considerados comg de
evolucion lenta, pero gue han de enfrentarse a los mismes
problemas que los no afectados. Elle ha revertido en
programas gue tisnen como linea base el desarrollo
cognitivoe normeal, atendiando especialmente a las
dificultades de transicidn entre etapas. Para 1lo
importante es el respeto gue elle ha supuesto para las
posibilidades de desarrolle ¥ aprendizaje de estes
sujetas.

5in embarge, esta concepcidén ha planteado alguncos
problemas. Hablaremos de ellos en la seccidn dedicada al
desarrolle de los nifos SD. Pero ahora vamos a abordar
algunes aspectos también problemidticos de la concepcidn
piagetiana del deszarrollo, que dejan sin  explicar
fendomengs que afectan no 5510 a los nings deficientes sino
Cambién en aguelles considerades normales,

A sste respectes, son especialmente interesantes los
descubrimientos de Nelsen (1973) sobre las diferentes
Pautas de adguisicion del lenguaje, pudiendo diferenciar
do=s "agtiloa" claramente diferenciades. Par un ladas,
tenemos un grupo, que denonina de tipo '"refarencial', de
nifios gque tienden a especializarse en nombres de cbjetos,
For otro, tendriamos un estilo "expresive", gque tiende a
incorporar frages enteras cuya funcion parece mas bien
destinada a regular la interaccien social que a
identificar y clasificar casas. Al parecer, mientras gque
les primeres orientan principalmente su actividad a jugar
solos con objetos, los segundos tienden mas a la
interaccidn social. Independientemente de los efectos gue
25t pueda suponer paraz su desarrollo ulterior, =e nos
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plantea la cuestién de si el eorigen de estas diferenclas
ectriba en formas diferentes de interaccicén entre diversos
dominios cognitives,

Estos descubrimientos han sido replicadeos ¥y
confirmades en posteriores investigaciones gue Bates
{Bates et al, 1979}, recoge en diversas investigaciones
sobhre diferencias jndividuales en la adguisicidn del
lenquaje y otras conductas simbdlicas, en las gue se
diferencian “estilos" en la adgquisicién del lenguaje. Asi
hay nifios en los que predomina un “habla proposicional" y
otros gue tienden a utilizar mds un "habkhla de férnulas”.
Igualmente hay diferencias en utilizacidén de "palabras"“

varsus "entonacion®™, "frases nominales" wersus '"frases
varbales", ‘Ymayoria de nonbres"  versus ‘mayoria da
pronembres", menor versus mayor use de imitacion, etc.
(Bates et al. 1979). Esktas diferencias no  se  dan

especificamente en el lenguaje, =ino que igualmente occurre
en el juego simbdlico ¥ en la resclucidén de problemas.

Todo 1o anterior fpos suglere funcionamientos
diferentes, dificiles de explicar desde la teoria de
Piaget. Elle nos plantea, en primer lugar, la cuestion de
si nos encontramos ante merns detalles "idiosincrdticos™
que no afectan & una concepcion glekal de un dnico
desarrello posikle o bhien se tratz de funcignamientos gque
implican relaciones diferenciadas entre las diversas areas
del conecimienta, En segunda lugar, podemos preguntarnos
sobre el papel gue Jjuegan tante las diferencias
madurativas como las caracteristicas del entorno, no ya en
una mayor rapidez o retrasc en el desarrello, sine en la
asuncién de wvias diferentes.

Una posible explicacidn alternativa ez la ofrecida
por Bates, que examinaremes en el proximo capitule.
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Representacion ¥y simbolizacidn

fomo hemos visto, para Plaget el nific llega a 1la
representacion a través del desarrelle de los esgquemas de
accidn. El1 nifno construye la realidad aprendiendo el
comportamiento de los cokjetos. Las expectativas sobre la
constancia del movimlento de eéstos, favorecida por la
memaria de reconocimients, le 1l1lleva a 1la nocion de
permanencia del objeta. Elle conduce a la representacion
entendida como la capacidagd de evocar el ohjeto ausente
para la percepcidn directa. Esta representacion ez de
caracter simbolico porque supone la diferenciacion entre
un significado (objeto agsente) ¥ su significante (la
imagen mantal, derivada de la imitacidn, o un significante
lidico "asimilado" a esta funcidn).

En camhio, la psiceologia cognitiva actual define la
representacidn de una forma mas amplia. Por ejemplo, Kaye
{1986}, al hablar de representacidn se refiere a un
"proceso consistente en recuperar informacidén de la
memoria ¥ en restituirla a un formato parecideo a la
experiencia original de percepcion (imagenes mentales)".
Para este autoer, percepcion ¥ representacion se sirven la
una de la otra desde muy temprane. No son lo mismd, ya gue
ia representacicén es laz memoria de percepcion, mas la
"hipotegis" (esquemas anticipatoriocs segun Meisser (1978)
mis los componentes afectivos.

5in embarge, la simbolizacién es un  praocesa
diferente. Asi, por ejemplo, para Bates {Bates et al.,
1579) el simboleg es

"La comprension o uso, dentro ¢ fuera de
Si1tuaciones comunicativas, de una relacion entre
un signo y su referente, tal gue el signo es
tratado como perteneciante a y/o sustituible por
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gy referante en una variledad de contextos! al
mismo tiempo el usuaric es consciente de gue el
zigno es separable de su referente, esto es5, no
son la misma cosa"™ (op. cit. p.-43).

Esta definicidén ne parece hallarse lejos de la de
Piaget. Pero estid implicito el tema de la relacion entre
simbolizacién ¥ representacidn. Bates, a diferencia de
Plaget, separa representacién de simbelizacion, las cuales
ni son lo mismo ni van necesariamente unidas, ya gque se
puede dar representacion sin sinbolizacidn y simbolizacion
=in representacion.

Esta autora considera la representacion <ome  la
evocacion de wun paguete de acciones organizadas gue
definen un objets o un suceso en ausencia de éstos. En
camkio, come hemos viste en la definicidn de simbolo, este
no implica la ausencia del referente. Lo importante del
sinbolo es la eleccidén de un vehiculo para designar el
referente.

"{La] Repreéesentacidn provee referentes internos en
ausencia de soporte ‘presentacional’ de los
referentes objetives., (La} Simbeolizacidn seleccicna
fde estos referentes internos una porclion para s=su
postarior proceso. Representacion crea totalidades
mentales; simpelizacién selecciona partes para apoyar
la totalidad" {op clit., p 65-6&).

Las evidencias empiricas de una representacidn sin
simbolizacian son mumercsas. Mo entraremos en este tema
sobre el que hay una abundante literatura. Riviére (1984)
entre otros, le ha dedicado un awplio comentario.

Por otrec lade, también existen gestos simbdlicos no
representacionales, cuando =1 nifRc seleccicna una accidn
simple para ‘“nompbrar" un objete o eventc en total
rresencia de ellos. Es «1 caso de los  simbolos
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presentacionales "protodeclarativos" y "protoimperativos"
de los gque hablaremos mas adelante.

Pera, ademas, la relativa independencia de los
origenes de la representacion y la simbolizacion,
dificulta la postura de Plaget en torne a las relaciones
entre el deminic operativo ¥ el deminie figurativo.

La adquisicidp da ILos sjnboloex én un contexto comunicative

Para Plaget los simbolos son formas de mediacidn del
individuo con el entorne. Pero ya se ha sefialadeo an el
apartade antericr que es posikle la representacien sin
acudir al usc de simkoles. ;Para qué son necesarios, pues,
los =inbolos?

El estudic de la comuenicacidon humana responde a la
anterior pregunta. Perc elle implica un estudio mas
funcional, basade en el uso que el nifo hace de leos
simbholos ¥y, aun mas si ¢abe, en la indagacidén de por gue
ha surgide esta innovacien en un punto de la fileogenia.

Y es que la pespectiva de ia funcidn social de los
simbolos implica cuestionarse el papel gue estos tienen en
la adguisicisan del conccimiento. Es decir, los sistemas de
codificacién simbalica pueden tener en si misme una
importante funcién en el aprendizaje (gue asi deviene
sobre todo social), con lo que, de este modo, el Y“dominie

figurativo" podria llegar a preceder al "dominie operati-
Yo',

Estas son las cuestionas gue nes plantearemos en los
capitulos peostericres. En  primer lugar repasaremos
aguellas posturas gue, adseribiéndese a  las ideas
fundanentales de Piaget, intreoducen las esquemas de
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interagcion con las personas cong un elemento necesaric
para comprander el desarrolle de la funcidon simbdlica.
Algunos de los mienbros de la escuela de Ginebra
{Sinclair] ¥y, en cencreto, Elisakbeth Bates, son un clare
ejemplc de esta pesturs.

Perc machos autores han ide mas alla en la critica de
Piaget. La influencia de las ideas de Vigotski sokre el
papel de la sociedad en la construccion del conocimiento
humano, ha ejercido un papel fundamental en las inves-
tigaciones de los ultimes veinte afios.

Por ultimo, analizaremos las diferentes perspectivas
fque axplican las relaciones entre cognicion vy
comunicacién. Agui, se hallan enfrentadas dos lineas. Por
un ladeo, aguelles gue fundamentan la comunicacion en los
aspectos cognitives. Por otro, los gque consideran gue el
canccimiente se edifica scbre una base intersubjetiva que

no puede reducirse a las estructuras cognitivas del
sujeto.
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CAPITOLO I1I.
La MOCQTOH DE EIMBOLC DE BATEES

Ez en este punto donde podemos comenzar a analizar
las importantes ¥ sugestivas aportaciones de E. Bates,
recogidas en The emergence of simbols {Bates, Benigni,

Bretherton, Camaioni y Volterra, 1979), ¥ completadas en
posteriores investigacisnes tante por =u propic edquipo
coma por otros [(Acredolo & Goodwin, 1938).

E=sta autora comparte muchos de leos punktos de vista de
Piaget, adoptande igualmente una postura construccionista:
el desarrclic es fruto de la construccicn de ezguemas ge-—
nerada por la actividad del sujeto. Insiste en alge olvi-
fado por tantes gque pretenden aplicar las ideas de Piaget
a la ensefanza y la reeducacidn, como es la nocidn de que
lo importante en el desarrollo de una tarea ng es la con-
ducta en si, sino la intericrizacidén de las "reglas" que
la gebkiernan, Estas reglas o procedimientos o "esquemas"
podran ser aplicados a posterieres taresas,

Tamblen acepta gue existe una profunda relacicn entre
desarrollo cognitive y lenguaje. Perc subraya algupas di-
farencias importantes en el analisis de dicha relacioén y
en la epumeracion de sus componentes. En primer lugar, el
tipo de causacien entre diversos dominios de la conducta.
En sequnde (gue trataremos mds ade=lante), la consideracion

del papel dz la comunicaci#n preverbal en el paso a la
funcion =inbélica.
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Relacioneas entre cogqnicicn ¥ lenguaje

Comencemos el primer tema con un ejemple. Es comin-
pente aceptado que la adquisicidon de la funcion simbdlica
s0lo se da en individuos capaces ¢e utilizar herramienptas.
1a conclusisdn no implica forzosamente gue 2l uso de herra-
mientas ejerza de causa de la emergencia del simbolo. Ha-
brian tres tipos posibles de relacién entre una y otra
habilidad:

1. El uso de herramientas es una condicion previa impres-
cindible para la adguisicion ¥ use de sinboloes (Homolegia
por causacidn directa).

2., E1l wuso de herramientas y la funcion simbolica comparten
habilidades reguladas por un programa subyacente {Homolow-
gia poer erigenes comparticdosa).

3. El uso de herramientas y los simboleos son utilizados en
2] mismo tipo de tareas (Analogia por tarea comun).

Las relacicones entre cogniciédn y lenguaje descritas
por Piaget parecen estar mas carca del primer tipo de heo-
mologia: determinade grade de desarrcllo de los esguemas
Sensomotrices es previc e imprescindible para la adgquisi-
cién del lenguaje.

Bates 3e sitda en un tipe de explicacion correspon-
diente a la sequnda clase de homoleogia. No se trata de gue
las hahilidades no verhales sean un tipo de conducta que
haya de desarrcoliarse como prerreguisite para el lenguaje,
Sino gque ambos comparten un "seftware" comin. Concretamen-—

te, la funcion simbdlica es posible gracias al desarreollo
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de estructuras subyacentes que también estan implicadas an
el uso de herramientas, la imitacidén y la comunicacion.

Dichas estructuras, aistemas ¢ deminios, son defini-
dos como programas gque un individuo posee ¥ que permiten
generar conductas externamente identificadas como cogniti-
vag, linglisticas, sociales, etc.

La funcich simbélica emergeria filogeneéticamente a
partir de estos pregramas, inicialmente adaptadeos a otras
funcicnes. Es decir, viejas gapacidades =irven a nuevos
fines. La transmisidn centre gencracicnes de esza “nucva
funcién ne implica pasar por las situvaciones de los ante-
pasados. Sencillous cambiocs biolagicos &n la puesta en marp-—
cha de dichos sistemas subyacenptes, unido a2 las caracte-
risticas de) entorno, pueden acelerar estas adguisiciones,
lo gque permitiria su coordinacidén en un puntoe temprance de
la ohtogenia.,

Lo gue =e plantea Bates es identificar gueé sistemas
operan en la emcrgencia del simbolo ¥ en gué diversas
dreas de la conducta estan implicados,

Relaciones entré significante ¥ siqnificade

Otro aspecto conflictivo con la teoria de Plaget estd
en las relacicnes entre vehlicule y referente. Hemos vista
que Piaget distingue claramente entre simbolo en sentido
estricte (p. ej. simbole lidice) cuya relacién con el re-
ferente es evocada en funcitn de la forma de aste dltimo
(relacien icdnica) y signo {p. €j. el lenguaje) cuya rela-
cion con el significado es arbitraria y convencicnal. Ba-—
tes considera gque, por ejemple, los primercs incorporan
tambien arbitrariedad.

Fara esta autora, las relaciones entre wvehiculo Y
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referente puedon compartir dosis diferentes de iconicidad,
contiguidad y arbitrariedad. Para entender esto debemos
aclarar que utiliza la sigulente terminologia, extraida de
Peirce:

Bigno: Categoria global de los vehiculos relacionades con
un referente. s52 dividen en tres tipos:

Indice: Signe relacionagdo con su referente enh virtud de
alguna participacion fisica. Hay contigiidad o coocurren-
cia entre ambos. Son ejemplos £l humo respecto el fuego,
el rumcr del agua respecto el mar, el =onido del trueno
respecto la tormanta.

Icono: 5u relacion con e] referente se basa &n la simili-
tud, en el compartir caracteristicas perceptivas. El dibu-
1o de una llama con respecto el fuego, trazos wverdes o
azules en un lienzec con respecto al mar, 21 dibujo de un
rayc respecto a la tormenta...

Bimbclo:; La relacian eos arbitraria, y s6lo se da en fun-
cidn de la convencion o acyuerds entre la comunidad de
usuaries. Las palabras "fuego", "foc", “fire".., en
relacicon al fencmeno patural del fuego.'

Estas son las relaciones objetivas entre signo y

'(NOTA: Es necesario aclarar las diferencias de termino-
l?gia con Piaget, ya qgue solo los indices =cop tomados en el
mismo sentido, Piaget llama simbalos en sentide amplio lo gque
aquil se dencminan signes, signos lo gque agui aparéce come

simbolos, ¥ simbolos en sentide estricte (simboleo ludice] lo
que agui son iconos.)
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referante. Evidentemente, la construccién de éstas es
subjetiva en tantoc que es5 la mente (animal ¢ humapa) gquien
las gonstruye. El ruido del agua es5 inherente al agua due
corra,... Solo la mante "asocia" ese ruldo a la sustancia
agua; =olo la mente construye el receonocimiento de gue "la
huella" remite al pasc de un animal. El referente,
estrictamente haklandeo, solo se da en humanos y ha nacido
en aituaciones de comunicacion. Cuandg Bates utiliza la
expresion "relacicnes chjetivas" adeopta la posicion de un
abservador externo cque analiza las caracteristicas del
vinculo entre significade y referente, Perc el proceso de
formacion de ese wvinculo es subhjebive,

Este comentaric es necesaric para entender la
interpretacicon gue Bates hace acerca del de=arrcllo de las
relacicenes wvehiculo-referente en el nino. Estas se
establecen de forma subjetiwva, en el sentido de que los
nifos son incapaces de chjetivizar los vinculos gue operan
&n su inteligencia. Es por ello gue iconos y simbolos
funcionan del mis=mo modo en un primer momento. Tante une
come otro tienen uma relacidn arbitraria con gl referente
desde la perspectiva del nifo. Este puede apreciar la
icoenicidad a través de la similitud entre une y otro pelo
de la relacién peare, a sus ojos, tantoe indices cono
simbolos  tienen una relacldn de cgontigiidad con el
referente. Desde =u punte de wvista, no hay forma de
diferenciar 1la arbitrariedad ¢ naturalidad de dos
fenomenos contigues o co-ecurrentes. Asi, =i para nosotros
esta claroc que ponerse el abrigo antes de salir de casa es
un indice de gue tal persona se va a ir, Y que el gue la
mi=ma persona diga "adiés" o haga un gesto con la mano es
utia convencidn arbitrariamente ligada al Theche da
despedirse (y per le tanto de irse), no lo esta en
absoluto para 21 nifo. Para €1, la relacidén =s igualmente
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"arbitraria®.

pe aqui, Bates postula gue la adquisicion de las
relaciones entre signo ¥ referente, atendiendc al punto de
vista subjetivo del niho, incluye dog  procesos
psicolégicos bésices: percepcién de contiguidad vy
percepcidn de similitud. La primera incluye simbolos e
indices, ¥ la segunda iconos. En coalgquier caso, &n la
mayoria de las ocasiones se dan situaciones intermedias,
escoradas a une 1 etro lade de un continuc antre la
iconicidad ¥ la arbitrariedad.

De 2llo se podria extraser gue no hay un salto brusco
entra Jjuego ¥ lenguaje. Para Bates el simbolo ludico
tambien incorpora dosis de arbitrariedad en su
adguisicion, aungue para el observador se destague =su
relacidn icehica con el sigrnificado. La relacion objetiva
ne implica iguales mecanismos en la adguisicidn subjetiva,

El rapido resymen trazado hasta agul nos da la pista
de cuales pueden ser los dominios de la inteligencia
senso-motriz gue, seguin Bates, pueden estar relacicnadas
con la emergencia de la funcidén simbdlica y el lenguaje,
dentro de la concepcidtn antes sehalada de homoleogia
“local” o por origenes compartidos. Como hemos wisto, en
la adguisicien del simbolo jugarian un papel la percepcién
de similitwd y la percepcien de contigdidad. Esteos
procesas actuarian tambien en tros hakilidades
prelingiisticas: el wsp de herramientas, la imitacién vy
los gestos comunicativos.

Uso de harramiontas

El use de herramientas es un tipe de estrategia de
resglucidn de problemas gque implica tres pasos: a) Definir
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el problema [(qué cbjetives ne pueden ser cumplides
recurriendo a los medios habitualez); b)) Aislar los medieos
que no funcionan: ¢} Encontrar mnedies sustitutes. Es
decir, se trata de una situacion compleja en la gue se ha
de buscar la sustitucian de una parte (por &9. una mano
por un paleo) para dar una solucicn global al problema. En
gtras palabras una situacidn que implica relacicnar el
todo con las partes.

5i bien el mecanismo mas conccido es el del ensayo ¥
error, ello noe nos dice nada scbre gqué es 1o gue lleva al
tiifie a elegir la herramienta (el sustituto para realizar
la misma accidn gue en oktras condicicnes no precisa de
ellas). Para Bates, la contigiidad y la similitud, es
decir, 1la busqueda de elementos coocurrentes y de
iconicidades guian esta eleccidn. Descubrir gue determi-
nadas acoiones sohre determinados objetos producen siempre
los mismos efectos, © encontrar un sustitutc parecide a
aquel elemento gue “"falla™ en una acecidn son situaciones
aplicables a la eleccidn de herramientas y de signos,

De esta interpretacion se derivaria la existencia de
un mwecanlsme comun en 1z relacion vehiculo-referanto ¥
medios-fines, que radica en la eleccidn del instrumento en
tareas senso-motrices, o del signo en la funcion
semiotica,

El reconocimiento de las relaciones partes-todo se da
en tres dominios: use de herramientas, juego simbolico v
lenguaje. En leos tres casos se trataria de encontrar un
sustituto adecuado para 1la aeccién. Encontrar la
harramienta adeacuada, el objeto que sustituye a otro, o ia
palabra gue ha de ser entendida por el receptor sen el
mismo tipe de tareas, corresponderian a 1a  misma
estructura subyacente.

Fero seria wuy candoroso considerar gque este
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mecanismo de sustitucidn e=s descubierto por 21 nifio en
cada situacidn. E1l nifo esta permanentemente expuesto a
los modelos adultos, de los gue puede aprender a resolver
estos problemas sin necesidad de Minventar" en cada
monento 21 madis sustituto necesario. Ello da ple a Bates
para considerar el papel de la imitacian,

Iaitacion

Ya hemoss visto gue para Piaget la imitacion cumple un
importante papel an la construccion del simholo, ya gue de
lla el nifhc extrae el material propic del dominio
figurarivo. Bin embargo, para este auktor la imitacién se
subordina a la coordinpacion de lo= esquemas, wverdadero
moter del desarrolio,

Bates concede en principio un papel similar a la
imitacisn. Si el uso de herramientas es un proceso que
comparte macanismos con la buisgueda de vehiculos a partir
del andlisis del referentz, la imitacidén comparte los
mecanismos de la adquisicidn de referentes a partir de los
Mmodeloes del entorno.

La eleccion de un simbeloc puede ne implicar el
analisis del referente, ni "comprender" sus relacicnes. La
imitacion cumple agui un importante papel que consiste, no
¥a en la relacion antre vehiculoc y referente, sino la
relacidn entre el "vehicule subjetive" (el utilizade por
el nifo) y el  ‘yeshicule objetive® (por ejewple,
Proporciconado por el adulte}, del cual el nifc toma el
nodelo.

Sin embargo, imitar no significa necesariamente no
comprender. EBates plantea esta cuestién y afirma gue 1a

imitacidn puede coordinarse con los mecanisnos de analisis
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vehiculo-referente ante= descritos. Asi, distingue entre:

1. Imitacidn como procesc ¥ como producto: E1l procesa de
ipitacion ne tiene por qué atender a lo= objetiveos de la
accion, pero, una ver gue e= interiorizada pasa a formar
parte de los esguemas del nifo y cumple una funcidn
asimiladora.

2. Imitacidn abierta (acompanada de accion) ¢ cerrada
{interierizada)l: 5&le la primera pueds estar relacionada
con situaciones de nula o baja comprensidn.

3. Imitacion cen o0 sin comprensidn de la relacidn
vehiculo-referente: Puede haber "cenciencia" (a ). la
relacién de la accidn con un referente.

4. Imitacion dentra o fuera de situaciones de resolucidn
de problemas: Puede haher intencionalidad en 2] uso de la

accidén para la resclucion de un objetivo.

Come podemos apreciar, la relacicon entre estos dos
profesas (andlisis wehiculo-referconte e imitagion do
signos} puede sar muy diferente, incidiendo en la
comprension de les signes vtilirzados por 21 nife.

De ello se deduce gue, al implicarse la imitacidn en
cl procesn de la construscisn del simbols, su papgeal no ha
de @=tar necesariamente subordinado a otros gsguemas, sino
Jue puede cumplir un papel diractor cuando hay comprension
de la relacidn que se establece con €l referente.

Ello es esgpecialmente cierte cuando tenemas en cuenta
el contexto sogial en el gue se produce tal imitacién, y

el papel que tiene en la construccidn de gestos
intencionales.
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Gastos comunicativas

Pates =ehala gue en el pericde entre los 2 y 13 meses
aparecs coma un momento critico en la apariclion de dos
grupus de agcicnes. Por un Jlado, la emergencia de los
sinbolos ¥ el descubrimiento de gue "las cosas tienen nom-
bres", Por otro, la aparicion de conductas comunicativas
referenciales ¥ sehales convencionales.

Esto wltimao supone un adelantoe cronologico
considerable con respecto a le gue Piaget suponia el
inicio de la comunicacidn convehcional, gue situaba mucho
mas tarde, precisamente cope consecuencia del previo
desarrollc =simbélico. E1 heche de gue las simbolos sdlo
tienen sentido s5i hay alguien con gquién cormunicar los
significados pasa por completo desapercibido para aquel
autor. Por elle ne consideraha la comunicacion preverbal
nl come proceso ni como fuente motivacional.

Bates sitda los inicios de la comunicacion
intencicnal en torno a los 9-10 meses [cuestion que
discutiremes en posteriores secclones]. Un primer tipo de
condugtas sop agquellas dirigidas a conseguir algo a través
del adulto: Proteimperatives o "uso de agentes humanos
para una meta no sccial" {peticidn intencicnal). Se pueden
Rercihir les primeros "sintomas" de esta sttuacion con el
contacto ocular con el adulto cuando el nific guiere algo,
lo que para esta autora nos da la evidencia de gue 21 nifc
tiene cierta conciencia de los efectos gue sus sehales
tendran. Postericrmente se desarrecilan  wvariaciones
veluntarias en las =sefales que permitirdan apreciar gque
tales sefiales estan mis bien dirigidas hacia el adulta que
no hacia el objeto en si mismo. El processo culmina con la

rituajizacién de talesz conductas a traveés de =u abre-
viacion y/o exageracidn.
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Existe otro tipo de conductas: Protodeclarativos o
"aso de medios no sociales para objetlvos sociales"
{comunicacidn intencional). Aungue Bates no lo especifica,
es de supcher que lo de "“"wedios ne sociales" quiere decir
gque su accidh se ejerce directamente sobre los objetos y
no sobre las personas. 5Sin embargo, personalmente creo
que, puesto que el cobhjetive esta agqui en compartir la
atencion del adulteo, los medics utilizadeos no s=c limitan
exclosivamente en actuar sobhre los gbjetos =ino, y esto es
muy importante, en cerciorarse de gue el adulto atiende,
Por otro lads mostrar u ofrecer cohjetos dificilmente
pueden considerarse come medios no sociales.

Para Bates, dasde el momento en que protoimperativeos
¥ protodeclarativos son ritualizados, podemos asegurar gue
astas acciones se dan 86le con intencion comanicativa, lo
que implica el reconocimiento de lo convencional de la
comunicacion. A partir de este momente, el nifc y los
adyltos comparten el significado de un gesto. kgui hay un
punto conflictive. En primer lugar, no es necesariamente
cierto que la ritualizacisn impligue intencisn
comunicativa. La ritualizacion tambien estd ligada a este-
reotipias y se da en animales. Por otro lado, hay que
tener cuidado con deducir de ahi {ies asto lo que pretende
Bates?) gue sdlo cuande se ritualizan los medios de
cantacto social hay posibilidad de acuerde entre el nifo y
el adulto y 1a nisma convencionalirzacién seria fruto de de
tales "acuerdoas". Fero tode acusrdo supone
intermentalidad. Esto es, no puede limitarse a la
asociacién gque perciben dos individuos, cada une por su
lada, entre una forpa corporal f{geste) ¥ un suceso Q
fandmeno. Es pues necesario estudiar laes procesos
intermentales fundamenta de toda convencicnalizacisn,
Bates no aborda este tema.



Dichn lo cual, resulta interesante an 1a
arqumentacion de Bates gue no aparezca un  salto
cualitativo tan fuerte como pareceria a sjimple vista entre
los gestos comunicativos ¥ las primeéras palabras. Estas no
son oucho mi3s arbitrarias ¥y convepcionales que aquéllos.
La eleccidn de un gesto o una palabra para "nombrar" algo
es, hasta cierte punto, libre. Uncxz y otras estan ligados
en un principic a su contexto, en funcién de una intencion
comunicativa. S4lo despues sufrirdn un progeso de
descontextualizacidén gque liberara la relacidn signo-
refarente de otros condicionantes, al tiempo que acabara
imponiéndese el lenguaje oral, seguramente por cuestiones
practicas.

Coordinacidon Jda estructuras subyacentes eon la emergencia
da log ginboloa

Bates y su egquipo realizaron diversas investigaciones
cun nifos entre % y 13 meses utilizands un nétodo
correlacional. Observaron las capacidades cognitivas
sensamotrices, las accionhas comunicativas preverbales, el
juegs y el lenguaje. ¥ 1llegaren a establecer unas
interesantes correlaciones.

En primer lugar, es de destacar la aparicion de
un "complea gestual®, grupo de conductas que
carrelacionaban entre individuos a lo largo de las adades
estudiadas: Mostrar, Dar, Sefalamiento ceomunicativo,
Patjiciones ritualizadas

Pero en este ‘Veomplejo" solo entran  aguellas
conductas a la vez comunicativas y con un cierteo grado de
convencicnalizacion. Mo  entrarian, por tante otras

acclones intencionales tales come los =sefalamientos no
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comunicatives, las peticiones no ritualizadas, las
ngracias" (show off) para mantenar la atencion de los
adulto= ¥y las negacicnes. Las caracteristicas comunes al
complejas  gestual consisten en  gque son intentos
comanicativos gue usan seflales convencionales gue se
refiersn algun ocbjeto o Ssucesc extarnho. Estan desligadas
de las "gracias" gque el nific sabe hacer. Bates atribuye
gsta correlacion a gue estas conductas estdn ligadas a
través de un factor gue tiene que ver con el uso de
senales convencioconales con un prapdsito comunicativa,

Por ptro lado, aisla tambrian un "compledo
linguistico®, gque incluye todas aquellas formas verbales
con funcién ceoemunicativa. Este complelje correlaciona con
2l antericr, de forma gue los nifics mas  precoces
linguisticamente son lo= gue vsan mds gestos cormunicativos
canvencionales. Pero no se trata, &nh estos momentos, de
fue los gestos precedan a las palabras, sino gue son
utilizados de forma contemporanea. El complejo linagdistico
también esta relacionade ¢on el "sehalamiente no
comunicativo", probablemente porque ambos comparten upa
funcion referencial. Tenemos ya datos gue, dentrs de un
models de homologia local, apoyan la existencia de
relaciches entre gestos y lenguaje wverbal, apoyande la
idea de éste uUitimo como una herramienta destinada a la
camunicacion, y resaltando de ambos el caracter de gestos
convencionales,

Pero guizas uno de los aspectos mas interesantes de
esta investigacion es la relacién entre las variables ne
Somunicativas y el lenguaje, ya que tan sélc se dan
correlaciones entre eéste, imitacidn, uso de herramientas Yy
juega, siendo el juege simbolice el gque ofrece
cerrelacicnes mdg fuertes. HNo ocurrs la mismo  con
variables tales cemo permanencia del objeto y relaciones
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espaciales. Esto ultimo es importante, ya que los datos
apartados apoyan fuertemente la idea de que el desarrollo
simbélico no se explica como deszarrolle global de la
inteligencia, sino gque asta relacionade con la interaccion
entre factores especificos.

Ahora podenos dar una respuesta a dos cuestiones gue
dejaha =in resolver la tecria de Plaget: el papel de la
comunicacidn en el desarrolle de los simboleos y las
diferencias individuales en este procesc. Asi, en la
o¥xplicacion de la emergencia del simbola, parecen haker
quedado aislados tres factores fundamentales: el uso de
herramientas, 1la imitacion Y las intenciones
comunicativas. Cada une de este= jindices tiene un
desarrollo auteénomo durante la etapa sensomotriz. Pero, al
llegar a uhz edad nedia de 9 - 10 meses, dah paso a la
funcién simbdlica. Bates propone un modelo de umbralex:
Cada uno de los trecs factores mencionados ha de llegar a
un determinade umbral para servir en la creacidan de
simbolos. Pero este umbral puade ser alcanzado por cada
uno de allos en momentos diferentes sequn los individues.
e  manera gue pusds predominar, por  estar mas
desarrollade, el apnalisis de la relacién partes-todeo, la
imitacidn o la intencién comunicativa. Asi, si un nific es
precoz en la imitacidn, pero adolece de un desarrolle
lento del uso de herramientas, puede tender a adguirir
simbolos con una pobre comprension de su significade. Si
25 al revés, podemos encontrarnos Con nifos due acumulan
lentamente log signos, pere con un uso referencial muy
consolidado, etc.

Esta perspectiva, no solo resulta mas explicativa de
las diferencias individuales (y por tanto del retrasa
mental) gue la propuesta de Piaget, sino que también pone
en cuestion el modelo de relaciones entre dominieo
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cperativo y figurative planteado por este autor. Fer un
lade tenemos el papel de la imitacidn, gue para Bates
puede tener una funcidéh asimiladora "a posteriocri. Ho
niega que imitar sea una acemodacion, pera los productos
de la imitaclon, especialmente la "imitacion interna",
pueden cumplir un papel fundamental en la adgquisiciaon de
conocimientos. Pero tambien el niho puede adguirir signos
yia imitacisdn del adulto, gue pueden ser funcicnales sin
compransidn {al menos en un principic) de las
caracteristicas de su relacjicn con el referente. Aungue
Bates no se haya extendido mucho en este punto, podremos
hallar una linea de explicacidn en el andlizis vigotskiano
de la Z2ona de Desarrolle Praxims. Por stra, tenemncs al
papel de la comunicacién y la adgquisicion de simbolos
tales come los gestos convenclionalizados gue no implican
necesariamente representacién de oebjetos o acontecimientos
ausentes, andlisis que tambian neos remite a los estudios
de Vigotski,

Finalmente, an Bates se da una vision muche mas
funcional de los signos gue en Piaget, mas preccupada por
las estructuras. Este analisis funcional es, en
definitiva, un intento de respuesta a la pregunta de por
qué surgen y para gué se necesitan los simbolos: los datos
anteriores nos llevan a adjudicar a las intenciones
comunicativas un papel crucial en 1la emergencia del
simbolo, Porgue, ;de qué sirve el uzo de mediadores si no
es para transmitir a otro los significados?. Sin embargo,
Bates trata la comunicacién vcomo una funcién del
desarrollo del behé, =in llegar a explicarnes la forma en
gque se articula a traves de la interaccien con otras
personas. 51 bien considera las habilidades comunicativas,
barece gque el adulto no cumple cotro papel gue 21 de "estar

. .
alli" vy, en todo vasgz, hacer cosas "interssantes" con un
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cilerto grade de contingencia respecto a la accidn del
nine.

Precisamente el analisis de la inkeraccion es la
tarea a la que intentaremos aproximarnos en los proximos
capitulcs.

54



CAPITULO III.
¥IGDTEERI ¥ EL PAFPEL SOCTAL DE LDE BINBOLDE

Las reflexiones anteriores nes abren el camino a las
importantes aportacicnes de Vigotski en la comprension del
papel de los signos an la construccion del sujeto. & pesar
de gue sus estudios se cantraron en &l use del lenguaje vy
apenas tocd el periodo preverbal, su teoria ha permitido
abrir mulititud de lineas que aproximan una explicacian
sobre el papel de la interaccién durante la primera infan-
cia ¥ su relacicon con la adeuisicion de los simbolos. Al-
gunos de les autores gue han seguido este canine seran
repasados mas adelante. Perc ahora vamos a centrarnes en
las aportaciones de Vigotski que han inspirado tales estu-
dics.

Primeroc veremos las nociones vigotskianas sobre la
funcién de les simbolos en el desarrollo humanc. Seguire-
mos ¢on su ontogenesis, el proceszo de internalizacidn ¥ la
2ona de desarrolle praxime. Por dltime, repasaremos las
nocicnes de referencia, significade y sentide, la que nos
abrird las puertas a la discusién scbre una tecria de la
intersubjetividad.

La funcidn de los signos

Mas arriba hemos viste, al hablar de Piaget, cémo la
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aparicién de la funcidn simbolica permite al nifo liberar-
sa de las coordenadas espacio-temperales ¥, por tante, de
la inmediatez de la accion fisica sobre el entorno.

Muy cerca de esta concepcion, Vigotskl considera los
signos como una f£orma nueva de operar socbre la realidad.
Distingue las Funciones Psiclogicas Elementales de las
Funciones Psicoldgicas Superiores precisamente a partir de
los modos de relacion con la realidad (Vigotski, 19793,
Mientras gue las primeras son resultade de la experiencia
firecta de los sentidos, estas ultimas utilizan un sistema
de mediacidn cuya unidad es el significado.

El zer humana, a diferencia del resto de los anima-
laes, 52 relaciona con la realidad de forma mediakta, a tra-
wég de los signes. La funeién de estos 85, pues, oreatb un
“reflejo" de la realidad. Esta, por tanto, va no 25 tan
8d4lu aguella gue es descubierta a través de los sentidos
2ino gue es, sobretodo, una construccién del lenguaje.

"EL nific comienza a percibir el mundo nao soleo a
traves de sus ojos, sino también a traves de su
lenguaje... La inmediatez de la percepcion
‘natural' gqueda sustituida por un  proceso
mediate y complejo; como tal, el lenguaje se
convierte en una parte esencial de)l desarreollo
cognescitivo del nifo" (Vigotski, 1979:59).

Esta concepcion esta sugerida por los postulados
acterca del "segunde sistema de senales" de Pavlev (Vila,
1987; Wertsch, 1%58). El sujeto, gracias a estas nuevas
"sefiales", dejz de adaptarse pasivamente al medio,
generands activamente los estimulos gue guian su conducta.
Asi, en su estudic sohre la memoria, vVigotski ofrece
algunos ejemplos de técnicas mnemotécnicas usadas por
pueklos primitivos. Consisten en estimulos auxiliares,
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tales como nudos y pales. Estas técnicas, para Vigetski,
van mas alla de los recursos naturales de la especie
humana, ¥ sdlo pueden ser explicados como un producto de

la cultura:

W_.. Operaciones comparativamente simples come
hacer un nudo o marcar sehales &h uh palo para
recardar alguna cosa, cambian la estructura
psicolagica del proceso de la memoria. Dichas
cperaciones extienden la operacidn de la memoria
mas alla de las dJdimensicnes bicldégicas del
sistema nerviocso humano ¥y permiten incorporar
estimulos artificiales o autogeneradeos, gue
denominamos signoa. Esta facultad, propia de los
sares humanhos, representa uha forma de conducta
totalmente nueva. La diferencia esencial entre
eésta ¥y las funciones elementales podemos
hallarla en 1la estructura de las relaciones
estimulo-respuesta de cada una de ellas., La
caracteristica central de las funciones
glamentales cs  gue estan directamente ¥
totalmente determinadas por los estimulos
procedentes del entorno. En lo guea respecta a
las funcicnes superieres, el rasgo principal es
la estimulacion autogenerada, s decir, 1la
creacidén v uso de estimulos artificiales gue se
convierten en las causas inmediata de  la
conducta." {(Vigotski, 197%; &B).

Esto nltimo es lo que diferencia los meros indices de
los signes auténticos. Estos son generados por el sujeto.
La significacién, e= entendida por Vigotski (citade por
Werstch 1988, 105) come la c¢reacidn y uso de signos, de
senales artificiales,

Ahora bien, al decir gue los signos son creados,
Vigotski no pratendo gque cada individuo lo= "invente". A
diferencia de las funciones elementales, transmitidas de
forma kiclogica como frute de la evolucion de la ESpecie,
las funcionez superiores sen el resultado de la
transformacicn de aquellas a través de la mediacion
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soaial. ¥ tal mediacidn es precizamente de caracter
semidtico, como queda muy clara en la siguiente cita de
Vigotski reproducida por Vila {1987):

"_,.0el conjunto de estimuleos, para mi emerge
glaramente un grupc Unico, el grupo de estimulos
cociales gue provienen de los otros hombres.
Emergen porgue yo Rismo puedo reproducir estos
estimuios; emergern porgue enseguida se
convierten para mi en reversibles y, por tanto,
determinan mi conducta da manera difarente a la
de todos los otros. Me convierten en parecido a
los otros, convierten mis actes en idénticos a
lgs mismos. En santide amplio, =n el lenguaje sa
encuentra la fuente del comportamiento social ¥
de la conciencia”.

Este nos lleva a otro punte importante: el origen de
los gignos, 5u funcion original no es la mediacidn de un
individuc aiglado con la realidad fisica, sino la relacidn
cntre perscnas,. Los signes tienen su funcidn originaria en
la comunicacién. Son un producto social ¥ su origen no
esta en la kivlogila ni en la légica, sino en la historia,
La adquisicidon de los signos se da a través de la
interaceidn ¥, s0lo postericrmente, pasan a formar parte
del bagaje personal del sujeto.

Pero, ademds, los signos tanbién zoh Uuh mecanizmo de
mediacicon conzigo nismo. Los signos, medios de interaccion
¥, por tanto de regulacién externa, al ser interiorizadoes,
girven para la propia autorregulacian del sujeto:

"EL sistem§ de  signos reestructura todo el
proceso psicelégice y capacita al nifne para
deminar sus movimientos" (187%; 63)

Fercepcion y¥ nmovimiente guedan subordinados a la

significacidn, es decir, la conducta pasa a estar
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organizada por 1la conclencia. Es mas, las relaciones
consigo misme estan rmediadas semicticamente, por lo que
podriamos decir gue el sujeto es una construccion social.
Este se va a =i miseo de forma mediada, a traves de los
signos propeorcionades por la sociedad. La conciencia,
estructura de caracter semidtico, es un dialogo consigeo
mismo.

Lo dicho hasta ahora nos permite concretar tres temas
fuandamentales de la teoria de Vigotskl sobre los signos:
la mediacidn semidtica en la relacidgn del sujets con la
realidad, el origen seccial de}l significade y 1la
construccidn social del sujeto. Veamos ahora cual es el
procesg evolutive.

Actividad ipstrumental ¥ lenguaje

Las funciones apuntadas mas arriba, gque presentan lo=
signos como forma de mnediacion con la realidad, de
intercambioc social y come mecanisme de autorregulacicn
pueden ser englobadas en una categoria general: instrumen-
tos. Los signos como instrumentos, ¥ =u relacidn con otros
instrumentss no semidtices es un tema tratado por Vigotski
en varias ocasignes, y nos puede servir de hilo conductor
para explicar sus concepciones sobre el desarrollo.

Al axplicar las relacicnes entre usc de herramientas
Y signos, Vigotski (1979} se muestra muy cuidadoso. En
Primer lugar sefala su parecideo; ambos son instrumentos de
mediacién. Ambos son formas de actividad indirecta sobre
Su objeto. Del nismo mede que las herramientas son
utilizadas para operar sobre otros ochijetas, las palabras
sirven para regular la conducta de los demss ¥ 1a DEopia.

Pere acto seguido advierte sobre lo errénes de plantear
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cualgquier isomorfismo, ¥y sefiala una clara divergencia en
eastas dos formas de actividad mediadora. A=1, mientras gue
el usa de herramientas esta crientado eXternamente y su
finalidad es provocar cambios en leos ohijetos, es decir
dominar la naturaleza, "2l signo no gcambia absclutamehte
nada en el objete de una operacidn psicolédica™: estd
orientado internamente y aspira, no al deominio de la
naturaleza, sing al dominic de =i mismo. E1 vinculo real
entre ambas actividades estriba en las relaciones entre
dominie de la naturaleza y los cambios que cllo opera en
la naturaleza misma del hombre. La combinacidn del use de
herramientas ¥y signos da lugar a las funciones
psicoldgicas superiores.

Para entender el fondo de esta afirmacion debemos
tener en cuenta gue Vigotski considera gque el de=sarrollo
se da a través de saltos revolucionarios, de tipo
cualitativo, cue vienen determinados por las
transformaciones de los sistemas de mediacidn.
¥ esta £5 precisamente la funcidén evolutiva comin a herra-—
mientas ¥y signos: su papel en las transformaciones de la
mediacidn del hombre con su entorno. Lo gue debe ser
estudiace en tres lineas genéticas distintas,

En primcr lugar esta la evolucidén de la especie, S5i
bien 1a filogeniz de 1la especie huwmana culmina en
importantes transformaciones biolégicas, el  cambio
fundamental se da a través de la aparicidn del usa de
Rerramientas en los heminidos. Este es un prerrequisito
Para la adgquisicidn de las funciones superiores, pers no
es suficiente, come bien musestran las habilidades en este
Campo de algunos simies. Asi, Vigotski (1977, 197%),
citando a Kohler, sefala la importancia de los rudimentos
intelectuales de los chimpanceés an el uso de instrumentos.
Pere insiste en que estas habilidades no avanzan mas aila
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por ser independientes de las funciones comunicativas. 5i
bien oxizte an estos animales un lenguaje con una funcion
da "descarga"” emocicnal, due cumple una cierta f[uncion
sooial, no tiens incidencia En las hakilidades
inteleetuales, De ello deriva gue Men la Filegenia del
pensaniente ¥y el lenguaje son claramente discernibles una
Ease preintelectual en el desarrellc del habla y una fase
prelingiistica en el desarrolle del pensamiento" {1977,
69},

El regquisito hasta agui ausente se da en otro dominio
genético: la  historia. La importancia del uso de
herramientas no es el aspecto tecnoldégico en si, sino el
hecho de gque facilita la aparicién del trabkajo asociado ¥y
la cooperacion social, lo gque da lugar a la aparicien del
lenguaje b las relaciones sociales mediadas
zemicticamente. La transmisién del use de las herrvamientas
de uno= hombres a otros requiere la referencia comun sohre
los objetos de 1la actividad conjunta. La comunicacion
humana, a partir de este momento, wva mas alla de la
transmigsidén de emociones y precisa de medios para
compartir significades.

Las aportaciones de estos dos dominies (la filegenia
Y la historia) operan en la ontogénesis, no como
recapitulacidn, sing aportande sus preductos an el
desarrolle del niAc. El adulte de nuestra sociedad es
frute, por tanto, de los cambios biocldgicos de la
evolucion de la especie y del desarrelle historico de la

socliedad. En la ontoggenia, ambas lineas =Se nezclan ¥y
forman un proceso Gnico.

"..el momento mis significativeo en el curso del
desarrollo intelectual, gue da a luz las formas
mas  puramente humanas de la inteligencia
practica y abstracta, es cuwando =1 lenguaje vy la
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actividad practica, dos lineas de desarrollo
antes conpletamente independientes, convergen".
(Vigotski, 197%, 47-4B)

Desarrollo presimbélico

La cita anterior =senala el punto de arrandue de la
mayoria de las investigaciones empiricas de Vigotski.
thora bien, jcual es 21 desarroleo anterior?, ;cluales son
los prerrequisitos para que el nifnc llegus a tan
"gsignificative" momento? Vigotski es poco explicito sobre
cuales son exactamente las implicacione=s de cada una de
las dos 1lineas de desarrclle en la ceonducta del nifo
pequeno, antes de la aparicién de los simbelos. A ello se
une la falta de investigaciones ¥ una teorizacidn
detallada sobre el primer e incluse dos primercs anos de
vida. Para interpretar su pensaniento en este periodo,
hemos de bhasarnos en unas pocas referencias.

En cuants a la inteligencia practica de gue dispone
2l nino, derivada de la linea natural del desarraollo,
Vigotski parece asimilarla a las acciones de las que son
Capaces los gimies. Cita las investigaciones de otros
autores sobre la inteligencia de simios y nifies, y senala
el parecido entre las acciones de unos y otros, gue tienen
&n comun el usn de instrumentos pero, sobre todo, su inde-
pendencia del lenguaije y cita en su apoye investigaciones
de Chalette Buhler.

AQUi nos encontramos con una cuestisn problemdtica
para la interpretacion del pensamiente de Vigotski, ya que
ne ofrece ni investigaciones propias, ni un detallado
analisis de aguellas conductas del nife englobables en
©sta linea del desarrnllo. Mds que una explicacién scbra
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la ontogenia, parece limitarse a exponer el isomorfismo
existente con la filagenia.

Wertsch (1988) wa mds alld en su critica y sefiala
gue, ademas de no explicar la linea natural de desrrollo,
el "anfasi= extremado =cobre el desarrallo secial da lugar
a un sistema explicativo en el cue, en realidad, los
principios referentes al desarrclle natural no desempefian
ningun papel" (pag. 62). Colincidimes ¢on ella. Sin
embarge, no podemos ceincidir con la afirmacion de este
autor de rgue para Vigotski, la linea natural del
desarrollo se limita a la maduracidn erganica. Vigetski
va mas alla, al incorporar al desarrello biologico el uso
de instrumentos.

Ferc, por otro lado, se producen también algunas
confusiones al tratar de la linea social del desarrollo.
531 bien en muchas ccasicnes Vigotski parece querer decir
gue esta dltima actua exclusivamente en el marco de las
funciones superioresz y la utilizacion de signos, en
algunas cotras hace referencia a los origenes de la lipea
social al hablar de las raices preintelectuales del habla.
Estas vendrian representadas por el balbuceg, los gritos e
incluse las primeras palabras., Vigotski considera que
estas formasg responden a wuna funcion de descarga
emocional, ajenas en principio al  desarrollo  del

pensamients. Pero establece su caracter primigeniamente
social:

"Tewpranamente, durante la primera semana de
vida, se observan respuestas bastante definidas

a la woz humana, y la primera reaccicn
especificamente social se produce durante el
segundo mes.,.las risas, los sonides
lnarticulados, los movimientos, eta,,

canstituyen medios de contacto social desde los
pPrimeros mescs de vida del nino.'" (19777 70,71).
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Perc echamos en faltz una explicacion detallada del
desarrcllico de estas tempranas formas de inpteraccion. Sabre
asto dltime, Vila (1987) menciona un likre punca publicado
en el gue estaba trabajando Vigotski en el momento de su
mierte, en el gue clabora una tecria sobre las estadios,
en la gue estos estan caracterizados por una estructura
especifica gque corresponde a un conjuntoc coherente de
funciones psicelogicas que mantienen relaciones
especificas en cada momento del desarrolle. 5u sucesidn
gueda marcada por "crisis", en las aue aparacen "nuavas
formacicnes™ en las relaciones gntre dichas funclones.

El primer estadjc comprenderia los dos primeros meses
de vida, definides come un estadico transitoris sntre lo
puramente bicldégico y lo sacial. La nueva formacidn de
este pericdo serian las primeras senalexz de vida mental,
de cardcter afective y regidas pur las zonas subheorticales
del cerebro. Las conductas que permiten considerar esto
son las que aparecen al final de este pericdoc y van mas
alla de jas primeras expresiones faciales de caracter
difuso gue szefalan sus estades. Se trata de la sonrisa y
cese del llanto cuande se aproxima un adulta, gue indican
el recanocimiente de algunas sefiales exteriores.

El sequndo estadio, gque dura hasta el afo, marca la
aparicion de una Yauténtica interaccion social entre nifeo
¥y adulto". Este heche canbia la misma naturaleza del
desarrollo, por lo gue esta nueva formacisn (las
relaciones sociales), s5i bien arranca de las conductas
conseguidas al final del estadic antericr, da lugar a un
sistema totalmente diferente. Las conductas se modelan en
el otro, cemenzande a regular su propia conducta. La
interaceisdn soeial aparece come factor de desarrollo.

No parece haber gran cosa mds en torno a este

pericdo: Desarrollo de las funciones elementales a partir
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del dcosarrollo de la actividad practica "inmediata" e
inicio de 1a interaccion social seobre una base afectiva.
Ko hay nada sobre los avances del nine gue le permiten
llegar a usar herramientas, ni sebre la evelucidn de las
formas de interaccion presinbdlicas.

De todos modos, como veremos mas adelante, las ideas
de Vigotski han generado una gran cantidad de
investigaciones en la=s ultimas dos décadas en torno a los
factores sociales del desarrslle durante la primera
infancia.

Origen ¥ desarrollo de la funcion semioticen

"A partir de los primerss dias de desarrcllo del
nific, sus actividades adguieren un significado
propio en un sistema de cenducta social vy, al
dirigirse hacia un abkjetive concreto, So
refractan a través del prisma del entorno del
Pequefio, El caming que va del nifne al ckhjeto y
del objete =21 nife pasa a traves de otra
perscna." (1979, 55-58)

Estas afirmaciones son realizadas por Vigotski
después de reszaltar la profunda relacidn entre accidn y
lenguaje en la conducta del nife. La idea de gue las
acciones del nifio cobran significado a través del entorno
=ocial es una idea fundamental en una concepcién no
solipsista del desarreolle humana, 5in un entorno
"significador", las acciones del nifio no irian mas alla de
lo inmediate, ne despegarian de lo gque ya son capaces de
hacer diversos tipos de simies.

Fare, del mismoc modo gque la utilizacidn de signos no
es descubilarta repentinamente, ni invantada, ni surge por

pura ldgica, ni es preformada, tampoco es simplemente
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transmitida per los adultos. Loz signes no son introduci-
dos ni desde el interior ni desde el exterior. Son "fruto
de transformaciones cualitativas" a partir de la
interrelacién ¢e 1la linea natural y la linea sociocultural
del desarrollo.

Camo hemos visto en el apartade anterior, sobre uha
bace emocional, emergen formas de interaccion gque, al
parecer, no exigen la presencia de intermediarios tan
potentes como los simbolos, Pero mds tarde, dal mismo medo
en gue el trabajo asociado estd historicamente relacionado
con la aparicidén del lenguaje, el momentc en que los
esquemas de interacciom entre el nifnc y su medio social
intervienan en la relacion del nifo con el munde de los
objetos, marca la aparicien de los simbolos. La
inteligencia practica del bebé, gracias a la regulacidn
ejercida por los otros, se transforma radicalmwmente.
Vigotski ilustra este momento con un ejemplo precioso:

"hl principic (el gesto de sefalar} no es mas
que un iptento fallido de alcanzar algo, un
movimiente dirigido hacia cierto objete gue
designa la actividad futura. El nife intenta
alecanzar un obiete situwado fuera de su alcance;
SUs manos, tendidas hacla ese objeto, permanecen
suspendidas en el aire. Sus dedos se mueven come
%1 quisieran agarrar algo. En este estadioc
inicial, el acte de senalar esta representado
For  los movimientos del pequefio, Que parece
estar sefalando un objeto: eso y nada mas.

Cuande acude la madre en ayuda del pequefio y se
da cuenta de gue su movimiento esta indicando
algo, la situacién cambia radicalmente. El heche
de sefalar se convierte en un gesto para los
demas. El fracasade intentoc del nifho engendra
una reaccion, no del cbjeto gue desea, sine de
otra persona. Por consiguiente, el significado
primaric de este fracasade movimienta de
apoderarse de algo gqueda establecido por los
demas. Unicamente mas tarde, cuands el nific es
Gapaz de relacignar su fallido movimiento de
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agarrar con la situacidn objetiva como un todo,
comienza a interpretar dicho movimiento como
acto de sefalar. En esta coyuptura, se produce
un cambio an esta fupcion del movimiento: de un
movimiento orientade hacia un  objets se
convierte en un movimiento dirigide a otra
persona, en un medio de establecer relaciones.
El movipiente de a3ir Ze tranaforma eh el acsto
de sefizlar. Como consccuencia de este cambio, el
movimiento mismo queda fisicamente sinmplificado,
¥ lo gue de ¢l resulta es la forma de senalar
que dencminamos gesto.™ (19797 92-93)

Esta ¢ita &jemplifica, a partir del desarrollo de un
gesto {(del tipo gque Batecs denomina proteoimperativo), el
procesc gue, arrancande de la actiwvidad "elemental" del
nifio, convierte un acto social, externe, en un instrumento
internc. El signe aparsce “fuera" del control del sujeto,
perc acaba por pasar a su "interior", a ser controlado por
€l mismo. Vigotski llama a este proceso internalizacidn, y
sefiala tres tipes de transformaciones necesarias para que
se 1leve a cabo:

2) "Una operacién gue inicialmente representa wuna

actividad externa se reconstruve ¥ comienza a suceder
internamente™.

by "Un proceso interpersonal gueda transformadeo en otro
intrapersonal. En el desarrolle cultural del nifo, toda
funcion aparece dos veces:; primero, a nivel =social, y mas
tarde, a nivel individual: primero entre personas
(interpsicolégica), y después, en el interior del preopio
ninoe {intrapsicelogicaj™.

¢} "La transformacien de un proceso interpersonal en un
proceso intrapersonal es el resultado de una prolongada
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serie de sucesos evolutivos. E1  proceso, aun siendo
tranciormado continta existiendo ¥y cambia como una forma
axterna de actividad durante cierte tiempo antes de

internalizarse definitivamente",

e este mode, cl sujete incorpora los signos en su
funcionamiento psicoldgice. A traves de este proceso, las
funcionas elementales se reconstruyen culturalmente, dandos
lugar a las funcicnes superiores, basadas en las cperacic-
nes con signos. Ello se da en el desarroells de todas las
funciones, tales come la percepclidn, la memoria, la
atencidn, etc.

El proceso de internalizacidn, tal ceorne ha sido
desarrollade por Vigotski, lleva al planteamiento de dos
conceptos gque servirian de apoye fundamental en nuestra
investigacion, tal como veremos mas adelante. Los puntos
a] ¥ b} noes remiten a la Zona de Desarrslle PréXimo (o
Potencial), ¥ el punto <) plantea la ipportancia de uns
serie da transformacicnes que Wigotski denomina
descontextualizacidn.

Iopa de Desarrollo Praximo

Vigotski plantea la necesidad de determinar daos
niveles evalutives en el nino: el nivel real,
correspondiente a los conacimientos actuales, v
determinade por la capacidad de reseclver <1 solo un
problema, ¥ 2l nivel potencial, definide por aguelle gue
puede solucionar sclamente con la ayuda de un adulto o la
colabaoracion de un conpaniers mas Capaz. La Zona  de
Desarrolle Praximo es la distancia que =epara anmbos
niveles. Este término deriva de una concepcién seosial del
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aprendizaje por un lado, ¥y de unas determinadas relaciones
entre aprendizaje y desarrollo, por otro,

Respecto este tltimo punto, el aprendizaje puede ser
considerado come una condicidén previa necesaria para el
desarrnlle cualitative desde los procesos elementales a o5
supariores. Vigotski subraya una forma preopiamente humana
de aprendizaje:

"El aprendiza’je humano presupcne una naturaleza
social especifica y un proceso, mediante el cual
Yo= nifioe acceden a 1la wvida intelectual de
aquellos gque les rodean. Los nines pueden imitar
una serie de acciones gque Superan Con creces el
limite de sus propias capacidades"™ (1979, 138).

Esta cita revela el caracter profundamente social del
aprendizaje humano. Este lleva a Riviere (1984} a afirmar
que "la maduracidén, por =i so0la no seria capa? de producir
las funciones psicolégicas que implican emplao de signos y
simbholos, Hquo san ariginariamente instrumentos de
irteraccidn'. E] aprendizaje implica la presencia de los
otros.

Por otro lado, para que la instruccion sea eficaz
debe situarse por encima del nivel evolutive ya alcanzada
por el ninoc pers dentro de la ZDPP. Igualmente, en la
estimulacion del desarrollc de los nifos <on retraso
mental, deben tenerse en cuenta las caracteristicas
@speciales de su propia Zona de Desarrolle Praximo para
una correcta intervencicon. Sastre {(....) lo ha demostrado
a4 preposito de la construccién de la loégica en nifios con
5D: nosatros lo  inteparemos a propoisito de la adguisicion
de los simboles en estos sujetos.



pescontextualizacidén

Los signos estan originariamente al servicio de la
comunicacidén, por lo gque es de esperar gue suU U500 ROr
parte del nifno =e de en un principio en la interaccidn, ¥y
gque cobren en ella su sentido. Antes de dominar el
significade de lo= signos, el nifie utiliza éstos con una
funcién eminentemente pragmatica. 1a descontextualizacion
es un proceso por el que el significade plence de los
signos =se construye gracias a  su "desvinculaclon"
immediata de la situacisn comunicativa. En este sentido,
descontextualizacicon =& internalizacién Son pRrocesos
paralclos, por los gue el individuo construye un bagaje
personal donde antes habia instrumentos dtiles tan =sdlo en
el marco de la experiencia social.

Elle nos lleva a la diferencia entre el significado
de loz signos y su referente. La funcidn original de los
signos g8 referencial, g2 decir, indexical. Sirve
exciusivamentes a la comunicacién, y estd por deflinicidan
contextualizada. El1 =igno surge para denominar un
referente situado en &l mundo. Las primeras palabras no
S0n en ello diferentes de los gesteos indicadores. En este
momento no s de extranar gue el s5igno aparezca para el
nific come un atributeo mds de las cosas.

En cambio, el significade estd sujete a evolucion.
Las palabras del nifc y las del adulto coinciden en el
referente, pere no necesariamente en el significade. a
partir de ahi, la referencia comin permitira al nino
acceder al sistema adulto de significados. Asi, las
primeras palabras aisladas de los nifios se refisren a un
tode funcional vy sélo con la posterior aparicicn de la
frase llega a la definicién del significado de la palabra:
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m £n lo gue respecta al significado, las
primeras palabras de un nilfio cumplen 21 papel de
una oracion completa. Desde &1 punte de vista
semantico los nifios parten de la totalidad de un
compleje significative, y séle mas tarde
comienzan a dominar las diferentes unidades
semanticas -los significados de las palabras- y
a dividir su pensamiento anterior indiferenciade
en esas unidades.” (Vigotski, 1977: 164]

Es asi coms se construye el significade de las
palabras. No es un movimiento brusco o un descubrimiento
puntuai, sino gue surge de la distancia gque se interpone
entre los signos Yy los objetos gQue representan
freferentes). La f[uncien referencial deviens asi en
funcidon simbalica, este a5, las gpalabras pasan de indicar
referantes concretos a portar significadeos generalizados.

Mas arriba hemos descrito, a partir del desarrallo de
los gestos, la funciom originariamente indicativa del
habla. Con el desarrolleo, las palabras ya no se refieren a
abjetos, sino gue, transformadas en conceptos, designan
Clases y =u referente ya no es el mundo fisico, sino el
resto de conceptos asaciados. Pasan da astar
contextualizadas en ol mundo real a estarle en el sistema
de conceptos. Ello permite nuevos niveles de comunicacion.
Como explica Wertech (1%858), "los primeros nivelss de
generalizacidén y los ceorrespondientes niveles de desa-
rroelle en la interaccidon sacial =e basan en la funcidn
indicativa del habla, wmientras gue los niveles mas
avanzados son posibkles gracias a la funcion simbelica del
hakla'r,

Pero no hemos de olvidar gue esos significados tienen
un origen social, se han construide a partir de 1la
comunicacién. Mo tan gole en cuanto gue su origen esta en

la referencia comun, sino que el prepic precese de
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significacién se da en un contexto spcial. Lo= nihos
redefinen el significade de las palabras a partir del uso
gque de ellas hacen en la interaccidn con los adultes en
una variedad de contextes.

Dialogo e intersubjetividad

Para Vigotski, el lenguaje interierizade es un
producto ewveolutive del lenguaje social. El eslabén
internedio ez el lenguaje egocéntrico. No nos detendremoas
eh esta valiosa (¥ guizds la més famosa) aportacidn. Pero
hay una cuestidn implicita en esta explicacidén gue puede
resultar muy kil para nuestres propasiteos: los zspecios
comunes al lenguaje interiorizadeo, el egocéntrico y el
didlogo, por cposicidén al lenguaje escrito ¥ &1 mondlago.
De todos los elementos citados, el didlogo ez 2l gue mas
nos interesa agui comentar.

El didlege s5e  elahora  sobhre una ftextura de
significaciones compartidas. Ademids, cuanto mas larga es
la experiencia de vida en comun de los interlocutores,
cuanto mas compartido es el contextao, mencs palakras son
necesarias «2n la comunicacidn. Gran parte del taxto est3
implicitanente "dado". Este mismo mecanismo es el gque =se
da en el lenquaje interior que puede considerarge un
derivado de la conversacion.

"El contacta psicoldgico entre las partes de una
TOnversacion puede establecer una percepcicn
mutua fue conduce a la comprension del lenguaje
abreviado. En el lenguaje interiorizado la
percepcidn "mitua" estd siempre presente; por lo
tanto es c¢omin una "comunicacion' practicamenta

Sllenciosa de log pensamientes mas complicadosg™
[1379: 187-1i83)
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Para nuestra investigacidén es muy interesante la
noci¢n de gue el dialego sogial e= el precursor del
lenguaje interior y de la conciencia. Vigotski cita
ejempic=s de la literatura (Dostoyevski, Tolstoi...) que
muastran cémo les persanajes que comparten una experiencia
¥ una histeoria en comin "“saturan" sus palabras de sentido,
lo gue les evita tener gue explicitar toda aquella
infarmacicon a la que, sin embarge, cualguier "no iniciada"
no tendria acceso.

Vigotski, con leos ultimes parrafos de su  obra
Pensamiente ¥ Lenguaje, hace upa c¢lara referencia a la
gapacidad de la intersubjetividad, clave de 1la
comprensidén dialdgica:

"Llegamos ahora al ultimo escalon de nuestro
analisis del pepsamiento wverkal. El pensamiento
en 51 se origina a partir de las motivaciones,
ez decir, de nuestros dezess ¥ hecesidades,
Nuestros intereses y emociones. Detras de cada
Pensamiente hay una tendencia afectiva-volitiwva
que inplica la respussta al udltimo por gué del
analisis del pensamiento. Una comprension
verdadera y completa del pensamiento del otro es
posibkle sd6lo cuande comprendemos su base
afectiva-volitiva (...)

Fara comprender =1 lenguaje de los otros, na es
suficiente comprendar las pzlabras{ es necesario
entender su pensamiento. Paro incluse ssto no es
suficiente, también dekemos conocer las moti-
vaciones. El analisis psicoldgico de  una
expresidn noc esta complete hasta gque ho se
alcanza ese plano." {(op cit., 193-19%8).

Comprender la comunicacién humana ¥y, en consecuencia,
comprender la mente humana, precisa de instrumenteos que
nos revelen el sontido de lo gue expresan las personas.
Los interlecutores de un didlogo deben “Yacceder a la mente

del otro" para gQue la conversacién tenga sentido., ¥ tal
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como creemos interpretar del propio Vigotski, el sentido
de le gque expresa nuestro interlocutor, ademis de
establecer una conexidn con otros significadeos gue es
particular para cada contexte, centiene tambien el
universo de las wotivaciones e intencicones gue subyacen a
sy discurso, sin cuya Maprehensién” no hay verdadera
comprensién por parte del oyente. Este implica gue en
cualquier conversacicn hay un clerte "acceso" a la mente
del stro gue no puede ser vehiculadeo exclusivanenta por el
siqnificade estricto de las palabras.

Pero la carga subjetiva, la "saturacidon de sentido“
de la conciencia humana, no puede ser ajena a su erigen
genético. El problema gque se abre a la investigacian
actual es si1 1la intersubijetividad, 1la capacidad de
compartir significados es tan =6lo una consecuencia del
degarrolle de la conciencia, © si es, a la vez, condiclon
de su formacién. La respuesta en uno u otro sentido parece
ser la ¢lave de la divergencia entre las lineas de estudio
de la primera infancia que han sugerido las ideas de
Vigotski en la comuinidad cientifica contemporanea.

e un lade tendriames una concepcion del nifno como
sujeto mas bien “pasivo" en sus intercamblos sociales, gue
e limitaria a expresar estados emocionales gue serian
interpretados por los adultos, guienes estarian encargados
de "llenarleos de significade". Por otro, una visien en la
que el desarrollo se apoya en alguna forma de
intersubjetividad muy temprana, gue dotaria al nifc de una
Clerta conducta “intencional" hacia lo= demds. El primer
grupo puede quedar representade por las teorias de

n T ]
andaniaje"., El sequndo, por lag tecrias on torno a ana
intersubjetividad "primaria”.
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CARPITULD LIV.
DEBARROLEO DE LA
COMUNICACTION

Los estudios schre la comunicacion en nifos pequences
surgen a partir de la insatisfaccion producida por las
anteriores Jlineas de investigacidn sobre la adgquisicion
del lenguaje. Una vez desacreditade el enfoque asaciacio-
nista, que pretendia reducir el desarrolle del lenguaje al
aprendizaje de palabras por imitacidn, contigiidad y re-
fuerze, 2l callejon sin salida a ¢gue habian conducido los
estudios sobre la construccisn de la sintaxis a partir de
las ideas de Chomsky, llevo a muchos investigadores a re-
cuperar las teorias de Fiaget y a buscar relaciones entre
el de=arrollo de la accidén y la censtruccion de los aspec-
tos semdanticos del habla, centrandose en el significado de
las producciones infantiles.

Ferg no tardd en surgir un nutride grups de investi-
gadores que, desde distintas perspectivas, sSe interesaron
por los aspectos funcionales y pragmatices del lenguaje,
abriende lineas de investigacidn gue se centraron en los
aspectos comunicativos del habla y dirigiendo sus estudics
a la genesis de la interaccidn. No ha sido ajene a estos
propesitos el redescubrimiento de Vigeotski vy la intuicieén
de que sus ideas podian significar un cambio reveluciana-
rio tanto en nuestra concepcién del desarrolla, come de
las relaciones entre cognicidn y languaje.
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Ne wvamos a hacer agwi un recopilacidén exhaustiva de
toda osta tematica ya que no e5 el cbjetivo de este traba-
jo ¥, por otro lado, ha sido recogida en importantes pu-
blicaciones (Schaffer, 1977:; Lock, 1%78:; Olson, 13807 ¥,
en nuestro idiema, Perinat, 1986). 3Sin embargo, haremos
pencion de algunos trabajos centrandonos en dos temas.
Primerc el de la precocidad social de los nifes;: segundo,
el papel de la interaccién ludica nife-adulte (Mformatos"
de accion conjunta) come mapco para el desarrollo de los
simbelos.

Origenes ¥ evolucidn de la regulacion matua

Durante la década de los setenta proliferaron multi-
tud de estudios que mostraron como el ninc es un ser mucho
mas organizado de lo gue pensaban los psicdlogos de épocas
anteriores vy, schre todo, que esta organizacidén se mani-
fiesta en su interaccidn con las personas gue le rodean.
Ya anteriormente algunos teoricos come Spitz (1965) ¥y Wa-
llon {1874), desde marcos tedricos distinteos, habian abun-
dade en la misma idea., Spitz, al distinguir 1la
sensibilidad cenestésica como base del contacto emocional
con las personas por oposicidn a la percepcion diacritica
del mundo fisico, Wallon, al antepoher en la secuencia del
desarrolle el contacto ténice-emocienal con las persocnas
8l posterior desarrollo sensomotriz.

Pero fuersn los astudics sobre las capacidades
Lempranss de procesamiento de  infermacioan los  que,
aportando una importante base empirica, demestraron la
preferancia por loe estimules come el rostro o la voz
humanaz y las tempranas capacidades para coordipar los
e5casos  patrenes motrices bajo sr control con tales
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estimulos (Condon ¥ Sander, 1974; Stern, 1977; De Casper Y
Fifer, 1980).

Liama la atencidén gque la mas incipiente actividad del
nific esta preadaptada para facilitar el contacto social.
ILa organizacion bioldgica del nific parece estar
especialmente disefiada para entrar en las rutinas de
intercambie con logs adultos., Esta continuidad entre io
biclégice y lo soclal ea resaltada por autores <como
Bateson {1979), Trevarthen (1977) o Perinat (1986). La
dicotomia entre amhos es falsa, ¥o se trata de que el nihe
entre en £l mundo de las persconas "adewmas" de wmadurar
biclégicamente. Esta maduracion implica también &l
desarrelle de las habilidades sociales y, de hecho, estas
cumplen un  importante papel en la supervivencia del
cachorro humaho.

Bateseon {(1979) llega a comparar la impronta, descrita
por los etelogos para exXplicar conductas come las de las
aves recién nacidas, con la preprogramacién filogenstica
gue parece operar no soleo en e) nine, sino también en la
madre, ¥y cuya fin s la coordinacidn de las conductas de
ung ¥y otra, gobre la gue se slabora uha Ccomunicacian
primigenia. Esta opera como un "encuadre” sobre el gue se
construyen los pesteriores aprendizajes del nine. La
mirada mutua, los ritmes, la intensidad de la atencidn y
la predisposicion del nifdo para aprender serian los
elementos esenciales de tal encuadre.

El esfuerze de los adultes para "penetrar" en las
acciones d¢ los hebés ha side uno de los principales
campos de estudio, La madre (o cualguier persona que se
ocupe de la crianza) organiza la actividad conjunta de
modoe que se den  intercambies significatives (Bateson,
1979, Newson, 1977, 1978; Kaye, 1986). Para todos estos
autores, en la medida en que el nifo entra en los rituales
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de comtnicacién, va adguiriendo los signlficades del mundo
sacial.

Aunque esta sea la postura globkal, hay, caon todo
matizaciones gue podamos formular come dos grandes
corriantes, Mientras e unoe, tras sefalar la
predisposiciéon genética del nino para atender a los
aatimulos sociales, hacen recaer toda la responsabilidad
del ultericr desarrollo en la wadre, otros enfatizan &l
caracter de mutua regulaciéon de los intercambios del bebé
can aguella.

En éste ultime grupe estin aguellos autores como
Bruner ¥y Trevarthen gue, sin negar la asimetria de las
acciones del adulto y el nifio, subrayan la “preparacién"
bioldgica de este ultimo para =sipntonizar con aguel vy
entrar en los rituales corunicatives propies de 1la
"protoconversacion®, es decir, de formas de intercanmbic
que se asemejan a la conversacidn por el mantenimients de
turnhos de intervencidn sn los que se entrelazan los gestos
¥ comentarios de la madre con los meovimiento= sumamente
coordinados ¥y balbuceos del nifo (Bateson, 1986; Bruner,
1977 Trevarthen, 1977; Trevarthen y Hubley, 1978). Estos
intercambios estan construidos sobre una base fuertemente
ritmica y emnocicnal en los que participan los behes desde
edades tan tempranas como los dos meses.

Trevarthen se apoya en sus observaciones para afirmar
la exi=tencia de una "intersubjetividad primaria", basada
en una motivacien intrinseca, de base genética (es decir,
fruto de la evolucion de la especie). El desarrollao de
esta wmotivacién llevaria al nife a establecer una
"mutualidad de intenciones” con los adultos que lo cuidan.
Habria, per tanto, una precez "intencidén" comunicativa,
basada en la predisposicién del nifno para reconoear
expresiongs emocionales. =ip liegar a utilizar la
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expresion "intenciones comunicativas", Eruner (la?2) v
Hewson (1977) resaltan la antitesis entre la enorme
inmadurez fisica del cachorro humanc y sSu capacidad para
entrar en rutinas de intercambio sccial lo cual es de un
evidente valor adaptativo. Winguno de estos autores afirma
que el nifio sea capaz de intercambiar significados durante
la primera mitad del primer ano de vida. Es su capacidad
para ‘'participar" en el proceso comunicative lo gque,
posteriormente, le permitird adentrarse en el mpundo de
significaciones adultas.

A pesar de upn mayer "radicalisme verbal'", tampoco
Traevarthen dice que el kebé sca capaz de negociar
significados durante la ctapa de la intersubjetividad
primaria. Lo que este autor plantea es el afloramiento de
"jntenciones comunicativas" en el bebé hacia las personas.
Kaye [19B6) critica esta interpretacidn ocponiendo la idea
de ¢ue e5 la atribucion de intencicnalidad por parte de
los padres ¥y de significacion gue estos otorgan a las
expresiones de los nihos las principales responsables de
la intencicnalidad y el significade de gue luego s=se
revestiran. Esta relacion es marcadamente asimeétrica: la
coordinacion de las acciones nino-adulto recae sobre este
ultimo como también la regulacidn de los estados de
excitacidn y el control del plan eventual que guia la
interaccion. Para Kaye el nific no comunica nada, a lo sume
EXpresa inintencionadamente sus estados internos. Losg
adultos scbreinterpretan estas expresicnes y "colocan" su
Propia accidn en coordipacidn con la conducta del nifo.
Los turnog son introducides por elles, llenande 1los
"hueces" gue dejaz el nifo.

Kaye basa su razonamiento en la impoesibilidad de gue
el nifle produzca actos "perlocutives', es decir, de

acclones intenciecnalmente dirigidas a producir estados en
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sl otro. S56lo la respuesta contingente y constante de los
adultos creard un  sistema dJde conducta gue sera
intencional al poder &l nife prever la respuesta de sus

padres.

Estas diferencias en la atribucidn de un papel mas o
menos activo del niho tisnen muche que ver con el caoncepto
de intencionalidad. Por un lade estad la concepcldn
piagetiana. Harding [1982) la expone detalladamente al
daefender que las intencicpnes comunicativas surgen en un
momente del desarroclle cognitivo, ligadas a cuesticones
como la representacion de meta y la diferenciacidn entre
agquenas mediadores y esgquemas finales. Por el contrarie,
Trevarthen ({1%982) diferencia las conductas cognitivas y
comuhicativas a partir de bases motivacionale=s distintas.
La comunicacion surgiria Como actividad motivada
intrinsecamente &n Lase a factores meramentsa
interpersonales. WVolveremos con mas detalle sobre este
punto. De momento, resaltemos la evidencia de un precoz
intercambie comunicative, haya o no intenciones en el
hifw. Estas tempranas interacciocnes dotan a la crianza de
un ral socializador alvidadeo durantea décadas de
investigacion pesicoldyica, ¥ nes cbligan a tener en cuenta
su funcicén en la adquisicion de 1los significades por parcte
del nifo., ¥Ya no es posikle una psicologia del nifo
aislade. Sus acciones sobre sl entorne no pueden sear
explicadas sin atender al componente comunicative, Es mas,
a diferencia de las visionas anteriores, conocimiente ¥
socializacion forman un todo indesligable. Veanos, pues,
¢omo surgen los primeros significados compartides, vy camo
Se elaboran a partir de la accidn cohjunta.
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Adquisicion del =xignificado y formatos de accion conjunta

Hablar de "significados compartidos" nos plantea
varios problemas. En primer lugar esta el de la
intersubjetividad: ecdme dos persocnas llegan a compartir
una definicidn de una sitwacicn, es declr, como es posible
que dos mentes "privadas" lleguen a comunicarse, a ponersc
de acuerda para otorgar un sSignificade a una accion,
obiete o situacion. Por otro lado, esta la referencia.
Coma es posible "decir" algo sobre el munde a otra persona
¥ gue esta sepa de que estamos hablando. Como compartir la
atencidn sobre 2] misme abjeto vy eventn a pesar de los
distintos puntes de mira (fisica ¥ psicoldgicamente ha-
blande). Por Uiltimo, cémo s2 elaboran las herramientas
para gue anbas "aresas" gean pesibles. Como ponerse de
acnerda en curales son los mecanismos necesarios ¥y como
usarlos para ponerse de acuerdo en algo.

El primer pasao e3 el gque ya hemos descrito. Existe
uha preprogramacidén, ¢ 2 come  gueramos  llamarla,  gque
favorece que nifhe y adultec entren en un flujo de
intercambios pautado gue =e organiza ritmicamente en
turncs de intervencion. Pero, en un primer momento, las
"protoconversaciones" npo se refieren a nada come no sea al
misma cursc de la interaccion. WHo solo ne Lntroducen
comentarics soebre cl munde (¥ 81 los hay estan solo en la
mente de la madre), sino gue ni siguiera implican el uso
de gchjetos (como no sean los cuerpos respectives).

En sus ohservaciones, Trevarthen(i®»78) ha mostrado
camo, hasta aproximadamente los 9 meses, la actividad del
nine y su atencien esta escindida entre los objstos del
mande fisico ¥ el munde de las personas. El misme hecho
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es sefalado por otros autores (Bruner, 1975), v esta en
lin#a con la idea wvigotskiana de dos raices diferentes en
el desarrollo de la ontogenia. La intersubjetividad
primordial de gue nos habla Trevarthen implica compartir
estados subjetives, pero ne hay significades, ni
referencias al mundo externao, ni signos convencicnales.

Ahora bien, existe una actividad por parte del nifo
dirigida al contrel del mundo fisico, tal como Piaget nos
ha mostrade magistralmente. :0dmo =e encuentran amkos
mundos? ;Como descubre el nifoc gque puede compartir sus
acclones scbre las cosas con las demnds perscnas?

El estudie del desarrollo Jde la comunicacian en la
diada madre-nifc ha permitido a varlos autores dar algunas
respuestas. Las investigaciones planteadas en cste dominie
planteaban dos temas fundamgntales: Priwmera, la continui-
dad funcicnal entre la comunigacion preverbal ¥ el
lenquaje. Segundo, y este 23 el gue méds hos interesa, el
accesa Jdel nife a la cultura vy su capacidad para
comportarse como miembro de ella. Ambos aspectas son
indesligables. Aprender a hablar no ez tan =dlo acumular
vocabulario ¥y aprender hormas sintiacticas, sino ser capasz
de manejar los significados propiocs de la cultura en la
gue 21 nifig se introduce.

Este plantsanients nos permitird  entepder 1a
construccidn del simbole como un proceso social de rajiz,
tal como nos muestra la visidn vigotskiana. Pero mas
arriba comentdabaros gue Vigotski ne se detuvo en la
e¥plicacidén de este preocese constitutive. Les farmatos de
accién conjunta, definidos por primera wvez por Garvey,
perc desarrollados por Bruner y otros autores, =on la
herramienta fundamental gque nos permite entendar las
sutilezas de este proceso.
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"pl formato hinca las intenciones conunicativas del
nific en una matriz cultural: los formatos son
instrumentos para transmitir la cultura tanto come su
lenguaje' (Bruner, 1956}

Tales formatos son intercambios rutinarios, en forma
de juegos que repiten su estructura basica una y otra vez,
gue sirven para “interpretar concretamente el intente de
comunicacién del! nino y la madre"” ({Bruner, 1975). 5u
deszarrcllo es el desarrollo de la soclalizacion de las
intenciones comunicativas del nino. A traves de ellos, el
nific aprende qué interpretaciones suscitan sus esfuerzos y
come puede identificarlas. La evelucion de esta estructura
ha sids excelentemente Jescrita por Bruner (1986) a
propésito del juego del "cu-cu ¥y por Clark con el “"toma-
y-daca" (19B&).

Bruner sefala algunas de las propicdades
fundamentales de 1oz formatos, En primer lugar, limitan y
hacen familiar el dominic semantice del gue se trata. El
formato e= una eastructura altamente predecible, gua
permite la realizacidn de papeles reversibles y, por
tanto, da entrada del nife como sujets active en el
didlogo,. Ademas, la atmésfera de juego en due estd inmerso
parmite al nino "distanciarse' de la tarea, evitandeo la
frustracidén ante los errorves ¥ permitiende la iInnovacion.
Pero, por otro lado, este dialogo maneja significados
culturales. Es la estructura gque permite gue el ning pase
de las formas "naturales" a las Tsogiales". FProvee al
adulte de una base para interpretar las intencionss del
nife ¥, a partir de ahi, tales intencicnes se modelan de
acuerdeo a la visidn del munde propia de la cultura.

Al pmantener un tema base {estructura profunda),
permite la progresion por la  sustitucidn  de  sus
tomponentes {estructura superficial). El papel del adulto

az



est4d en apoyar este proceso, intreduciendo nuesvas formas
que sustituyen a las wviejas. Pero cuando el ninc muestra
incapacidad para una ‘‘mueva forma’, el adulto regresa a
1as anteriores. Cuando le es posible, transforma y expande
las funciones. Pero el tema hase =e mantiene, con 1l qQue
clarifica enormemente el contexto, gracias a 1la
repeticidn., Esto permite posteriormente distinguir entre
lo "dado” v lo "nuevo", entre un tema "implicito" ¥ unas
comentarios o varlaciones "explicitos™ gue dan la nusva
informacidn. La estructura de tema-comentaric es un claro
precurscr del lepnguaje, mejor diche, del usc del lenguaje
en la conversacion.

Pereo, schre todo, el formate es, tal come dice Bruner
{198&)] citando a Witgenstein, una “forma de vida". Es un
microcosmos a través del cual el nino construye su
conagcimiente del munde a partir de los limites impuestos
por las convenciones sociales gus sSse van introduciends a
través del Jjuego. E1 formate lleva necesariamente a la
convencionalizacién. ¥ no solo de las formas lingwisticas,
sino de los usos y formas sociales. Es decir, Se Crea una
"oultura" compartida entre los sujetos que participan en
el f[ormato. Es por tanto, fuente de regulacien de las
procesos socioculturales.

Los formatos de acoion conjunta, son la herramienta
fundamental para g1 acceso del nific a 1los significados
compartidoes por su entorne sociocuyltural. En su estructura
¥ Tunciones podemos encontrar pistas gue nos ayuden a
rezolver las tres cuestiones planteadas al principie de
esta seccidon: el surgimiento vy desarrolle de  las
herramientas convencionales de la comunicacién (gestos y
palabras); el nacimiente de la referencia; y, por ultime,
lag kases de la intersubjetividad.
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Faticiones, gestos y palabraa

El desarrollo de las "formas de pedir" dentro de ilos
formatos puecden ayudarnos a seguir la pista de como la=s
acciones “maturales" se desarrollan hasta alumbrar los
modes convencieonales de la comunicacion humana. Recordemas
la idea de Vigotski sobre el desarrclle de las funciones
superiores: las acciones "naturales", como por ejemplo el
intentar c¢oger un objeto, se convierten en actos con
sigqnificade regulador de la interaccion. Este proceso sa
da de forwa privilegiada dentro de los formatos: la accion
gque lleva a cabo el nino, accion en_si, se va a convertir
poco a poca en accien "a intencion® del otro.

Anto todo, nos  edguivocariamos al  plantear la
metivacion d=21 nine por actuar sobre el munde fisico como
unica raiz del significado. El guedarse aqui llevara a
inucho=s autpres a proponer gue el ninc, al mencs en sus
comienzos, se sirve de las personas tan solo como meros
instrumentos mediadores de su accidn. AgQui entramos en un
tema claramente epistemclegice: si le primordial es
aprehender el mu ey fizics Vi la= relacicnes
interperscnales estan subordinadas a ello o bien estas son
las primordiales y el nifo se sirve de ellas y las integra
en sus transacciones con el medic fisico.

Volviendo a las formas de peticidn, Bruner (1975) las
considaera los= precurscres de los actos de habla, mucho
antes de gque £] nifc sea capaz de utilizar sus primeras
palakras. En teodc este proceso, en cuya descripeisn no
hemos entrado, el nine ha pasado de expresar gue "quiere
alge' a comunicar "qué guiere™, lo cual &s posible gracias
al establecimiento de convenciones entre el pegueno y la
madre. Peroc el desarrollo ulterior de tal convencionaliza-
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cian estara sometide a las pautas del mundo cultural de la
madre, con lo gue el nifAo dispondra ya de una herramienta
ttil en su medio social.

No séle se aprenden, pues, gestos y palabras, sino
comao y cuando usarlos. Bruner (15986) muestra como la madra
no =& acupa tanto de la perfeccion motora de gestos ¥y
palabras como de su adecuacién social, intentando asegurar
que el nifco, al pedir, exprese una gehuina necesidad de
ayuda, respete condiciones tales <omo el “horario"
adecuado, no pida un "esfuerzo excesivo" de los demas,
requiera y no exija y acepte que hay ceondiciones para gue
glla pueda "decir na'.

Perg el desarrpllo  de la peticidn implica
necesariamente el dominic de algin sSistema de referencia.
Pedir alge implica seleccionar un ckjete entre todos los
posibles a los ojos del otro.

Accion conjunta ¥ referencia

La referencia es el mecanismo para distinguir un
objeto (o evento, o situacién) de todas sus alternativas
2n un coptaxtse dado. Bruner (1986a, 1986b) ha estudiado
este tema con gran finura de detzlles ¥ neos renitimos a
€l. Lo que simplemente queremos subrayar es que 21 formato
5 uUn marce jdénec eh el proceso de adguisjicoén de la
referencia ya gue delimita muy claramente el contexto y
fija mecanismos ritualizados. En la accién conjunta, la
madre destaca los objetns y leos define a partir de las
acciones en gque son implicados. Estos ne s6lo ocupan un
lugar, sino gque scbre ellos se realizan aceiones
especificas gqua lgs definen.

Ahora kien, si las acciones compartidas sobre las
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chietos otorgan a éstos una primera  significacicen
enactiva, la aparicion de la palabra lleva este proceso
wucho mas lejos. La utilizacidn de deicticos espaciales
tales come Y"azhi', "esta'', ete. podria entenderse Ccomo una
mera sustituecion de gestos por palabhras. Peroc en  su
interaccicon con el nifno, la madre introduce significados
gue vah mas alla del mero destacar de un contexto.

La denominacisn hace posibkle, como hemos dicho,
referirse a entidades ausentes. Pero sus efectos van mucho
mas lejes. Denominar alge de acuerde a la convencion,
implica compartir el significado gue a ese algo da la
comunidad gque utiliza tal convencion. Evidentemente, el
centido gue un nifo da a un cbjete al denominarle no
abarca todo el significado gque puede darle el adulto, pero
tal sentido es unoc de los posibles dentro de la propia
comunidad de hablantes. No puede =ser algo externce porgue
g2 ha definideo a partir de un actoe social.,

En dltime extreme la referencia es un mecanisme que
sirve para '"acordar significados". La refersncia comin
deriva en el significade comun. El1 conhocimiente gue
tenemos sochre el mundo noe es producto de una "certeza®
sohre la "substancia" de las cosas. La verificacién de
nuestra percepcidn del wundo se da gracias a la
confirmacich gQue nos wviene de las otras persenas, EL
conocimiente mediade por signes 85, necesariamente,
intersubjetive.

Interavbjetividad, comunicacidén ¥ simbolo

Dos personas pusden ponerse de acuerdo en destacar un
chjeto de =su contexto, pueden referirse a €l ¥y, sin
embargo, tal chjeto puede evocar significados totalmente
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distintos para ambos. Por ejemplo, un arquedlogo puede
sefnalar a un nedfite lo gue para éste Ultime tan solo son
unas pledras. El arguedlogo Puede tener serias
dificultades para dibujar en la mente de su interlocutor
un poklade ikérico habitadeo por personas que se afanan en
innumerakles actividades. los significados que para ambos
tienen esas "piedras" en el momento del primer acte de
referencia son  absolutamente diferantes. Para, sin
embargo, tales "formas de ver?, tales Pdefiniciones" de lo
gue ambos tienen delante pueden llegar a aproximarse s5i se
cumplen una sarie de condicicnes, entre otras gque 2l
argueclogo tenga gdanas de eXplicar su saker al respscto vy
gque =cpa come hacerle: pero tambien gue s=u interlocutor
muestre algun interés en el tema (o en el arguecslogs) ¥
que tenga un minimo de conocimientos (de la histaria, por
ejempla) ¥ de capacidad para entenderlo.

Del mismo modo, aungue adulto ¥ nino compartan una
idéntica accesibhilidad a los ochietos gue tienen delante,
no comparten necesariamente su significado. El proceso por
el cual se va construyendo uh acuerdo sobkre gué sonhl
tales objetos puede ser estudiadeo cono la forma en gue las
categorias del sujeto con mas conocimientos (la madre) se
transfieren al necfito (el nino}.

Esta es la tarea que se propone Werstch. Este autor
[1988), plantea el tema de la intersubjetividad en
términes de Rommetveit: Se da intersubjetividad cuando los
interlecutores comparten algun aspecto de sus definiciones
de situacidn. Una situacidn, evente u objetd tienen muchas
interpretaciones posibles, y el habla sirve para imponer
una determinada intexpretacidon y para crear "una realidad
social temporalmente compartida". El problema no esta en
12 gue ya se comparte al iniciar la comunicacicén, sino en
cHmMe esa comunicacidon Ycrea ¥ transforma" una situacion.
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Esto es fruto de los avances gue les interleocutores hacen
en la "negociacion” de significado=s, laogrando una minima
"definiecidn comin” de la situwacisan compartida.

Herstch traslada esta congepoidn a la relacicon entre
la madre y el nifwc. Pere agui nos encontramos <ono una
situacion muche mas acimétrica que la que se da entre
adultos y, en su eXplicacidn, parece diluirse el papel de
la "nmegociacidn, siendo sustituida por algo que podriamos
llamar "adaptacidn" del adulte al nifs. Una diada puede
atravesar distintes niveles de intersubjetividad respecto
una misma situacidén. Ante una tarea nweva, el ning y su
madra pueden no compartir en abseluto la definicien de lo
gue &2 ha de hacer, con lo que habran dificultade= para
dirigir la accion conjunta en el centide de las intencio-—
ne=s de la madre. Tendriamos un grade supericr cuando ambos
comparten la definicidn de los objetos inplicados, pero no
de la maturaleza de la accidn. Mas alto nivel se da cuandeo
el nifno comprende lo gue la madre pretende llevar a cabo,
cuando puede llegar a compartir 19s objetives de la tarea,
sin necesidad de gue aguella explicite todos loz pasas.
Por ultimo se da uvna plena intersubjetividad cuando el
pequenic toma la responsabkilidad de= la tarea, es decir,
cuandoe e)  significado no saloc se& da  entra los
interlocutores, sino gque ademdas se ha transferido al
dominia intramental. Este procese refleja el paso de una
definicién de la situacion gue esta solo en "la mente de
la madre", a una "definicidn compartida", le gue implica
una transferencia de conocimients de la madre al ning. Es,
en suma, una interpretacidén del funcicnamiento de la Zona
de Desarrcollo Proxime definida por Vigotski. Liegar a
compartir la definicidn de una situwacién, tarea u aobkjeto
posibilita la transferencia al nivel intrapsiceldgico.



Fero el diseno de Wercht, basade en una tarea
prefijada, que impeone al adulto unos objetivos, y que
analiza el cursc de la accidn en funcion de estos dltimos,
ng parmite rezponder algunas preguhtas acerca del papel de
la intersubjetividad en la construceicn de hnuevas
significados. En primer lugar, se nos muestran las
habilidades y competencia del adulto para llevar a cabo
gsus intenciones en un contexte comunicative, pers no
acurre igual con =l nife. Este parece estar motivado
exclusivamente por una "disposicion cognitiva" gue le
permite aprender. Pero nada =e nos dice de =u papel comno
un interlocutor; parece un mero destinatarico de las
directivas adultas, las cuales "entiende" o "no entiende™.
Ho es un modelo sobre la "negociacion'. E1 adulto propone
significados: el nine sole sirve de feed-back para que
agquel regule la complejidad de leos mensajes. Nos informa
de como el nihe incorpora conocimientos, perc no CcoRno
deviene interlocutor.

En segqundo lugar, entroncande con esto Gltimo,
encontramcs a faltar como maneja la referencia &l propio
nifp, cdmo regula intenciconalmente la accicn del adulto.
El ninge también tiene intencicnes al encontrarse frente a
un material, tiene su propic "proyecto", ¥y una teoria
socbre la intersubjetividad debe cxplicarnos como puede
llegar a implicar al adulte en tal praoyecto, y <omo este
se modifica en el curso de la interaccion.

El analisis del desarrolla de la intersubistividad de
Kaye (1984), responderia a estaz cuestiones de una forma
simple:; ne existe ningun tipo de intersubjetividad hasta
gue el nino domina 2l sistema semidtice de leos adultos.

La afirmacion de gue =o0l¢e son  posibles  los
tignificados compartideos cuando el nific accede al sistema
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de signos resulta obvia. Pero Kaye da un paso mas y
asimila significadeo compartide con comunicacion. Asi, esta
ultima sdlo =eria posible cuwando el nifin fuese capaz de
aquellec que implica un signe: Significacion intencional y
convencional. Utilizar un =signo implica gque el emisor se
proponga gua el receptor capte su significado. Para elle
e5 necesaric cue los roles sean reversibles, es declir, gue
el nifiac =ea capaz de adoptar 1l1la perspectiva del
interlocutor. 5$4lo si el nine responde a una senal de la
misma manera gue espera gue los demas respondan cuando €1
la emite, podemos hablar de significade compartide, y por
tanta, de simbolos. La cominicacidn intencional, desde
esta perspectiva, sdlo se entiende cuando se es capaz de
ello.

Ella no podria aplicarse a muchos de los gesktos y
vocalizaciones preverbales, e ingluso ni sigulera a lias
primeras palabras, cuando no coinciden el leéxico de las
producciones ¢el nific con 2l de las comprensicones. La
reversibkilidad entre signo vy significado implica su
canvencionalidad, 2! acuerde por parte de la comunidad de
hahlantes sobre esas relaciones. De egste modo, toda "ax-
presicn" por parte del nino antes de llegar a esta etapa,
no puede ser tomada mads gue come un "indice', mas © mMenos
interpretable por los padres, pero exento de auténtica
intencion comunicativa. E1 bebé emite sefnales 1lndiferen-
ciadas, pero recibe recpuestas diferenciadas. Ellc permite
que se wvayan desarrollandeo rutinas predecibles en cuyo
=eno se iran diferencianda los esguewas del behse en la
linea de la convencionalizacion. cuanda el bebé sea capaz
de preveer CcoRe seran interpretados sus gestos, se daria
la auténtica comunicacisdn.

En resumen, la competencia comunicativa del nifio
geria  fruto de una labor de  andamiaje"  cuya
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rezpansakilidad reacas en los adultos. Antes de esg, el
pehe es un "aprendiz", cuvas acciones son moldeadas en la
direccion de la cultura de su entorneo.

Pero en la explicacidon de Kaye se encuentra a faitar
un lugar para el rol cue jusga el nife. La metafora que
utiliza para designar a éste es la del "aprendiz", pero
cualguier aprendiz hace algo mas que ser racipiente de los
conacimientos gue "introducen" sus maestros. HNo o es
necesario apelar a un sistema de signos para concebkir en
2l nifio up "meovimienta intengional", un papel agente que,
hasta cierte punto, opera cambics en la conducta de sus
padres, muestra preferencias, se "interesa", en suma, en
a4l mencs algunas de las tareas gue le proponan, ¢, por lo
menos, se interesa en las personas que le prepeonen dichas
tareas, La comuanicacion, inecluso entre los adultos, no
siempre tiene como principal ekjetivo el intercambico de
significados, la accidén conjunta o la denominacion del
"exterior". Muchas conversaciones se pueden Justificar
exclusivamente por el cumplimiento de la funcidn Pfatica",
es decir, se Jjustifican en cuantoc gus son dtiles para
mantener la comunicacién entre las persuonas.

Con este pretendemos plantear la cuestidn de =i
realmente dekemos ceonsiderar el momento &n €l gue se
comparten significades en torno a un referente eXterno
comz el principio de la comunicaciaon. Es mas, trato de
argumentar gue, para llegar a compartirc significadoes, son
necesarias formas de conuhicaciéon primitivas cgue implican
un papel activo, una accidén intencionada en el nifo. Unas
formas de comunicacién gque ne =son enunciados sobra el

munde, Sino gue sSe  limitan a  informar  gue los
interlacutoras gstan en contacto, ouea axiste una
"sintonia', gque estin motivados para entablar relacion,

Clare gue elle implicaria concebir una "motivacidn
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intrinseca" para comunicar, independiente de sus
contenidos. Es por elloc dque a continuacidn presentamos un
capitulo sobre la metivaciodn,
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CAPITOLIO V.
BRETACIONES BNTRE COGNICION Y COMUNICACION: NOTIVACION

Cualguier aproximacion a las relaciones entre comuni-
cacion ¥y cogniclion necesarlamente debe hacer referencia a
lo= notivos gue grientan 2l desarreolle. 5in embargo, en la
mayeor parte de los trabzajos ¥ articules tal referencia es
gsoleo implicita, es decir, se dan por sentadas determinadas
motivaciones come algo okvio ¥ se condena a otras pasibles
al infiernc de la inexistencia.

Intentar fundamentar algun aspectoc del desarrallo a
partir de motivaciones innatas levanta recelos. Cuando se
plantea (comoc hace, por ejemple, Trewvarthen (19827} gue el
desarrolle de la comunicacién se baza en la existencia de
unos motivos hacia la cooperacidn, =se corre el peligro de
zer tachade de innatista en el mejor de los casos. Y de
acientifico en el peor. Evidentomente seria de escaso va-
lor explicativo, limitarse a decir gque la comunicacion
aparece ¥ se desarralla porgue hay una moetivacidn intrin-
seca para e2llo. Pero de ahi a afirmar gue la comunicacion
es unicamente el resultade del desarrolle e interaccidn de
los esquemas cognitives y de los aprendizajes sobre el
entorne gue ello provoca, hay un pasoc gue no es obligato-
riac dar.

La prevencion contra tode agquellse gque pueda suponer
un deterninisme del posterior desarrceilo es sana desde el
punto de vista del gquehacer cientificeo. Los primeros pasos
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de la psicologia cientifica estuvieron encaminados a hacer
una praofunda "limpieza® de loz conceptos aclantifices gue
peklaban la diseciplina. En la necesidad de buscar un refe-—
rente "respetable', uno de las pilares en gue =& asento
fue la bisgueda de upa plataforma comin al resto de las
ciencias naturales. Esta ba=e empirica fue tomada en gran
parte de la biologia. ¥ es asi como hubo un consenso gens-—
ralizado en basar la conducta humana e&n unos inpulsos
{drives) primaricos necesarios para la supervivencia de la
especie, y que tendrian una clara bkase bicldgica (aungue
seria mis exXacto dacir una base yviscerall. Este es el caso
del hambre, la sed, el instinto sexual. Para algunos
tedricos esta lista se podria ampliar a otros similares
como el instinto agresive. Este planteamiento cae en la
facil trampa del! reduccionismo: toda la actividad
desplegada por el sujeto se explicaria como fruto de las
aprendizajes necesarios para desarrellar las estretegias
que, en ultims termine, lleven a la satisfacocion de tales
necesidades. En otras palabras: toda la cultura seria
fruto, sencillamente, de los rodeas que varias
generaciones han tenido gue dar para poder comer, heher o
aparearse. [La cultura seria pofo mas gue un accidente,
provocade por la necesidad. Oel nismo modo, para les
psicoanalistas, la sociedad seria fruto de la frustracidn
del prinpncipio del placer.

Este consensg, gue comprometia tante a conductistas
como psicocapalistas, muy pocas veces fue discutide hasta
gue una serie de experimentos y sSus consecuencias
teoricas, especialmente en el campe de la psicologia
animal, wvinieron a socavarleo. E1 acta de defuncion de esta
visidn "ortodoxa" vino a ser un famoso articulo de White
(1952) sobre el gue =ze basardn las siguientes considera-
ciones,
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Da la homeostasis a la competapcia

White hace una completa revision de leos experimentos
llevados a acabo en el campe de la psiceologia animal sobre
motivacidn y muestra gue existen motives gque ho entran en
el esquema antericor. Se refiere, sobre todo, a los gue
estdn por debajo de las actividades exploratorias vy
manipulativas. Swgiere la eXistencia de uha motjivacion
(que luego Hupt denominara intrinseca) gque induce al
sujeto a la actividad, & expleorar 2]l entorno y a manipular
los objetas. Es decir, una motivacidon para (son sus
términocs) la competencia.

Este cambio conceptnal es de suma importancia. Se
pasa de una concepcidgn "hidriulica" de la conducta gue
sitita el motor de esta "“"fuesra, en lo= estimulos, a otra
basada en la actividad del =istema nervioso, an la
expreésian de necesidades intrinsecas. Pasamos de una
teoria de la "reszpuesta" a una tecria de la “accign". En
consecuencia, desde esta psrspectiva, la cultura ya ng es
vista como fruto de la "escasez" del medico, sine como
resultado de la actividad del =suieto, de la exploracidn,
de la manipulacién, todas ellas motivadas de manera
intrinseca e innata.

En resumen, la competencia tendria una base
motivacional. En palabrasz de White ({1959), la conducta
generada de esta manera "...es dirigida, selectiva ¥y
persistente, ¥ se mantiene no porque sirva a los instintos
primarics, a los cuales de hecho na puede servir hasta gque

estd casi perfeccicnada, sino peorgue =atisface una
necesidad intrinseca para tratar cen el entornc", Ho se
trata, pues, de conductas singulares, =ino de una

motivacion a la transaccion como un todo, al desarrolle de
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una "efectiva familiaridad" con el antorno.

Estas ideas cobran mayor sentido a l1la luz de la
teoria de la accidon gue considera los orgahnismos come
entidades “auto-gobernadas™. Ez decir, =sin negar 1la
influencia heterdnoma de la conducta (las condiclones
ambientales), la accidn tiene su origen en los procesos
interncs del preopic organisme. En el cursec de la vida se
van imponiende las fuerzas internas respecto a las
externas, en el camino de una progresiva autonomia, es
decir, el control de las influencias externas. De aste
modeo, el aprendizaje no es sdlo una respuesta a un proceso
regulade degsde el exterior del organizmoe, sinc gue estd
guiada "dasde dantro”, aungue =1 contenido sea
eninentemente fruto de la interaccidn con el medio, cuyo
impacto desencadena la puesta en marcha de los sistemas de
accion. En definitiva, el dominico del medic como necesidad
para la supervivencia es lo gque da sentide a la motivacicen
para la conpetencia. ¥ mas en el ser humano, ya que la
inmadurez de sus cacherros hace mds  importante la
motivacidn para aprender.

Ezta es lo gue subraya Gilbkert {1970}, gquien
considera poco razgonahle atribuir aguello gue conbtribuye
de forma importante a la supervivencia de la especie como
fruto del arzar. Para este autor, tendrd mas posibkbilidades
para sobrevivir aquel individuo gue, ademdas de tener un
potencial para la destreza wanual ¥ la <oordinacidn
neurstuscular, necesite tambkién manipular okijetos para
resalver problemas: "Una especie no motivada fa de

sucumbir mie pronto ¢ mas tarde o otra bien motivada™,
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Motivacion ¥y cognicidon: Papel del entorno

Ferc conviene insistir on que &1 desarrollo de la
"affectance” ne es frutc de la mera maduracion. Necesita
determinadas condicicones para ser activada. Asi, s5i el
entorno es "demasiado familiar™, o bien sf la actividad no
produce efectos, no serd el adeddado para generapr ihterés
en la competencia. La accidn no es en =i misma un fin.
Edlo se ve apoyada por la motivacion cuando cobtiene
efectos, es decir, cuando procura conocimiento. De)l mismo
medo, los cambios gque se producen en la "estimulacidn® del
sujeto sdle smon motivados cuando son producidos por su
actividad. Accidn ¥ cognicldn se implican mutuamente y san
guiadas por la misma base motivacional.

Este planteamiento ez el gue subyace en la obra de
Piaget. Para este autor la relacidn entre motivacidn y
cognicidn es evidente: el desarrolle de la inteligencia
sensometriz estad animado por el =sentimiente de eficacia.
En su ceoncepeion, la tendencia a explorar y =zgluciohar
problemas es inseparable del procesoc cognitive orientade a
conseguir una mejor adaptacion a la  realidad. EL
desencadenante de la acclan motivada estaria en la lineg
de 1la hipotesis de la "minima discrepancia®™: en =n
termineclegia, seria el desequilibric entre los esgquemas
del nifc ¥y la percepcién de la realidad. Precisamente
cuando este desequilibric se situa en los margenes del
eptime nivel de disparidad se darian los procesos de
asimilacion {aplicacidon de esguemas a realidades
"ligeramente" diferentes) y acomedacion (transformacion de
los esquenmas para aprehender mejor tales realidades).

Com¢ podemcs ver, Pilaget anticlpa muchos aspecteos de
la tecria de la accion: el nifiv no es un mero receptor de
estimules, sino gque opera sobre elleos a traves de sus
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osquemas de aprehension de la realidad. El desarrellco de
los motiveos viene dado por la interaccion constante con el
egpacia v los obkjetos gue lo puebklan.,

Perc £} entorno considerado por Plaget es un entorhna
ficsice, impersonal, en el gue el papel de lcos adultos ne
es considerado ni)  como  cpadyuvante del desarrollo
cognitivo ni Como componente de los aspectos
motjvacionales.

Harter ({1978, 1980) si gue tiene en cuenta (hasta
cierto punto)] el papel de lgs otros en la motivacion del
nino. En primer lugar, diferencia una motivacion innata de
una metivacien gue se desarrcoclla a partir de 1=z
gxperiencia temprana. ¥ es en esta dltima donde tiene un
importante papel la accion de los adultos. Este autor
acentua la importancia de los sentimientos de eficacia
asociados a la Yaefecctance", lz cual tendria diversaos
componentes: cognitivo, interpersonal y de competencia
motora. Para Harter, estos sentimientos de eficsacia
vendrian dados kasicamente por el refuerzo social: Las
alakangas vy animos de los adultos a las acciones del ninc
actdan ceomg recompensa, moedelando la direccidn de las
acciones del nifo. Esta recompensa tendria unha triple
funcion: una afectiva, gue preoduciria sentimientos de
satisfaccidén; otra informativa sobre la iwportapcia
relativa de las acciones; ¥y una dltima de feed-back scbre
el éxito o el fracase de sus acclones. Este refuerzo del
exita llevaria pregresivamente a una disminucion de 1la
necesidad de aprobacion externa ya que el nific acabaria
por de=sarrcllar un sistema de autorrecompensa interna y un
conjunto interno de chijetivos a deminar. Finalmente, estas
funciones =e internalizan y los nihos se hacen capaces de
recompensar, mantener y controlar su propia conducta.

Harter da un gran valor a la funcion de las personas
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gque pueklan el entorno del nific, ya gue el desarrollo de
la motivacion para la competencia no depende tan solo del
éxito o fracaso en las tareas del nido, sino del refuerzo
que los adultes hagan en ese momento. Perc a ella reduce
la interaccion: a la administracion de recompensas gue, a
1o sumo, dan informacicn. la interaccicen como tal no es
considerada.

En &l estudie de la interaccidn entre £l bebéd ¥y los
adultos existe un término muy utilizado en la literatura
anglosajona: "Responsivenes''. Hace referencia a las
respuestas de los adultes gue son contingentes a las
acciones del nifo. El nific percibe la regularidad de las
respuestas a estas conductas ¥ ello le lleva a repetirlas
para chsorvar los efectos {Watson, 1872} . Adgul se traZs un
claro paralaelismo Con las reacciones vireculares
secundarias, en las gue el nifo descubre y "“explota" el
"placer de ser causa'.

Esto significa wun importante impulse para el
desarrclleo de las acciones del nineg sebre su entorno.
Seqgun Lewis ¥ Goldherg (19691, la "responsiveness" de la
madre lleva al nife a la expectativa generalizada de
conseguir efectos sokte el ambliente, Ello moetiva al nific a
iniciar nuevas ceonductas y probar nuevas habilidades. Esto
Ileva a Yarrow ¥y Messer (1933) a afirmar gque una
exposicidén temprana a | contingencias beneficia el
aprendizaje posterior. la "responsiveness" de los padres
influiria en el desarrollo intelectual y social, v en el
juega del nifa.

Este planteamiento conecta el desarrollo cognitivo y
2l social; el desarrcllo de la conciencia de contingencia
como resultade de las acciones del nifio sobre el mundo
fisico vy de las respuestas de los adultss a su conducta
llevaran a agquél tanto a las conductas gue mejoren su
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competencia sobre las cosas come a las gue eliciten las
respuestas de los oatros.

Ahora bien, desde este punto de vista el concepto de
motivacidn se circunscribe a la generacion de efectos en
el entorno. Los autores resenados parecen <concebir la
interaccidn come una herramlenta mds del dominio cognitive
dal nifc ¥ dentro de =zu motivacidn de "ser eficiente". ILa
comunicacidn seria asi un aspecto bastante indiferenciado
del de=zarrollo cognitivo.

En cambio, la posicidn que gueremns defender es gque
la comunicacidén posee un estatus especificeo. El analisis
del papel que ésta juega ¥y el de su geénesis nos llevaran
conclair gue no se trata de un producto mas o mengs
diferenciade de la "affectance" sing que Lbien podemos
haklar de uncs meotives intrinsecos para comunicar.

Motivacion y comunicacidén

En el capitule anterior hemeos pasadeo revista a las
investigaciones sobre la comunicacidn preverbal. Alli se
ha wvisto c¢ue pocas semanas después del nacimiento se
establecen formas de relacidn interperscnal. Mas ann,
muchos  Son los  datos gque nos mdestran al beke
comparativamente més competente an las pautas de
interaccion cen las perscnas gque en la accién sobre el
mundo fisico.

En nuestra reflexion =scbre los motivoes, este hecho
cobra ura gran importancia. los AVANCes da la
comunicacicen, jestan explicadss por el desarrclleo de los
esquemas de accion, © bien siguen un curso particular
ligade a 1la relacién interperschal? En términecs de
metivacidén: la "effectance”, tal como ha =zido definida
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hasta ahora, :explica la aparicicn de las pautas de
interaccion como un case mds de dominio del entorno, o
kPien necesitamos redefinir las motivaciones intrinsecas
del ser numanc? En resumen, tenemos dos concepciones
alternativas: a) La comunicacion humana es un producto
derivado de los avances cognitivos fruto de la tendencia a
la maestria sobre el entornt; k) Existe una motivacion
especifica para la cooperacion.

La primera hipotesis podria derivarse de los autores
mnencionados mdas arriba. Sy version mas "dura" provepndria
de la caoncepcion piagetiana del desarrollo, fuertemente
raciconalista, gque hace derivar los progresocs en la
comunicacion de los avances del ninc en la conguista del
"concepto de gbjeta™,

Fero los datos mencionados sobre la precocidad de las
pautas de interaccicon hacen que resulte insatisfactoria
esta explicacidn. Ello ha llevado a varios psicdlogos
cognitivos a plantear, dentro de 1los presupuestos
astructuralistas, una concepeicn mwmas dialéctica de 1la
relacion entre accion impersonal e interaccion. Un buen
ejemple seria Watson (1979} y Riviare (1285}. Admitida una
netivacién para predugir efectes en el enktornoe, el
desarrcllo de la comunicacion peodria ser entendido como
fruto de la ohtencicen de contingencias por parte del bebe
en la conducta de los adultos. Para Riviéere (1985), el
nifc nace con unes programas que facilitan una relacien
privilegiada con determinades "conjuntes estimulares" gue
generalmente provienen de la accidn de las personas, tales
comg la configuracion del rostre humano, la voz de la
madre, etc. La orientacidn es & parametros estimulares, no
a personas. El origen del desarrolle dé la comunicacion
estaria en la percepcion de contingencias. Como gue la
produccidon de estas Gltimas esta Lntrinsecamente metivada,
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la conducta del behé se nodelaria en la direccion de
consequir tales contingencias en su entorno humano. Esto
lievaria a una progresiva competencia en la anticipacidn
de respuestas humanas. Y, sélo en utltime términa, surgiria
la intencidn comunicativa.

En resumen, desde esta perspectiva la comunicacion es
un subproducto de los avances cegnitivos en das dominias,
definidos por los esqguemas de accidén y los esguemas de
Telacion. So6leo la coordinacidn de unas y oktros dardn paso
a una conuanicacion intencionada. Pers, f[ijemonos hien,
ambos procesos se diferenclian séle por los distintos
comportamientos de abjetos materiales ¥y personas. El
mecanismo de construccion de unes y otreos es el misme.

Obsérvese gue, dentro de esta perspectiva, las
expresiones emgcionales tendrian una primitiva funcidn
impersecnal. Sdlo las epogiones =e  integrarian en la
relacion con las personas, owandg éstas fueran construidas
come tales graclas a los avances en la capacidad de
anticipacion e interpretacién sensoriomotora de indicios y
sehales y graclas tamkién a la adguisicion de la
permanencia del objeto. Las emociones estarian
relacicnadas, por tanto, con el deésarrelloc de una
competencia glohal del niho sobre su entorno.

Motivos para cooperar

Al llegar a este punto &5 necesarioc conectar con la
taoria de Trevarthen. Este auter nos propone uwna visidn
radicalmante alternativa, basada en la existencia de una
motjivacidn primigenia para "cooperar". Agul encuentra &1
el nrigen de la cultura humana. Trevarthen rechaza aguella
vizidn del desarrolle gue “"concibe el nino, en los
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camienzos de su vida, como un organismoe aislade ... que

experimenta o demuestra placer o dolor sdlao en relacidn a

ece tipo de existencia no social" (Trewvarthen, 1984).
Trevarthen postula los "motivos para cooperar",

dentro de una nitida perspectiva evolucionista:

"Hemos de preguntarhos por los motivos gue impulsan a
los organismeos de una especie gue ha evolucionade
hacia un singular tipo de vida corporativa, una vida
an fue todas v cada una de sus etapas gravitan sobre
las acciones ¥y reaciones de sus semejantes" (1582).

Esta nocidn ({(infiluida por el fildsofo McMurray)
concibe al bebé come un ser adaptativamente predispuesto a
tejer intensos wvinculos interpersonales con su madre a
pesar de su incapacidad para actuar (y precisamente por su
incapacidad para actuar).

Los metives son "procesos inherentes al sujeto,
carackteristicas de =u organizacidn interna que anticipanh e
interpretan las consaecushcias de 51 actividad"®
{Trevarthen, 1982). Por tante hay gue plantear la relacidn
entre motivacidn & intencidn de una manera diferente a los
constructivistas: los motivos generan la accion y las
intencione=s "se interponen' entre aguelleos ¥ ésta. En
principio, loz motives =son independientes de toda
experiencia, aungue estdn  orientades a "segmentos
particulares de experiencia". Es en este sentide que hay
una crganizacion psiceolédgica innata.

2i el estudio de la comunicacidn en la diada madre-
ning a partir de los dos meses lleva a Trevarthen 3
sefialar la diferencia de las acciones de 1los nifos
dirigidas a persopnas gue las dirigidas a objetos y la
precocidad de aguellas sobre éstas, eos en 2] estudic de
las emociones donde se fundamentan sus postulados en torno
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a una motivacién intrinseca para la comunicacion y la
cooperacion.

Ante todse, Trevarthen concibe las emociones a partir
de su funcidn de "regular los contactos interpersonales™
{1954) ., Ho es admisible reducir la emocion a una mers
expresien fisiolégica. Por otro lado, no oree gue haya que
esperar a la ceonstruccidén del yo ¥ del obklete previamente
a toda relacicon emacional con las personas. En su analisis
de la interaccidn entre el bebé y su madre abunda en e=sta
linea al mostrar como agquéllos requlan la expresian de sus
sentinicntes cuande se encuentran cara a cara ¢€on una
persona adulta. Este implicaria la capacidad para percibir
a las per=zonas como tales, sin que ellc dependa de la
formacidan previa del concepto de objeto, ya gue habria un
accest directc a los metivos de los otros. La identidad
entre expresiones emocicnales permite el acceso a tales
motivos por una via no estrictamente Y'cognitiva®. Esto es
ia intersubjetividad primaria, una capacidad presente en
todos los humancs desde el nacimiento, gque permite
compartir emocicnes (o estados metivacionales).

Usi aceptames gue les metivos individuales puedan
definirse como aquellos procescs intramentales gue
generan ¥ regulan actividades  enmarcadas ¥
propulsadas por un conocimiento de las condiciones
medicambientales gue permiten su ejecucicn, entonces
las emocicnes pueden definirse como las manifesta-
ciones intermentales inmediatas de los motivos que
alimentan los individuos gque en sus relaciones ssa
tratan entre =i cems personas (..-.)r las emocicnes
definen a c¢ada persona en relacion con las demidg"
{Trevarthen, 1924).

La funcicén de lazs emcclones, pues, seria reqular las
relaciones interperscnales, lo gue las convertiria en la
bazse de la cooperacién. Cuande el nifo ¥y el adultoe so
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disponen a llevar a cabo alguna accidn conjuntamente,
"*ésta se despliega apoyandese en las expresiones
emocionales del pegueno" [Trevarthen, 1%84). Las emociones
tienen efectos consistentes en las otros. Y el beba no es
una excepcion. Antes de gue sea capaz de conocer suUs
propias emociones esta en condiciones de captar y ser
alterade por las emocionas de sus congeéneres. Esta
capacidad fundamenta la intersubjetividad primaria como
motivacidnh intrinseca para comuhicar.

Creemos gue esta explicacicn de la emocidén es
soclidaria con leos planteamientos vigotskianos, segun laos
cuales, cualguier funcien superior ez antes intermental
mue intramental. A diferencia de las explicaciones gque nos
presentan las emeciones como derivadas de los avances
cognitivos “"dentro" del sujeto, la propuesta de Trevarthen
situa el significade de las emociones, desde un principio,
"fuera", es decir, ragulande las relaciones interper-
sonales. Ello =e da incluso antes de gue se intercambien
significados sobre 21 wmunde eaxtericr, antes de 1la
aparicion de los simbolos. Tambicen justifica gque =& hahle
de una cowunicacidn primitiva, de base emocional y de
funcidén eminentamente "fatica", gue garantiza el canal por
media del cual, posteriormente, =se adguiriran los
significados compartidos.

En una palabra, la intensza disposicién del hombre
para comunicar ne es algo gue pueda explicarse per el azar
de los estimulos recibides durapte la infancia. Las
conductas humanas tianen un profundo contenido
motivacional y emocional compartido por todas las
personas. Ello es la base, a la ver bioldgica vy social, de
nuestra cultura.
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CAPITULL VI
LA INTERBUEBIETIVIDAD X LOB
SIMEBOLOSA

En los anteriores capitulos hemos ido presentando
cuestiopes fundamentales sobre los simbolos ¥y lo hemeas
hecho aproximadamente en el orden siguiente:

1. Se puede definir la existencia de una funcidn simbo—
lica que engloba 2l lenguaje, pero también toda una serie
de actividades como el juege simbdlico, ciertas formas de
imitacidn, el dibujo y otras, en las que se establece vna
diferenciacidn entre significante vy significado.

2. Los simbeleos contribuyen a la construcceidn de una
inteligencia conceptual, liberada del agqui y ahora de las
acciones inmediatas y de la percepcion directa.

3. Las relaciones entre los esgquemas presimbdélicos y el
posterior desarrolle del lenguaje son compleia=s. Ho se
puede considerar el desarrollo presimbélico como un toda
homogénea, sing comg un complejo dinamico de relaciones
entre diferentes Aareas cognitivas y seociales gue puede
adoptar formas distintas de equilibrio entre individucs.
4. El simbolo tiene un origen social ¥ su génesis en el
individuc no se puede desligar ni de la dindmica de sus
interacciones con las otras personas, ni del desarrollo
histérice propio de su entorne cultural. Consigulentemen-
te, el desarrsllic de la funcidn simbélica en el nite, tiae-
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ne su asiento en las formas de comunicacidn que se esta-
blecen en la diada madre-nific desde el momento de su misma
constitucidn.

5. Los formatos de acelidon conjunta introducen al nifc en
su mundo social, facilitande la incorporacidn de los sim-
bolos ¥, con ellos, de uha forma de interpretar la reali-
dad propia de cada cultura,

G. El uso de =imbolos sypone intersubjstividad, es de-
cir, la capacidad mitua de compartir significados.

Por d4ltimo, hemos planteado laz existencis de una mo-
tivacidén intrinseca para comuhicar ¢omo base de la inter-
subjetividad, es decir, del acceso a los significados com-
partidos por la comunidad.

En este capitula, a mods de conclusidn, tratare de
explicar las relaciones eptre €l desarrolle de la inter-
subjetividad ¥y la ¢énesis del simbolo en el ninoc. Para
ella tomaréd como kase los trabajos e ideas de Trevarthen.

Intersubjetividad primaria

"Tas emociones...han sido descuidadas por nuestra
tradicieén de la Psicoleogia, racionalista y basada eq
lo cognitiveo, dejandolas en un oscuro residuo de la
mente ¢con arcaicas propiedades al margen de las nece-
sidades humanas. Pero las emocicnes de los ninds son
claras, predictibles en efecto ¥ respuesta, y predic-
tikles en su potencialidad para el desarrelle...
Ellas gobiernan la formacidn de relaciones con las
perscnas que comparten la ceonciencia del nifio y ex-
tienden el peoder de accién de este. Ellas dofinen
funciones an la "zena de desarrollo proxime" y orien-
tan v evaluian el crecimiento de leos procesos cogniti-
vos. Sobre todo, ellas permiten transferir evaluacic-
nes y refuerzos desde las mentes experimentadas vy
cultivadas socialmente dc los mas viejos
compaferos, . .-" (Trevarthen y Logotheti, 19E7).
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Trevarthen =ze enfrenta a la tradicion cognitivista
gue hace derivar todeos los fendmencs del desarrollo de los
avances ihtelectuales dal nino. Ya hemos comentados que
esta tradicidn ha incorporade, cada vez mas, el papel de
los fendmenos sociales en sus explicaciones, aungue éstos,
a menuds, se reducen a los efectos producidos por el
modelanianto que los adultos efectdan sobre la conducta
del nina.

Ho se puede ahordar la formacion del simbolo sin
considerar la intersubjetividad. En un capitulo anterior
va he mencionado algunas investigaciones gque nos muestran
la "predisposicion" del nifioc para sintonizar c¢on las
personas, y como la respuesta de gstas lleva zl desarrollo
de las "protoconversaciones" [(Bateson, L98&}). E1 flujo de
las "orotoconversaciones", caracterizadso por al
mantenimiente de turnos de intervencion lleva @ Trevarthen
a afirmar gque existe una regulacion mutua, no so0leo una
adaptacién de la madre. Ellp implica dos cosas.

En primer lugar, que existe algun tipo de
intencicnalidad en 1 nifie, orientada a la "comunicacian.
Fongo entre comillas comunicacidn, porque agui no se trata
fle intercambiar mensajes. HNo hay simbelos. Tan sdéle el
active mantenimiente del canal gue permite estar en
contacto.

Ezta idea wviene avalada por algunos experimentos. En
une de elles (Murray y Trevarthen, 19B85) se sitia a madre
e hijo ante sendes menitores de televisidn conectados por
circuite cerrado, a traves de los cuales pueden verse
mutuamnente, como Si estuvieran cara & cara. La sasicsn de
"entrenamiente” +transcurre sin problemas perg, £n  una
posterior =e=idn, en la que al nifw s2 le presenta, no la
madre "an directo”, sino una grabacion de la sesgsidn
antericr, el pequefc empieza a desconcertarse, llegando en
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algunos casos a desentenderse e incluso a llorar. La
regulacidn de la accidn @e la madre era ahora imposible, y
la reaccidn del nifo puede interpratarse en el sentide de
que sus expectativas han sideo "frustradas".

La otra consecuencia de aceptar la idea de una
"regulacién mutua es gue el nifAo tiene alguna forma de
representacion del *Yotre™, como alguien <on quien es
posible esstaklecer una relacidn. 00me es posible asta
antes de la adguisicidn de 1la nocién de objeto
permanenta?

Perinat {en preéensa) ha desarrollade este tema. 5u
linea de razonamisnto es5 como sigue. La  tradicicén
pliagetiana conzibe una CONSLrucCionm gel "alter®
subardinada a la construccion del objeta., O sea, =l
recongecimeinto del altar se reduce a2 un caso patrticular de
adquisicion dentro de la capacidad del nihec de
representarse objetos ahi-fuera, al margen de su accidn
inmediata. Hosotros enfocamos la cuestion de forma
diferente. La accldén expresiva (La actividad proviniente
de ios sistemas motivacicnales innatos gue nos ponen en
contacte con nuestros semejantes en vistas a un mutuo
entendimiento] es un a prieri en la tesis de la mente
dialagica {(Braten, 1987). La accion exXpresiva es indepen-
diente, en sus origenes, de la accidh sobre los objetos,
Esto es, el niAo produce acciones expresivas sobre esos
peculiares "“"objetos" que son las personas al margen de las
otras accliones, las "ejecutivas" sobre los objetos
inertes. La prueba es gue sus acciones expresivas
anteceden a las ejecutivas. Son, por tanto, dos vyias
disjuntas en sus comienzos. Ea la wia de la accidn

expresiva la gue crea el alter, la que lo delimita como
tal, v en esa delimitacidn el nifo comienza a verse como
up "yo'. Este es un procesc autopoiético, como justamente
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ha sugerido el mismo Braten.

¥ agqui es donde podemos introducir el concepto de
intersubjetividad primaria. No es una capacidad individual
del nino que sale al encuentro del otro, sino un procasco
en el que ge se sincronizan los sistemas motivacionales y
la accidn expresiva cobra una mutualjidad y reciprocidad
gque no se puede explicar reduciéndole a un ajuste
secuencial de estimulos y respuestas.

Esta es precisamente la conclusion a la gue llega
Trevarthen a partir de sSus ohservaciones sghre la
comunicacidén entre las madres y sus hijeos de dos meses:

"Las gbservaciones de las diadas madre-hijo muestran
que existe un perfil comun de sus intercambios
comunictives {cada pareja, con todo, desarrolia su
propleo estile}. De ahi mi conviceldn de que existe un
mecanismo complejo innato gque prefigura la
inteligencia cooperativa de loa adultos. Este
mecanismo es mas general que el del lenguaje y es, a
esta edad, ya funcicnal" {Trevarthen, 1977%)

¥ también:

"pienso gue una desceripciden  correcta  de  este
comportaniento, =3 1 queremas captar toda su
complejidad, debe hacerse en terminos de "mutua
intencionalidad™ y "gcompartir estados mentales". Cada
uno de los interrlocutores inicia un acto de
expresion y ambos actian de manera a mantenerlo y
participar en el intercamkioc de iniciativas".
{ikridem)

Esto es, segun Trevarthen, el mecanisme de la
intersubietividagd primaria.

La importancia gque tiene para el desarrollo la
presencia de esta intersubjetividad primitiva estriba en
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que £) nifo, en =su actividad dirigida a las personas,
contribuye en la construccidn del marco en el que se
desarrollaridn los significades compartides. Ho todo el
trabajo recae en los zdulios. De hecho, come vercmos en el
capitule dedicade a los antecedentes de esta investiga-
cién, cuando es asi, cuando la colakoracion del nifio es
menor de "lo esperadeo" o incluse es nula, se producen
graves distorsiones, dificultande o impidiende 1la
comunicacion. En otras palabras, los interlocutores no
pueden llegar a "entenderse®™ si no hay una intencicnaljdad
mutua para comunicar.

Una wez sSe establepe la mirada y los primeros
contactos directeos, la comin tarea de construir =1 canal
de comunicacion se hace pocible gracias a la cocordinacion
de los ritmos. Posterjiormente, entre les tres y nueve
meses de edad aproximadamente, se da la aparicidn de los
juegos y rutinas conpartides. Come hemeos wvisto estos
juegos adoptan estructuras invariantes (los formatos), gue
favoreceran la familiaridad y anticipacion por parte del
nifAo de las accicnes de los demas, al tiempo que disefan
las hases de la copvencionalidad. Ello permite gue el nifo
vaya entrando poco a poce en las intenciones de laos otros,
posibilitando la accién conjunta. Una accion gue durante
este periodo se reduce a una especie de cuerpoc a cuerpo.
Ho hay todavia accidn conjunta sobre los objetes. Los
resultados apuntan mas que a un aprendizaje sobre el
mundo, a un conocimicnto mutuo.

Pers 2l mantenimiento de la atencion del nifie en los

formatos solo puede asegurarse a través del mantenimiento
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de una atmosfera fuertemeonte emeociconal. 51 el nife no esta
notivads por mantener el <¢ontacte no hay formato gue
valga. Por otre lade, tambkién aguli conviene destacar el
papel acktive del nino. Estas secuencias estan llenas de
"bromas" ¥y "desafios", gue muestran gue se ejerce un
control mutuo, una regulacion de los ritmos ¥y de los
temas.

Las observaciones on esta fase del desarrcllo revelan
gque &l interés del nifo por interaccionar con las personas
transcurre por una via diferente del de la manipulacion de
los objetos a la que =e jnicia espontipneamente. Ho es el
interés por las obhjetos lo que en un principio lleva al
nifno a entrar en los jueges de los adultos. Agui parece
manifestarse gon glaridad la existencia de dos raices
diferentes an el desarrclleo, ds dos [uentes de motivacidn
diztinta para la manipulacidn ¥y exploracion por un lado, ¥
para la comunicacién y la sintenia afectiva por otra.

Serd precizamente en el marce de los juegos perscna-—
perscna de la diada donde, posteriormente, se intreducirdn
los ehjetes y, a traviés de la accion y atencidn cenjunta,
se desarrcllaran los primeros gignificados compartidos. En
este momento, en el gue la comunicacidn del ninoc con los
mayores permite que ambos mansejen signiflcados en torno a
"lo gque hay fuera de nosetros", vya podemos hablar de
intersubjetjvidad secundaria.

Intaranbjetividad secundaria

En torno a los nueve meses (en 1os ninos considerades
normales), se produce un cambie cwalitativo de gran
importancia. Hasta agui hemos visto come la actividad
conjunta se orientaba hacia el disefic de un fcanal
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comunicative" que permitiesra acceder a las intenciones del
ctro, con un progresive mener grado de incertidumbre,
apoyindose an actividades Ttutinarias, altamente
repetitivas ¥y predecible=, pero también manteniendo un
vinculo extremadamente afectivo.

Pero, a partir de ahora, este 'canal" va a ser util
para "decir cosas sobre el mundco". Este es el momento en
el gue comienzan a cocurrir escenas come la descrita por
Vigotski a proposito de la génesis de la indicacidn.

El usec c<onjunto de cobjetes se incorpora a los
formatos, lo gue permite gue el nino de un salto de la
aplicacidn de esquemas sensomotores al uso funcional,
definido culturalmente, de los cbjetes. El nifioc muestra un
ghorme interes en e) usgo gue leos adultes hacen de los
cbjetos. ¥ elle va aparejado con la imitacion de tales
usos. Tal imitacidn es evidentemsnte una acomodacion de
sUs eésquemas. Perc ne sdleo eseo. El uso "correcto" de un
objete (use definide culturalmente c¢omo el adecuado) es
una forma epactiva de expresion de lo gue es52 objeto
"significa". Compartir un usce es mucho mas gque lo que da a
entender el verbo "imitar". Es tambien asimilar un
"formato de usa', ¥ e&sto es la primera incorporacion del
significadno.

La dimensién cooperativa de la intersubjetividad
secundaria radica en gue, a partir de este momento, el
nife es capaz de concebir a su interlocutor come "alguien
del gue se puaden aprender cosas", Huevamente agul hemos
de hacer referencia a la motivacidén que ello supone.

"En el desarrellec mental humano, la wmotivacion
primaria es ipcrementar una evaluacion de la
experiencia gque tenga wvalidez interpersonal y Co-
munal. Para identificar experiencias gue otras
personas wvaloran y actuar de formas gue ellas
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entiendan, el nino debe percibir primero los senti-
mientos ... ¥ las expresiones de intenciones de okras
personas. " (Trevarthen ¥ Logotheti, 19387)

En los nifes de esta edad se da un enorme interes en
colaborar en las actividades de los adultos. Los ohjetos
que estos manipulan resultan asl interesantes. Ello es
especialmente clarg si lo comparames con lo gue oourre
cuando no se da tal motivacidn., Mas adelante hablaremos de
lo que ocurre <on cen los primates ¥ con nifos afectados
de determinados handicaps. La actividad despleagada por el
nito en la accidén conjunta ne se puede reducir a mera
asimilacion individual, mas o meno=s modelada por el
adulto.

Otro aspecto gque se refiere a Jla existencia de
intersubjetividad ez el heche de ue =21 nine reqgula
activamente sSus accicnes nediante la busqueda del
raeconocimiento, aprobacidn o ayuda del interlocutor.

Lo3 primeros significadons

En estos momentos ya podemos afirmar que se comparten
sigynificade=., El "“"canal" del gue hablakamos ya es kil
para la transmisiomn de los ceonccimientos propios de 1la
cultura. Pero agui conviene gue nos detengamos en la
nocién de significado. Haplar de Ttransmision de
canocimientos" puede llevarnos a considerar gue todo este
procesce  consiste  simplements en gue el adulto  wva
"inculcande” los significades en el nife. Elle =seria
soclidaric de wuna concepcidn de la comunicacldn gue se
tasara en la metafora del telégrafo: Una informacicon es
codificada, transmitida y posteriormente descodificada por
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el destinataric. Perinat {(en prensa] hace una interesante
critica de esta visidn. El significade, en definitiva, no
estd ni "envuelto" en el wmensaje ni, tampoco, en la mente
del receptor [gue "descifra" aguel) (Donde esta entohces?
La experiencia cotidiana nos certifica que el significado
de 1o gue nes comunican los demas supone un "esfuerzo de
Comprension'.

"Para Bahktin, la comprensidn es un acto dialdgico.
Fara Lotman, un acte de comnunicacion no es una trans—
cripeicén sine una reconstruccidn que hace 21 receptor
de un texto gue existe en la mente del emisor
(Lotman, 197%). A donds ==2to mnos lleva finalmente es
gque &l significade no estd, como vengo sosteniendo,
en 2l mensaje; pearo tampoco en la mehte de une u otro
de los interlocutores sipnoe entre los dos. El signifi-
cado es algo gQue se co-construye en cada situacién
comunicativa interpersonal {(op. cit.].

Ya hemas vista, al repasar 1la nocion de
intersubjetividad de Werstch, la ausencia de explicacidn
del papel regulader del nifin. lLa cita anterior replantea
el problema al haklar de "co-construccion". Bruner {1990},
enumera tres funciones del discurso; como "andamiaje",
como “transfarencia de las representaciones culturaleg" y
coma "negociacién del significade’. Werchst (1988) ¥y Kaye
{19861, al haklar de intersubjetividad, parscen referirse
hasicamente al rol gue Juega el andamiaje en su
construccion. También hemos visto el papel fundamental de
la actividad gue leos adultes despliegan al corregir,
secuenciar & incluse explicar la acclon ¥, posteriormente,
el discurse del nino. Pero ello solo nes explica uno de
los aspectos de la intersubjetividad: el esfuerze de los
padres para “descender" &l nivel del nifc y hacerle

avantar.

11&



For otro lado, la descripcidn gue Bruner {1975, 19546)
hace del rol come transwisor de las interpretaciones
culturales de la realidad gue juegan los formatos, 25 un
buen ejemple de aplicacidn de las teorias de Vigotski
sobre los signos al desarrolle de la primera infancia.

Pero encontrames en la literatura especializada pocas
referencias a2 la negoclacidn o co-construccidén de los
significados. Este aspecto guarda una gran relacidn con la
diferenciacidn cue Vigotski {1977) hace entre significado
¥ sentido de las palabras. Ya hemos visto en el capitulo
dedicagdo a este auter la labaor de negociacion de los
significades a gue ss& enfrentan deosz interlocutores. Sin
embarge, pocas cosas se han dicho sobre la negociacion gue
el nifo establece con el adulte para Y“fijar" los
significadoes. Ez en este punto donde podemos introducir
las profundas relacicones e=ntre la intersubjetividad y 1la
construccion de los simbholos por parte del nino.

El simbclo "negociadon

Al tratar el simbolo hemes de teher en Ccuenta dos
aspectgs interrelacionades: estructura ¥y funcidén. En
cuante a su estructura podemcs simplificar las cosas
definiéndole come un “sustituto®. EStd, dque nos podriag
antojar come una limitacidn da pie a Lotman a subrayar la
potencialidad creativa v transiormadora de la comunicacion
gracias a los sirbolas:

"E1 acto de comunicacién (es}... una "traduccicon" de
un texto desde el lengquaje de mi “yo! al lenguaje de
tu "ta".

Ex esta traduceion de lo intraducible el mecanismo
para la creacidn de un nueve pensamlents. En su base
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gubyace, no una transformacién wno-a-unc, sino un
modelo  aproximado a una  semejanza, una metid-
fora, " (Lotman, 1979)

Este caracter ductil, transformakle del simboleo
guarda una <lara relacién con =su  funcion social. EL
simbeolo es un resultads de la comunicacidn, al tliempo gue
sirve a la conunicacion. Su funcion esta al servicio de la
intarsubjetividad, y esta guiado por ella. Nace de la
motivacion para copunicar (Peripat, en prensa); su génesis
se sitda en el "espacic entre los dos interlocutores®
(Winnicott, 1972},

Lo gue 2l simbolo evosa en cada mente es, por tanto,
fruto de uma negociacion, Bl nifio no incorporaz tal cual
los significados del adulto, sino que sSe apoya 2n el
simbolo para hacer su propia traduccicn, entrando en vy
reinterpretande al tiempe la cultura. La comunicacian
encuentra asji en la metafora su [orma de funclonaniento.

Perc el simbolo, neageociado en el curse de la
interaccion, provee los significadeos wmanejades por la
mente individual. Es el paso de 1lo intermental a lo
intramental:

"El significadeo,, "emergente" y en rempdelacidn
potencial incesante, fruto ademas de la comunicacidn
interpersonal, se contrapone {aungque na hasta el
punte de eliminarle) al significado,, estatico, gue
se concibe como “oristalizade" en  1las  mentes
individuales., En realidad, existe wuna relacion
profundamente dialectica entre ambos: la que Yygotski
expresd magistralmente en su aforismo sobre el paso
de lo inter-mental a lo intra-mental™. (Perinat, en
prensal

El =imbolo tiene su origen en la comunicacidén, pero
desempena un papel fundamental en &l desarralla de la
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inteligencia del individueo. Empobreceriaweos la nocidn de
simbolo si la redujéramos a una relacidn intelectual entre
significada ¥ significante. Hay dos aspectos gue
trascienden esto tltimo. En primer lugar el contenido
emocicnal gue liga a todo sinbolo a wvaleraciones y
sentimientos. En segundo lugar el papel creativo de los
simbolos, gue los convierte, mas gue en una herramienta
para reflejar de la realidad y transmitir de la cultura,
en un instrumentce gque permite "crear" esa realidad y esa
cultura, como se ha dicho arriba.

"Primero es necesario clarificar el gran ambito del
conocimiento gque puede ser expresado simbélicamente.
Aungue el lenguaje puede ser =] mas rico, podeross ¥
precisec sistema simbdlico, aparentemente ilimitado en
su aplicacidén, hay otras formas de simbeles,. Una
pintura, una piera musical, una ceremonia, un gesto,
una forma de vestir, de deceorar; hay muches simbolos
que no necesitan  las  palabras® [(Trevarten vy
Logotheti, 1987}

El nifo, en sus jueqgos con el adulto se convierte en
sujeto de la cultura y en creador de cultura. Ho sdlg
aprende el uso funcional de los objetos, sino gque ademas,
primere en compania de los mayores y despueés en solitario,
transforma los significadeos de esos okhjetos en un uso gue
podriamss llamar metafdrico.

Aungue proviniente de una perspectiva teorica muy
diferente, resulta muy sugerente el analisis que Winnicott
{1972) hace del juego infantil. Para este avtor, el juego
crea un "espacia intermedic de experiencia' gue no perte-
nece ni al "adentra" ni al Yafuera, ni al "“ya" ni al
"ti", Este "espacio" generado por el juego es gl precursor
de la imaginacion ¥ la cultura. Es un espacio creado
socialmente gque no puede ser ceonsiderado como individual,
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pero gque tampoco s=e sSitua en el exterior del sujeto. EL
juego genera los simbolos gue permiten que el nific se
convierta en ul ser soclial. ¥ estos simbolos, no 1o
olvidemos, mantienen unido alge gue los psicédlogos solo

podemos  sSeparar en la  tecria: 21  intelecto ¥ los
sentimientos.
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